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SER PROFESSOR(A) DE CIENCIAS E BIOLOGIA: Representacdes Sociais na
formacéao inicial

RESUMO

As teorias do senso comum, ou Representacdes Sociais (RS), permeiam o cotidiano
dos individuos com o proposito de tornarem comuns assuntos até entdo
desconhecidos, ou seja, compartiihando um conhecimento socialmente aceito.
Nesse contexto, esta tese objetivou identificar as RS que licenciandos(as) iniciantes
e concluintes do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, de duas
universidades publicas do Parana, compartilham a respeito do ser professor(a) de
Ciéncias e Biologia e da atividade docente. Participaram da pesquisa 80
licenciandos(as) de duas Universidades, A e B, localizadas ao norte do Estado do
Parana. Os procedimentos utilizados para a coleta de informacdes foram trés: o
Teste de Associacao Livre de Palavras (TALP), um questionario composto por 81
assertivas com escala do tipo likert e entrevistas em grupos focais. Para a andlise
das informacdes coletadas, foram empregadas outras trés metodologias: a primeira
foi a abordagem estruturalista, em que as palavras, evocadas por intermédio da
TALP, originaram grupos semanticos dos quais foi possivel construir o Quadro de
Quatro Casas e identificar o nucleo central e os elementos periféricos; a segunda
metodologia foi o modelo KVP (Knowledge, Value, Practice), com o intuito de
mensurar as informacdes obtidas com as respostas oriundas das 81 assertivas; e a
terceira foi uma analise de contetudo entre os dialogos estabelecidos por meio de
entrevistas, nos quatro grupos focais. Os resultados evidenciados indicaram que
os(as) licenciandos(as) da Universidade A compartilham RS que, de forma geral,
denotam o(a) professor(a) como um sujeito tradicionalista, académico, intelectual e
responsavel por todo o processo de ensino. Todavia, entre os(as) concluintes,
também foram observadas perspectivas de apreco pela profissdo, mas nao foram
evolucbes suficientes para se promover uma transformacdo brutal nas RS
compartilhadas. Entre os(as) licenciandos(as) da Universidade B, destaque para a
abordagem sociocultural e a vertente humanista que indicaram evolugcbes e
reelaboracfdes de conhecimentos, porém néo foram consistentes o bastante para se
evitar o compartilhamento de RS do(a) professor(a) transmissor(a), centro do
processo de ensino e do ensino por redescoberta. Em suma, os(as) licenciandos(as)
das duas Universidades compartilham, entre seus grupos sociais, RS acerca do ser
professor(a) e dos saberes docentes.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias; Ensino de Biologia; Formacédo Docente; Senso
Comum; KVP; Teoria das Representacfes Sociais.



BEING A SCIENCE AND BIOLOGY TEACHER: Social Representations in initial
formation

ABSTRACT

The Theories of common sense, or Social Representations (SR), permeate the
everyday of individuals with the objective of making common subjects till the
unknown, that is, sharing socially accepted knowledge. In this context, this thesis
aimed to identify the SR that undergraduate and graduate students in the Biological
Sciences degree course, from two public universities in Parana, share about being a
Science and Biology teacher and the teaching activity. 80 undergraduate students
from two Universities, A and B, located in the north of Parana State, participated in
the research. The procedures utilized to collect information were three: the Free
Word Association Test (FWAT), a questionnaire consisting of 81 statements with a
likert scale and interviews in focus groups. For the analysis of the information
collected, three other methodologies were used: the first was the structuralist
approach, in which the words, evoked through FWAT, originated semantic groups
from which it was possible to build the Four House Chart and identify the central and
the peripheral elements; the second methodology was the KVP model (Knowledge,
Value, Practice), in order to measure the information obtained with the answers from
the 81 statements; and the third was a content analysis between the dialogues
established through interviews, in the four focus groups. The evidenced results
indicated that the university graduates of University A share SR that, in general,
denote the teacher as a traditionalist, academic, intellectual and responsible for the
whole teaching process. However, among the graduates, perspectives of
appreciation for the profession were also observed, but there were not enough
developments to promote a brutal transformation in the shared RS. Among the
graduates of University B, emphasis is given to the sociocultural approach and the
humanist aspect that indicated evolutions and re-elaborations of knowledge, however
they were not consistent enough to avoid sharing the SR of the teacher transmitter,
center of the teaching process and teaching by rediscovery. In short, the graduates
of the two Universities share, among their social groups, SR about being a teacher
and teaching knowledge.

Keywords: Science Teaching; Biology Teaching; Teacher Education; Common
Sense; KVP; Theory of Social Representations.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Dimensdes de dominio das Representagfes SOCIaiS............oovvuvvveeeeenn. 61
Figura 2 — EXemplo d& @nCOIrageIM .........uuuuuuiiiiiiiiii s 66
Figura 3 — Integracao entre abordagens qualitativas e quantitativas........................ 77

Figura 4 — Esquema do modelo KVP ...... ... 94


file:///D:/Joici/COISAS%20DA%20TESE/A.%20ESCRITA%20DA%20TESE/TESE%20ESCREVIDA_2020/Tese_Joici_DEFESA_25_02_2020%20angelo.docx%23_Toc34182380

LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1 - Indicador 1 - VisGes empirico-indutivistas da ciéncia como obstaculo.. 12g
Gréafico 2 - Indicador 2 - Visbes sobre o desenvolvimento do conhecimento
(o= 01T P 128
Gréafico 3 - Indicador 3 - Visdes sobre a natureza social e coletiva do trabalho
(o= o1 T PP 129

Grafico 4 - Indicador 4 - Viséo objetiva e verdadeira de ciéncia como obstaculo... 129

Gréfico 5 - Indicador 5 - Visdes sobre a relacdo ciéncia e ideologia...................... 130
Grafico 6 - Indicador 6 - Abordagem tradicional..............c..cccoeviiiiiniiniciecie, 132
Grafico 7 - Indicador 7 - Abordagem tecnicista/redescoberta.................ccoceeeeenne. 132
Grafico 8 - Indicador 8 - Abordagem humanista/racionalista................................. 133
Grafico 8 - Indicador 9 - Abordagem cognitivista/Construtivista...............cceeeenens 133
Grafico 10 - Indicador 10 - Abordagem sociocultural..............c..cccooiiiiiiiin, 134
Grafico 11 - Indicador 11 - DiImensao aprioristiCa...........cccceevveviieiiiiiciicicice 136
Grafico 12 - Indicador 12 - Dimenséo personalista/lhumanista...............ccccocveeeenn 136
Grafico 13 - Indicador 13 - Dimensao tradicional/enciclopédica............................. 137
Grafico 14 - Indicador 15 - Dimensédo académica/abordagem compreensiva......... 137
Grafico 15 - Indicador 16 - DIMeNnsa0 tECNICA...........c.cvvueeiiiiiie i 138
Grafico 16 - Indicador 17 - Dimens&o ensino por competéncia..............cc.oeueenneee. 138
Grafico 17 - Indicador 18 - Dimensao pratica-reflexiva................cccoocooiiin, 139
Grafico 18 - Indicador 19 - Dimensao social-construtivista...............cccoeveiieniene., 139

Grafico 19 - Indicador 1 - Visdes empirico-indutivistas da ciéncia como obstaculo 141

Grafico 20 - Indicador 2 - Visdes sobre o desenvolvimento do conhecimento
S 141

(o111 0111 ({1 TUUT TR TR TR
Grafico 21 - Indicador 3 - VisOes sobre a natureza social e coletiva do trabalho

(o1 1] 01 (1 [Tl o FUTTUTT T TP 142

Grafico 22 - Indicador 4 - Vis&o objetiva e verdadeira de ciéncia como obstaculo. 142

Grafico 23 - Indicador 5 - VisGes sobre a relagédo ciéncia e Ideologia.................... 143
Grafico 24 - Indicador 6 - Abordagem tradicional.................cccoooiiiinn, 145
Grafico 25 - Indicador 7 - Abordagem tecnicista/redescoberta................c.cccoeeee.. 145
Grafico 26 - Indicador 8 - Abordagem humanista/racionalista..................cc..cee.eee. 146

Grafico 27 - Indicador 9 - Abordagem cognitivista/construtivista........................... 146



Grafico 28 - Indicador 10 - Abordagem sociocultural................ccooeiiiiiiinn 147

Grafico 29 - Indicador 11 - DiIMmensS&a0 aprioriStiCa...........ccocveieiieeiieiieieece e 149
Grafico 30 - Indicador 12 - Dimenséao personalista/humanista..................ccoeeen 149
Grafico 31 - Indicador 13 - Dimensao tradicional/enciclopeédica............................. 150
Grafico 32 - Indicador 15 - Dimensdo académica-abordagem compreensiva........ 150
Grafico 33 - Indicador 16 - DIMENSE0 tECNICA...........coveriiieiiciiciiiic e 151
Grafico 34 - Indicador 17 - Dimens&o ensino por competéncia.............c..ccceveeneee. 151
Grafico 35 - Indicador 18 - Dimenséao pratica-reflexiva.............c..ccccoviniiiinnn, 152

Grafico 36 - Indicador 19 - Dimens&o social-construtivista...............ccceeeeeeenne. 152



LISTA DE QUADROS

Quadro 1- Acontecimentos que permearam a formacdo docente durante o século

D ) PP 30
Quadro 2 - Caracteristicas do sistema central e do periférico de uma
REPreSeNntagao SOCIA ..........uuuiiiiiiii e 71

Quadro 3 — Exemplo para a coleta de informacdes na Etapa 1 — TALP e redacéo..82
Quadro 4 — Exemplo para coleta de informagdes na Etapa 3 — Assertivas.............. 83
Quadro 5 — Numero de participantes dos grupos focais e duracéo das entrevistas.83
Quadro 6 — Roteiro de questdes para entrevista no grupo focal ..............ccevvvvveeeeeee. 83
Quadro 7 — Contribui¢cbes do teste piloto no processo de validagdo semantica....... 86
Quadro 8 — Expressfes matematicas utilizadas para a classificacdo semantica .....92
Quadro 9 — Modelo do Quadro de QUAtro CasSaS ........ceeevevvviiieeiiiiieeeeeiie e e e e eenns 92
Quadro 10 — Dimenséo epistemoldgica da ciéncia e descricdo dos indicadores de
o = 95
Quadro 11 — Dimensédo ensino e aprendizagem e descricdo dos indicadores de
ANANISE ...ttt 96
Quadro 12 — Dimensédo da formacdo e das atividades docentes e descricdo dos
indicadores de analiSe..........ooooi i 98
Quadro 13 — Exemplo de um indicador (indice) para a analise KVP ...................... 102
Quadro 14 — Grupos semanticos organizados de acordo com a analise das palavras
evocadas pelos(as) 21 licenciandos(as) iniciantes da Universidade A sobre ser
professor(a) de Ciéncias € BIiOlOgIA.........uuuuiiiiieeiiiiiiiiici e 106
Quadro 15 — Quadro de Quatro Casas referente aos grupos semanticos de palavras
evocadas pelos(as) 21 licenciandos(as) iniciantes do curso de Ciéncias Bioldgicas
da Universidade A sobre ser professor(a) de Ciéncias e Biologia........................... 108
Quadro 16 — Grupos semanticos organizados de acordo com a analise das palavras
evocadas pelos(as) 19 licenciandos(as) concluintes da Universidade A sobre ser
professor(a) de Ciéncias € BIiOlOgIa...........uiiiiieiiiiiiiiiiei e 110
Quadro 17 — Quadro de Quatro Casas referente aos grupos semanticos de palavras
evocadas pelos(as) 19 licenciandos(a) concluintes do curso de Ciéncias Bioldgicas

da Universidade A sobre ser professor(a) de Ciéncias e Biologia........................... 111



Quadro 18 — Grupos semanticos organizados de acordo com a analise das palavras
evocadas pelos(as) 23 licenciandos(as) iniciantes da Universidade B sobre ser
professor(a) de Ciéncias € Biologia..........cooovieiiiiiiiiii 116
Quadro 19 — Quadro de Quatro Casas referente aos grupos semanticos de palavras
evocadas pelos(as) 23 licenciandos(a) iniciantes do curso de Ciéncias Bioldgicas da
Universidade B sobre ser professor(a) de Ciéncias e Biologia.............ccccceeennnnnnee 117
Quadro 20 — Grupos semanticos organizados de acordo com a analise das palavras
evocadas pelos(as) 16 licenciandos(as) concluintes da Universidade B sobre ser
professor(a) de Ciéncias € Biologia..........coooveeiiiiiiiiii 121
Quadro 21 — Quadro de Quatro Casas referente aos grupos semanticos de palavras
evocadas pelos (as) 16 licenciandos (a) concluintes de Ciéncias Biolégicas da
Universidade B sobre ser professor(a) de Ciéncias e Biologia.............ccccceeeunnnnnne 122
Quadro 22 — Sintese dos grupos semanticos que compuseram o nucleo central das
turmas de licenciandos(as) iniciantes e concluintes em Ciéncias Biol6gicas da

Universidade A e da Universidade B sobre ser professor(a) de Ciéncias e Biologia

................................................................................................................................ 125
Quadro 23 — indices de concordancia adotados nos Gréaficos 1 ao 36 .................. 127
Quadro 24 — Sintese das categorias e subcategorias...........cccceevveeeeeviveiiiiiiee e, 155

Quadro 25 — Categoria 1 — Visfes epistemologicas da ciéncia - licenciandos(as)
iniciantes e concluintes da Universidade A ... 156
Quadro 26 — Categoria 2 - Ensino e aprendizagem- licenciandos(as) iniciantes e
concluintes da Universidade A ...........oooiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeee ettt 159
Quadro 27 — Categoria 3 - Formacado e atividade docente - licenciandos(as)
iniciantes e concluintes da Universidade A ..., 163
Quadro 28 — Categoria 1 — Visfes epistemologicas da ciéncia - licenciandos(as)
iniciantes e concluintes da Universidade B ... 168
Quadro 29 — Categoria 2 - Ensino e aprendizagem - licenciandos(as) iniciantes e
concluintes da Universidade B .............oouviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieieeeeeeeeeeeeeee e 170
Quadro 30 — Categoria 3 - Formacdo e atividade docente - licenciandos(as)

iniciantes e concluintes da Universidade B ..o, 173



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Publico pesquisado no curso de Ciéncias Biolégicas da Universidade A

.................................................................................................................................. 80
Tabela 2 — Publico pesquisado no curso de Ciéncias Bioldgicas da Universidade B
.................................................................................................................................. 81
Tabela 3 — Principal Component Analysis de acordo com suas cargas fatoriais ...... 87

Tabela 4 — Polos de andlise (KVP) ap0s a validagao estatistica .............cccvvvevvennen. 91



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ALi — Licenciandos(as) iniciantes da Universidade A

ALc - Licenciandos(as) concluintes da Universidade A

BLi - Licenciandos(as) iniciantes da Universidade B

BLc - Licenciandos(as) concluintes da Universidade B

Art. - Artigo

BNCC - Base Nacional Comum Curricular

CAPES - Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CFE - Conselho Federal de Educacao

LDB - Lei de Diretrizes e Bases

MEC - Ministério da Educacéao

PCM - Programa de P6s-Graduacdo em Educacao para a Ciéncia e a Matematica
PR - Parana

RS - Representacéo Social

TRS - Teoria das Representacdes Sociais

UEM - Universidade Estadual de Maringa



SUMARIO

INTRODUGAO ..ottt aeeaenens 18

1 O PROCESSO DE FORMACAO DOCENTE E OS SABERES NECESSARIOS
PARA A ATIVIDADE PROFISSIONAL ....cottiiiiieeeeeeeeei et 24

1.1 BREVE HISTORICO DAS POLITICAS VOLTADAS PARA A FORMACAO
DOCENTE NO BRASIL ..ottt 30

1.1.1 Regulamentacgao dos estudos em Ciéncias Biol0gicas .........cccccceeennn. 40

1.2 O SER PROFESSOR(A): NECESSIDADES FORMATIVAS, SABERES E

ABORDAGENS PEDAGOGICAS ..., 42
1.2.1 Necessidades fOrmativas ... 45
1.2.2 OS saberes dOCENTES ......ooiiiiiiii e 46
1.2.3 Abordagens pedagogicas que fundamentam a pratica docente......... 49

2 A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS E A SUA INFLUENCIA NA

FORMAGAO DOCENTE ....cooiitiieteiteiete sttt sttt sttt ettt se st sanas 56
2.1 A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS .....ccooviviieiiieieiceeiee e, 57
2.2 REPRESENTACOES SOCIAIS: CONCEITOS E ESTRUTURA.........c.c.oc..... 60

2.2.1 O conhecimento cientifico e o senso comum: um olhar entre o

universo consensual € 0 reifiCado ......ocoooeevviiiiiiiiii e 64
2.3 AESTRUTURA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS......ccccoveeeeeeeeeeeeeeeenes 68
2.3.1 A abordagem estruturalista de Jean-Claude ADriC...........cceevvvvviinnnnnnnn. 69

2.4 A RELACAO ENTRE AS REPRESENTACOES SOCIAIS E O PROCESSO DE

ENSINO .o 72
3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS........ccociiieeeieiieeete e, 76
3.1 ABORDAGEM DA PESQUISA. ... 76
3.2 AS INSTITUICOES PESQUISADAS E O PUBLICO ALVO ......cc.coveveverrrenne 78
3.3 COLETA DE INFORMAGOES .......ooiiiieeeeeeeeeeeee et 81

3.3.1 Processo de validacdo semantica e estatistica dos instrumentos de

coletade informagdes (Etapas 1, 2 € 3) ..ccuuuuuiiiiiiieiiieeeiiiin e 85



3.4 ANALISE DAS INFORMACOES COLETADAS .....ccoovitieeeeeeeeeee e 91

3.4.1 A abordagem eStruturaliSta ............eeuueummmmimmiiiiiiiiii 91
3. 4.2 0 MOUEIO KVP ...ttt 93
3.4.3 ANAlise de CONLEUAO ......uuuiiiiiiiiee e 102

4 RESULTADOS E DISCUSSOES ........coi oot 105
4.1 ABORDAGEM ESTRUTURALISTA ...t 105
4.1.1 Licenciandos(as) iniciantes da Universidade A ..........ccccooeiiiinnnnnnns 106
4.1.2 Licenciandos(as) concluintes da Universidade A..........cccccoeeiiinnnnnns 110
4. 1.3 Licenciandos(as) iniciantes da Universidade B .............cccccciiiiinnnnns 115
4.1.4 Licenciandos(as) concluintes da Universidade B............ccccccceinnnnnns 121
4.2 O MODELO KVP... ittt e e e et e et e e e e e e aans 126
4.2.1 Licenciandos(as) iniciantes e concluintes da Universidade A .......... 127
4.2.2 Licenciandos(as) iniciantes e concluintes da Universidade B .......... 141
4.3 ANALISE DE CONTEUDO. ..ottt 154

4.3.1 Anadlise de conteudo das entrevistas com grupos focais de
licenciandos(as) iniciantes e concluintes do curso de Ciéncias Bioldgicas
(o F B U TN =] o = o [ 156

4.3.2 Andlise de conteudo das entrevistas com grupos focais de

licenciandos(as) iniciantes e concluintes do curso de Ciéncias Bioldgicas

da UNIVErsidade B........oooiiiiiiiiiiiieee et 168

4.4 TRIANGULACAO DAS INFORMACOES COLETADAS ......ccovevvieeercieiieeeenns 177
CONSIDERACOES FINAIS .....oviiveieeciecteete ettt sttt sae s 180
] o = N o 1N T 183
ANEXO e e a e 203
ANEXO A - Instrumento para a coleta de informac0es ............cccevvvvviiiieieeeeeeeeinnn, 204
APENDICE ......utittiiei ettt bbbt 213

APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.........cocvvevveveeveeeennn.. 214



18

INTRODUCAO

No Brasil, ha muitas discussdes sobre a precariedade da educacgdo e, por
conseguinte, acerca da qualidade dos cursos destinados a formacédo inicial de
professores(as), as licenciaturas. Todavia, em pleno século XXIl, e seguindo a
conjuntura social e politica em que o pais encontra-se, o tema ainda € relevante e
carece, sim, de muita discusséo.

O caminho a ser percorrido para um sujeito tornar-se professor(a) nao é
simples, pelo contrario, € longo, sinuoso e repleto de adversidades, exigindo
adequac®es, autoavaliacdo dos saberes, persisténcia, senso critico e ousadia para
se seguir com éxito na jornada que € lecionar.

Por conta dessas contrariedades, um questionamento que se faz
contemporaneo e causa inquietacdo €: o que é ser um(a) professor(a)? Em um
primeiro momento, as repostas poderiam ser emanadas de forma quase que
espontaneas, e por que nao obvias: é aquele(a) que gosta do que faz; que da aulas
com amor; que tem boa didatica; que é compreensivel; sociavel; que sabe ‘passar’
bem o conteudo; dentre tantas outras qualificacbes. Na maioria das vezes, séo
visdes ja solidificadas que transcendem por varios grupos sociais que vislumbram a
profissdo professor(a) como um dom ou misséao.

Assim, optou-se, nesta tese, por uma pesquisa com licenciandos(as) do
curso de Ciéncias Bioldgicas, de duas Universidades publicas do Parana. Essa
escolha justifica-se pelo fato de que € nessa fase que o sujeito entra em contato
direto com a realidade docente, compartilhando os mais variados conhecimentos
com 0s grupos sociais dos quais fazem parte. Tais compartilhamentos, em alguns
casos, sdo permeados por Representacfes Sociais (de agora em diante, RS) que
influenciam na construcdo de conhecimentos acerca do ser professor(a) e dos
saberes docentes. Nesse caso, identificar as RS compartilhadas nesse processo é
uma maneira de se sanar lacunas, auxiliando na organizacdo dos cursos de
formacéo inicial em Ciéncias Bioldgicas.

Nesse contexto, o periodo para um individuo tornar-se um(a) professor(a)
vai muito além dos quatro ou cinco anos de um curso de graduacao, sendo um oficio
gue exige capacitacdo por toda uma vida profissional, tendo-se em conta que o
conhecimento é uma fonte inesgotavel, nenhum(a) docente sabe tudo sobre tudo,

tendo sempre que ter autonomia para se reavaliar e buscar novas formacgoes,
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superando suas caréncias e dificuldades. Contudo, para que profissionais
conscientes sejam formados(as), € necessaria uma formacao inicial que os(as)
conscientize da necessidade dessa formacdo permanente, evidenciando
competéncias e sanando necessidades.

Em Garcia (1999, p. 21-22, grifo nosso), trés momentos do processo de

formagao inicial sdo destacados:

Em primeiro lugar, a formagéo, como realidade conceptual, ndo se identifica
nem se dilui dentro de outros conceitos que também se usam, tais como a
educacéo, ensino, treino, etc.

Em segundo lugar, o conceito formagéo inclui uma dimensdo pessoal de
desenvolvimento humano global que é preciso ter em conta face a outras
concepcdes eminentemente técnicas.

Em terceiro lugar, o conceito formagédo tem a ver com a capacidade de
formag&o, assim como a vontade de formacéo.

O estudioso discorre, ainda, que a formacdo docente pode ser vista pelo
ambito da funcéo social, sendo a responsavel pelo compartiihamento de saberes,
gue remete ao ‘saber-fazer e ‘saber-ser’, porém, por tratar-se de um fenémeno
complexo que ocasiona muitas discussfes e distintos pontos de vista, encontra-se

distante de um consenso. Dessa forma, Hidalgo et al. (2015, p. 408) destacam que,

Dentre os aspectos que dificultam as mudancas no ensino, encontra-se a
forma como os cursos de licenciatura vém preparando os seus futuros
professores, neste contexto € fundamental que olhares se voltem para os
cursos de formagdo inicial, afim de que acontecam as reformulacdes
necessarias para a melhoria da qualidade do ensino no pais.

Nessa vertente, para que mudancas qualitativas possam ocorrer, €
necessario se identificar as lacunas que afetam e acabam por frear o processo de

formacédo de professores(as). Novoa (2009a, p. 205, traducdo nossa) defende que

A educagdo vive um tempo de grandes incertezas e de muitas
perplexidades. Sentimos a necessidade da mudanca, mas nem sempre
conseguimos definir seu rumo. Ha um excesso de discursos, redundantes e
repetitivos, que se traduzem em uma pobreza de préticas.

Dez anos antes, o0 mesmo Noévoa (1999) ja discorria acerca do elevado
namero de trabalhos que envolviam a tematica formacdo docente, muitos,
entretanto, sem posicionamentos que levassem a uma solucao efetiva de como se

proceder para se solucionar os problemas relacionados ao ensino de ciéncias. Outro
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ponto relatado pelo autor € que, desde o século passado, a profissdo professor(a)
apresenta poucas alteracdes significativas, quando comparada a outras profissoes,
como, por exemplo, as do direito e da medicina que evoluiram nos quesitos
metodoldgicos, tecnoldgicos e nos modelos de organizacédo e identidade.

Por sua vez, Campos e Diniz (2001) relatam que a producédo de trabalhos
voltados para a formagdo de professores(as) tem apresentado resultados
promissores, sinalizando uma alteracdo qualitativa, e ndo apenas quantitativa, com
investigacbes voltadas para a pratica pedagodgica, destacando a racionalidade
pratica no lugar da racionalidade técnica. Ou seja, o saber ensinar docente, que
anteriormente era visto como um mero resolvedor de problemas, ganhou maior
visibilidade durante o século XX, e a epistemologia foi explorada como
embasamento para o processo educativo.

Carvalho (2004, p. 1) chama a atencao dos(as) pesquisadores(as) da area de
ensino para o fato de que néo é possivel ficar com posicionamentos simplistas em
relagdo ao ato de ensinar, “[...] pensando que basta conhecer um pouco o conteudo
e ter jogo de cintura para manter os alunos nos olhando e supondo que enquanto
prestam atencdo eles estejam aprendendo”. Nesse caso, aquele conhecimento
técnico, metodico e baseado na transmissdo de conhecimentos cientificos, tao
utilizado em aulas de tempos passados, na atualidade é ultrapassado e ineficaz.

Para Gianotto e Diniz (2010, p. 631), “0 bom desempenho do exercicio da
profissdo de professor exige, além de saberes tedricos (conteudos), de
conhecimentos, habilidades, competéncias e saberes especificos da docéncia”. A
pesquisadora e o pesquisador ressaltam a importancia de uma formacdao inicial que
disponibilize espacos e momentos de reflexdo a respeito do fazer pedagdgico, e,
assim, o(a) licenciando(a) possa se enxergar como professor(a) e, mediante as
interacdes tedrico-praticas, elaborar seus saberes, culminando com suas identidades
profissionais.

Nessa prerrogativa, os cursos de licenciatura em Ciéncias da Natureza tém
perseguido a perspectiva de formar individuos que optem por incorporar 0 maior

numero possivel de reflexdes acerca dos temas de ensino, assim,

Tem-se como perspectiva a construcdo de novas estratégias para a
formagéo de recursos humanos para a educa¢éo de forma a incorporar as
mudancas dos sistemas produtivos que exigem um novo perfil profissional
capaz de localizar os desafios mais urgentes de uma sociedade “multimidia
e globalizada”, em que o rapido desenvolvimento, cientifico e tecnolégico,
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impde uma dindmica de permanente reconstrucdo de conhecimento,
saberes, valores e atitudes (FREITAS; VILLANI, 2002, p. 1).

Contudo, os sujeitos que integram essa sociedade globalizada possuem os
mais variados conhecimentos que os levam a desejar, planejar e agir. “Portanto, se
gueremos facilitar o desenvolvimento profissional dos docentes, devemos
compreender o processo mediante o qual os professores crescem profissionalmente,
bem como as condi¢cdes que ajudam e promovem esse crescimento” (MARCELO,
2009, p. 16).

E fato que ninguém esta isento de lembrancas e pensamentos de
experiéncias passadas, haja vista que a formac¢do de um individuo é realizada por
meio de suas vivéncias. Assim, muitos sujeitos ingressam em um curso de
licenciatura munidos de saberes populares, concepcdes de senso comum ou de RS,
gue, em alguns casos, acabam por ganhar notoriedade e tornam-se socialmente
aceitas, inclusive no meio académico.

E valido elucidar que as RS ndo sdo saberes errbneos, pois nenhum
conhecimento € desprovido de significado, o que se deve destacar € que, em muitos
casos, por serem oriundas do meio social, as informa¢cdes compartilhadas néao
apresentam aporte cientifico e fidedigno. Por isso, a importancia de os conceitos
cientificos serem amplamente discutidos no processo formativo, para que a crenca
do ensino superior, que se resume a mera apresentacdo de conhecimentos ja
estabelecidos, sem a prerrogativa de uma anaélise critica (GIL-PEREZ et al.,1999),
seja superada e transformada.

Segundo Tomanik (2018, p 23),

Nao podemos cair na ingenuidade de supor que representacdes sociais sdo
sempre formas de saber bem intencionadas e benéficas tanto para os
participantes do grupo que as compartilha quanto para os inseridos em
outros grupos. Cada representacdo esté inserida em condi¢des sociais em
processos histéricos que podem incluir inimizades, preconceitos,
formulagbes ideoldgicas, praticas e convicgdes ecoldgica e socialmente
destrutivas.

Nessa perspectiva, para se compreender o processo de elaborag¢do de uma
RS, é necessario saber como ela se propaga pela sociedade e como se alterna
entre dois universos, o reificado e o consensual. De acordo com Moscovici (2015), o

universo reificado é aquele onde estao inseridos 0os conhecimentos e os saberes de
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origem cientifica, jA o consensual € onde estdo os conhecimentos provenientes das

interacdes sociais que ocorrem no cotidiano dos individuos. Por esse prisma,

As representagfes sociais devem ser vistas como uma maneira especifica
de compreender e comunicar o que nés ja sabemos. Elas ocupam, com
efeito, uma posicdo curiosa, em algum ponto entre conceitos, que tém como
seu objetivo abstrair sentido do mundo e introduzir nele ordem e
percepcdes, que reproduzam o mundo de uma forma significativa
(MOSCOVICI, 2015, p. 46).

E oportuno registrar que o intento deste trabalho ndo € criticar ou mesmo
desqualificar os cursos de licenciatura em Ciéncias Biol6gicas, mas discorrer a
respeito de possiveis lacunas formativas, na intencdo de poder contribuir para
futuras melhorias na formacdo docente. Nesse quesito, Jodelet (2009, p. 694)

discorre que

O que parece importante para o futuro é estudar de que maneira um
trabalho sobre representacdes pode, ao mesmo tempo, tirar partido e
contribuir para um trabalho sobre a subjetivacdo, de um duplo ponto de vista
tedrico e prético. A visdo geral, certamente limitada, que acaba de ser
tracada, poderia, considerando a ligacdo entre subjetividade e
representacao, fornecer certas orientacdes sobre o plano da producdo de
conhecimentos e significacbes, dos efeitos sobre o0s conteddos
representacionais imputados as formas de subjetivacdo ligadas aos
Quadros sociais e histéricos ou do papel das representacdes na constituicdo
das subjetividades e de sua afirmacéo identitaria.

Baseando-se nessa premissa de discussdo, a questdo problema que
envolve esta tese é: O processo de formacéo inicial tem contribuido para mudar as
RS de licenciandos(as) concluintes do curso de Ciéncias Biologicas sobre ser
professor(a)?

Por sua vez, o objetivo maior foi analisar as RS que licenciandos(as)
iniciantes e concluintes do curso de licenciatura em Ciéncias Biolégicas, de duas
universidades estaduais do Parana, compartilham a respeito do ser professor(a) de
Ciéncias e Biologia e da atividade docente.

Para se complementar a investigacdo, os seguintes objetivos especificos
foram perseguidos:

) identificar as RS dos(as) licenciandos(as) do primeiro e do ultimo ano do
curso de Ciéncias Biologicas, de duas universidades estaduais do Parana, sobre ser

professor(a) de Ciéncias e Biologia,
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i) tracar um comparativo entre as RS apresentadas pelos(as)
licenciandos(as) do primeiro e do ultimo ano do curso de Ciéncias Bioldgicas, das
duas universidades pesquisadas, averiguando-se se 0 processo de formacao inicial
propiciou transformagdes nas RS a respeito do ser professor(a) de Ciéncias e
Biologia.

A hipotese inicialmente levantada foi a de que as RS encontradas nas turmas
de iniciantes e concluintes seriam diferentes, considerando-se que o0s(as)
concluintes ja haviam passado por quase todo o processo de formacao inicial, o que
deveria possibilitar o distanciamento do universo consensual e a aproximagao com o
universo reificado, contribuindo para a desconstrucdo de possiveis RS acerca da
profisséo docente.

Portanto, para discorrer sobre o processo de formacao inicial em Ciéncias
Biologicas e as provaveis RS apresentadas pelos(as) licenciandos(as), a presente
tese foi organizada em quatro capitulos, além desta introducdo, das consideracdes
finais e das referéncias.

O primeiro capitulo, denominado ‘O processo de formagdo docente e os
saberes necessarios para a atividade profissional’, apresenta uma sintese acerca
das politicas destinadas a formacdo docente no Brasil e, também, a respeito das
necessidades formativas para ser professor(a) de Ciéncias e Biologia.

No segundo capitulo, ‘A Teoria das Representagbes Sociais e a sua
influéncia na formacgao docente’, é feita uma apresentacdo sobre as RS, trazendo
um histérico do seu surgimento, as abordagens de estudo e como essa forma de
conhecimento pode implicar no processo de ensino.

Ja o terceiro capitulo € composto pelos ‘Procedimentos metodoldgicos’ e
retrata a metodologia adotada, definindo como se deram a escolha dos sujeitos da
pesquisa e o0s procedimentos de coleta e analise das informacBes para este
trabalho.

O quarto capitulo contempla os ‘Resultados e discussdes’, englobando a
Abordagem Estruturalista, o modelo KVP e a anélise de conteudo.

Encerra-se esta tese com as ‘Consideragdes Finais’, quando se buscou

responder a questao problema por intermédio dos resultados alcancados.
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1 O PROCESSO DE FORMACAO DOCENTE E OS SABERES NECESSARIOS
PARA A ATIVIDADE PROFISSIONAL

Neste primeiro capitulo, estdo relacionados alguns estudos acerca do
processo de formacéo inicial e saberes docentes recorrentes ao longo dos anos,
encabecados por autores(as) de diferentes paises (NOVOA, 1995, 2006, 2009,
2006, 2017; GARCIA, 1999; GATTI; NUNES, 2009; MARCELO, 2009; ANDRE,
2010; CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; LANGHI; NARDI, 2012; CUNHA, 2013;
GATTI, 2014; TARDIF, 2014), além de se vislumbrar algumas politicas direcionadas
para o processo formativo.

E necessario pontuar que pensamentos de ordem ‘romantizada’ que
permearam e ainda permeiam a sociedade moderna vislumbram os(as) docentes,
gue, em sua maioria, sdo do género feminino, como aqueles seres de semblante
calmo, fala doce, 6culos, jaleco branco, sempre aptos a ajudar e dar um sabio
conselho por ser detentores dos mais variados conhecimentos (RANGEL, 1994;
MARCELO, 2009; NOVOA, 2009).

Segundo Marcelo (2009, p. 8), ser professor(a) é optar por uma “profisséo do

conhecimento”, todavia

[...] o conhecimento, o saber, tem sido o elemento legitimador da profissédo
docente e a justificagdo do trabalho docente tem-se baseado no
compromisso em transformar esse conhecimento em aprendizagens
relevantes para os alunos.

Para o autor, lecionar € entender e habituar-se com as mudancas constantes
gue atingem os conhecimentos discentes, sempre focando no direito de aprender
dos(as) alunos(as) e no dever de continuar aprendendo dos(as) professores(as).

No Brasil, em se tratando de normativas, a lei majoritaria que rege a
educacdo e o ensino € intitulada de Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
(LDBEN), com versdes dos anos de 1961, 1971, sendo que a Uultima foi
implementada no ano de 1996 (BRASIL, 1996). No referido documento, esta descrito
gue o oficio do(a) professor(a) é realizado diariamente e de forma coletiva em reduto
de ensino e aprendizagem, denominado sala de aula. No Art. 13 estdo descritas as

incumbéncias docentes:
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| - participar da elaboragéo da proposta pedagoégica do estabelecimento de
ensino; Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta
pedagdgica do estabelecimento de ensino; Il - zelar pela aprendizagem dos
alunos; IV - estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de
menor rendimento; V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos,
além de participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a
avaliacdo e ao desenvolvimento profissional; VI - colaborar com as
atividades de articulagdo da escola com as familias e a comunidade
(BRASIL, 1996).

Logo, é preciso enfatizar que as dimensfes pessoais e profissionais de
um(a) docente sdo variaveis intrinsecamente unidas, o que torna imprescindivel
abandonar os tais pensamentos romantizados e de senso comum, antes
mencionados que rodeiam a profissao e que, em muitas ocasides, a qualificam como
missionaria e vocacional.

Para Batista, Fusinato e Ramos (2016, p. 213), o processo de formacéo
docente ¢é “[...] continuo, com o aperfeicoamento ao longo dos anos, dado a grande
amplitude do conhecimento existente. Mas as bases para o exercicio da docéncia
séo construidas durante a formacéo inicial, a qual se deve dar especial atengao”.

Dessa forma, o(a) professor(a) deveria ser visto como um ser pensante que,
assim como os(as) demais profissionais, integra uma sociedade e, portanto, nao
pode se ater a posicionamentos neutros diante de todo o cenario sociopolitico e
econdmico no qual esta inserido(a).

De acordo com N6voa (1995, p. 25), o fato é que o processo formativo nao €

acumulativo, e por isso

A formacdo ndo se constréi por acumulacdo [...] mas sim através de um
trabalho de reflexibilidade critica sobre as praticas e de (re)construcdo
permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante investir a
pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.

Marcelo (2009), ao contrario de outros(as) autores(as), faz uso do termo
‘desenvolvimento profissional de professores’ ao se reportar a formacao inicial
docente, que é defendida, por ele, como um momento de indagacbes e
guestionamentos, alicercados na evolu¢do que leva aos processos de ensinar e
aprender, por isso, adequando-se com maior propriedade ao(a) docente enquanto
profissional do ensino. Esse olhar deve-se ao conceito de desenvolvimento voltado
para “uma conotacao de evolugao e continuidade que, em nosso entender, supera a
tradicional justa posi¢éo entre formacéo inicial e formag&o continua dos professores”
(MARCELDO, 2009, p. 9).
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Posto isso, algumas inquietacdes se fazem presentes, tais como: O que é
ser um(a) professor(a)? Quais os saberes que um(a) professor(a) deve possuir?
Como se da o processo de formacao inicial nos dias atuais? E a questéo derradeira:
Quem quer ser um(a) professor(a)?

Sobre tais questionamentos, Gatti (2014, p. 32) € enfatica: “Ja € dado
conhecido que a carreira docente ndo tem exercido suficiente atrag&o para os jovens
concluintes do Ensino Médio, em especial para o trabalho com areas disciplinares
especificas”.

Dados divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep)', referentes ao censo do ano de 2017,
demostraram que, no Brasil, mais de 2,5 milhdes pessoas atuavam como
professores(as) na educacéo basica e na superior, tanto de setores publicos como
privados. O censo revelou ainda que 1.589.440 pessoas estavam matriculadas em
cursos de licenciatura pelo Brasil, o que representava 19,3% do total de
universitarios(as) no pais. E, apesar de aparentemente os numeros figurarem como
significativos tratam-se praticamente dos mesmos percentuais de uma década atras
e, portanto, implicam em um possivel déficit de professores(as).

Em um quadro comparativo entre Brasil e Portugal, entre os anos de 2017 e
2018, o pais portugués tinha 135.921 professores(as), segundo a Direcdo-Geral de
Estatisticas da Educacéo e Ciéncia (DGEEC)? e em dez anos perdeu pouco mais
de 28.000 docentes, o que, em proporcOes territoriais, € tido como expressivo.
Naquele pais, o déficit de professores € em razdo do elevado numero de
aposentadorias e da pouca procura pela profissdo docente®, fato similar ao que tem
ocorrido no Brasil.

Com relacao ao interesse em ser professor(a), reportagens veiculadas pelos
jornais brasileiros trazem, com certa frequéncia, matérias relacionadas ao

desinteresse pela profissdo docente. Em uma matéria publicada no portal eletrénico

! Censos Educacionais do Inep revelam mais de 2,5 milhdes de professores no Brasil. Disponivel em:
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/censos-educacionais-do-
inep-revelam-mais-de-2-5-milhoes-de-professores-no-brasil/21206. Acesso: 14 mar. 2019.
Direcdo-Geral de Estatisticas da Educacdo e Ciéncia (DGEEC) - Disponivel em:
http://www.dgeec.mec.pt/np4/%7BS$clientServietPath%7D/?newsld=1031&fileName=DGEEC EN2019
201718.pdf. Acesso em: 12 dez. 2019.
Dados de Portugal. Disponivel em: https://observador.pt/2019/08/01/professores-mais-velhos-
menos-alunos-o-retrato-da-educacao-em-portugal/ Acesso em: 12 dez. 2019.



http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/censos-educacionais-do-inep-revelam-mais-de-2-5-milhoes-de-professores-no-brasil/21206
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/censos-educacionais-do-inep-revelam-mais-de-2-5-milhoes-de-professores-no-brasil/21206
http://www.dgeec.mec.pt/np4/%7B$clientServletPath%7D/?newsId=1031&fileName=DGEEC_EN2019_201718.pdf
http://www.dgeec.mec.pt/np4/%7B$clientServletPath%7D/?newsId=1031&fileName=DGEEC_EN2019_201718.pdf
https://observador.pt/2019/08/01/professores-mais-velhos-menos-alunos-o-retrato-da-educacao-em-portugal/
https://observador.pt/2019/08/01/professores-mais-velhos-menos-alunos-o-retrato-da-educacao-em-portugal/
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da revista Veja*, de 17 novembro de 2017, lia-se o seguinte com relacdo ao

magistério:

Pelo critério de oferta e demanda, o magistério € uma profissdo bastante
atraente. Os cursos de Pedagogia e Licenciatura matriculam 19% do total
de universitarios. De todas as profisses, € a que ocupa 0 8° lugar, com
cerca de 3,5 milhdes de pessoas, a maioria das quais trabalhando em
escolas publicas [...] Os dados sugerem que a carreira de magistério nao
atrai os melhores alunos do Ensino Médio, seja para atuar na educacao
infantil e no Ensino Fundamental, seja para lecionar no Ensino Médio. As
razbes para isso sdo varias, mas a questao do salario e as condi¢cfes de
carreira e trabalho ndo séo as Unicas variaveis (grifo nosso).

Ja o site do Jornal O Dia’, de 16 de dezembro de 2018, em sua coluna
intitulada ‘Profissdo Certa’, relatava que, “No Brasil, apenas 5% dos jovens de 15
anos pretendem ser professores da Educacéo Basica, enquanto 21% pensam em
cursar Engenharia”. Outra matéria, da coluna ‘Educacéo’, do portal de noticias UOL®,
publicada em 24 de junho de 2018, dizia que, “Hoje, apenas 2,4% dos alunos de 15
anos tém interesse na profissdao. Ha dez anos, o porcentual era de 7,5%”. E, como
daltimo exemplo, a reportagem do jornal Gazeta do Povo’, de novembro de 2018,
destacava que a desvalorizacdo € um fator importante para a descrenca ha
docéncia: “O descrédito é reforcado pelos proprios docentes. Uma pesquisa de
2018, aplicada pelo Ibope Inteligéncia em parceria com a ONG Conhecimento
Social, revelou que 49% dos professores brasileiros ndo recomendam a carreira.
Motivo? Pouca valorizacao”.

Apesar de informagcBes pouco animadoras com relacdo a licenciatura, a
profissdo docente ainda € almejada por uma parcela dos(as) jovens, e é focando
nesse publico que o estudo aqui apresentado tem estima, pois € sabido que um(a)
professor(a) em formacédo é rodeado(a) por conhecimentos e experiéncias que lhe

sdo essenciais ha sua pratica pedagogica, porém lecionar ndo se resume apenas a

* Quem quer ser professor no Brasil? Disponivel em: https:((veja.abril.com.br(blog(educacao-em-
evidencia(quem-quer-ser-professor-no-brasil(. Acesso em: 16 maio 2019.

Quem quer ser professor? Disponivel em: https:((odia.ig.com.br(colunas(profissao-
certa(2018(12(5601363-guem-gquer-ser-professor.html. Acesso em: 16 maio 2019.
e So6 2,4 dos jovens guerem ser professor. Disponivel em:
https:((educacao.uol.com.br(noticias(agencia-estado(2018(06(24(so-24-dos-jovens-brasileiros-
querem-ser-professor.htm. Acesso em: 16 maio 2019.

Do Brasil a Alemanha: por que ninguém quer ser professor? Disponivel em:
https:((www.gazetadopovo.com.br(educacao(do-brasil-a-alemanha-por-que-ninguem-gquer-ser-
professor-8yloklbhboe311vesk7kg8oqw(. Acesso em: 16 maio 2019.



https://veja.abril.com.br/blog/educacao-em-evidencia/quem-quer-ser-professor-no-brasil/
https://veja.abril.com.br/blog/educacao-em-evidencia/quem-quer-ser-professor-no-brasil/
https://odia.ig.com.br/colunas/profissao-certa/2018/12/5601363-quem-quer-ser-professor.html
https://odia.ig.com.br/colunas/profissao-certa/2018/12/5601363-quem-quer-ser-professor.html
https://educacao.uol.com.br/noticias/agencia-estado/2018/06/24/so-24-dos-jovens-brasileiros-querem-ser-professor.htm
https://educacao.uol.com.br/noticias/agencia-estado/2018/06/24/so-24-dos-jovens-brasileiros-querem-ser-professor.htm
https://www.gazetadopovo.com.br/educacao/do-brasil-a-alemanha-por-que-ninguem-quer-ser-professor-8y1oklbhboe311vesk7kg8oqw/
https://www.gazetadopovo.com.br/educacao/do-brasil-a-alemanha-por-que-ninguem-quer-ser-professor-8y1oklbhboe311vesk7kg8oqw/
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um apanhado de conhecimentos e algumas praticas, mas a um aprendizado
constante.

Carvalho e Gil-Perez (2001) apontam que muitos(as) licenciandos(as) e
mesmo docentes das Ciéncias (Biologia, Ciéncias Naturais, Fisica, Quimica e
Matematica) ndo tém pronta consciéncia de suas limitagdes formativas quando sao

questionados acerca dos conhecimentos necessarios para se lecionar:

E importante assinalar esta diferenca, porque mostra até que ponto as
caréncias e os erros que evidenciam nossa formacdo ndo sdo o resultado
de incapacidades essenciais, pois ao se proporcionar aos professores a
oportunidade de um trabalho coletivo de reflexdo, debate e aprofundamento,
suas producdes podem aproxima-se aos resultados da comunidade
cientifica. Trata-se, entdo, de orientar o trabalho de formacédo dos
professores com uma pesquisa dirigida, contribuindo assim, de forma
funcional e efetiva, para transformacBes de suas concepc¢les iniciais
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2001, p. 15).

Entdo, mediante tantos obstaculos, como propiciar aos futuros(as)
professores(as) subsidios que gerem transformacdes reais?
De acordo com Carvalho e Gongalves (1999, p. 1), é relevante olhar para o

fato de que

[...] ser um ‘bom aluno’ nos cursos de formagao, isto &, aquele que sabe
identificar as variaveis que influem em um ensino, fazer planejamentos
perfeitos e escolher materiais didaticos inovadores nado representa um
passaporte magico para que o individuo se transforme em um ‘bom
professor’.

As autoras discorrem que, nos cursos de graduacao, sao trabalhadas teorias
gue levam a reflexdo com discursos que vislumbram novas tendéncias educacionais,
porém, quando os(as) licenciandos(as) se formam e adentram a sala de aula,
lecionam de forma dogmatica e tradicionalista, ignorando as teorias e conhecimentos
anteriormente discutidos.

Esse embate entre teoria e pratica nos cursos de Ciéncias Biologicas ja vem
sendo discutido desde a década de 1980 por Krasilchik (1983, p. 2): “E possivel
constatar também que a Biologia é ensinada de forma estanque, ndo havendo
indicagdes de tentativa de integragdo ou mesmo coordenacéo [...]". Adentrando na

década seguinte, Pimenta (1995, p. 59) relata que

Essa tematica tem preocupado os educadores desde longa data, uma vez
gue tradicionalmente ha uma cisédo entre teoria e pratica. E ndo tem sido
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raro professores e alunos clamarem por ‘mais pratica’, uma vez que se
consideram os cursos ‘muito tedricos’. As aspiracbes por ‘mais pratica’
frequentemente tém sido direcionadas as atividades de estagio. Por isso foi
importante toma-las como o fendmeno a ser investigado.

Esse tipo de divisdo tem espalhado suas raizes até os dias atuais, como é
possivel observar em Ortiz e Magalhdes Junior (2018) ao relatarem que o papel
docente no processo de ensino € atrelado a uma longa e sinuosa discussao
despendida ao logo dos tempos e com resultados que afetam diretamente a
formacéo e o trabalho em sala de aula. Os pesquisadores endossam esse debate
defendendo que o processo de formacgéo inicial deve transpor a dicotomia entre
conhecimentos cientificos e pedagoégicos, em que é deliberada, em muitos casos,
apenas aos(as) licenciandos(as) a funcéo de relaciona-los. Da mesma forma, os(as)
futuros(as) docentes ndo devem ser expostos(as) aos denominados ‘modismos’ sem
reflexdes e ambientes de aprendizagem efetivos.

Behrens (2007) relata acerca das dificuldades enfrentadas pelos(as) jovens
professores(as), quando iniciam a sua carreira docente, a adequacéo a escola, ao
alunado, ao corpo docente, a direcdo, a parte burocratica do sistema de ensino, a
elaboracdo de suas aulas e como enfrentar a fragmentacdo de conteudos e todos os
pormenores que os(as) acompanham nesse primeiro momento e que, em alguns

casos, nao lhes foram apresentados no processo de formacéo inicial:

O momento inicial da atividade profissional do professor demanda uma
formagdo que envolva um enfoque multidimensional, ou seja, uma
interconexdo entre o cientifico, o politico, o afetivo e o pedagdgico. Esses
enfoques estdo ligados diretamente com o conjunto de competéncias que
compdem a qualificacdo do docente como pessoa e como profissional. A
compreensao do professor enquanto profissional que atua na escola inclui a
atitude reflexiva sobre os paradigmas inovadores que caracterizam a
docéncia. As possibilidades de optar por metodologias de ensino
transformadoras, incluem a utlizacdo de recursos tecnolégicos com
criticidade, além do necessario conhecimento sobre a disciplina que o
docente se propbe a trabalhar (BEHRENS, 2007, p. 448-449).

Nesse debate, Gatti, Barreto e André (2011) apontam que o processo de
exercicio da docéncia deve ser acompanhado do contato com o cotidiano da escola,
para que assim o(a) futuro(a) docente seja posto em enfrentamento com as mais
variadas situacfes, adquirindo experiéncia e conhecimentos para transpor e se

adaptar as situacfes adversas.
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1.1 BREVE HISTORICO DAS POLITICAS VOLTADAS PARA A FORMACAO
DOCENTE NO BRASIL

Voltando os olhares para o passado, mais especificamente para o periodo
de pés-independéncia do Brasil, meados do século XIX, foi quando tiveram inicio as
discussdes para que a populacédo pudesse ter algum tipo de instrugcdo e, com isso,
0s cursos para a formagdo docente foram indiretamente inaugurados (SAVIANI,
2005; GATTI; BARRETO, 2009). O Quadro 1, a seguir, destina-se a sinalizar alguns

dos acontecimentos daquela época.

Quadro 1- Acontecimentos que permearam a formacéo docente durante o século XIX

ANO ACONTECIMENTO HISTORICO
No poés-independéncia do Brasil é instituido o método lancaster® para os(as)
1827 docentes, que deveriam ser “treinados(as)” nas capitais - Lei das Escolas de

Primeiras Letras.

