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A linha de Ensino de Ciéncias do Programa de Pds-graduaciao em Ensino e Proces-
sos Formativos, especificamente, é formada por pesquisadores que desenvolvem
estudos relacionados a formacéao inicial e continuada de professores, ensino em
espacos formais e nio formais, metodologias de ensino e epistemologia associadas
a0 ensino de ciéncias. A parceria estabelecida entre docentes da linha de Ensino de
Ciéncias com colegas de outras universidades brasileiras resultou na producgao da
presente obra intitulada “Formagéo de professores de Ciéncias Naturais: percur-
s0s tedricos e praticas formativas”™ Com essa producio, objetivamos divulgar os
resultados de algumas pesquisas realizadas pelos autores dos capitulos e, ao
mesmo tempo, fornecer subsidios para a melhoria da Educacdo em Ciéncias em
nosso pais. Assim sendo, esse livro é composto por nove capitulos escritos por um
total de vinte e dois pesquisadores das subéareas de Ensino de Biologia, Fisica e
Quimica.
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Prefacio

Ana Maria de Andrade Caldeira

Este livro, que tenho a satisfacdo de prefaciar, honrou-me néao
somente pela oportunidade de ler a obra primeiramente, mas de
apreciar as publicagoes decorrentes de atividades do Programa de Pos-
Graduacao “Ensino e Processos Formativos”, da Universidade Estadual
Paulista “Jtlio de Mesquita Filho”, que acompanhei as fases iniciais de
idealizacdo e implantagao. O livro foi organizado por Thais Gimenez da
Silva Augusto e Leandro Londero. Nao me cabe apresentar a estrutura
do livro dado ao cuidadoso trabalho realizado por Leandro Londero.
Assim, deixou-me livre o espirito para semiotizar as impressoes que a
leitura me proporcionou.

Nestes vinte tltimos anos, acompanho a criacao e a consolidacao
da Area de Pesquisa em Ensino de Ciéncias. Foi com esse olhar
retrospectivo e prospectivo que busquei encontrar nos textos, o
amadurecimento tedrico e metodoldgico da area e as diregdes que nos
apontam para as necessarias investigacoes.

Um panorama das tendéncias contemporaneas da pesquisa
sobre formacdo de professores esta presente no excelente texto
abertura do livro, referéncia para pesquisadores que se iniciam nas
pesquisas da area, resultante do olhar atento de Thais Gimenez da Silva
Augusto e Ivan Amorosino do Amaral.

Tabata Melise Gomes, Joao Amadeus Pereira Alves e Edilce Maria
Balbinot apresentam  pesquisa sobre formagao continuada de
professores por meio da investigagao-acao e da abordagem de questoes
sociocientificas na pratica educativa. Esse referencial é bastante
proficuo para enfrentamento dos desafios percebidos e para a afirmagdo
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de outra cultura educacional, orientada pelo estudo, pela investigagao e
pela transformagao da realidade escolar, tal como afirmam os autores.

Eroina Ferreira Santiago, Ana Claudia Kasseboehmer e Gustavo
Bizarria Gibin apontam em pesquisas realizadas com professores em
formacdo inicial em Quimica, Fisica, Biologia e Ciéncias Exatas, a
persisténcia da concepc¢do do uso de materiais didaticos tradicionais
ampliando em alguns casos para experimentagdo. Contudo ainda estao
distantes do conjunto dos recursos didaticos que as midias digitais
possam potencializar o ensino e aprendizagem de conceitos cientificos.

Bruno Barbosa de Souza, Fernanda Aparecida Meglhioratti e
Irinéa de Lourdes Batista analisam projetos pedagogicos de
universidades publicas do Estado do Paran4, sobre o tema Género e
Sexualidade. Trata-se de analise profunda que me permite concordar
com a conclusdo apresentada: é fundamental incluir reflexoes voltadas
ao respeito a diversidade nos cursos de formagao docente e na Educagao
Béasica.

Cintia Lionela Ambrosio de Menezes, Maira da Silva Rodrigues,
Angela Coletto Morales Escolano e Carolina Buso Dornfeld indicam o
aprofundamento e necessario entendimento do papel mediador dos
professores. Nesse sentido, o texto contribui para apontar a distancia
entre a aula e a dificuldade de mediar o processo de aprendizagem.

Beatriz dos Santos Santana Bruno Ferreira dos Santos e Ana
Luiza de Quadros apontam as dificuldades de sustentar um saber
experiencial na fundamentagao tedrica e valida-lo na prética docente.
Tal dificuldade reside na falta de integracao na formagcao inicial entre o
ensino conteddos especificos sempre muito valorizados e os saberes
docentes. Esses resultados sugerem-nos que os licenciandos terminam
associando esse conhecimento como um saber da experiéncia e nao da
formacdo. Esse saber experiencial seria, entdo, validado em sua prépria
pratica, distanciado de uma fundamentacao tedrica que lhe dé suporte
e uma base para reflexao.

Monica Abrantes Galindo e Maria Lucia Vital dos Santos Abib
destacam a importancia do professor parceiro do Estagio
Supervisionado, que pode nao transmitir diretamente seus saberes
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experienciais. Entretanto, podem ser vivenciados e compartilhados
pelos professores colaboradores da escola e os estagiarios, futuros
professores. Essa conclusdo valoriza o papel do professor de Educacao
Bésica como coformador de professores.

Jackson Gois e Idma Andrade Carvalho Ferreira trazem o tema
espinhoso da integragdo de saberes docentes. E, de forma cuidadosa,
tratam da producao de significados na propria pratica docente,
discutindo a tensdo entre dominar uma ferramenta e nao usé-la.
Tensao essa que precisamos nos aprofundar para compreendé-la e
tentar propor processos de superagao.

Concordo com Paulo Marcelo Teixeira sobre a importancia da
producdo de pesquisas que tragam visdes gerais dos processos
formativos e ndo somente pontuais. A visdo panoramica pode
contribuir na construgao de politicas diagnosticadas e produzidas a
partir da realidade para gerar formacdo inicial mais consistente, pelo
menos nas universidades comprometidas com a qualidade dessa
formagcao.

Da leitura desses textos que apresentam tematicas variadas,
encontro as tendéncias de pesquisa na area como formagao de
professores, relagdo ensino e aprendizagem e temas sociais que
influenciam a formagdo do futuro professor. Pude notar também a
assinatura dos textos por pesquisadores que sao referéncias na area e
outros que se formaram e se consolidaram como investigadores
ampliando o debate proficuo.

Ao futuro leitor, convido-o a leitura desse livro que traz capitulos
representativos das linhas de pesquisas em Ensino de Ciéncias Naturais
e deixo as possibilidades de novas interpretagdes que os textos
resultantes de pesquisas bem conduzidas e portadores do didlogo
consistente com os referenciais certamente proporcionarao.

Maio de 2018



Apresentacao

Leandro Londero

O Programa de P6s Graduacdo Strictu Sensu “Ensino e
Processos Formativos”, da Universidade Estadual Paulista “Jalio de
Mesquita Filho”, passou a funcionar em 2016 com a oferta de um
curso de mestrado. Segundo seu regimento, seu objetivo é estender
a formagao de graduados da regidao Noroeste paulista e entorno.

O programa tem carater interunidades, envolvendo o
Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas (IBILCE) de Sao
José do Rio Preto, a Faculdade de Engenharia de Ilha Solteira (FEIS)
de Ilha Solteira e a Faculdade de Ciéncias Agrarias e Veterinarias
(FCAV) de Jaboticabal. Além disso, ele possui quatro linhas de
pesquisa, a saber: Tecnologias, Diversidades e Culturas, Infancia e
Adolescéncia, Educagao Matematica e Ensino de Ciéncias.

Alinha de Ensino de Ciéncias, especificamente, é formada por
pesquisadores que desenvolvem estudos relacionados a formagao
inicial e continuada de professores, ensino em espacos formais e nao
formais, metodologias de ensino e epistemologia associadas ao
ensino de ciéncias.

A parceria estabelecida entre docentes da linha de Ensino de
Ciéncias com colegas de outras universidades brasileiras resultou na
producdo da presente obra intitulada “Formacao de professores de
Ciéncias Naturais: percursos tedricos e praticas formativas”. Com
essa producdo, objetivamos divulgar os resultados de algumas
pesquisas realizadas pelos autores dos capitulos e, a0 mesmo tempo,
fornecer subsidios para a melhoria da Educacdo em Ciéncias em
Nosso pais.
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Assim sendo, esse livro é composto por nove capitulos escritos
por um total de vinte e trés pesquisadores das subareas de Ensino
de Biologia, Fisica e Quimica.

O Capitulo 1, de autora de Thais Gimenez da Silva Augusto e
Ivan Amorosino do Amaral, é um ensaio te6rico, no qual os autores
apresentam um panorama das tendéncias contemporaneas da
pesquisa sobre formagao de professores. Para tanto, eles discorrem
sobre cinco correntes da pesquisa nesse campo: a profissionalizagao
docente, a formacao de professores como profissionais reflexivos; as
competéncias para ensinar; os saberes docentes e a linha critico-
reflexiva. Ao final, os autores analisam as deficiéncias na formacao
do professor generalista e, a partir da reflexdo tedrica, apresentam
caminhos para que essa formagao seja mais efetiva.

No Capitulo 2, de autoria de Tabata Melise Gomes, Jodo
Amadeus Pereira Alves e Edilce Maria Balbinot, sdo descritos os
resultados de uma pesquisa elaborada no ambito de um Mestrado
Profissional em Ensino de Ciéncias. Amparados nas producoes de
Henry Giroux, José Contreras, Michael Apple e Paulo Freire, os
autores procuram identificar contribuigoes, limites e contradicoes
de um processo de formacao de professores em servico, realizado a
partir de trabalho coletivo e colaborativo de investigagao-acdo e
orientado para o desenvolvimento de estratégias didatico-
metodolégicas com base em questdes sociocientificas.

O Capitulo 3, de autoria de Eroina Ferreira Santiago, Ana
Claudia Kasseboehmer e Gustavo Bizarria Gibin, trata da
importancia do desenvolvimento da produgao e do uso de diferentes
recursos didaticos para a formagao de professores de Ciéncias. Por
meio de questiondrio online, os autores procuraram conhecer as
concepgoes de estudantes de licenciatura de institui¢cées do Estado
de Sao Paulo sobre as metodologias que eles consideram adequadas.
Evidenciou-se que a experimentacdao ganhou destaque entre os
sujeitos participantes.

No Capitulo 4, Bruno Barbosa de Souza, Fernanda Aparecida
Meglhioratti e Irinéa de Lourdes Batista apresentam os resultados
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de uma pesquisa que analisou a presenca das tematicas de Género e
Sexualidade nos Projetos Pedagogicos de cursos de licenciatura de
uma universidade publica do estado do Parané/Brasil. Evidenciou-
se que a maior parte dos cursos abordam esses temas em seus
projetos, sinalizando um avango na inser¢ao dessas discussdes na
formagao de professores.

Por sua vez, o Capitulo 5, de autoria de Cintia Lionela
Ambrosio de Menezes, Maira da Silva Rodrigues, Angela Coletto
Morales Escolano, Carolina Buso Dornfeld, sdo relatadas as anélises
dos relatos de experiéncias de futuros professores de Ciéncias e
Biologia ao aplicarem, em sala de aula, pela primeira vez, os critérios
da “Teoria da Experiéncia de Aprendizagem Mediada”. As autoras
relatam que o contato com essa teoria propiciou novas
possibilidades aos estudantes, mostrando ser um instrumento
enriquecedor no processo de planejar.

J4 o Capitulo 6, de autoria de Beatriz dos Santos Santana,
Bruno Ferreira dos Santos e Ana Luiza de Quadros, é dedicado ao
debate sobre a formacao inicial de professores de Quimica. Ap6s a
realizacdo de entrevistas com estudantes da licenciatura de duas
universidades publicas brasileiras, os autores, por meio da teoria
sociolégica de Basil Bernstein, refletem sobre a problematica
relacionada com as caracteristicas disjuntivas entre os
conhecimentos especificos do campo das Ciéncias da natureza e os
conhecimentos didatico-pedagogicos na formacao de professores.

No Capitulo 7, Monica Abrantes Galindo e Maria Lucia Vital
dos Santos Abib discorrem sobre os saberes experienciais
destacados, em entrevistas semiestruturadas, por um grupo de
professores do Ensino Médio que receberam, em suas salas de aula,
estagiarios de um curso de Licenciatura em Fisica. Ao final, as
autoras destacam a importancia da valorizacio do professor
parceiro no desenvolvimento do estagio curricular supervisionado.

O tema do Capitulo 8 é a elaboracao de significados na
formagdo continuada de professores. De autoria de Jackson Gois e
Idma Andrade Carvalho Ferreira, o estudo propoe a teoria da agao
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mediada como suporte para compreender como 0S TNOVOS
conhecimentos, advindos de atividades critico-reflexivas de cunho
formativo, sdo tratados por professores. Os autores argumentam a
favor da potencialidade das concepcoes de Wertsch para a
compreensao de processos de elaboracdao de significados na
formagao continuada de professores.

Finalizando o livro, no Capitulo 9, Paulo Marcelo M. Teixeira
debate sobre as tendéncias de pesquisa na formacao de professores,
apresentando uma andlise baseada em trabalhos académicos da
subérea de Ensino de Biologia, com atencdo especial a Dissertagoes
e Teses.

Ao apresentar este livro, espero que a leitura do conjunto de
capitulos, ou de alguns deles, fomente discussoes e estimule o
planejamento e a encaminhamento de novas pesquisas que, como
as aqui apresentadas, resultem na produgdo de novos
conhecimentos para a area de Educacdo em Ciéncias.

Margo de 2018






Capitulo 1

Um panorama das tendéncias
contemporaneas da pesquisa sobre
formacao de professores

Thais Gimenez da Silva Augusto *
Ivan Amorosino do Amaral *

Introdugao

As pesquisas atuais sobre formacao de professores parecem
convergir para cinco correntes predominantes que se inter-
relacionam: a profissionalizagao docente; o professor-reflexivo; os
saberes docentes; as competéncias para ensinar; e a pedagogia
critico-emancipatoria.

As quatro primeiras sao correntes oriundas do exterior, mas
que encontraram eco na pesquisa brasileira por se correlacionarem
com as investigagdes ou programas de formacdo continuada que
veem sendo desenvolvidos no Brasil®. A dltima delas teve suas
origens no Brasil, a partir dos escritos de Paulo Freire e foi

' Doutora em Educacio, Professora Assistente na Faculdade de Ciéncias Agrérias e Veterinarias de
Jaboticabal, Departamento de Economia, Administragao e Educagao, Unesp, Jaboticabal-SP. E-mail:
thaisgime@gmail.com

? Doutor em Educacdo, Professor Colaborador na Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de
Educagdo. ivan_amorosinodoamaral @yahoo.com.br

3 Embora diversos autores brasileiros também escrevam sobre essas correntes, na maioria das vezes
eles se apdiam e citam os autores estrangeiros aqui descritos. Portanto, optou-se por recorrer as fontes
originais.
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reconhecida em diversos paises, tendo pesquisadores internacionais
de renome entre os seus adeptos.

A investigacao sobre a profissionalizacao docente, que tém
em Novoa (19954, 1995B) seu principal expoente, analisa, sob uma
perspectiva historica, o processo de constituicio da profissao
docente, a fim de desocultar seus reflexos na vida dos professores ao
longo do tempo e nas condigdes de trabalho atuais. Nesta linha,
predominam os escritos de autores portugueses (ESTEVE, 1995;
CAVACO, 1995).

A corrente da formacdo de professores como
profissionais reflexivos, iniciada a partir dos escritos de Schon
(1995, 2000), parte da premissa de que é necessario ao docente
refletir na acdo e sobre a acdo. Dentro dessa linha de pesquisa
destacam-se ainda Zeichner (1998, 2003) e Perrenoud (2002).
Zeichner (1998) lidera o movimento do professor-pesquisadort e
desponta como o grande defensor da pesquisa realizada pelo
professor da educagao bésica, para a qual ele reivindica o mesmo
status da pesquisa académica. Unem-se a ele os partidarios da
investigacdo-acao°.

Perrenoud (1999, 2002A, 2002B), por sua vez, procura unir
a concepgao de professor reflexivo as competéncias necessarias
para ensinar, que os docentes precisam desenvolver durante os
processos de formacao.

A tematica dos saberes docentes compreende pesquisas
que buscam identificar quais conhecimentos o professor mobiliza
em sua pratica, com énfase no saber da experiéncia. Dentre 0s
autores que tratam desta questdo destacam-se Tardif (2007, 2008)
e Gauthier (2003).

E por fim, os autores da linha critico-emancipatéria, como
Freire (1996), Giroux & McLaren (1997). Os dois tltimos se apoiam

4 Docente de educagao bésica que pesquisa sua propria pratica pedagogica.

5 Pesquisa em que o proprio pesquisador tem uma participagdo ativa, intervindo na realidade, em
busca de transformagao social. Nas pesquisas em educagao, “assume como finalidade a melhoria da
pratica educativa docente” (FRANCO, 2005B, p.484).
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nas ideias do primeiro. Eles defendem um olhar mais politico para
o0 ato de ensinar, assim como uma educagao que tenha como objetivo
a transformacao social.

Dentre os autores que escrevem mais especificamente sobre
a formacao de professores para o ensino de Ciéncias destacam-se
Carvalho e Gil-Pérez (2006), Cachapuz et al. (2005), Carvalho
(1998), Weissmann (1998), Fracalanza et al. (1986), Delizoicov e
Angotti (2000). Discute-se também, especificamente o ensino de
Ciéncias nas séries iniciais, pois o mesmo tem algumas
particularidades: é desenvolvido por professores generalistas, com
uma formacao incipiente em Ciéncias e ndo é tao valorizado quanto
o ensino de Portugués e Matematica.

No presente artigo, serdo discutidas as principais correntes
em relagdo a formagao de professores, j4 brevemente elencadas.
Também, as ideias de alguns autores que tratam especificamente da
formagao de professores de Ciéncias e de docentes generalistas que
ensinam Ciéncias nas séries iniciais.

Tendéncias atuais na formacao de professores

O oficio de professor teve inicio nas congregagoes religiosas.
Segundo Névoa (1995A), os jesuitas e os oratorianos elaboraram
“um corpo de saberes e de técnicas e um corpo de normas e valores
especificos da profissao docente” (p.16). Com o passar do tempo, os
professores passam a ser vinculados ao Estado e esta mudanca os
institui como corpo profissional. No século XIX, os professores
comecam a reivindicar uma formagdo especializada que ganhara
forma com o advento das Escolas Normais, onde 0s novos
professores eram formados pelos proprios pares mais experientes.
“Mais que formar professores (a titulo individual), as escolas
normais produzem a profissao docente (a nivel coletivo),
contribuindo para a socializagao dos seus membros e para a génese
de uma cultura profissional” (idem, p.18). Como decorréncia dessa
visdo de conjunto, surgem as associagoes docentes que tém como
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principais objetivos a melhoria do estatuto docente, controle da
profissao e definicdo de um plano de carreira. No inicio do século
XX, os professores alcancam o auge da profissionalizagdo, sao
valorizados socialmente e gozam de grande prestigio social.

Para o referido autor, sdao quatro as etapas que
possibilitaram a constituicdo do estatuto social e economico dos
professores: 1) exercicio de tempo integral da atividade docente; 2)
estabelecimento de um suporte legal para o exercicio da docéncia;
3) criacdo de instituicoes especificas para a formacao de professores;
4) constituicdo de associagdes profissionais de professores. A estas
conquistas sociais da profissdo acrescem-se o estabelecimento de
um corpo de conhecimentos e de técnicas e um conjunto de normas
e valores préprios do oficio e controlados e transmitidos pelos
proprios professores que eram responsaveis pela formacao de seus
pares.

Contudo, nas dltimas décadas, assiste-se a um quadro de
desprofissionalizacao ou proletarizacdo da profissao docente. Névoa
(1995A), a partir de um olhar sobre os professores enquanto grupo
profissional, constata:

[...] uma perda de prestigio, associada a alteracdo do papel
tradicional dos professores no meio local: os professores do ensino
primdrio jA nao sdo, ao lado dos paracos, os Unicos agentes
culturais nas aldeias e vilas da provincia; os professores do ensino
secundério jA nao pertencem a elite social das cidades, cujo
recrutamento nao passa apenas por critérios escolares. E é verdade
que os professores ndo souberam substituir estas imagens-forca
por novas representacdes profissionais (p.29).

Esteve (1995, p. 95) afirma que a deterioragao da imagem
social dos professores é reflexo do fato de a sociedade ter deixado
“de acreditar na educacdo como promessa de um futuro melhor”.

Ambos os autores citados assinalam, como uma das
principais causas da baixa na qualidade do ensino, a democratizagao
da escolaridade e o grande aumento do namero de professores dela
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decorrente, sem os devidos investimentos econ6micos em educagao.
Os objetivos do ensino voltado para as elites foram transpostos para
o ensino de massa sem 0s ajustes necessarios. Somam-se a estes,
outros fatores apontados por Esteve (1995, p.100-101), como 0
“aumento das exigéncias em relacdo ao professor” (as fungdes do
professor se multiplicaram e a formacéo inicial ainda est4 distante
desta nova realidade) e a “inibicao educativa de outros agentes de
socializacao” como a familia (com a entrada da mulher no mercado
de trabalho, a fungao sécio-educativa da familia foi transferida para
a escola). O “desenvolvimento de fontes de informagao alternativas
a escola” deslocou o professor de seu papel habitual de detentor do
conhecimento para outra fungdo para qual ele nao foi, muitas vezes,
preparado. Ademais, os docentes passaram a receber alunos
provenientes de diferentes classes econdmicas e meios culturais. Nas
palavras do autor (p.102):

O professor confronta-se cada vez mais com diferentes modelos de
socializagdo, produzidos pela sociedade multicultural e multilingiie
[...] tem de assumir tarefas educativas basicas para compensar
caréncias do meio social de origem dos alunos, o que configura
uma importante diversificacdo das fungdes docentes.

O professor ainda enfrenta as contradicdes na sua pratica
decorrentes da miscelanea de modelos educativos e mudancas
curriculares sucessivas que o torna inseguro e sempre sujeito a
criticas. Segundo 0 mesmo autor, a estas somam-se: “a escassez de
recursos materiais e deficientes condicoes de trabalhos” (p.106), as
“mudancas nas relagdes professor-alunos” (p.107), uma menor
valorizacdo social e a “fragmentacdao do trabalho do professor”
(p-108), que, além das tarefas de ensino, acumula tarefas
burocraticas.

Frente a esta realidade, Novba (1995A) defende uma
formacdo de professores de nivel universitario, que integre
formacao inicial e continuada, universidade e escola. Esteve (1995),
por sua vez, recomenda a reformulacdo na formacgao inicial tendo
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em vista as mudangas no papel do professor. Em relacao a formagao
continuada, o autor afirma:

[...] convém articular estruturas de apoio aos professores, de modo
a ajuda-los: a evitar flutuactes e contradigdes no estilo de ensinar;
a encontrar respostas que nao passem pela inibi¢ao e pela rotina;
a reagir as situagdes de ansiedade. Os professores em exercicio
devem assimilar as profundas transformagoes que se produziram
no ensino, na sala de aula e no contexto social que a rodeia,
adaptando conseqiientemente os seus estilos de ensino e o papel
que vao desempenhar (p.117).

Segundo o mesmo autor, é necessario que o professor
supere a inseguranca para que se sinta confortavel para fazer
inovacdes em sua forma de ensinar. O trabalho coletivo e a troca de

7

experiéncias com colegas e especialistas ¢ um caminho para
fortalecer a identidade do professor e aplacar o mal-estar docente.

A inovagao educativa estd sempre ligada a existéncia de equipes de
trabalho que abordam os problemas em comum, refletindo sobre
os sucessos e as dificuldades, adaptando e melhorando as praticas
de intervencao (objetivos, métodos e contetidos). O contato com 0s
colegas é fundamental para a transformagdo da atitude e do
comportamento profissional, nomeadamente com os grupos
portadores de uma perspectiva inovadora, cuja experiéncia
permite visualizar acdes e realidades concretas (ESTEVE, 1995,
Pp-119-120).

Cavaco (1995), ao analisar o desenvolvimento profissional
dos professores ao longo dos anos, concorda que os espagos coletivos
e o0s projetos conjuntos sdo de fundamental importancia,
principalmente para a socializacdo e formacdao dos professores
principiantes. A autora ressalta:

[...] aimportancia da existéncia de espacos de reflexao partilhada,
que permitam o permanente questionamento das dificuldades e
problemas da funcao docente e dos seus aspectos mais inovadores,
como condigdo para o desenvolvimento profissional e pessoal do
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professor. [...] Aprende-se através da prética profissional, na
interacdo com os outros (diversos outros: alunos, colegas,
especialistas etc), enfrentando e resolvendo problemas, apreciando
criticamente o que se faz e como se faz, reajustando as formas de
ver e de agir. (p.166-167)

Também para Névoa (1995B) a formagdo de professores
passa pelos espacos coletivos, acrescentando a importancia da
autonomia do professor para pensar e refletir sobre a prépria
pratica. E necessario superar a separacio entre os especialistas que
pensam o curriculo e os professores que o executam, ou seja, que
agem como meros técnicos. E a escola deve ser também um espago
de formacdo mantendo uma relacao estreita com as universidades.

Em consonincia com estas idéias, Schon (1995, 2000) faz
uma andlise sobre diferentes profissdes e apresenta o conceito de
profissional reflexivo®. Para o autor, o profissional reflexivo é o que
se destaca pela capacidade de resolver problemas que fogem a
aplicacdo de regras e normas para as quais este profissional foi
treinado. O conceito do profissional reflexivo se opde a racionalidade
técnica, uma heranga do positivismo.

Segundo o modelo da racionalidade técnica, a atividade do
profissional é sobretudo instrumental, dirigida para a solugio de
problemas mediante a aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas
cientificas. Para serem eficazes, os profissionais da area das
ciéncias sociais devem enfrentar os problemas concretos que
encontram na prética, aplicando principios gerais e conhecimentos
cientificos derivados da investigagdo (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 96).

Contudo, nem todas as questdes da préatica profissional sao
passiveis de serem solucionadas apenas aplicando regras e conceitos
aprendidos. O professor em sua pratica pedagoégica lida diariamente
com problemas que escapam as teorias cientificas e pedagogicas

© Segundo Perrenoud (2003) e o préprio Schan (1995), esse conceito ndo é novo. Remonta a Dewey e
apos ele esteve presente nos escritos de diversos autores em educacao e em diferentes modelos de
formacéo, com outras nomenclaturas.
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com as quais teve contato durante a sua formacdo inicial ou
continuada. O talento para lidar com o imprevisivel e a partir dele
produzir novos conhecimentos praticos passa por 3 etapas, segundo
Schén (2000): “conhecimento-na-agao”, “reflexdo-na-acao” e
“reflexao sobre a acao e sobre a reflexdo-na-acao”.

Segundo o autor (p.31), 0 “conhecimento-na-a¢ao” é o saber
fazer, ou seja, um agdo inteligente que pode ser observada. “O ato
de conhecer estd na agdo. Nos o revelamos pela nossa execugao
capacitada e espontanea da performance, e é uma caracteristica
nossa sermos incapazes de torna-la verbalmente explicita”. A
“reflexdo-na-acao” é o ato de refletir durante a acdo, é a reflexdo
imediata que os seres humanos fazem sobre o ato que estdo
praticando naquele momento. E, por fim, refletir sobre a agao
pratica e sobre a reflexao realizada durante a acdo requer
distanciamento da situagao vivida, uma reflexao a posteriori mais
calma e aprofundada.

Os reflexos destes conceitos na formacao de professores
advogam em favor da articulacdo entre a teoria e a préatica, tendo
esta Ultima um papel de destaque na medida em que permite que a
primeira faca sentido. Ao contrdrio do que preconizava a
racionalidade técnica, em que a pratica deveria sempre ser
precedida pela teoria, conforme se julgava necessario o
conhecimento técnico para capacitar o profissional para a prética,
“no modelo de formacao de professores como artistas reflexivos, a
pratica adquire o papel central de todo o curriculo, assumindo-se
como o lugar de aprendizagem e de construgao do pensamento
pratico do professor” (PEREZ GOMEZ, 1995, p.110).

Para esse autor, a pratica pedagdgica do professor deve ser
o ponto de partida nos cursos de formacao que desencadeara a
reflexao sobre “o conjunto das questdes educativas, desde as rotinas
as técnicas, passando pelas teorias e pelos valores” (p.112).

Perrenoud (2002A) adverte que durante décadas a pratica
do professor nao foi considerada nos cursos de formacao
continuada:
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[...] o formador dizia-lhes o que era preciso fazer sem perguntar o
que eles faziam. [...] Expunha novos modelos, esperando que os
profissionais os adotassem e implantassem em suas classes sem
levar em consideracdo a distancia entre as praticas vigentes e as
inovagoes propostas. A problematica da mudanca ndo estava no
centro da formagdo continua. Ela baseava-se no postulado
racionalista, o qual define que todo novo saber é fonte de novas
praticas apenas pelo fato de ter sido aceito e assimilado. [...] Uma
parte dos formadores descobriu que sua Unica oportunidade de
transformar as préticas dos professores consiste em criar vinculos
entre o que eles fazem e o que lhes é proposto (p.21-23).