Por meio de um Ato Adicional a Constituicdo Imperial, o0 ensino torna-se

1834 responsabilidade das colbnias.

1835 Na cidade de Niteroi, provincia da Capital do Rio de Janeiro, é criada a primeira
Escola Normal do pais (fechada em 1849), seguida pelas demais provincias.

1859 Criacdo da segunda Escola Normal, também em Niter6i, Rio de Janeiro.
O decreto n°. 27 de 12/03/1890 cria a Escola Modelo mediante a reforma da Escola

1890 ~

Normal de Sdo Paulo.

1893 Criacdo dos grupos escolares.
Fonte: Saviani (2005; 2009).

Passando-se para o inicio do século XX, observa-se o aumento da
populacéo brasileira e, por conseguinte, do nimero de matriculas nas escolas, o que
poderia ter sido considerado um avanco educacional, ndo fossem todos os
problemas que estavam diretamente relacionados a qualidade do ensino oferecido
nos Grupos Escolares, denominacdo dada as escolas voltadas para a educacéo
basica da época (SAVIANI, 2011).

Com esse aumento populacional, certa preocupacdo com a formacao
docente comecou a ocorrer, haja vista que a maioria das pessoas que lecionavam
naguela época eram profissionais liberais ou autodidatas. Gatti e Barreto (2009, p.

38) expdem que essa preocupacdo acarretou em uma

®De acordo com Neves (2003), o método Lancaster, também conhecido como método de ensino
mutuo, método monitorial, Método Lancasteriano de Ensino, entre outros, foi formulado no inicio do
século XIX pelo inglés Joseph Lancaster e trazido para o Brasil com o final da colonizagéo. Baseava-
se no ensino oral, no uso refinado e constante da repeti¢éo e, principalmente, na memorizacéo, pois
acreditava-se que inibia a preguica, a ociosidade e aumentava o desejo pela quietude.
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[...] diferenciac&o entre o professor polivalente, para as primeiras séries de
ensino, e o professor especialista, para as demais séries, fica assim,
histérica e socialmente, instaurada, sendo vigente até nossos dias, tanto
Nnos cursos, como na carreira e salarios e, sobretudo nas representagdes da
comunidade social, da académica e dos politicos, mesmo com a atual
exigéncia de formacdo em nivel superior dos professores dos anos iniciais
da educacdo basica. Qualquer inovacdo na estrutura de instituicbes e
cursos formadores de professores esbarra nessa representacao tradicional,
e nos interesses instituidos, o que dificulta repensar essa formacgéo de modo
mais integrado e em novas bases [...]

No inicio da década de 1930, de acordo com Scheibe (1983), o cenario
politico brasileiro era instavel, o governo era regido por uma ideologia autoritaria,
derivada da Revolucdo de 1930° e, em meio as intempéries politicas, no ano de
1931, o ministro Francisco Campos, por meio do decreto de n° 19.851' elaborou o
Estatuto das Universidades Brasileiras, também conhecido como Reforma Francisco
Campos, tendo a prerrogativa de estruturar o ensino superior no pais.

Assim, em 1932, foi criado o Instituto de Educacéo do Distrito Federal e, em
1933, o Instituto de Educacdo de Sao Paulo, ambos com o proposito voltado para a
educacdo e a pesquisa e inspirados na filosofia da Escola Nova™ (SAVIANI, 2009).

Ainda no ano de 1932, por meio do decreto de n° 3.810', Anisio Teixeira,
diretor geral de instrucdo do entdo Distrito Federal (nessa época o Rio de Janeiro
era a capital do pais), transformou as Escolas Normais, criadas em 1835, em Escola
de Professores. Nesse modelo de formacdo, os conteddos principais resumiam-se
em fundamentos profissionais, cursos especificos de conteudo profissional e
integracao profissional (SAVIANI, 2005; 2009), o que mais tarde ficou conhecido
como ‘modelo 3+1’.

Sequencialmente, no ano de 1935, foi fundada a Universidade do Distrito
Federal, também idealizada por Anisio Teixeira, que quatro anos mais tarde foi
incorporada a Universidade do Rio Janeiro, ou Universidade do Brasil, com a misséao
de servir de modelo para as demais universidades do pais (SCHEIBE, 1983).

Assim, a Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras, ou Faculdade de

% Segundo Scheibe (1983, p. 33), “0 governo provisorio instituido pela ‘Revolucdo de 30’ dissolveu o
Congresso e passou a legislar por decreto até a deposicdo de Vargas, em 1945, com um curto
periodo constitucional entre 1934 e 1937. E neste clima de ascenséo das ideologias autoritarias que
prossegue 0 debate em tomo da educacéo e que se institui a Universidade Brasileira como tal”.
Estatuto das Universidades Brasileiras. Disponivel em:
http: ((www.planalto.gov.br(Ccivil_03(decreto(1930-1949(D19851.htm. Acesso em: 21 mar. 2019.
! A concepcado Escola Nova esta relacionada ao conjunto de ideias e realizacdes voltadas para a
renova(;ao da mentalidade dos educadores e das préticas pedagdgicas (RIBEIRO, 2004).
Reorganizacao do Ensino Normal. Disponivel em:
http: ((www.bvanisioteixeira.ufba.br(artigos(reorganizacao.html. Acesso em: 21 mar. 2019.



http://www.planalto.gov.br/Ccivil_03/decreto/1930-1949/D19851.htm
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/reorganizacao.html
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Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL), foi idealizada para preparar os(as)
professores(as) para atuarem no ensino superior, porém o projeto ndo saiu do papel.
Em 1937, ocorreu uma nova tentativa com a Faculdade Nacional de Educacgéo e a
Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras, que também falhou, porém
outras faculdades foram sendo criadas em regides diferenciadas do Brasil, dentre
elas, a Faculdade de Séao Paulo (USP) (SCHEIBE, 1983).

No ano de 1939, por meio do decreto de lei n° 1190%, foi instituido
oficialmente o ‘modelo 3+1’ como uma proposta factual de formacédo docente,
vigorando até a década de 1960. Nesse modelo de ensino, os primeiros trés anos de
um curso de graduacdo eram destinados a conhecimentos especificos da area ou o
bacharelado, e apenas no ultimo ano, se o(a) graduando(a) assim o desejasse,
poderia cursar as disciplinas e conteudos voltados para a licenciatura e a vertente
pedagogica, sendo habilitado(a) para lecionar no ensino secundario e nas Escolas
Normais (SCHEIBE, 1983; SAVIANI, 2005; 2009; OLIVEIRA, 2012).

Conforme Scheibe (1983), esse ultimo ano, por ser destinado a licenciatura,
incluia as seguintes disciplinas: didatica geral, didatica especial, psicologia
educacional, administracdo escolar, fundamentos biolégicos da educacdo e
fundamentos sociolégicos da educacéo.

O ‘modelo 3+1’ foi uma proposta dos governantes da época na busca de
propiciarem formacdo docente para o0 pais, todavia acabaram por alavancar a
dissociacao entre conteuddo/método e teoria/pratica, com resultados que podem ser
vislumbrados até os dias atuais em muitos cursos de licenciaturas, inclusive nos de
Ciéncias Biologicas.

No julgamento de Goedert, Leyser e Delizoicov (2006), as reformas que
surgiram nos anos de 1930, alicercadas na racionalidade técnica, delegaram ao
processo formativo docente a qualidade de secundario, a julgar por disponibilizarem,
apenas ao final do curso de graduacdo, os conteudos de carater pedagogicos,
promovendo uma lacuna entre teoria e pratica e formando, de acordo com as
autoras, mais ‘bacharéis/especialistas’ do que professores(as).

Para Gatti (2000, p. 56), “muito da deficiéncia que vem sendo mostrado [sic]
guanto a formacdo dos professores se deve a auséncia, na estrutura e

desenvolvimento dos cursos, de uma concepc¢ao da unidade nas relacdes entre

13 Da organizagao a Faculdade Nacional de Filosofia. Disponivel em:
http: ((www.planalto.gov.br(ccivil_03(decreto-1ei(1937-1946(Del1190.htm. Acesso em: 21 mar. 2019.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto-lei/1937-1946/Del1190.htm
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teoria e pratica”. Para a pesquisadora, nos dias atuais sdo vislumbrados erros que
emanam de décadas atrés.

Ao se olhar para a historia, € possivel se enxergar que certas propostas
formuladas pelos governantes brasileiros eram espelhadas em teorias importadas de
outros paises, como, por exemplo, o Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana
ao Ensino Elementar (PABAEE), que vigorou entre os anos de 1957 a 1965, uma
parceria entre o Ministério da Educacao (MEC), o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e a Agéncia dos Estados Unidos
para o Desenvolvimento Internacional (USAID), com o objetivo de instruir os(as)
professores(as) brasileiros(as) quanto as recentes metodologias de ensino (TANURI,
2000). Contudo, essas metodologias estrangeiras nao se adequavam as
necessidades brasileiras, trazendo a falsa sensacédo de inovacao e adequagao.

Somente em 21 de dezembro de 1961, o Brasil passou a ter uma lei
especifica relacionada a educacdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN), sob o n° 4.024 (BRASIL, 1961), anteriormente eram apenas
adendos citados na Constituicao de 1934. O capitulo IV dessa nova lei era destinado
para a formacdo do magistério e ao ensino primario e ao médio e o capitulo IX, para
a educacao superior. Entretanto, mesmo com essa nova normativa, ndo foram
sentidas “modificagdes significativas para a formagao docente, pois 0 ensino normal
continuou sendo o Unico nivel de preparacédo dos professores do ensino obrigatorio
(de 12 a 42 séries)” (SCHEIBE; VALLE, 2007, p. 263).

A realidade € que, no pais, mesmo com a adoc¢éao de uma série de medidas,
ainda predominavam o ensino por transmissao, focado na memorizacdo, e uma
formacdo docente respaldada na vertente tecnicista, o que foi agravado em 1964,
guando, por meio de um golpe militar, o regime ditatorial passou a governar a nacao.

Nessa conjuntura, o objetivo primordial do ensino passou a ser a
gualificacdo de médo de obra para o desenvolvimento econémico do pais, com
mudancas no ensino secundario e no superior. Nesse mesmo ano, de acordo com
Tanuri (2000), foi realizado um senso escolar, revelando que 56% dos(as)
professores(as) primarios(as) em atividade nao tinham qualquer tipo de formacao.
Em suma, os anos se passaram, mas as politicas relacionadas a formacéo docente
brasileira caminharam a passos lentos.

Em 1971, uma nova LDBEN (BRASIL, 1971) foi anunciada, e, com ela, o

ensino primario e o ginasial foram renomeados para 1° e 2° graus e as Escolas de
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Professores (anteriormente Escola Normal) foram extintas e substituidas por uma
habilitacdo especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1° grau. Tais
acontecimentos sao discorridos por Scheibe e Valle (2007, p. 263), com 0s seguintes

apontamentos:

A Escola Normal tradicional deixou de existir. A “habilitagdo magistério”
regulamentada em 1972, que a substituiu, foi organizada de forma a
apresentar um nucleo comum de formacédo geral (constituido de disciplinas
da area de comunicacdo e expressao, estudos sociais e ciéncias) e uma
parte de formacdo especial (abrangendo os fundamentos da educacéo, a
estrutura e o funcionamento do ensino de primeiro grau, e a didatica que
incluia a pratica de ensino). Fica evidente nesses dispositivos legais a forte
influéncia da concepcdo tecnicista que caracterizou 0 pensamento
educacional oficial nesse periodo, destacando-se a fragmentacdo do curso,
a grande diversificagdo de disciplinas no seu curriculo com prejuizos para
uma formagé&o geral e o esvaziamento da habilitagdo em termos de saberes
pedagdégicos consistentes.

Saviani (2009) aponta que, com essa nova LDBEN, os docentes com nivel
superior (licenciatura curta ou plena) poderiam atuar nas quatro séries finais do 1°
grau e no 2° grau, e o curso de Pedagogia formava, aléem de formar professores(as),
especialistas em educacdo. Em 1980, houve movimentacbes pedindo a
reestruturacdo nos cursos de Pedagogia e licenciaturas, baseados no principio da
docéncia e da identidade profissional. Assim, a atribuicdo dos cursos de Pedagogia
deveria ser a formacdo de docentes para a educacédo infantil e séries iniciais do 1°
grau. Todavia, com a eminente crise em que se encontrava a formacdo docente
brasileira, o governo, no ano de 1982, criou o projeto Centros de Formacdo e
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMs), uma forma de se revitalizar a Escola
Normal, mas, mesmo com resultados positivos, o projeto foi brevemente
abandonado (SAVIANI, 2009).

Os anos seguintes foram marcados pela tentativa de redemocratizacdo do
pais e melhoria na qualidade dos cursos de formacdo docente, tendo-se em vista
gue, na década de 1990, o termo ‘formacdo docente’ era visualizado em variados
documentos, o que, em conformidade com Scheibe e Valle (2007, p. 266), seria visto
‘como estratégia para a unidade nacional, o pleno exercicio da cidadania, a
integracdo e a inclusdo social, a sobrevivéncia em uma economia mundial
competitiva”. Por essa perspectiva, € provavel que a inspiragdo desse tipo de

pensamento, citado pela autora e pelo autor, esteja engajado no movimento
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Ciéncia/Tecnologia/Sociedade/Ambiente  (CTSA), buscando desenvolver o
pensamento reflexivo e critico.

Nessa linha do tempo cheia de sinuosidades, na qual a formacdo docente
brasileira vem tentando se equilibrar, em 23 de dezembro de 1996 foi aprovada a
terceira, e até o presente momento, Gltima LDBEN, a de n° 9.394 (BRASIL, 1996).

Nessa nova normativa, ficou estabelecido que a educacdo deveria ser
atrelada ao mundo do trabalho e a pratica social. No Art. 62, é enfatizado que a
formacao docente, para se atuar na educacao basica (ensinos infantil, fundamental e
médio) necessariamente deveria passar pela formacao de nivel superior, em um
curso de licenciatura plena. Os(as) demais professores(as), ja atuantes, teriam, a
principio, um prazo de dez anos para se adequarem, posteriormente prorrogado em
mais quatro anos (CNE/CP n. 7/2018)*.

Com o proposito de atender a nova reinvindicagdo estabelecida com a
LDBEN (BRASIL, 1996), a Resolugéo do Conselho Pleno do Conselho Nacional de
Educacéo (CNE), de 30/9/99"°, autorizou os institutos superiores de educacéo e os
CUrsos normais superiores a realizarem a formacdo complementar de
professores(as), 0 que, sob o ponto de vista de Scheibe e Valle (2007), acelerou
ainda mais o processo de desvalorizagcdo do magistério no pais, por conta da
diminuicAo da carga horaria dos cursos, simplificacdo das caracteristicas
pedagogicas, infraestrutura precaria bem como descaracterizacdo da identidade
docente.

Ha que se destacar que o ensino a distancia também foi contemplado a
partir da LDBEN do ano de 1996, a redacao presente no Art. 80 e paragrafo 1° diz
que “A educacao a distancia, organizada com abertura e regime especiais, sera
oferecida por instituicbes especificamente credenciadas pela Unidao” e
regulamentada posteriormente pelos decretos presidenciais n° 5.622/05', n°
5.773/06 e n° 6.303/07".

1 Resolugéo do Conselho Nacional de Educacéo. Disponivel em:

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=90811-pcp007-
18&category slug=julho-2018-pdf&ltemid=30192. Acesso em: 15 out. 2019.
> Resolucdo CP n° 1, de 30 de setembro de 1999 sobre os Institutos Superiores de Educacao.
Disponivel em: http:((portal.mec.gov.br(cne(arquivos(pdf(rcp001 99.pdf. Acesso em: 09 abr. 2019.
Decreto n°  5.622, de 19 de dezembro de  2005. Disponivel  em:
http:((portal.mec.gov.br(sesu(arquivos(pdf(portarias(dec5.622.pdf. Acesso em: 30 maio 2019.
Decreto n° 5.773, de 9 de maio de 2006. Disponivel em:
http:((portal.mec.gov.br(seed(arquivos(pdf(legislacao(decreton57731.pdf. Acesso em: 30 maio 2019.
®  Decreto n° 6.303, de 12 de dezembro de  2007. Disponivel  em:
http://www2.mec.gov.br/sapiens/portarias/dec6303.htm. Acesso em: 30 maio 2019.



http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=90811-pcp007-18&category_slug=julho-2018-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=90811-pcp007-18&category_slug=julho-2018-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp001_99.pdf
http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/portarias/dec5.622.pdf
http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/legislacao/decreton57731.pdf
http://www2.mec.gov.br/sapiens/portarias/dec6303.htm
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Com a multiplicagéo intensificada dos cursos a distancia, Gatti e Barreto
(2009, p. 51) levantaram alguns pontos importantes a respeito dessa modalidade de

ensino:

[...] a formacdo de docentes far-se-a para as novas geracfes apenas em
cursos ndo presenciais? Como fica o desenvolvimento sociocultural dos
jovens candidatos a professor sem uma vivéncia universitaria, comunitaria,
institucional?

E importante discorrer que essa tipologia de ensino é compreensivel e muito
valida em regifes distante dos grandes polos e que sofrem com a falta de estrutura e
profissionais habilitados, pois propicia comodidade e flexibilidade, sendo, em alguns
casos, a Unica opcao, todavia sua proliferacdo em grandes centros ndo se justifica,
pois as universidades e faculdades estdo presentes fisicamente com seus campus e
professores(as) lecionando presencialmente e com acesso consideravelmente facil.

Em 2001, foi aprovada a lei n°® 10.172, que instituiu o Plano Nacional de
Educacéo (PNE) (BRASIL, 2001), com vigéncia de dez anos (2001-2011). Tal plano
deveria servir como base para que Estados e municipios brasileiros elaborassem
planejamentos decenais de ensino, acompanhando a realidade do pais e propondo
alternativas para que os problemas averiguados pudessem ser solucionados por
intermédio de ac¢des governamentais (ZANFERARI; GUILL; ALMEIDA, 2017). Em

sintese, o plano tinha os seguintes objetivos:

A elevacgéo global do nivel de escolaridade da populacdo; A melhoria da
gualidade do ensino em todos os niveis; A reducdo das desigualdades
sociais e regionais no tocante ao acesso e a permanéncia, com sucesso, na
educacdo publica; Democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos
estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da participacdo dos
profissionais da educacédo na elaborac¢é@o do projeto pedagdgico da escola e
a participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes (BRASIL, 2001, p. 7).

De acordo com Dourado (2010), apesar de o PNE ter apresentado metas, no
total 295, para alavancar a melhoria da educacéao brasileira, configurou-se como um
plano formal sem apoio financeiro e, mesmo sendo voltado para a sociedade civil,
nao atendia aos interesses desta, sendo apenas uma manobra de governo.

Seguindo na linha temporal das politicas destinadas a formacao docente no
Brasil, no ano de 2002 foram apresentadas as Diretrizes Curriculares Nacionais

(DCN) para a formagédo de professores(as) da educagdo béasica (BRASIL, 2002),
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incluindo o nivel superior, cursos de licenciaturas e de graduacao plena, mais uma
vez com a promessa de apoio a promo¢do de competéncias pessoais, sociais e
profissionais docentes e da acao-reflexdo-acgao.

As resolugbes CNE/CP 01/2002"° e 02/2002%° que formalizaram as DCN
tinham a proposta, de acordo com Honorio et al. (2017, p. 1739), de desprender “um
novo olhar sobre o formato dos cursos de Licenciatura, olhar esse favorecido pelo
carater de componente curricular atribuido as praticas”, ou seja, uma integracdo
entre teoria e pratica com todos os componentes curriculares.

No final dos anos 2000, o governo federal instituiu mais uma politica
nacional para a formacéo inicial e continuada de professores(as), por meio do
decreto n° 6.755%%. Com essa politica, acdes formativas deveriam ser elaboradas
entre as instituicbes de ensino superior e as de educacdo basica, cabendo a
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) dar o
fomento aos projetos pedagogicos (GATTI; BARRETO, 2009), entretanto os
programas da CAPES destinados a educacao basica foram revogados em 9 de maio
de 2016, por meio do decreto de n° 8.752%.

Sequencialmente a esses apontamentos acercas das politicas para a
formacé&o docente, em abril de 2010 aconteceu a Conferéncia Nacional de Educacéo
(CONAE), em que foram sinalizados indicativos para um novo PNE do decénio
2011-2020, enfocando “[...] os indicadores relativos ao patamar atual e as
tendéncias de crescimento das diversas etapas e modalidades da educacao; bem
como uma projegao responsavel de investimentos publicos em educagao” (BRASIL,
2011, p. 2). Para Baldoino e Cavalcante (2014), o PNE anterior (2001-2011) nédo
obteve o0 éxito esperado, e por isso muitas metas foram repetidas no decénio 2011-
2020.

Todavia, de 2011 a 2014, o pais ficou sem ter o PNE aprovado pelo governo
(ZANFERARI; GUILL; ALMEIDA, 2017) e, somente em 25 de junho de 2014, foi

“Resolugdo  CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01 02.pdf. Acesso em: 17 dez. 2019.

Resolucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CP022002.pdf. Acesso em: 17 dez. 2019.
! politica Nacional de Formacéo de Profissionais do Magistério da Educacéo Basica. Disponivel em:
https:((www.capes.qgov.br(images(stories(download(leqgislacao(Decreto-6755-2009.pdf. Acesso em: 29
abr. 20109.
* Revogacdo do programa da Capes destinados a Educacdo Basica. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2015-2018/2016/Decreto/D8752.htm. Acesso em: 30 maio
2019.



http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CP022002.pdf
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/Decreto-6755-2009.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2016/Decreto/D8752.htm
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aprovado, pelo Congresso Nacional, mediante a lei n°. 13.005/2014, o novo PNE,
com vigéncia no decénio 2014-2024, composto por 20 metas e inimeras estratégias
(BRASIL, 2015). Dentre tais metas, algumas ligadas diretamente a valorizacdo dos

profissionais da educacao, a saber:

Meta 15: garantir, em regime de colaborag&o entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formacéo dos profissionais da educacgdo de que
tratam os incisos I, Il e 1l do caput do artigo 61 da Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras
da educacédo basica possuam formacédo especifica de nivel superior, obtida
em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

Meta 16: formar, em nivel de pds-graduacao, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacao basica, até o uGltimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos(as) os(as) profissionais da educacdo basica formacao
continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualizacfes dos sistemas de ensino.

Meta 17: valorizar os(as) profissionais do magistério das redes publicas de
educacdo basica de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos(as)
demais profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano
de vigéncia deste PNE.

Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de
carreira para os(as) profissionais da educacéo basica e superior publica de
todos os sistemas de ensino e, para o0 plano de carreira dos(as)
profissionais da educacdo béasica publica, tomar como referéncia o piso
salarial nacional profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso
VIII do artigo 206 da Constituicdo Federal (BRASIL, 2015).

Em consonancia com Dourado (2010, p. 31), essas metas apresentam
grande potencial e requerem robustas politicas nacionais, em especial, “a politica
nacional prevista na meta 15, [que] devem considerar essas metas e envidar
esforcos, envolvendo, em regime de colaboracdo e cooperacdo, todos os entes
federados (unido, estados, Distrito Federal e municipios)”.

No dia 01 de julho de 2015, novas DCN foram aprovadas enfocando a
formacé&o inicial (cursos de licenciatura, cursos de formacéo pedagdgica e cursos de
segunda licenciatura) (BRASIL, 2015), e, por conta disso, foi revogada a resolucéo
CNE/CP 01/2002. Tal alteracéo foi para se cumprir a meta de niumero 15 do PNE
(BRASIL, 2014), buscando-se sanar as necessidades da formacdo docente
mediante as transformacfes da legislacdo e da prépria sociedade e reconhecendo-
se as instituicbes de educacdo superior, suas prerrogativas e sua autonomia
(HONORIO et al., 2017).
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Quase dois anos depois, em dezembro de 2017, outra normativa foi
homologada pelo MEC mediante muitas criticas, porém com o compromisso de
superar a fragmentacdo das politicas educacionais anteriores, a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), descrita como

[...] um documento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Basica, de
modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional
de Educagéo (PNE) (BRASIL, 2018, p. 7).

A BNCC é fomentada por dez competéncias que visam orientar os curriculos
das escolas basicas brasileiras: conhecimento; pensamento cientifico, critico e
criativo; senso estético; comunicacdo; argumentacdo; cultura digital; autogestao;
autoconhecimento e autocuidado; empatia e cooperacdo; e autonomia (BRASIL,
2018). Cericato (2018) levanta questionamentos a respeito de como essas
competéncias podem influenciar no processo de formagcdo docente e relata que é
necessario oferecer aos profissionais da educacdo uma formacdo diferenciada
distante dos modelos tradicionais.

No campo da formacdo docente, o MEC? destaca que o principal objetivo
da BNCC é o de

[...] orientar uma linguagem comum sobre o que se espera da formacéo de
professores, a fim de revisar as diretrizes dos cursos de pedagogia e das
licenciaturas para que tenham foco na pratica da sala de aula e estejam
alinhadas & BNCC.

Juntamente com a promulgacdo da BNCC e as discussfes a respeito da
formacdo docente, foi aprovada, pelo CNE, no dia 7 de novembro de 2019, uma
resolucdo® acerca das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formac&o
Inicial de Professores para a Educacdo Basica, batizada de Base Nacional Comum

para a Formacao Inicial e Continuada de Professores da Educacdo Bésica

2 Portal do Ministério da Educacéo (MEC). Disponivel em:

http://portal.mec.gov.br/component/content/article/211-noticias/218175739/72141-formacao-de-
professores-sera-norteada-pelas-regras-da-bncc?ltemid=164. Acesso em: 30 maio 2019.

* CNE aprova as hnovas DCN para formacdo docente. Disponivel  em:
https://www.todospelaeducacao.org.br/conteudo/Formacao-inicial-de-professores-mudancas-
aprovadas-pelo-CNE-podem-ser-inicio-de-grande-transformacao. Acesso em: 18 dez. 2019.



http://portal.mec.gov.br/component/content/article/211-noticias/218175739/72141-formacao-de-professores-sera-norteada-pelas-regras-da-bncc?Itemid=164
http://portal.mec.gov.br/component/content/article/211-noticias/218175739/72141-formacao-de-professores-sera-norteada-pelas-regras-da-bncc?Itemid=164
https://www.todospelaeducacao.org.br/conteudo/Formacao-inicial-de-professores-mudancas-aprovadas-pelo-CNE-podem-ser-inicio-de-grande-transformacao
https://www.todospelaeducacao.org.br/conteudo/Formacao-inicial-de-professores-mudancas-aprovadas-pelo-CNE-podem-ser-inicio-de-grande-transformacao
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(BNC/Formac&o), que se encontra em sua terceira versdo®. Esse documento enfoca
normativas que visam orientar os cursos de Pedagogia e Licenciaturas nas
Instituicdes de Ensino Superior (IES) publicas e privadas. Por conta disso, a
resolucdo anterior, de n°. 02/2015, e todo o trabalho realizado até entdo foram
desconsiderados.

Segundo Mozart Ramos, relator do CNE, em entrevista a revista Educacdo?®
no ano de 2018, o foco das BNC/Formagcdo € propiciar encontros entre
universidades, reitores, féruns de licenciaturas e “articular viagens a paises que ha
uma boa formacéo de professores para a gente trazer coisas novas no campo de
formacgao, como fizemos na elaboragdo do curriculo”. Assim, ao que tudo indica, e
como ja observado em outros momentos da histdria politica da formacgédo docente, a
proposta € a de importar ideias de outros paises e adapta-las ao Brasil.

1.1.1 Regulamentacao dos estudos em Ciéncias Bioldgicas

A area de estudos em Ciéncias Biologicas, propriamente dita, s6 foi
regulamentada no Brasil no ano de 1962. Nesse mesmo ano, o Conselho Federal de
Educacdo (CFE), por meio do parecer n° 325/62, regulamentou o Curriculo
Minimo?’, em que a duracao do curso ficou estabelecida em quatro anos que seriam
destinados a formacdo de profissionais para as areas de ensino e pesquisa que
atuassem no ensino superior, no 2° grau com a disciplina de Biologia (atual ensino
médio) e no 1° grau com a disciplina de Ciéncias (atual ensino fundamental)
(LUCAS, 2014).

No ano de 2001 foi aprovado o parecer CNE/CES 1.301%, que propds as
DCN para o curso de Ciéncias Biologicas, tanto o de bacharelado quanto o de
licenciatura (BRASIL, 2001). Em 18 de fevereiro de 2002, a resolugdo CNE/CP n° 1%°

% 32 versdo do BNC/Formacdo. Disponivel em: http:/portal. mec.gov.br/docman/setembro-
2019/124721-texto-referencia-formacao-de-professores/file. Acesso em: 18 dez. 2019

“® Revista Educaco. Disponivel em: https://www.revistaeducacao.com.br/bncc-formacao-professores-
1/ . Acesso em: 18 dez. 2019.

T Com a instituicdo do Curriculo Minimo, as disciplinas do curso de Ciéncias Biologicas/Histéria
Natural foram divididas em: 1. Biologia (citologia, histologia, embriologia e genética); 2. Botanica
(morfologia, fisiologia e sistemética); 3. Zoologia (morfologia, fisiologia e sistemética); 4. Mineralogia e
Petrologia; 5. Geologia e Paleontologia; 6. Matérias pedagdgicas (LUCAS, 2014).

® DCN do curso de graduacido em Ciéncias Biolégicas. Disponivel  em:
http:((portal.mec.gov.br(cne(arquivos(pdf(CES1301.pdf. Acesso em: 05 de jan. 2018.

* Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN). Disponivel em:
http:((portal.mec.gov.br(seesp(arquivos(pdf(resl 2.pdf. Acesso em: 02 de jan. 2018.



http://portal.mec.gov.br/docman/setembro-2019/124721-texto-referencia-formacao-de-professores/file
http://portal.mec.gov.br/docman/setembro-2019/124721-texto-referencia-formacao-de-professores/file
https://www.revistaeducacao.com.br/bncc-formacao-professores-1/
https://www.revistaeducacao.com.br/bncc-formacao-professores-1/
https://www.revistaeducacao.com.br/bncc-formacao-professores-1/
https://www.revistaeducacao.com.br/bncc-formacao-professores-1/
https://www.revistaeducacao.com.br/bncc-formacao-professores-1/
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES1301.pdf
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/res1_2.pdf
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introduziu as DCN para a formacdo de professores(as) da educacdo bésica (em
ambito superior, curso de licenciatura e de graduagédo plena). Para Gatti (2010),
essas diretrizes provocaram ajustes parciais nas licenciaturas, embora a disparidade

entre disciplinas especificas e didaticas ainda seja mantida. Assim,

Adentramos o século XXI em uma condi¢cdo de formacédo de professores
nas areas disciplinares em que, mesmo com as orientacbes mais
integradoras quanto a relagdo “formagéo disciplinar’ (formagdo para a
docéncia), na pratica ainda se verifica a prevaléncia do modelo consagrado
no inicio do século XX para essas licenciaturas, como veremos adiante
(GATTI, 2010, p. 1357).

Conforme as DCN (BRASIL, 2001), os conhecimentos dos individuos que
cursam Ciéncias Biol6gicas versam a respeito de questdes que envolvem os mais
variados conhecimentos da natureza, e, por conta disso, as caracteristicas do curso

de licenciatura deve contemplar,

[...] além dos contetudos proprios das Ciéncias Bioldgicas, conteidos nas
areas de Quimica, Fisica e da Saude, para atender ao ensino fundamental e
médio. A formacdo pedagdgica, além de suas especificidades, devera
contemplar uma viséo geral da educacao e dos processos formativos dos
educandos. Devera também enfatizar a instrumentacdo para o ensino de
Ciéncias no nivel fundamental e para o ensino da Biologia, no nivel médio
(BRASIL, 2001, p. 6).

Com relacdo aos conhecimentos que professores(as) das disciplinas de
Ciéncias e Biologia devem receber durante a formacéo, o trabalho de Polinarski e
Obara (2018) relata que esses conhecimentos devem capacitar esses(as) docentes
para desenvolver atividades que vislumbrem competéncias, habilidades e
organizacdo, bem como esses(as) professores(as) devem saber utilizar os mais
diversos materiais e estruturas disponiveis, sendo capazes de compreender que o
espaco escolar e outros espacos nao formais podem ser Uteis para que seu alunado
compreenda os conhecimentos cientificos.

Porém, a transicdo de diretrizes ainda néo era findada, e, em julho de 2015,
foi aprovada a resolucdo CNE/CP n° 2%, definindo novas DCN para a formacéo

inicial (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados(as) e

%0 Novas DCN para 0s Cursos de formacéo inicial. Disponivel em:

http:((pronacampo.mec.gov.br(images(pdf(res_cne_cp 02 03072015.pdf. Acesso em: 05 de jan.
2018.



http://pronacampo.mec.gov.br/images/pdf/res_cne_cp_02_03072015.pdf
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cursos de segunda licenciatura) e para a formacéo continuada (BRASIL, 2015). Em

seu Art. 3° lia-se que

A formacgéo inicial e a formacao continuada destinam-se, respectivamente, a
preparacdo e ao desenvolvimento de profissionais para fungbBes de
magistério na educacéo basica em suas etapas — educacao infantil, ensino
fundamental, ensino médio — e modalidades — educacdo de jovens e
adultos, educacéo especial, educacéao profissional e técnica de nivel médio,
educacdo escolar indigena, educacdo do campo, educacdo escolar
quilombola e educacédo a distédncia — a partir de compreensdo ampla e
contextualizada de educacdo e educagdo escolar, visando assegurar a
producéo e difusdo de conhecimentos de determinada area e a participacao
na elaboracdo e implementacdo do projeto politico-pedagodgico da
instituicdo, na perspectiva de garantir, com qualidade, os direitos e objetivos
de aprendizagem e o seu desenvolvimento, a gestdo democratica e a
avaliacdo institucional.

Apesar de toda a fundamentacdo, como ja relatado anteriormente, no dia 7
de novembro de 2019, a resolucdo CNE/CP n° 2 foi revogada, dando lugar a uma
nova DCN denominada de Base Nacional Comum para a Formacao Inicial e
Continuada de Professores da Educacdo Basica (BNC/Formacgédo) que ainda néo

esta formalmente finalizada, contudo tem o propdsito de se equiparar a BNCC.

1.2 O SER PROFESSOR(A): NECESSIDADES FORMATIVAS, SABERES E
ABORDAGENS PEDAGOGICAS

A profisséo professor(a), em épocas passadas, era considerada de status e
prestigio, no presente € desvalorizada e pouco quista. Bizarro e Braga (2005, p. 17-

18) afirmam que,

Situados numa sociedade p6s-moderna e neoliberal, na qual a escola se
encontra em crise e a profissdo de professor € manifestamente
desvalorizada, a luz de pardmetros avaliativos que posicionam o poder
(sobretudo econdémico) a frente do saber (apesar de vivermos na era dita do
conhecimento...) e do saber fazer, impde-se, no nosso entendimento,
reforcar a reflexdo sobre os professores, independentemente do nivel de
ensino tido como referente, e a sua formacao.

Ja Ortiz e Magalhdes Junior (2019) discorrem que, independente de
normativas, alteracbes curriculares ou implementacdo de metodologias
diferenciadas, resultados eficazes sO6 serdo alcancados quando a preparacao

dos(as) futuros(as) docentes for condizente com todas essas propostas, pois sao



43

eles(as) que irdo para as salas de aula lecionar e apresentar aos(as) alunos(as)
todas essas ideias.

Assim, nesse panorama, 0 ser professor(a) possui uma sucessdo de
definicdes e concepgdes que visam elucidar como deveria ser o posicionamento de
um individuo que opta pela atividade docente, sendo notério o crescimento de
pesquisas enfocando o tema.

Em outubro do ano de 2006, o professor Anténio NoOvoa, catedratico da
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacédo da Universidade de Lisboa, foi
convidado pelo Sindicato dos Professores de S&o Paulo (SINPRO-SP) a proferir
uma palestra sobre o tema “Desafios do trabalho do professor no mundo

contemporaneo” e na oportunidade disse:

Podem inventar tecnologias, servicos, programas, maquinas diversas, umas
a distancia outras menos, mas nada substitui um bom professor. Nada
substitui o bom senso, a capacidade de incentivo e de motivacdo que s6 0s
bons professores conseguem despertar. Nada substitui 0 encontro humano,
a importancia do didlogo, a vontade de aprender que s6 os bons
professores conseguem promover. E necessario que tenhamos professores
reconhecidos e prestigiados; competentes, e que sejam apoiados ho seu
trabalho, o apoio da aldeia toda. Isto é, o apoio de toda a sociedade. Sdo
esses professores que fazem a diferenca. E necessario que eles sejam
pessoas de corpo inteiro, que sejam profissionais de corpo inteiro, capazes
de se mobilizarem, de mobilizarem seus colegas e mobilizarem a sociedade,
apesar de todas as dificuldades (NOVOA, 2006, p.18).

O mesmo estudioso, alguns anos depois, relatou ndo acreditar na
possibilidade de uma definicdo sucinta acerca da tematica ser professor(a), mas em
alguns apontamentos tencionados para a discussao. Visto isso, elencou cinco
pontos genéricos que podem contribuir para a contextualizacdo fomentada na

profissionalidade docente:

1. O conhecimento: O trabalho do professor consiste na constru¢do de
praticas docentes que conduzam os alunos a aprendizagem.

2. A cultura profissional: Ser professor é compreender os sentidos da
instituicdo escolar, integrar-se numa profissdo, aprender com o0s colegas
mais experientes. E na escola e no didlogo com os outros professores que
se aprende a profissdo. O registo das préticas, a reflexdo sobre o trabalho e
0 exercicio da avaliagcdo sdo elementos centrais para o aperfeicoamento e a
inovacdo. S&o estas rotinas que fazem avancar a profisséo.

3. O cunho pedagdgico: Capacidade de relagdo e de comunicagcdo sem a
gual ndo se cumpre o ato de educar. E também essa serenidade de quem é
capaz de se dar ao respeito, conquistando os alunos para o trabalho
escolar.
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4. O trabalho em equipe: Os novos modos de profissionalidade docente
implicam um reforco das dimensdes coletivas e colaborativas, do trabalho
em equipe, da intervencdo conjunta nos projetos educativos de escola.

5. O compromisso social: Podemos chamar-lhe diferentes nomes, mas
todos convergem no sentido dos principios, dos valores, da inclusdo social,
da diversidade cultural (NOVOA, 2009a, p. 206-207, traducdo e grifos
Nossos).

Nesse contexto, o(a) professor(a) seria aquele(a) que nao desiste, mas que
adere e acredita na forca do ensino (planejamento), entendendo que sua acéo
acarreta em reacao (pratica pedagodgica) e, também, apresentando uma postura
reflexiva, compreendendo que necessita se autoavaliar e adaptar-se a0 momento
educacional vivido por seu alunado. Praticas que, via de regra, ndo podem ser
consideradas modestas, pois, exigindo métodos que estejam embasados nos
“‘objetivos de cada unidade de conhecimento, necessitam de preparagéo e
atualizacdo constantes, além de considerarem as particularidades de aprendizado
de cada grupo” (SIEWERDT; RAUSCH, 2013, p. 11277).

No entendimento de Marcelo (1999, p. 13), ser professor(a) configura-se
como um longo processo de desenvolvimento profissional, lembrando que os
sujeitos que se propdem a cursar licenciatura “nao sao recipientes vazios”, todos(as)
ja trazem consigo representacdes acerca da profissao.

Para Cunha (2010, p. 42), é esperado que um(a) professor(a) seja aquele(a)
gue desprenda de uma boa relacéo interpessoal com o seu alunado, que emane
“caracteristicas  reveladoras de alguém  psicologicamente  equilibrado,
emocionalmente estavel (disponibilidade afetiva positiva), social e interessado pelos
alunos, ajudando a descortinar aquilo a que chamamos um ‘bom’ professor”.

Nessa prerrogativa de ‘bom(a) professor(a), o livro Representacbes e
reflexdes sobre o bom professor, elaborado por Marly Rangel em meados de 1990,
apresenta representacdes/concepcbes discorridas pela comunidade escolar
(alunos(as), corpo docente, funcionarios(as), pais e maes) de um colégio publico e
outro privado da cidade de Niter6i no Estado do Rio de Janeiro. Para a autora, tais
explanacdes trazem consigo experiéncias, interacbes, comunicacdes e ainda
expectativas, pois 0 denominado “o ‘bom professor’ continua sendo uma esperanca
e um desafio, em meio as opressfes por que passam a educacdo e a sociedade”.
(RANGEL, p. 13, 2004). Nesse caso, a visdo missionaria do ser professor(a) € a

mais destacada, dando pouca ou nenhuma abertura aos saberes docentes.
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Assim, na tentativa de se trilhar um caminho a respeito da formacao
docente, no subitem a seguir apresentam-se 0s posicionamentos de alguns(mas)
autores(as) (PERRENOUD, 1993; PIMENTA, 1997; CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011;
TARDIF, 2014) que discutem acerca das necessidades formativas, saberes
docentes e abordagens pedagdgicas.

1.2.1 Necessidades formativas

Carvalho e Gil-Pérez (2011), no livro Formacao de Professores de Ciéncias
— tendéncias e inovacdes, apresentam nove pontos que contribuem para a
compreensao das necessidades formativas de um(a) professor(a) de ciéncias,
baseando-se nos conhecimentos e pesquisas didaticas divulgadas nos ultimos
tempos: 1. Romper com visdes simplistas de ensino; 2. Conhecer a matéria a ser
ensinada; 3. Questionar as ideais docentes de ‘senso comum’ sobre o ensino e
aprendizagem de ciéncias; 4. Adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem
das ciéncias; 5. Saber analisar criticamente o ‘ensino tradicional’; 6. Saber preparar
atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva; 7. Saber dirigir o trabalho
dos alunos; 8. Saber avaliar; 9. Adquirir a formagcdo necessaria para associar ensino
e pesquisa didatica. Deve-se destacar que os problemas e lacunas de formacdo nao
séo resolvidos apenas com manuais e estudos, fazem-se necessarias uma revisao e
reestruturacéo aprofundadas dos processos formativos docentes.

Ainda em consonancia com a autora e o autor anteriormente citados, é
importante que os significados ‘do saber e do ‘saber fazer sejam mais bem
discutidos e entendidos, para que as necessidades formativas também facam
sentido para os(as) futuros(as) docentes. Assim sendo, ha trés areas do saber que
carecem de compreensdo:. 0s saberes conceituais e metodoldgicos da area
especifica, os saberes integradores e 0s saberes pedagogicos.

Os saberes conceituais e metodoldgicos da area especifica sdo aqueles em
gue o(a) professor(a) deve dominar os saberes conceituais e metodoldgicos de sua
area de atuacédo, destacando-se, entre estes, conhecer a histéria das ciéncias, as
orientacdes metodologicas empregadas na constru¢cdo dos conhecimentos, as
interacbes CTS, os desenvolvimentos cientificos recentes e as disciplinas

relacionadas a sua area de atuacéo, focando na transdisciplinaridade .
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Os saberes integradores sdo aqueles oriundos do ensino de contetudos
escolares propriamente ditos, ou seja, relacionados a area de ensino especifica. E
nesse momento que o(a) professor(a) deve fazer a transposicdo didatica® dos
conhecimentos, pesquisando 0s saberes que devem ser ensinados para 0 seu
alunado nas suas devidas seriacdes, sempre levando em conta os conhecimentos
prévios para arquitetar as atividades que acendam conhecimentos, habilidades e
mudancas de linguagem.

Os saberes pedagoégicos remetem ao saber avaliar, 0 compreender as
interacdes professor(a)/aluno(a), o conhecer de carater social baseado na
construcdo dos conhecimentos, o ensino dos conteldos, o ambiente escolar, a
profissionalizagdo docente, dentre outros.

Conforme Nufiez (2004, p. 4), o conceito de necessidade formativa docente
e tido como “[...] algo util, imprescindivel num momento dado desejavel, ligado a
valores, que parte de experiéncias anteriores, definem a procura de algo que falta
para poder, conscientemente, fazer o trabalho docente com maior profissionalidade”.
Essas necessidades sao individuais e/ou coletivas, originando-se no dia a dia e na

pratica docente e vinculadas aos interesses.
1.2.2 Os saberes docentes

Augusto e Amaral (2018) explicam que, no Brasil, o enfoque de grande parte
das pesquisas em ensino de ciéncias converge em cinco correntes: a
profissionalizacdo docente, o professor-reflexivo, os saberes docentes, as
competéncias para ensinar e a pedagogia critico-emancipatéria. As quatro primeiras
sdo originarias do exterior, e apenas a Uultima é brasileira, com o embasamento
tedrico de Paulo Freire, sendo reconhecida mundialmente. Para esta tese, o saber
docente € a corrente preterida, compreendendo “[...] pesquisas que buscam
identificar quais conhecimentos o professor mobiliza em sua prética, com énfase no
saber da experiéncia” (AUGUSTO; AMARAL, 2018, p. 18).

Um expoente internacional em se tratando de saberes docentes, Tardif

(2014) discorre que esse tipo de saber € um fenbmeno de origem social, por ser

¥ Transposicdo didatica: é a transicdo dos conhecimentos cientificos (saber sabio) em

conhecimentos a serem ensinados na préatica de sala de aula (CHEVALLARD, 1991).
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partiihado entre um grupo, fazendo parte do desenvolvimento profissional e néao

podendo ser dissociado de outras dimensdes do ensino:

[...] o saber é sempre o saber de alguém que trabalha com alguma coisa no
intuito de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndao é uma
coisa que flutua no espaco: o saber dos professores € o saber deles e esta
relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de
vida e com sua histéria profissional, com suas relagdes com os alunos em
sala de aula e com os outros atores escolares na escola, etc. Por isso, é
necessario estuda-lo relacionando-o com esses elementos constitutivos do
trabalho docente (TARDIF, 2014, p. 11, grifo do autor).

Para o referido autor, o reconhecimento social entre alunos(as) e
professores(as) é de importancia fundamental para o respeito mituo entre as partes
e para que haja a manifestacéo do ato de ensinar, que nao € linear e tampouco pré-

estabelecido, manifestando-se por meio de relagdes herméticas. Assim,

O saber dos professores ndo é um conjunto de contetdos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em constru¢éo ao longo
de uma carreira profissional na qual o professor aprende progressivamente
a dominar o ambiente de trabalho, a0 mesmo tempo em que se insere nele
e o interioriza por meio de regras de acdo que se tornam parte integrante de
sua “consciéncia pratica” (TARDIF, 2014, p. 14).

Nessa perspectiva, quais seriam 0s saberes docentes que competem a
um(a) professor(a)? Com respaldo em Tardif (2014), € possivel sinalizar os
seguintes:

a) os saberes da formacéo profissional: sdo os saberes transmitidos pelas
instituicbes formadoras durante o processo de formacéao inicial (graduacao). Tais
saberes sdo de cunho cientifico e erudito, podendo ser agregados a pratica dos(as)
jovens professores(as) por meio de concepcdes ideoldgicas, reflexdes, técnicas de
ensino, que, em suma, convergem para o saber pedagdgico ou saber fazer;

b) os saberes disciplinares: sdo os saberes definidos e selecionados pelas
instituices de ensino, no caso, universidades. Correspondem aos diversos campos
do saber e estéo ligados diretamente a sociedade e as tradi¢cdes culturais;

C) os saberes curriculares: esses saberes configuram-se como 0s programas
de ensino, correspondendo a discursos, objetivos, conteddos e métodos que levam

a aquisicdo de formacao e cultura erudita;
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d) os saberes experienciais: sdo saberes adquiridos durante a pratica
docente, por meio dos saberes especificos, de acordo com o trabalho cotidiano e na
investigag&o do meio.

Por conta do apontado, compreende-se que os saberes adquiridos ao longo
de uma carreira tém valores sociais, culturais e epistemoldgicos, e suas renovacdes
acompanham as necessidades da comunidade cientifica. Ainda assim, em alguns
casos, esses saberes sdo apontados como momentaneos e técnicos, imputando
ao(a) professor(a) o simples papel de transmissor(a) de conhecimentos ja
elaborados.

Por conta disso, Tardif (2014) evidencia que a relagéo entre os(as) docentes
e seus saberes ndo pode se resumir a simples transmissdo, pois cada individuo é
unico e os seus saberes séo exclusivos, mas advindos de uma variedade de fontes
referentes aos mais diversos momentos historicos, de vida e de carreira profissional.
Assim, “[...] ensinar é mobilizar uma ampla variedade de saberes, reutilizando-os no
trabalho para adapta-los e transforma-los pelo e para o trabalho” (TARDIF, 2014, p.
21).

Em se tratando de um expoente nacional acerca dos saberes docentes, tem-
se Selma Garrido Pimenta, que relata que, desde meados dos anos de 1990, em
suas experiéncias docentes, ja incitava seus(uas) alunos(as) com a proposicao de
atitudes investigativas: “Nesse contexto, estamos empenhados em re-significar os
processos formativos, a partir da re-consideracdo dos saberes necessarios a
docéncia, colocando a pratica pedagogica e docente escolar como objeto de analise”
(PIMENTA, 1997, p. 6).

Para Pimenta (1997), assim como para Tardif (2014), também existem
saberes relacionados a docéncia,:

1) a experiéncia: ao adentrarem em um curso de licenciatura, os(as)
alunos(as) ja possuem saberes sobre como ser um(a) professor(a), esses saberes
sdo provenientes da experiéncia em observar os(as) seus(uas) professores(as) ao
longo da vida escolar, apontando quais foram os(as) bons(as) e os(as) mais
significativos(as). A experiéncia socialmente acumulada também €& lembrada e
acontece quando os(as) professores(as) passam por experiéncias em diferentes
escolas, lecionando para os mais variados publicos, conhecendo o descaso,
condicdes deficitarias, representacdes e estereotipos da sociedade sobre a profissao

docente. Alguns(as) alunos(as) ja iniciam o processo de formacao inicial com uma
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base docente, pois fizeram o magistério, todavia ndo se identificam enquanto
docentes, pois ainda se enxergam como alunos(as). E, ainda, ha os saberes
produzidos no cotidiano, uma reflexdo sobre a sua préatica (PIMENTA, 1997);

2) o conhecimento: de acordo com Pimenta (1997, p. 8), sdo poucos(as)
os(as) licenciandos(as) que se questionam a respeito da importancia do

conhecimento para si proprio e para a sociedade. Para a autora,

[...] se entendemos que conhecer ndo se reduz a se informar, que ndo basta
expor-se aos meios de informacdo para adquiri-las, mas que é preciso
operar com as informagBes na direcdo de, a partir delas, chegar ao
conhecimento, entdo parece-nos que a escola (e os professores) tem um
grande trabalho a realizar com as criancas e 0s jovens, que € proceder a
mediacdo entre a sociedade da informacdo e os alunos, no sentido de
possibilitar-lhes, pelo desenvolvimento da reflexdo, adquirirem a sabedoria
necessaria a permanente constru¢do do humano.

Assim, o conhecimento produzido no ambiente escolar requer condicdes
adequadas para a sua producao, compreendendo a importancia do conhecimento
para a vida da humanidade;

3) saberes pedagogicos: para muitos(as) alunos(as), o(a) professor(a) sabe
ensinar quando tem didatica, o que, para Pimenta (1997), € uma contradicdo pois
esses(as) alunos(a) esperam que a didatica forneca técnicas para serem aplicadas
em qualquer condicdo e que o ensino dé certo. Por outro lado, existe também a ideia
de que os saberes pedagogicos, unidos aos didaticos, sdo importantes para ensinar,
porém tais saberes so terdo sucesso, conforme Pimenta (1997, p. 9), quando “Trata-
se, portanto, de re-inventar os saberes pedagdgicos a partir da pratica social da
educacdo”. Dessa forma, os saberes docentes contribuem com a préatica quando
partem de problemas cotidianos, auxiliando na compreenséo da relacdo entre teoria

e pratica.