Schon (1995), em sentido similar, afirma que é necessario
que o saber pratico do professor seja valorizado pelas instancias
administrativas e formadoras, assim como é crucial que o professor
considere o saber cotidiano de seus alunos. Ouvir seus alunos faz
com que o professor aprenda sobre a maneira com que o0s
estudantes constroem seus conhecimentos. “Através da reflexdo-na-
acao, um professor podera entender a compreensao figurativa que
um aluno traz para a escola, compreensao que esta muitas vezes
subjacente as suas confusdes e mal entendidos em relacdo ao saber
escolar” (p.85).

O autor acrescenta que a confusio também ¢é uma
caracteristica da “reflexao-na-a¢do”, valorizando positivamente seu
papel no processo de aprendizagem: “E impossivel aprender sem
ficar confuso. [...] O grande inimigo da confusao é a resposta que se
assume como verdade tnica. Se s6 houver uma tnica resposta certa,
que é suposto o professor saber e o aluno aprender, entdao ndo ha
lugar legitimo para a confusao” (p.85).

Seguindo a mesma linha de Schon e valorizando o saber do
professor, Zeichner (1998) é mais radical ao afirmar que a pesquisa
realizada pelo professor em sua pratica escolar deve se equiparar a
pesquisa académica, na medida em que esta seria mais interessante
para os docentes da educacgao basica do que a pesquisa académica,
pois esta tltima, na maioria das vezes, nao responde aos problemas
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encontrados pelo professor em seu cotidiano. O autor defende a
pesquisa realizada pelos professores em suas salas de aula, ndo
apenas como um instrumento de formacao docente, mas também
como uma forma de melhorar as condicoes reais do ensino.

Para Zeichner (2003), o movimento da reflexdao pode ser
entendido como “uma reacdo contra a visao do educador como um
técnico que apenas executa o que mandam os outros” (p.41). Tal
como No6voa (1995B), o autor alerta para o fato de os educadores
estarem a margem das reformas educacionais empreendidas pelos
governos. Elas sao impostas, de cima para baixo e por esse motivo
nao sao bem sucedidas. Os educadores nao participam das decisdes
de mudancas e ndo as reconhecem como suas. Ademais, o autor
afirma que hda uma grande incoeréncia nas propostas que
pretendem tornar o ensino mais centrado no aluno e mais
democratico, mas nao dao o mesmo tratamento ao professor em
formacao. Espera-se que os docentes adotem praticas inovadoras
enquanto sdo formados da forma mais tradicional possivel, com
aulas teoricas e expostivas. Nas palavras do autor:

[...] ja que os educadores vao ensinar de modo mais democratico e
centrado no aluno, os processos de sua prdpria formacao para o
ensino devem ser congruentes com esses métodos. Os formadores
de educadores devem praticar o que pregam; do contrario, é
provavel que o curriculo oculto da educagido de professores,
conflitante como a mensagem afirmada, venha a ser o fator mais
influente na socializagdo dos educadores em formacao (p.40).

Zeichner (2003) adverte que as praticas de formagao de
professores denominadas reflexivas, implantadas nos tltimos anos,
ndo conseguiram “fomentar o desenvolvimento genuino do
educador e valorizar o seu papel na reforma educacional” (p. 43).
Para ele, elas pecaram por focar apenas na individualidade do
educador e nao abordar os reflexos sociais e as influéncias externas
ao trabalho do professor. E necessario, ainda, enfatizar o papel da
reflexdo coletiva que poderia fortalecer os professores enquanto



Thais Gimenez da Silva Augusto; Leandro Londero (Orgs.) | 27

classe, conforme eles compreendessem que tém problemas comuns.
Apesar das criticas, o autor destaca a importancia de se adotar
praticas reflexivas na formacao de professores que enfoquem “os
fins, assim como os meios, da instrugdo, o que inclui a atencéo para
as condigoes sociais da educacdo e também do ensino e que enfatiza
a reflexdo como uma pratica social nas comunidades de educadores”
(p-46).

Estendendo essas consideragbes, Perrenoud (2002A)
defende a articulacdo entre o conceito de professor reflexivo com a
profissionalizacao docente. Para o autor, a analise de Schon sobre os
conhecimentos profissionais se baseou em profissbes bem
estabelecidas como a medicina, a engenharia e a arquitetura, que
ndo se comparam quanto ao grau de profissionalizacdo a docéncia.
Para ele, as ciéncias sociais, e particularmente a educacdo, estao
amparadas em bases cientificas ainda incipientes.

Portanto, na educacio, o principal desafio ndo ¢é afirmar a parcela
da competéncia situada para além dos conhecimentos cientificos.
O desafio de uma ligacdo explicita e voluntarista ao paradigma
reflexivo é complexo, pois se trata, a0 mesmo tempo: 1) de ampliar
as bases cientificas da pratica, onde elas existam, e lutar contra
uma ignorancia ainda muito ampla das ciéncias humanas, da
psicologia e, acima de tudo, das ciéncias sociais; 2) de nao as
mistificar e de desenvolver formagoes que articulem racionalidade
cientifica e pratica reflexiva, ndo como irmas inimigas, mas como
duas faces da mesma moeda (p.16).

Ainda, para Perrenoud (2002A), os componentes de uma
formacao que pretenda desenvolver competéncias voltadas para a
pratica reflexiva e para a profissionalizagdo podem ser sintetizadas
nas seguintes caracteristicas:

[...] uma transposigdo didatica baseada na anélise das praticas e de
suas transformacdes, um referencial de competéncias-chave, um
plano de formacao organizado em torno de competéncias, uma
aprendizagem por problemas, uma verdadeira articulacio entre
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teoria e pratica, uma organizagdo modular e diferenciada, uma
avaliacdo formativa das competéncias, tempos e dispositivos de
integracdo das aquisicbes e uma parceria negociada com os
profissionais (p.25)

Perrenoud (1999) define competéncia como “uma
capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de
situagdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”
(p-7)-

Segundo o autor, a formagao de um profissional reflexivo
deve possibilitar que ele continue se desenvolvendo por conta
propria a partir dos conhecimentos e competéncias que obteve
durante o processo de formacao, aprendendo a partir de suas novas
experiéncias e reflexdes delas advindas. Ele afirma que a formagao
inicial deve nao apenas partir da pratica, mas trabalhar a partir dos
problemas da realidade escolar e propor praticas que condigam com
esta realidade. “Precisamente porque, na area de educacdo, nao se
mede o desvio astrondmico entre o que é prescrito e o que € viavel
nas condigoes efetivas do trabalho docente” (PERRENOUD, 2002B,
p-17). Ademais, o autor chama a atencao para o fato de que toda aula
deveria ser uma resposta a um problema e esses problemas devem
ser derivados da pratica. Uma relacdo mais proxima entre teoria e
pratica passa por uma integracao solida com as escolas de educagao
basica que receberdo os estagiarios e os professores iniciantes. Esta
articulagio também precisa ser visivel entre os formadores
universitarios e as suas diferentes disciplinas que integram um
curso. Os cursos de formacdao de professores ndao devem ser
compostos por disciplinas modulares que parecam ter um fim em si
mesmas, mas por professores que se organizem em torno de um
programa e de objetivos comuns. O sistema de avaliacdo desses
cursos deve ser coerente com o que a formagao propde, ou seja, uma
avaliacdo formativa, que leve a reflexdo, seja um momento de
desenvolvimento de competéncias e inclua a auto-avaliagao. Estes
cursos devem compreender, ainda, momentos em que os estudantes
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possam conjugar os diferentes saberes e competéncias
desenvolvidas no percurso de formacio. “E preciso acrescentar a
isso as posturas necessarias ao oficio, tais como a convic¢ao na
educabilidade, o respeito ao outro, o conhecimento das préprias
representacgoes, o dominio das emocoes, a abertura a colaboracao, o
engajamento profissional” (PERRENOUD, 2002B, p.12).

A énfase na pratica pedagégica como lugar de formagao
também perpassa os escritos de Tardif (2007) e Gauthier (2003). Os
autores procuram caracterizar os saberes mobilizados pelo
professor em sua prética e as implicacoes desses saberes para a
formacao docente. “Pode-se definir o saber docente como um saber
plural, formado pelo amélgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais” (TARDIF, 2007, p.36).

Segundo o autor, os saberes da formacdo profissional
abarcam os saberes das ciéncias da educagio e da ideologia
pedagdgica. A estes se somam os saberes disciplinares referentes aos
conhecimentos cientificos pertencentes as diferentes disciplinas
(Biologia, Fisica, Matemaética, etc); os saberes curriculares que se
relacionam aos programas e curriculos oficiais; e os saberes
experienciais, originados da pratica cotidiana em sala de aula, que
representam um saber-fazer e um saber-ser.

Gauthier (2003) adiciona mais um saber a estes, que ele
denomina “saber da acado pedagdgica”. Este surge quando o saber
experiencial dos professores, que ficaria restrito apenas a eles ou
seria socializado com seus colegas mais préximos, torna-se objeto
de pesquisas realizadas na escola e é publicado, ficando assim
acessivel a um grande ntimero de docentes. “Os saberes da agao
pedagogica legitimados pelas pesquisas sao atualmente o tipo de
saber menos desenvolvido no reservatério de saberes do professor,
e também, parodoxalmente, o mais necessério a profissionalizacao
do ensino” (p.21).

Para Tardif (2007), em vista do desenvolvimento dos
saberes docentes durante a formacdo inicial e continuada, é
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necessario deixar de considerar a pratica pedagoégica do professor
apenas como um lugar de aplicagdo dos saberes disciplinares,
curriculares e das ciéncias da educagao e considera-la como um
espaco de producao de saberes, ou seja, de producao do saber que é
0o mais mobilizado pelo professor em suas aulas, o saber
experiencial. O autor adverte para a importancia de dar a pratica
um papel de destaque durante a formagao de professores,
permitindo que os professores experientes da educagdao basica
participem, de forma mais efetiva, da formacado dos iniciantes. Na
formagdo continuada, o autor destaca que é preciso que a pratica
dos professores participantes tenha um papel central. Nas palavras
do autor, é necessario:

[...] uma légica de formacao profissional que reconhega os alunos
como sujeitos do conhecimento e ndo simplesmente como espiritos
virgens aos quais nos limitamos a fornecer conhecimentos
disciplinares e informagdes procedimentais, sem realizar um
trabalho profundo em relacgdo as crencas e expectativas cognitivas,
sociais e afetivas através das quais os futuros professores recebem
e processam esses conhecimentos e informacoes (p.242).

Tardif (2007) adverte ainda que mesmo os professores em
formagao inicial, sem experiéncia docente, tem um repertério
consideravel de idéias prévias sobre o ensino, que advém do periodo
em que eram alunos da educagdo basica e que, muitas vezes, essas
concepgoes estao fortemente enraizadas no ideario do professor e
sdo dificeis de serem modificadas. O modelo aplicacionista de
formacdo de professores (racionalidade técnica), organizado
segundo uma logica disciplinar, ndo favorece a superacdo dessas
crengas sobre o ensino. Segundo o autor, esse modelo se caracteriza
por nao se centrar na pratica, que é vista apenas como o lugar de
aplicacdo dos saberes cientificos e pedagogicos, ou seja, 0s
conhecimentos transmitidos sao fragmentados em disciplinas que
nao se conectam e nao se articulam de forma organica em torno da
acdo para a qual o professor esta sendo preparado.
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O autor preconiza que os cursos de formacao de professores
devem ter um programa claro que explicite o seu ideario e as
concepcoes em que esta apoiado, bem como um grupo de
formadores que desenvolva um trabalho coletivo e integrado.
Também se faz necessaria uma parceria sélida com a escola bésica
que recebera os alunos para estagio e com os seus professores que
serdo co-formadores do licenciando, bem como um sistema de
avaliagdo coerente com a formagao, que se caracterize por estimular:

[...] a reflexdo do estudante sobre seu progresso, oferecendo-lhe
ocasides de auto-avaliacio e de retroagdo reflexiva sobre os
aprendizados. Ela utiliza modalidades e estratégias variadas e
cheias de nuances, recobrindo o espectro das competéncias e
conhecimentos que sdo encontrados no programa. Ela da lugar a
trocas, consultas, co-avaliacoes entre os formadores, na medida
em que varias competéncias profissionais s6 podem ser avaliadas
de verdade a partir de multiplos olhares e em fungio de diversos
lugares e modos de mobilizagao e de realizacio (TARDIF, 2008,

p-29).

Com um viés politico mais explicito que os autores
discutidos anteriormente, os autores da pedagogia critico-
emancipatéria, como Freire (1996), Giroux e McLaren (1997),
advogam em favor de uma escola que tenha como objetivo fazer a
critica da sociedade atual e refletir sobre caminhos para transforma-
la. Nesse sentido, Freire (1996, p.60) afirma: “minha presenca no
mundo nao é a de quem a ele se adapta mas a de quem nele se insere.
E a posicido de quem luta para néo ser apenas objeto, mas sujeito
também da Histéria” (grifo do autor).

Os autores desta vertente, assim como os demais autores
apresentados no presente estudo, dizem que nesse contexto os
professores ndao podem ter a funcdo de meros técnicos que
implantam os programas escolares pensados por especialistas e
impostos por governantes. Para Giroux (1997), os docentes devem
ser “intelectuais transformadores” com poder de decisdao sobre os
curriculos, material pedagogico e objetivos do ensino, em escolas
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que formem para uma democracia critica. O autor adverte para o
fato dos cursos de formagao de professores trata-los como meros
executores, ao invés de torna-los aptos a leitura dos curriculos
ocultos:

Em vez de aprenderem a refletir sobre os principios que
estruturam a vida e pratica em sala de aula, os futuros professores
aprendem metodologias que parecem negar a propria necessidade

7

de pensamento critico. O ponto é que os programas de
treinamento de professores muitas vezes perdem de vista a
necessidade de educar os alunos para que eles examinem a
natureza subjacente dos programas escolares (p.159).

Para Giroux (1997), isto se reflete também na tentativa de
melhorar o ensino através da imposicao de materiais pedagdgicos
pelos governos, como livros didaticos ou apostilas, considerados “a
prova de professor”. Estes materiais sdo distribuidos em larga escala
e desconsideram as realidades locais e as culturas regionais, ao
mesmo tempo que partem da premissa que todos os alunos podem
aprender no mesmo intervalo de tempo e da mesma forma.

Giroux e McLaren (1997) afirmam que a formacgao de
professores deve ser um espago de reflexao sobre estas formas de
dominacdo profissional dos docentes e sobre a educacdo para a
cidadania critica. Para eles, é necessario que os educadores
reconhecam “a escolarizacdo como uma pratica que ¢é tanto
determinada quanto determinante” (p.200), ou seja, apesar de a
escola atender a interesses especificos e de a maioria dos programas
enfocarem a preparacao dos estudantes para o mercado de trabalho
ou para manter a estrutura social vigente, é possivel desenvolver
praticas que tenham como finalidade a desalienacdo e a
transformacao social. Como afirma Giroux (1998), “essencial para a
categoria de intelectual transformador é a necessidade de tornar o
pedagogico mais politico e o politico mais pedagégico” (p.163).
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Freire (1996) advoga também pela indissociabilidade entre
a teoria e a pratica e pela necessidade de reflexao critica do professor
sobre a propria pratica. Nas palavras do autor: “a reflexao critica
sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacdo Teoria/Pratica
sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo”
(p-24). E adverte que é necessario que os cursos de formacao sejam
coerentes com o que propdem e levem os professores a se
convencerem de que “ensinar nao é transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para sua producio ou a sua
construgao”(p.25).

As principais ideias, recorrentes na maioria dos autores
analisados que escrevem sobre a formagao de professores, apesar
das diferentes correntes que representam, podem ser sintetizadas
em alguns topicos:

1) Aformacao deve estar centrada na pratica e na realidade das
escolas. A prética deve ser reconhecida como um lugar de
produgdo de saberes experienciais que advém da reflexao
sobre as situagoes cotidianas em sala de aula.

2) Os cursos de formacdo inicial ou continuada devem
considerar as concepgoes prévias dos participantes e sua
experiéncia anterior sobre ensino e aprendizagem.

3) Os professores ndo devem ser tratados como técnicos que
aplicam as idéias concebidas por governos e especialistas.
Precisam ser os autores (juntamente com os alunos) das
inovagdes que pretendem implantar.

4) Sao necessarios espagos coletivos para a socializagdo dos
saberes docentes, trocas de experiéncias entre 0s
professores e reflexdes conjuntas. O trabalho coletivo é uma
importante instancia de formacao docente e de producéo de
inovagdes educativas.

5) Os professores experientes da educacdo basica tém que ter
um papel de destaque na formacgido dos professores
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iniciantes, decorrente de uma maior aproximacao entre as
escolas e as universidades que formam professores.

6) Os formadores de professores devem praticar o que
postulam e ensinam, ou seja, os cursos de formacdo de
professores devem ser espagos democraticos de construcao
de conhecimentos, ensino centrado no aluno e avaliagdo
formativa. Ou seja, a mudanca deve se iniciar na
Universidade.

7) Os cursos de formagao inicial ou continuada de professores
devem ter um programa coeso e coerente que una as
diferentes disciplinas de forma organica em torno de
objetivos comuns. Um formador deve conhecer bem a
disciplina e a préatica do colega.

8) A formagao deve contemplar a concepcao de educagao como
uma pratica politica que possibilite ao professor
compreender o papel social de sua profissao, os fatores que
nela repercutem e os diferentes interesses implicados em
suas agoes.

Em suma, devem ser superadas as dicotomias teoria e pratica,
senso comum e conhecimento cientifico, trabalho individual e
coletivo, universidade e escola, o que é postulado e o que é praticado
pelos formadores, prética pedagdgica e pratica politica.

O ensino de Ciéncias nas séries iniciais do ensino fundamental
e a formacao de professores

O ensino de Ciéncias tem ocupado um papel secundario nas
séries iniciais do ensino fundamental. Predominam amplamente
nessa etapa da escolaridade o ensino da linguagem e da Matematica
(FUMAGALLI, 1998; WEISSMANN, 1998; SILVA, 1998, OLIVEIRA,
2008). Isto contrasta com a necessidade, preconizada pelos
documentos oficiais (SAO PAULO, 1998 e 1990; BRASIL, 1997) e por
especialistas (FRACALANZA et al., 1986; WEISSMANN, 1998; entre
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outros), do ensino de Ciéncias iniciar-se nas primeiras séries da
escolarizagdo, pois entende-se que o aprendizado cientifico se d& por
aproximagdes sucessivas e pela reconstru¢cdo permanente do
conhecimento ao longo da escolaridade. Este primeiro contato com
Ciéncias pode ser determinante para a relagao afetiva que a crianga
estabelecera com a disciplina no decorrer de sua vida escolar, ou
seja, se ela ird gostar ou nao de Ciéncias (CARVALHO, 1998).
Segundo a autora, ndo se espera que os estudantes formem
conceitos cientificos sélidos ja nas séries iniciais, mas que tenham
um primeiro contato positivo com a disciplina e comecem a
construir algumas nocoes importantes.

As aulas de Ciéncias, quando ocorrem, caracterizam-se
quase sempre pela transmissao de conceitos e fatos, através de aulas
expositivas desvinculadas da realidade dos alunos e do cotidiano. Os
professores, geralmente, amparam-se no livro didatico e sao,
portanto, as editoras que ditam ou traduzem o curriculo oficial, ja
que os docentes nao se sentem seguros para selecionar quais
contetidos devem ser ensinados e temem questionamentos dos
alunos em relacdo aos contetidos cientificos, em decorréncia de sua
formagao cientifica incipiente (WEISSMANN, 1998, SILVA, 1998).

Costa (2000) entrevistou professoras das séries iniciais
sobre dificuldades de efetivar mudancas nas aulas de Ciéncias e os
principais fatores por elas apontados foram:

a) desvalorizacdo do ensino de Ciéncias desde o tempo em que
foram alunas; b) o lugar secundério atribuido ao ensino de
Ciéncias na/pela escola e seus profissionais, diante da prioridade
dada para o Portugués e a Matemdtica; c) a pouca autonomia
didatica das professoras em uma estrutura escolar hierarquica e
burocratica; d) as precarias condigdes de trabalho das professoras
nas escolas (p.135).

Ferreira Junior et al. (2008), numa pesquisa sobre um
programa de formacao continuada para professoras, observou que
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elas tinham concepgdes sobre alguns contetdos de Ciéncias
semelhantes as de alunos das séries iniciais do ensino fundamental.

Segundo Weissmann (1998, p.32), para que o professor
possa mediar a construgao de conhecimentos pelos alunos é
necessario que ele domine esses conhecimentos. “Um dos principais
obstaculos no momento de querer ensinar é a falta de dominio e
atualizacdo dos professores no que se refere aos contetdos
escolares. Nao héa proposta didatica inovadora e eventualmente
bem-sucedida que possa superar a falta de conhecimentos do
professor”. Por outro lado, para Costa (2000, p.132) o dominio do
conhecimento cientifico “é condicdo necessaria, mas nao suficiente
para ensinar, pois é preciso, além disso, que os professores
aprendam e saibam lidar pedagogicamente com os diferentes
saberes, cientificos e alternativos, que se fazem presentes no
processo de ensino aprendizagem”.

Carvalho e Gil-Pérez (2006) advertem para o fato dos
professores terem visdes simplistas em relagao ao ensino, como a de
que conhecer o contetdo e ter experiéncia é o bastante para que se
possa desenvolver um ensino de qualidade. No entanto, os autores
concordam que a falta de conhecimento do contetido é o “principal
obstaculo para que os professores se envolvam em atividades
inovadoras”(p.21). O contetido da disciplina Ciéncias, na visao dos
autores, deve ir além dos conceitos e teorias cientificas, ou seja, do
produto final da Ciéncia. £ necessario que os professores conhecam
a historia das Ciéncias; o processo de producao dos conhecimentos
cientificos; as relacbes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente; os avancos atuais da Ciéncia; saibam selecionar os
contetidos adequados ao nivel de escolaridade e possam continuar
aprendendo permanentemente.

Para estes autores os programas de formacao de professores
para o ensino de Ciéncias devem levar os docentes a questionarem
suas idéias de senso comum sobre o ensino, advindas de sua
formagao escolar, ou seja, do longo periodo em que estiveram nas
salas de aula como alunos. Exemplos dessas visdes simplistas sao: a
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nocao distorcida de Ciéncia e de trabalho cientifico, ensinar apenas
conceitos em detrimento de habilidades e competéncias, acreditar
na objetividade das avaliagbes, “a idéia erronea que para ensinar
basta possuir um nivel maior de conhecimentos que os alunos”
(p.73) etc. E necessario, ainda, ajudar os professores a analisar
criticamente o ensino tradicional, introjetado durante a sua
formacdo escolar, assim como a questionar a necessidade de um
curriculo enciclopédico e refletir sobre a pertinéncia de cada um dos
diferentes métodos de ensino. Mesmo os docentes que se
posicionam contrariamente a este ensino podem pratica-lo
inadvertidamente, portanto os cursos de formacdo continuada
devem promover agdes em que o docente possa olhar para a prépria
pratica e oferecer a vivéncia de alternativas ao ensino tradicional.
Devem contemplar as questdes relativas a como se da a
aprendizagem dos conhecimentos cientificos e sua relagdo com as
estratégias de ensino, assim como a importancia da problematizagao
e dos conhecimentos prévios dos alunos serem levados em
consideragiao no processo de ensino-aprendizagem (CARVALHO e
GIL-PEREZ, 2006). Segundo os autores, em sintese, os cursos de
Licenciatura deveriam:

Enfatizar os conteidos que o professor teria que ensinar,
proporcionar uma sélida compreensio dos conceitos
fundamentais, familiarizar o professor com o processo de
raciocinio que subjaz a construgdo dos conhecimentos, ajudar os
futuros professores a expressar seu pensamento com clareza,
permitir conhecer as dificuldades previsiveis que os alunos
encontrardo ao estudar tais matérias (p.70).

Ademais, os autores ressaltam que o trabalho coletivo dos
professores, desde a preparagao das aulas até a avaliagao, configura-
se como um importante espaco de formagao e deve ser valorizado.
Os cursos de formacdo devem permitir a integragao de todos esses
saberes como respostas aos problemas reais dos professores. Nao se
pode esperar que os professores reunam sozinhos os saberes
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ensinados de forma estanque e dissociados de sua realidade em sala
de aula.

Nesse mesmo sentido, Silva (1998) também afirma que a
formagao de professores para as séries iniciais em Ciéncias precisa
“superar a fragmentacao existente nos cursos entre areas especificas
e pedagobgicas e intensificar a relacdo teoria-pratica” (p.40).

Para Carvalho (1998), a formacdo de professores deve
subsidiar o professor para: selecionar os contetidos mais adequados
as séries iniciais, considerar as concepgoes prévias dos estudantes,
compreender que os conhecimentos sdo respostas a problemas e
que o conhecimento cientifico se constr6i no embate de idéias, pois
é uma construgao social.

Weissmann (1998, p.54), por sua vez, aponta algumas
condicoes que poderiam favorecer mudancas nas praticas
pedagogicas dos professores das séries iniciais:

e  Promover na instituicdo escolar uma cultura reflexiva que favoreca
analise critica e tedrica da pratica docente.

e Insistir na necessidade de uma reforma substantiva da formacao
inicial, garantindo uma melhoria da qualidade e quantidade de
conhecimentos cientificos e didaticos e integrando a formagéo
tedrica com a pratica.

e  Desenvolver uma ampla variedade de acbes de capacitagdo em
servigo.

e  Oferecer aos docentes o fcil acesso a um repertdrio qualificado de
recursos: bibliografia, materiais de apoio, material audiovisual,
publicacoes de divulgacao cientifica de qualidade dirigidas a alunos
e/ou docentes, equipamento, etc.

e Fomentar a organizacao e o planejamento de projetos inovadores.

e  Promover, em toda a comunidade, a tomada de consciéncia das
consequéncias que tem, para a sociedade, o fato de nao
proporcionar uma educagao de qualidade.

A proépria visdo oficial da questdo ndo se distancia, e até
mesmo endossa o0 posicionamento desses diversos autores. Os
Referenciais para Formagdo de Professores (BRASIL, 2002), ao



Thais Gimenez da Silva Augusto; Leandro Londero (Orgs.) | 39

analisarem a formacao atual dos professores das séries iniciais,
apontam que € consenso a sua insuficiéncia frente aos objetivos de
formacdo de cidadaos criticos e assinalam que é necessario
“construir pontes” entre a pratica pedagogica vigente e as metas que
se pretende alcangar (p.16). O documento adverte para o fato de que
“o professor nao deve ser visto como ‘0’ problema, mas como
imprescindivel para a superacao de parte dos problemas educativos”
(p-33).

Avancando mais na questdo, afirmam que os cursos de
Pedagogia no Brasil, de forma geral, caracterizam-se como
femininos e noturnos, fatores que contribuiram para sua
desvalorizagao. A profissionalizagdo dos docentes das séries iniciais
passa pela formacdo inicial e continuada soélida, salario digno,
jornada de trabalho adequada e concentrada em apenas uma escola
(BRASIL, 2002).

Todavia, ainda, segundo o documento, as praticas de
formagao continuada dos professores tém se baseado em cursos
pontuais, desarticulados e sem continuidade, que geralmente nao
respondem as necessidades dos professores. Ademais, ndao ha
coeréncia entre o ensino praticado na formacdo continuada e o
ensino preconizado pelos mesmos cursos.