1.2.3 Abordagens pedagdgicas que fundamentam a pratica docente

Na literatura educacional, é possivel encontrar uma diversidade de
fundamentacbes e teorias direcionadas para a pratica docente e o processo de
ensino e aprendizagem.

Os termos utilizados para se denominar essas fundamentagdes s&o

variados, tais como abordagem pedagdgica, paradigmas, tendéncias, modelos de
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educacdo, perspectivas didaticas, concepc¢bes da ciéncia ou ainda orientacdes
conceituais (ZEICHNER, 1983; MIZUKAMI, 1986; ZEICHNER; 1993; CHAUI, 1997,
GARCIA, 1999;: PERRENOUND, 1999; CUNHA, 2001; BEHRENS, 2007; SAVIANI,
2007; OLIVEIRA, 2012; FAHL, 2013; CARMO, 2019). Neste estudo, optou-se pelo
termo abordagem pedagdgica, que se subdivide em abordagem tradicional,
abordagem tecnicista, abordagem da redescoberta, abordagem humanista,
abordagem construtivista, abordagem sociocultural, abordagem por competéncia e
abordagem prética-reflexiva, todas caracterizadas brevemente na sequéncia.

Abordagem tradicional: predominou no Brasil até meados da década de
1950, apoiada por uma sociedade conservadora que vislumbrava, no espaco
escolar, o seu fiel reprodutor (FAHL, 2013), pois o(a) aluno(a) era considerado(a)
‘um adulto em miniatura”, cabendo ao adulto a fungéo de atualiza-lo(a) (MIZUKAMI,
1986, p. 8).

O ensino era centrado no(a) professor(a) e a aprendizagem por parte do(a)
aluno(a) resumia-se a memorizacdo de conteudos expositivos ou advindos do livro
didatico (CUNHA, 2011). Segundo Fahl (2013, p. 35), a metodologia adotada

baseava-se

[..] mais frequentemente na aula expositiva e nas demonstracdes do
professor a classe, a qual atua como auditorio. O professor traz 0 contetdo
pronto e o aluno se limita a escuta-lo. A reproducdo dos contetdos feita
pelo aluno de forma automatica é considerada como indicador de que houve
aprendizagem.

Por conta disso, para Saviani (2007), as aulas enfocadas na abordagem
tradicional, que sdo observadas desde a pedagogia de Platdo (427-347 antes da Era
Cristd), sdo baseadas na formacéo intelectual, em que o(a) professor(a), na
centralidade do processo, transmite com rigor I6gico ao seu alunado todos os
conhecimentos da humanidade, e os(as) alunos(as), por sua vez, apenas 0S
absorvem, sem indagacodes.

Abordagem tecnicista: iniciou-se no final dos anos de 1960 durante a
ditadura militar, com a pretensdo de equiparar o sistema educacional ao projeto
politico econbmico vigente e, assim, consolidar o sistema de producédo capitalista
(FAHL, 2013).
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De acordo com Cunha (2001, p. 241), na abordagem tecnicista o(a)
professor(a) assume a funcdo de um(a) administrador(a) dos contetdos, enquanto

os(as) alunos(as)

[...] se apropriam do conhecimento presente na realidade exterior por meio
de situagcbes de ensino arranjadas pelo professor. O aluno é passivo e
respondente ao que dele é esperado e sua aprendizagem é vista como
mudanca de comportamentos, resultante de uma pratica reforcada. E uma
concepcgao coerente com uma imagem empirista da Ciéncia.

Nessa circunstancia, os(as) alunos(as) tendem a classificar a ciéncia como
uma verdade absoluta, pois a mesma |lhes é apresentada de forma rigida e com
propésito de modelar o comportamento, preparando-os para atuarem como mao de
obra no sistema capitalista (LIBANEO, 1986; GIL-PEREZ, 2001; CARMO, 2019).

Abordagem da redescoberta: foi alavancada em meados dos anos de 1950
na tentativa de substituicdo a abordagem tradicional e para atender as necessidades
de uma sociedade que ansiava por desenvolvimento tecnolOgico, seguindo o
comportamento proveniente da Guerra Fria entre Estados Unidos e Unido Soviética
(FAHL, 2013).

Com suas raizes no empirismo, em que o0 conhecimento cientifico emana
por meio da descoberta, parte de uma experimentacdo planejada, em que 0s
resultados ja se encontram no meio exterior, sendo apenas replicados (MIZUKAMI,
1986).

Um dos momentos de destaque dessa abordagem foram os denominados
projetos de ensino de ciéncias, com referéncias importadas dos Estados Unidos e
paises europeus, tendo como base interpelacfes sistémicas de instrucdo e ampla
valorizac&o dos contetdos ensinados (MIZUKAMI, 1986; FAHL, 2013).

Krasilchik (2000) relata que, apesar de a abordagem da redescoberta ainda
enfocar a ciéncia de forma rigida e infalivel, a elaboracdo de hipGteses e a
verificacdo por meio da experimentacdo possibilitam, de certa forma, a motivacdo da
aprendizagem e o desenvolvimento de habilidades que podem colaborar para a
compreensao de fendmenos e fatos, porém os conhecimentos prévios dos(as)
alunos(as) ndo séo levados em consideracéo (FAHL, 2013).

Abordagem humanista: as primeiras noticias acerca da introducdo do

humanismo no Brasil datam da segunda metade dos anos 1960, sendo centrado nas
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relagbes interpessoais, com todas as suas possibilidades e limitagcbes (GOMES;
MIZUKAMI, 1986; HOLANDA; GAUER, 2004).

Os(as) professores(as) formados(as) na vertente humanista primam pelo
carater pessoal do ensino, com estratégias diversificadas para estarem proximos(as)
do fendbmeno educativo, desempenhando o papel de facilitadores(as) da
aprendizagem (GARCIA, 1999). As experiéncias e o conhecimento prévio dos(as)
alunos(as) sao considerados e a aprendizagem € tida como algo natural e
proveniente da interagdo com o meio (MIZUKAMI, 1986).

Abordagem construtivista: surgiu em meados da década de 1970. De acordo
com Ledo (1999), o construtivismo ndo € um método, uma técnica ou metodologia,
para o autor, ele pode ser considerado apenas com uma postura relacionada em
como se adquirir o conhecimento cientifico. Sua base advém do iluminismo que
segue a filosofia de que todo homem é dotado de razéo, e, assim, 0 conhecimento
seria uma resultante da interacdo do homem com o ambiente.

Segundo Fahl (2013, p. 47), as caracteristicas da abordagem construtivista

englobam a relacéo sujeito e objeto. Assim,

Entre as caracteristicas do construtivismo, esta a superacdo das ideias
empiristas que admitem gue o conhecimento se origina no objeto ou numa
realidade dada de antemdo. O construtivismo também supera as
concepcgdes inatistas ou aprioristas que entendem que a aquisicdo do
conhecimento pode ser inteiramente explicada através das condi¢des inatas
do sujeito; e entende que o conhecimento precisa ser construido pelo
sujeito, através de suas intera¢cdes com o meio.

Por conta disso, Krasilchik (2000) relata sobre a importancia das ‘pré-
concepcdes’ dos(as) alunos(as) no decorrer das aulas como suporte para a
investigacdo e analise de fenbmenos. Para a autora, falta liberdade, por parte do
corpo docente, para a criagdo de uma liberdade intelectual que nao limite as
atividades em sala de aula. “Esse tipo de abordagem é predominantemente
interacionista” (MIZUKAMI, 1986, p. 59).

Abordagem sociocultural: inserida nos estudos da ciéncia no decorrer da
década de 1980, a abordagem sociocultural, em conformidade com Trindade e
Rezende (2010, p. 489), “...] concebe a aprendizagem como uma segunda
socializacdo ou como uma enculturacdo na subcomunidade da ciéncia em oposicao

a uma visao associal do desenvolvimento cognitivo autbnomo”.
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De acordo com Mizukami (1986), um dos maiores expoentes dessa
abordagem foi o educador e filésofo brasileiro Paulo Freire, defensor do Movimento
de Cultura Popular Brasileira, destacando o povo como participante efetivo do
processo cultural. Assim, existe tendéncia interacionista do homem com o mundo e
do sujeito com o objeto, em que sdo levados em consideragao a vocagao do sujeito
e 0 contexto em que ele vive. Por conta disso, € de grande importancia a reflexdo
acerca do ambiente, para a compreensdo deste e, assim, se intervir para muda-lo
(MIZUKAMI, 1986).

Para Fernandes e Megid Neto (2012, p. 645), na abordagem sociocultural a

escola € um espaco de crescimento reciproco, do corpo docente e do alunado,

[...] de conscientizacdo progressiva e de emancipacdo politica,
socioecondmica e cultural. Em relacdo ao ensino-aprendizagem, o modelo
sociocultural deve ser forjado com as classes populares, numa luta
incessante de recuperacdo da humanidade do povo oprimido econémica e
culturalmente. A educacdo deve ser problematizadora, objetivando o
desenvolvimento da consciéncia critica e da liberdade como meios de
superar as contradicdes da educacdo bancaria presente principalmente no
modelo tradicional hegeménico. A relacdo professor aluno é horizontal,
baseada no dialogo, em que educador e educando se posicionam como
sujeitos do ato do conhecimento, por isso hdo deve ser imposta.

Além dessas ponderacdes, essa abordagem se aproxima, mesmo que de
forma velada, do construtivismo, por conta da proposicdo de resolucdo de
problemas, e do modelo CTSA no quesito da abordagem critica dos conteudos,
porém com praticas educativas diferenciadas (FERNANDES; MEGID NETO, 2012).

Abordagem por competéncia: “Nesse modelo, a pratica educativa e a no¢ao
de habilidade e competéncia tornam-se elementos centrais na elaboracdo dos
curriculos em cada instituicdo de formagao” (OLIVEIRA, 2012, p. 17).

De acordo com Perrenound (1999), as competéncias ndo devem ser
confundidas com saberes, capacidades e aptiddes, mas vistas como um
complemento que possibilita os anteriores. Para o estudioso, o termo competéncia é

definido da seguinte forma:

[...] como sendo uma capacidade de agir eficazmente em um determinado
tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles.
Para enfrentar uma situagdo da melhor maneira possivel, deve-se, via de
regra, pbr em acdo e em sinergia varios recursos cognitivos
complementares, entre os quais estdo os conhecimentos (PERRENOUND,
1999, p. 7).
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Chaves e Parente (2011, p. 65) complementam dizendo que a “abordagem
por competéncias é concebida, simultaneamente, como instrumento pedagdgico e
didactico e como referencial tedrico”.

Nos documentos oficiais brasileiros, o termo competéncia € citado em dois
momentos: no primeiro, ele é discorrido na LDB do ano de 1996, quando € tido como
fungé@o docente (BRASIL, 1996), e, alguns anos mais tarde, volta a ser citado nos
Referenciais para a Formacgédo de Professores (RFP), em que “desenvolve-se no
convivio humano, na interacédo entre o individuo e a cultura na qual vive, na e com a
gual se forma e para a qual se forma” (BRASIL, 1999, p. 40).

De acordo com Garcia (1999), nessa abordagem, o(a) professor(a) nao
necessariamente necessita ter uma infinidade de competéncias, mas ser capaz de
saber qual competéncia é a mais adequada para a situacéo de ensino em que ele(a)
se encontra.

Abordagem pratica-reflexiva: nessa perspectiva, a experiéncia é tida como
provedora do conhecimento para o ensinar e para o aprender (GARCIA, 1999;
OLIVEIRA, 2011):

Neste, a investigacdo da pratica toma lugar de destaque como atividade
permanente de construcdo e reconstrucdo do saber, do saber fazer e de
refazer conhecimentos, o que conduzira o educador a aquisicdo de
competéncias essenciais para o seu desenvolvimento pessoal, pensar com
criatividade, saber tomar decisGes e aprender a aprender (OLIVEIRA, 2011.
p. 19).

Nas consideracfes de Pimenta (2005), quando um(a) professor(a) é visto(a)
pela perspectiva reflexiva, ele(a) colabora para a construcdo da identidade docente,
visto que a profissdo docente ndo pode ser resumida a aplicacdes de modelos ja
estabelecidos por terceiros, mas elaborados na pratica cotidiana e adequando-se a

realidade em que esté inserida, por isso a autora ressalta que

[...] um processo formativo mobilizaria os saberes da teoria da educacdo
necessarios a compreensao da pratica docente, capazes de desenvolverem
as competéncias e habilidades para que os professores investiguem a
propria atividade docente e, a partir dela, constituam os seus saberes-
fazeres docentes, num processo continuo de construgcdo de novos saberes
(PIMENTA, 2005, p. 11).

Zeichner (1993) relata que um(a) professor(a) reflexivo(a) é aquele(a) que

desempenha o papel ativo na formulacdo do trabalho docente, posicionamento
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também defendido por Alarcao (2005), ja que, para a estudiosa, os(as) docentes tém

funcéo de destaque na formulagcédo dos conhecimentos pedagodgicos,

[...] e a sua aquisic&o pelo aluno, refletem na e sobre a interagdo entre a
pessoa do professor e a pessoa do aluno, entre a instituicdo escola e a
sociedade em geral. Desta forma, tém um papel ativo na educacédo e ndo
um papel meramente técnico que se reduza a execucdo de normas e
receitas ou a aplicacdo de teorias exteriores a sua prépria comunidade
profissional (ALARCAQ, 2005, p. 176).

Dessa forma, as abordagens citadas sdo exemplos de fundamentacdes
tedricas que podem vir a fundamentar bem como ajudar a analisar e compreender 0s

cursos de licenciatura, visualizando algumas das lacunas que os acometem.
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2 A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS E A SUA INFLUENCIA NA
FORMACAO DOCENTE

O periodo de formacéo inicial, para a maioria dos(as) licenciandos(as), €
uma fase marcada por uma infinidade de representacdes, muitas destas ancoradas
em crengas, medos, anseios, inverdades, falsos conhecimentos, senso comum e
nos mais variados conflitos (JESUS, 2008; MARCELO, 2009; CARVALHO; GIL-
PEREZ, 2011).

Fanco e Varlotta (2004, p. 19) pontuam que, em alguns momentos, o
“conhecimento que, muitas vezes, transforma-se em um veiculo de manipulagéo, de
alienacao e, que, portanto, incorpora ‘meias verdades’, em geral divulgadas pelos
mais diferentes meios de comunicagéo”.

Conforme Marcelo (2009), as crencas, em especial, influenciam o processo
de aprendizagem dos(as) futuros(as) docentes bem como de reconstrucdo de outros
saberes, haja vista que podem ser idealizadas como algo verdadeiro. Por conta
disso, o autor considera a existéncia de trés categorias que sustentam essas

crencas frente ao conhecimento cientifico, limitando o saber e o ensinar:

1. Experiéncias pessoais: incluem aspectos da vida que conformam
determinada visdo do mundo, crencas em relacdo a si préprio e aos outros,
ideias sobre a relagéo entre escola e sociedade, bem como familia e cultura.
A origem sOcio-econbmica, étnica, de género, religido pode afectar as
crencgas sobre como se aprende a ensinar.

2. Experiéncia baseada em conhecimento formal: o conhecimento formal,
entendido como aquele que é trabalhado na escola — as crengas sobre as
matérias que se ensinam e como se devem ensinar.

3. Experiéncia escolar e de sala de aula: inclui todas as experiéncias,
vividas enquanto estudante, que contribuem para formar uma ideia sobre o
que é ensinar e qual é o trabalho do professor (MARCELO, 2009, p. 15,
grifo nosso).

As categorias discorridas configuram-se em aprendizagens que nao se
formam intencionalmente, mas que fazem parte do cotidiano do sujeito, estdo no seu
dia a dia, o que as torna mais dificeis de serem suprimidas ou reestruturadas,
todavia isso ndo é impossivel.

Alves-Mazzotti (2008) discorre que, no dia a dia, os sujeitos vao elaborando
interacdes, conversacdes que fazem com que busquem termos que lhes sado
comuns na tentativa de compreenderem novos assuntos. Essas tentativas acarretam

em teorias de senso comum ou teorias do cotidiano, também conhecidas como



57

Teoria das Representacdes Sociais (de agora em diante - TRS), e propiciam melhor

comunicacao entre os membros dos grupos sociais. Por conta disso essa teoria,

[...] investiga justamente como se formam e como funcionam os sistemas de
referéncia que utilizamos para classificar pessoas e grupos e para
interpretar os acontecimentos da realidade cotidiana. Por suas relagbes com
a linguagem, a ideologia e o imaginario social e, principalmente, por seu
papel na orientagdo de condutas e das praticas sociais, as representacoes
sociais constituem elementos essenciais a andlise dos mecanismos que
interferem na eficacia do processo educativo (ALVES-MAZZOTTI, 2008, p.
18).

Nessa visdo, os processos de interacbes discursivas, teorias do senso
comum, concepgdes ou RS originam conhecimentos que “ndo sao apenas
individualizados, mas partem de um processo de construgdo coletiva” (ORTIZ,
MAGALHAES JUNIOR, 2019, p. 6).

Embasado nesses apontamentos, o segundo capitulo desta tese tem o
intuito de discorrer a respeito da TRS bem como compreender a sua influéncia no

processo de formacgéo docente.

2.1 A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

As visdes que fazem parte do cotidiano de todos o0s sujeitos comecaram a
serem investigadas e estudadas, de acordo com Jodelet (2009), por Emile Durkheim
(1858-1917) e Serge Moscovici (1925-2014), a quem a autora chama
respectivamente, de precursor e iniciador das representacoes, e 0 proprio Moscovici
considera Durkheim seu antecessor (MORIGI, 2004).

Durkheim foi um socidlogo francés que estudou as representacdes coletivas
nas sociedades primitivas por meio da crenca e da religiosidade, apresentando suas
constatacdes a sociedade europeia no ano de 1898 (MORIGI, 2004).

Os trabalhos de Durkheim, na 6tica de Reigota (2010), abordavam a respeito
das ciéncias sociais e sua relacdo com as representacées de coletividade e como
essas representacdoes, denominadas de coletivas influenciavam e até mesmo
pressionavam nas decisbes de cada individuo para este concordar com as
representacées dominantes. “As representacgdes individuais nao podem ser

ampliadas para a coletividade, mas, sim, o contrario. O individuo equivale a instancia
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simples a partir da qual o complexo (a coletividade) ndo pode ser deduzido”
(REIGOTA, 2010, p. 68).

Anos depois, 0 jovem psicélogo Moscovici fez uma releitura da obra de
Durkheim, sendo esta, portanto, o principal aporte teérico daquele para a
fundamentacédo e elaboracdo da TRS (ALVES-MAZZOTI, 2008; JODELET, 2009;
REIGOTA, 2010). De maneira simplificada, o termo ‘Representacao Social’ foi a
apreciacdo de Moscovici acerca dos estudos de Durkheim e das representacdes
coletivas por este estudadas (OSTI, SILVEIRA, BRENELLI, 2013).

Na interpretacéo de Alves-Mazzoti (2008, p. 22), Moscovici conjecturava as

representacdes coletivas como genéricas e estéticas,

[...] o que correspondia a permanéncia dos fendmenos em cujo estudo se
baseou - e, portanto, ndo adequada ao estudo das sociedades
contemporéneas, que se caracterizam pela multiplicidade de sistemas
politicos, religiosos, filoséficos e artisticos, e pela rapidez na circulagédo das
representacdes. A nocdo de representacdo social proposta por Moscovici
corresponde a busca desta especificidade, através da elaboragdo de um
conceito verdadeiramente psicossocial, na medida em que procura dialetizar
as relacBes entre individuo e sociedade, afastando-se igualmente da visédo
sociologizante de Durkheim e da perspectiva psicologizante da Psicologia
Social da época.

A partir da analise dos fundamentos do pensamento coletivo, Moscovici
(2015) elegeu trés apontamentos que serviram como pano de fundo para a
elaboracdo da TRS: 1. A prioridade das representacdes ou crencas; 2. A origem
social das percepcgdes e crengas; 3. A coagdo das percepcdes e crencas. O autor
baseou-se no contexto de que o pensamento coletivo gera nos sujeitos motivacoes e
expectativas que culminam com uma acdo e, como exemplo, ele cita os
ensinamentos biblicos que desencadeiam naqueles que neles acreditam um
sentimento de esperanca e de futura salvacgao.

Durkheim (1912, p. 440, apud MOSCOVICI, 2015, p. 180) diz que: “Um
homem que ndo pensa com conceitos ndo seria um homem, pois ele ndo seria um
ser social. Restrito apenas a percepcdes individuais, ele ndo seria diferente de um
animal”. Em sintese, “0 sujeito como outro é inseparavelmente instituido e instituidor”
(JODELET, 2019, p. 693).

O iniciador da TRS, Serge Moscovici, nasceu em 1925, em Braila, um porto
ao leste da Roménia (WOLTER, 2014). La vivenciou o racismo € O processo

discriminatério por conta do nascimento do totalitarismo comunista e acabou indo
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para Paris no ano de 1948. Para ele, a psicologia social era uma disciplina capaz de
solucionar impasses econdmicos, politicos e industriais do pos-guerra (MARKOVA,
2017).

Em conformidade com Farr (1999), existem duas vertentes da psicologia
social, uma denominada de psicologia social psicoldgica e outra, de psicologia social
sociolégica. Na primeira, o ser humano é o centro do processo de andlise e o social
apenas um contexto; na segunda, a centralidade sado os estudos das redes e
relacdes sociais, de onde advém a fundamentagcédo de Moscovici.

Wolter (2014, p. 37) alega a existéncia de um triplo olhar a respeito da
psicologia social: “Sujeito individual — Sujeito Social — Objeto”, contrariando as
disciplinas tidas como mée, a sociologia e a psicologia, com seus olhares binarios
“Objeto — Sujeito”. Em funcéo disso, Jodelet (2009) discorre que, para Durkheim, as
representacdes individuais e coletivas eram antagonicas, ja, para Moscovici, elas
seriam de origem psicolégica e social, por isso, de RS, que culminavam no triangulo
“sujeito-outro-objeto” (JODELET, 2009, p. 680).

Por sua vez, Spink (1993) classifica a psicologia social como uma disciplina
gue se baseia em superar a clivagem entre individuo e sociedade bem como entre o
psicologismo e sociologismo.

Nesse sentido, “todas as interagcbes humanas, surjam elas entre duas
pessoas ou entre dois grupos, pressupdem representacdes. Na realidade, é isso que
as caracteriza” (MOSCOVICI, 2015, p. 40). Em vista disso, em 1961, na Franca,
Moscovici apresentou seu estudo ancorado na psicologia social e oriundo de sua
tese de doutoramento batizada de La Psychanalyse: son image et son public. Em
sua exposicao, ele defendeu os resultados de uma analise acerca da psicanélise
com moradores franceses, indicando a clara presenca de RS (OSTI; SILVEIRA;
BRENELLI, 2013).

Ao Brasil, a obra seminal de Moscovici s6 chegaria, e ainda parcialmente,
em 1978 e, nesse primeiro momento, hdo causou impacto na psicologia local. Foi
somente a partir das décadas de 1970 e 1980, por intermédio do professor Aroldo
Rodrigues e da professora Silvia Lane, que essa obra comecou a estruturar-se por

meio de estudos por estes encabecados (CASTRO, 2014).
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2.2 REPRESENTACOES SOCIAIS: CONCEITOS E ESTRUTURA

Com o passar dos anos e a ampliagdo dos estudos direcionados para a
TRS, fora do Brasil destacaram-se alguns nomes além de Moscovici (1976; 2015),
tais como Abric (2000), Doise (2002), Jodelet (2009), Naiff e Naiff (2013), Markovéa
(2017). No Brasil, o destaque foi para Sa (1996), Sa e Arruda, (2000), Rangel (2004),
Alves-Mazzoti (2008), Reigota (2010), Magalhdes Juanior e Tomanik (2012), Osti,
Silveira e Brenelll (2013), Hilger e Moreira (2011; 2016), Ortiz e Magalhaes Junior
(2017, 2019), dentre outros(as).

E sabido que os seres humanos vivem em sociedade, é muito pouco
provavel que alguém consiga isolar-se por completo do convivio social. Dessa forma,
Moscovici (2015) relata que os individuos comuns que fazem parte de uma
sociedade e nao tém contato profundo com teorias cientificas analisam o universo de
maneira similar. Ou seja, todas as informacdes que chegam até eles possuem um
percentual de RS, que foram sendo adquiridas ao longo do caminho, passando de
pessoa a pessoa até o destinatario final, o denominado senso comum. Para o
psicélogo, “nenhuma mente esta livre dos efeitos de condicionamentos anteriores
que lhe sao impostos por suas representacdes, linguagem ou cultura” (MOSCOVICI,
2015, p. 35).

Por conta das informacdes que chegam, através de imagens e palavras que
rodeiam os individuos todos os dias, seja pela interagdo com o outro, seja pelos
jornais, televisao, livros, ndo importando a origem, a troca sempre ocorre. E,
‘enquanto essas representagdes, que sao partilhadas por tantos, penetram e
influenciam a mente de cada um, elas ndo sdo pensadas por eles; melhor, para
sermos mais precisos, elas sdo re-pensadas, re-citadas e re-apresentadas”
(MOSCOVICI, 2015, p. 37).

De acordo com Hilger e Moreira (2016) e Ortiz e Magalhdes Janior (2017), o
expressivo compartilhamento de RS apresenta barreiras no que diz respeito a
formacédo cientifica-conceitual e, também, na (re)elaboracdo de conhecimentos por
parte dos(as) docentes, uma vez que € incorporada pelos individuos a sua estrutura

cognitiva. Assim,

[...] as representagBes sociais podem atuar como variaveis importantes no
desenvolvimento cognitivo do aprendiz e, com o crescente alcance dos
meios de comunicacdo, é possivel observar também o crescente uso de
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“termos cientificos” para justificar ou explicar fenébmenos dos mais diferentes
tipos (HILGER; MOREIRA, 2016, p. 168).

Entretanto, Spink (1993) esclarece que a TRS € um movimento de teorias do
conhecimento e, por conta disso, ndo tem a pretensdo de transformar o
conhecimento de senso comum em uma forma comprovada de conhecimento
cientifico, mas de inseri-lo em um aglomerado de conhecimentos que o leve a uma
realidade social.

Jodelet (2009) esclarece que as RS compdem fendbmenos complexos,
permeados por numerosas dimensdes que devem ser integradas para, assim,
poderem intervir conjuntamente. Como exemplo, na Figura 1 estdo delimitadas as

dimensdes as quais pertencem as RS.

Figura 1 — As dimensfes de dominio das Representactes Sociais

Né&o ha individuo Nao ha pensamento
1solado descarnado

Espaco social e
publico

Contexto social de
interacao e Inscri¢ao

Fonte: Extraido de Jodelet (2009, p. 695).

Observando-se a figura, nota-se que Jodelet (2009) indica trés dominios das
RS: a subjetividade, a intersubjetividade e a transubjetividade. A subjetividade faz
mencdo ao individualismo, a intersubjetividade remete ao estabelecimento de
representacfes elaboradas na interacdo entre 0s sujeitos, e, por fim, a
transubjetividade € composta por elementos que perpassam 0sS niveis subjetivo e
intersubjetivo. Com o posicionamento desses dominios, a autora compactua com o
gue ja foi dito por Moscovici (1961; 1976, apud JODELET, 2009) de que, todas as
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RS sao relacionadas com um objeto e um sujeito, levando a uma triangulagcao
sujeito-outro-objeto.
Ademais, conforme a propria Jodelet (1989, p. 35),

Essas caracteristicas gerais da representacdo explicam as focalizacdes da
pesquisa que se apoia nas representacfes sociais: consideracdo a
particularidade dos objetos; dupla centracdo nos conteddos e nos
processos; atencdo a dimens&o social suscetivel de flexionar a atividade
representativa e seu produto. Partindo da riqueza do fenébmeno observado
intuitivamente, as diferentes aproximacdes recortam o0s objetos que séo
recolhidos, analisados e manipulados gracas aos procedimentos empiricos
atestados, para resultar em construgfes cientificas justificaveis por um
tratamento tedrico. A rigueza da nocdo de representacdo, como a
diversidade de correntes de pesquisa, fornece os angulos de ataque e as
Oticas variadas no tratamento dos fenbmenos representativos.

Nessa perspectiva, a TRS desponta como uma alternativa de inovagédo nas
pesquisas a respeito do ensino de ciéncias, além da producdo dos saberes sociais.
Assim, qual seria a definicdo conceitual a respeito da TRS? Mesmo 0 seu iniciador,
Moscovici, ndo se atreveu a defini-la de forma definitiva, deixando em aberto para

novos estudos e complementos, discorrendo que

As representacdes sociais devem ser vistas como uma maneira especifica
de compreender e comunicar o que nés ja sabemos. Elas ocupam, com
efeito, uma posicao curiosa, em algum ponto entre conceitos, que tém como
seu objetivo abstrair sentido do mundo e introduzir nele ordem e
percepcdes, que reproduzam o mundo de uma forma significativa
(MOSCOVICI, 2015, p. 46).

Segundo Sa (19964, p. 29), em seu livro Nucleo central das Representacoes
Sociais, “o termo representacdes sociais designa tanto um conjunto de fenémenos
guanto o0 conceito que o0s engloba e a teoria construida para explica-los,
identificando um vasto campo de estudos psicossociolégicos”.

Outra definicdo para a RS vem de Abric (2000, p. 28):

A representagdo funciona como um sistema de interpretacdo da realidade
gue reage as relagdes dos individuos com o seu meio fisico e social, ela vai
determinar seus comportamentos e suas pratica. A representacéo € um guia
para a acéo, ela orienta as a¢des e as rela¢gbes sociais. Ela € um sistema de
pré-decodificacdo da realidade porque ela transmite um conjunto de
antecipacoes e expectativas.

Jodelet (2001, p. 36) diz que as RS séo
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[...] uma forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com
um objetivo pratico, e que contribui para a constru¢cdo de uma realidade
comum a um conjunto social. Igualmente designada como saber de senso
comum ou ainda saber ingénuo, natural, esta forma de conhecimento é
diferenciada, entre outras, do conhecimento cientifico.

Para Reigota (2010, p. 72), as RS seriam “um conjunto de principios
construidos interativamente e compartilhados por diferentes grupos que através
delas compreendem e transformam sua realidade”.

Lahlou (2014, p. 88) discorre que a “Representacéo social € o meio pelo qual
0s seres humanos representam objetos de seu mundo. Ferramenta de pensamento,
€ também uma placa giratéria: entre o individuo e o grupo, entre o material e o
ideal”.

Em sintese, Spink (1993, p. 300) narra que “[...] representacdes sao,
essencialmente, fenbmenos sociais que, mesmo acessados a partir do seu conteudo
cognitivo, tém de ser entendidos a partir do seu contexto de produgao”.

Esses sdo apenas alguns exemplos de definicbes de RS, existem varios
outros, todavia o objetivo deste estudo ndo é apresentar uma definicdo efetiva, mas
revelar o leque de possibilidades que a teoria pode proporcionar para que ocorra
renovacdo do processo de ensino, em especial nos cursos de licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas. Isso, apoiando-se em Moscovici (2015, p. 174), € uma tentativa

de se

[...] compreender o conhecimento e as crencas complexas de uma
sociedade a base de leis elementares de conhecimento individual, que
estdo, em dUltima analise, fundamentadas em dados sensoriais ou
experiéncia sensorial, € sempre impossivel, ndo porque qualquer conclusao
que possa ser tirada dela ndo tenha valor, mas porque as premissas de
onde ela parte séo artificiais e ndo tém profundidade.

Dessa forma, para que a compreensao ocorra, € necessario abandonar as
velhas praticas e as reproducdes de generalidades recorrentes, dando lugar a novas
metodologias e/ou teorias, pois, como concebem Ortiz e Magalh&es Juanior (2018, p.
40), é necessario “[...] compreender o ambiente de formagdo como um ambiente de
multiplas representacdes possibilitando uma reflexdo a respeito de quais saberes
esses professores ou futuros professores apresentam, e como se deu o processo de

construcado desses saberes”.
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2.2.1 O conhecimento cientifico e o0 senso comum: um olhar entre o universo

consensual e o reificado

Nas ponderacdes de Bercini e Tomanik (2009, p. 64), a TRS “[...] promove o
resgate e a valorizagcdo do saber popular, possibilitando um elo entre o saber oficial
e [...] senso comum”. Por conta disso, é necessario compreender o processo de
formacdo das RS, como se propagam e qual o lugar que ocupam na sociedade,
distinguindo, segundo Moscovici (2015, p. 49), “o que € obra nossa (opus propruim)
0 que é obra alheia (opus alienum)”. Para que isso aconteca, é mister compreender
gue o saber alterna-se entre dois universos: o consensual e o reificado.

No universo consensual, a sociedade é vista como unificada, onde todos tém
vez e voz, “o humano é, aqui, a medida de todas as coisas” (MOSCOVICI, 2015, p.
50). Nesse universo, nenhum dos sujeitos possui um saber exclusivo ou finalizado,
todos podem opinar e contribuir para a construcédo dos saberes. A conversacao, de
acordo com Moscovici (2015), é fator primordial no universo consensual, pois
proporciona recorréncia em dado fato e, por conseguinte, 0 comunica para outros
sujeitos. Ainda, para o autor, “0 pensar é feito em voz alta. Ele se torna uma
atividade ruidosa, publica, que satisfaz a necessidade de comunicacdo e com isso
mantém e consolida o grupo, enquanto comunica a caracteristica que cada membro
exige dele” (MOSCOVICI, 2015, p. 51).

Para Hilger (2016), o universo consensual é democratico, onde os saberes
nao sao estaticos, podendo ser reformulados e refeitos sempre que necessario, ndo
havendo limites ou restricbes. Um exemplo classico desse universo sédo o0s signos do
zodiaco: “acreditando ou nédo, as pessoas sabem o signo sob o qual nasceram, isto
porque este tipo de crenca é transmitido de forma tdo ou mais sistematica que a
prépria ciéncia” (HILGER, 2016, p. 10).

Assim, “a finalidade de todas as representacdes é tornar familiar algo néo-
familiar, ou a propria nao-familiaridade” (MOSCOVICI, 2015, p. 54), por isso o fato
de o universo consensual representar um ambiente tdo seguro e confortavel para
todos(as). Todavia, o iniciador da TRS destaca que essa compreensao nao deve ser
um padrdo de referéncia para tudo que ocorre, haja vista que, nos dias atuais,

repassar informacdes de forma inconsequente, apenas com interpretacées pessoais,



65

configura em “fake news’?, que na atualidade tém causado graves problemas para
a sociedade, onde, sem pormenorizar, de acordo com Hilger (2016, p. 9), “o rumor é
assimilado pelo senso comum como uma histéria falsa, porém antes mesmo de
guestionar sua veracidade, o sujeito faz inferéncias e foca-se sobre alguns aspectos
da historia”.

Por sua vez, no universo reificado, a sociedade é um sistema, onde cada um
tem o seu papel definido, portanto, os individuos séo vistos como isolados e o grau
de participacao € de acordo com a competéncia de cada um (MOSCOVICI, 2015).
Porém, deve-se relatar que o objetivo no universo reificado, assim como no
consensual, é tornar familiar algo ndo familiar, mas por meio de refutacoes,
experimentos e formulas matematicas. Por conta disso, no universo reificado tudo é
balizado pelo rigor 16gico, por regras de cunho teérico e metodolégico (CARMO et.
al., 2019), tudo deve ser testado e comprovado pelo crivo da ciéncia.

Nessa perspectiva, Moscovici (2015) expde que 0 universo consensual
condiz com as RS, sendo condescendente com o pensamento coletivo, indicando
gue nesse universo a conversacao ocorre até que o sujeito compreenda a respeito
do objeto que esta sendo discutido. Por outro lado, no universo reificado, a preciséo
intelectual e o empirismo sdo 0s unicos pontos adotados, ou seja, somente a ciéncia

tem razdo. Mediante tais consideracdes, o0 autor reforca:

O contraste entre os dois universos possui um impacto psicolégico. Os
limites entre eles dividem a realidade coletiva, e, de fato, a realidade fisica,
em duas. E facilmente constatavel que as ciéncias sdo os meios pelos quais
nés compreendemos o universo reificado, enquanto as representagfes
sociais tratam com o universo consensual (MOSCOVICI, 2015, p. 52).

Ainda em consonancia com Moscovici (2015), no século passado,
acreditava-se que a ciéncia eliminaria as representacfes e as ideologias, agora na
atualidade é a partir daquela que estas sao geradas e, também, contribuem para o
universo reificado. “A ciéncia era antes baseada no senso comum e fazia o senso
comum menos comum; mas agora Senso comum € a ciéncia tornada comum”
(MOSCOVICI, 2015, p. 60).

Como ja mencionado, por meio do processo de interacdo discursiva as
palavras sdo atreladas a imagens para serem mais bem compreendidas, o que

acaba por gerar o compartilhamento de RS, mesclando aspectos de cunho cognitivo

32 Noticias falsas.
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e social. Nesse aspecto, dois mecanismos que se conjecturam para a formacao de
RS também necessitam de definicdo: a ancoragem e a objetivacao.

Primeiramente, tem-se a ancoragem, que consiste em se transformar ideias,
gue em um primeiro momento parecem estranhas, em familiares e conhecidas, uma
vez que, quando algo estranho é readaptado para uma categoria conhecida, ele
passa a ser mais proximo do sujeito, enquadrando-se na realidade cotidiana deste,
sendo denominado, realocado, classificado, rotulado, tudo para tornar-se mais
préximo (MOSCOVICI, 2015).

Tendo em vista que tudo que é anénimo nao é notado, Jodelet (1989, p. 15)

afirma que,

Quando, entretanto, a novidade é incontornavel, em lugar do evitar, fez-se
um trabalho de ancoragem visando familiariza-la, transforma-la para a
integrar no universo do pensamento pré-existente, trabalho que
corresponde a uma funcéo cognitiva essencial da representacdo e pode,
assim, incluir todo elemento estranho ou desconhecido no ambiente social e
ideacional.

Para a autora, a ancoragem tem o papel de enraizar uma RS, pois lhe
confere significado e coeréncia, instrumentando e atribuindo interpretacdo ao saber,
processo que tera sequéncia com a objetivacdo. Para melhor entendimento acerca
do processo de ancoragem, tem-se 0 exemplo do ponto e virgula na Figura 2 a

seqguir:

Figura 2 — Exemplo de ancoragem

- [voa]

Fonte: Extraido de Barragan (2009, apud PEIXOTO; FONSECA; OLIVEIRA, 2013, p. 10).
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De acordo com Peixoto, Fonseca e Oliveira (2013), nessa imagem, 0 ponto e
a virgula passaram por um processo de ressignificacdo, pois, antes, eram apenas
simbolos isolados e desconhecidos, mas, quando unidos, passaram a ser
conhecidos. A explicacdo da imagem, conforme as autoras e o autor, baseia-se no

fato de que

Os referentes “ponto” e “virgula” ancoram-se na palavra vida, a direita da
figura, para buscar categorias que irdo sustentar a significacdo. A figura
“‘ponto” tem seu referencial social (gramatical) ligado a terminalidade; a
“virgula”, por sua vez, também socialmente e gramaticalmente, imprime um
significado de continuidade, trazendo para o contexto a ideia de que a vida
ndo deve ser ceifada e, sim, cultivada, permanentemente (PEIXOTO;
FONSECA; OLIVEIRA, 2013, p. 11).

Com relacao a objetivacéo, € quando se tenta “[...] transformar algo abstrato
em algo quase concreto, transferir o que esta na mente em algo que exista no
mundo fisico” (MOSCOVICI, 2015, p. 61). Para que isso aconteca, une-se a ideia de
nao familiar com a ideia de realidade, descobrindo-se a esséncia de um objeto para
gue este possa ser construido a partir de um conceito ou imagem, e isso ocorre pelo
método de comparacédo. Além do mais, ndo existem imagens suficientes para todas
as comparacdoes com palavras, entdo, as imagens sao adaptadas (MOSCOVICI,
2015).

Para Jodelet (1989), a objetivacdo € a continuacdo da ancoragem, que, em
conformidade com Moscovici (2015), é compartimentada em trés fases, construcéo
seletiva, esquematizacéo estruturante, naturalizacdo, que séo as responsaveis pela
comunicacdo das RS até a aceitacdo das mesmas. Segundo Rangel (2004, p. 31),
por meio do processo de ancoragem, “assimilam-se ou adaptam-se as novas
informagdes aos conceitos e imagens ja formados, consolidados e objetivados” e, no
processo de objetivacéo, ocorre “a concretizagao, a materializagao dos conceitos em
imagens”.

Um exemplo de ancoragem e objetivacao ligado ao ensino de ciéncias pode

ser observado no trabalho de Ortiz e Magalhaes Junior (2018, p. 36):

[...] consideremos o objeto fisico “Buraco Negro”. Ao mencionarmos esse
termo, é mais provavel que venha a mente a imagem de fato de um buraco
escuro, no qual as coisas caem e nao conseguem mais sair, e ndo de uma
estrela extremamente massiva que colapsou apds consumir seu
combustivel e possui uma gravidade tdo intensa que nem mesmo a luz é
capaz de escapar.
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[...] consideremos o conceito quantico de spin (abstrato) que é codificado
como “giro” (concreto).

Nesse exemplo, os autores relacionam a ancoragem ao buraco negro e a

objetivacéo, ao conceito de spin.

2.3 AESTRUTURA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

Mediante os embasamentos apresentados neste estudo até o presente
momento, observa-se que as RS sdo uma forma de se entender como 0s sujeitos
pensam e como esse pensamento é compartilhado, considerando-se que “[...] as
sociedades pensam de seus modos de vida, os sentidos que conferem a suas
instituicbes e as imagens que partilham, constituem uma parte essencial de sua
realidade e ndo simplesmente um reflexo seu” (MOSCOVICI, 2015, p. 173).

Por conseguinte, a TRS, no decorrer dos tempos, passou por algumas
complementacdes e desdobramentos no intuito de deixar a teoria mais acessivel,
fato realizado por alunos(as) e admiradores(as) do proprio Moscovici, merecendo
destaque a abordagem processual ou cultural, a abordagem societal e a abordagem
estruturalista.

A abordagem processual ou cultural, largamente difundida e defendida por
Jodelet (1989), discipula de Moscovici, tende a preservar 0s mesmos preceitos de
seu mestre, dando continuidade, na obra original, a um viés antropoldgico,
conceituando as RS como um conhecimento préatico, ancorado na interacao
discursiva e na interpretacdo do contexto social (MACHADO; ANICETO, 2010;
MENDONCA,; LIMA, 2014).

Por sua vez, a abordagem societal, defendida por Doise (2002), € um
engajamento direcionado para o lado sociologico, onde a insercdo social de
individuos age diretamente na variagdo das RS (MENDONCA; LIMA, 2014),
convergindo-se nas categorias de producdo e circulacdo destas (MACHADO;
ANICETO, 2010).

Em seu artigo Da Psicologia Social a Psicologia Societal, Doise (2002) relata
gue as inspiracdes para 0s seus estudos emanaram de Serge Moscovici, Henri

Tajfel e Jean Piaget e que, com estes, ela compreendeu que
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[...] as andlises oriundas da psicologia ou da psicologia social completam,
necessariamente, analises sociolégicas, o inverso também ¢é verdadeiro:
explicagdes da psicologia social devem, necessariamente, ser completadas
por explicagbes sociologicas, contribuindo, assim, para uma melhor
compreenséo dos jogos societais (DOISE, 2002, p. 28).

O que, para a autora, configura dizer que a abordagem societal ndo estuda
apenas o0s problemas relacionados a uma disciplina especifica, como a psicologia
social, por exemplo, mas a relacdo com toda a sociedade, ou seja, a abordagem
societal, mediada pela TRS, acaba com a diviséo entre psicolégico e social.

Por ultimo, tem-se a abordagem estruturalista ou estrutural, que traz Jean-
Claude Abric como seu expoente. Para Abric (2000), as RS sédo compreendidas
como um conhecimento social, discorrendo acerca de temas do cotidiano popular e
compartilhadas pelos individuos desse grupo (WACHELKE; WOLTER, 2011). Nesse
tipo de abordagem, que da énfase a dimensdo cognitivo-estrutural (MACHADO;
ANICETO, 2010), toda RS possui um nucleo central e os elementos periféricos
(ABRIC, 2000).

Nesta tese, a abordagem estruturalista € considerada embasamento tedrico

e metodologico, em vista disso, € mais bem delineada no subitem seguinte.

2.3.1 A abordagem estruturalista de Jean-Claude Abric

Jean-Claude Abric, psicélogo francés, prop6s a abordagem estruturalista em
1976 por intermédio de sua tese intitulada Jeux, conflits et représentations sociales,
na Universidade de Provence (SA, 1996a). Também conhecida como Teoria do
Nucleo Central (TNC) ou abordagem estrutural, foi uma forma de se complementar e

compreender a estrutura das RS. Para Abric (2000, p. 27-28),

Toda a representagéo é, portanto, uma forma de visdo global e unitaria de
um objeto, mas também de um sujeito [...] a representacdo é um guia para a
acao, ela orienta as acdes e as relacdes socias. Ela é um sistema de preé-
codificacdo da realidade porque ela determina um conjunto de antecipacdes
e expectativas.

Por esse angulo de visdo, o autor discorre ainda a respeito de quatro

funcdes essenciais em uma RS:

Funcdo de saber: Elas permitem compreender e explicar a realidade. [...]
elas permitem que os saberes sociais adquiram conhecimentos e 0s
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integrem em um Quadro assimilavel e compreensivel para eles préprios, em
coeréncia com seu funcionamento cognitivo e os valores aos quais aderem.
Funcao identitaria: Elas definem a identidade e permitem a protecdo da

especificidade dos grupos. [...] A fungdo identitaria das representacbes
assegura, para estas, um lugar primordial nos processos de comparacao
social.

Funcdo de orientacdo: Elas guiam os comportamentos e as praticas. O
sistema de pré-codificacéo da realidade, constituido pela representacéo, €,
de fato, um guia para a acao.

Funcdo justificadora: Elas permitem, a posteriori, a justificativa das tomadas
de posicdo e dos comportamentos Mas elas intervém também na avaliacao
da acdo, permitindo aos atores explicar e justificar suas condutas em uma
situag&o ou face a seus parceiros. (ABRIC, 2000, p. 28, grifo nosso).

Como a TRS é formada pela juncdo de informacBes e apreciacbes com a
finalidade de balizar um objeto social, constituindo um sistema sociocognitivo, a
abordagem estruturalista, elaborada por Abric (2000), surgiu com a pretensédo de
complementar a TRS, discorrendo que toda RS seria composta por um nucleo
central (nucleo estruturante) e por elementos periféricos (elementos ao redor do
nucleo).

Conforme Sa (1996a), a abordagem estruturalista ndo é necessariamente
um invento inédito, pois o préprio Abric afirma ter se baseado nos escritos de Fritz
Heider sobre fendbmenos de atribuicdo no ano de 1927. “Abric, particularmente,
assimila de Heider a identificacdo de uma tendéncia a se atribuir os eventos
percebidos no ambiente a nucleos unitarios de significado, que dariam um sentido
global & diversidade dos estimulos imediatos” (SA, 1996a, p. 64).

Nesse caso, a abordagem estruturalista caracteriza-se por ter um nucleo
central, que € mais resistente, estavel, menos suscetivel as mudancas e no qual
estariam fixas as memorias coletivas e compartilhadas por um grupo, possuindo

duas funcdes fundamentais:

Uma funcdo geradora: ela é o elemento através do qual se cria, ou se
transforma, o significado dos outros elementos constitutivos da
representacéo. E através dele que os outros elementos ganham um sentido,
um valor.

Uma funcdo organizadora: é o nucleo central que determina a natureza dos
elos, unindo entre si os elementos da representacdo. Neste sentido, o
nucleo é o elemento unificador e estabilizador da representacdo (ABRIC,
2000, p. 31, grifo do autor).

Para S& (1996), essas funcBes atuam unificando e estabilizando as RS,
sendo 0 nucleo que promove o consentimento das RS (HILGER, 2016). Logo,

guando ocorrem alteragdes no nucleo central de uma RS, o todo sofre modificacdes,
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e essa instabilidade, quando observada, serve de comparativo para indicar a
diferenca entre RS (SA, 1996a; ABRIC, 2000; WACHELKE; CAMARGO, 2007).

Ferreira et al. (2005, p. 5) endossam essa discussédo assegurando que “[...]
os valores que constituem o nucleo central de uma representagdo social sdo aqueles
gue, em geral, o sujeito ndo tem consciéncia ou ndo explicita, mas que direcionam a
sua acao e definem seu comportamento”, por isso a relevancia de uma analise
guantitativa e qualitativa.

Ocupando as laterais de uma RS, estariam o0s elementos periféricos com
componentes mais amenos, bem variados, flexiveis e passiveis a aceitacdo de
evolucdes e renovacgdes (ABRIC, 2000) e, em outros momentos, agindo em defesa
do nucleo (MAGALHAES JUNIOR; TOMANIK, 2012), tendo, também, trés funcbes

primordiais:

Funcdo de concretizacdo: diretamente dependente do contexto, o0s
elementos periféricos resultam da ancoragem da representacdo na
realidade.

Funcéo de regulacé@o: mais leves que os elementos centrais, 0s elementos
periféricos tém um papel essencial na adaptacao as evolucdes do contexto.
Entdo, as informacdes novas ou transformacdes do meio ambiente podem
ser integradas na periferia da representacéo. [...] os elementos periféricos
constituem o aspecto mével e evolutivo da representacao.

Funcéo de defesa: [...] Ele constitui o que Flament (1994) chama de <<para-
choques>> da representacéo. [...] E no sistema periférico que poderdo
aparecer e ser toleradas as contradicbes (ABRIC, 2000, p. 32, grifo do
autor).

Nesse contexto, as RS e seus dois componentes, ndcleo central e
elementos periféricos, cada um com seu papel especifico e definido, constituem o

denominado duplo sistema que se encontra resumido no Quadro 2 a seguir.

Quadro 2 — Caracteristicas do sistema central e do periférico de uma Representacdo Social

SISTEMA CENTRAL SISTEMA PERIFERICO
e Ligado & memoria coletiva e a histéria do | ¢ Permite a integracdo de experiéncias e
grupo histérias individuais
e Consensual e Tolera a heterogeneidade do grupo
= Define a homogeneidade do grupo
o Estavel e Flexivel
e Coerente e Tolera as contradi¢bes
e Rigido
e Resiste as mudancas e Evolutivo
e Pouco sensivel ao contexto imediato e Sensivel ao contexto imediato
e Funcdes: e Funcdes:
= gera o significado da representagao = permite a adaptacao a realidade concreta
= determina sua organiza¢do = permite a diferenca de contetdos

Fonte: Extraido de Abric (2000, p. 34).
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Para Abric (2000), a existéncia de um duplo sistema € 0 que permite a
compreensao das RS, porém, quando o nudcleo central de uma RS é modificado,
transformado, sera que esse processo pode ser revertido?

Com relagéo as transformacdes das RS, Abric (2000) respalda-se na nocéo
de ‘reversibilidade ou irreversibilidade da situagao’, de Flament (1994). Assim, as RS
podem ser consideradas reversiveis ou irreversiveis, de acordo com a situagdo com
gue o sujeito se depara.

As RS reversiveis apresentam caracteristicas reais, todavia superficiais e
com condi¢Bes transitérias, por isso sdo revogaveis. No caso de uma RS
considerada irreversivel, tem-se um conceito diferente, tendo-se em conta que o
ndcleo foi diretamente afetado, sendo classificada em trés tipos:

1) transformacao resistente: quando as novas praticas ficam apenas no
sistema periférico que serve como barreira, impedindo uma mudanca mais brusca;

2) transformacdo progressiva: aquela em que, gradativamente, novas
caracteristicas vao sendo alocadas no nucleo central, transformando-o em outra RS;

3) transformacao brutal: ocorre quando o nucleo central € totalmente
transformado e o sistema periférico ndo consegue protegé-lo (ABRIC, 2000).

Destarte, Mazzotti (1997, p. 90) explana acerca da relevancia de se
identificar o nucleo central: “Pode-se dizer, entdo, que a investigacdo das
representacdes sociais tem por tarefa fundamental a explicitacdo do nucleo central.
Uma vez definido o nucleo, torna-se possivel, caso se deseje, agir no sentido de

alterar a representacao”.

2.4 A RELACAO ENTRE AS REPRESENTACOES SOCIAIS E O PROCESSO DE
ENSINO

Mesmo ndo sendo tdo recente e ja contando com varias publicacbes de
diversos(as) autores(as), a TRS tem-se destacado e mostrado expansao por meio
de pesquisas e publica¢des no Brasil que perpassam por varias areas, inclusive a de
ensino de ciéncias.

O fato € que essa notoriedade, de acordo com Tomanik (2018), deve-se ao
embasamento politico no processo de ensino e aprendizagem e aos estudos de
Moscovici, evidenciando que os conhecimentos populares ndo séo errados e tao

pouco desnecessarios, como dito por muitos no passado. Por isso, ainda de acordo
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com Tomanik (2018), é necessaria atencdo redobrada para que o amago de um
ensino reificado e cientifico ndo acabe levando a desvalorizagcdo abrupta dos
conhecimentos de senso comum. Basta se ver que as RS “contribuem para a
construcédo de uma realidade comum, que possibilita a comunicagao” (SPINK, 1993,
p. 300).

Além do mais, € necessario compreender que 0s conhecimentos populares
nao tém barreiras em uma sociedade, sendo disseminados aos quatro cantos e para

guem os assim desejar. Isso ocorre porque, como explica Tomanik (2018, p. 21),

A rigor, ndo ha algo que possa ser chamado de conhecimento popular: ha
uma infinidade de representacdes sobre inimeros objetos, cada uma delas
criada e circulando em diferentes grupos. Estas representacBes ora se
cruzam, ora se distanciam, ora se estendem para varios grupos, ora ficam
restrita a um conjunto de pessoas. Tomadas como um todo, podem mesmo
parecer cadticas; s6 que elas ndo formam um todo.

Spink (1993, p. 305) elucida que as RS sé&o estruturas dinamicas adaptando-

se ao contexto de comunicacéao, por iSso

[...] ndo sdo meras (re)combinacdes de conteldos arcaicos sob pressdo das
forcas do grupo. Elas sdo também alimentadas pelos produtos da ciéncia,
que circulam publicamente através da midia e das inUmeras versdes
populares destes produtos.

Isso posto, € valido ressaltar que os conhecimentos de senso comum que
emanam na sociedade por meio de RS ndo devem ser descartados ou substituidos
também no universo escolar ou académico, mas transformados. Essa transformacéo
acontece quando um tipo de conhecimento propaga-se do universo consensual para
o reificado, assim, o sujeito compreende a construcdo dos conhecimentos e passa a
vislumbrar suas inter-relacbes com o desenvolvimento histérico-social.

Como ja mencionado antes, o inicio da RS se deu na psicologia social, area
em que a teoria teve e tem maior destaque, todavia a RS também encontra-se
presente em outras areas, como, por exemplo, as da saude, da administracdo, das
guestdes ambientais, da educacéo (destaque para a area de ensino de ciéncias), do
cinema, do direito etc. Na area de ensino de ciéncias, varios estudos tém ganhado
notoriedade e contribuido para o processo formativo docente.

Dentre esses trabalhos, a dissertacdo de Santos (2008) é um exemplo, pois

tal estudo objetivou investigar as RS sobre o trabalho docente de licenciandos(as)
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do curso de Biologia e contou com a particdo de 168 licenciandos(as) que
responderam a um questionario e com outros 16 que responderam a uma entrevista
semiestruturada. A analise dos resultados indicou que os(as) pesquisados(as)
compartilham das mesmas RS sobre o trabalho docente, o que pode ser explicado
pelas vivéncias comuns no curso de Biologia da Universidade Federal de Uberlandia
(UFU).

O manuscrito de Carmo, Leite e Magalhdes Junior (2017) versa em relacao
as principais metodologias utilizadas em artigos brasileiros publicados entre os anos
de 2010 a 2015, para identificar as RS presentes na area de ensino e educacéao, de
acordo com base de dados Scientific Electronic Library Online (SCIELO). Os
resultados apontaram que, pelo fato de a TRS ser interdisciplinar, € comum o uso de
mais de uma técnica/instrumento tanto para a coleta quanto para a analise de
informacdes, tornando o processo plurimetodoldgico e mais confiavel. Todavia,
também foram observados discussdes e resultados com embasamento rasos quanto
a TRS, principalmente no que concerne o0 uso dos softwares.

Tolentino (2010), em sua dissertacdo, abordou acerca do processo de
formacéo inicial no curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas, da Universidade
Estadual de Ponta Grossa (UEPG), e como a rotina e as praticas vivenciadas
pelos(as) licenciandos(as) durante o processo formativo resultam em RS. A coleta
de informacdes ocorreu com a participacdo de 138 licenciandos(as) do primeiro ao
guarto ano do curso de Ciéncias Biologicas que responderam a um questionario de
associacao livre de palavras (TALP) e também a questbes abertas e fechadas. Os
resultados indicaram que os(as) licenciandos(as) iniciam o0 curso com convicgdes
guanto a licenciatura, no entanto, nos dois Ultimos anos, surgem conflitos
indentitarios. Por conta disso, as RS encontradas foram homogéneas, em se
tratando de ser um profissional bidlogo(a), com centralidade no(a) pesquisador(a), ja
com relacdo ao ser professor(a), apontaram para a trajetoria escolar e o contexto
social, além de tracarem expectativas romantizadas sobre a profissdo. Para
Tolentino (2010), essas sdo concepcfes que em nada se assemelham ao discorrido
durante o curso de licenciatura.

O trabalho de Gouveia et al. (2017), apresentado no XI Encontro Nacional de
Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC), buscou tracar um panorama acerca
das produgbes ancoradas na TRS e no ensino de biologia em dez edi¢Ges (1997-

2015) do evento, quando foram selecionados 30 artigos para comporem o corpus do
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estudo. Os resultados indicaram expressividade relevante nos trabalhos
pesquisados, todavia concentrados em restritos blocos de temas voltados para areas
de ensino e enfocados apenas nos objetos de pesquisa.

Por fim, tem-se, como exemplo, a tese de Takahashi (2018) que buscou
identificar as RS da docéncia partilhadas por licenciandos(as) bem como
compreender como 0s conceitos de estilo e de coletivo de pensamento elucidam o
processo da formacdo e da transformacdo da identidade docente. A coleta de
informacgdes contou com a participacédo de 12 licenciandos(as) do curso de Ciéncias
Bioldgicas, frequentadores da disciplina de estagio supervisionado para a docéncia
em Ciéncias e fez uso da TALP e entrevistas semiestruturadas. Os resultados
apontaram para a transformacdo das RS em socioprofissionais, fato ocorrido no
decorrer da pesquisa. Também foram encontrados dois estilos de pensamentos, um
ancorado nas RS e outro, nas pesquisas da formacdo de professores(as) e do
ensino de ciéncias. Com esses resultados, o autor conclui que existi, entre os(as)
pesquisados(as), uma perspectiva dicotdbmica com referenciais teéricos das RS e da
epistemologia fleckiana paralelamente.

Todos os trabalhos referenciados apontam para a importancia da TRS e
como ela auxilia na compreenséao da presenca do universo consensual da formacéo
de professores(as) das disciplinas de Ciéncias e Biologia, visto que, de
conhecimento desses indicativos, €& possivel se propor novosS processos

metodoldgicos de ressignificacdo de saberes para a formacéao inicial.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta tese é uma ramificacdo de um projeto de pesquisa maior, denominado
‘ConcepgOes, Representagbes Sociais e Identidade docente de licenciandos das
Ciéncias: um contributo para a melhoria da formacdo docente’, anuido pelo Edital
Universal do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(CNPq) 14/2014, com o registro de n. 447.784/2014-5 e sob a responsabilidade do
professor Doutor Carlos Alberto de Oliveira Magalh&es Junior.

Tal projeto de pesquisa objetivou compreender a influéncia do processo de
formacéo inicial nas RS e na construcédo dos saberes docentes de licenciandos(as)
nos cursos de Ciéncias Biologicas, Ciéncias da Natureza, Fisica e Quimica. Assim,
o(a) pesquisador(a) responsavel por cada curso pesquisado deveria selecionar duas
instituicbes de ensino superior para a coleta de informacoes.

Para o curso de Ciéncias Biologicas, foram escolhidas duas universidades
estaduais do Parana; nos subitens a seguir, tem-se a descricdo detalhada dos

procedimentos metodoldgicos adotados para o desenvolvimento desta tese.

3.1 ABORDAGEM DA PESQUISA

De acordo com Queiroz (2006), apesar de as pesquisas quantitativas e
gualitativas apresentarem suas particularidades metodolégicas, elas podem ser
consideradas complementares e, quando unidas, atuam como ferramentas
necessarias em cada realidade da investigacdo, o que, na visdo de Lefevre e
Lefevre (2006), remete a uma abordagem de dupla representatividade. Nesse
contexto, para se alcancar o objetivo da presente pesquisa, optou-se por uma
abordagem de natureza mista.

A abordagem mista, na perspectiva de Creswell (2007), Creswell e Clark
(2010), Paranhos et al. (2016), Santos et al. (2017), Galvao, Pluye e Ricarte (2018) e
Carmo (2019), desponta como uma possibilidade de conexdo entre pressupostos
gualitativos e quantitativos, visando a melhores possibilidades analiticas.

Por conta disso, Creswell (2007, p. 211) relata que a metodologia mista
busca a juncdo de dados qualitativos e quantitativos em uma Unica forma de estudo

e esclarece:
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Com a inclusdo de métodos mduiltiplos de dados e formas multiplas de
andlise, a complexidade desses projetos exige procedimentos mais
explicitos. Esses procedimentos também foram desenvolvidos, em parte,
para atender a necessidade de ajudar os pesquisadores a criar projetos
compreensiveis a partir de dados e analises complexas.

Contribuindo com a discusséo, Paranhos et al. (2016) entendem que dados
gualitativos e quantitativos, apesar de suas especificidades, quando unidos, podem
promover integracdo em prol de questdes singulares. Na Figura 3, a seguir, a regiao
representada pela letra ‘C’ pode ser entendida como um exemplo dessa integracao.

Figura 3 — Integracéo entre abordagens qualitativas e quantitativas

/ﬁifffé;’e\
/ ®< )

’ Abordagem [ | Abordagem

sualltatlva "\ quantltaty

. = . -

Fonte: Extraido de Gorard e Taylor (2004, apud PARANHOS et al., 2016, p. 10).

Galvéao, Pluye e Ricarte (2018) expressam que houve aumento no numero
de publicacdes internacionais envolvendo os meétodos mistos, caminho que esta
sendo percorrido por pesquisadores(as) brasileiros(as) e latino-americanos(as).
Assim, ainda de acordo com 0s autores, nos métodos mistos o fator qualitativo é
usado para se entender fatores referentes a economia, organizagao social, politica e
cultural; por sua vez, o quantitativo propde-se a medir as associacdoes de variados
fatores, seus efeitos e consequéncias.

Nessa conjuntura, Creswell e Clark (2010) descrevem trés tipos de estudos
usados mundialmente para a adocdo dos métodos mistos:

1) estudo exploratério sequencial - sequential exploratory mixed method
study: inicia-se com uma etapa qualitativa, seguida da etapa quantitativa
(QUAL>QUAN), assim, os resultados quantitativos sdo usados para se confirmar os

qualitativos;
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2) estudo explanatorio sequencial - mixed methods explanatory sequential
study: comeca pela etapa quantitativa, seguida da etapa qualitativa (QUAN>QUAL),
em que os resultados qualitativos sdo 0s responsaveis por explicarem os resultados
guantitativos;

3) estudo de convergéncia - convergent mixed methods: as etapas
gualitativas e quantitativas sdo coexistentes (QUAN+QUAL), e os resultados
dependem da integracao entre resultados quantitativos e qualitativos.

O fato € que, para Galvao, Pluye e Ricarte (2018, p. 10, grifo nosso), existem
variadas formas de integracdes de dados em um estudo misto:

A técnica da transformacdo, por exemplo, consiste em traduzir dados
qualitativos para valores que possam ser integrados com os dados
gquantitativos, ou em categorizar dados quantitativos de forma que eles
possam ser integrados aos dados qualitativos. Outra possibilidade é a
técnica da comparacdo, na qual os resultados qualitativos e quantitativos
sdo analisados separadamente sendo integrados apenas no momento da
interpretagéo.

Todavia, para o0s autores supracitados, uma integracdo sO pode ser
considerada legitima em um estudo, se esta manifestar pelo menos um método
gualitativo e um método quantitativo, abordagens metodolégicas, dados e
resultados. Assim, entende-se que a tese aqui apresentada contém tais bases para
ser considerada de abordagem mista, como se encontra mais bem discorrido nos

préximos itens.

3.2 AS INSTITUICOES PESQUISADAS E O PUBLICO ALVO

Inicialmente, o procedimento para a aplicagcdo dos Instrumentos para a
coleta de informacfes com licenciandos(as) do curso de Ciéncias Biolégicas seriam
realizados em uma universidade estadual do Parana e em uma universidade do
Estado do Rio Grande do Sul, instituicdo parceira no projeto de pesquisa aprovado
pelo CNPqg. Todavia, por dois semestres consecutivos, a universidade rio-grandense
nao obteve um namero de alunos(as) suficientes para promover a abertura de uma
turma de primeiro ano, e, apesar de os dados com os(as) licenciandos(as)
concluintes ja terem sido coletados, ndo foram utilizados pelo fato de nédo ser

possivel se tracar um panorama entre iniciantes e concluintes da referida
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universidade. Por conta desse contratempo, as informacdes tiveram que ser
novamente coletadas em outra universidade paranaense.

Sendo assim, a coleta de informac6es teve como publico alvo duas turmas
iniciantes (primeiro ano) e duas turmas concluintes (quarto e quinto anos) de duas
universidades publicas estaduais do Parana, que receberam os pseuddnimos de
Universidade A e Universidade B, respeitando-se a ética de anonimato dos(as)
participantes da pesquisa. O critério para a escolha das duas universidades deveu-
se a distancia geografica entre a residéncia da pesquisadora desta tese e as duas
universidades, bem como ao contato com docentes das duas institui¢cdes.

O primeiro contato com as respectivas universidades ocorreu por meio
eletrénico, com o envio de um e-mail destinado ao(a) coordenador(a) dos cursos de
Ciéncias Biologicas, quando lhes foram devidamente explicados o motivo do contato,
0 objetivo da pesquisa, o publico alvo pretendido, os instrumentos que seriam
utilizados para a coleta de informagcbes e o termo de consentimento. Apoés o aval
positivo do(a) coordenador(a), o contato dos(as) professores(as) suscetiveis a
disponibilizar suas aulas para a coleta de informacdes foi concedido para o
agendamento de uma data.

E importante registrar que esta pesquisa apresenta carater de ordem
transversal, ou seja, trabalhou com informacBes coletadas em turmas de
licenciando(as) iniciantes e concluintes diferentes, bem como de cursos de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de duas instituicdes diferentes, fato que também
se repetiu nos demais cursos pesquisados no projeto maior (Ciéncias da Natureza,
Fisica e Quimica). Tendo-se em vista que um processo de doutoramento dura em
média 48 meses, ndo haveria tempo habil para a coleta de informacgdes, pela razéo
de um(a) mesmo(a) pesquisador(a) acompanhar uma mesma turma no primeiro ano
e no ultimo, pois os cursos de graduacdo pesquisados tém duracdo de quatro e

cinco anos.

Universidade A

Na Universidade A, a coleta de informacdes ocorreu no final do segundo
semestre do ano de 2016, mais especificamente em janeiro de 2017, pois, por conta
de uma greve geral, o calendario académico estava atrasado e o ano letivo de 2016

acabou sendo estendido até o inicio de 2017.



80

Essa universidade localiza-se no norte do Estado do Parana, oferecendo,
desde a década de 1970, o curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas no periodo
noturno e com duragéo de cinco anos. Em consonancia com o historico que consta
no site do curso, estes sdo os campos de atuacao dos profissionais formados por
essa instituigéo:

1. campo do ensino — professor(a) de da disciplina de Ciéncias (ensino
fundamental); professor(a) da disciplina de Biologia (ensino médio); professor(a) de
subareas da biologia (ensino superior);

2. campo da pesquisa - visa elaborar, coordenar e executar projetos de
pesquisa;

3. prestacdo de servicos a comunidade — orientacdo, assessoramento e
prestacdo de consultorias a empresas, fundacfes, autarquias, sociedades e
associacOes de classe, exames laboratoriais, pericias, emissdo e assinatura de
laudos técnicos e pareceres etc.

Na Tabela 1, é possivel se ter uma visao geral do publico pesquisado na
Universidade A, sendo valido evidenciar que todas as participacdes ocorreram de
forma voluntaria e com a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Apéndice A).

Tabela 1 — Publico pesquisado no curso de Ciéncias Biolégicas da Universidade A

Puablico n. de participantes Idade Género F Género M
Iniciantes 21 18 até 24 anos 15 6
Concluintes 19 22 até 26 anos 13 9

Fonte: Autora da pesquisa.

Universidade B

Na Universidade B, a coleta ocorreu em agosto de 2018, por conta do
percalco ja discorrido anteriormente com a universidade rio-grandense. Essa
universidade situada no noroeste do Estado do Parana, encontrando-se a uma
distancia aproximada de 75 km da Universidade A. Passou, de acordo com o site da
instituicdo, a ofertar o curso de Ciéncias Bioldgicas em meados dos anos 2000, no
periodo noturno e com duracdo de quatro anos. Os primeiros anos do curso prezam
por uma formagéo generalista, além de disciplinas relacionadas a formacao docente

gue estdo distribuidas ao longo de todos os anos. Assim, 0s sujeitos formados na
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Universidade B saem habilitados como bidlogos(as) com grau académico em
licenciatura, podendo lecionar nas disciplinas de Ciéncias e Biologia. O publico
participante da pesquisa esta discorrido na Tabela 2.

Durante a coleta de informagfes, um fato destacou-se: duas licenciandas
concluintes negaram-se a participar da pesquisa, retirando-se da sala ho momento
da coleta, os(as) demais assinaram voluntariamente o Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido (Apéndice A).

Tabela 2 — Publico pesquisado no curso de Ciéncias Biolégicas da Universidade B

Publico n. de participantes Idade Género F Género M
Iniciantes 24 17 até 25 anos 18 6
Concluintes 16 21 até 45 anos 13 3

Fonte: Autora da pesquisa.

3.3 COLETA DE INFORMACOES

Os procedimentos utilizados para a coleta de informagcdes junto aos(as)
licenciandos(as) das quatro turmas pesquisadas foram subdivididos em quatro
etapas: 1. Teste de Associacao Livre de Palavras; 2. Dados pessoais; 3. Quadro de
assertivas; 4. Grupo focal.

Etapa 1 — Teste de Associacao Livre de Palavras (TALP): a TALP também
pode ser encontrada na literatura com as seguintes denominacdes: Evocacéao Livre
de Palavras (ELP); Associacdo Livre (AL); Técnica de Associacao Verbal (TAV)
(WOLTER; WACHELKE, 2013; CARMO; LEITE; MAGALHAES JUNIOR, 2017).
Nessa primeira etapa, os(as) licenciandos(as) foram convidados(as) a anotarem, em
uma folha de papel (exemplo no Quadro 3), as cinco primeiras palavras de que se
recordavam a respeito do termo indutor ‘ser professor(a) de Ciéncias e Biologia’. De
acordo com Wolter e Wachelke (2013), ndo existe uma regra especifica limitando a
guantidade de palavras que podem ser evocadas, mas a maioria dos pesquisadores
solicita entre trés e cinco.

Apés rememorarem as palavras, os(as) licenciandos(as) deveriam
hierarquiza-las, em ordem decrescente de importancia, ou seja, a de nimero 1 seria
considerada a mais importante e, por conseguinte, a de numero 5, a menos

importante. Tal procedimento permitiu que os(as) pesquisados(as) pudessem
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reavaliar e reclassificar o grau de importancia das palavras evocadas (ABRIC, 2003;
NAIFF; NAIFF; SOUZA, 2009; ROCHA, 2009).

Concluindo-se a Etapa 1, solicitou-se aos(as) licenciandos(as) que, de forma
concisa, elaborassem uma redacédo acerca do significado de cada uma das palavras
listadas, para melhor interpretacdo posteriormente (CARMO; MAGALHAES JUNIOR;
KIOURANIS, 2018).

Quadro 3 — Exemplo para a coleta de informagfes na Etapa 1 — TALP e redacao

ETAPA 1 - EVOCACAO LIVRE DE PALAVRAS E REDACAO

Quando se refere a SER PROFESSOR(A) DE CIENCIAS E BIOLOGIA, quais sdo as cinco
primeiras palavras que vém a sua mente? Apds a escolha das palavras, enumere-as de acordo
com o grau de importancia que vocé atribui a cada uma delas, de 1 a 5.

()

~ NS~
— N N

Escreva um texto que justifigue a escolha das palavras.

Fonte: Projeto do CNPq 14/2014 e Magalhaes Junior et al. (2020).

Etapa 2 - Dados pessoais: etapa com questionamentos de enfoque pessoal,
tais como género, idade e formacao inicial.

Etapa 3 - Quadro de Assertivas: nessa etapa os(as) licenciandos(as)
responderam a um quadro composto por 81 assertivas, (exemplo no Quadro 4), em
escala do tipo Likert®*, com as seguintes opcdes de resposta: concordo plenamente,
concordo, discordo e discordo plenamente (apresentado, em sua totalidade, no
Anexo A). A elaboracdo dessas assertivas foi embasada em trés nucleos de ideias,
dimensédo epistemolodgica da ciéncia; dimensdo ensino e aprendizagem; dimenséao
da formacdo e da atividade docente, e 19 indicadores que sao devidamente

explorados no item 3.4.2 (p. 93).

% Escala do “tipo Likert™ quando as opcdes de resposta ndo forem iguais a cinco opondo-se a teoria
original criada em 1932 pelo educador e psicélogo social americano Rensis Likert (1903-1981)
(DALMORO; VIEIRA, 2013).
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Quadro 4 — Exemplo para coleta de informagdes na Etapa 3 — Assertivas

Concordo Concordo | Discordo Discordo

n. Assertiv
ssertivas plenamente plenamente

Toda observacéo € feita a partir de

1 X
alguma teoria.

Os alunos podem aprender qualquer
2 | conteldo cientifico a partir da
observacgéo e experimentacao.

A docéncia é exclusivamente uma
capacidade inata da pessoa,
portanto, sdo necessarios dom e
vocagao para exercé-la.

Fonte: Extraido do projeto do CNPq 14/2014 e Magalhdes Junior et al. (2020).

Etapa 4 - Grupo focal: o ultimo momento da coleta de informag6es ocorreu
com a formacdo do grupo focal. Para o desenvolvimento dessa técnica, em cada
uma das quatro turmas pesquisadas, logo apos os(as) licenciandos(as) terem
respondido manualmente ao instrumento para a coleta de informacfes composto por
trés etapas, foi feito o convite para a participacdo em um grupo focal, foi-lhes
explicado que seria realizada uma entrevista em conjunto com gravacao em audio,
e, assim, alguns(mas) licenciandos(as) aceitaram voluntariamente o convite (Quadro
5).

Quadro 5 — Numero de participantes dos grupos focais e duracdo das entrevistas

Universidade Turma n. de licenciandos(as) Duracdo da entrevista
A INICIANTES 4 18 min. 47 seg.
A CONCLUINTES 4 22 mim. 16 seg.
B INICIANTES 7 14 min. 2 seq.
B CONCLUINTES 5 13 min. 38 seq.

Fonte: Autora da pesquisa.

Dessa forma, solicitou-se a autorizacdo dos(as) professores(as) das turmas
de iniciantes e concluintes da duas universidades, para que os(as) licenciandos(as)
voluntarios(as) pudessem se ausentar da sala de aula por alguns instantes,
dirigissem-se a uma sala vaga na propria instituicdo para a participacdo no grupo
focal.

Para a realizacdo da entrevista, usou-se como aporte um roteiro munido de

11 questdes divididas em trés nucleos, conforme descrito no Quadro 6 abaixo.

Quadro 6 — Roteiro de questdes para entrevista no grupo focal
NUCLEO 1 - Visdes Epistemoldgicas da Ciéncia
1. Como a ciéncia é construida?
2. A ciéncia influencia a sociedade?
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3. Pode-se acreditar nas afirmacdes da ciéncia como verdades imutaveis?

NUCLEO 2 - Ensino e aprendizagem
. Como o conhecimento é originado?
. Como deve ser o papel do(a) professor(a) para promover o conhecimento?
. O que se deve ter para um bom ensino de ciéncias?

(o0& IF SN

NUCLEO 3 — Formacdao e da atividade docente
7. O que é ser professor(a)?
8. Quais as caracteristicas de um(a) bom(a) professor(a)?
9. Quais sao as caracteristicas que um curso deve ter para formar um bom(a) professor(a)?
10. Como o(a) professor(a) aprende a ensinar?
11. Para que se considere que houve bom aprendizado, quais as caracteristicas que devem
ocorrer?

Fonte: Extraido do projeto do CNPq 14/2014.

As entrevistas dos quatro grupos focais foram registradas em &audio e
posteriormente transcritas pela pesquisadora desta tese, mantendo-se a
originalidade e fidelidade das falas.

A técnica de grupo focal € um processo de discussao organizada, de origem
anglo-saxbnica e que chegou ao Brasil no final da década de 1940 (TRAD, 2009).
De acordo com Gibss (1997, p. 01, traducdo nossa), a interacdo no grupo focal

permite

- A pesquisa em um grupo focal envolve discussdo organizada com um
grupo selecionado de individuos para obter informac¢des sobre seus pontos
de vista e experiéncias acerca de um topico;

- E particularmente adequada para obter varias perspectivas sobre o mesmo
tépico;

- O papel do entrevistador € muito significativo. Bons niveis de lideranca de
grupo e habilidade interpessoal sdo necessarios para moderar um grupo
COM SsuCesso.

Kitzinger (1994) relata que o processo de interagcdo entre os(as)
participantes demonstra a visdo de mundo do grupo, revelando crencas,
representacdes e valores; o fato de esses participantes estarem discutindo entre si,
com o apoio do(a) pesquisador(a), pode desencadear reflexdes e reavaliacbes de
posicionamentos.

Nesse contexto, Gondim (2003) afirma que os(as) entrevistadores(as) de
grupo tém a funcdo de ouvir e analisar as opinides individuais dos demais
participantes e depois as comparar, sendo que 0 grupo como um todo é uma
unidade de andlise. Por isso, todo o tempo de discussédo deve ser gravado, para

facilitar a analise e discussao dos dados obtidos (PUZZOL, 2004).
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Em uma pesquisa realizada por Carmo, Leite e Magalhdes Junior (2017) a
respeito de trabalhos envolvendo a metodologia do grupo focal, o numero de
participantes envolvidos variou de trés a seis. Pizzol (2004) relata que o ndmero
ideal de participantes seria entre dez a 12, todavia o que realmente importa é a

interacdo entre 0s membros.

3.3.1 Processo de validacdo semantica e estatistica dos instrumentos de coleta
de informacdes (Etapas 1,2 e 3)

Primeiramente, € valido dizer que 0 mesmo instrumento para a coleta de
informacdes foi utilizado nas pesquisas com os cursos de Ciéncias Biolbgicas, Fisica
e Quimica (com o curso de Ciéncias da Natureza, por ser tratar de um trabalho de
mestrado, ficou restrita, por conta do tempo, a analise da TALP e do grupo focal),
uma vez que todos fazem parte do projeto maior do CNPq 14/2014 e que foi
aprovado com a finalidade de cumprir 11 metas, com a terceira consistindo
justamente na realizacdo da validacéo dos instrumentos constantes nas Etapas 1, 2
e 3.

Dito isso, todos os procedimentos de validacdo aqui descritos tém como
fonte tedrica o projeto de pesquisa aprovado pelo CNPq, o artigo de Magalhaes
Janior et al. (2020) e, também, a tese Ser professor de Quimica: Representacoes
Sociais de licenciandos ingressantes e concluintes, de autoria de Carmo (2019).

Dessa forma, para que o instrumento de coleta de informacdes (Anexo A)
pudesse ser utilizado nas pesquisas, houve a necessidade de dois processos de
validacdo: um semantico e outro estatistico.

No procedimento de validagdo semantica, o instrumento foi enviado para a
apreciacdo de seis pesquisadores(as) doutores(as) da area de ensino de ciéncias,
das seguintes instituicbes: Universidade Estadual de Londrina (UEL), Universidade
Estadual do Oeste do Paranad (UNIOESTE), Universidade Federal de Sdo Paulo
(UNIFESP), Universidade Federal do ABC (UFABC), Universidade Federal de
Sergipe (UFS) e Universidade de Sédo Paulo (USP). E, em forma de teste piloto, o
instrumento foi aplicado para 58 licenciandos(as) do segundo ano do curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas de uma universidade publica, com abertura para

criticas e sugestoes.
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Ao final do processo de validagdo semantica, a Etapa 3 do instrumento foi a
gue sofreu maiores alteracdes, pois, inicialmente eram 84 assertivas, e, ao final do

processo, esse numero foi reduzido para 81, conforme o Quadro 7.

Quadro 7 — Contribui¢des do teste piloto no processo de validacdo semantica

Etapa Pesquisadores(as) Teste piloto — licenciandos(as)
1 Sem indica¢gfes de mudancas. Sem indica¢bes de mudancas.
2 Aperfeicoamento da redacdo da pergunta Sem indicacGes de mudancas.

P12.
3 Aperfeicoamento da redagéo de 16
assertivas e exclusdo de duas.
Fonte: Adaptado de Carmo (2019).

Exclusdo de uma assertiva.

Para o processo de validacdo estatistica, também intitulado andlise de
fidedignidade, o instrumento foi aplicado para 316 licenciandos(as) iniciantes e
concluintes dos cursos de Ciéncias da Natureza, Ciéncias Biologicas, Fisica e
Quimica, como previsto no projeto original, e com a inclusdo do curso de
Pedagogia®. As instituicbes de origem desses cursos foram uma universidade
estadual do Parana, um instituto federal, uma universidade tecnoldgica federal, uma
universidade estadual rio-grandense e uma universidade portuguesa.

O foco dessa validacéo recaiu sobre a Etapa 3 do instrumento, e, para isso,
fez-se 0 uso do programa estatistico Statistical Package for Social Sciences
(SPSS)* para se aplicar o teste Alpha de Cronbach e avaliar a confiabilidade das 81
assertivas. De acordo com Maroco e Garcia-Marques (2006), os valores
encontrados nos intervalos podem variar entre 0 a 1 e 0 a -1, sendo aceitavel um
valor = a 0,70, porém o valor encontrado foi de 0,40. Por conta disso, considerou-se
mais prudente reduzir o numero de assertivas utilizando-se a analise fatorial com
trés componentes (ALENCAR FILHO; ABREU, 2005).

Primeiramente, aplicou-se o teste de Kaiser-Meyer-Olklin (KMO), que adota
variacbes entre 0 e 1, com valor aceitdvel = 0,7, e, em seguida, o teste da
Esfericidade de Bartlett com resultado aceitavel de p<0,05). Os resultados
alcancados foram de 0,7 no teste de KMO e p<0,000 no teste de Esfericidade de
Bartlett, considerados estatisticamente aceitaveis e com analise fatorial adequada
(FIGUEIREDO FILHO; SILVA JUNIOR, 2010; SCHNEIDER, 2015).

% 0 curso de Pedagogia foi incluido pelo fato de formar professores (as) de ciéncias para lecionar
nos anos iniciais do ensino fundamental (MAGALHAES JUNIOR et al., 2020)
% O SPSS é um pacote estatistico, lancado em 1968, composto de diferentes médulos, desenvolvido
para 0 uso em ciéncias humanas, sociais, biologicas, entre outras area do conhecimento. Esta
baseado no ambiente Windows, sendo de facil operacdo e muito abrangente, pois permite realizar
grande amplitude de andlises estatisticas e graficas (PILATI; PORTO, 2006).



Assim, ao se rodar o SPSS para se obter a andlise fatorial, gerou-se um
guadro com trés componentes e a carga fatorial de cada assertiva, entretanto,
conforme Figueiredo Filho e Silva Junior (2010) e Schneider (2015), o valor de
coeficiente da carga fatorial aceitavel deveria ser =2 0,3, por isso alguns ajustes foram
feitos. As assertivas com carga fatorial inferior a = 0,3 foram eliminadas®®
(SCHNEIDER, 2015), restando 51 assertivas para a analise.

Logo, ao se rodar novamente o teste Alpha de Cronbach, o valor encontrado
foi de 0,7, considerado satisfatorio (MAROCO; GARCIA-MARQUES, 2006), o que
também possibilitou a aplicacdo da Principal Component Analysis (PCA) (HONGYU;
SANDANIELO; OLIVEIRA JUNIOR, 2015), dividindo-se as assertivas em trés grupos
(dimensdes) baseados nas mais altas cargas fatoriais, conforme a Tabela 3.

Tabela 3 — Principal Component Analysis de acordo com suas cargas fatoriais
3. Dimenséo da

1. Dimensao 2. Dimensao Formacao e
ASSERTIVAS EplsteonIo_glca EnS|_no e Atl_Jagao
da Ciéncia Aprendizagem Profissional
Docente
. _____________________________________________________ ________________________________________|
1 Toda observacéo é feita a partir de 0.365 -0,130 0,083

alguma teoria.

Os(as) alunos(as) podem aprender
2 | qualquer conteudo cientifico a partir 0,408 0,010 0,009
da observacéo e experimentacao

A docéncia é exclusivamente uma
capacidade inata da pessoa,
portanto, sdo necessarios dom e
vocacao para exercé-la

A ciéncia e a tecnologia se
desenvolvem de forma extraordinéria,
4 | de modo que num futuro proximo 0,462 -0,157 0,028
vivenciaremos a cura de todas as
doencas

A ciéncia resulta exclusivamente da
7 | acumulacao linear de novas teorias e 0,550 -0,283 0,106
descobertas

0 processo de ensino e
aprendizagem de ciéncias deve
priorizar a transmissao de
conhecimentos

Conhecer em profundidade o
9 | conteudo da disciplina é suficiente 0,480 -0,290 0,091
para ensina-lo

A ciéncia se desenvolve por meio de
10 | processos indutivos que resultam da 0,456 0,052 -0,127
aplicacéo do método cientifico

0,387 0,043 0,168

0,563 -0,161 0,197

% As 30 assertivas que foram eliminadas: 05, 06, 11, 13, 16, 21, 23, 25, 29, 32, 35, 37, 38, 42, 43, 45,
48, 51, 53, 54, 57, 59, 60, 63, 66, 68, 71, 74, 76 e 79. (CARMO, 2019; MAGALHAES JUNIOR et al.,
2020).
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Considero que a capacidade de
analisar o proprio modo de pensar,
de agir e indagar sua préatica na
busca de melhoréa-la séo as principais
caracteristicas de um(a) professor(a)
reflexivo(a)

0,083

0,447

-0,128

88

14

As aulas de ciéncias naturais devem
possibilitar a memorizacdo e
repeticao das informacdes
transmitidas

0,482

-0,182

0,198

15

Os saberes docentes provém da
formacado, da experiéncia profissional
e da analise da pratica

0,259

0,358

-0,089

17

A eficacia da aprendizagem resulta
prioritariamente das técnicas e
materiais didaticos empregados

0,440

-0,004

-0,137

18

Um(a) professor(a) que domina o
contetido pode abrir m&@o de planejar
suas atividades

0,381

-0,172

0,034

19

O conhecimento é produto do
trabalho individual de cientistas
considerados(as) génios(as)

0,401

-0,320

0,027

20

As aulas de ciéncias devem ser
planejadas com base no método
utilizado na ciéncia, ou seja, no
método cientifico

0,476

-0,202

0,010

22

Na ciéncia o conhecimento origina-se
diretamente da observacdo e
interpretacdo dos fatos

0,388

0,170

-0,065

24

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

0,257

0,357

-0,288

26

A avaliacdo deve ter como foco a
verificacao da  aquisi¢édo de
conhecimentos  cientificos  pelos
alunos

0,460

0,047

0,008

27

Os(as) alunos(as) reconhecem como
um(a) bom(a) professor(a) aquele(a)
que compreende o conteudo da
disciplina e a forma didatico-
pedagdgica de como a ensinar

0,435

0,308

-0,074

28

0 conhecimento se origina
prioritariamente da interacdo entre o
investigador e o] fenébmeno
investigado

-0,129

0,351

-0,260

30

Considero a docéncia um sacerddcio,
ou seja, uma missdo em resposta a
minha vocacéo

0,488

0,081

0,124

31

O conhecimento cientifico é fruto da
producéo humana, sendo
socialmente construido e, por isso, é
provisoério

0,012

0,524

0,768

33

A énfase nos produtos da atividade
cientifica, ao invés dos processos de
sua construgdo, cria obstaculos a
compreenséo da ciéncia

-0,133

0,462

-0,318

34

As salas de aula das ciéncias
naturais devem ser um laboratério,
onde se realizam praticas que

0,465

0,020

0,120



permitam redescobertas cientificas

89

36

Na construcdo do conhecimento
cientifico € mais importante o produto
do que o processo pelo qual esse
conhecimento foi produzido

0,365

-0,342

0,016

39

Ao basear-se na observacdo e
experimentagcdo, o0 conhecimento

cientifico é seguro, objetivo e
inquestionavel

0,485

-0,219

0,074

40

O ensino de ciéncias deve possibilitar
ao(a) aluno(a) vivenciar o método
cientifico, de modo a leva-lo(a) a
redescobrir conceitos cientificos

0,446

0,250

-0,057

41

Um dos saberes docentes &
reconhecer se os(as) alunos(as)
sabem empregar o conhecimento
cientifico para explicar diferentes
situacOes da vida cotidiana

0,278

0,422

-0,274

44

Durante o curso de licenciatura
sdo/foram oportunizadas reflexfes e
vivéncias didatico-pedagodgicas
fundamentais para minha seguranca
profissional

0,312

0,168

-0,037

46

No processo de avaliagdo €
importante exigir que o(a) aluno(a)
descreva a teoria que explica o
fendbmeno

0,011

0,396

0,671

47

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

0,457

-0,067

0,079

49

O(a) aluno(a) aprende somente
quando observa, elabora hipéteses,
defende-as e busca invalidar as
outras pela experimentagdo

0,415

0,096

-0,079

50

Um aspecto essencial na formacgéo
inicial e continuada é o de oportunizar
que os(as) professores(as) aprendam
a ensinar por meio da andlise e
interpretacdo da sua propria atividade
docente

0,181

0,451

-0,288

52

As estratégias de ensino utilizadas
nas aulas das ciéncias naturais
devem possibilitar ao(a) aluno(a) a
auto-orientacdo de sua aprendizagem

0,457

0,211

-0,193

55

O ensino deve favorecer o
autodesenvolvimento, a realizacé@o
pessoal, possibilitando ao sujeito
aprender a aprender

0,066

0,516

0,799

56

O(a) professor(a) € um(a) técnico(a)
que apresenta habilidades
pedagbgicas para dominar as
aplicacdes do conhecimento cientifico

0,545

-0,046

-0,087

58

Os objetivos do ensino das ciéncias
naturais devem partir das
necessidades concretas do contexto
histérico sociocultural em que se
encontram 0s sujeitos

0,069

0,325

-0,194

61

Por meio do trabalho no laboratério,
o(a) aluno(a) se envolve

0,465

0,116

-0,054



pessoalmente na atividade cientifica,
podendo tornar-se um cientista

90

62

Durante sua formacdo e vida
profissional o(a) professor(a)
necessita desenvolver um saber
proprio de sua profissdo que outros
ndo dominam

-0,083

0,454

-0,319

64

Ao se almejar o desenvolvimento
pessoal e a autonomia do(a)
aluno(a), toda intervengédo torna-se
ameagcadora e inibidora da
aprendizagem

0,324

-0,170

0,192

65

O(a) professor(a) deve ser capaz de
gerir e mobilizar varios recursos
tedricos e praticos para resolver
problemas reais, entre os quais, o de
assumir a diversidade existente entre
os(as) alunos(as)

0,106

0,431

-0,285

67

Os erros dos(as) alunos(as) devem
servir para o desenvolvimento de
acOes de superacdo das dificuldades
de aprendizagem deles(as)

0,196

0,451

-0,152

69

Para mim, todas as formas de
conhecimento devem ser substituidas
pelo conhecimento cientifico, uma
vez que, por ser testado, apresenta
maior validade

0,369

-0,304

-0,029

70

Os conhecimentos  apreendidos
pelo(a) aluno(a) na sua vida cotidiana
podem se tornar obstaculos para a
aprendizagem de conceitos
cientificos

0,069

0,468

0,818

72

As ideias que os(as) alunos(as) tém
sobre os fenbmenos naturais sao
erros que o(a) professor(a) tem que
substituir por ideias corretas

0,401

-0,069

-0,004

73

O(a) professor(a) das ciéncias deve
fundamentar sua pratica nas
probleméticas sociais, culturais e
ambientais

0,008

0,383

0,703

75

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

-0,159

0,313

-0,218

77

Em funcdo das caracteristicas
pessoais, o(a) professor(a) utiliza
varias estratégias de ensino e propde
diferentes atividades de
aprendizagem aos(as) alunos(as)

0,334

0,217

-0,171

78

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

0,301

0,286

-0,157

80

Entendo que tenho que avaliar para
identificar se os(as) alunos(as)
elaboram argumentos coerentes e
consistentes sobre dado fenébmeno

0,352

0,207

-0,103

81

As atividades experimentais devem
demonstrar a veracidade dos
conceitos cientificos transmitidos
pelo(a) professor(a) e/ou livro didatico

0,576

-0,042

0,001
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Fonte: Extraido de Carmo (2019, p. 131-133) e Magalh&es Junior et al. (2020, p. 16-19).

Por meio de uma pré-classificacdo, as 81 assertivas originais ja haviam sido
separadas de acordo com componentes Valores, Praticas e Conhecimentos (KVP),
gue serdo mais bem explanados no item 3.4.2 (p. 93), mas, com a obtencdo das
cargas fatorais (Tabela 3), foi possivel realoca-las, conforme a Tabela 4.

Tabela 4 — Polos de andlise (KVP) ap6s a validagdo estatistica

Conhecimentos (K) Valores (V) Praticas (P)
1,2,3,4,7,8,9, 10, 14,17, 18,
19, 20, 22, 26, 27, 30, 34, 36, 12, 15, 24, 28, 33, 41, 50, 58,
31, 46,55, 70, 73 39, 40, 44, 47, 49, 52, 56, 61, 62, 65, 67, 75

64, 69, 72, 77, 78, 80, 81.
Fonte: Extraido de Carmo (2019, p. 134), Magalh&es Junior et al. (2020, p. 20).

3.4 ANALISE DAS INFORMACOES COLETADAS

Para o procedimento de andlise das informacbes coletadas, foram
empregadas trés metodologias diferentes: a abordagem estruturalista, o modelo KVP

e a analise de conteudo.

3.4.1 A abordagem estruturalista

A primeira analise embasou-se na abordagem estruturalista, defendida por
Abric (2000), e foi aplicada nas informacdes coletadas na Etapa 1 por meio da TALP.

Como ja discorrido no segundo capitulo, a abordagem estruturalista também
€ conhecida por TNC e trata-se de um sistema duplo composto por um nucleo
central e elementos periféricos (SA, 1996a).

Oliveira et al. (2005) e Miranda, Rezende e Lisbba (2015) defendem que a
abordagem estruturalista permite um método de categorizacdo e andlise estrutural
das palavras evocadas, em que é possivel se tracar um comparativo entre os
objetos pesquisados, observando-se a existéncia de diferencas e/ou semelhancas
entre as provaveis RS.

Assim, as palavras evocadas pelos(as) licenciandos(as) das Universidades
A e B na Etapa 1 foram agrupadas e categorizadas em grupos de acordo com suas
semelhancas semanticas, a fim de se identificar o nacleo central e os elementos

periféricos, e tais grupos foram denominados de grupos semanticos, (SA, 1996b;
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NAIFF, NAIFF, SOUZA, 2009: MAGALHAES JUNIOR, TOMANIK, 2012). Para a
realizacdo desse processo de categorizacdo, utilizaram-se algumas expressdes
matematicas, conforme a ordem estabelecida no Quadro 8.

Quadro 8 — Expressdes matematicas utilizadas para a classificagdo semantica

i) Soma das frequéncias de cada grupo semantico (f): > f: (em que f = frequéncia);

ii) Calculo da ordem média de evocacao (ome) de cada grupo semantico: Y G/f: (em que G = grau
de importancia; f = frequéncia do grupo);

iii) Célculo da Média das Frequéncias (F): > f/GS (em que f = frequéncia; GS = quantidade de
grupos semanticos);

iv) Célculo da Ordem Média de Evocacdo (OME): > ome/GS (em que ome: ordem média de
evocacao; GS: Quantidade de grupos semanticos).

Fonte: Galvdo e Magalhdes Junior (2016); Carmo, Magalhdes Janior e Kiouranis (2018) e Carmo
(2019).

De posse dos resultados da Média das Frequéncias (F) de todos os grupos
semanticos e da Ordem Média de Evocacdo (OME) também de todos os grupos
semanticos, procedeu-se com a analise das evocacfes, ou analise prototipica
(WACHELKE; WOLTER, 2011), que culminou com um cruzamento para se definir
em qual quadrante cada grupo semantico se encaixaria, conforme exemplo do
Quadro 9. Esses quadrantes fazem parte do Quadro de Quatro Casas, também
conhecido como Diagrama de Vérges ou Quadrante de Vérges (SA, 1996a). Verges
desenvolveu o diagrama como uma técnica para caracterizar e estruturar uma RS
por meio da TALP (WACHELKE; WOLTER, 2011).

Quadro 9 — Modelo do Quadro de Quatro Casas

1° quadrante 2° quadrante
Elementos Centrais — Nacleo central Elementos da Primeira Periferia
Alta f* e baixa ome** Altaf e alta ome
Fr**> e OME****< F>e OME=
Grupos semanticos de palavras f | ome Grupos semanticos de palavras f | ome
Elementos Centrais — Nucleo Elementos da Primeira Periferia:
central: nesse primeiro quadrante nesse quadrante estdo alocadas as
encontram-se dispostos 0s grupos palavras que compdem a zona de
semanticos com alta f e baixa corte, com alta f e ome, sdo os
ome, sendo, portanto, as palavras elementos periféricos mais
mais evocadas pelos(as) importantes da RS, mas foram
licenciandos(as), com ideias evocadas tardiamente e limitam-se
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consensuais, estaveis que podem a protecao do nucleo central.
ser compartilhadas e resistentes
as mudancas, trata-se do
guadrante onde possivelmente se
encontram as RS.

3° quadrante 4° quadrante
Elementos Intermediarios Elementos da Segunda Periferia
Baixa f e baixa ome Baixa f e alta ome
F< e OME< F< e OME=
Grupos semanticos de palavras f | ome Grupos semanticos de palavras f | ome
Elementos Intermediarios: no Elementos da Segunda Periferia:
terceiro quadrante localizam-se as nesse Ultimo quadrante estdo as
palavras contrastantes, foram palavras com baixa f e alta ome,
considerados importantes, mas foram pouco e tardiamente
com baixa f e baixa ome, ficando lembradas, e podem ser
na zona intermediaria. considerados elementos

prontamente periféricos. Tanto a
primeira quanto a segunda
periferias complementam as
informagbes do nucleo, todavia
com importancia inferior.

*f=frequéncia de cada grupo semantico.

**ome= ordem média de evocacgédo de cada grupo semantico.

***E= Frequéncia Média de todos 0s grupos semanticos.

*»**QME= Ordem Média de Evocacéo de todos 0s grupos semanticos.

Fonte: Naiff, Naiff e Souza (2009), Wachelke e Wolter (2011), Naiff e Naiff (2013), Hilger, Stipcich e
Moreira (2017).

Para o processo de definicdo dos grupos semanticos de cada quadrante, as
palavras com f igual a 1, ou seja, que foram evocadas apenas uma vez pelos(as)
licenciandos(as) foram descartadas, por ndo configurarem notabilidade para analises
das RS (FERREIRA et al., 2005; TEIXEIRA; BALAO; SETTEMBRE, 2008).

3.4.2 O modelo KVP

Utilizou-se a andlise por meio do modelo Knowledge, Value, Practice (KVP)
para se mensurar as informacfes obtidas com as respostas dadas pelos(as)
licenciandos(as) das quatro turmas pesquisadas com as 81 assertivas apresentadas
na Etapa 3 do instrumento para a coleta de informacdes. Esse modelo de analise foi
elaborado em 2004 pelo professor Pierre Clément, da Université de Lyon, e

apresenta-se integrado em trés polos, conforme a Figura 4.
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Figura 4 — Esquema do modelo KVP

K

\"/ P

Em que C — concepgdes; K — conhecimentos; V — valores; P — praticas.
Fonte: Extraido de Clément (2010, p. 62).

Os significados de cada um dos polos do KVP como observado na figura
anterior podem ser assim discriminados: K - Conhecimento (do inglés Knowledg):
faz mencgéo as informagdes oriundas da comunidade cientifica, todavia os individuos
apresentam niveis diferentes de conhecimento, pois estéo intimamente relacionados
com dois outros polos, os valores e as praticas (CLEMENT, 2004); V - valores:
remete as opinides, ideologias, crencas, pontos de vista, ou seja, RS (CARVALHO;
CLEMENT, 2007; CARMO, 2019); P — préticas: relaciona-se aos conhecimentos de
praticas profissionais, pessoais e sociais (CLEMENT, 2004; CARVALHO;
CLEMENT, 2007).

De acordo com Clément (2004), € essencial, sob a oOtica construtivista,
investigar as concepcdes daqueles(as) que recebem uma mensagem de cunho
cientifico. Por conta disso, “o papel didatico da ciéncia ndo € julgar as concepgoes,
mas tentar analisa-las, entendé-las para fazer o ensino de Ciéncias mais eficiente,
mais Util, mais cidaddo” (CLEMENT, 2010, p. 55, traduc&o nossa).

Em conformidade com Ortiz (2019), a relacdo entre o modelo KVP e as RS
fica bem demarcado em Clément (2010), pois é nesse trabalho que o professor
argumenta que o senso comum pode ser compreendido de duas formas: uma
individual, que o sujeito constr6i ao logo de sua vida, e uma coletiva, que faz
mencao aos fatos que sdo compartilhados pelo sujeito com outros individuos.

Para Clément (2010), concepcdes e RS ndo sdo sinbnimos, mas
estabelecem relacdes entre si. Para o autor, as “concepgdes sao construidas pela
interacdo entre nds e o mundo ao nosso redor” (CLEMENT, 2010, p. 58, traduc&o

nossa), ja as RS sdo as concepg¢bes que sdo compartilhadas por um grupo social.
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De forma concisa, ideias formuladas individualmente remetem as concepgbes e
ideias compartilhadas em grupo, as RS.

Dessa forma, os estudos acerca das concepcodes, por meio da metodologia
KVP, tem-se destacado no intuito de averiguar o saber ensinado, o que significa
dizer “[...] compreender o que numa apresentacdo cientifica [...] se relaciona com a
ciéncia, com os valores ou ainda com as praticas sociais” (CARVALHO; CLEMENT,
2007, p. 3). E, por isso, além da andlise por intermédio do Quadro de Quatro Casas,
que, para Wachelke e Wolter (2011), € relativamente simples, é interessante
fomentar a discussédo por meio do modelo de KVP, que possibilita a inter-relacao

entre concepcdes e RS (CLEMENT, 2010).