Os Referenciais afirmam que a formacao profissional dos
professores deve compreender “conhecimentos sobre criancas,
adolescentes, jovens e adultos; conhecimentos sobre a dimensao
cultural, social e politica da educagao; cultura geral e profissional;
conhecimento  pedag6gico e conhecimento  experiencial
contextualizado em situagdes educacionais” (BRASIL, 2002, p.87).
Os conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos
englobam conhecimentos sobre psicologia da educagdo referentes
ao desenvolvimento cognitivo e as questoes afetivas envolvidas na
aprendizagem, sobre o meio cultural e social dos quais os alunos
proveem, suas concepgdes sobre diferentes tematicas, etc. Os
conhecimentos sobre a dimensdo cultural, social e politica da
educacdo abarcam os conhecimentos sobre a legislagao educacional
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vigente, uma visao critica em relacdo ao papel da educacdo na
sociedade e seu compromisso social enquanto educador, ou seja,
uma visao ampla do contexto educacional e da sociedade brasileira.
A cultura geral e profissional envolve a ampliacio do universo
cultural do professor, a constante atualizacio em relagdo aos
acontecimentos atuais veiculados pelos meios de comunicacdo e a
participacdo em encontros sindicais, cientificos e culturais que
retnam profissionais da educagdo. O conhecimento pedagdgico
compreende os saberes sobre o curriculo, os contetidos escolares, 0s
métodos de ensino, didatica, avaliagdo, praticas interdisciplinares,
trabalhos em grupo, relacdo professor-aluno, etc. O conhecimento
experiencial contextualizado refere-se ao saber construido a partir
da experiéncia em sala de aula, que deve ter uma relagao dialbgica
com as teorias aprendidas. Ou seja, trata-se de uma tarefa complexa
para os cursos de formagao de professores e os seus formadores.
Em sintese, os autores descritos afirmam que a formacao de
professores para o ensino de Ciéncias nas séries iniciais do ensino
fundamental esta aquém do desejado. Os professores tém um
conhecimento limitado dos contetidos de Ciéncias, decorrente
muitas vezes de sua formacao em nivel médio no curso Magistério.
Neste curso, as disciplinas pedagdgicas eram priorizadas em
detrimento das disciplinas cientificas, ou seja, a formagao em
Ciéncias desses professores se limita aos contetidos que tiveram até
o final do ensino fundamental, j4 que no Magistério cursavam
apenas “Metodologia do Ensino de Ciéncias” (ou denominagdes
similares). A substituicdo do curso de Magistério pela formacao
superior em Pedagogia podera diminuir esse problema, uma vez que
os professores cursardo o ensino médio regular, etapa da
escolaridade em que se supde que deva ocorrer um maior
aprofundamento das disciplinas Fisica, Quimica e Biologia. Por
outro lado, sabe-se que para isto é necessaria uma educagao bésica
de boa qualidade, o que ainda nao foi alcangado no Brasil. Carvalho
e Gil-Pérez (2006) afirmam que a formacao apenas em nivel médio
para os professores das séries iniciais do ensino fundamental esta
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desaparecendo em muitos paises, substituida pela formagao
universitaria. Reconhece-se dessa forma que a tarefa do professor
generalista “ndo é nem mais simples, nem menos importante” que
a dos especialistas dos niveis posteriores do ensino fundamental
(FURIO et al., 1988; apud CARVALHO e GIL-PEREZ, 2006, p.68).

O ensino de Ciéncias nas séries iniciais, de forma geral, é
pouco valorizado, em decorréncia de diversos fatores. Além disso, a
fragmentacdo dos cursos de formacdo de professores e sua
abordagem metodoldgica tradicional sdo obstaculos para a
superacao do ensino por transmissdao que predomina nas praticas
pedagdgicas dos professores, em virtude de sua formaczo escolar. E
necessario que esses cursos propiciem o confronto dessas praticas
com as pesquisas atuais sobre ensino, para que o professor se torne
consciente delas, bem como devem oferecer alternativas ao ensino
tradicional para que o docente em formagao possa modificar suas
praticas. O trabalho coletivo entre os educadores pode ajudé-los a
produzir e implantar inovacdes em suas aulas. Uma formacao de
professores eficiente deve compreender os diversos saberes que
serdao mobilizados nas situagdes reais de ensino, que requerem
conhecimentos complexos e interdisciplinares. E necessario um
investimento ndo apenas na formagao pedagogica e cientifica do
professor, mas também uma ampliacdo do seu universo cultural.
Essas mudangas necessarias para implementar uma formacao de
professores que possa atender as demandas do mundo atual passam
também pela melhoria das condicoes de trabalho do professor e de
seu status social, requisito indispenséavel para que elas possam surtir
o efeito desejado.
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Introdugao

O estudo aqui retratado diz respeito a uma pesquisa elaborada
no contexto de Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias com
vistas a contribuir com o desenvolvimento de praticas e reflexdes
sobre os desafios que permeiam a docéncia no interior das escolas,
conforme o compromisso com uma educa¢do fundamentada no
diélogo, na problematizagdo e na transformacao da realidade.

A fundamentagdo tedrica é respaldada em literatura
educacional critica, em especial, nas producoes dos educadores
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Henry Giroux, José Contreras, Michael Apple e Paulo Freire.
Segundo estes autores, a escola se configura como espaco de disputa
de valores, conhecimentos e atitudes, sendo locus privilegiado para
que professores desenvolvam uma (contra)cultura de resisténcia ao
processo histdrico e social de perda de autonomia e esvaziamento da
perspectiva ética e politica da pratica educativa, por meio de agdes e
reflexdes coletivas, no sentido mais amplo de construgao de uma
educacgao libertadora (FREIRE, 1987; 1996).

Diante destas proposicoes, a investigacdo-acao é tomada em
suas possibilidades formativas de construgoes tedrico-praticas
coletivas e colaborativas entre educadores para reflexao e
transformacao da realidade docente, conforme perspectiva critica e
emancipatéria desenvolvida por Wilfred Carr e Stephen Kemmis.
Para tanto, dentre as praticas educacionais situadas - conforme uma
perspectiva critica - propoe-se neste estudo o desenvolvimento
pedagobgico de questdes sociocientificas (QSCs) por meio de
estratégias didatico-metodoldgicas pautadas em controvérsias que
afetam o meio ambiente e que possuem base na produgao cientifica
e tecnoldgica (C&T).

Neste contexto, a questao de pesquisa que norteou os
trabalhos do estudo mais amplo que da origem a este capitulo é
assim apresentada: Quais sdo as contribuicbes, os limites e as
contradicoes identificadas em um processo de formagdo de
professores em servico, orientado a partir do Vviés critico e
emancipatorio educacional e realizado por meio de trabalho coletivo
e colaborativo da investigacdo-acdo, com o desenvolvimento de
estratégias didatico-metodolégicas fundamentadas em questoes
sociocientificas?

Simétrico a questdo de pesquisa, o estudo objetivou:
identificar contribuigbes, limites e contradicbes de um processo de
formacao de professores em servico, realizado a partir de trabalho
coletivo e colaborativo de investigacdo-acdo e orientado para o
desenvolvimento de estratégias didatico-metodoldégicas com base em
questbes sociocientificas.
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Do ponto de vista tedrico-metodolégico, as possibilidades e as
contradigdes vivenciadas na docéncia foram consideradas a partir
do empenho de agoes e reflexdes de carater coletivo e colaborativo,
todas orientadas por meio do processo de investigacdo-agao
educacional (CARR; KEMMIS, 1986), bem como estiveram
direcionadas ao enfrentamento dos desafios partilhados entre
professores engajados com a mudanca das préprias praticas
educacionais pela via do comprometimento com uma educagao
problematizadora (FREIRE, 1987; 1996).

Privilegiou-se o desenvolvimento de um processo formativo
coletivo e colaborativo de agao e reflexao sobre a pratica docente,
por meio da constitui¢cdo do Grupo de Trabalhos e Estudos na Escola
para A¢bes Formativas e Investigativas no contexto do ensino de
Ciéncias e Geociéncias, com a participacao de quatro professoras em
servico que lecionam as disciplinas de Ciéncias e Geografia no
Ensino Fundamental II na rede publica de educacdo do Estado do
Parana.

Sistematicamente, foram realizados encontros presenciais,
em periodo compreendido de fevereiro e junho de 2016, entre as
quatro professoras, cujo foco se deu: (i) na fase inicial - pela leitura
aprofundada de textos sobre questdes sociocientificas; a concepgao
de pesquisa da investigagdo-acdo; teoria critica e educacao - de
modo a situar o trabalho conjunto, os interesses, as expectativas
tedricas e praticas e as possibilidades, com fundamentos em Paulo
Freire, Henry Giroux e Peter McLaren; (b) fase intermediaria - pela
producdo de materiais, implementagao de estratégias didatico-
metodoldgicas em salas de aula, tanto de modo a efetivar o carater
pratico coletivo e colaborativo a desenvolver, bem como com vistas
a mudanca da pratica educacional e a elaboragao do produto do
Mestrado Profissional (demanda formativa da primeira autora deste
texto); (c) fase final - pela reflexao e problematizagao aprofundadas
sobre a condicdo do professor, seus obstaculos e desafios, pautadas
por algumas teorias criticas em educagao, com particular interesse
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para o viés de aspectos relacionados a autonomia docente, com
fundamentos em José Contreras.

Para a constituicao dos dados, empregaram-se os recursos de:
(i) diario de bordo, com o registro das acdes e impressoes, elaborado
pela pesquisadora principal - primeira autora; (ii) gravacdes do
audio das reunides do grupo de investigacdo-acdo, com posterior
transcricao das conversas realizadas; (iii) transcricdo das conversas
feitas por meio de grupo constituido em aplicativo préprio para
compartilhamento de mensagens escritas, audios, links indicados
etc.; (iv) materiais didaticos produzidos pelas professoras no
decorrer das acoes.

A apreciagao dos dados empiricos percorreu a sistematizacao,
classificacdo e elaboragdo de categorias de apreciacdo, processos
estes compativeis com preceitos da investigacao-acao educacional, e
suportados pela teoria educacional critica e pela pedagogia
libertadora, com fundamentacao nas obras de Freire (1979; 1987;
1996; 1999), Carr e Kemmis (1986), Giroux (1997; 1998) e Contreras
(2012).

Desenvolve-se o capitulo com a discussdao em perspectiva
tedrico-critica e emancipatéria que orientou o processo formativo
entre as docentes, o qual foi desenvolvido por meio da investigacao-
acao, presente na secao Formacdo docente hegemonica e a teoria
educacional critica. Na sequéncia, sdo apresentados os Momentos
formativos da acdo, em que se descrevem as agoes desenvolvidas
pelo Grupo de Trabalhos e Estudos na Escola para A¢des Formativas
e Investigativas, bem como se destaca a orientacdo formativa
presente nos seguintes momentos da pesquisa: 1) Primeiros passos
- apresentacao da pesquisa e estabelecimento de acordos entre o
grupo; 2) Problematizacdo da Propria Préatica; 3) Abordagem de
QSCs no Ensino de Ciéncias e de Geociéncias; 4) Planejamento de
acoes e construcao de materiais; 5) Implementacgao reflexiva das
acoes; 6) Reflexdao sobre conflitos e dificuldades identificadas no
curso das agoes; 7) Ampliando as agoes coletivas com engajamento
para o enfrentamento dos problemas. Por fim, sdo consideradas as
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Percepgbes sobre o processo formativo desenvolvido. Assim, o0s
principais resultados sao identificados em termos de contribuigoes,
limites e contradigdes percebidas no processo formativo
desenvolvido.

Formacao docente hegemonica e a teoria educacional critica

Refletir sobre a formagao de professores demanda situar
quais sao os pressupostos estratégicos que fundamentam a
escolarizacgdo e o papel da escola no processo ensino-aprendizagem.
Neste estudo, parte-se do entendimento de que uma proposta
intencionada de preocupagoes formativas educacionais de fundo
carrega consigo fundamentos que a vinculam a objetivos mais
amplos da educacdo - mesmo que nao esteja explicito, uma
determinada proposta educacional pode se alinhar a manutencao ou
a transformacao do status quo.

Consideramos que a formagao docente predominante nos
sistemas de ensino esta orientada segundo pressupostos que
reproduzem e legitimam relagdes assimétricas e desiguais presentes
na sociedade, e que, portanto, é primordial desenvolver esfor¢os no
sentido de criticar e superar o esvaziamento do papel do professor
no atual contexto educacional, diante da perspectiva de construir
entradas e permanéncia em processo de educacdo emancipatdria.
Sob este propoésito, buscamos salientes contribui¢gdes da teoria
educacional critica, em especial nas obras de Giroux (1986; 1997;
1998), Contreras (2012) e Apple (1989), de modo a oferecer
subsidios as reflexdes presentes neste capitulo.

Para a teoria educacional critica, a majoritaria formacao de
professores est4 orientada sob arraigada concepgao de racionalidade
instrumental, segundo a qual os professores devem ser formados
como profissionais técnicos, pautados pelos valores da eficiéncia e
da produtividade (GIROUX, 1997; 1998). Deste modo, a pratica
educativa fica circunscrita a processos que se baseiam na aplicacdo
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de métodos e procedimentos, elencados conforme sua capacidade de
conseguir os efeitos ou resultados desejados (CONTRERAS, 2012).

A formagdo docente guiada por essa modalidade de
racionalidade ainda dominante, sistémica, delega ao professor o
empobrecimento politico, ético e criativo de sua fungao social. E nao
raro, ele pode perceber que sua atribuicdo na sociedade se da como
mero aplicador ou reprodutor de estratégias e contetdos
previamente definidos por especialistas ou consultores técnicos,
alheios a realidade das escolas, mas muito habeis em difundir uma
perspectiva de padronizacao dos processos de ensino-aprendizagem
e, por extensdo, de seus sujeitos (APPLE, 1989; GIROUX, 1997;
CONTRERAS, 2012). Nessa engrenagem, estdo ausentes todos os
aspectos relevantes a constituicao do sujeito e de sua identidade na
sociedade, tais como social, politico, cultural, econémico dentre
outros.

Essa formacao hegemdnica mostra-se limitada e insuficiente
em relacdo as respostas que oferece e pode oferecer para os
problemas reais (recorrentes, renovados ou inéditos) que inundam
o contexto da educacdo, e que sao vivenciados cotidianamente em
aspectos e niveis diversos pelos professores (McLAREN, 1997). Ao
assumir a logica técnica, instrumentalizada, para lidar com os
problemas educacionais, o professor deixa de conceber aspectos
centrais da educagao atrelados com a complexidade de sua prética,
suas idiossincrasias, instabilidades, conflitos de valores e de outra
ordem, e diversidade de determinantes. Ou seja, tamanha limitacdo
presente nas regras técnicas dessa racionalidade instrumental
resulta na impossibilidade de o professor responder aos complexos
problemas educacionais, tanto os vigentes, quanto os que se
renovam de forma metamoérfica ou especialmente os novos
(CONTRERAS, 2012).

No entanto, € preciso considerar que esse processo de
racionalizacdo da educagdo, o qual se reconstréi ou reconfigura
cotidianamente no interior das relacoes escolares, ndo ocorre de
modo unanime e uniforme. Contraditoriamente, ele implica na
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geracao de brechas e tensdes sobre as quais é possivel estruturar
projetos coletivos de enfrentamento e de resisténcia a perda de
autonomia e ao esvaziamento da perspectiva emancipatoria da
educagao (GIROUX, 1986, 1997).

Deste modo, o reconhecimento do papel de producdo e
reproducdo da racionalidade técnica e da ordem do capital que a
escola cumpre, segundo interesses de legitimagao das assimetrias
sociais de classe, raca e género, nao implica em uma visao do espago
escolar como homogéneo, monolitico, ou de exclusivo “reflexo” das
relacdoes de dominacdo e exploragdo (APPLE, 1989; GIROUX, 1997;
MCcLAREN, 1997). A esse respeito, a escola é tomada em suas
contradicoes, compondo um terreno de disputas e tensdes
permanentes, no qual a¢des significativas poderiam e deveriam ser
desenvolvidas (GIROUX, 1997).

A escola configura-se entao como ambiente de confluéncia e
expressao das contradigdes da sociedade, na qual se torna possivel
pensar a agao docente “como uma forca que pode atuar tanto a favor
da continuidade social, como pela transformagao do mundo em que
vivemos” (KEMMIS, 1996, p. 17). Sob tal visao de mundo, adquire
centralidade o desenvolvimento de esforcos no sentido da
construcdo de outra formacdao docente contra hegemonica,
orientada para a praxis, respaldada em uma concepcao de educagao
que reconhega, respeite e contribua para a formacao dos sujeitos
educacionais segundo suas possibilidades enquanto agentes
transformadores da realidade. Agentes que descubram sua condicdo
de inconclusdo, mas também sua capacidade de agdo coletiva
vigorosa, por meio da qual poderdo operar na construcao do “ser
mais” (FREIRE, 1987).

Esta posicdo critica e emancipatdria acerca da formacao
docente coaduna-se com as formulagoes de Giroux (1997) a respeito
da necessidade de constituicaio dos professores enquanto
intelectuais transformadores. Henry Giroux defende que os
professores sejam agentes ativos e criticos no pensar e definir sobre
o curriculo, a organizagao escolar e a sua funcao social, buscando
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forjar novas relagdes, pautadas na coletividade entre professores,
como meio de construcado de uma cultura educacional
emancipatdria.

Para Giroux (1997), os professores como intelectuais
transformadores devem ser capazes de desenvolver uma
compreensao sobre o ensino que reconheca e questione as relagdes
aparentemente naturalizadas da ordem social. Para tanto, é preciso
considerar e agir sobre o contexto educacional, reconhecendo o
componente ético e politico da pratica educativa (FREIRE, 1987;
GIROUX, 1997).

A reflexdo critica e sistematica sobre a propria pratica
educativa é um primeiro passo para a entrada dos sujeitos em
processo de conscientizagao e mudanga, em perspectiva (antes
utépica, agora real) de uma embasada transformacao das condicoes
da educagao desenvolvida nas escolas. A esse respeito, segundo
Freire (1979; 1987; 1996), a reflexdo sobre a pratica demanda ao
professor tornar-se critico, a compreender as relagdes
contraditorias e complexas que o constituem na vida em sociedade
a luz do didlogo, tomando consciéncia de si e de sua possibilidade
enquanto sujeito historicamente situado e epistémico, capaz de fazer
a prépria histéria - em outras palavras, ressalta-se, capaz de
empreender a busca pelo “ser mais”.

Reflexdo e intervengdo sobre as proprias praticas - da
realidade vivenciada e compartilhada - permitem a educadores e
educandos avangar no processo de conscientizacio e de constitui¢ao
enquanto sujeitos de suas proprias historias. A reflexao sobre as
contradi¢des imediatas que permeiam a realidade da educacao pode
avancar no sentido do aprofundamento e do estudo da realidade,
contribuindo para a compreensdao de seus determinantes mais
gerais. Em consequéncia, é possivel que os professores tomem sua
condicao existencial com engajamento para sua transformacao e da
escola.

Nesse contexto de discussdo, a investigacdo-acdo, enquanto
concepcao de pesquisa do professor sobre a sua propria pratica e
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imersa em teoria educacional critica, oferece caminhos teéricos e
praticos para o desenvolvimento de uma formagao docente pautada
na perspectiva critica aqui apresentada, uma vez que se propde a
transformacao das condigoes de trabalho do professor no interior da
escola, de modo que ele tenha a possibilidade de investigar sobre a
sua realidade escolar, de refletir sobre sua acdo docente e sobre a
realidade histérica e social que integra. Ressalta-se que essas
transformacdes ndo competem isoladamente a um professor,
inclusive porque o trabalho solitario implicaria em equivoco de
monta quando se assume a investigagdo-a¢cao como concepcao de
pesquisa e trabalho educacional nos preceitos posteriormente
apresentados e defendidos. Sobremaneira, as transformacoes
emanam e se desenvolvem a partir da constituicdo de coletivos de
professores no interior das escolas, que se colocam a construir
espacos de resisténcia, de novas vivéncias e de proposi¢oes criticas
e autocriticas das suas condigbes existenciais (GIROUX, 1997),
enquanto individuo e sociedade, para a efetivacdo das construcoes
conjuntas de identidade individual e coletiva.

A investigacdo-acdo é concebida como fundamento para a
reflexdao e intervencao, de base coletiva e colaborativa, sobre a
pratica educativa. De maneira contundente, propde-se que
professores se assumam como investigadores de suas proprias
praticas segundo uma perspectiva formativa critica, centrada na
praxis, entendida esta como processo rigoroso de “reflexdo e acao
sobre o mundo para transforméa-lo” (FREIRE, 1987, p. 21).

O processo de transformacao das préprias praticas - a partir
do desenvolvimento de momentos organizados e teoricamente
informados de planejamento, acdo, observacdo e reflexao - abre
possibilidades de elaboragio de novos entendimentos dos
professores sobre as suas condi¢des existenciais - individuais e
coletivas. A investigacdo-acdo é localizada desta maneira, como
planejamento critico, como expressdao metodoldgica concreta para o
desenvolvimento de uma teoria critica da educagdo. Nessa
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concepgao, a interface entre prética e teoria se faz por meio da
investigacao concreta da realidade (CARR; KEMMIS, 1986).

E os professores sdo reconhecidos quanto a capacidade de
producdo de conhecimento sobre as suas (proprias) praticas
educativas, e que seus saberes construidos e em construgao
proporcionam um ponto de partida para a reflexdo critica. As
relacOes entre os sujeitos comprometidos na investigacao-agao
devem ser, por isso, essencialmente participativas, colaborativas e
compromissadas, reconhecendo-se e reivindicando-se o
protagonismo dos professores envolvidos na pesquisa sobre a acdo
e para a acao, em prol do trabalho coletivo e individual de reflexao
e acdo sobre as praticas docentes (CARR; KEMMIS, 1986).

A investigacdo-acdo, especialmente no que subsidia a
elaboracdao deste estudo, propde a incorporagao do professor
participante e comprometido em um processo de investigacdo e agao
criticas e colaborativas. Ela objetiva desenvolver uma dinamica
coletiva de reflexdo e autocritica, de tomadas de decisdes
(individuais e coletivas) com ética e justica social para orientar a
intervengao na realidade. Proporciona-se uma esfera formativa, que
diz respeito a constituicdo de relagdes colaborativas e democraticas
- assentadas em novos valores coletivos e emancipatérios, e em
novos saberes - advindos da reflexao e acao sobre a realidade.

De modo concreto, no escopo educacional de todo o
embasamento anterior, fundado em perspectiva critica, propoe-se
para este capitulo a apresentacao do desenvolvimento pedagdgico
de Questdes Sociocientificas (RATCLIFFE; GRACE, 2003), por meio
de estratégias didatico-metodolégicas planejadas, desenvolvidas,
observadas e reflexionadas no contexto do Ensino Fundamental.

As QSCs estao pautadas em controvérsias que afetam o meio
ambiente e que possuem base na producdio cientifica e tecnoldgica.
Elas dizem respeito a problematicas amplas, que podem apresentar
diferentes saidas ou até mesmo nenhuma saida. Elas sao
preenchidas por situacdes conflitantes, envolvendo distintos
posicionamentos, conforme interesses cientificos, economicos,
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politicos, culturais, éticos e religiosos. Enquadram-se facilmente no
que se pode chamar de problemas abertos, e costumeiramente
demandam solugdes a partir de tribunais da razdo, em sentido
plural. Os problemas abertos podem ter solucdes demoradas e nao
necessariamente produzem o melhor desfecho possivel, pois as
saidas sao multiplas e complexas, assim como o0s interesses sao
vastos e intrincados. Esta proposicdo encontra sustentagdo na
educacdo com enfoque nas relagdes entre Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade e Ambiente, mais detidamente no campo do Ensino de
Ciéncias.

A abordagem de QSCs vem sendo discutida no escopo da
educacdo com amplitude nas duas udltimas décadas na Europa
Ocidental (especialmente entre os povos escandinavos e os da
peninsula ibérica), Canada (com destaque nas provincias de Ontario
e Colimbia Britanica), Australasia (especialmente Australia e Nova
Zelandia) e América do Sul (particularmente Brasil e Colombia). Em
paises sul-americanos, essa discussdo é robusta especialmente na
interface Universidade-Escola - o que na pesquisa aqui retratada é
de interesse central. Tal abordagem possui sua justificativa nas
possibilidades concretas de desenvolvimento pedagogico e
curricular, fundamentados no questionamento da realidade
vivenciada por professores e estudantes da Educacdo Basica.
Tomadas de decisdes e de posicdes conscientes tém carater politico
e, portanto, devem se colocar a luz de ética e justica social, bem como
de participacao e protagonismo nas tematicas abordadas em sala de
aula.

Assim, esta pesquisa buscou vincular a perspectiva
educacional critica e emancipatdria a reflexao sistémica, por meio
da investigacao-acao acerca das possibilidades e limites da atuacao
docente, com o estimulo ao posicionamento diante de controvérsias
sociais que envolvem ciéncia, tecnologia e ambiente.
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Momentos formativos da ac¢ido

O Grupo de Trabalhos e Estudos na Escola para Acoes
Formativas e Investigativas, constituido entre docentes em
perspectiva de trabalho coletivo e colaborativo, foi composto pelas
trés professoras colaboradoras da pesquisa - que daqui em diante
terao codinomes Rosa, Alexandra e Marina - e pela professora e
pesquisadora - primeira autora deste capitulo, denominada de
agora em diante de PP. Cabe dizer que PP coordenou alguns passos
e articulacdes inerentes as demandas afetas diretamente a sua
pesquisa e entendimento. Esse grupo estruturou-se como espago
coletivo de dialogo, estudos, reflexdes, comprometimento,
problematizacdo das proprias praticas, tomada de decisdes,
planejamento da agdo, producao de materiais, compartilhamento de
ideias e de intervengao organizada em sala e na escola.

E imperativo informar que o comprometimento mutuo do
grupo consistiu inclusive no entendimento tedrico-pratico entre a
pesquisadora (primeira autora do capitulo) e seu orientador
(segundo autor), de que producdes possiveis decorrentes desse
trabalho coletivo haveria o convite as trés professoras para
participar de suas elaboragoes, o que neste capitulo implicou no
interesse e possibilidade de somente uma delas (que aqui se faz
presente em terceira autoria). Isso condiz ao entendimento e
deliberagao do que é o verdadeiro trabalho coletivo e colaborativo
defendido pela investigagdo-agdo em perspectiva emancipatéria
(CARR; KEMMIS, 1986), articulado ao que pressupde a concepcao
do professor como intelectual transformador (GIROUX, 1997). Os
momentos de acdo e reflexdo privilegiaram a anélise e a discussao
conjunta de situacdes, opinides, praticas e estratégias educacionais.
As agoes desenvolvidas pelo grupo foram sistematizadas segundo a
orientacdo formativa em seu tempo, compondo os seguintes
momentos formativos da investigacdo-acao.
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1 - Primeiros passos - apresentacdo da pesquisa e
estabelecimento de acordos no grupo:

A constituicao desse grupo foi orientada enquanto processo
coletivo, de aproximacdes e distanciamentos dos participantes,
pautado pelo didlogo e identificagdo de interesses em comum, bem
como de possibilidades de construcdo conjunta de agdes. Tal
processo teve inicio nos primeiros didlogos que emergiram sobre a
proposta de investigacdo-acdo e se desenvolveu ao longo das agoes
e das interacdes entre os professores da escola e destes com a
professora e pesquisadora.

Durante a apresentacdo da proposta de investigacao, foram
discutidas questoes referentes ao que é a investigagdo-acao, os
principios democraticos e coletivos estabelecidos para a realizagao
da pesquisa, a importancia de espagos coletivos entre professores
para compartilhar experiéncias e refletir sobre a pratica e as
condicbes que atravessam a docéncia. Assim, abordaram-se
questdes relativas aos interesses por parte das trés professoras e da
professora e pesquisadora, que poderiam ser contemplados numa
proposta formativa sob a perspectiva da investigacao-agao.

Isso demandou o estabelecimento de acordos entre o grupo, o
que envolveu o processo de defini¢oes coletivas sobre questoes de
ordem organizativa e metodoldgica, a saber: a composicao do grupo
e a abertura a integragao de demais educadores no curso das agoes;
a definicao das formas de comunicacdo e socializagio das
informacdes entre as participantes; 0s compromissos assumidos em
relagdo ao grupo; as formas de acompanhamento e registro dos
dados da acdo; e a periodicidade dos encontros.

No curso das agdes, tais acordos foram referendados ou
mesmo ajustados conforme demandas emergiram durante o
processo de investigacdo-acao. Um exemplo disso consistiu na
redefinicdo da periodicidade das reunides, que inicialmente se fez
semanal e depois foi acordado que seria quinzenal conforme
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possibilidades de acompanhamento das acdes pelas quatro
componentes do grupo.

2 - Problematizacdo da Prépria Pratica:

A problematiza¢do envolveu a reflexdo e autorreflexdao dos
sujeitos sobre sua pratica educativa, considerando as acoes
desenvolvidas pelo professor em sala de aula e no contexto da escola.
Privilegiou-se um processo coletivo, mas também individual, de
reflexdo sobre as proprias acdes e concepgoes das quatro
professoras, em um processo dialégico de compartilhamento de
impressoes e consideragao de possiveis mudangas.

Para identificar e refletir coletivamente sobre os problemas
vivenciados na atividade docente realizou-se o processo de
problematizacdao da proépria pratica, por meio da reflexdo e do
didlogo sobre os desafios da pratica educativa no contexto da escola.
Questoes cotidianas, problemas, dilemas e dificuldades vivenciadas
nos ambitos objetivos e subjetivos da sala de aula e da instituigao
escolar fomentaram o didlogo do grupo.

Consistiram em principais questdes, com as quais 0 grupo se
ocupou nos primeiros momentos de problematizacdo: as
contribuigdes e dificuldades da reflexao sobre a pratica; os desafios
para a construgdo de uma educagdo problematizadora; e a
importancia e as dificuldades em abordar temas controversos em
sala de aula. A respeito da dificuldade em inserir temas controversos
nas aulas, apresentamos um trecho de dialogo do grupo:

Rosa: (...) Dependendo do colégio, o professor ndo tem
abertura ‘pra’ trabalhar temas mais polémicos em sala de aula.
Alexandra: Aqui, a direcdo colabora nesse sentido, e “ta” disposta
a defender o professor, se for preciso (...) trabalhamos em sala de
aula muitos temas que sdo polémicos.

Rosa: A gente trabalha essas questoes (...) mas a gente termina
evitando os temas mais espinhosos. Porque é complicado, né’.
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Mas néo deveria. Porque ndo existe tema proibido para discutir
com os alunos, a questao é como se debate.