Procedimentos de andlise seguindo o modelo KVP

Para os procedimentos de analise seguindo o modelo KVP, & pertinente
relembrar que, conforme descrito no item 3.3.1 (p. 85), o quadro de assertivas da
Etapa 3 do instrumento para a coleta de informacdes foi elaborado com base em trés
dimensdes de investigacédo: 1 - Dimensédo epistemoldgica da ciéncia; 2 - Dimenséo
do ensino e da aprendizagem; e 3 - Dimensao da formacéo e da atividade docente;
apos o processo de validacdo estatistica, de um total de 81 assertivas, apenas 51
mostraram-se aptas para andlise (CARMO, 2019; ORTIZ, 2019; MAGALHAES
JUNIOR et al., 2020).

Nos Quadros 10, 11 e 12 estdo explicitadas cada uma dessas trés
dimensdes, os seus indicadores e respectivas descricdes, as assertivas que as
representam e ainda os componentes KVP relacionados a cada uma das
dimensdes. E importante destacar que tais indicadores foram elaborados a priori e

sdo advindos do projeto original do CNPq.

Quadro 10 — Dimenséo epistemoldgica da ciéncia e descri¢cdo dos indicadores de analise

1 - Dimensdo epistemoldgica da ciéncia: Este ndcleo tem o objetivo de investigar as
representacdes sobre a natureza da ciéncia que tramitam nas universidades, considerando-se que
estas influem na construcdo de saberes, na pratica e identidade do ser professor(a) de ciéncias.

INDICADORES DESCRICAO ASSERTIVAS KVP

Avalia as representacdes que se opdem ou
convergem com a ideia de que o
conhecimento cientifico resulta da observacéo
sistematica e imparcial dos fenbmenos da
realidade, seguida da formulagdo de

Indicador 1 — Visdes
empirico-indutivistas
da ciéncia como
obstaculo

Al; A10; A22;

A28 VP
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Indicador 2 — Visdes
sobre o
desenvolvimento do
conhecimento
cientifico

Indicador 3 — Visdes
sobre a natureza
social e coletiva do
trabalho cientifico

Indicador 4 —
Visdo objetiva e
verdadeira de ciéncia
como obstaculo

Indicador 5 —
Visbes sobre a
relacéo ciéncia e
ideologia

hipdteses, experimentacdo e concluséo, isto
€, de acordo com os passos do método
cientifico.

Refere-se ao reconhecimento (ou n&o) dos
complexos processos histdricos de mudancas
no desenvolvimento do conhecimento
cientifico, opondo-se a uma visdo acumulativa
e linear da ciéncia, fundamentada no produto
em detrimento dos processos de sua
construcgéo.

Identifica representacfes que reconhecem (ou
ndo) a ciéncia como uma atividade social,
coletiva, opondo-se a visdo individualista e
elitista.

Identifica representacdes que concordam (ou
ndo) com a ideia de que a ciéncia nao dispde
de verdades absolutas, mas de “acordos
validos” em determinados periodos historicos.

Investiga representacdes que reconhecem (ou
ndo) que a ciéncia ndo € neutra, mas
influenciada por fatores sociais, econémicos,
culturais e ideoldgicos.

A7; A36

A19; A31

A4; A31; A33;
A39; A69

A19

KV

KVP

Fonte: Extraido do Projeto do CNPq 14/2014, Carmo (2019), Ortiz (2019) e Magalhdes Junior et al.

(2020).

Quadro 11 — Dimenséao ensino e aprendizagem e descri¢do dos indicadores de analise

2 - Dimensdao ensino e aprendizagem: Este nlcleo pretende investigar as representacdes dos(as)
licenciandos(as) acerca “do ensinar’, do “aprender” e da praxis, fundamentando-se nas teorias
epistemoldgicas sobre a origem do conhecimento, teorias psicoldgicas e pedagdgicas de ensino e

aprendizagem.

INDICADORES

DESCRICAO

ASSERTIVAS

KVP

Indicador 6 —
Abordagem tradicional

Indicador 7 —
Abordagem

tecnicista/redescoberta

Abrange representacdes que consideram o
conhecimento algo exterior ao individuo
(empirismo), adquirido por meio da
recepcdo passiva e mecanica de
informacdes; que valorizam a
sistematizacéo e transmisséo de
conhecimentos acumulados pela
humanidade  (instrucdo  coletiva) e
desconsideram as diferencas individuais.

Compreende representacdes empiristas
nas quais o conhecimento €é uma
descoberta nova para o individuo,
resultante da observacdo direta dos
fendbmenos e da experiéncia. Neste modo
de pensar, a aprendizagem ocorre pela
reestruturacdo do comportamento do
individuo, porém de modo indutivo,
mecanico e sensorial, por meio da
experimentacdo. O ensino, instrucional e
individualizado, € organizado por um

A8; Al4; A46

A2; Al7; A20;
A34; A40; A46;
A49; A81

KV

KV
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Indicador 8 —
Abordagem
humanista/racionalista

Indicador 9 —
Abordagem
cognitivista/construtivista

Indicador 10 -
Abordagem sociocultural

conjunto de técnicas e materiais didaticos
gue visam garantir a eficiéncia, avaliada
pela mudanca de comportamento dos(as)
alunos(as).

Inclui respostas que levam em conta as
condicdes biologicas e motivacionais ao
conceber como se da o conhecimento do
individuo. Nesta abordagem, a
aprendizagem atua de dentro para fora,
por insight, sendo o(a) professor(a) apenas
facilitador(a) do processo. O ensino
baseia-se no  desenvolvimento  de
estratégias que possibilitam a liberdade
para aprender, enfatizando a
autoavaliacdo. Abrange a ideia de que o(a)
aluno(a) € um ser ativo, criativo e que
aprende por si proprio, desde que
motivado. Valoriza ndo apenas a
aprendizagem de conhecimentos, mas
também a afetiva, a psicomotora.

Abarca representacbes que consideram
que o conhecimento ndo vem de dentro e
nem esta fora do individuo, mas resulta de
uma construcdo do sujeito ao interagir com
0 objeto de conhecimento, com 0s meios
fisico, social e cultural. Ao conceber que as
funcdes mentais superiores tém origem
nessas interacdes, ou seja, nao Vvém
prontas com o nascimento do individuo,
esta corrente de pensamento privilegia
estratégias que levam ao raciocinio, a
elaboracdo de ideias e possibilitam a
autonomia do(a) aluno(a), baseando-se no
ensaio e erro, na pesquisa, na solugéo de
problemas. O controle da aprendizagem é
avaliado pela assimilagdo e aplicacdo do
conhecimento em situagdes variadas.

Inclui as representa¢Bes construtivistas
que ressaltam a importancia dos contextos
social e cultural, bem como das interacdes
interpessoais no processo de elaboragéo
de significados pelos estudantes. Nessa
corrente de pensamento, a organizagao do
ensino decorre de problemas e
necessidades concretas do meio
sociocultural, considerando 0s
conhecimentos cientificos fundamentais na
construgdo de uma consciéncia critica,
neutra, mas influenciada por fatores
sociais, econdmicos, culturais e
ideoldgicos.

AS52; A55; Ab4;
A77

A67; A70; A72;
A75; A80

AB8; A67; A72;
A78

KV

KVP

VP

Fonte: Extraido do Projeto do CNPq 14/2014, Carmo (2019), Ortiz (2019) e Magalh&des Junior

(2020).

et al.
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Quadro 12 — Dimensdo da formacgédo e das atividades docentes e descricdo dos indicadores de
analise

3 — Dimenséo da formacao e da atividade docente: Este nicleo tem o objetivo de identificar as
representacdes dos(as) licenciandos(as) acerca do que é ‘ser professor(a)’, de como deve ser sua
formacdo e dos saberes docentes necessarios a sua atividade e a construcdo de identidades.

INDICADORES DESCRICAO ASSERTIVAS KVP

Considera as representacfes de que, para
ser professor(a) sdo necessarios dom,
vocagao e talento, de modo que considera A3; A30 Vv
a profissdo uma arte, uma missao.

Indicador 11 —
Dimensao aprioristica

Constitui representacbes para as quais a
profissionalidade (aqui entendida como o
conjunto de atributos indicados socialmente
para se distinguir a profissdo docente das
demais) se pauta em caracteristicas
pessoais das quais se sobressaem a
dedicacao, o autocontrole, a capacidade de
relacionamento, de interagir e criar
condicbes para que os(as) alunos(as)
aprendam e se desenvolvam como
pessoas. Para essas representagfes, a
formacdo de professores(as) deve
enfatizar a autodescoberta, a tomada de
consciéncia sobre si, possibilitando a cada
sujeito o seu desenvolvimento pessoal, a
aprender fazer uso de si mesmo para
tornar-se professor(a).

Indicador 12 —
Dimenséo
personalista/humanista

A47 \%

Compreende respostas que representam
o(@) professor(a) como um sujeito
especialista que domina o0s contelddos
especificos da ou das disciplinas que
leciona. Desse modo, representa que o
conhecimento do contetdo €é a
caracteristica mais importante que o(a)
professor(a) deve possuir. Os cursos

Indicador 13 — formadores devem propiciar formacéo
Dimensao tradicional/ | especializada, centrada no processo de A9 \%

enciclopédica ensino e aprendizagem de conhecimentos
cientificos da area especifica de
determinada especialidade. Ao fornecerem
forte formacdo cientifica e escassa
formagéo pedagégica, 0s Cursos
formadores orientados por essa
racionalidade perpetuam a separacéo entre
a teoria e a pratica.

As representacdes que consideram que
o(a) professor(a) aprende a ensinar na
Indicador 14 — vida profissional, com a experiéncia, ou N&o contém
Dimensao prética seja, com a propria pratica por meio de assertivas®’
tentativas e erros.

Indicador 15 — Representacbes que consideram o0(a) A27 \%

% Ap6s a validacdo estatistica das assertivas, todas as questdes que compunham o indicador 14
foram excluidas, o que implica dizer que este ndo tem relevancia para as andlises desta tese.
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Dimensédo académica/
abordagem
compreensiva

Indicador 16 —
Dimenséo técnica

Indicador 17 —
Dimensao ensino por
competéncia

professor(a) um intelectual que, além de ter
dominio de conhecimentos que estruturam
a(as) disciplina(s) que leciona, incluindo os
aspectos histéricos e epistemoldgicos,
apresenta também dominio didatico-
pedagogico, isto &, formas de como ensinar
esse conteddo. Na perspectiva deste
indicador, a formacdo de professores(as)
estd voltada para o desenvolvimento da
capacidade de o0s sujeitos realizarem a
transposicao didatica do contetdo a ser
ensinado, ou seja, de serem capazes de
transformar o conhecimento cientifico em
saber escolar.

As representacdes sobre o(a) professor(a)
ser considerado um(a) técnico(a)
especialista que aplica na sua pratica
docente os conhecimentos cientificos e
habilidades pedagoégicas adquiridos nos
cursos formadores. As problematicas
educacionais sdo consideradas problemas
técnicos que podem ser resolvidos por meio
da racionalidade cientifica. A aprendizagem
de como ensinar decorre da aquisicdo de
conhecimentos e praticas provenientes de
estudos cientificos sobre o ensino. Essa
formacdo € influenciada por teorias
condutivistas ou comportamentalistas e
seus programas baseiam-se na utilizacao
de materiais instrumentais e modulares
para facilitar a aquisicdo das competéncias.

Na LDB n°® 9394/96 e Pardmetros
Curriculares Nacionais para a Educacdo
Basica, o conceito de competéncia é
representado ndo como um saber rigido e
repetitivo, tal como considerado no
indicador anterior, mas como a capacidade
de gerir e mobilizar véarios recursos tedricos
e préticos, entre 0s quais, 0S cognitivos,
para resolver problemas reais. Nessas
representagbes, o0s cursos formadores
devem contribuir para que os(as)
professores(as) desenvolvam
competéncias para identificar, compreender
e resolver questdes educacionais, com
autonomia para a tomada de decises;
responsabilidade pelas suas acdes e
atitudes e, também, com conhecimentos
para avaliar sua atuacdo e o contexto no
gual atua. Entre os saberes docentes,
destacam-se, também, as competéncias
para elaborar coletivamente o0 projeto
politco pedagdgico da escola, utilizar
diversos recursos didatico-pedagogicos,
planejar e desenvolver diferentes
estratégias de intervencdo, avaliar o
processo educativo etc. (Brasil, 1999;
GARCIA, 1999). Nessa perspectiva de

A56

A41; AG5
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Indicador 18 —
Dimensao pratica-
reflexiva

Indicador 19 —
Dimenséo social-
construtivista

formacgédo, é recomendado que a disciplina
de prética de ensino seja ofertada desde o
inicio do curso, de modo a superar 0O
modelo 3 +1.

As representacbes que consideram que a
aprendizagem do como ensinar ocorre por
meio de um processo de reflexdo dos
professores sobre sua pratica. Esse
processo de reflexdo, que deve comecar na
formagéo inicial e continuar durante toda a
vida profissional dos(as) professores(as),
permite-lhes analisar e repensar sobre o
ensino que proporcionam aos(as)
estudantes, sobre suas acbes e atitudes,
sobre as teorias implicitas a sua atividade
docente. De acordo com estas
representacgoes, a formacéo de
professores(as) (inicial e continuada) deve
ser orientada para a indagacdo, para a
investigacdo e reflexdo na acdo. Nessa
perspectiva, o(a) professor(a) assume um
perfil  pratico-reflexivo, sendo também
representado como professor(a)
investigador(a) e problematizador(a);
profissional autocritico, flexivel, ou seja,
aberto a mudancas; sujeito que resolve
problemas, que toma decisdes etc. Esse
processo de formacao busca romper com a
dicotomia entre teoria e  pratica,
contribuindo para que os(as)
professores(as) em formacdo inicial e
continuada sejam capazes de construir,
produzir, (re)significar e compartilhar, com
outros(as) professores(as), 0s
conhecimentos produzidos por meio de sua
pratica. Como o(a) professor(a) estara
sempre se autoconstruindo, esta dimensao
considera que as formagdes inicial e
continuada se constituem de um Unico
processo.

As representacbes abarcam, além das
ideias apresentadas no indicador anterior, a
necessidade de praticas docentes
reflexivas e criticas que incorporam o
compromisso ético e social na busca de
uma sociedade mais justa e democratica.
Para esta corrente de pensamento, a
reflexdo critca n&o ¢é determinada
biologicamente, ndo é individual e neutra,
ou simples produto do meio, de modo a
reproduzir seus valores, mas € coletiva,
surge das relagBes sociais e volta-se para a
andlise e transformacdo das préticas
sociais e ideoldgicas. Nessa consigna, a
formagdo de professores(as), além de
possibilitar a constru¢do de conhecimentos
especificos e pedagogicos, deve orientar o
desenvolvimento da capacidade de analisar

Al12; Al15; A18;
A24; A41; Ad4,
A50; A62

A24; A41; A73

VP

KP
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0 contexto social. Entre os saberes
necessarios a docéncia, destacam-se as
capacidades do(a) professor(a) de
contextualizar e problematizar os contetdos
escolares; de atuar como mediador(a) entre
dois polos — conhecimento e aluno(a); de
preparar atividades, realizar avaliagbes
formativas, entre outros saberes.

Fonte: Extraido do Projeto do CNPq 14/2014, Carmo (2019, p. 112-116), Ortiz (2019, p. 91-96) e
Magalhaes Junior et al. (2020, p. 8-11).

Dessa forma, para a analise de carater estatistico das assertivas, buscou-se
correlaciona-las com os indicadores para, assim, se promover uma investigacdo
ancorada no referencial KVP.

De acordo com Ortiz (2019, p. 96-97), as assertivas do tipo Likert foram
constituidas seguindo dois tipos de padrbes em conformidade com a perspectiva
tedrica, 0 que nao significa que seja a resposta preterida pelo(a) pesquisador(a);
para o autor, o primeiro padréo “diz respeito ao nivel esperado de concordancia com
a afirmacdo, enquanto o segundo refere-se a afirmacbes que hipoteticamente
deveriam apresentar discordancia entre os respondentes”. Dessa forma, para se
promover melhor precisdo na analise final, foi realizada uma padronizacdo das
respostas por meio de uma recodificacdo do segundo padréo com a inversao desses
valores por intermédio do SPSS (ORTIZ, 2019).

Sequencialmente, optou-se pela reducdo das escalas do tipo Likert para
variaveis binarias (dummies) (MAIA, 2017; ORTIZ, 2019). Assim, as respostas que
apresentavam valores 1 e 2, na escala do tipo Likert, foram recodificadas com valor

0, e as respostas 3 e 4, para o valor 1, conforme descrito abaixo.

1 e 2 = 0 (auséncia de caracteristicas de interesse conforme a perspectiva
tedrica)
X—
3 e 4 =1 (presenca de caracteristicas de interesse conforme a perspectiva

tedrica)

—

Por intermédio desse processo de recodificacdo das assertivas, foi possivel
elaborar o que Ortiz (2019) denominou de indices, que sdo uma combinacdo de

diferentes varidveis (assertivas) para facilitar a explicacdo de um fendmeno



102

(KUBRUSLY, 2001), e, para isso, usou-se o Teste Alpha de Cronbach que resultou
em 19 indices.

Para se prosseguir com a andlise, cruzaram-se os dados do periodo do
curso (1° ou ultimo ano) de Ciéncias Bioldégicas com cada um dos 19 indices
(indicadores). Esses indicadores apresentam uma escala de variacao entre 0 (que
indica completa auséncia de respostas com caracteristicas de interesse) e n (que
indica 0 nimero maximo de respostas com caracteristicas de interesse), de modo
gue n representa a quantidade de assertivas que compdem cada indicador,
conforme exemplificagcdo exposta no Quadro 13 (KUBRUSLY, 2001; ORTIZ, 2019).
Por fim, os dados encontrados no SPSS foram exportados para o Microsoft Excel®®

para a producao de graficos.

Quadro 13 — Exemplo de um indicador (indice) para a andlise KVP

. Assertivas que . indice maximo
Indicador ~ oL Numero total de .
S compdem o indicador ~ de concordéancia
(indice) (indice) gquestdes o)
Indicador 9 — Abordagem AB67; A70; A72; AT75; 5 5
cognitivista/construtivista A80

Fonte: Adaptado de Ortiz (2019).

3.4.3 Analise de contelido

Para o procedimento de apreciacdo das entrevistas realizadas por
intermédio do grupo focal com os(as) oito licenciandos(as) da Universidade A e 12
licenciandos(as) da Universidade B, utilizou-se a analise de conteudo proposta pela
professora Laurence Bardin, da Universidade de Paris V, no ano de 1977, com a
divulgacdo da obra Analyse de Contenu (CAMARA, 2013). Essa andlise é assim
descrita por Bardin (2011, p. 48):

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicac¢des visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a interferéncia
de conhecimentos relativos as condi¢gbes de producado/recepcao (variaveis
inferidas) dessa mensagem.

Dessa forma, a organizacdo para os procedimentos de analise de contetdo

condensou-se em trés momentos, pré-analise, exploracdo do material e tratamento

38 planilha de andlise. Fonte: © Microsoft 2019.
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dos resultados (inferéncia e interpretacao), possibilitando um elo entre as hipoteses,
objetivos e resultados da pesquisa (BARDIN, 2011).

A pré-analise equivale a um momento de organizacdo, quando ocorre a
definicdo do material que sera analisado. Assim, seguindo-se 0s pressupostos de
Bardin (2011), primeiramente se realizou uma leitura flutuante, definindo-se o corpus
da pesquisa, ou seja, 0 universo analisado, que nesta tese sao as transcricbes de
entrevistas realizadas nos grupos focais com licenciandos(as) das Universidades A e
B.

Mediante a definicdo do corpus, cinco regras foram seguidas: 1. Regra da
exaustividade (uma vez definido o corpus da pesquisa, € necessario saber que todo
o material selecionado deve ser analisado, ndo podendo haver sele¢do por
afinidade); 2. Regra da representatividade (em caso de selecdo de amostra, a
mesma deve representar fielmente todo o universo pesquisado); 3. Regra da
homogeneidade (o material selecionado para a analise deve ser homogéneo, ou
seja, pertencer aos mesmos processos de coleta e publico alvo); 4. Regra da
pertinéncia (os documentos analisados devem ser adequados ao objetivo da
pesquisa) (BARDIN, 2011).

O segundo momento da andlise embasou-se na exploracdo do material que
consistiu em operacbes de codificacdo, decomposicdo ou enumeragao, sendo
considerada a fase mais demorada da analise de conteudo (BARDIN, 2011). Para a
autora, essa exploragdo tem inicio com a codificagdo que incide em “O recorte:
escolha das unidades; A enumeracdo: escolha das regras de contagem; A
classificagdo e a agregacao: escolha das categorias” (BARDIN, p. 132).

Assim sendo, apos a leitura flutuante e a definicdo do corpus, realizaram-se
novas leituras a fim de se identificar os recortes que sdo as unidades de registros
acerca de uma mesma ideia defendida pelos licenciandos(as) pesquisados(as), ou
seja, “corresponde ao segmento de conteudo considerado unidade de base, visando
a categorizagcdo e a contagem frequencial” (BARDIN, 2011, p. 134), que também
pode ser encontrada na literatura como unidade de significado (ROQUE, 1999).

Para que essas unidades de registro se tornem compreensiveis, as mesmas

carecem de uma unidade de contexto, isto €,

A unidade de contexto serve de unidade de compreensao para codificar a
unidade de registro e corresponde ao segmento da mensagem, cujas
dimensodes (superiores as da unidade de registro) sdo 6timas para que se
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possas compreender a significacdo exata da unidade de registro (BARDIN,
2011, p. 137).

Seguindo-se o protocolo da andlise de conteddo, as unidades de registro
selecionadas foram categorizadas e agrupadas pela similaridade da tematica, e
usaram-se para este processo trechos de ou falas completas dos(as)
licenciandos(as) durante as discussfes dos grupos focais. Assim, as trés categorias
estabelecidas a priori foram: visBes epistemologicas de ciéncia; ensino e
aprendizagem; Formacao e atividade docente e suas respectivas subcategorias.

O ultimo momento do protocolo de andlise foi o tratamento dos resultados
por meio da inferéncia e da interpretacdo, que, em conformidade com Leite (2017), é
a oportunidade do(a) pesquisador(a) de explicitar as categorias e as subcategorias
elencadas, tendo como base as unidades registros anteriormente identificadas. O
gue se configura em um trabalho de interpretacdo que “devera ir além do conteudo
manifesto dos documentos, pois, interessa ao pesquisador o conteudo latente, o
sentido que se encontra por tras do imediatamente apreendido” (CAMARA, 2013, p.
187).

Encerrando-se o protocolo de procedimentos metodoldgicos para a andlise e
discussao das informacdes coletadas, buscou-se tracar uma triangulacdo com os
resultados alcancados na busca de se compreender a relacdo entre as possiveis RS

apresentadas pelos(as) licenciandos(as) participantes da pesquisa.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Neste capitulo sdo apresentados os resultados, as analises e discussfes
dos dados constituidos pela metodologia descrita no capitulo anterior. Inicialmente
se apresenta a discusséo dos resultados angariados por meio da TALP, nas turmas
iniciantes e concluintes da Universidade A, seguidas das turmas iniciantes e
concluintes da Universidade B, onde o dualismo entre os universos consensual e
reificado sobre o ser professor(a) € observado e mais bem compreendido por
intermédio da TRS. Em um segundo momento de andlise, ha as discussdes relativas
ao modelo KVP, que possibilitou uma inter-relacdo entre concepcbes e RS
apresentadas pelos(as) licenciandos(as) das quatro turmas pesquisadas. E, por
ultimo, discorre-se acerca dos dados obtidos por intermédio das entrevistas com 0s
grupos focais, demostrando-se a visdo de mundo dos sujeitos pesquisados
mediados pela analise de conteudo.

Por meio de tais resultados, buscou-se estabelecer uma triangulacéo entre
0s resultados encontrados com o proposito de se compreender as RS que sdo
inerentes ao ser professor(a) e que permeiam o processo de formacao inicial dos(as)

licenciandos(as) investigados(as).

4.1 ABORDAGEM ESTRUTURALISTA

Por intermédio da abordagem estruturalista de Abric (2000), buscou-se
identificar o nucleo central e os elementos periféricos das provaveis RS
compartilhadas pelos(as) licenciandos(as) iniciantes e concluintes dos dois cursos
de licenciatura em Ciéncias Biologicas pesquisados neste estudo. Por isso, para
cada turma pesquisada, foi elaborado um Quadro de Quatro Casas com 0s
resultados encontrados por meio da TALP (Quadros 15, 17, 19 e 21). Para se balizar
as discussoes, as redacoes redigidas pelos(as) licenciandos(as) foram utilizadas a
fim de se compreender os elementos das RS que emanaram por meio da evocacéao
de palavras.

Com o compromisso de se manter o anonimato dos(as) participantes da
pesquisa, optou-se pelas seguintes codificacdes:

v Universidade A: Licenciandos(as) iniciantes — ALil1 até ALi21 e

Licenciandos(as) concluintes — Alc22 até Alc40;
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v" Universidade B: Licenciandos(as) iniciantes — BLil1 até BLi24 e

Licenciandos(as) concluintes — BLc25 até BLc40.

4.1.1 Licenciandos(as) iniciantes da Universidade A

Entre os(as) licenciandos(as) iniciantes da Universidade A, foram evocadas
104 palavras por meio da TALP, e, dentre estas, 33 foram desconsideradas por
apresentarem f igual a 1; as demais 71 palavras foram classificadas e organizadas
em 17 grupos semanticos que estdo descritos e exemplificados no Quadro 14 a

sequir.

Quadro 14 — Grupos semanticos organizados de acordo com a andlise das palavras evocadas
pelos(as) 21 licenciandos(as) iniciantes da Universidade A sobre ser professor(a) de Ciéncias e
Biologia

ne GRUPO SEMANTICO DESCRICAO

Neste grupo, estdo dispostas as palavras que remetem
ao(a) professor(a) como um sujeito especialista que
domina todos os conhecimentos tedricos e praticos das
disciplinas de Ciéncias e Biologia. Ex.: conhecimento e
conhecedor.

1 Conhecimento geral

Grupo que indica a perspectiva do(a) professor(a) como
Transmissor(a) de transmissor(a) de todo o conhecimento. Ex.: mediador do
conhecimentos conhecimento, conhecimento.

Palavras que ressaltam a importancia da didatica, da
- NP ratica pedagogica e do dinamismo em sala de aula. Ex.:
3 Didatico(a)/Dinamico(a) | idaice sor didtico.
Organizacdo de evocacdes que indicam que o(a)
professor(a) deve ter afetividade por seu alunado,
respeitando o tempo de aprendizagem de cada um(a),
tendo empatia e paciéncia pelas diferengas. Ex.: respeito,
empatia e paciéncia.

4 Afetividade

Palavras que indicam que a profissao docente € um ato
5 Amor pela docéncia de amor. Ex.: amor, prazer e alegria.

Evocacdes que denotam que, para se ser professor(a), €

6 Responsabilidade necessario ter responsab_ll_ldade perante o seu oficio. Ex.:
responsavel e responsabilidade.

Neste grupo, estdo palavras que remetem a

aprendizagem que o(a) professor(a) deve prover para o

7 Aprendizagem seu alunado como também o que aquele(a) aprende ao

ensinar. Ex.: aprendizado, aprender e aprendizagem.

Aqui foram organizadas palavras que retratam a

8 Dedicacdo dedicacdo que o(a) professor(a) necessita desprender
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10

11

12

13

14

15

16

17

Interacéo/Contextualizacao

Mediador(a) do
conhecimento

Ensinar

Vocacao

Educar/Preparar

Experiéncia

Educacao

Coragem

Observador(a)

para lecionar. Ex.: dedicagao.

Trata-se de um conjunto de palavras que discorrem a
respeito das atividades interativas, da curiosidade e da
contextualizacdo. Ex.: interacdo, contextualizacdo e
curiosidade.

Engloba palavras que apresentam o(a) docente como
mediador(a) de todo do processo de ensino discorrido em
sala de aula. Ex.: mediador e conhecimento.

Evocacdes que deixam claro que o dever do(a)
professor(a) € apenas ensinar. Ex.: ensinar.

Esse grupo contempla a profissdo docente como um ato
vocacional. Ex.: vocacao.

Traz palavras que relatam que, ao ensinar, o(a)
professor(a) esta educando e preparando o(a) aluno(a)
para a vida. Ex.: educar e preparar.

Grupo que discorre sobre o fato de que o conhecimento
profissional decorre da experiéncia. Ex.. experiéncia e
novas experiéncias.

Trata-se de evocagdes que vislumbram a educagcdo como
a base de todo processo de ensino. Ex.: educacéo.

Esse grupo reune palavras que indicam que, para se
lecionar, é necessério coragem para transpor os desafios
da profissdo. Ex.: coragem.

Conjunto de palavras que se referem ao(a) professor(a)
como um(a) observador(a) das necessidades do seu
alunado. Ex.: observador.

Fonte: Autora da pesquisa.

No Quadro 14, percebe-se que, em alguns momentos, as palavras evocadas

pelos(as) licenciandos(as) repetem-se em mais de um grupo semantico, isSso ocorre

pois, ao se averiguar a redacdo com a descricdo de cada palavra, constatou-se que

tinham significados diferentes e, por isso, uma mesma palavra foi alocada em grupos

semanticos diferentes. Assim, reitera-se a importancia de se solicitar aos(as)

participantes da pesquisa uma redacao sucinta a respeito de cada palavra evocada.

Mediante a composicdo dos grupos semanticos, foi possivel calcular,

usando-se as expressfes matematicas ja apresentadas no Quadro 8 (p. 92), a F de

4,1 e a OME de 2,7, e, assim, se elaborar o Quadro de Quatro Casas, conforme

exposto no Quadro 15 a seguir.




108

Quadro 15 — Quadro de Quatro Casas referente aos grupos semanticos de palavras evocadas
pelos(as) 21 licenciandos(as) iniciantes do curso de Ciéncias Bioldgicas da Universidade A sobre ser
professor(a) de Ciéncias e Biologia

1° quadrante 2° quadrante
Elementos Centrais — Nucleo central Elementos da Primeira Periferia
Alta f e baixa ome Alta f e alta ome
F=4,1 e OME<2,7 F=4,1 e OME=2,7
Grupos semanticos f Grupos semanticos
ome f ome
de palavras de palavras
Conhecimento geral 9 1,8 Didatico(a)/Dinamico(a) 7 2,8
Transmissor(a) de conhecimentos | 8 1,7 Afetividade 5 3,6
Amor pela docéncia 5 3,4
Responsabilidade 5 3,0
3° quadrante 4° quadrante
Elementos Intermediarios Elementos da Segunda Periferia
Baixa f e baixa ome Baixa f e alta ome
F<4,1 e OME<2,7 F<4,1 e OME=2,7
Grupos semanticos f Grupos semanticos
ome f ome
de palavras de palavras
Interacdo/Contextualizacdo 3 2,6 Aprendizagem 4 3,5
Mediador(a) do conhecimento 3 1,6 Dedicacgéo 4 3,0
Ensinar Educar/Preparar 3 3,6
Vocagéo 3 1,0 Experiéncia 3 3,6
2 15 Educacédo 3 3,3
Coragem 2 3,5
Observador(a) 2 3,0

Fonte: Adaptado de Leite e Magalhdes Junior (2019).

No 1° quadrante, estdo alocados dois grupos semanticos compostos pelas
palavras que foram mais evocadas pelos(as) licenciandos(as) da Universidade A:
Conhecimento geral (f=9; ome=1,8) e Transmissor(a) de conhecimentos (f=8;
ome=1,7). E oportuno ressaltar que, nesta tese, as analises foram direcionadas para
0 1° quadrante por este ser o local com maior probabilidade de abrigar os elementos
gue dao sustentacdo a possiveis RS, tratando-se da memdria coletiva do grupo
composta pelas expressfes mais representativas (ABRIC, 2000; FERREIRA, et al.,
2005).

Conhecimento geral: nesse grupo semantico foram agrupadas as palavras
gue vislumbram o(a) professor(a) como um sujeito detentor de todos os
conhecimentos tedricos das disciplinas de Ciéncias e Biologia. Algumas palavras

evocadas e suas respectivas descricdes podem ser visualizadas a seguir:

ALi3: Conhecimento - conhecimento € algo que o professor das ciéncias
deve ter em sua bagagem, os conhecimentos especificos e conhecimentos
do mundo devem estar presentes em sua caminhada
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ALi4: Conhecimento - a palavra conhecimento se refere ao fato de saber o
conteddo para a aula.

ALi17: Conhecimento - o professor deve ter conhecimento amplo do
conteudo que apresenta em suas aulas.

ALi18: Conhecedor - é esperado que o professor possua dominio do
conteddo que ministra além de, e principalmente para promover mais
interesse por parte dos alunos.

Perante essas justificativas, é possivel perceber que, para a maioria dos(as)
licenciandos(as) iniciantes, o ensino é centrado na acdo do(a) professor(a),
denotando-o(a) e categorizando-o(a) como um(a) especialista que domina todo tipo
de conhecimento. Somente ALil18 discorreu a respeito de se promover o interesse
do alunado durante as aulas, o que provavelmente remete ao(a) docente como o
sujeito que deve se atentar aos conhecimentos prévios dos(as) alunos(as) para,
assim, planejar suas aulas.

De acordo com Novoa (2009b), posicionamentos dessa natureza alocam
os(as) docentes em um patamar de superioridade, depositando sobre eles(as) todas
as responsabilidades pelo processo de ensino. Ainda, de acordo com o autor, 0
conhecimento ndo pode ser resumido a simples aplicacéo de teoria, sdo necessarios
esforco e metodologia para que este seja sempre reelaborado.

Por outro lado, Garcia (1999) revela que, quando um(a) docente ndo possuli
dominio acerca dos conhecimentos que necessita lecionar, ele(a) acaba
prejudicando todo o desenvolvimento de sua disciplina e, consecutivamente, o nivel
de aprendizagem da turma, por isso a importancia de um “bom conhecimento da
matéria a ser ensinada” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p. 21).

Transmissor(a) de conhecimentos: nesse grupo, as palavras evocadas
indicam a perspectiva do(a) professor(a) como aquele(a) que transmite o0s
conhecimentos, ndo havendo uma possivel interacdo, o que pode ser percebido
pelas palavras imperativas usadas nas |justificativas redigidas pelos(as)

licenciandos(as):

ALi6: Conhecimento - estar sempre apto e interessado em buscar novos
assuntos, abordagens, matérias e passar aos alunos da melhor forma
possivel (grifo nosso).

ALi8: Mediador do conhecimento - para mim o professor est4 na sala de
aula para transferir ao aluno conhecimento adquirido ao longo da vida
académica (grifo nosso).
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ALi14: Conhecimento: passagem de informacdes (grifo nosso).

ALi15: Conhecimento: pois um professor tem sempre conhecimento para
transmitir (grifo N0sso).

Nota-se que, assim como no grupo anterior, as evocacgoes tenderam para a

acao do(a) professor(a) que, neste grupo, configuram-se em transmitir

conhecimentos/informacdes.

Névoa (2009b, p. 33) alega que metodologias

ancoradas na transmissdo devem ser abandonadas:

Trata-se, sim, de abandonar a ideia de que a profissdo docente se define,
primordialmente, pela capacidade de transmitir um determinado saber [...] O
gue caracteriza a profissdo docente € um lugar outro [...] no qual as praticas
sdo investidas do ponto de vista tedrico e metodologico, dando origem a
construcdo de um conhecimento profissional docente.

Nesse sentido, Tardif (2014) afirma que os saberes docentes ndo devem ser

limitados apenas a transmisséo de conhecimentos, considerando-se que o saber de

um(a) docente é plural, formado pela sua formagéo profissional, os saberes das

disciplinas, os saberes curriculares e a experiéncia individual.

4.1.2 Licenciandos(as) concluintes da Universidade A

Na turma de licenciandos(as) concluintes da Universidade A, 93 palavras

foram evocadas, originando 15 grupos semanticos, conforme o Quadro 16, sendo

gue 35 palavras foram excluidas por terem sido evocadas apenas uma vez.

Quadro 16 — Grupos seméanticos organizados de acordo com a andlise das palavras evocadas
pelos(as) 19 licenciandos(as) concluintes da Universidade A sobre ser professor(a) de Ciéncias e

DESCRICAO

Biologia
n° GRUPO SEMANTICO
1 Transmissor(a) de
conhecimentos
2 Conhecimento geral
3 Amor pela docéncia

Grupo que indica a perspectiva do(a) professor(a) como
transmissor(a) de todo o conhecimento. Ex.: conhecimento e
aprendizado.

Neste grupo, estdo dispostas as palavras que remetem ao(a)
professor(a) como um sujeito especialista que domina todos os
conhecimentos tedricos e praticos da disciplina de Ciéncias e
Biologia. Ex.: dominio do conhecimento, conhecimento cientifico e
conteudo.

Palavras que indicam que a profisséo docente € um ato de amor.
Ex.: prazer, amor.
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4 Experimentos

5 Paciéncia

6 Dedicacéo

7 Mediador(a) do

conhecimento

8 Atualizacdo

9 Educacao

10 Planejamento

11 Vontade

12 Etica

13 Reflexao sobre a
postura em sala

14 Licenciatura

15 Vocacgao

Evocacbes que ressaltam a importancia da experimentacao e do
laboratorio para melhor qualidade do ensino. Ex.: experimento,
experimentacéo e pratica.

Organizacdo de evocagfes que indicam que o(a) professor(a)
deve ser paciente com o seu alunado, respeitando o tempo de
aprendizagem individual e ajudando a superar os obstaculos. Ex.:
paciéncia e autocontrole.

Aqui foram organizadas palavras que expedem a dedicacdo que
o(a) professor(a) necessita desprender para lecionar. EX.:
dedicacao e persisténcia.

Engloba palavras que apresentam o(a) docente como
mediador(a) de todo o do processo de ensino discorrido em sala
de aula. Ex.: estudo, instruir e mediar.

Evocacbes que denotam que, para se ser professor(a), €
necessario se estar atualizado(a), participando de processos de
formagé&o continuada. Ex.: atualizacao.

Traz palavras que relatam a educacdo como gostar de ensinar,
mostrando o dia a dia ao(a) aluno(a) . Ex.: educacao.

Neste grupo, estdo evocacdes que remetem ao planejamento das
aulas. Ex.: planejamento.

Trata-se de um conjunto de palavras que discorrem que, para
lecionar, o(a) docente tem que ter vontade e disposicdo. EX.:
vontade.

Evocacdes que deixam claro que todo(a) professor(a) deve ter
ética. Ex.: ética.

Esse grupo faz mencéo a necessidade de reflexbes acerca da
postura do(a) professor(a) dentro de sala de aula. EX.: postura.

Grupo que discorre que o conhecimento advindo da licenciatura é
interdisciplinar. EX.: licenciatura.

Trata-se de evocagbes que vislumbram que, para se ser
professor(a) deve-se ter vocagdo. Ex.:vocacéo.

Fonte: Autora da pesquisa.

As expressdes matematicas indicaram uma F de 4,0 e uma OME de 3,0,

com isso foi elaborado o Quadro de Quatro Casas, disposto a seguir.

Quadro 17 — Quadro de Quatro

Casas referente aos grupos semanticos de palavras evocadas

pelos(as) 19 licenciandos(a) concluintes do curso de Ciéncias Biologicas da Universidade A sobre ser

professor(a) de Ciéncias e Biologia

1° quadrante

2° quadrante

Elementos Centrais — Nlcleo central Elementos da Primeira Periferia

Alta f e baixa ome
F>4,0 e OME<3,0

Alta f e alta ome
F=4,0 e OME=3,0

Grupos semanticos
de palavras

Grupos semanticos

f ome
de palavras

f ome
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Transmissor(a) de conhecimentos | 8 2,1 Experimentos 6 4,1
Conhecimento geral 8 1,5 Paciéncia 6 3,8
Amor pela docéncia 4 | 1.2 Dedicacéo 6 3,3

Atualizacdo 4 3,5
Mediador(a) do conhecimento 4 3,5
3° quadrante 4° quadrante
Elementos Intermedidrios Elementos da Segunda Periferia
Baixa f e baixa ome Baixa f e alta ome
F<4,0 e OME<3,0 F<4,0 e OME=23,0
Grupos semanticos f Grupos semanticos
ome f ome
de palavras de palavras
Educacéo 2 2,5 Vontade 3 3,0
Planejamento 2 2,0 Etica 2 5,0
Licenciatura 2 3,5
Reflexdo sobre a postura 2 3,5
em sala
Vocacdo 2 3,0

Fonte: Adaptado de Leite e Magalhdes Junior (2019).

No 1° quadrante, trés grupos semanticos enquadraram-se: Transmissor(a)
de conhecimentos (f=8; ome=2,1), Conhecimento geral (f=8; ome=1,5) e Amor pela
docéncia (f=4; ome=1,2).

Transmissor de conhecimentos: nesse primeiro grupo, verificou-se que o
posicionamento a respeito do ser professor(a) de Ciéncias e Biologia para os(as)
licenciandos(as) concluintes da Universidade A direcionou-se para aquele individuo

gue transmite conhecimentos, como é possivel constatar nas justificativas a seguir.

ALc27: Conhecimento - o conhecimento deve ser transmitido de forma que
contribua e cause curiosidade nos alunos, contribuindo para o aprendizado
(grifo nosso).

ALc30: Conhecimento - conhecimento porque ndo tem como transmitir algo
sem saber ao certo como é (grifo nosso).

ALc35: Conhecimento - o professor de Ciéncias e Biologia deve apresentar
certo grau de conhecimento para conseguir transmitir os contedidos que sao
estipulados (grifo nosso).

ALc37: Conhecimento - para ser um professor, € necessario que se tenha
um amplo conhecimento sobre o assunto a ser passado. Com isso, 0
professor pode aproveitar as davidas dos alunos e finkar’ com o tema a ser
transmitido (grifo nosso).

ALc40: Aprendizado - transmitir e adquirir conhecimento com os alunos

(grifo nosso).

A presenca de um grupo semantico que engloba evocacdes direcionadas

para a transmisséo e passagem de conhecimentos indica que, apesar de esses(as)
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licenciandos(as) estarem muito proximos(as) de encerrarem o processo formativo,
ainda carregam consigo visdes do(a) professor(a) que transmite o conhecimento e,
portanto, responsavel por todo o processo de ensino.

Esse tipo de apreciacado deposita no(a) professor(a) a “[...] autoridade para
conduzir o processo de ensino, transmitindo conhecimentos da melhor forma
possivel”’, conforme dito por Candido et al. (2014, p. 360). Também perceberam-se
nuances de preocupacdo em se identificar as duvidas dos(as) alunos(as), como o
exporto por ALc37, mesmo assim, a pratica continuou ancorada na transmissao.

Conhecimento geral: € um grupo composto por evocacdes que discorrem
acerca do(a) professor(a) como um(a) especialista, que tem dominio dos
conhecimentos tedricos das disciplinas de Ciéncias e Biologia, como o constatado a

partir das seguintes redacoes:

ALc24: Conhecimento - conhecimento é vocé ter o dominio do contetido
gue esta sendo trabalhado.

ALc29: Dominio de conteddo - Quando se fala em professor de
Ciéncias/Biologia, ou seja, qual for a disciplina, ja se vem a cabeca
conhecimento, entdo é importante que o professor entenda e esteja
preparado para 0s questionamentos relacionados ao conteudo.

ALc31: Conhecimento cientifico - conhecimento necessario para ensinar 0s
conceitos.

ALc32: Conhecimento - para um professor lecionar aulas de Ciéncias e
Biologia primeiramente ele precisa ter conhecimento sobre o assunto e
domina-lo. Além disso, esse conhecimento precisa estar atualizado ().

ALc38: Conteudo - para ser professor de Ciéncias ou qualquer outra area
ou matéria, tem que ter conteudo.

Em meio a essas descricdes, observaram-se posicionamentos voltados para
o(a) professor(a) ‘conteudista’. Carvalho e Gil-Pérez (2011) destacam que é
importante ter conhecimento a respeito da matéria a ser ensinada, o saber e 0 saber
fazer, todavia, além de conhecimentos, € necessario sabedoria para se levantar
guestionamentos a respeito do conteudo sobre o qual se pretende discorrer e,
assim, alavancar o processo de ensino, acao que ndo pode ser idealizada como algo
simples, banal tampouco transmissivel, além de todas as demais necessidades
formativas da profissao.

Todavia, um ponto de relevancia provém do relato de ALc32, que apontou

para a importancia da atualizacdo do(a) professor(a). Nessa perspectiva, Cunha
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(2010) discorre que o(a) profissional docente necessita estar apto(a) a buscar
formacao constante, revendo e atualizando seus conhecimentos que ter&o reflexos
diretos em sua pratica pedagdgica e saberes docentes. Contudo, “competéncia nao
€ necessariamente proporcional aos anos de pratica, nem o melhoramento do
ensino se processa de forma automatica” (CUNHA, 2010, p. 42), essas séo
caracteristicas singulares de cada profissional, correlacionadas com os diferenciados
tipos de conhecimentos e saberes que um(a) professor(a) deve ter para lecionar
(GARCIA, 1999).

Tardif (2014) aponta para uma discussdo que remete a duas tipologias de
problemas, uma de cunho epistemoldgico e outra académica: a primeira tem relacao
com o tratamento dispensado por alguns docentes de nivel superior aos(as)
licenciandos(as) com uma dialética disciplinar e nao profissional, atribuindo a
eles(as) atividades compativeis as de ensino médio, sem contextualizacdo com a
futura profissdo. A segunda tipologia é com relagdo ao tratamento dos(as)
licenciandos(as) como desprovidos(as) de caracteres, ndo considerando seus
conhecimentos anteriores, indagacdes e representacdes, o que, para 0 autor,
direciona para o ensino transmissivo e tecnicista, que quase sempre culmina com a
ruptura entre teoria e pratica.

Amor pela docéncia: esse ultimo grupo € representado por evocacdes que

remetem que ser professor(a) € um ato de amor, conforme os exemplos destacados:

ALc8: Amor a profissdo: sem amor a profissdo ndao ha dinheiro que supere
isso

ALc25: O amor a docéncia - o amor a docéncia é o mais importante devido
a falta de incentivo em se tornar professor..

ALc30: Amor - Amor pelo que faz, pela escolha feita [...]

ALc38: Paixédo - O professor tem que amar o que faz [...]

Esse tipo de posicionamento é muito significativo, pois gostar do que se faz
€ muito importante para se fazer com qualidade e por isso ndo deve ser considerado
algo negativo, haja vista que o individuo deve expressar apreco por sua profissao.
Margutti, Magalhdes Junior e Ortiz (2016), apontam que a afetividade pode ser
considerada uma condicao intrinseca, proporcionando potencializacdo no processo

7

de ensino e aprendizagem. N&o obstante, é necessario destacar que esse
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posicionamento vem atrelado com varios conhecimentos que se fazem necessarios
para a formacdo de um(a) docente (ORTIZ; MAGALHAES JUNIOR, 2017).

Nesse contexto, Tassoni (2000, p. 2) infere que, “no processo de
internalizacdo, estdo envolvidos ndo s6 0s aspectos cognitivos, mas também os
afetivos. Assim, abre-se um espaco para investigacfes cientificas abordando a
influéncia dos aspectos afetivos no processo de aprendizagem”. Ou seja, gostar do
gue se faz é um ponto positivo na atividade docente e contribui para o processo de
ensino e aprendizagem, desde que o(a) profissional dedique-se e busque se
aprimorar no caminho da exceléncia do ensino, deixando de lado a ‘romantiza¢ao’
da profisséao professor(a).

E pertinente observar também que, para os(as) licenciandos(as) concluintes,
0S grupos semanticos paciéncia e dedicacdo também foram considerados
significativos, pois foram bem evocados, porém tardiamente, sendo alocados na
primeira periferia.

Assim, os resultados apurados por intermédio da TALP com licenciandos(as)
iniciantes e concluintes do curso de Ciéncias Biolégicas da Universidade A*
apontam para lacunas que nao compactuam com a hipotese esperada, que seria a
de que, com o decorrer dos anos de formacao inicial, os conhecimentos que
abarcam o universo reificado teriam mais destaque do que o0s do universo
consensual.

A abordagem estruturalista considera que duas RS séo iguais quando seus
nicleos centrais sdo iguais (ABRIC, 1994 apud SA, 1996b). Nesta andlise, ao se
tracar um panorama entre os grupos semanticos do 1° quadrante das duas turmas,
nota-se que os grupos ‘conhecimento geral’, que pode ser compreendido como uma
abordagem académica, e ‘transmissor(a) de conhecimentos’, remetendo a
abordagem tradicional, foram recorrentes nas evocacbes tanto dos(as)
licenciandos(as) iniciantes quanto dos(as) concluintes, indicando possiveis RS

acerca do ser professor(a) de Ciéncias e Biologia.

4.1.3 Licenciandos(as) iniciantes da Universidade B

¥ Os resultados apresentados e discutidos mediante a coleta de informacdes dos(as)
licenciandos(as) iniciantes e concluintes da Universidade A, apresentados nos itens 4.1.2 e 4.1.3,
encontram-se publicados em um artigo cientifico na revista Debates em Educacéo, v. 11, n. 25, 2019,
disponivel em: https://www.seer.ufal.br/index.php/debateseducacao/index Acesso em: 30 dez. 2019.
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Os dados angariados por meio da TALP com os(as) licenciandos(as)
iniciantes do curso de Ciéncias Biolégicas da Universidade B resultaram em 120
palavras evocadas, 37 eliminadas por apresentarem f igual a 1, e 83 palavras
organizadas em 14 grupos semanticos, conforme descri¢do do Quadro 18.

Quadro 18 — Grupos semanticos organizados de acordo com a analise das palavras evocadas
pelos(as) 23 licenciandos(as) iniciantes da Universidade B sobre ser professor(a) de Ciéncias e
Biologia

ne GRUPO SEMANTICO DESCRICAO

Palavras que indicam que a profissdo docente € um ato
de amor. Ex.: amor, paixdo, amor pela profissdo e

1 Amor pela docéncia .
apaixonado.
Neste grupo, estdo dispostas as palavras que remetem
ao(a) professor(a) como um sujeito especialista que
. domina todos os conhecimentos teéricos e praticos das
2 Conhecimento geral b

disciplinas de Ciéncias e Biologia. Ex.: conhecimento e
dominio.

Evocacgbes que ressaltam a importancia da interagéo e
afetividade dos(as) professores com seus(uas) alunos(as)
3 Interagdo com o alunado a fim de possibilitar melhor qualidade do ensino. EXx.:
companheiro e gentileza.

Grupo que indica a perspectiva acerca do(a) professor(a)
Transmissor(a) de como transmissor(a) de todo o conhecimento. EX.:
conhecimentos ensinar, ensinamento, transferéncia, transmissor.

Engloba palavras que apresentam as dificuldades

5 Percalcos da profissio en_cor_1tradas _pelos(a_ls,)_ docentes para lecionar. EX.:
gritaria, desafiador, dificil, estresse e mal remunerado.

Aqui foram organizadas palavras que expedem a

6 Dedicacio dedicacdo que o(a) professor(a) necessita desprender

¢ para lecionar. Ex.: dedicacao.

Palavras que remetem a importancia de o(a)

7 Sabedoria professora(a) saber contornar situacdes dificeis em sala

de aula. Ex.: sabedoria.

Evocacdes que denotam que, para se ser professor(a), €

8 Experiéncia necessario experiéncia para se saber conduzir bem os
contelidos ministrados. Ex.: experiéncia.

Traz palavras que relatam que o(a) docente tem que ter

9 Responsabilidade responsabilidade para cumprir o seu oficio. EX.:

P responsabilidade.

Neste grupo, estdo alocadas as evocagfes que remetem

10 Didatica a importancia da didatica para que o(a) docente possa

transmitir bem o conteudo. Ex.: didtica.

Trata-se de um conjunto de palavras que discorrem que

1 Vidal as disciplinas de Ciéncias e Biologia ensinam sobre a
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12 Etica
13 Educacéao
14 Paciéncia

vida. Ex.: vida.

Evocacdes que deixam claro que todo(a) professor(a)
deve ser um(a) condutor(a), direcionador(a) dos
seus(uas) alunos(as) no processo de ensino. Ex.: ética.

Esse grupo faz mengdo a educacdo no sentido de
transmitir conhecimentos e também de prover valores
morais para os(as) alunos(as). Ex.: reflexdo e postura.

Organizacdo de evocagbes que indicam que o(a)
professor(a) deve ser paciente com o seu alunado,
respeitando o tempo de aprendizagem individual e
ajudando a superar os obstaculos. Ex.: paciéncia.

Fonte: Autora da pesquisa.

Com a organizagao dos grupos semanticos, a F encontrada foi de 5,9 e a

OME de 2,8, assim, no Quadro 19, observa-se a disposi¢cdo dos grupos semanticos

no Quadro de Quatro Casas.

Quadro 19 — Quadro de Quatro Casas referente aos grupos semanticos de palavras evocadas
pelos(as) 23 licenciandos(a) iniciantes do curso de Ciéncias Biolégicas da Universidade B sobre ser

professor(a) de Ciéncias e Biologia

1° quadrante 2° quadrante
Elementos Centrais — Nucleo central Elementos da Primeira Periferia
Alta f e baixa ome Altaf e alta ome
F>5,9 e OME<2,7 F>5,9 e OME>2,7
Grupo semantico f Grupo semantico
ome f ome
de palavras de palavras
Amor pela docéncia 12 2,0 Transmissor(a) de conhecimento 14 3,2
Conhecimento geral 11 2,2 Percalcos da profisséo 7 3,8
Interac@o com o alunado 8 2,3
3° quadrante 4° quadrante
Elementos Intermediarios Elementos da Segunda Periferia
Baixa f e baixa ome Baixa f e alta ome
F<5,9 e OME<2,7 F<5,9 e OME=>2,7
Grupo semantico f Grupo semantico
ome f ome
de palavras de palavras
Dedicacao 5 2,6 Didatica 5 3,2
Sabedoria 3 2,3 Vida 4 3,5
Experiéncia 2 2,5 Etica 4 3,2
Responsabilidade 2 1,0 Educacéo 4 3,0
Paciéncia 2 4,0

Fonte: Autora da pesquisa.

Conforme ja evidenciado, no 1° quadrante, localizado ao lado superior

esquerdo, estdo dispostos 0s grupos semanticos de interesse para este estudo:

Amor pela docéncia (f=12 e ome=2,0), Conhecimento geral (f=11 e ome=2,2) e

Interacdo com o alunado (f=8 e ome 2,3).
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Amor pela docéncia: nesse primeiro grupo, os(as) licenciandos(as)
demonstraram que optar pela profissao professor(a) € um ato de amor, conforme as

argumentacdes a seguir:

BLil: Amor - [...] o que misturado com amor, empatia dos alunos, contribuira
para uma melhor educagéo.

BLi8: Amor - Acima de tudo, sempre prevalecer com amor, a arte de ensinar
e também aprender, sempre buscando o amor com as coisas.

BLi13: Amor - Ter paixao e gosto pelo que faz.

BLi18: Amor a profissdo: pois para ser professor deve-se amor o que faz pra
fazer bem feito.

BLi21: Paixao - Fazer a aula com paixao porque é algo que goste.

Denota-se que, para os(as) licenciandos(as) pesquisados(as), 0 amor por
lecionar é um atributo fundamental para a profisséo, pois, quando o(a) profissional
ama o que faz, os resultados tendem a ser positivos. Todavia a visdo do ser
professor(a) por amor ndo pode ser justificativa para a falta de prestigio da profissao,
gue esta atrelada a desvalorizacdo, descaso por parte dos governantes, baixos
salarios, dentre tantos outros obstaculos que acometem a profissdo docente.

Conhecimento geral: esse grupo engloba as justificativas voltadas para o(a)
docente como um(a) especialista que detém todos os tipos de conhecimentos,

conforme exemplos a seguir:

BLi3: Conhecimento - Quantidade de informac¢des corretas que o individuo
possui.

BLi10: Conhecimento - E necessario ter dominio de contetido, qualquer que
seja 0 ramo (a matéria) que o professor atua.

BLi17: Conhecimento - Uma pessoa rica em saberes que conhece a vida, a
natureza das “coisas”.

BLi21: Conhecimento - Saber a matéria e saber trabalhar de varias

maneiras para cada caso.

Para Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 24-25), além de conhecer o contetdo a
ser ensinado, o(a) docente também deve atentar-se a outros pontos que abarcam o

processo de ensino, tais como

A. Um professor precisa conhecer a histéria das Ciéncias;
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B. Conhecer as orientagdes metodologicas empregadas na construgdo dos
conhecimentos;

C. Conhecer as interac¢des Ciéncia/Tecnologia/Sociedade;

D. Ter algum conhecimento dos desenvolvimentos cientificos recentes e
suas perspectivas;

E. Saber selecionar contelidos adequados.

Aliado a essas premissas de ser professor(a), Marcelo (2009) discorre que,
ao optar pela profissdo docente, o individuo necessita saber administrar 0os seus
saberes e conhecimentos para que sejam relevantes para os(as) seus alunos(as),
tendo em conta que, como em outras profissdes, ele(a) deve buscar melhorias para
gue seu oficio ndo fique estagnado. Assim, o (a) docente deve buscar novas
praticas, abandonando a exclusividade docente de debater e saber todo o
conhecimento (NOVOA, 2009b), compreendendo que o(a) seu(a) aluno(a) tem
concepcdes prévias que necessitam ser ouvidas, trabalhadas e, por vezes,
reconstruidas.

Interacdo com o alunado: nesse grupo, esta compilada uma miscelanea de
evocacoes relacionadas com a importancia da interacéo e da afetividade entre o(a)

professor(a) e seus(uas) alunos(as).

BLi7: Disposicao - para criar coisas novas e motivar os alunos.

BLi14: Companheiro - o professor também deve ser companheiro, passar a
certeza para o aluno e também que ele ndo quer s6 mandar, mas sim
caminhar ao lado a lado.

BLi19: Gentileza - ser gentil e simpético para saber entender o aluno.

BLi22: Imparcialidade - um professor tem a obrigatoriedade de ser imparcial,
em momento algum impor suas ideias ou filosofia.

Nas explicacbes dadas pelos(as) licenciandos(as), séo caracterizadas
palavras com enfoque positivos acerca dos(as) docentes, que rementem a algum
tipo de afetividade, e que esse tipo de relacdo professor(a)/aluno(a) faz diferenca
gualitativa no processo de ensino bem como no de aprendizagem. De acordo com
Tassoni (2000, p. 3), esses resultados possivelmente devem-se ao fato de os(as)
licenciandos(as) levarem em consideracdo as suas Vvivéncias escolares

internalizadas, pois

Toda aprendizagem esta impregnada de afetividade, ja que ocorre a partir
das interacdes sociais, num processo vincular. Pensando, especificamente,
na aprendizagem escolar, a trama que se tece entre alunos, professores,
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contetdo escolar, livros, escrita, etc. ndo acontece puramente no campo
cognitivo. Existe uma base afetiva permeando essas relagdes.

Noévoa (2009b) também corrobora a discussao, relatando que a interacdo e a
afetividade, ou seja, a abordagem humanista tem muita relevancia no processo de
ensino, tendo-se em vista que o bom relacionamento em sala de aula conduz para

maior abertura que pode ocasionar melhor construcao de conhecimento cientifico:

Ora esta relacdo (a qualidade desta relacdo) exige que os professores
sejam pessoas inteiras. Ndo se trata de regressar a uma visdo romantica do
professorado (a conceitos vocacionais ou missiondrios). Trata-se, sim, de
reconhecer que a necessaria tecnicidade e cientificidade do trabalho
docente ndo esgotam todo o ser professor. E que é fundamental reforcar a
pessoa-professor e o professor-pessoa (NOVOA, 2009b, p. 39).

Evocacgbes que remetem a afetividade e emogao, como as discorridas pelos
licenciandos(as), aludem que o saber de um(a) professor(a) ndo é fechado, mas
uma manifestacdo que ocorre por meio das interacdes entre professor(a)/aluno(a)
(TARDIF, 2014). Nessa vertente, € possivel expor que o conhecimento sO €
produzido por intermédio da interacdo e da comunicacdo, ou seja, ele s ocorre
guando os interesses humanos séo revelados, ocasionando em condi¢cdes que
possibilitam melhor conducdo da aprendizagem (GARCIA, 1999; MOSCOVICI,
2015).

Por se constituirem em um fator de grande importancia no processo
humano, a emocdo e a razdo sdo indissociaveis (LEITE, 2012) e, mediante tais
posicionamentos apresentados pelos(as) licenciandos(as), fazem parte do processo
natural de ensino e aprendizagem.

Todavia, a explanacdo de BLi22 vai de encontro ao dito pelo programa
escola sem partido, proposta que diz ir contra a dita “doutrinacdo ideoldgica”
pregada por escolas e professores(as). O programa escola sem partido € um tema
discutido na Camara dos Deputados desde o ano de 2014, sendo arquivado em
dezembro de 2018. Entretanto, em 2019, foi reavivado e levado a discussédo por
intermédio dos projetos de lei 502/19 e 246/19% das deputadas Taliria Petrone
(PSOL-RJ) e Bia Kicis (PSL-DF). Tal posicionamento vai contra a liberdade de

40 Projeto de lei programa escolar sem partido disponivel em:

https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/prop mostrarintegra?codteor=1707037&filename=PL+24
6/2. Acesso em: 24 fev. 2020.



https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/prop_mostrarintegra?codteor=1707037&filename=PL+246/2
https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/prop_mostrarintegra?codteor=1707037&filename=PL+246/2
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ensinar e do direito do(a) aluno(a) de aprender, sendo um projeto que visa cercear
toda a comunidade escolar.

4.1.4 Licenciandos(as) concluintes da Universidade B

Na turma composta pelos(as) licenciandos(as) concluintes do curso de
Ciéncias Biologicas da Universidade B, foram evocadas 80 palavras, rejeitadas 22,
restando 58 palavras que foram acomodadas em 12 grupos semanticos, descritos no
Quadro 20.

Quadro 20 — Grupos semanticos organizados de acordo com a andlise das palavras evocadas
pelos(as) 16 licenciandos(as) concluintes da Universidade B sobre ser professor(a) de Ciéncias e
Biologia

nO

GRUPO SEMANTICO

DESCRICAO

Transmissor(a) de
conhecimentos

Amor pela docéncia

Ensinar

Conhecimento geral

Dedicacéo

Didatica

Responsabilidade

Indisciplina

Percalcos da profisséo

Grupo que indica a perspectiva acerca do(a) professor(a)
como transmissor(a) de todo o conhecimento. EX.:
transmitir, sabedoria e conhecimento.

Palavras que indicam que a profissdo docente € um ato
de amor. Ex.: amor.

Evocacdes que ressaltam que, ao se ensinar, aprendem-
se coisas boas ou ruins. Ex.: ensinamentos, ensinar e
aprendizado.

Neste grupo, estdo dispostas as palavras que remetem
ao(a) professor(a) como um sujeito especialista que
domina todos os conhecimentos teéricos e praticos das
disciplinas de Ciéncias e Biologia. Ex.: conhecimento.

Aqui foram organizadas palavras que expedem a
dedicacdo que o(a) professor(a) necessita desprender
para lecionar com qualidade. Ex.: dedicagé&o.

Neste grupo, estdo alocadas as evocagdes que remetem
a importancia da didatica como fator primordial para o(a)
docente. Ex.: didatica.

Traz palavras que relatam que o(a) docente deve ter
responsabilidade para cumprir o seu oficio. Ex.:
responsabilidade e comprometimento.

Evocacdes que denotam que, para se ser professor(a), é
necessario se lidar com a falta de indisciplina dos(as)
discentes. Ex.: indisciplina.

Englobam palavras que apresentam as dificuldades
encontradas pelos(as) docentes para lecionar. EXx.:
depressao, estresse e desvalorizado.
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10 Paciéncia
11 Sabedoria
12 Etica na avaliagéo

Organizacdo de evocagbes que indicam que o(a)
professor(a) deve ser paciente com 0 seu alunado, pois
alguns séo indisciplinados. Ex.: paciéncia.

Palavras que remetem a importancia de o(a)
professora(a) buscar novos conhecimentos para contribuir
na aprendizagem do alunado. Ex.: sabedoria e
informacdes.

Trata-se de um conjunto de palavras que discorrem a
respeito de avaliar os (as) alunos(as) de forma coerente.
Ex.: avaliacdo e ética.

Fonte: Autora da pesquisa.

Com esses 12 grupos semanticos, a F encontrada foi de 4,3 e a OME, de

3,2, e, no 1° quadrante, alocaram-se os grupos: Transmissor(a) de conhecimentos

(f=11 e ome=2,5), Amor pela docéncia (f=6 e ome=3,0), Ensinar (f=5 e ome=2,8) e

Conhecimento geral (f=5 e ome=2,4), conforme o Quadro 21.

Quadro 21 — Quadro de Quatro Casas referente aos grupos seméanticos de palavras evocadas pelos
(as) 16 licenciandos (a) concluintes de Ciéncias Bioldgicas da Universidade B sobre ser professor(a)

de Ciéncias e Biologia

1° quadrante 2° quadrante
Elementos Centrais — Nucleo central Elementos da Primeira Periferia
Alta f e baixa ome Alta f e alta ome
F>4,3 e OME<3,2 F>4,3 e OME=3,2
Grupo semantico f Grupo semantico
ome f ome
de palavras de palavras
Transmissor(a) de conhecimentos 11 2,5 Dedicacgéo 5 3,6
Amor pela docéncia 6 3,0
Ensinar 5 2,8
Conhecimento geral 5 2,4
3° quadrante 4° quadrante
Elementos Intermediarios Elementos da Segunda Periferia
Baixa f e baixa ome Baixa f e alta ome
F<4,3 e OME<3,2 F<4,3 e OME=3,2
Grupo semantico f Grupo semantico
ome f ome
de palavras de palavras
Didatica 4 2,7 Percalcos da profissao 4 3,5
Responsabilidade 3 3,0 Paciéncia 3 4,3
Indisciplina 2 2,5 Sabedoria 2 4,5
Etica na avaliagéo 2 4,0

Fonte: Autora da pesquisa.

Transmissor(a) de conhecimentos: nesse grupo, a visao do(a) professor(a)

transmissor(a) do conhecimento pronto e acabado (GARCIA, 1999) destacou-se, de

acordo com as redacdes a seguir:
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BLc25: Educacdo - transmitir o conhecimento ao aluno.

BLc27: Transmissdo - o conhecimento se ndo disseminado ndo possui
valor.

BLc29: Conhecimento - os professores até possuem, porém nao
conseguem “passar’ esse conhecimento pela falta de interesse dos alunos.

BLc31: Ensinar - transmitir conhecimento.

BLc32: Transmitir - conhecimento cientifico.

Hilger (2016, p. 6-7) diz que “aprender é dar significado a uma nova
informacdo, é relaciona-la a algum conhecimento relevante que ja esteja presente na
estrutura cognitiva de forma clara e que esteja disponivel”, isto €, transformar algo
nao familiar em familiar (MOSCOVICI, 2015), o que enquadra o(a) professor(a)
transmissor(a) de conhecimentos na realidade de RS, tendo-se em conta que o
conhecimento ndo € algo para ser simplesmente absorvido mas construido.

Dentre as explicacbes dos(as) licenciandos(as) da Universidade B, a do (a)
Lc29 é direcionada a dificuldade dos(as) docentes em razdo da falta de interesse
dos(as) alunos(as), o que, para Hilger (2016) configura dizer que o estudante deve
ter predisposicao para novos conhecimentos, caso contrario, de nada vai adiantar
um(a) professor(a) bem preparado(a) e com aulas bem planejadas.

Amor pela docéncia: abarca argumentos que destacam o amor como um dos

pilares para o ensino.

BLc28: Amor - o amor deve existir nas aulas de Ciéncias e Biologia para
que as aulas sejam mais bonitas, os planejamentos sejam feitos com
carinho, e para que exista respeito entre professor e aluno.

BLc36: Amor - € necessario amor para ensinar.

BLc40: Amor - é preciso amor, pois, sem amor ndo ha paciéncia,
conhecimento, dedicacéo e sabedoria.

Segundo Rangel (1994, p. 57), “a vocagao pessoal é parte da vocacgao social
para o trabalho e, prol da qualidade de vida”, ou seja, esse amor deve ser expresso
em gualidade de ensino, acarretando na formacao do alunado. Para Névoa (2009),
o(a) docente deve-se dedicar a sua profissdo e sua cientificidade, afastando-se
daquela visdo romantica, vocacional ou missionaria do ser professor(a), como o

exemplo discorrida pelo(a) BLc28.
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Ensinar: o referido grupo contou com f igual a 5, todavia apenas BLc27 e
BLc36 definiram a palavra, que apresenta nuances de que, em um Curso
universitario, h4 ensinamentos bons e ruins, que podem ser interpretados tanto por
docentes como por discentes, e € por meio da pratica docente, da experiéncia, que
se aprende, como descrito a seguir:

BLc27: Ensinamentos - em um curso universitario, ou de qualquer
experiéncia, podemos absorver ensinamentos (bons ou ruins).

BLc36: Aprendizado - ensinando é que se aprende.

Essas definicdes carregam variantes que remetem a experiéncia profissional
docente, e, nesse caso, Marcelo (2009) pondera que isso inclui todas as
experiéncias escolares de um individuo e que no processo formativo sao reavivadas,
pois é a ideia constituida que o sujeito tem sobre como ensinar.

Segundo Hilger (2016, p. 18), “ao preparar a aula, o professor deve sempre
preocupar-se com o que sera ensinado, qual a relevancia do conteudo, qual a forma
e linguagem a serem utilizadas”, tudo na busca de prover ao seu alunado um ensino
significativo no quesito conteudo e, de fato, relevantes para a aprendizagem.

Conhecimento geral: neste ultimo grupo, BLc40 e BLc30 expdem que o(a)
professor(a) deve sempre estar estudando para poder sanar as duvidas de seu

alunado, conforme é possivel observar a seguir:

BLc30: Conhecimento - conhecer o assunto abordado para que o aluno
consiga tirar e sanar as duvidas do assunto exposto.

BLc40: Conhecimento - Na atualidade ser professor € muito mais do que
apenas estudar. E ter paciéncia, buscar novos conhecimentos, ter sabedoria
suficiente para entender que cada aluno € Unico.

Assim como em todas as outras turmas pesquisadas, os(as) concluintes do
curso de Ciéncias Bioldgicas da Universidade B também discorrem que, para se ser
professor(a) de Ciéncias e Biologia, é necessario se ser um(a) especialista,
dominando varios conhecimentos para lecionar. De acordo com Garcia (1999), esse
€ 0 ensino académico, em gque os(as) docentes sao dotados(as) de uma formacao
especializada, gerindo varios conceitos que acometem 0S processos

institucionalizados do ensino. Ainda, conforme o autor,
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As concepcdes sobre o professor variam em funcdo de diferentes
abordagens, paradigmas ou orientacbes. Assim podemos observar
numerosas, e por vezes contraditéria, imagens do professor: eficaz,
competente, técnico, pessoa, profissional, sujeito que toma as decisdes,
investigador que reflete, etc (GARCIA, 1999, p. 30).

Assim, a partir de um panorama dos resultados obtidos por meio da
abordagem estruturalista (ABRIC, 2000), infere-se que a turma de licenciandos(as)
iniciantes e concluintes do curso de Ciéncias Biologicas da Universidade B
apresentam indicios de compartiihamentos de RS acerca do ser professor(a) de
Ciéncias e Biologia. Tal apreciacdo deve-se ao fato de que, no Quadro de Quatro
Casas, tanto o nucleo central dos(as) iniciantes quanto o dos(as) concluintes
apresentaram dois grupos semanticos iguais: ‘amor pela docéncia’ e ‘conhecimento
geral’.

Com esses resultados, pode-se relatar que as RS apresentadas na
Universidade A e na Universidade B séo resistentes e que as praticas de cunho
cientifico estdo com dificuldades de modificar o nacleo central e realizar mudancas
significativas nas teorias coletivas (ABRIC, 2000; MOSCOVICI, 2015) e, mesmo com
algumas diferencas nos grupos, nédo indicam uma verdadeira evolucdo. Apesar de
tratar-se de universidades diferentes, separadas por alguns quildmetros de rodovias,
0 grupo semantico ‘conhecimento geral’ apareceu nas quatro turmas pesquisadas,
indicando que a ocorréncia de RS ndo € um acontecimento local, ela esta inserida
nas instituicdes de ensino.

No Quadro 22 tem-se uma sintese dos resultados obtidos por intermédio da
abordagem estruturalista nas quatro turmas de licenciandos(as) do curso de

Ciéncias Biologicas das Universidades A e B.

Quadro 22 — Sintese dos grupos semanticos que compuseram 0 nudcleo central das turmas de
licenciandos(as) iniciantes e concluintes em Ciéncias Bioldgicas da Universidade A e da Universidade
B sobre ser professor(a) de Ciéncias e Biologia

UNIVERSIDADE A UNIVERSIDADE B
Licenciandos(as) iniciantes Licenciandos(as) iniciantes
* Conhecimento geral (f=9) - Amor pela docéncia (f=12)
- Transmissor(a) de conhecimentos (f=8) * Conhecimento geral (f=11)

- Intera¢@o com o alunado (f=8)

Licenciandos(as) concluintes Licenciandos(as) concluintes
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- Transmissor(a) de conhecimentos (f=8) - Transmissor(a) de conhecimentos (f=11)
* Conhecimento geral (f=8) - Amor pela docéncia (f=6)
- Amor pela docéncia (f=4) - Ensinar (f=5)

* Conhecimento geral (f=5)

Fonte: Autora da pesquisa.

4.2 O MODELO KVP

De acordo com Ortiz (2019), compreender o modelo KVP, que envolve os
conhecimentos, valores e praticas relacionados diretamente com o0s saberes
académicos e didaticos, faz parte do processo de formacao docente.

Dessa forma, o processo de analise baseou-se nos resultados obtidos com a
analise estatistica (SPSS) das respostas dadas pelos(as) licenciandos(as) iniciantes
e concluintes das Universidades A e B para as 51 assertivas da Etapa 3 (Anexo A).
Essas assertivas foram consideradas aptas ap0s a validacdo estatistica e
estruturadas com aporte nos estudos de Ortiz (2019) em gréaficos que contém os
indicadores e os indices de concordancia.

Com o proposito de se facilitar para o(a) leitor(a) a compreensdo da
discussao dos resultados, elaborou-se o Quadro 23, enfocando-se os indices de
concordancia adotados neste estudo para o modelo KVP.

Dessa forma, é valido enfatizar que cada grafico das trés dimensdes
apresentadas € composto por indices de concordancias diferenciados pelo fato de
cada indice ser formado por uma compilacdo de analises que podem variar de uma
até oito assertivas feitas por intermédio do SPSS (conforme descricdo no item 3.4.2
da p. 93). Portanto, a leitura e interpretacdo dos resultados de cada grafico ndo séao
homogéneas e a consulta ao Quadro 23 ajuda na leitura e interpretacdo dos
mesmos.

A ordem para a discussédo para cada universidade segue as trés dimensdes,
em consonancia com Magalhdes Junior et al. (2020): 1 - Dimenséo epistemoldgica
da ciéncia; 2 - Dimensao ensino e aprendizagem; 3 - Dimensdo da formacédo e da
atividade docente. Os indicadores utilizados para se balizar cada uma das trés
dimensdes, como ja relatado anteriormente, encontram-se sintetizados nos Quadros
10,11 e 12 (p. 95 - 98).




Quadro 23 — indices de concordancia adotados nos Graficos 1 ao 36
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indice de concordancia: min.0/max.1

0O=Rejeitam totalmente
1=Concordam totalmente

indice de concordancia: min.0/méax.6

indice de concordancia: min.0/max.2

0O=Rejeitam totalmente
1=Intermediario
2=Concordam totalmente

0O=Rejeitam totalmente
1=Rejeitam fortemente
2=Rejeitam moderadamente
3=Intermediario

4=Concordam moderadamente
5=Concordam fortemente
6=Concordam totalmente

indice de concordancia: min.0/max.3

indice de concordancia; min.0/méax.7

0O=Rejeitam totalmente
1=Rejeitam fortemente
2=Concordam fortemente
3=Concordam totalmente

indice de concordancia: min.0/max.4

O=Rejeitam totalmente
1=Rejeitam fortemente
2=Intermediario
3=Concordam fortemente
4=Concordam totalmente

0O=Rejeitam totalmente
1=Rejeitam fortemente
2=Rejeitam fortemente
3=Rejeitam moderadamente
4=Concordam moderadamente
5=Concordam fortemente
6=Concordam fortemente
7=Concordam totalmente

indice de concordancia: min.0/méax.8

indice de concordancia: min.0/max.5

0O=Rejeitam totalmente
1=Rejeitam fortemente
2=Rejeitam moderadamente
3=Concordam moderadamente
4=Concordam fortemente
5=Concordam totalmente

0O=Rejeitam totalmente
1=Rejeitam fortemente
2=Rejeitam fortemente
3=Rejeitam moderadamente
4=Intermediarios
5=Concordam moderadamente
6=Concordam fortemente
7=Concordam fortemente
8=Concordam totalmente

Fonte: Autora da pesquisa.

4.2.1 Licenciandos(as) iniciantes e concluintes da Universidade A

1 - Dimenséao epistemoldgica da ciéncia

Essa primeira dimensao objetivou- identificar as possiveis concepcdes sobre

a epistemologia da ciéncia que transitam nas turmas de iniciantes e concluintes em

Ciéncias Biologicas da Universidade A. Assim, h& cinco indicadores que originaram

cinco graficos.

No Gréfico 1, estdo apresentadas as concepcdes dos(as) licenciandos(as)

acerca de suas visbes empirico-indutivistas das ciéncias como um obstaculo e, no

Gréafico 2, as visdes sobre o desenvolvimento do conhecimento cientifico, como é

possivel vislumbrar a seguir.
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Grafico 1 - Indicador 1 - Visdes Grafico 2 - Indicador 2 - Visdes sobre
empirico-indutivistas da ciéncia como o desenvolvimento do conhecimento
obstaculo cientifico
90,0%
60,0% 52,6% 90,0%
50,0% 4,4% 80,0%
36,8% 70,0% 55,0%
40,0% o7 60,0% —
27,8% 50.0%
30,0% s '
T 222% 40,0% 30,0
20,0% 30,0%
20,0% 0,0% 15.0%
10,0% 9.3 5,39 5,6% = ey
! 10,0% ,0%
0,0% 0,0%
1,00 2,00 3,00 4,00 0,00 1,00 2,00
Iniciantes m Concluintes Iniciantes m Concluintes
(indice de concordancia: min.0/max.4) (indice de concordancia: min.0/max.2)
Fonte: Autora da pesquisa. Fonte: Autora da pesquisa.

O Gréfico 1 (Indicador 1) indica que, entre os(as) licenciandos(as) iniciantes,
52,6% concordaram fortemente e 36,8% concordaram totalmente com as visdes
empirico-indutivistas da ciéncia. No caso dos(as) concluintes, as porcentagens foram
levemente distribuidas, sendo que 22,2% rejeitaram totalmente, 27,8% expuseram
visbes intermediarias, 44,4% concordaram fortemente, e apenas 5,6% relataram
concordar totalmente com o fato de que os conhecimentos cientificos provém de
observacdes imparciais dos fenbmenos da realidade.

No Grafico 2 (Indicador 2), averiguou-se que, entre os(as) licenciandos(as)
iniciantes, 30,0% rejeitaram totalmente a relacdo entre o processo historico de
desenvolvimento e o conhecimento cientifico, 55% expuseram posicionamentos
intermediéarios e 15,0% concordaram totalmente. Todavia, entre os(as) concluintes, a
porcentagem de rejeicdo total alcancou surpreendentes 90%. Destaca-se que
nenhum dos sujeitos pesquisados concordou totalmente com o indicador
pesquisado.

Na sequéncia, o Grafico 3 revela as concepcdes a respeito da natureza
social e coletiva do trabalho cientifico, por sua vez, o Grafico 4 explana visdes

objetivas e verdadeiras que indicam a ciéncia como um obstaculo.
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Grafico 3 - Indicador 3 - Visdes sobre a Gréfico 4 - Indicador 4 - Visao
natureza social e coletiva do trabalho objetiva e verdadeira de ciéncia como
cientifico obstéculo
80,0% 75,0% 80,0% 72,2%
60,0% 20X 60,0%
50,0% 40,0 50,0% 42,1%
40.0% 40,0%
) 7,8% 0
30,0% 25,0% 30,0% 21o 26,3%
20,0% 20,0%
5,0% 5,3% 5,3%
10,0% Q0% 10,0% %09 0% ==0,0%
0,0% 0,0% Aﬂ .')'
0,00 1,00 2,00 0,00 1,00 2,0 3,00 4,00
Iniciantes  ® Concluintes Iniciantes = Concluintes
(indice de concordancia: min.0/max.2) (indice de concordancia: min.0/max.5)
Fonte: Autora da pesquisa. Fonte: Autora da pesquisa.

No Grafico 3 (Indicador 3), 55,0% dos(as) iniciantes disseram rejeitar
totalmente as visdes da ciéncia enquanto uma atividade social e coletiva, e
outros(as) 40,0% alegaram concepc0des intermediarias. Ja entre os(as) concluintes,
25,0% discordaram totalmente da premissa e 75,0%, expuseram opinides
intermediarias.

Os resultados a respeito da visao objetiva e verdadeira da ciéncia, Grafico 4
(Indicador 4), indicam que, entre os(as) iniciantes, 5,3% a rejeitaram totalmente,
42,1% a rejeitaram fortemente, 21,1% trouxeram posi¢cdes intermediarias, 26,3%
relataram concordar fortemente e 5,3% concordaram totalmente. Entre os(as)
concluintes, 27,8% a rejeitaram fortemente e a ampla maioria, 72,2%, exp0s
opinides intermediarias de que a ciéncia ndo dispbe de verdades absolutas.

No ultimo grafico da Dimenséao epistemoldgica da ciéncia, o de nimero 5, os

dados apontam para a relacdo entre ciéncia e ideologia.



130

Grafico 5 - Indicador 5 - Visdes sobre
a relacdo ciéncia e Ideologia

100,0%
100,0% 90,09
90,0%
80,0%
70,0%
60,0%
50,0%
40,0%
30,0%
20,0% 10,0%
10,0% 0%
0,0%
0,00 1,00

Iniciantes m Concluintes

(indice de concordancia: min.0/max.1)
Fonte: Autora da pesquisa.

Verificando-se o Grafico 5 (Indicador 5), constata-se que 90,0% dos(as)
licenciandos(as) iniciantes e 100,0% dos(as) concluintes discordaram totalmente da
relacéo entre ciéncia e ideologia, ou seja, para eles(as), nao existe relacao.

Mediante a analise de informacdes contidas nos graficos da Dimensao
epistemoldgica da ciéncia, torna-se possivel tracar alguns posicionamentos entre o
modelo KVP, que abarcam conhecimentos, valores e pratica, e as concepc¢oes
(CLEMENT, 2010) apresentadas pelos(as) licenciandos(as) iniciantes e concluintes
da Universidade A.

Entre os(as) iniciantes, foram identificadas visdes empirico-indutivistas da
ciéncia, que, de acordo com Gil-Pérez et al. (2001) e Ostermann e Cavalcanti
(2011), acarretam em uma observacdo e experimentacdo neutras, ndo dando
abertura as hipoteses investigativas e aos conhecimentos tedricos e, por isso,
seguindo o indutivismo e o rigor metodologico.

Mesmo que os(as) licenciandos(as) iniciantes tenham apresentado
posicionamentos intermedidrios com relacdo a aceitacdo do processo historico e do
conhecimento cientifico e rejeitando consideravelmente a visdo objetiva e verdadeira
da ciéncia, foram averiguadas, entre os(as) iniciantes, visGes individualistas e
elitistas da ciéncia, por ndo considerarem a importancia do trabalho social e coletivo
(GIL-PEREZ et al., 2001). Além disso, a quase totalidade dos(as) licenciandos

iniciantes ndo concordam com a relagdo entre ciéncia e ideologia, demostrando
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concepcoes direcionadas para um trabalho cientifico individualista e restrito e que ha
poucas minorias consideradas potencialmente inteligentes (GIL-PEREZ et al., 2001).

No caso dos(as) concluintes, as visdes empirico-indutistas foram atenuadas
em um comparativo com a dos(as) iniciantes, a visdo acumulativa e linear da ciéncia
se sobressaiu, sendo quase uma unanimidade, e a importancia do trabalho social e
coletivo foi tratada de maneira intermediaria, assim como a visdo objetiva e
verdadeira da ciéncia. O destaque foi a quase totalidade de ndo concordancia com a
relacéo ciéncia e ideologia, o que pode ser considerado muito preocupante em se
tratando de sujeitos no final de um curso de licenciatura.

Dessa forma, as visOes apresentadas, em especial a dos(as) concluintes,
em consonancia com Gil-Pérez et al. (2001), podem ser consideradas deformacdes
do ensino de ciéncias, por refletirem imagens ingénuas, com esteredtipos
socialmente aceitos e que limitam ou impedem a construgcdo do conhecimento

cientifico.

2 - Dimenséo ensino e aprendizagem

Na segunda dimensdo, sao apresentas as concepcdes dos(as)
licenciandos(as) a respeito do ensinar, do aprender e da praxis, fundamentando-se
nas teorias epistemolégicas sobre a origem do conhecimento, psicologia e
pedagogia do ensino e aprendizagem. Dessa forma, cinco indicadores originaram
outros cinco gréaficos.

No Grafico 6, estdo expostos 0s posicionamentos dos(as) licenciandos(as) a
respeito do ensinar, segundo a abordagem tradicional, e, no Grafico 7, a abordagem

por descoberta.
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Gréfico 6 - Indicador 6 -Abordagem Gréfico 7 - Indicador 7 - Abordagem
tradicional redescoberta
70.0% 63.2% 30,0% 27,8% 27,8%
60,0% 25,0%
20,0% 20,0% 20,0% 20,0%
50,0% 20,0% 1670
40 0% 36,8%  36,8% °
,0%
15,0%
30,0% 2@ 3% ’ 111% 11,1%
15 8% 10,0%
200% 445 5% 5 6% * M5,0%85.0
10,0% 5.0%
% 0,0% 0,0%
0,0% 0,0% - =
0,00 3,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00 6,00 7,00 8,00
Iniciantes = Concluintes Iniciantes m Concluintes
(indice de concordancia: min.0/max.3) (indice de concordancia: min.0/max.8)
Fonte: Autora da pesquisa. Fonte: Autora da pesquisa.

No Grafico 6 (Indicador 6), 36,8% dos(as) iniciantes rejeitaram fortemente a
abordagem tradicional e outros 36,8% a aceitaram fortemente. No caso dos(as)
concluintes, os numeros voltados para a rejeicdo foram superiores, abarcando
63,2% dos(as) que a rejeitaram totalmente e 26,3% que a rejeitaram fortemente.

Ja a abordagem redescoberta, relatada no Grafico 7 (Indicador 7), indica
gue, entre os(as) iniciantes, 10,0% a rejeitaram fortemente, 5,0% a rejeitaram
moderadamente, outros 5,0% apresentaram posicionamentos intermediarios, 20,0%
concordaram moderadamente, 40,0% concordaram fortemente e, por fim, 20,0%
concordaram totalmente. Na turma de concluintes, ocorreu o inverso: 33,4%
rejeitaram fortemente o indicador, 27,8% rejeitaram moderadamente, 16,7%
emitiram pontos de vista intermediarios, 11,1% concordaram moderadamente e
outros 11,1% concordaram fortemente.

Sequencialmente, no Grafico 8, estdo expressos resultados referentes a

abordagem humanista.
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Gréfico 8 - Indicador 8 - Abordagem Gréfico 9 - Indicador 9 - Abordagem
humanista construtivista
70,0%
75,0% 0,
80,0% 72 2% 70,0%
70,0% 60,0%
60,0% 50,0%
0, 0,
50,0% 40,0% 36,8%
40,0%
o 30,0% 26,3% 21,1%
30,0%
! 20,0%
10,5%
15,0% 20,0% ,
20,0% 10,0%11,1% 11,1% 10,0%
10.0% o o .. 10.0% , ciam 0,0
R oo -
1,00 2,00 3,00 4,00 1,00 2,00 300 4,00 5,00
Iniciantes = Concluintes Iniciantes m Concluintes
(indice de concordancia: min.0/max.4) (indice de concordancia: min.0/max.5)
Fonte: Autora da pesquisa. Fonte: Autora da pesquisa.

No Grafico 8 (Indicador 8), 75,0% dos(as) licenciandos(as) iniciantes e
72,2% dos(as) concluintes disseram concordar fortemente com o indicador.

J4, analisando-se o Grafico 9 (Indicador 9), que expressa a abordagem de
cunho construtivista, vé-se que 70,0% dos(as) iniciantes disseram concordar
moderadamente, 20,0% concordaram fortemente e 10,0% concordaram totalmente.
No caso dos(as) concluintes, 5,3% rejeitaram fortemente a abordagem, 26,3%
rejeitaram moderadamente, 36,8% concordaram moderadamente e 31,6%
concordaram entre fortemente e totalmente.

Finalizada essa segunda dimensdo, o Grafico 10 apresenta as visdes

dos(as) licenciandos(as) com relacdo a abordagem sociocultural.
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Gréfico 10 - Indicador 10 - Abordagem
sociocultural

60,0% 55,6%
50,0%
40,0%

30,0%
20,0<y22'2% 20,0%

20,0% .
10,0% 11.1% 11,1%
10,0% '
4,00
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Iniciantes m Concluintes

(indice de concordancia: min.0/max.4)
Fonte: Autora da pesquisa.

No Grafico 10 (Indicador 10), 10,0 % dos(as) iniciantes rejeitaram fortemente
a abordagem sociocultural, 20,0% apresentaram posicionamentos intermediarios,
50,0% concordaram fortemente e 20,0% concordaram totalmente com a premissa;
entre os(as) concluintes, 11,1% rejeitaram fortemente, 22,2% apresentaram
posicionamentos intermediarios, 55,6% concordaram fortemente e 11,1%
concordaram totalmente.

De maneira geral, na Dimensao ensino e aprendizagem, pode-se verificar
gue, entre os(as) iniciantes, a abordagem tradicional apresentou concepcoes
intermediarias, em contrapartida a abordagem redescoberta mostrou-se forte,
resultados compreensiveis entre iniciantes, tendo-se em conta que 0s saberes
docentes sao constituidos pela vivéncia social do sujeito e, também, por meio de sua
vivéncia profissional (TARDIF, 2014) que esses sujeitos ainda trilharao.

Com relacdo a abordagem humanista, a porcentagem de concordancia foi
considerada forte, nessa premissa, o(a) professor(a) € tido(a) como um(a)
facilitador(a) do processo de ensino e ndo um(a) mero(a) transmissor(a) (MIZUKAMI,
1986). Na abordagem construtivista, 70,0% dos(as) iniciantes disseram concordar
moderadamente, isso indica que possivelmente, quando adentram o curso de
formacéo inicial, esses(as) licenciandos(as) ja tinham a visdo de que o conhecimento
€ uma construcao do sujeito. Para Ostermann e Cavalcanti (2011), o ideal seria que

o construtivismo fosse compreendido como uma troca justa, em que, apesar de
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os(as) alunos(as) construirem seus conhecimentos cientificos, o(a) professor(a)
deveria compartilhar com eles(as) as suas visdes de ciéncia. Encerrando-se essa
dimenséo, viu-se que o entendimento sobre a importdncia do contexto social e
cultural na elaboracdo de conhecimentos cientificos abarcou fortemente metade
dos(as) iniciantes.

Entre os(as) concluintes, constataram-se uma porcentagem de 63,2% de
rejeicdo total a abordagem tradicional e posicionamentos moderados com relagéo a
abordagem redescoberta, possivelmente por eles(as) ja terem passado por um
primeiro contato com a realidade docente que resultou em novos conhecimentos e

valores, haja vista que, nessas abordagens,

[...] o aluno ouve informagfes, ndo € considerado o seu conhecimento
prévio sobre o assunto, ndo manuseia, apenas observa as demonstracdes
feitas pelo monitor, acompanha as etapas do método cientifico através de
experimentos devidamente planejados, ouve o resultado como algo ja
determinado pelas etapas da experiéncia, as relacBes sdo baseadas na
técnica, enfim o aluno foi levado a "redescobrir" os conceitos cientificos
(FAHL, 2013, p. 98).

Equivalente aos dados dos(as) licenciandos(as) iniciantes, na abordagem
humanista, a porcentagem de concordancia entre os(as) concluintes foi considerada
forte, j& na construtivista, o indice de concordancia oscilou de moderado até a
concordancia total. Outra equivaléncia vem da abordagem sociocultural, em que
mais da metade dos(as) licenciandos(as) indicaram compreender que a interacao de
varias atividades humanas em diferentes niveis (RESENDE, 2010).

Por se tratarem de sujeitos proximos a finalizarem o processo de formacgéao
inicial em Ciéncias Bioldgicas, esperava-se que, entre os(as) concluintes, fossem
apresentados posicionamentos mais homogéneos e consistentes com relacdo ao
ensino e a aprendizagem pois, em consonancia com Ortiz (2019), esses(as)
licenciandos(as) ja entraram em contato com conhecimentos da pratica docente.
Para Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 33), um(a) docente necessita da “[...] elaboragao
de um corpo coerente de conhecimentos, que vai além de aquisicbes pontuais e

dispersas”.

3 - Dimenséao da formacédo e da atividade docente
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Nessa Ultima dimenséo, objetivou-se identificar os posicionamentos dos(as)
licenciandos(as) a respeito do ser professor(a) de Ciéncias e Biologia, e foram
construidos oito graficos a partir de oito indicadores.

Os Graficos 11 e 12 enfocam as dimensfes aprioristica e humanista,

respectivamente.
Grafico 11 - Indicador 11 - Dimenséao Grafico 12 - Indicador 12 -Dimensao
aprioristica humanista
80,0% 75,0% 00,0% 85,0%
70,0% 80,0%
60,0% 70,0%
500% 420 60,0%
40,0% 35,0% 50,0%
30.0% . 40,0%
, 0% 20,0% 30,0%
20,0% . 20,0%
10,0% L 10,0%
0,0% 0,0%
0,00 1,00 2,00 0,00 1,00
Iniciantes ® Concluintes Iniciantes ® Concluintes
(indice de concordancia: min.0/max.2) (indice de concordancia: min.0/méx.1)
Fonte: Autora da pesquisa. Fonte: Autora da pesquisa.

No Grafico 11 (Indicador 11) acerca da dimensdo aprioristica, ha os
seguintes posicionamentos: 45,0% dos(as) licenciandos(as) iniciantes a rejeitaram
totalmente, 35,0% apresentaram visGes intermediarias e 20,0% concordaram
totalmente. No caso dos(as) concluintes, 75,0% a rejeitaram totalmente, 20,0%
apresentaram colocacfes intermediarias e somente 5,0% disseram concordar
totalmente.

Dando sequéncia, no Gréafico 12 (Indicador 12) estdo expostos o0s
posicionamentos referentes a dimensao humanista, em que 35,0% dos(as) iniciantes
e 85,0% dos(as) concluintes expressaram discordar totalmente e 65,0% dos(as)
iniciantes e 15,0% dos(as) concluintes concordaram totalmente.

No Grafico 13, a seqguir, estdo apresentados os dados a respeito da

dimenséao tradicional e, no Grafico 14, os da dimensao académica.



Grafico 13 - Indicador 13 - Dimenséao
tradicional
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Fonte: Autora da pesquisa.
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Grafico 14 - Indicador 15 - Dimensao
académica

9
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(indice de concordancia: min.0/max.1)
Fonte: Autora da pesquisa.

No Gréafico 13 (indicador 13), dimensao tradicional, observa-se rejeicéo total

entre os(as) iniciantes e concluintes na ordem de 80,0% e 90,0%, respectivamente.

Em contrapartida, o Gréafico 14 (Indicador 15)** traz a dimensdo académica, 95,0%

dos(as) iniciantes e 90,0% dos(as) concluintes concordaram totalmente com o

indicador. Entre esses dois indicadores, a discrepancia entre as concepcodes foi

muito significativa.

Dando continuidade a apresentacéo e discussao dos resultados, os Graficos

15 e 16 indicam o posicionamento dos(as) licenciandos pesquisados(as) a respeito

das dimensd@es técnica e do ensino por competéncias, respectivamente.

*! Relembrando que o Grafico 14 é referente ao indicador 15, haja vista que o indicador 14 apés a

validagdo estatistica teve suas assertivas excluidas.
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Grafico 16 - Indicador 17 - Dimensao
ensino por competéncia
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Fonte: Autora da pesquisa.

No Gréfico 15, dimenséo técnica, constatou-se que a premissa foi rejeitada

totalmente por 15,0% dos(as) iniciantes e 60,0% dos(as) concluintes, por outro lado,

85,0% dos(as) iniciantes e 40,0% dos(as) concluintes concordaram totalmente. Com

relacdo as competéncias necessarias para que um(a) docente possa lecionar

(Gréfico 16), 80,0% dos(as) iniciantes e concluintes relataram concordar totalmente

A seguir, vém o Grafico 17 referente a dimenséao pratica-reflexiva e o Grafico

18 enfocando a dimensao social-construtivista.
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Grafico 17 - Indicador 18 - Dimensé&o Grafico 18 - Indicador 19 - Dimensao
pratica-reflexiva social-construtivista
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Fonte: Autora da pesquisa. Fonte: Autora da pesquisa.

Interpretando-se o Grafico 17 (Indicador 18), verificou-se que, entre os
licenciandos(as) iniciantes, 15,8% concordaram moderadamente com o indicador,
52,7% concordaram fortemente e 31,6% concordaram totalmente. No universo
dos(as) concluintes, 6,7% rejeitaram moderadamente a pratica reflexiva, 20,0%
concordaram moderadamente, 60,0% concordaram fortemente e 13,3%
concordaram totalmente.

No Grafico 18 (Indicador 19), 15,8% dos(as) iniciantes e 5,3% dos(as)
concluintes relataram rejeitar fortemente a dimenséo construtivista, 26,3% dos(as)
iniciantes e 31,6% dos(as) concluintes concordaram fortemente e a maioria, 57,9%
dos(as) iniciantes e 63,2% dos(as) concluintes, concordou fortemente.

Nessa terceira dimensdo, direcionada para a formacdo e a atividade
docente, observou-se que, entre os(as) licenciandos(as) iniciantes, a dimenséo
aprioristica obteve indices altos de rejeicdo, indicando possivelmente que esses(as)
licenciandos(as) néo vislumbram a profissdo docente como uma vocacado, dom ou
talento. Porém, a dimensdo humanista foi totalmente aceita por 65,0% dos iniciantes,
indicando que as relacdes interpessoais (MIZUKAMI, 1986), como, por exemplo, a
dedicacdo, o autocontrole e a capacidade de relacionamento, sdo muito apreciadas
no inicio da jornada académica.

Por outro lado, a dimensao tradicional, que se baseia no método de

fragmentacdo entre teoria e prética, tendo o(a) professor(a) como detentor(a) de
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todas as formas de conhecimentos, foi rechacada totalmente por 80,0% dos(as)
iniciantes, por outro lado, a académica foi aclamada, haja vista que enfoca o(a)
docente como um(a) conhecedor(a) da matéria a ser ensinada e também da
epistemologia da ciéncia (SHULMAN, 1986).

Em um panorama entre a dimensao técnica e a de ensino por competéncia,
constatou-se que, ao adentrarem no universo formativo, os(as) iniciantes apoiam a
premissa do(a) professor(a) especialista, com soluc¢des técnicas para os problemas
educacionais. Por outro lado, o(a) professor(a) que desenvolve suas competéncias
e, assim, “[...] foca a sua atencdo no conhecimento e nas destrezas necessarias
para o ensino [...]" (GARCIA, 1999, p. 34) também foi muito apoiado(a). Ou seja,
trata-se de concepcgles contraditérias de sujeitos que ainda ndo compreendem o
processo de formacéo e atividade docente.

A pratica-reflexiva foi tida como uma premissa com grau de concordancia
alto, indicando que os(as) licenciandos, mesmo em inicio do curso, ja apresentam
certo entendimento de que a reflexdo da pratica € muito importante no processo
formativo (ALARCAO, 2001). Por fim, a relagdo de praticas sociais com o ensino,
discorridos na dimensé&o social-construtivista, foi fortemente aceita. De acordo com
Carmo (2019), esse tipo de posicionamento pode ter relacdo com as ac¢des que séo
divulgadas pela midia e que influenciam diretamente os sujeitos que acabam por
compartilha-las.

Entre os(as) licenciandos(as) concluintes, a dimensdo aprioristica obteve
indices ainda mais altos de rejeicdo, quando comparados aos dos(as) iniciantes,
nesse caso, acredita-se que, conforme os anos de graduacdo transcorreram,
cresceu o0 entendimento desses(as) licenciandos(as) de que apenas a vocacao nao
€ suficientes para a formacdo docente, sendo necessaria uma compilacdo de
saberes plurais (PIMENTA, 1995; TARDIF, 2014). A rejeicdo quase que total a
abordagem tradicional e a aceitacdo da académica foram praticamente idénticas aos
apontamentos feitos pelos(as) licenciandos(as) iniciantes.

A dimensao técnica foi rejeitada pelos(as) concluintes enquanto o ensino por
competéncias foi fortemente aceito, indicando compreensdo maior dos saberes
relacionados aos métodos de ensino, possivelmente frutos das vivéncias com as
disciplinas de cunho pedagdgico. A pratica-reflexiva recebeu posicionamentos
intermediarios enquanto a dimenséo social-construtivista foi fortemente aceita, assim

como entre os(as) iniciantes.
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4.2.2 Licenciandos(as) iniciantes e concluintes da Universidade B

Neste subitem, sdo apresentadas as concepg¢des dos(as) licenciandos(as) e
iniciantes e concluintes da Universidade B a respeito das dimensdes epistemoldgica
da ciéncia, ensino e aprendizagem e da formacao e da atividade docente

1 - Dimenséo epistemolégica da ciéncia
A primeira dimensdo inicia-se com a analise e discussdo do Gréfico 19

referentes as visdes empirico-indutivistas e da ciéncia como obstaculo, seguidas das

do Grafico 20 pontuando a respeito do desenvolvimento do conhecimento cientifico.

Grafico 19 - Indicador 1 - Visdes Gréfico 20 - Indicador 2 - VisBes sobre
empirico-indutivistas da ciéncia como o desenvolvimento do conhecimento
obstaculo cientifico
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(indice de concordancia: min.0/max.4) (indice de concordancia: min.0/méx.2)
Fonte: Autora da pesquisa. Fonte: Autora da pesquisa.

No Gréfico 19 (Indicador 1), vislumbra-se que 17,4% dos(as)
licenciandos(as) iniciantes rejeitaram fortemente a premissa, a maioria, 43,5%,
apresentou  visdes intermediarias, 13,0% concordaram fortemente e 26,1%
concordaram totalmente. No caso dos(as) concluintes, 6,3% rejeitaram totalmente a
visdo, 37,5% apresentaram posicionamentos intermediarios, mesmo percentual
verificado para aqueles que concordaram fortemente, e 18,8% concordaram
totalmente, indicando uma escala maior de concordancia entre os(as) concluintes.

Ja o Grafico 20 (Indicador 2) revela que 17,4% dos(as) iniciantes e 43,8%

dos(as) concluintes rejeitaram totalmente, 56,5% dos(as) iniciantes e 50,0% dos(as)
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concluintes posicionaram-se de forma intermediaria e os demais concordaram
totalmente com a premissa.