Alexandra: (...) quando entra em algumas discussées mais
polémicas, as vezes fica dificil mediar a situagdo.

PP: [sso acaba sendo comum, porque o professor muitas vezes se
dispde de forma isolada a debater certos temas, o que pode
fragilizar a atividade pedagdgica.

Marina: Eu acho que é tranquilo discutir qualquer coisa, mas tem
que tomar cuidado. Basta exigir respeito as opinibes divergentes
(AUDIO, 25 fev. 2016).

Nesse didlogo foram relacionados alguns fatores que podem
favorecer ou dificultar a abordagem de temas controversos em sala
de aula, em especial: a estrutura da escola, incluindo a relacdo entre
equipe diretiva, corpo docente e comunidade escolar. Mesmo diante
do registro de aspectos positivos por parte das professoras, de que
abordam muitos temas polémicos em sala de aula e que na escola, a
direcao vigente colabora, dando suporte para que tais praticas
acontecam. Ha& que destacar uma questdo que se mostrou relevante
neste “diagndstico” sobre as proprias praticas: todas as professoras
reconheceram dificuldades em abordar tematicas consideradas mais
controvertidas ou ditas “espinhosas”. Os trechos de falas destacados
em negrito acima evidenciam percepcbes em graus e maneiras
distintos sobre as dificuldades vivenciadas na docéncia, a0 mesmo
tempo em que para apontam elementos que configuram desafios
que se colocam as professoras para superar tais dificuldades.

Os obstaculos percebidos na mediacdo de discussoes
polémicas em sala de aula, o “cuidado” necessério para a abordagem
de temas controversos e até mesmo o reconhecimento de que
professores  terminam por evitd-los, demonstraram o
reconhecimento de limita¢des, mas ha um desejo que as induz para
desafios relativos a formacdo tedérica e pedagogica docente,
apontando demandas e possibilidades em comum entre as
professoras.

Desta maneira, a identificagdo da preocupacdo tematica
ocorreu como resultado do movimento coletivo realizado pelo grupo
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em partir das contradicbes basicas da situagdo existencial, para
problematizacao, reflexdo e desvelamento da realidade, situando os
problemas que afetam a docéncia. Sobre isto, PP questiona: “PP -
Temos dificuldade em abordar temas polémicos em sala de aula.
Como podemos mudar isto?”

A este respeito, um desdobramento a ser considerado é que

tais reflexbes conduziram o grupo a identificacdo de uma
preocupacao tematica inicial.

3 - Abordagem de QSCs no Ensino de Ciéncias e de Geociéncias:

Apdés o entendimento da necessidade, importancia e
dificuldade de tratar temas controversos em sala de aula - ou seja,
isto era um problema em si para o grupo - foram consideradas as
possibilidades de agdes articuladas entre as professoras e os
estudantes, no contexto do enfrentamento de problemas abertos por
meio da intervengdo organizada e teoricamente orientada sobre a
pratica docente. Visava-se com isso superar a situacao-limite
envolvendo a dificuldade em abordar temas controversos em sala de
aula. Deste modo, o ensino de Ciéncias e de Geociéncias foi tomado
em questao, a partir das possibilidades de abordagem pedagogica e
de organizacdao curricular estruturadas segundo temas atuais e
polémicos envolvendo o conhecimento cientifico destas duas
subéareas, capazes de promover a contextualizacio e a
problematizacao da realidade.

Nesse momento do processo formativo, o grupo se propos ao
desenvolvimento de a¢des educativas para serem implementadas na
escola, como meio de se defrontar com o problema da dificuldade na
abordagem de temas polémicos em sala de aula em seu aspecto
pratico também. Neste sentido, PP apresentou para as trés
professoras o conceito de Questoes Sociocientiticas, com vistas a
aprofundar a compreensao do problema identificado e considerar
possibilidades didatico-metodoldgicas para seu tratamento em sala
de aula.
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Foram estudadas e confrontadas ideias relativas ao que sao as
QSCs, suas possibilidades de abordagem educativa, considerando
aspectos argumentativos e de tomada de decisdo para uma formagao
educacional critica, bem como os desafios que se colocam ao
professor e a pratica docente no trato de QSCs. Com isso, gerou a
necessidade de estudos mais aprofundados em fontes sobre o tema,
os quais foram direcionados com base em excertos do livro “Science
education for citizenship: teaching socio-scientific issues”, de
Ratcliffe e Grace (2003), e dos artigos “A discussao de controvérsias
sociocientificas na formagao de professores”, de Galvao, Reis e Freire
(2011), e “Contribuigoes e dificuldades da abordagem de questoes
sociocientificas na pratica de professores de ciéncias”, de Martinez
Pérez e Carvalho (2012).

As implicagoes éticas, sociais, juridicas e politicas envolvendo
C&T foram debatidas no contexto das QSCs de maior interesse do
grupo. Isto implicou na divisdo de tarefas para pesquisa e no
levantamento de informacdes por todas participantes e discussao
conjunta.

4 - Planejamento de ac¢6es e construcao de materiais:

O momento de planejamento das agdes e construcao de
materiais proporcionou a elaboragdo de estratégias didatico-
metodologicas fundamentadas em QSCs destinadas as aulas de
Ciéncias e Geografia, bem como o planejamento metodologico e
organizativo do grupo para a implementacdo das agdes.
Consideraram-se os aspectos pedagoégicos e formativos das QSCs e
definiram-se quais QSCs cada professora iria tratar, levando em
conta os aspectos de atualidade e relevancia do tema no contexto da
escola, dos estudantes e do curriculo, bem como em qual turma cada
uma desejava implementar as agdes e que tipo de aproximagao
individualmente fariam da tematica com os contetidos previstos
para a série. A abordagem de QSCs foi organizada apo6s reflexao e
entendimento coletivo, conforme tabela 1:



64 | Formagao de Professores em Ciéncias da Natureza

. Nuimero de
Professora Tema abordado Série
alunos
Zika virus: d al iais as said. 6°
Rosa ika virus: dos nglrg 0s sociais as saidas 80
milagrosas ano
R i to da B da Mi d o
Alexandra ompimento da Barragem da Mineradora 9 60
Samarco ano
60
Marina Doengas transmitidas pelo lixo ano 80
PP Rompimento da Barragem da Mineradora 7° o
Samarco ano 3

Tabela 1 - QSCs sociocientificas abordadas e respectivas séries e nimeros de
alunos envolvidos.

As professoras estudaram e levantaram informagoes sobre as
QSCs escolhidas, analisaram noticias de jornal, radio e televiséo,
consideraram aspectos argumentativos e concepgdes sobre Ciéncia
e Tecnologia. Partiu-se entdo para elaboragdo de materiais que
pudessem contribuir na abordagem dessas questoes em sala de aula,
tais como, jornal com recortes de noticias, compilagao de fotografias
e selecdo de videos e mapas.

Para o desenvolvimento das agdes, foi proposta a interlocucdo
com o projeto de Feira Cultural desenvolvido anualmente na escola,
que é direcionado a proposigao e vivéncia de atividades pedagogicas
diferenciadas, organizadas por teméticas, com trabalho conjunto
entre professores de disciplinas diferentes. Desse modo, esse grupo
de professora elaborou um calendério de agdes relativas a fase de
implementacdo das estratégias didatico-metodolégicas.

5 - Implementacao reflexiva das agoes:

O momento de implementacdo das estratégias didatico-
metodoldgicas envolveu situagdes de individuagdo das professoras,
bem como em duplas, em trio (a excecao da professora e
pesquisadora) e com o grupo todo. Partiu-se coletivamente da
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compreensao de que o registro sistematizado das agdes com
posterior socializacdo para as demais participantes permitiria
condi¢des para o acompanhamento das agdes pelo grupo todo,
seguindo um dos preceitos teéricos e formativos da investigacao-
acao.

Os dados da fase de implementacao das estratégias didatico-
metodolégicas em sala de aula foram constituidos conforme os
registros: (a) das professoras colaboradoras e da professora e
pesquisadora, com base em fotografias das acdes de ensino-
aprendizagem realizadas em sala de aula; repasse pormenorizado
das agdes implementadas e de impressoes sobre os fatos por meio
de gravacdo em audio em aplicativo de troca de mensagens;
trabalhos realizados pelos estudantes; anotagdes pessoais sobre
acoes desenvolvidas em sala de aula; (b) somente da professora e
pesquisadora, por meio de gravacdo de audio das discussoes e
anotacoes em diario de bordo, com registro e anélise sobre as a¢oes
e reflexdes desenvolvidas pelo grupo.

Logo ao término do desenvolvimento das acdes, na
implementacdo das estratégias didatico-metodol6gicas em sala de
aula, as quatro professoras relatavam cada uma das atividades
realizadas, o que fundamentava a reflexao e a discussao de todo o
grupo sobre aspectos emanados durante a execucao do trabalho, tais
como: obstaculos, novas demandas, insuficiéncias e equivocos.
Possibilitou-se com isso a elaboragdo coletiva de ajustes
permanentes e progressivos no planejamento das agdes, conforme
seu desenvolvimento. Por esse motivo, considera-se que o processo
de desenvolvimento das acdes ocorreu de maneira reflexiva,
engendrando sucessivos momentos de acao e
reflexdo/replanejamento.

Cabe destacar que além do aspecto reflexivo permanente na
etapa de implementacao das estratégias didatico-metodologicas em
sala de aula, o planejamento aberto a modificagbes permitiu a
flexibilidade necessaria a adequagao da pratica pedagégica conforme
expectativas e demandas dos estudantes, o que contribuiu para uma
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participacdao mais ativa destes sujeitos nas atividades desenvolvidas
sob viés de QSCs. No episodio retratado a seguir, o grupo encaminha
acdes a partir do posicionamento de um estudante sobre as
possibilidades de enfrentar coletivamente os problemas sociais e
ambientais vivenciados no bairro.

PP: Nesta tiltima conversa que tivemos com eles, eles apontaram
atitudes individuais e quando questionamos sobre agoes coletivas,
eles indicaram que era preciso reunir as pessoas, escrever um
documento, uma carta, reivindicar da prefeitura. E um grau de
conscientizacdo que comumente nao se vé trabalhar em sextos
anos. (...) Sera que poderiamos pensar numa préoxima atividade
que levaria adiante essa questao?

Rosa: Eu posso utilizar uma aula, pedir pra eles fazerem uma
carta. Pra prefeitura, vereadores, associacdo de moradores... E a
gente depois, pode encaminhar essa carta.

PP: Seria um desfecho interessante para esse tema. Talvez trazer
alguém aqui, da associacdo de moradores... serd que é dificil o
contato com eles? Porque os alunos reclamaram da associacdo de
moradores. Entdo, se eles se encontrarem com alguém da
associacao, eles podiam relatar o que pensam, as demandas do
bairro.

Alexandra: Legal a ideia. Podemos fazer uma roda de conversa.
Marina: E também da ‘pra’ discutir para que serve a associagao de
moradores.

Rosa: Eu vou ver com a diretora se temos o contato da associacao
de moradores do bairro (AUDIO, 16 maio 2016).

O elemento politico e de construcdo de sujeitos participativos
diante dos problemas enfrentados - destacado na literatura
educacional por Freire (1987), e na literatura sobre QSCs por
Galvao, Reis e Freire (2011) - presente neste episddio, possui relacao
com a perspectiva autorreflexiva da investigacdo-acao, contribuindo
para o desenvolvimento de praticas educacionais fundamentadas no
didlogo e na problematizacdo das situacdes vivenciadas pelos
estudantes. Considera-se que a condicao de permanente avaliacdo
do processo de implementacdo das estratégias didatico-
metodoldgicas contribuiu para o encaminhamento da discussao
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entre professoras e destas com os estudantes sobre instrumentos
coletivos de enfrentamento dos problemas vivenciados.

6 - Reflexdo sobre conflitos e dificuldades identificadas no
curso das acoes:

As reflexdes realizadas no curso das agdes e ao final da etapa
de implementacao incluiram aspectos pedagogicos de avaliacao das
atividades de sala de aula, assim como a problematizacao dos
conflitos, impasses e posicionamentos na relagdo entre os
professores da escola, destes com o grupo em voga, e deste grupo
com a estrutura organizacional escolar.

Uma das dificuldades enfrentadas pelo grupo para sua
constituicdo e agao coletiva que esteve presente desde os primeiros
momentos da pesquisa, diz respeito a conciliacao de horarios para a
realizacdo dos encontros e reunides do grupo. Inclusive, parte dos
professores da Escola que se interessaram pela investigagao-acao
ndo puderam se incorporar ao grupo devido a este aspecto
estrutural. Tal dificuldade foi apontada no trecho de falas a seguir:

PP: A organizagdo escolar dificulta o didlogo entre disciplinas
diferentes, os recursos sao limitados, 0 nosso tempo foi escasso,
puxado. (...) A maior vitéria que estamos conseguindo é ter este
trabalho coletivo. Com didlogo e interesse comum em uma
educacao critica.

Alexandra: Discutindo, conversando, saindo da zona de conforto.
Rosa: E isso que é interessante, a gente trocar ideia. E é isso que
falta para os outros professores, né? Nao se tem tempo para
discutir, para conversar, para planejar e agir mais coletivamente
(AUDIO, 16 maio 2016).

Este problema associado a estrutura organizativa na escola
pode ser vinculado a uma questdao mais ampla, que se relaciona ao
curriculo. Ou seja, quando tratamos de curriculo, ndo estamos
apenas considerando os contetidos abordados em sala de aula, mas
também a carga-horéria das disciplinas, a estrutura avaliativa, os
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tempos que sao disponibilizados para os professores planejarem
aulas e projetos, coletivamente e em didlogo com os pares etc.

Além da questao curricular, a complexidade da pratica social
educativa na escola se evidenciou no curso das agbes diante de
questdes nao conjecturadas inicialmente (a exemplo de conflitos
decorrentes de mudangas pedagogicas durante a proposta da Feira
Cultural) que comegaram a assumir relevancia na pesquisa. Deste
modo, as reflexdes sobre as acdes do grupo se ampliaram,
abrangendo questdes de curriculo, papel da educacdo, papel do
professor e relagao escola-professor. Na sequéncia, ha um trecho do
didlogo do grupo sobre o conflito em torno da participacdo no
projeto da Feira Cultural:

Rosa: Ficou muito engessada a proposta da Feira. Eu propus que
ndo fosse direcionado qual disciplina vai trabalhar com qual
Porque a interdisciplinaridade nio pode ser imposta. E o tema
que eu vou trabalhar que me diz com quais disciplinas e
conhecimentos eu consigo dialogar.