Prosseguindo-se com a explanacdo dos graficos, no de nimero 21 estao
representadas as visdes a respeito da natureza social e coletiva do trabalho
cientifico e, no 22, a objetividade e verdade do conhecimento cientifico como
obstaculo.

Grafico 22 - Indicador 4 - Visao

Grafico 21 - Indicador 3 - Visdes sobre o . A
objetiva e verdadeira de ciéncia como

a natureza social e coletiva do trabalho

cientifico obstaculo
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Fonte: Autora da pesquisa. Fonte: Autora da pesquisa.

No Grafico 21 (Indicador 3), 12,5% dos(as) iniciantes e 31,3% dos(as)
concluintes relataram rejeita-las totalmente, outros 58,3% dos(as) iniciantes e 68,8%
dos(as) concluintes listaram posicionamentos intermediarios e 29,2% dos(as)
iniciantes concordam totalmente com a assercao.

Por sua vez, no Grafico 22 (Indicador 4), entre os(as) iniciantes, os maiores
percentuais foram verificados para a rejeicdo moderada (20,0%) e a concordancia
moderada (45,0%). Dentre os(as) concluintes, 30,8% rejeitaram fortemente e 53,8%
rejeitaram moderadamente o indicador e apenas 7,7% concordaram
moderadamente.

Finalizada essa dimensao, o Gréfico 23 versa a respeito da relacao ciéncia e

ideologia.
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Grafico 23 - Indicador 5 - Visdes sobre
a relacdo ciéncia e ideologia
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Fonte: Autora da pesquisa.

Verificando-se o Grafico 23 (Indicador 5), constata-se que 79,2% dos(as)
iniciantes concordam totalmente com essa relacdo, enquanto 100,0% dos(as)
licenciandos(as) concluintes discordam totalmente da relacdo entre ciéncia e
ideologia..

Mediante tais concepcdes dos licenciandos(as) iniciantes e concluintes da
Universidade B que compuseram a Dimensao epistemoldgica da ciéncia, torna-se
possivel estabelecer uma discussdo com o modelo KVP.

Entre os(as) licenciandos(as) iniciantes, posicionamentos intermediarios
abarcaram as visbes empirico-indutivistas, visdes sobre o desenvolvimento do
conhecimento cientifico e visbes a respeito da natureza social e coletiva do trabalho
cientifico. Acredita-se que a falta de conhecimento referente a epistemologia da
ciéncia tenha sido um fator importante para se compor essas concepc¢oes divididas.
Todavia, de acordo com Garcia (1999), a formacdo docente é um processo continuo
e néo linear e a geracado ou o abandono de teorias fazem parte do processo.

Por outro lado, houve, entre os(as) iniciantes, uma concordancia moderada
acerca da ideia de que a ciéncia nao dispfe de verdades absolutas além de
concordancia total com a relacdo entre a ciéncia e a ideologia.

No caso dos(as) licenciandos(as) concluintes, as visbes empirico-indutivistas

apresentaram concepcdes intermediarias e do direcionamento para uma
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concordancia forte, indicando, assim, aproximacédo da ideia de ciéncia enquanto
observacgéo neutra e imparcial dos fendmenos cotidianos (ORTIZ, 2019).

VisOes sobre uma ciéncia cumulativa e linear, assim como observado entre
os(as) licenciandos iniciantes, tiveram porcentagens intermediarias, porém
posicionamentos referentes a rejeicao total desse processo indutivista também foram
observados.

As visbes a respeito da natureza social e coletiva do trabalho cientifico
também foram consideradas intermediarias, resultados iguais aos verificados entre
os(as) iniciantes, denotando que nao houve evolucéo de conhecimentos.

A visdo de que a ciéncia ndo provém de verdades absolutas obteve
concordancia moderada, e, em consonancia com Cachapuz et al. (2011), esse tipo
de visao limita tanto professores(as) quanto alunos(as), pois ambos(as) identificam o
conhecimento como algo pronto, ndo apresentando as suas consideracdes
particulares. Encerra-se com surpreendentes 100% dos(as) concluintes dizendo néo
concordar com a relagédo ciéncia e ideologia, vislumbrando a primeira como algo
neutro, sem qualquer tipo de interferéncia da sociedade, com o cientista sendo
considerado um génio (CACHAPUZ et al., 2001). Segundo Ostermann e Cavalcanti
(2011, p. 41), “[...] o cientista ndo tem a possibilidade de ser neutro. E impregnado
de concepcdes e expectativas, que podem ou ndo serem confrontadas e
modificadas ao longo desse caminho”.

Em suma, nessa dimensdo, pode-se verificar que os(a) licenciandos(as)
concluintes ainda carregam consigo muitas concepc¢des encontradas no universo
do(as) iniciantes, ou seja, possuem concepc¢des iguais, mesmo estando em turmas
diferentes e tratando-se de sujeitos diferentes. Nesse caso, a construcao de
conhecimentos relacionados a epistemologia da ciéncia (GIL-PEREZ et al., 2001 e
CACHAPUZ et al., 2011) sdo bem simplistas ou ausentes, com visGes deformadas
do ensino de ciéncias, similares as averiguadas na Universidade A. Novamente a
expectativa de encontrar licenciandos(as) concluintes com posicionamentos bem
direcionados e fundamentados acerca da construcdo do conhecimento cientifico,

conforme observado na literatura, foi frustrada.

2 - Dimenséo ensino e aprendizagem
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A Dimenséo ensino e aprendizagem inicia-se com o Grafico 24 que apresenta
os dados que fazem mencédo a abordagem tradicional, com o Gréfico 25 enfocando
a abordagem de redescoberta.

Grafico 24 - Indicador 6 - Abordagem Grafico 25 - Indicador 7 - Abordagem
tradicional de redescoberta
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Fonte: Autora da pesquisa. Fonte: Autora da pesquisa.

O Gréfico 24 (Indicador 6) traz que 25,0% dos(as) iniciantes a rejeitaram
totalmente, 41,7% rejeitaram fortemente, 20,8% concordaram fortemente e 12,5%
concordaram totalmente com a premissa. Entre os sujeitos pertencentes a turma de
concluintes, 37,5% rejeitaram totalmente, 25,0% rejeitaram fortemente, 25,0%
concordaram fortemente e 12,5% concordaram totalmente.

Por sua vez, no Grafico 25 (Indicador 7), que conta com um indice de
concordancia maximo de 8, foi necesséaria uma forma diferenciada de leitura dos
dados, uma compilacdo (Quadro 24). Assim, 8,7% dos(as) iniciantes rejeitaram
totalmente a redescoberta, 52,1% rejeitaram fortemente, 13,0% rejeitaram
moderadamente, 4,3% apontaram concepc¢des intermedidrias, 8,7% concordaram
moderadamente e 12,9% concordaram de fortemente a totalmente. Na concepcao
dos(as) concluintes, 4,3% a rejeitaram moderadamente, 28,6% tiveram posicOes
intermediarias, outros 28,6% concordaram moderadamente e 35,7% concordaram
fortemente.

Os Graficos 26 e 28 apresentam um comparativo entre o humanismo e o

construtivismo, respectivamente.
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Grafico 26 - Indicador 8 - Abordagem Grafico 27 - Indicador 9 - Abordagem
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A leitura do Grafico 26 (Indicador 8) indicou que 31,8% dos(as) iniciantes
apresentaram visfes intermediarias acerca do humanismo, 54,5% concordaram
fortemente e 13,6% concordaram totalmente. Ja no caso dos(as) concluintes, 7,1%
rejeitaram fortemente a premissa humanista, 14,3% posicionaram-se de forma
intermediaria, 57,1% concordaram fortemente e outros 21,4% concordaram
totalmente.

Ja com relagcéo ao construtivismo, conforme o Grafico 27 (Indicador 9), entre
os(as) iniciantes, 23,8% o0 rejeitaram moderadamente, 61,9% concordaram
moderadamente e 14,3% concordaram totalmente. No ambito dos(as) concluintes,
14,3% rejeitaram moderadamente, 50,0% concordaram moderadamente, 28,6%
concordaram fortemente e por fim, 7,1% concordaram totalmente.

O ultimo gréfico dessa segunda dimensédo, o de numero 28, apresenta as

concepcdes da abordagem sociocultural.
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Gréfico 28 - Indicador 10 - Abordagem
sociocultural
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O Grafico 28 (Indicador 10) apresenta que 33,3% dos(as) iniciantes a
rejeitaram fortemente, 38,1% trouxeram posicionamentos intermediarios, 19,0%
concordaram fortemente e 9,5% concordaram totalmente. No ambiente dos(as)
concluintes, 35,7% posicionaram-se de forma intermediaria, 57,1% concordaram
fortemente e 7,1% concordaram totalmente.

Tendo-se em conta os resultados apresentados na Dimensdo ensino e
aprendizagem, provenientes da Universidade B, a interpelacdo dos mesmos torna
possivel discorrer que, entre os(as) licenciandos(as) iniciantes, as abordagens de
ensino tradicional e de redescoberta obtiveram forte rejeicdo, e, apesar de ser um
dado positivo, € possivel que esses posicionamentos sejam reflexos das séries
iniciais e da observacdo da préatica de outros(as) docentes e que, mesmo que de
forma involuntaria esses(as) licenciandos(as) as repitam (GARCIA, 1999;
CARVALHO; GIL-PEREZ, 2001), n&o significa, assim, um conhecimento construido
com embasamentos em praticas pedagogicas.

A abordagem humanista apresentou forte concordancia entre os(as)
iniciantes, esse resultado indica que, possivelmente, 0s sujeitos pesquisados
vislumbrem o ensino e a aprendizagem como um processo afetivo, em que o(a)
professor(a) preocupa-se tanto com o intelectual quanto com o emocional do seu
alunado (CUNHA, 2001). No caso do construtivismo, a maioria dos(as) iniciantes

relatou concordancia moderada, indicando que o conhecimento proveniente da
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interacdo com o ambiente (LEAO, 1999) ainda ndo é totalmente aceito. A
importancia do contexto social, para os(as) iniciantes, recebeu posicionamentos que
variaram entre forte rejeicdo e intermediarios. Nessa abordagem, a propria
aprendizagem é um processo de socializacdo e, por isso, permeada por visdes de
mundo que sédo dificeis de serem substituidas (REZENDE (2010; OSTERMANN;
CAVALCANTI, 2011), além de que as relagdes CTS ndo sao conhecidas por
esses(as) licenciandos(as) pelo fato de eles(as) ainda se encontrarem no inicio do
processo formativo.

Entre os(as) licenciandos(as) concluintes, a abordagem tradicional, assim
como entre os(as) iniciantes, sofreu forte rejeicdo, entretanto, contraditoriamente, a
abordagem de redescoberta teve aceitacdo consideravel, ou seja, para esses(as)
concluintes, a ciéncia é rigida e infalivel, ancorada em experimentacdes planejadas
e na descoberta de resultados ja finalizados (MIZUKAMI, 1986; KRASILCHIK, 2000).

A abordagem humanista e o construtivismo, assim como observado entre
os(as) iniciantes, revelou forte concordancia além de concordancia moderada,
respectivamente. Por sua vez, a abordagem sociocultural recebeu forte
concordancia entre os(as) concluintes, indicando que, diferentemente dos iniciantes,
as visbes de mundo sofreram mudancas, uma transformacdo conceitual
(OSTERMANN; CAVALCANTI, 2011).

Dessa forma, essa interpelacdo de resultados revelou certa evolucdo dos
conhecimentos cientificos referentes ao ensino e aprendizagem, e essa constatacéo
deve-se, principalmente, a discordancia com a abordagem tradicional e a
compreensdao do contexto social relacionado a ciéncia defendido pelos(as)
licenciandos(as) concluintes. O retrocesso fica por conta de a abordagem por

redescoberta permear as visdes de licenciandos(as) concluintes.

3 - Dimenséao da formacéo e da atividade docente

Finalizando com a terceira dimensdo, em que sao apresentadas as visdes
dos(as) licenciandos(as) da Universidade B a respeito da formacao e da atividade
docente, o Grafico 29 dispde os dados a respeito das visGes aprioristicas, e 0

Gréafico 30, os das humanistas.
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Grafico 29 - Indicador 11 - Dimenséao Gréfico 30 - Indicador 12 - Dimensao
aprioristica humanista
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Conforme se observa a partir dos dados contidos no Grafico 29 (Indicador
11), 37,5% dos(as) licenciandos(as) iniciantes rejeitaram totalmente a dimenséao
aprioristica, 41,7% apresentam visdes intermediarias e 20,8% concordaram
totalmente. Dentre os(as) concluintes, 43,8% rejeitaram totalmente, 25,0% optaram
por colocacgdes intermediarias e 31,3% concordaram totalmente.

No Grafico 30 (Indicador 12) que explana as concepc¢des de cunho
humanista, constatou-se que 66,7% dos(as) iniciantes e 68,8% dos(as) concluintes
rejeitaram totalmente o argumento, todos os demais concordaram totalmente.

Os Graficos 31 e 32 apresentam os percentuais de concordancia e rejeicao

as dimensdes tradicional e académica, respectivamente.
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Grafico 31 - Indicador 13 - Dimenséao Gréfico 32 - Indicador 15 - Dimenséao
tradicional académica
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Fonte: Autora da pesquisa. Fonte: Autora da pesquisa.

O percentual de licenciandos(as) que rejeitaram totalmente a perspectiva
do(a) professor(a) tradicionalista e detentor(a) de conhecimentos, conforme se apura
na leitura do Grafico 31 (Indicador 13), foi de 45,8% entre os(as) iniciantes e 87,6%
entre os(as) concluintes, sendo que os demais, 54,2% dos(as) iniciantes e 13,3%
dos(as) concluintes, disseram concordar totalmente. Em contraponto, de acordo com
o Grafico 32 (Indicador 14) referente a abordagem académica, 95,8% dos(as)
iniciantes e 100,0% dos(as) concluintes relataram concordar totalmente com a
assertiva.

Em seguida, o Gréafico 33 traz um panorama das concepc¢fes técnicas
dos(as) licenciandos(as), enquanto o Grafico 34 apresenta as do ensino por

competéncia, conforme se observa a seguir.



151

Grafico 33 - Indicador 16 - Dimenséo Grafico 34 - Indicador 17 -Dimenséo
técnica ensino por competéncia
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Fonte: Autora da pesquisa. Fonte: Autora da pesquisa.

A dimensdo que considera o(a) professor(a) um(a) técnico(a) especialista,
Grafico 33 (Indicador 16), foi rejeitada totalmente por 13,0% dos(as) iniciantes e
64,3% dos(as) concluintes, ja a concordancia total abarcou 87,0% dos(as) iniciantes
e 35,7% dos(as) concluintes. No Grafico 34 (Indicador 17), que evidencia o
entendimento dos(as) licenciandos(as) de como o(a) professor(a) deve atuar de
acordo com o ensino por competéncia, 91,3% dos(as) iniciantes e 85,7% dos(as)
concluintes concordaram totalmente com a assercao.

Finalizada essa dimenséao, a pratica-reflexiva e os dados das concepc¢des

sociais-construtivistas estdo explanados nos Graficos 35 e 36.
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Grafico 35 - Indicador 18 - Dimensé&o Grafico 36 - Indicador 19 -
préatica-reflexiva Dimens&o social-construtivista
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Fonte: Autora da pesquisa. Fonte: Autora da pesquisa.

No Grafico 35 (Indicador 18) que versou sobre a pratica-reflexiva, constatou-
se que 9,1% dos(as) licenciandos(as) iniciantes concordaram moderadamente,
86,3% concordaram fortemente e 4,5% concordaram totalmente. Entre os(as)
concluintes, 7,7% posicionaram-se de forma intermediaria, 7,7% concordaram
moderadamente e 84,6% concordaram fortemente com o fato de o(a) professor(a)
atua de forma pratica-reflexiva.

No ultimo Gréfico, de niumero 36 (Indicador 19), a respeito da dimensao
social-construtivista, notou-se que 13,0% e 87,0% dos(as) licenciandos(as) iniciantes
concordaram, nessa ordem, fortemente e totalmente com a premissa. No caso
dos(as) concluintes, 14,3% a rejeitaram fortemente, 28,6% concordam fortemente e
a maioria, 57,1%, concordou totalmente.

Em suma, os resultados da Dimenséo da formacédo e da atividade docente
possibilitaram os seguintes apontamentos: entre os(as) licenciandos(as) iniciantes, a
dimensao aprioristica foi permeada por concepcdes intermediarias e de rejeicao total
acerca do conceito missionario da docéncia. J4, no caso da perspectiva humanista,
a rejeicao total foi muito significativa, nessa interpretacdo, o(a) professor(a) nao é
visto(a) como o(a) facilitador(a) da aprendizagem (CUNHA, 2001).

No caso da abordagem tradicional, um pouco mais da metade dos(as)
licenciandos(as) iniciantes disseram concordar totalmente com a abordagem

tradicional, contraditoriamente, 95,8% desses(as) iniciantes apoiam totalmente a
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dimensédo académica. Tal contraste relata que o(a) docente tradicionalista ndo é
bem visto(a), enquanto aquele(a) “intelectual que compreende logicamente a
estrutura da matéria que ensina, assim como a histéria e caracteristicas
epistemoldgicas de sua matéria” (GARCIA, 1999, p. 34) é muito apoiado(a).

Para os(as) iniciantes, a aceitacdo do(a) professor(a) como um(a) técnico(a)
especialista foi muito alta. Tal abordagem pode ser um tipo de resquicio da época
da ditadura, que apoiava o treinamento modelar e a teoria e pratica desvinculadas
(OLIVEIRA, 2012, BEHRENS, 2017). Por se tratar de jovens iniciantes na
caminhada universitaria, tudo leva a crer que essa aceitacdo é motivada pelas
vivéncias da época de preparacdo do vestibular para adentrarem a universidade,
com contato com professores(as) especialistas, conteidos resumidos e detalhados,
exemplo claro de dimenséo técnica.

A abordagem por competéncia “concebida, simultaneamente, como
instrumento pedagogico e didactico e como referencial tedrico” (CHAVES;
PARENTE, 2011, p. 65), teve concordancia muito alta, assim como a pratica-
reflexiva e a social-construtivista.

Nos resultados apresentados pelos(as) licenciandos(as) concluintes, a
dimensado aprioristica recebeu altos indices de rejeicdo assim como a dimensao
humanista. A abordagem tradicional obteve rejeicdo total de 86,7% enquanto a
académica apresentou 100,0% de concordancia total. Em sintese, reprime-se o
ensino expositivo, de memorizacao e centrado no(a) professor(a) (CUNHA, 2011), e
apoia-se um ensino mediado por um(a) professor(a) especialista que domina todos
os contetidos (GARCIA, 1999).

A dimenséo técnica foi rechacada pelos(as) concluintes, panorama bem
diferente do observado entre os(as) iniciantes, porém 0 ensino por competéncia
obteve concordancia total, o que, de acordo com Oliveira (2012, p. 17), possibilita “a
contextualizacdo, a flexibilidade e a integracdo das diferentes areas do
conhecimento, o que se distancia da ideia de um fazer rigido e repetitivo”.

As concepcdes voltadas para a pratica-reflexiva foram fortemente aceitas, ou
seja, esses(as) licenciandos(as) visualizam o(a) docente como aquele(a) que “adota
a pratica docente como objeto de estudo e reflexdo, na busca coletiva de solucdes
possiveis para os problemas e desafios do trabalho docente” (OLIVEIRA, 2017, p.

19). E, por fim, na dimensao social-construtivista, as visbes dos(as) licenciandos(as)
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indicam a compreensao do ensino de Ciéncias e Biologia que relaciona reflexdes
criticas, enfocando a ética e a pratica social.

Dessa forma, nesta Ultima dimensao, informacfes analisadas demonstraram
proporgdo significativa de visdes ancoradas no universo reificado entre 0s(S)
licenciandos(as) iniciantes e com fundamentacdo cientifica, todavia ndo foram
totalidade, ainda se percebem tracos do universo consensual que carecem de
reestruturacao, algo ja esperado por se tratar de iniciantes no curso de licenciatura..

Segundo Ortiz (2019, p. 126), “a construcdo de um perfil é esperada em
concluintes de uma licenciatura, considerando que ja se relacionaram com saberes
tedricos e praticos do trabalho docente”, mas, como apresentado nessa analise por
intermédio do Modelo KVP, esse perfili ndo foi alcancado nem entre os
licenciados(as) da Universidade A nem entre os(as) da Universidade B. Na
realidade, o que ocorreu, em muitos momentos, foram visdes empobrecidas e
distorcidas que se converteram em obstaculos e representacbes para a
aprendizagem (CACHAPUZ et al., 2011)

De acordo com Clément (2010), quando as mesmas concepcdes sao
replicadas por individuos de grupos sociais diferentes, tem-se RS. O autor relata
ainda que essas concepcodes, reveladas de forma coletiva, podem limitar a aquisi¢cédo
de conhecimentos cientificos. Todavia, Ortiz (2019) esclarece que o método de KVP
possibilita compreensdo mais especifica dos processos de ancoragem e objetivacao

do que especificamente das RS.

4.3 ANALISE DE CONTEUDO

Esse subitem destina-se a realizacdo da analise de conteudo a partir das
entrevistas realizadas com o0s quatro grupos focais, compostos por licenciandos(as)
iniciantes e concluintes de Ciéncias Bioldgicas da Universidade A e da Universidade
B, seguindo os pressupostos de Bardin (2011). As trés categorias sao aqui
apresentadas: 1 - Visdes epistemoldgicas da ciéncia, 2 - Ensino e aprendizagem e 3
- Formacdo e atividade docente, bem como suas respectivas subcategorias,

sintetizadas no Quadro 24.
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Quadro 24 — Sintese das categorias e subcategorias

CATEGORIA/DESCRIGAO

1 VISOES EPIS'I:EMOLOGICAS DA
CIENCIA

Objetiva-se a identificar as visdes sobre a
natureza da ciéncia que transitam nas
universidades, considerando-se que estas
influem na construgéo de saberes e pratica
do ser professor(a) de ciéncias.

2 ENSINO E APRENDIZAGEM

Busca investigar os posicionamentos acerca
do ensinar e do aprender, fundamentando-
se nas teorias epistemoldgicas sobre a
origem do conhecimento, teorias
psicoldgicas e pedagdgicas de ensino e
aprendizagem.

3 FORMACAO E ATIVIDADE DOCENTE

Visa averiguar 0s posicionamentos acerca
do que é ser professor(a), de como deve ser
sua formacéao e dos saberes docentes
necessarios a sua atividade e a construgao
de identidades.

SUBCATEGORIA/DESCRICAO

VisBes empirico-indutivistas

Busca avaliar as visbes que convergem com a ideia de
gue o conhecimento cientifico resulta da observacdo
sistematica e imparcial dos fenébmenos da realidade, de
acordo com os passos do método cientifico.

Visbes sobre a relacdo ciéncia e ideologia

Procura investigar as visbes que reconhecem que a
ciéncia ndo é neutra, mas influenciada por fatores sociais,
econdmicos, culturais e ideoldgicos.

Tradicional

Abordagem que considera o conhecimento algo exterior
ao individuo, sendo adquirido por meio da recepcao
passiva e mecénica de informacdes, valorizando a
transmissdo de conhecimentos acumulados pela
humanidade.

Humanista

Nesta abordagem, a aprendizagem atua de dentro para
fora, por insight, sendo o(a) professor(a) apenas
facilitador(a) do processo. Abrange ideias de que o(a)
aluno(a) é um ser ativo, criativo e que aprende por si
préprio, desde que motivado. Valoriza ndo apenas a
aprendizagem de conhecimentos, mas também a afetiva
e a psicomotora.

Construtivista

Abarca posicionamentos que consideram que o
conhecimento resulta de uma constru¢do do sujeito ao
interagir com o objeto de conhecimento, com 0s meios
fisico, social e cultural.

Sociocultural

Abordagem construtivista que ressalta a importancia dos
contextos social e cultural, bem como das interacbes
interpessoais no processo de elaboracdo de significados
pelos(as) estudantes.

Tradicional

Compreende posicionamentos que representam o0(a)
professor(a) como um sujeito especialista que domina os
conteudos especificos da ou das disciplinas que leciona.

Humanista

Posicionamentos que denotam a profissionalidade
docente, caracteristicas pessoais, de relacionamento e a
capacidade de interagir e criar condigbes para que os(as)
alunos(as) aprendam e se desenvolvam como pessoas.

Social-construtivista

Abordagem que abarca a necessidade de praticas
docentes reflexivas e criticas que incorporam o0
compromisso ético e social na busca de uma sociedade
mais justa e democratica.
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Pratica

RepresentacGes que consideram que o(a) professor(a)
aprende a ensinar na vida profissional, com a experiéncia,
ou seja, com a propria pratica, por meio de tentativas e
erros.

Académica

O(a) professor(a) é tido como um(a) intelectual que, além
do dominio de conhecimentos que leciona, também tem o
dominio didatico-pedagdgico.

Fonte: Adaptado do Projeto do CNPq 14/2014.

4.3.1 Andlise de conteaddo das entrevistas com grupos focais de
licenciandos(as) iniciantes e concluintes do curso de Ciéncias Bioldgicas da
Universidade A

Nos Quadros 25, 26 e 27, sdo apresentadas, individualmente, as trés
categorias, compostas por suas subcategorias, unidades de registros e numeros de
registro. Cabe ressaltar que as unidades de registros referem-se a recortes extraidos
dos dialogos entre os grupos focais, sendo identificados por codificacdes que
revelam a universidade de origem, o(a) licenciando(a)* e a questdo que foi
respondida, como, por exemplo, ALil/Ql que se refere a Universidade A,

Licenciando(a) iniciante de numero 1, e a Questdo de namero 1.

Categoria 1 — VisOes epistemoldgicas da ciéncia

Essa Categoria 1 - VisOes epistemoldgicas da ciéncia - é subdividida em
duas subcategorias, que visam identificar e compreender algumas visfes dos(as)
licenciandos(as) iniciantes e concluintes em Ciéncias Bioldgicas da Universidade A a
respeito da natureza da ciéncia e como elas influenciam na construcédo de saberes e

préaticas relacionados ao ser professor(a) de Ciéncias e Biologia (Quadro 25).

Quadro 25 — Categoria 1 — Visdes epistemoldgicas da ciéncia - licenciandos(as) iniciantes e
concluintes da Universidade A

CATEGORIA 1 — VISOES EPISTEMOLOGICAS DA CIENCIA

n°de

Subcategoria Unidades de registro registros

*2 Novamente, para manter o anonimato dos(as) licenciandos(as) participantes da pesquisa fez-se o
uso de simbolos, sendo: Universidade A: Licenciandos(as) iniciantes — ALil até ALi4 e
Licenciandos(as) concluintes — ALcl até ALc4 e para a Universidade B: Licenciandos(as) iniciantes
— BLi1 até BLi7 e Licenciandos(as) concluintes — BLc1 até BLcb.
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Licenciandos(as) iniciantes
L ALi1/Q1*: Através de teorias. Essas teorias que sempre foram testadas,
1.1 Visoes algumas refutadas. 01
empirico-
indutivistas
da ciéncia

Licenciandos(as) concluintes
ALi4/Q2**:Sim, aprovado cientificamente! 01

|
Licenciandos(as) iniciantes

ALi2/Q1: Eu acho que nao é s6 por teorias. Ndo, também claro, teorias, mas

as vezes o conhecimento mais baixo de nivel menos cientifico também é

importante [...]

ALi3/Ql: Senso comum, porque € a partir dele que vai sair os
guestionamentos para essa teoria.

ALi1/Q2: Sim, 100%. 05
ALi3/Q2: Sim.
ALi2/Q2: Sim. E eu acho que, por exemplo, um aspecto pequeno que ela

pode influenciar, &, por exemplo, assim: Vocé tem duas pesquisas, uma vai
gerar mais lucro do que a outra, eu vou incentivar 0 que tem mais lucro,

1.2 Visdes entdo um exemplo é nesse aspecto.
sobre a i i i
relacdo ciéncia Licenciandos(as) concluintes

e ideologia ALc3/Q1: Eu particularmente acho que a Ciéncia é construida a partir das

experiéncias culturais, de quem esta fazendo a pratica cientifica, e das
interacdes entre a sociedade, interacdes da sociedade com a tecnologia, e
também entre a propria atividade cientifica em si. Tem as negociacdes entre
0s cientistas, é entdo tem todo um jogo cultural e antropolégico na atividade
cientifica, né?

ALC1/Q2: Com certeza!
05
ALc4/Q2: No proprio cotidiano a Ciéncia influencia na sociedade.

ALc3/Q3***. [...] no &mbito cultural uma legitimacéo que a Ciéncia esta
dando o seu carimbo: é bom! Entdo as pessoas véo utilizar daqueles
produtos e vao dispor e mobilizar recursos econémicos para a produgéo
daqueles produtos.

ALc1/Q3: E normalmente vocé vai escolher aquilo que a Ciéncia recomenda.

*Q1: Como a ciéncia € construida?

**Q2: A ciéncia influencia a sociedade?

***(Q3: Pode-se acreditar nas afirmacg6es da ciéncia como verdades imutaveis?
Fonte: Autora da pesquisa.

1.1 VisGes empirico-indutivistas da ciéncia: nessa subcategoria, foram
verificadas apenas duas visbes, a primeira de um(a) licenciando(a) iniciante
relatando que a construcdo das ciéncias deve-se a teorias que necessitam ser
testadas e refutadas, e a segunda visdo de um(a) concluinte defendendo que a
sociedade espera por um aval cientifico para os produtos que consome. Nessas
falas, podem-se perceber nuances voltadas para certa l6gica cientifica, em que
teorias e produtos devem passar pelo crivo das experimentacfes cientificas para

serem validados, o que, para Ostesmann e Cavalcanti (2011), traz a falsa ideia de
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gue apenas 0s experimentos, sem levar em consideracdo o vasto universo de
processos que permeiam a ciéncia, seriam suficientes para a construgdo de
conhecimentos e, consecutivamente, de seus produtos.

1.2 Visdes sobre a relagao ciéncia e ideologia: nesse item, séo discutidos os
posicionamentos acerca da relacdo entre a ciéncia e a sociedade. Para os(as)
licenciandos(as) iniciantes, ndo € apenas a ciéncia que pode vir a influenciar a
sociedade, haja vista que os conhecimentos de senso comum também influem na
elaboracgéo de teorias, como exemplificado nas falas de ALi2 e ALi3. O lucro foi outra
relacdo destacada por esse grupo focal, uma vez que pesquisas cientificas que
geram lucros sao incentivadas pela sociedade, ou por membros dela.

Entre os(as) concluintes, acorreu a defesa da relagdo de influéncia da
ciéncia sobre a sociedade, merecendo destaque os produtos recomendados por
aquela. Nesse caso, as relacdes entre ciéncia e tecnologia ocorrem quando forem
vantajosas para as atividades voltadas para os ramos industriais e produtivos
(CACHAPUZ et al.,, 2011). Essas informagbes vao na contramdo do que foi
analisado no modelo KVP, em que 100% dos(as) licenciandos(as) concluintes
disseram discordar totalmente da relacdo entre ciéncia ideologia(sociedade).

Em suma, na Categoria 1 - Visdes epistemologicas da ciéncia -,
constataram-se visbes empirico-indutivistas muito sutis por parte dos(as)
licenciandos(as) iniciantes e concluintes, e, no caso das visdes sobre a relacdo
ciéncia e ideologia, os(as) iniciantes disseram haver momentos em que a sociedade
influencia na ciéncia e, em outros momentos, essa relacao € invertida.

Ja entre os(as) concluintes, a opinido € de que a ciéncia influencia nas
escolhas da sociedade. Dessa forma, para esses(as) licenciandos(as), em alguns
momentos sdo as demandas decorrentes da necessidade da sociedade que fazem
com que a ciéncia se desenvolva, em outros momentos, € o desenvolvimento da
ciéncia que leva a sociedade a evolucdo. Pode-se notar que nao existe consenso
acerca do tema, principalmente entre os(as) iniciantes, acredita-se que o0 processo
formativo possa expandir horizontes e alterar esses posicionamentos e que eles(as)

possam compreender, de forma mais ampla, o questionamento. .

Categoria 2 - Ensino e aprendizagem
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A Categoria 2, apresentada no Quadro 26, expde as compreensdes dos(as)
licenciandos(as) da Universidade A acerca do aprender e do ensinar, representada
por quatro subcategorias: 2.1Tradicional, 2.2 Humanista, 2.3 Redescoberta, 2.4
Construtivista e 2.5 Sociocultural.

Quadro 26 — Categoria 2 - Ensino e aprendizagem - licenciandos(as) iniciantes e concluintes da
Universidade A

CATEGORIA 2 - ENSINO E APRENDIZAGEM

n°de

Subcategoria Unidades de registro registros

Licenciandos(as) iniciantes
ALi4/Q4*: Acimulo de memoria.

ALi2/Q4: Faz de vocé uma pessoa que sabe muita coisa.
ALi1/Q4: Que sabe a matéria.
ALi1/Q4: Vocé tem que saber aplicar.

ALi2/Q4: Ele é apresentando pra gente com base em todo conhecimento

cientifico construido até hoje. 08

21 ALi1/Q5**: Eu acho que o professor, resumindo tudo, tem que ter varias
Tradicional | fyncses, ele tem que ter varios conhecimentos, o cientifico ele tem que saber
também lidar [...]

ALi4/Q5: Tem que saber muito.

ALi1/Q5: Saber tudo, porque cada aluno [...] vai entender de alguma forma.

Licenciandos(as) concluintes
ALc4/Q6***: Atividade.

02
ALc2/Q6: Preparo.

Licenciandos(as) iniciantes
ALi4/Q4: Na forma de atitude, abstrato até.

ALi1/Q5: [...] o professor tem que saber lidar com o aluno, saber que tem
varios tipos de alunos, e como lidar com cada um deles.

ALi2/Q5: Facilidade.
05
ALi3/Q5: [...] entender o aluno, a realidade do aluno, porque por exemplo, &
diferente vocé dar aula numa escola, num colégio privado e num colégio
2.2 publico, porque a vivéncia do aluno ali € totalmente diferente [...]

Humanista
ALi2/Q5: [...] perceber realmente as dificuldades ou as capacidades do aluno
e estimular. Tipo, tentar equilibrar a turma de uma forma mais dinamica.

Licenciandos(as) concluintes
ALc2/Q5: E também é muito importante saber o que o aluno traz, né?

ALc1/Q6: Persisténcia. 03

ALc4/Q6: Persisténcia.
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Licenciandos(as) iniciantes
ALi2/Q4: Ele é apresentado pra gente com base em todo conhecimento
2.3 cientifico construido até hoje, E que foi aprovado, testado.
02
Redescoberta

ALi1/Q5: Tem que ser didatico.

Licenciandos(as) iniciantes
ALi2/Q4: E eu acho que por meio das experiéncias de vida. Eu acho que parte
dai, entendeu?

ALi2/Q4: A gente acumula com experiéncias ou aprendendo na faculdade ou
em qualquer outro lugar [...] E saber o que é o conhecimento né! Nao ficar s6
isso é tal coisa, tem que saber relacionar também com outras coisas.

ALi1/Q4: E por experiéncia também. 05

ALi2/Q4: E por experiéncia! Até que chegou a um ponto que pode ser
considerado certo e mostrado pra gente.

ALi1/Q5: Ele tem que entender como fazer essa relacao.

2.4 Licenciandos(as) concluintes
Construtivista | ALc1/Q4: A partir do momento que a gente se questiona, busca renovar o que
a gente tem, entendeu?

ALc3/Q4: [...] E poder fazer escolhas. Sera que realmente eu vou usar aquele
xampu porque ele tem DNA? Sera que € isso? [...]

ALc4/Q5: Desconstruir o que ja foi construido.

ALc3/Q5: Também dar ferramentas para ele reconstruir tudo isso. 07

ALc4/Q6: Conhecimento, criatividade, muita criatividade e aproveitar os
recursos que tem, inventar recursos.

ALc4/Q6: [...] conseguir superar desafios.

ALc1/Q6: E saber ser estrategista também né? Um desafio!

|
Licenciandos(as) iniciantes

ALi4/Q4: Eu acho que é o ensino que instiga o aluno a desenvolver o
pensamento critico principalmente, porque a Ciéncia parte de um problema,
busca solugbes através de experiéncias para chegar a uma coisa que resolva
isso. Entéo, o aluno precisa desenvolver esse senso critico pra olhar pra uma
coisa e entender que aquilo precisa ser melhorado, ou que aquilo pode ser 02
mudado, pode ficar mais facil & vida do aluno e de todas as pessoas, e a partir
dai ele consegue se desenvolver, talvez, de maneira independente.

2.4

. ALi2/Q4: E aplicar isso também no cotidiano, e saber rebater ideias [...]
Sociocultural

Licenciandos(as) concluintes
ALc2/Q4: Eu acho que quando vocé aplica no dia a dia. Porque que ndo tem
sentido vocé explicar que um xampu tem DNA se o aluno ndo sabe o que é
DNA, e o que ele vai fazer nesse xampu a mais. Eu acho que é aplicando no 02
dia a dia do aluno.

ALc4/Q4: Tem que relacionar.

*Q4: Como o conhecimento € originado?

**Q5: Como deve ser o papel do(a) professor(a) para promover o conhecimento?
***Q6: O que se deve ter para um bom ensino de ciéncias?

Fonte: Autora da pesquisa.
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2.1 Tradicional: nesta primeira subcategoria da Categoria 2, nota-se que,
entre os(as) licenciandos(as) iniciantes, o ensino € centrado na acdo do(a)
professor(a) que domina todos os tipos de conteudos, e a aprendizagem resume-se
ao acumulo de conhecimentos, conforme trechos de didlogos expostos no Quadro
26. Entre os(as) concluintes, as palavras que indicaram algum tipo de ligacdo com o
ensino tradicional foram “atividade” e “preparo”, e tais palavras podem ser
interpretadas da seguinte forma: boas aulas de ciéncias devem ser ministradas por
professores(as) bem preparados(as) e permeadas por boas atividades.

Garcia (2010, p. 13) relata que saber bem o conteldo ndo significa
necessariamente que um(a) docente tem dominio para lecionar com qualidade. Para

o0 autor,

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 € um indicador suficiente da qualidade do
ensino. Existem outros tipos de conhecimentos que também séo
importantes: o conhecimento do contexto (onde se ensina), dos alunos (a
guem se ensina), de si mesmo e também de como se ensina.

Por conta disso, esses posicionamentos instituem, sob a figura do(a)
professor(a), a funcdo de conhecedor(a) e transmissor(a) de todos os
conhecimentos ja elaborados, cabendo ao(a) aluno (a) ser apenas um(a) receptor(a)
gue carece de atualizacdo (MIZUKAMI, 1986). Em contrapartida, Névoa (2009a) e
Carvalho e Gil-Perez (2011) enfatizam que € importante saber o conteddo a ser
ensinado, todavia ensinar vai além, € uma conjuncdo de fatores que mesclam o
saber e 0 saber fazer.

2.2 Humanista: os dialogos agrupados nessa subcategoria apresentam
relacdo compreensiva entre professor(a)/aluno(a) com nuances motivacionais, como
por exemplo, “saber lidar com o aluno”, “entender o aluno”, “estimular’, “atitude” e
“persisténcia” (Quadro 26).

Nesse contexto, o ensino € centrado no(a) aluno(a) e as relacdes
interpessoais sdo apreciadas (MIZUKAMI, 1986), assim, a aprendizagem é
concebida como uma resposta afetiva. “O professor cumpre um papel de facilitador,
deve criar condicfes a aprendizagem do aluno para aqueles conteddos que deseja

aprender” (CUNHA, 2001, p. 241).
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2.3 Redescoberta: entre os(as) licenciandos(as) iniciantes (ALil e ALi2),
foram identificadas visdes que apresentam indicativos do ensino por redescoberta
(Grafico 26), ou seja, um ensino de modo indutivo, mecénico e comprovado por meio
de experimentacdo, em que o(a) professor(a) tem uma didatica constituida por
técnicas que garantem a eficiéncia da aula, chegando, assim, aos conhecimentos
gue ja estdo disponiveis no meio exterior (MIZUKAMI, 1986).

2.4 Construtivista: nesta terceira subcategoria, estdo alocados o0s
posicionamentos que tendenciaram para a constru¢cado do conhecimento por meio da
interacdo, das experiéncias de vida, do poder de escolha e do contato com o objeto
e das estratégias, possibilitando aos(as) alunos(as) autonomia na construcao dos
conhecimentos.

Nos dialogos estabelecidos entre os(as) licenciandos(as) concluintes
(Quadro 26), algumas palavras se destacaram, como, por exemplo, “experiéncias de
vida”, “relacionar”’, “ser didatico”, “fazer escolhas”, “criatividade”, “desafios” e
“estrategista”. Esses enfoques entre os(as) licenciandos(as), trazem uma discusséo
mais detalhada acerca de como a interagdo com 0O meio possibilita os
guestionamentos que levam a superacdo de desafios e construcdo do
conhecimento; ja entre os(as) licenciandos(as) iniciantes, as discussdes foram mais
vagas enfocando apenas as experiéncias.

A abordagem construtivista, conforme Mizukami (1986) € interacionista,
compreendendo 0 conhecimento como processo e ndo como um produto pronto
(FAHL, 2013), por isso a relevancia com a interacdo, a vivéncia com meio, o poder
de escolha para a construcdo do conhecimento que tém o alunado como centro do
processo.

2.4 Sociocultural: a ultima subcategoria da Categoria 2 traz apontamentos
acerca dos contextos social, cultural e das interacdes interpessoais na construcao
do conhecimento (Grafico 26).

Os posicionamentos dos(as) licenciandos(as) iniciantes e concluintes
apresentam basicamente a mesma esséncia, pois referem-se ao desenvolvimento
do senso critico com a finalidade de perseguirem respostas para questionamentos, e
assim, relacionarem essas respostas que podem ser aplicadas no cotidiano do
sujeito com a finalidade de melhora-lo. Conforme Trindade e Resende (2010, p.
489), isso significa dizer que “...] a teoria sociocultural procura atrelar o

funcionamento de todas as atividades humanas em multiplas escalas”.
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Dessa forma, na Categoria 2 — Ensino e aprendizagem, os apontamentos de
cunho tradicionalista, mencionadas principalmente entre os(as) licenciandos(as)
iniciantes e que perderam for¢ca entre os(as) concluintes, enfocaram o0 ensino
centrado na acdo do(a) professor(a) que é visto(a) como um detentor(a) de todos os
conhecimentos. O humanismo, verificado nos dois grupos pesquisados, trouxe
visdes de uma relagdo compreensiva entre professor(a) e aluno(a), nesse caso, 0(a)
professor(a) é um(a) facilitador(a) do ensino, estimulando seu alunado.

Na abordagem construtivista, os(as) licenciandos iniciantes e concluintes
relataram que o conhecimento € construido por intermédio da interacdo do sujeito
com as vivéncias e experiéncias cotidianas deste. A redescoberta foi discretamente
lembrada somente pelos(as) iniciantes, possivelmente uma complementacdo do
ensino tradicionalista. Por sua vez, o contexto social e cultural foi destacado com um
dos responsaveis em oportunizar a consciéncia critica no sujeito, possibilitando a

criacao de estratégias para melhorar o cotidiano para todos(as).

Categoria 3 - Formacao e atividade docente

A terceira e ultima categoria discorre a respeito do ser professor(a), o
processo de formacdo e os saberes necessarios a profissdo docente, com cinco
subcategorias de analise: 3.1Tradicional, 3.2 Humanista, 3.3 Social-construtivista,
3.4 Pratica e 3.5. Académica (Quadro 27).

Quadro 27 — Categoria 3 - Formacéao e atividade docente - licenciandos(as) iniciantes e concluintes
da Universidade A

CATEGORIA 3 - FORMACAO E ATIVIDADE DOCENTE

. . : n°de
Subcategoria Unidades de registro registro
Licenciandos(as) iniciantes

ALi2/Q7*: Acho que o que é pregado para 0 N0OSSO curso, € ser um professor

com exceléncia, conhecer bem. Ser um professor com exceléncia, conhecer

bem.

ALi1/Q7: Todas as areas.

3.1 ALi2/Q7: Todas as areas que sd@o ensinadas para gente, e saber reproduzir 07

Tradicional isso de uma forma melhor do que foi passado pra gente, por exemplo.
ALi1/Q7: Sem contar o ato de passar o0 seu conhecimento pra alguém né?
ALi1/Q9***: A gente s0 € estimulado a receber conhecimento, so!

ALi4/Q10****. Eu acho que quando a gente chega em frente a uma sala de
aula, vocé tende a fazer aquilo que as pessoas sempre fizeram porque vocé
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quer ficar em uma zona de conforto.

ALi2/Q10: [...] Todo mundo faz assim, d& certo!

Licenciandos(as) concluintes
ALc4/Q8**: Conseguir fazer tudo. 01

e
Licenciandos(as) iniciantes

ALc4/Q7: [...] Instigar o aluno [...]

ALi1/Q7: Eu acho que é despertar o que é um professor de Ciéncias pra mim,
despertar o desejo de um outro individuo a ter o conhecimento, e fazer com
gue esse desejo dele saia resultados, entendeu?

ALi3/Q8: Responsabilidade.

ALi1/Q8: Paciéncia.

06
ALi2/Q8: Tato.
3.2
Humanista ALi3/Q8: Flexibilidade.
ALi2/Q8: Dinamismo e inovagéo
ALi2/Q9: Estimular todas as caracteristicas de um bom professor. No caso
seria um dinamismo, todas que a gente estudou antes.
Licenciandos(as) concluintes
ALc1/Q10: O professor tem que ter muita habilidade!
04
ALc1/Q10: Por isso tem que ser estrategista.
Licenciandos(as) concluintes
ALcl/Q7: E que posso transforma a sociedade, , possa transformar alguma
coisa na vida cotidiana dele, sabe? Que tenha algum tipo de relevancia na
vida dele.
ALc4/Q7: [...] O proprio cotidiano € uma forma de ensinar Ciéncias.
ALc4/Q7: Entdo eu acho que tem que abrir essa percepgdo do aluno pra isso,
gue ndo é algo fragmentado, e o ensino de Biologia € fragmentado, e o
professor de ciéncias ele tem que mostrar que tudo é interligado, que tudo é
3.3 conectado, é enraizado, né!
Social- 07

ALc3/Q7: [..] A Ciéncia pra mim € uma expressao cultural né? O
conhecimento cientifico € uma expresséo cultural € uma coisa que a gente
aprende. Entdo quando a gente vai no laboratério, a gente t4 passando por
um processo de aculturamento, né? [...]

construtivista

ALc2/11: Quando tem um feedback [...]

ALc4/Q11: Eu acho que tem que utilizar vérias formas de avaliagdo, porque
cada aluno tem uma forma diferente de aprender.

ALc4/Q11: E, vocé tem que avaliar continuadamente.

e — |
Licenciandos(as) iniciantes

ALi1Q11: A parte prética. 02

3.4
Pratica ALi2/Q11: A parte prética.

Licenciandos(as) concluintes 03
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ALc4/Q10: Aprendendo.
ALc2/Q10: Na prética.
ALc3/10: E na pratica.
P ——

Licenciandos(as) iniciantes
ALi4/Q8: Intertextualidade.

ALi1Q8: E didatica, principalmente!

3.5. . ) . . - . N
Académica ALi4/Q11: [...] vocé tem que juntar a parte pratica com a intelectual que vocé 04
tem[...]
ALi2/Q11: [...] ele vai reconstruindo, meio que levando o aluno a achar a
resposta.

Q7: O que é ser professor?

Q8: Quais as caracteristicas de um(a) bom(a) professor(a)?

Q9: Quais sao as caracteristicas que um curso tem que ter para formar um(a) bom(a) professor(a)?
Q10: Como o(a) professor(a) aprende a ensinar?

Q11: Para que se considere que houve bom aprendizado, quais as caracteristicas que devem
ocorrer?

Fonte: Autora da pesquisa.

3.1 Tradicional: essa subcategoria, arquitetada quase que exclusivamente
com os dialogos dos(as) licenciandos(as) iniciantes, revela posicionamentos que
enfocam o(a) professor(a) como um(a) especialista, com o objetivo primordial de
dominar o contetido e os saberes docentes (GARCIA, 1999) e, também, replicando a
imagem de docente que lhes foi apresentada, conforme dito por ALi2 e ALi4 (Quadro
27).

Segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 19), “nenhum professor deve se
sentir vencido por um conjunto de saberes que, com certeza, ultrapassam as
possibilidades de um ser humano”. Nesse contexto, Tardif (2014) relata que os
saberes docentes ndo provém de uma Unica fonte, assim, apenas saber o contetudo
nao € suficiente para se lecionar com qualidade, é necessario mobilizar uma
variedade de saberes que devem ser adaptados e transformados de acordo com
cada profissional e publico alvo.

3.2 Humanista: nessa subcategoria, foram destacadas -caracteristicas
pessoais e do universo de formacdo docente, entre iniciantes e concluintes,
conforme os trechos de didlogo exposto no Quadro 27.

Os dois grupos pesquisados apontaram caracteristicas de cunho pessoal e
gue estimulam o sujeito a ser um(a) bom(a) professor(a), tais como “paciéncia”,
“flexibilidade”, “dinamismo e inovagao”, “despertar o desejo” e “habilidade”, que, nas

palavras de Garcia (1999, p. 37), representam “[...] o carater pessoal do ensino, no
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sentido em que cada sujeito desenvolve as suas estratégias peculiares de
aproximagcdo e percepcdo do fendmeno educativo”. Ou seja, é mediante a
observacéo do cotidiano que é possivel elaborar estratégias para poder melhorar o
conhecimento cientifico.

3.3 Social-construtivista: abarca didlogos em que é possivel constatar
indicativos direcionados para préaticas docentes reflexivas e criticas que incorporam
0 compromisso ético e social, como se observa nos excertos apresentados no
Quadro 27.

Os(as) concluintes discorreram a respeito de praticas docentes ancoradas
na reflexdo e no aculturamento que, como consequéncia, levam a construcédo de
conhecimentos voltados para préaticas sociais.

Segundo Garcia (1999, p. 44), na orientacdo social-construtivista, “[...] a
formacéo de professores deve desenvolver nos alunos a capacidade de analise do
contexto social que rodeia 0s processos de ensino-aprendizagem”, ou seja,
relacionar a teoria aprendida no contexto académico com o seu cotidiano.

3.4 Pratica: nesta subcategoria, sdo apresentadas opinides que discorrem
gue um(a) docente aprende a ensinar por intermédio da pratica e da experiéncia em
sala de aula, conforme as falas apresentadas no Quadro 27.

A experiéncia dentro de sala de aula € um dos grandes momentos no
processo de formacdo docente, pois € nessa hora que sédo colocados em pratica
todos os conhecimentos construidos ao longo da jornada académica. Oliveira
(2012), em seu trabalho de doutoramento, relata que a lapidacdo de um(a)
professor(a) s6 ocorre com tempo, incluindo vivéncias, oportunidades, apoio de
outros(as) docentes, interacdo e disposicdo para enfrentar os percal¢cos do caminho.
Nos dialogos entre iniciantes e concluintes, apesar de a pratica ser vista como
ferramenta para o(a) professor aprender a ser professor(a), um ponto que chamou a
atencao foram as criticas com relacédo aos(as) professores(as) formadores(as) e ao
estagio supervisionado e como essas lacunas podem interferir no processo de
formacao inicial.

3.5. Académica: esta quinta subcategoria enfocou apontamentos dos(as)
licenciandos(as) iniciantes que consideram o(a) docente um(a) intelectual munido(a)
de conhecimento didatico-pedagdgico auxiliando na transformacdo do conhecimento

cientifico em saber escolar.
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Os diédlogos entre os(as) iniciantes, mesmo que de forma sutil, trazem
caracteristicas académicas, como a didética, a intertextualidade e a construcdo de
conhecimentos, conforme a fala de ALi4, além do enfoque ao ensino investigativo,
levantado pelo(a) ALi2. Tais processos de ensino s6 sao possiveis quando o(a)
docente consegue promover a transposicdo didatica dos conteddos que serdo
ensinados, além de apresentar, de forma clara e objetiva, as atividades que o seu
alunado deve realizar e, assim, proporcionar um ambiente adequado para a
construgdo do conhecimento (CHEVALLARD, 1991; CARVALHO; GIL-PEREZ,
2011).

A analise da Categoria 3 - Formacdo e atividade docente - possibilitou
compreender que os(as) licenciandos iniciantes concebem o ser professor(a) como
um(a) especialista que domina todos os conteudos, fato verificado nas subcategorias
tradicional e académica, além de apresentarem uma variedade de caracteristicas de
cunho pessoal. Entre os(as) concluintes, tais posicionamentos ocorreram pouco ou
nao ocorreram. A pratica de sala de aula foi apresentada tanto por iniciantes quanto
por concluintes como a forma pela qual o(a) docente aprende a ensinar. Entretanto,
praticas docentes ancoradas na reflexdo e relacionadas com o meio social foram
averiguadas apenas entre (0s) concluintes.

De forma geral, ap6s a andlise dos diadlogos entre os(as) licenciandos(as)
iniciantes e concluintes da Universidade A que foram discorridos nas categorias
visbes epistemoldgicas da ciéncia, ensino e aprendizagem e formacéo e atividade
docente, bem como suas respectivas subcategorias, pode-se dizer que as visdes a
respeito da natureza da ciéncia, apresentadas pelos dois grupos de
licenciandos(as), foram genéricas e, dessa forma, inconclusivas para tecerem algum
posicionamento realmente fundamentado a respeito do compartilhamento ou ndo de
RS.

Em contrapartida, os posicionamentos a respeito do ensino e aprendizagem
de Ciéncias e Biologia, feitos pelos(as) licenciandos(as) iniciantes, indicaram o
acumulo mecanico de conhecimentos e o(a) professor(a) como uma(a) figura
facilitadora e especialista que domina todos os conteudos teéricos. No caso dos(as)
concluintes, os posicionamentos foram voltados para um ensino construtivista e
focado nas relacfes socioculturais.

Nesse contexto, entre os(as) iniciantes, nota-se a auséncia de elementos do

universo reificado e, entre os(as) concluintes, uma aproximacao, por conta disso, 0s
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dois grupos sociais nao compartilham de RS (ABRIC, 2000. MOSCOVICI, 2015) o
gue se conclui mediante a andlise de contetido dos didlogos dos grupos focais com
os(as) licenciandos(as) da Universidade A.

4.3.2 Andlise de conteado das entrevistas com grupos focais de
licenciandos(as) iniciantes e concluintes do curso de Ciéncias Biologicas da
Universidade B

Neste subitem, sdo apresentadas as trés categorias (Quadros 28, 29 e 30) e
suas subcategorias referentes a analise de contetdo dos didlogos provenientes dos
grupos focais entre licenciandos(as) iniciantes e concluintes do curso de Ciéncias

Bioldgicas da Universidade B.

Categoria 1 — VisOes epistemoldgicas da ciéncia

Quadro 28 — Categoria 1 — Visdes epistemoldgicas da ciéncia - licenciandos(as) iniciantes e
concluintes da Universidade B

CATEGORIA 1 - VISOES EPISTEMOLOGICAS DA CIENCIA

n°de

Subcategoria Unidades de registro registro

Licenciandos(as) iniciantes
BLi1/Q1*: A partir de uma visdo tedrica que é aplicada na prética,
comprovadas por metodologias cientificas, refutando tedricas, né! E
construindo um conhecimento empirico.

BLi2/Q1: A partir da observagéo [...] 04

1.1 Visbes empirico- | BLi3/Q1: Por meio de observacso [...]
indutivistas da

Ciéncia BLi4/Q1: Experimentacdo, observacao e teoria né? Sao trés métodos.

Licenciandos(as) concluintes

BLc2/Q1: Talvez através das experiéncias, precisa identificar aquilo que
foi mostrado na teoria

01

e ———
Licenciandos(as) iniciantes

BLi3/Q2**: Com certeza!

. BLi2/Q2: Totalmente!
1.2 Visbes

sobre a relagéo BLi1/Q2: Extremamente. 08
Ciéncia e ideologia
BLi5/Q2: Economicamente, socialmente, na saude em tudo!

BLi3/Q2: Principalmente economicamente e na saude.

BLi6/Q2: Tecnologicamente também!
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BLi5/Q2: [...] medicina, engenharia, informatica, tudo!

BLi6/Q2: Engenharia genética, tudo!

Licenciandos(as) concluintes
BLc4/Q1: Eu acredito que para termos um conhecimento cientifico
assim, desde que comegamos a interpretar o mundo.

BLc4/Q1Sim, muito!
03

BLc5/Q1: Por exemplo, é que antes também a gente tinha uma
expectativa de vida menor, apesar que hoje a gente também tem ... tem
0S agrotoxicos essas coisas, mas antes a gente vivia bem menos do
gue atualmente, e isso a Ciéncia faz parte.

*Q1: Como a ciéncia é construida?
**Q2: A ciéncia influencia a sociedade?
Fonte: Autora da pesquisa.

1.1 Visbes empirico-indutivistas da ciéncia: os apontamentos referentes a
essa primeira subcategoria encontram-se no Quadro 28. Nesses dialogos, percebe-
se, entre os(as) iniciantes, que a construcao da ciéncia é ancorada na observacao e,
por consequéncia, na experimentacdo de teorias, ja a fala do(a) concluinte BLc2,
apesar de apresentar nuances de empiricismo, ndo € tdo ‘presa’ quanto a dos(as)
iniciantes, isso se deve ao uso da palavra “talvez” antes das experiéncias.

1.2 Visbes sobre a relacdo ciéncia e ideologia: nessa subcategoria,
averiguaram-se mencoes referentes aos fatores externos que influenciam na ciéncia
(Quadro 28). Entre os(as) iniciantes, as visdes relacionadas a ciéncia e ideologia
convergiram para influéncias de fatores sociais, tais como a economia, a sociedade,
a tecnologia e, principalmente, a saude. Entre os(as) concluintes, as visbes foram
relacionadas com a compreensao do cotidiano e da construcdo dos conhecimentos
em razdo do acesso no universo académico, além da influéncia da ciéncia na
expectativa de vida da populacao.

Assim, na Categoria 1 - VisGes epistemoldgicas da ciéncia -, é possivel
perceber que os(as) iniciantes apresentam uma Vvisdo empirico-indutivista mais
elaborada, apesar de conter elementos construtivistas, como a existéncia de
influéncias externas e o ndo dogmatismo. Ja entre os(as) concluintes, o empiricismo
fica em segundo plano, com o experimento vindo acompanhado de um ‘talvez’ e de

elementos do cotidiano e do conhecimento cientifico.

Categoria 2 - Ensino e aprendizagem
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Quadro 29 — Categoria 2 - Ensino e aprendizagem - licenciandos(as) iniciantes e concluintes da

Universidade B

CATEGORIA 2 - ENSINO E APRENDIZAGEM

2.2
Humanista

2.3
Construtivista

. : : n°de
Subcategoria Unidades de registro registro
Licenciandos(as) iniciantes

BLi7/Q5: Domina né! N&o é tipo assim, utilizar s6 o que ela aprendeu 14, tem

gque estar se atualizando das coisas que vem sendo colocadas nos livros de

agora.
02

BLi2/Q5: [...] atem aquela ideia de pareamento da sala, tem aquele aluno que é

pra mais qualitativo e tem aluno que é menos [...] ai a gente faz uma prévia [...]

2.1 uma avaliagdo inicial assim, pra nivelar.
Tradicional
Licenciandos(as) concluintes

BLc3/Q4: Desenvolvendo tudo que é passado pra gente e desenvolvendo o

nosso!
02

BLc5/Q4: [...] ele tem que ter bastante conhecimento e saber transmitir, porque
o conhecimento pra si sé nao é valido.

Licenciandos(as) iniciantes

BLi7/Q4*: [...] Paciéncia.
BLi4/Q4: Vendo o senso comum e vai passando para o senso critico.

ALi3/Q5**: Entdo tem que ter um planejamento prévio, entdo vocé tem que ir la
e planejar aula a aula, ndo pode chegar ja dando aula.

BLi5/Q5: Cada um tem um jeito de aprender. 05
BLi3/Q5: E vocé tem que se colocar no lugar do aluno e ver poxa, ele ndo sabe
tal conteddo como é que eu vou inserir esse tipo de contetido em sala de aula?
Tem que ter uma compreensdo muito grande.
Licenciandos(as) concluintes
BLc5/Q5: Eu acho que uma das coisas é aceitar a opinido dos alunos, né!
Porque tem muitos professores que ndo aceitam a opinido dos alunos [...]
BLc3/Q5: E é bacana a partir da opinido do aluno, talvez de uma opinido de
senso comum, pra eu explicar um determinado contetdo, esclarecer.
BLc2/Q5: E, mas é bom sempre dar essa abertura para o aluno questionar, 04

exatamente por esse motivo eu acho que a gente ndo deve mostrar que tem
todo o conhecimento, que é superior, porque é bacana ele questionar, ele
pesquisar além daquilo que a gente oferece na sala.

BLc5/Q5: Eu as vezes tenho muita dificuldade, mas é muito importante
“empatia” com a turma e com o aluno, porque ele precisa disso.

Licenciandos(as) iniciantes

BLi5/Q5: Eu acho legal a gente construir conhecimento em cima da base que a
pessoa ja tem, sabe? Porque ninguém vem cru, todo mundo ja tem muita

. ~ N » . . . 01
bagagem, mesmo que seja errado, entdo vocé constréi em cima disso, ou vocé
transforma isso.

Licenciandos(as) concluintes
BLc2/Q4: Ah, é uma instru¢do mesmo, a gente vai aprendendo o bem basico, e
vai igual subindo uma escada, degrau, vocé vai aprendendo a cada dia até vocé 02

criar todo o seu conhecimento.

BLc5/Q4: E, vocé vai desenvolver o seu conhecimento.
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| —
Licenciandos(as) iniciantes
BLi2/Q6***: Estrutura, material.

BLi3/Q6: Os professores sdo bons, mas a estrutura.

BLi5/Q6: [...] € obvio que com estrutura poderia ser bem melhor.

2.4

Sociooultural BLi4/Q6: E se 0 governo ajudasse um pouco mais. 07

BLi7/Q6: Isso depende la de cima né!
BLi1/Q6: A estrutura € um pouco precaria.

BLi4/Q6: Estrutural!

*Q4: Como o conhecimento é originado?

**Q5: Como deve ser o papel do professor para promover o conhecimento?
***Q6: O que se deve ter para um bom ensino de ciéncias?

Fonte: Autora da pesquisa.

2.1 Tradicional: pelos dialogos estabelecidos entre os(as) licenciandos(as)
iniciantes nessa subcategoria (Quadro 29), o(a) professor(a) domina todos os
contetudos e conhecimentos, além de suas aulas serem munidas por informagdes
atuais, que, nesse caso, sao provenientes dos livros. O nivelamento, discorrido pelo
sujeito BLi2, sugere uma visdo de homogeneidade, em que os(as) alunos(as) devem
aprender, da mesma forma, os conceitos e conteudos curriculares (FAHL, 2013).

Entre os(as) concluintes, a construcdo do conhecimento s6 ocorre mediante
o que lhes for ‘passado’, sendo que o(a) professor(a) deve dominar todos os
conhecimentos, além de desenvolvé-los e saber como transmiti-los, ou seja,
‘transmitir um conhecimento bem esmiugado para o(a) aluno(a).

Segundo Behrens (2007, p. 442), na abordagem tradicionalista, o
conhecimento é propagado como um ato “utilitario e funcional”, em que o ensino,
gue também pode ser sinbnimo de capacitacdo, nivelamento ou treinamento
dependendo se voltado para o alunado ou para docentes, € um processo
persuasivo, que repele o direito do senso critico e da reflexao.

2.2 Humanista: nessa subcategoria, 0 conhecimento, para o0s(as)
licenciandos(as), é alicercado nos conhecimentos prévios dos(as) alunos(as), no
planejamento, paciéncia e empatia do(a) professor(a) (Quadro 29).

De acordo com Mizukami (1986), na abordagem humanista, o(a)
professor(a) € um(a) assistente que desenvolve estratégias para que o seu alunado,

ponto central dessa abordagem, construa o seu proprio conhecimento. Por isso,
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como foi evidenciado nos didlogos, deve haver atencdo aos conhecimentos de
senso comum, trazidos pelos(as) alunos(as), como embasamento para o
planejamento das aulas, dessa forma, o conhecimento pode ser construido em cima
da realidade vivenciada pelo individuo, dando destaque para a valorizacdo da
afetividade.

2.3 Construtivista: os didlogos que destacam abordagens de cunho
construtivista estdo destacados no Quadro 29. Na fala de BLi5, a construcdo do
conhecimento se da a partir dos conhecimentos prévios que os(as) alunos trazem
consigo do cotidiano, e, entre os(as) concluintes, € uma construcdo diaria, com base
no que Ihes é apresentado.

Dessa forma, é importante, no processo de ensino, que o0s(as)
professores(as) apresentem aos(as) seus(uas) alunos(as) atividades baseadas em
metodologias que os(as) facam vislumbrar o todo e, assim, relacionar o conteudo
estudando com o seu cotidiano, gerando interesse e construindo conhecimento
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

2.4 Sociocultural: nessa subcategoria, os(as) licenciandos(as) iniciantes
destacaram a deficiéncia da infraestrutura da Universidade B e a falta de
investimentos por parte do governo como alguns dos problemas do meio
sociocultural que afetam o processo de ensino e aprendizagem. Tal posicionamento
deve-se, possivelmente, pelo primeiro contato e adaptacdo com a realidade
universitaria.

De acordo com Trindade e Resende (2010), a abordagem sociocultural € um
processo de socializacdo e enculturacdo da ciéncia em oposicéo a visdo antissocial
e individualista. E, por se tratar de um ambiente de crescimento reciproco
(FERNANDES; MEGID NETO, 2009), o espaco fisico apropriado também é
importante na construcdo do conhecimento cientifico. Entretanto, apesar dos
problemas estruturais, a qualidade do ensino foi reconhecida, ou seja, 0 corpo
docente é qualificado para esses(as) licenciandos(as).

Mediante o exposto na Categoria 2 - Ensino e aprendizagem - entre os(as)
licenciandos(as) iniciantes destacou-se que a construcdo do conhecimento deve ser
baseada no cotidiano dos(as) alunos, e, também, que a deficiéncia na infraestrutura
da Universidade B € um problema social que afeta o processo de ensino e
aprendizagem. Tanto iniciantes quanto concluintes definiram o(a) professor(a) como

o centro do processo de ensino, dominando os conteudos e os transmitindo, todavia
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também enfocaram que o planejamento de aulas deve ser alicercado nos

conhecimentos prévios dos(as) alunos(as), com valores humanistas.

Categoria 3 - Formacao e atividade docente

Quadro 30 — Categoria 3 - Formacéo e atividade docente - licenciandos(as) iniciantes e concluintes
da Universidade B

CATEGORIA 3 - FORMAGCAO E ATIVIDADE DOCENTE

: : ; n°de
Subcategoria Unidades de registro registro
Licenciandos(as) iniciantes

BLi1/Q7*: Transmitir conhecimento.

BLi6/Q7: Transmitir conhecimento, da melhor maneira possivel, da melhor

forma didatica.
04

BLi3/Q11: Quando vocé ta sabendo dominar e passando para 0s outros.

BLi5/Q11: Quando vocé souber transmitir alguma coisa é porque vocé

domina.

3.1
Tradicional : : .
adiciona Licenciandos(as) concluintes

BLc4/Q7: E ser dotado de um saber e que tem vontade de transmitir isso

para os demais [...]

BLc1/Q7: Eu acho que é emprestar conhecimento pra alguém, para que ele 03

formule o seu ponto.

BLc4/Q7: [...] muito dominio do contelido e conseguir passar isso de forma
clara e objetiva [...]

e —
Licenciandos(as) iniciantes

BLi3/Q7: Com amor ... principalmente!

BLi4/Q7: E tem que fazer por gostar.

BLi6/Q7: Motivar o aluno. 04
BLi5/Q8**: Conhecer os alunos, porque cada um aprende de uma forma,
3.2 entdo ndo adianta vocé ensinar da sua forma, tem que ensinar da forma
Humanista deles.

Licenciandos(as) concluintes
BLc5/Q8: Simpético.

BLc3/Q8: Perseveranca, porque nem sempre é facil. 03

BLc1/Q8: Paciente.

|
Licenciandos(as) iniciantes 05
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3.3
Social-
construtivista

ALi4/Q7: E aquela coisa, tem que fazer sentido para o aluno, na vida dele.
N&o adianta vocé jogar um conhecimento e ndo trazer um exemplo, ou vocé
ndo envolver outras areas.
BLi5/Q7: O cotidiano dele.

BLi4/Q7: [...] tem que fazer sentido para ele, sendo ele ndo vai ter nem
motivo do que estudar isso.

BLi3/Q9***: Estrutura, investimento, valorizacdo dos professores.

BLi5/Q9: Valorizar o profissional, a primeira né?

Licenciandos(as) concluintes

ALc2/Q7: Eu acho que é uma troca, pois do mesmo jeito que a gente ensina
a gente também acaba aprendendo muito com os alunos, independente da
idade que eles tém.

Licenciandos(as) iniciantes

3.4
Pratica

BLi5/Q10****; Pratica.
BLi4/Q10: E a prética, eu acho! A licdo dele é a pratica.

BLi5/Q10: Estudando bastante também. Porque tem praticas pedagdgicas,
tem como vocé aprender didatica.

BLi6/Q10: Experiéncia.

BLi1/Q10: A experiéncia do professor também é muito valida por tudo que
eles ja passaram dentro de sala de aula.

Licenciandos(as) concluintes

BLc2/Q10: Na pratica.
BLc1/Q10: Na pratica.

BLc4/Q10: Eu acho que um curso universitdrio ndo te ensina a ser
professor, a gente aprende a ser um professor na prética.

Licenciandos(as) iniciantes
BLi4/Q8: Didatico.

BLi5/Q8: Interdisciplinar.

BLi7/Q8: Dinamico.

01

05

BLc4/Q8: Dominio dos conteudos.

BLi2/Q8: Dindmico. 07
35 BLi2/Q8: Professor atualizado.
Académica BLi6/Q8: Professor versatil!
BLi3/Q8: E um dinamismo.
Licenciandos(as) concluintes
BLc5/Q8: Eu acho que dinamico, interativo.
02

*Q7: O que é ser professor(a)?
**Q8: Quais as caracteristicas de um bom(a) professor(a)?
***(9: Quais sdo as caracteristicas que um curso deve ter para formar um bom(a) professor(a)?
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****(10: Como o professor aprende a ensinar?
Fonte: Autora da pesquisa.

3.1 Tradicional: nessa subcategoria, permearam didlogos que apontam o(a)
professor(a) como um sujeito que transmite e domina conhecimentos (Quadro 30).
Essa visdo, na opinido de Ortiz e Magalhdes Junior (2018, p. 30), ndo se sustenta,
haja vista “que o aluno ndo é um recipiente vazio pronto a receber conhecimentos ja
produzidos pela humanidade”.

3.2 Humanista: nessa abordagem, pelas falas destacadas entre os(as)
licenciandos(as) iniciantes, a profissdo docente € tida como um ato de amor e 0o(a)
professor(a) deve se preocupar em conhecer o seu publico alvo, para poder motiva-
lo, ou seja, conhecer o seu(a) aluno(a) e fazer uso da afetividade para auxiliar no
processo de ensino (ORTIZ, MAGALHAES JUNIOR, 2018).

No caso dos(as) concluintes, as caracteristicas destacadas foram simpatia,
perseverangca e paciéncia, indicando impactos positivos e de aproximacdo na
relacéo professor(a)/aluno(a) (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; LEITE, 2012).

3.3 Social-construtivista: nessa subcategoria, o0s relatos dos(as)
licenciandos(as) iniciantes indicam um(a) docente preocupado(a) em contextualizar
e problematizar os conteudos escolares com o cotidiano do(a) aluno(a), todavia,
para que isso ocorra, esses(as) licenciandos(as) também discorreram acerca da
necessidades de investimentos e valorizacdo dos profissionais, problema que afeta
a realidade escolar e reflete na sociedade. Entre os(as) concluintes, a troca entre
professor(a)/aluno(a) foi mencionada como um ponto importante, pois o0s(as)
professores(as) também constroem conhecimentos interagindo com os(as)
seus(uas) alunos(as).

Para Pimenta (1997), a educacao € uma pratica social, em que o(a) docente
tem a funcéo de auxiliar o seu alunado na relacdo com a sociedade da informacéo.
Por conta desse auxilio, o(a) aluno(a) é levado(a) a reflexdes que possibilitam a
construcdo do processo de humanizacédo, acarretando no inter-relacionamento dos
contetdos estudados e na valorizacdo do(a) profissional docente que se encontra
tdo desvalorizado(a) pela sociedade neoliberal (BIZARRO; BRAGA, 2005).

3.4 Prética: essa pendltima subcategoria aborda a pratica docente como
caracteristica do(a) professor(a) de como ensinar e do bom aprendizado, como

exemplificagées no Quadro 30.
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Para os(as) licenciandos(as) iniciantes e concluintes, as caracteristicas de
gue um curso de licenciatura necessita para formar um(a) professor(a) resumem-se
a experiéncia adquirida com a pratica docente. Conforme Garcia (1999, p. 39), “a
formacédo de professores € a aprendizagem pela experiéncia e pela observagao”.
Essa experiéncia permite ao sujeito avaliar quais foram os seus(uas) bons(as)
professores(as), os bons conteldos e também as marcas mais significativas
(PIMENTA,1997).

3.5. Académica: nessa Ultima subcategoria, os(as) licenciandos(as)
caracterizaram o(a) professor(a) como um sujeito de formacdo especializada, que
domina conceitos, interdisciplinar, dindmico, tem dominio didatico-pedagdgico, em
sintese, um(a) intelectual (GARCIA, 1999).

Em sintese, na Categoria 3 - Formacdo e atividade docente -, os(as)
licenciandos(as) iniciantes e concluintes apontaram que, para ser professor(a), o
sujeito deve dominar e transmitir todos os conteudos, chegando, em alguns
posicionamentos, a ser um intelectual com total dominio didatico-pedagogico.

Para os(as) iniciantes, ser professor(a) também pode ser caraterizado como
um ato de amor, e deve haver preocupacdo daquele(a) em conhecer os(as)
alunos(as) com o propésito de planejar e facilitar a aprendizagem. Ja, para os(as)
concluintes, a relacdo professor(a)/aluno(a) torna-se muito mais facil, quando
munida de caracteristicas afetivas.

Outra caracteristica para ser professor(a) € procurar contextualizar e
problematizar os conteudos cientificos com a realidade dos(as) alunos(as),
contribuindo para a construcdo do conhecimento. Por fim, s6 se aprende a ser um(a)
professor(a) na prética.

Em sintese, a analise de conteddo nos didlogos do grupo focal da
Universidade B revelou que as visdes acerca da natureza dos(as) licenciandos(as)
concluintes foram mais elaboradas, sinal de que apresentam um conhecimento mais
préximo da ciéncia como construcdo humana do que os(as) iniciantes, ou seja, 0s
conhecimentos do universo reificado foram observados entre os(as) concluintes.
O(a) professor(a) foi apresentado(a) por iniciantes e concluintes como o centro do
processo de ensino, dominando e transmitindo conteudos, o que indica que, apesar
de tratarem-se de grupos diferentes, compartilham de uma mesma RS acerca do ser

professor(a) de Ciéncias e Biologia.
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4.4 TRIANGULACAO DAS INFORMACOES COLETADAS

Dessa forma, por intermédio da abordagem estruturalista, do modelo KVP e
da andlise de conteudo, buscou-se estabelecer uma triangulacdo e, assim,
compreender a inter-relacdo dos resultados alcancados com esta pesquisa.

Entre os(as) licenciandos(as) iniciantes da Universidade A, os resultados da
abordagem estruturalista, angariados por meio da TALP, revelaram que as palavras
evocadas e que compuseram o nucleo central do Quadro de Quatro Casas foram
‘Conhecimento geral’ e ‘Transmissor(a) de conhecimentos’. Essas palavras apontam
para possiveis RS de um(a) professor(a) de Ciéncias e Biologia tradicionalista,
académico(a), responsavel por todo o processo de ensino, além de um(a)
intelectual.

Entre os(as) licenciandos(as) concluintes, as palavras evocadas que
constituiram o nucleo central foram ‘Transmissor(a) de conhecimentos’,
‘Conhecimento geral’ e ‘Amor pela docéncia’. Nesse grupo, além de as palavras
destacadas revelarem provaveis RS de um(a) professor(a) de Ciéncias e Biologia
tradicionalista e académico(a), assim como no caso dos(as) iniciantes, tem-se ainda
o destaque para amor pela profissdo como mais um elemento estavel que compde o
nucleo central desse grupo social.

Com esses resultados da abordagem estruturalista, pode-se dizer que,
apesar de pertencerem a grupos sociais diferentes, por se tratar de uma pesquisa
transversal, a repeticdo das palavras ‘Transmissor(a) de conhecimentos’ e
‘Conhecimento geral’, no ndcleo central das duas turmas pesquisadas na
Universidade A, indica, possivelmente, que 0s sujeitos pesquisados compartilham
das mesmas RS a respeito do ser professor(a) de Ciéncias e Biologia.

A andlise por meio do modelo KVP, que envolveu o entrelacamento de
dados quantitativos e qualitativos na tentativa de se identificar e compreender as
concepcdes dos(as) licenciandos(as), contribuiu para revelar que, entre os(as)
licenciandos(as) iniciantes, ha concepc¢des voltadas para a neutralidade das
observacfes e experimentacdes, além de visdes individualistas e elitistas com
relacdo a ciéncia, ideologia e sociedade. No quesito ensino e aprendizagem, as
abordagens que mais merecem destaque sdo a redescoberta, a humanista e a

construtivista. Por sua vez, a formagéo e atividade docente foram direcionadas para
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a dimensao humanista, ensino por competéncia, social-construtivista, académica,
técnica e prética-reflexiva.

Entre os concluintes, vislumbraram-se concepc¢des direcionadas para uma
ciéncia acumulativa, linear e neutra, e as abordagens pedagdgicas de maior
relevancia foram a tradicional e a humanista. As perspectivas docentes mais aceitas
englobaram a académica, a ensino por competéncias e a social-construtivista.

A analise de conteudo dos didlogos estabelecidos entre as entrevistas com
os grupos focais, Ultima tipologia de metodologia utilizada nesta tese, exibiu que,
entre os(as) licenciandos(as) iniciantes, a categoria natureza da ciéncia pode ser
considerada inconclusiva por conter informagdes generalistas, ndo possibilitando se
tecer consideracdes consistentes e pertinentes sobre o assunto. J4 a categoria
destinada ao ensino e aprendizagem revelou visbes de um ensino que acumula
conteudos de forma mecanica e de um(a) professor(a) tradicionalista, académico(a)
mas também humanista.

Entre os(as) concluintes, as visbes epistemologicas da ciéncia também néo
permitiram uma analise apurada por terem se mostrado inconclusivas, assim como a
do(as) iniciantes. O ensino e aprendizagem revelaram posicionamentos
construtivistas e focados nas relacdes socioculturais, e a formacédo e atividade
docente foram direcionadas para praticas reflexivas e preocupadas com o meio
social. Destaca-se que a realidade sociocultural € um dos aportes da estrutura
curricular do curso de formacéao inicial da Universidade A.

No ambito da Universidade B, a abordagem estruturalista revelou que as
palavras mais evocadas entre os(as) licenciandos(as) iniciantes e que ocuparam o
nucleo a central foram ‘Amor pela docéncia’, ‘Conhecimento geral’ e ‘Interagcdo com
o alunado’. Tais evocagdes podem evidenciar visbes de que ser professor(a) de
Ciéncias e Biologia consiste em ser intelectual, ter apreco pela profissdo, além de
sustentar boa relacdo com seu alunado. Seguindo as conjecturas da abordagem
estruturalista, palavras que ocupam o nucleo central tém grandes probabilidades de
se configurarem como RS.

Entre os(as) licenciandos(as) concluintes, as palavras mais evocadas foram
‘Transmissor(a) de conhecimentos’, ‘Amor pela docéncia’, ‘Ensinar’ e ‘Conhecimento
geral’, revelando, nesse caso, caracteristicas de um(a) professor(a) tradicionalista e

intelectual que aprende com a prética e tem apreco por sua profissao.



179

Destaca-se que tanto no grupo de licenciandos(as) iniciantes como no grupo
dos(as) licenciandos(as) concluintes as palavras ‘Amor pela docéncia’ e
‘Conhecimento geral’ se repetiram, sendo indicios de um provavel compartilhamento
de RS, e apesar de esses sujeitos serem grupos sociais distintos, a universidade de
origem é a mesma.

Mediante a andlise baseada no modelo KVP, pode-se considerar que os(as)
licenciandos(as) iniciantes vislumbram a constru¢cdo dos conhecimentos balizados
por visbes empiricistas, porém disseram compreender que a ciéncia nao €
constituida por verdades absolutas. As abordagens de ensino mais destacadas por
eles foram humanista e sociocultural, e, com relacdo a formacdo docente,
mereceram destaque as dimensdes académica, técnica e social-construtivista.

Entre os(as) concluintes, existem evidéncias de visdes empiricistas, além de
nuances de uma ciéncia cumulativa e linear. As abordagens de ensino verificadas
foram a redescoberta, a humanista e a sociocultural. No quesito formacdo docente,
destacaram-se as dimensdes académica, ensino por competéncia e social-
construtivista.

E, por fim, a analise de conteudo revelou que, entre os(as) licenciandos(as)
iniciantes, as visdes acerca da natureza da ciéncia apresentam fortes tracos
empirico-indutivistas. No universo do ensino e aprendizagem, destacaram-se 0s
problemas sociais como empecilhos do bom ensino, apesar disso, 0os apontamentos
feitos indicam o(a) professor(a) tradicional com valores humanistas

Entre os(as) concluintes, as visbes da natureza da ciéncia foram mais
elaboradas, indicando afastamento das visdes empiristas e aproximacdo do
conhecimento cientifico; o ensino e aprendizagem baseia-se em um(a) professor(a)
tradicionalista com vertente humanista.

De forma concisa, a triangulacdo dos resultados desta pesquisa demostra
gue, tanto na Universidade A quanto na Universidade B, foi averiguada a presenca
de RS a respeito do ser professor(a) de Ciéncias e Biologia e da formacéo docente,
e a metodologia tradicional e o(a) professor(a) tradicionalista foram os(as) mais

lembrados(as) pelos(as) licenciandos(as) de ambas as universidades.
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CONSIDERACOES FINAIS

O processo para tornar-se um(a) professor(a) € permeado por muitos
desafios, englobando uma gama de visbes, concepcdes, posicionamentos, saberes
e RS com o propésito de nortear um caminho para a atividade docente. Nesse
processo, as interacdes entre pessoas ou grupos sociais podem ocasionar em RS
gue influenciam diretamente no ser professor(a) de Ciéncias e Biologia.

Dessa forma, nesta tese, ap0s a interpelacdo dos resultados e
consideracdes mediante trés metodologias de andlise - abordagem estruturalista,
KVP e analise de conteudo -, que englobaram uma abordagem mista, € possivel se
estabelecer algumas consideracfes a respeito do ser professor(a) de Ciéncias e
Biologia:

No caso dos(as) licenciandos(as) da Universidade A, foi possivel se notar a
presenca de RS acerca do ser professor(a) de Ciéncias e Biologia tanto entre os(as)
iniciantes quanto entre os(as) concluintes. Nesse caso, ndo foram vislumbradas
transformacdes brutais, de acordo com a abordagem estruturalista, que pudessem
ocasionar na reorganizacdo consistente de saberes ao longo de todo o processo
formativo. Dessa forma, as RS compartilhadas pelas duas turmas vogam em torno
da visdo de professor(a) de Ciéncias e Biologia adepto(a) de uma metodologia
tradicional e detentor(a) dos mais variados conhecimentos.

Todavia, entre os(as) licenciandos(as) concluintes, destacaram-se algumas
visbes compreensivas em relacdo ao ser professor(a) com o surgimento dos tracos
das abordagens humanistas e socioculturais, indicando evolugbes do universo
consensual em direcdo ao reificado.

Entre os(as) licenciandos(as) da Universidade B, os resultados e inferéncias
apresentadas mediante os trés procedimentos de analise também direcionam para o
compartilhamento de RS entre os(as) iniciantes e concluintes. Apesar de alguns
elementos apontarem para evolucdes e reelabora¢cdes dos conhecimentos, como,
por exemplo, a compreenséo da importancia da abordagem sociocultural bem como
da vertente humanista do(a) professor(a) que possibilitam um olhar para a realidade
e as necessidades dos(as) alunos(as), a consisténcia nao foi suficiente para
modificar as visGes voltadas para o(a) professor(a) transmissor(a) e centro do

processo de ensino e da metodologia de ensino baseada na redescoberta.
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Ao se retomar a questdo problema: O processo de formacao inicial tem
contribuido para mudar as RS de licenciandos(as) concluintes do curso de Ciéncias
Bioldgicas?, a resposta € que os cursos de Ciéncias Biologicas pesquisados nao
possibilitaram a promocao das mudancas esperadas nas RS apresentadas pelos(as)
licenciandos iniciantes e concluintes da Universidade A e da Universidade B,
contrariando a hipotese inicialmente levantada de que as RS encontradas nas
turmas de iniciantes e concluintes seriam diferentes.

E importante destacar que os resultados encontrados nesta pesquisa n&o
podem ser observados sob a 6Gtica generalista, haja vista que o trabalho teve como
principio apontar as possiveis RS que licenciandos(as) do curso de Ciéncias
Bioldgicas carregam consigo do inicio ao fim do curso de formacéo inicial, e nem
todas as visdes sdo homogéneas. Assim, este tipo de pesquisa é valido para se
tracar um panorama de como 0s anos de um curso de graduacdo podem influenciar
ou ndo na mudanca de concepcdo de um individuo e como essas concepcdes
podem intervir no curso, na forma de RS.

Como ja dito durante a fundamentacdo teorica da pesquisa, as RS fazem
parte do dia a dia das pessoas e, consecutivamente, também as acompanham na
academia. Muitos(as) licenciandos(as) ainda nédo tém suas concepcdes solidificadas,
como foi possivel se averiguar nos resultados apresentados, com respostas
oscilantes e, em alguns momentos, contraditorias, e praticamente todos(as) os(as)
licenciandos(as) se referem ao(a) docente no género masculino, mesmo que a
guantidade de professoras seja superior.

O fato € que, durante o processo de formacéo inicial, espera-se que essas
RS sejam modificadas, dando lugar aos conhecimentos cientificos (universo
reificado), s6 que esse ndo € um processo tado simples, pois consiste em modificar
concepcdes que foram fomentadas durante muito tempo e que, talvez, para serem
desconstruidas, somente o contato efetivo com a préatica docente possa fazé-lo

Por fim, este trabalho néo teve a pretensao de fazer criticas aos cursos de
Ciéncias Bioldgicas pesquisadas, mas identificar e compreender os efeitos das RS
no processo de formacéo inicial e como elas interferem na construcdo dos saberes
docentes do ser professor(a) de Ciéncias e Biologia. Por conta do exposto, sugere-
se maior engajamento em discussdes que possam acarretar em revisbes e
restruturagdes do curriculo académico, para se sanar as inconsisténcias levantadas.

Também, por se tratar de uma questdo temporal que foi investigada de forma
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transversal, seria valida uma nova pesquisa, agora de carater longitudinal, e que nao
tenha a interferéncia do fator tempo, acompanhando uma mesma turma de

licenciandos(as) durante todo 0  processo de  formacgao inicial.
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ANEXO A - Instrumento para a coleta de informagdes

ETAPA 1 — Teste de Associacdo Livre de Palavras (TALP)

Quando se refere a SER PROFESSOR(A) DE CIENCIAS E BIOLOGIA, quais sd0 as cinco primeiras
palavras que vém a sua mente? Apds a escolha das palavras, enumere-as de acordo com o grau de
importancia que vocé atribui a cada uma delas, de 1 a 5.

(

~ N~~~
N~ N N N~

Escreva uma redacao que justifique a escolha das palavras.
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ETAPA 2 — DADOS PESSOAIS

P1. Género: () Masculino () Feminino
P2. Idade: anos.
Se for professor (a) passe para a questao P5

P3. Em que Licenciatura esta matriculada (0)?

P4. Em que ano: ( ) 1°ano ( ) ultimoano ( ) outro ano (Qual?)

Se for aluno(a) passe para a questdo P10
P5. Que Licenciatura cursou?
P6. Em que ano concluiu?
P7. Qual sua formacdo académica mais elevada?

() Especializacdo () Mestrado ( ) Doutorado( ) outro:
P8. Possui outra graduacao? Qual (is)?:

P9. Tempo de servico como docente:

P10. A Licenciatura é o curso que escolhi para me profissionalizar.
(....) Sim () Néo

Justifique:

P11. Escolhi o curso de Licenciatura por falta de outras opcdes.

() Sim ( ) Néo

Justifique:

P12. A minha escolha pela licenciatura era almejada pelo menos desde o ensino médio.
( ) Sim () Néo

Justifique:

P13. Escolhi ser professor(a) e me sinto realizado com essa decisao.

() Sim () Nao

Justifique:

P14. As disciplinas do curso escolhido atendem/atenderam minhas expectativas profissionais.
( ) Sim () Néo

Justifique:

P15. Considero que a licenciatura escolhida possibilita/possibilitou uma formagéo critica e reflexiva
para ser professor(a).

( ) Sim ( ) Néao
Justifique:
P16. Vocé é (assinale apenas uma opgéao):
a. ( )Agnostico(a) () Ateu(ia)
Cristao:
b. ( ) Catdlico(a) c. () Protestante d. ( ) Ortodoxo(a)

() Outro (especifique):
() Mugulmano(a)

() Judeu(ia)

() Outra religido /crenga(especifique):
() Nao quero responder.

e.
f.
g.
h.
i.
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Concordo
plenamente

Concordo

Discordo

Discordo
plenamente

Toda observacgéo € feita a partir de alguma
teoria.

Os(as) alunos(as) podem  aprender
qgualquer contetdo cientifico a partir da
observacéo e experimentacao.

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

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

A transmissdo direta de conceitos
cientificos revela-se sem significados para o
aluno.

A licenciatura que frequento/frequentei
possibilita uma formacédo psicopedagdgica
associada a formacéao cientifica
contribuindo para o meu desempenho como
professor(a).

A ciéncia resulta exclusivamente da
acumulacdo linear de novas teorias e
descobertas.

O processo de ensino e aprendizagem de
ciéncias deve priorizar a transmissao de
conhecimentos.

Conhecer em profundidade o contetdo da
disciplina é suficiente para ensina-lo.

10

A ciéncia se desenvolve por meio de
processos indutivos que resultam da
aplicacdo do método cientifico.

11

O professor(a) deve ser um conhecedor em
relacbes humanas, possibilitando, além do
desenvolvimento intelectual, a
sensibilidade, afetividade e criatividade.

12

Considero que a capacidade de analisar o
préprio modo de pensar, de agir e indagar
sua pratica na busca de melhora-la, sdo as
principais  caracteristicas  de um(a)
professor(a) reflexivo(a).

13

Na ciéncia, a observacdo € imparcial e
independente do sujeito, de suas teorias,
interesses, experiéncias prévias e aspectos
subjetivos.

14

As aulas de ciéncias naturais devem
possibilitar a memorizacdo e repeticdo das
informacdes transmitidas.

15

Os saberes docentes provém da formacao,
da experiéncia profissional e da anélise da
pratica.

16

A produgdo do conhecimento cientifico
envolve uma grande diversidade de
enfoques, métodos e estratégias.
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17

A efichcia da aprendizagem resulta
prioritariamente das técnicas e materiais
didaticos empregados.

18

Um(a) professor(a) que domina o contetdo
pode abrir mdo de planejar suas atividades.

19

O conhecimento é produto do trabalho
individual de cientistas considerados(as)
génios(as).

20

As aulas das ciéncias devem ser planejadas
com base no método utilizado na ciéncia,
ou seja, no método cientifico.

21

O objetivo principal da formacéo continuada
de professores(as) é suprir as lacunas da
formacéao inicial.

22

Na ciéncia o conhecimento origina-se
diretamente da observacao e interpretacao
dos fatos.

23

O confronto entre os saberes cotidianos e o0
conhecimento cientifico € um dos principios
gque deve nortear o ensino de ciéncias.

24

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

25

A primeira responsabilidade do cientista é
se conscientizar sobre a relatividade da
verdade cientifica.

26

A avaliacgdo deve ter como foco a
verificacdo da aquisicdo de conhecimentos
cientificos pelos(as) alunos(as).

27

Os alunos reconhecem como um(a) bom(a)
professor(a) aquele(a) que compreende o
contetdo da disciplina e a forma didéatico-
pedagoégica de como ensina-la.

28

O conhecimento se origina prioritariamente
da interacdo entre o(a) investigador(a) e o
fenbmeno investigado.

29

Ao partir do contexto da vivéncia do
aluno(a), o(a) professor(a) pode identificar
ideias prévias.

30

Considero a docéncia um sacerddcio, ou
seja, uma missdo em resposta a minha
vocagao.

31

O conhecimento cientifico € fruto da
produ¢do humana, sendo socialmente
construido e, por isso, é provisorio.

32

A capacidade de estabelecer relacdes
interpessoais professor(a)-aluno(a) €é a
caracteristica mais importante  do(a)
professor(a).

33

A énfase nos produtos da atividade
cientifica, ao invés dos processos de sua
construgdo, cria obstaculos a compreenséo
da ciéncia.

34

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

35

Somente depois de tornar-se um
profissional docente, € que se aprende a
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ser professor(a).

36

Na construgdo do conhecimento cientifico é
mais importante o produto do que o
processo pelo qual esse conhecimento foi
produzido.

37

A problematizagdo dos fatos cotidianos
possibilita que os alunos questionem suas
explicagdes sobre os fendmenos.

38

A formacdo cientifica na universidade é
suficiente para o(a) professor(a)
desempenhar o trabalho docente na
educacao basica.

39

Ao basear-se na observacdo e
experimentacdo, o conhecimento cientifico
€ seguro, objetivo e inquestionavel.

40

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

41

Um dos saberes docentes é reconhecer se
0s alunos sabem empregar o conhecimento
cientifico para explicar diferentes situacfes
da vida cotidiana.

42

O conhecimento cientifico aceito hoje
poderéa ser superado amanhd, uma vez que
a ciéncia é dindmica.

43

Diante de uma situacdo problema, o
individuo pode chegar a solucdo de forma
intuitiva e subita.

44

Durante o curso de Licenciatura sdo/foram
oportunizadas reflexdes e  vivéncias
didatico-pedagdgicas fundamentais para
minha seguranca profissional.

45

O saber cientifico ndo se desenvolve
apenas por acumulacdo, mas também por
reformulagcdo, substituicdo ou disputa de
teorias.

46

No processo de avaliacdo € importante
exigir que o aluno descreva a teoria que
explica o fenbmeno.

47

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

48

A ciéncia atual é fundamentada em teorias
que podem ser equivocadas ou
parcialmente corretas.

49

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

50

Um aspecto essencial na formacéo inicial e
continuada é o de oportunizar que os(as)
professores(as) aprendam a ensinar por
meio da analise e interpretacdo da sua
propria atividade docente.

51

A ciéncia investe maiores esforcos na
busca da cura de doencas consideradas de
ricos e pobres, como a AIDS, do que
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daquelas que atingem mais aos pobres,
como a Malaria.

52

As estratégias de ensino utilizadas nas
aulas das ciéncias naturais devem
possibilitar ao(a) aluno(a) a autoorientacao
de sua aprendizagem.

53

As questdes educacionais sdo problemas
técnicos que devem ser resolvidos por meio
de conhecimentos cientificos.

54

Governos e empresas investem em
pesquisas que buscam resolver problemas
de interesse de toda a populacao.

55

O ensino deve favorecer o]
autodesenvolvimento, a realizagdo pessoal,
possibilitando ao sujeito aprender a
aprender.

56

O professor(a) € um(a) técnico(a) que
apresenta habilidades pedagégicas para
dominar as aplicacBes do conhecimento
cientifico.

57

Aceito tomar as vacinas recomendadas
porque acredito que o0s cientistas as
certificam.

58

Os objetivos do ensino das ciéncias
naturais devem partir das necessidades
concretas do contexto historico sociocultural
em gue se encontram 0s sujeitos.

59

O processo de formacdo inicial e
continuada deve possibilitar o treino do(a)
professor(a) em habilidades, destrezas e
competéncias especificas.

60

Ao realizar uma pesquisa daria prioridade
ao método cientifico, uma vez que por meio
deste método encontraria resultados mais
seguros e confiaveis.

61

Por meio do trabalho no laboratério, o(a)
aluno(a) se envolve pessoalmente na
atividade cientifica, podendo tornar-se um
cientista.

62

Durante sua formacd@o e vida profissional
o(a) professor(a) necessita desenvolver um
saber proprio de sua profisséo que outros
ndo dominam.

63

Procuro selecionar alimentos que nao
tenham produtos transgénicos porque sou
contrario a hegemonia das empresas
biotecnoldgicas.

64

Ao se almejar o desenvolvimento pessoal e
a autonomia do aluno, toda intervencao
torna-se ameacadora e inibidora da
aprendizagem.

65

O(a) professor(a) deve ser capaz de gerir e
mobilizar varios recursos tedricos e praticos
para resolver problemas reais, entre 0s
guais, o de assumir a diversidade existente
entre os(as) alunos(as).
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66

O desenvolvimento cientifico e tecnolégico
e 0s cientistas estdo sujeitos a pressdes
sociais e econdmicas, sendo, muitas vezes,
controlados por grandes inddstrias.

67

Os erros dos(as) alunos(as) devem servir
para o desenvolvimento de acbes de
superacao das dificuldades de
aprendizagem do(a) aluno(a).

68

A minha formagdo tem possibilitado n&o
apenas o dominio de conhecimentos
cientificos, mas também o desenvolvimento
da capacidade de transformar esses
conhecimentos em saberes escolares.

69

Para mim, todas as formas de
conhecimento devem ser substituidas pelo
conhecimento cientifico, uma vez que, por
ser testado, apresenta maior validade.

70

Os conhecimentos apreendidos pelo(a)
aluno(a) na sua vida cotidiana podem se
tornar obstaculos para a aprendizagem de
conceitos cientificos.

71

A personalidade e as atitudes do(a)
professor(a) de ciéncias tém maior
influéncia na aprendizagem dos alunos do
gue seus conhecimentos cientificos e
didéticos.

72

As ideias que os alunos tém sobre os
fenbmenos naturais sdo erros que o(a)
professor(a) tem que substituir por ideias
corretas.

73

O professor(a) das Ciéncias deve
fundamentar sua pratica nas problematicas
sociais, culturais e ambientais.

74

O desempenho dos(as) estudantes nas
disciplinas cientificas depende
exclusivamente de suas caracteristicas
pessoais, tais como inteligéncia e
motivacdo para o estudo.

75

Diante de um novo desafio, 0 sujeito
mobiliza seus esquemas de acles e
modifica-os para resolver o problema.

76

O(a) professor(a) deve permitir que os
alunos participem das decisbes sobre os
contelidos para estudo.

77

Em funcdo das caracteristicas pessoais,
o(a) professor(a) utiliza varias estratégias
de ensino e propde diferentes atividades de
aprendizagem aos alunos.

78

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

79

As atividades praticas devem  ser
organizadas para comprovar as explicacdes
tedricas.

80

Entendo que tenho que avaliar para
identificar se os alunos elaboram
argumentos coerentes e consistentes sobre
um dado fenbmeno.
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81

As atividades experimentais devem
demonstrar a veracidade dos conceitos
cientificos transmitidos pelo(a) professor(a)
e/ou livro didatico.
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ETAPA 4 — QUESTOES PARA O GRUPO FOCAL

NUCLEO 1 - Dimens&o epistemolégica da ciéncia: Este nicleo tem o objetivo de investigar as
representagdes sobre a natureza da ciéncia que tramitam nas universidades e escolas de educacgdo
béasica, considerando que estas influem na construcdo de saberes, na prética e identidade do ser

professor de Ciéncias.

1. Como a ciéncia é construida?
2. A ciéncia influencia a sociedade?

3. Pode-se acreditar nas afirmacdes da ciéncia como verdades imutaveis?

NUCLEO 2 - Dimenséo ensino e aprendizagem
Este ndcleo pretende investigar as representacfes dos licenciandos e professores da educacao
basica acerca “do ensinar”, do “aprender” e da praxis, fundamentando-se nas teorias epistemolégicas

sobre a origem do conhecimento, teorias psicologicas e pedagdgicas de ensino e aprendizagem.

4. Como o conhecimento é originado?
5. Como deve ser o papel do(a) professor(a) para promover o conhecimento?

6. O que se deve ter para um bom ensino de ciéncias?

NUCLEO 3 - Dimenséo da formac&o e da atividade docente

Esta dimensdo tem o objetivo de identificar as representacdes dos(as) licenciandos(as) e
professores(as) da educagao basica acerca do que é “ser professor(a)’, de como deve ser sua
formacdo e dos saberes docentes necessarios a sua atividade e a construgcdo de identidades. Os
indicadores construidos neste nucleo basearam-se nas classificacbes de orientacdes para a

formacgé&o docente descritas por Garcia (1999) e Pérez-Gomes (1992).

7. O que é ser professor(a)?

8. Quais as caracteristicas de um(a) bom(a) professor(a)?

9. Quais sao as caracteristicas que um curso tem que ter pra formar um(a) bom(a) professor(a)?

10. Como o(a) professor(a) aprende a ensinar?

11. Para que se considere que houve um bom aprendizado, quais as caracteristicas que devem

ocorrer?
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APENDICE
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA (UEM)
) CENTRO DE CIENCIAS EXATAS (CCA) )
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO PARA A CIENCIA E A MATEMATICA
(PCM)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) para participar de uma pesquisa de doutorado intitulada: “SER
PROFESSOR(A) DE CIENCIAS E BIOLOGIA: Representacdes Sociais na Formacao Inicial”, de
autoria de Joici de Carvalho Leite, pés-graduanda no Programa de Pés-Graduacdo em Educacao
para Ciéncia e Matematica (PCM) da Universidade Estadual de Maringa (UEM), sob orientacdo do
professor Dr. Carlos Alberto de Oliveira Magalhdes Junior. O objetivo central desta pesquisa consiste
em identificar as Representacdes Sociais que licenciandos(as) iniciantes e concluintes do curso de
licenciatura em Ciéncias Biologicas de duas Universidades Estaduais do Estado do Parana
compartilham a respeito de ser professor(a) e da atividade docente.

Suas respostas serdo tratadas de forma an6nima e confidencial, e em nenhum momento
serd divulgado o seu nome. Quando for necessario exemplificar determinada situacdo, sua
privacidade sera assegurada uma vez que seu nome serd substituido de forma aleatéria. Os dados
coletados serdo utilizados apenas nesta pesquisa e os resultados divulgados em eventos, capitulos
de livros e revistas cientificas. Sua participacdo é voluntaria, isto é, a qualquer momento vocé
podera recusar-se a responder qualquer pergunta ou desistir de participar e retirar seu
consentimento.

Eu, , declaro estar ciente do
inteiro teor deste TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO e estou de acordo em
participar do estudo proposto, sabendo que dele poderei desistir a qualqguer momento, sem sofrer
gualguer puni¢do ou constrangimento.

, de de 201 .

Assinatura do(a) participante da pesquisa