PP: Fizemos a proposta de que a Alexandra pudesse manter o tema
que ja vinha sendo planejado e ainda ndo veio resposta se é possivel
isso, nem da pedagoga, nem da direcdo.

PP: Muito do que a Rosa trouxe da indignacdo da conversa com a
pedagoga e se posicionou bem firme, foi em decorréncia dessa
concepcdo de que os professores tém que ter autonomia para
pensar os contetidos.

Alexandra: E a pedagoga vé o contrario, que a gente ndo tem
capacidade. (...) Senti que ela estava pressionando pra eu
mudar. Para trabalhar o que ela propds. A isso que eu pensei,
para evitar confusdo né, pega quatro aulinhas trabalha sobre isso
e depois trabalha a ‘barragem’ (de Mariana).

Rosa: Pra vocé ver que o professor também pode ter autonomia de
abordar o subtema proposto para a feira e depois, desenvolve em
sala de aula o tema Barragem de Mariana, porque uma andorinha
$6 ndo faz verdo; na escola ndo adianta vocé comecar a fazer
uma revolucdo la sozinha, se ndo tem a coletividade. [...[Mas
nao vamos deixar de fazer essa discusséo sobre autonomia, porque
é importante. Se a gente quer evoluir, quer crescer, tem que
tocar nessas feridas ai. (AUDIO, 28 mar. 2016)
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A intervengao coletiva entre as professoras do grupo permitiu
a problematizacao também coletiva da condi¢do docente diante da
situacdo de conflito em torno da participa¢do na Feira Cultural. A
questdo da falta de autonomia docente emergiu dessa maneira,
relacionada ao carater coletivo e formativo da investigacdo-agao
realizada, assumindo centralidade nos questionamentos do grupo,
de forma que foram feitos estudos sobre as compreensodes de Giroux
(1997), sobre os professores se constituirem como intelectuais
criticos transformadores, e de Contreras (2012), acerca da
autonomia docente. Em decorréncia deste processo, considerou-se
como redefinida a preocupagao tematica do grupo para: “PP - Os
professores tém sua autonomia subtraida nas relagoes escolares. De
que maneira € possivel constituir espagos de promogao de autonomia
docente?”

7 - Ampliando as ag¢des coletivas com engajamento para o
enfrentamento de problemas:

Novas estratégias didatico-metodoldgicas foram elaboradas e
implementadas segundo os avangos das discussoes do grupo, no que
envolve a necessidade de enfrentamento coletivo dos problemas
vivenciados. Na problematizacdo das QSCs elencadas foram
considerados aspectos inerentes a realidade na qual a escola se
insere e a luz das possibilidades organizativas coletivas da sua
comunidade (escolar). As limitacbes conjunturais nas formas
organizativas coletivas de resisténcia foram problematizadas, tanto
entre o grupo, quanto nas acdes em sala de aula, a exemplo da
conversa com o representante da Associacdo de Moradores do
Bairro.

Ao final da implementacdo das novas estratégias didatico-
metodolégicas, o grupo realizou uma avaliacdo sobre os aspectos
formativos identificados no processo de reflexao e intervencao sobre
a pratica educativa. A necessidade de engajamento, de estudo e de
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acOes coletivas entre docentes marcaram esse momento, como se
pode identificar a seguir:

Alexandra: Achei que foi muito importante. Aprendi bastante e a
gente vé a diferenca que faz trabalhar em coletivo para se
atualizar, para melhorar como professora (...) E questio de
sair da zona de conforto.

Rosa: Isso é. Porque tem professor que ha 20 anos da a mesma
aula, a partir de uma concep¢do de educagdo tradicionalista.
Porque existe um contetido, vocé trabalha esse contetido e espera
que os alunos repitam numa prova. Nao d4 nem para dizer que ele
aprendeu... E educacdo bancéria. Por isso que depois, chega no
nono ano, s6 tem aluno copista. Que ndo consegue se posicionar
criticamente.

Rosa: Eu percebi que minha pratica era muito ativista. Agora
eu vi que eu preciso estudar mais, esse planejamento coletivo
fez diferenca na sala de aula. A gente sente falta depois.
Alexandra: Eu também achei. Seria interessante continuar de
alguma forma o que fizemos.

Marina: Foi bacana. Acho que os alunos gostaram também
(AUDIO, 06 jun. 2016).

Em decorréncia do reconhecimento da importancia da acédo
teoricamente orientada para transformar a realidade, tal como
expresso por Rosa ao se perceber “muito ativista”, foi encaminhada
uma conversa expressa com o orientador desta pesquisa, porém nao
sob a perspectiva de orientagdo, mas para além dela. Buscava-se
naquele momento uma perspectiva de inauguracdo de relagiao
Escola-Universidade e o planejamento novas agdes formativas de
parceria e colaboracdo entre professores destas duas instituigoes.

Percepcoes sobre o processo formativo desenvolvido

Os principais resultados identificados no processo de
pesquisa-acdo permitem relacionar a condicdo coletiva e
colaborativa de planejamento, agdo, observacao e reflexdao sobre a
realidade docente com a percepgao e o enfrentamento de obstaculos
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que se colocam para construcdo de uma pratica educativa
autdnoma, critica e emancipatoria.

A problematizacdo da propria pratica, realizada por meio de
um processo dialégico de investigacao da realidade vivenciada na
docéncia, permitiu identificar situagcdes-limites compartilhadas que
se apresentavam de maneiras distintas as professoras colaboradoras
da pesquisa. A partir da identificacdo da dificuldade em abordar
temas controvertidos em sala de aula, foi realizada a elaboracao e a
implementacdo reflexiva das estratégias didatico-metodolégicas
fundamentadas em QSCs, conforme aponta Ratcliffe e Grace (2003),
no ensino de Ciéncias e de Geografia.

A identificacdo de novas situacdes-limites, conforme ocorria o
desenvolvimento do processo investigacao-acdo, colocou para o
grupo novas questoes, relativas as demandas por construir praticas
educativas de viés critico por meio da organizacao coletiva entre
professores para enfrentamento dos desafios percebidos e para a
afirmagao de outra cultura educacional, orientada pelo estudo, pela
investigacao e pela transformacao da realidade escolar.

Diante dos problemas percebidos conforme a intervencado
coletiva no interior da escola, as questdes sobre o papel do professor
emergiram com centralidade nas discussoes, de modo que se tomou
nos estudos e na problematizacdo das relagdes estabelecidas no
interior da escola o referencial da construcdo dos professores como
intelectuais transformadores (GIROUX, 1997) e a necessidade de
construir perspectivas concretas para a autonomia docente como
um movimento continuo de resisténcia coletiva na escola.
Autonomia essa que se realiza em conjunto com a comunidade
escolar mais ampla e o0s movimentos sociais, em prol de
emancipa¢ao (CONTRERAS, 2012).

Com o desenvolvimento do processo formativo da
investigacao-agdo foi também possivel considerar os desafios
anteriormente percebidos pelas professoras em ambito individual, a
partir de uma dimensdo mais complexa e estrutural, relacionados a
aspectos da organizagao curricular na escola, da dificuldade em
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estabelecer equipes permanentes de trabalho coletivo entre
professores e de obstaculos pedagdgicos e formativos para o
desenvolvimento de praticas educativas problematizadoras.

Mesmo diante das contradicoes, dos limites e das dificuldades
vivenciadas na investigacdo-acdo, esperamos que esta pesquisa
motive novas agdes formativas entre docentes, segundo uma
perspectiva critica e emancipatoria, tao urgente frente ao contexto
educacional brasileiro.
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Capitulo 3

Desenvolvimento e uso de recursos
didaticos: concepc¢oes de licenciandos e a
influéncia na formacao de professores de

ciéncias
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Introducao

O ensino de Ciéncias é baseado no uso de modelos, pois
muitos dos conceitos ou entidades a serem estudadas nao podem ser
observados diretamente. Assim, os modelos sdo construidos para
facilitar a nossa interagdo com os entes modelados. E é por meio dos
modelos, que podemos realizar inferéncias e previsdes sobre as suas
propriedades (CHASSOT, 1996).
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Um modelo pode ser definido como “uma representacao
parcial de um objeto, evento, processo ou ideia. Ele é produzido com
propositos especificos como, por exemplo, facilitar a visualizagao,
fundamentar e testar novas ideias e possibilitar a elaboracdo de
explicagoes e previsbes sobre comportamentos e propriedades do
sistema modulado” (FERREIRA e JUSTIL, 2008, p. 32).

Os modelos ndo sao de uso exclusivo da Ciéncia e sdo
utilizados no dia a dia, como, o modelo de pai e mae, etc. No caso
dos modelos cientificos, eles nao sdao copia nem explicagao
incontestavel da realidade. Consistem em representagdes que
explicam algo que ndo é visivel a olho nu e sdo aceitos pela
comunidade cientifica como satisfatdrios e coerentes. Os processos
de pesquisa em Ciéncias sao dependentes dos modelos e, portanto,
o "saber ciéncia" implica a compreensao dessa questdao do universo
dos modelos.

De acordo com Maldaner (2003, p. 105), os entes abstratos de
conceitos cientificos tém existéncia no campo ou no sistema
conceitual de cada disciplina. Eles ndo sao objetos. Sao os "objetos
tedricos que permitem construir conhecimento intelectual sobre os
objetos concretos”. Os modelos sdo, entdo, idealizagdes dos reais,
para os quais os objetos concretos sdo aproximados ao serem
conhecidos.

A compreensao desse conceito de modelo, assim como as
teorias que derivam do processo de fazer Ciéncia a partir da
construcdo de modelos exige abstracdo e pode tornar o ensino de
Quimica macante e dificil se nao desenvolvido de maneira adequada.
Isso implica que o mundo tedrico e abstrato deve ser contemplado,
assim como o mundo concreto e a linguagem utilizada nas Ciéncias.

Dada a complexidade que envolve ensinar Ciéncias em suas
diferentes dimensdes, como a fenomenolégica, tedrica e
representacional, o desenvolvimento dos contetdos das Ciéncias da
Natureza no Ensino Médio precisa explorar a diversidade de
recursos didaticos disponiveis ao professor.
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Recursos didaticos para o ensino de Ciéncias

Apesar de nao ser o Gnico, o livro é um importante recurso
didatico para os processos de ensino e de aprendizagem. Carneiro e
colaboradores (2005) apontam que o livro didatico organiza o
conhecimento de modo a servir como fonte de consulta para o
professor e para os estudantes, e muitas vezes colabora para o
conservadorismo. Também pode ser destacada como funcao do livro
didatico, a existéncia de exercicios para fixacao e verificacio da
aprendizagem e de figuras ilustrativas de fendbmenos ou conceitos
cientificos.

Ao mesmo tempo, no que concerne as pesquisas realizadas
sobre andlise de livros didaticos, elas indicam que geralmente esses
materiais sdo elaborados em uma postura conservadora em que o
conhecimento é apresentado como teorias sdlidas e incontestaveis
da Ciéncia. Além disso, abrem pouco espago a problematizagao e
participagao dos estudantes (MORTIMER, 1988). O autor levanta
como criticas aos livros que analisou a pouca abertura para as
inovacoes pedagogicas e a simplificagdo dos conceitos. Trabalhos
semelhantes compreendendo periodos e perspectivas de analise
diferentes apontam diversas criticas ao livro didatico (CARNEIRO et
al., 2005).

Apesar de a presenca de um livro didatico em sala interferir
positivamente no processo pedagogico por cumprir diversas
funcoes, alguns trabalhos na literatura indicam que o professor
geralmente ndo estabelece uma relagao critica em relacdo ao livro.
Freitag e colaboradores (1993), por exemplo, explicam que o
professor toma as informacoes presentes no livro como verdadeiras,
o que pode leva-los a ndo perceber possiveis equivocos conceituais.
Ainda, preferem abandonar sua concepgao a considerar que ha um
erro no livro. Essa relacdo também pode ser percebida quanto a
organizacao dos contetidos no livro: a maneira com que 0os mesmos
sao tratados no material acabam sendo reproduzidos nas aulas
sendo entdo o livro didatico o determinante da proposta pedagégica
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do professor. Ja Loguércio e seus colaboradores (2001) verificaram
que os critérios de escolha de livros didaticos dos professores
resumiam-se a quantidade de figuras e exercicios, tamanho e
esquematizacdo visual. Se essas sao questdes necessarias, elas nao
sao as Unicas ao passo que a proposta pedagogica do livro, ponto
central que orienta a distribuicdo e modo de apresentacao dos
contetidos, nao pode ser relegada a segundo plano. As pesquisas
envolvendo a relagdo do professor com material didatico sdo em sua
maioria relacionadas a livros didéticos especialmente diante das
politicas publicas de distribuicdo de livros didaticos a todos os alunos
da Educacdo Bésica. No entanto, se o professor mantém uma relagao
ingénua com livros didéticos, é possivel que esse posicionamento
ocorra também com outros recursos didaticos.

A utilizacdo de aulas de laboratério ocupou sempre um lugar
de destaque nas discussoes a respeito dos recursos didaticos para o
ensino de Ciéncias, oscilando entre uma importancia central e o
sério questionamento a respeito de sua contribuicio para a
aprendizagem de conceitos cientificos (HOFSTEIN e LUNETTA,
2003). De acordo com Galiazzi e colaboradores (2001) enquanto
varias pesquisas indicam que a experimentacdo nao responde a
todos os problemas do ensino, muitos professores, mesmo que nao
ministrem aulas com experimentos, acreditam que apenas a sua
implementacao levaria a melhoria da educagao em Ciéncias.

No cotidiano escolar, a experimentagao ainda é um recurso
didatico pouco explorado no Ensino Médio. A justificativa fornecida
pela maioria dos professores é a de que muitas escolas nao possuem
laboratério, equipamentos e vidrarias ou quando possuem 0 espaco,
ele nao esta em condigdes adequadas de uso. Entretanto, quando os
professores tém acesso, eles ndo sdo utilizados. Os professores
alegam que é arriscado cuidar de cerca de quarenta estudantes
sozinhos, correndo riscos de acidentes, o preparo das aulas pela
separacao de vidrarias e reagentes, além da lavagem das mesmas ao
final da aula demanda bastante tempo, atrapalhando a aula tedrica
e sobrecarregando o professor.



Thais Gimenez da Silva Augusto; Leandro Londero (Orgs.) | 79

Ha de se acrescentar ainda que é comum entre professores e
estagiarios perceberem que durante a manipulacao do experimento
os estudantes mostram-se interessados, mas essa motivacao
geralmente se perde quando € necessario retomar a teoria. Ao
mesmo tempo, a realizagdo de experimentos é encarada de forma
ingénua como revoluciondria, ou seja, se utilizada, resolvera todos
os problemas da educagdo em Quimica. Se perguntados, os
estudantes de Ensino Médio responderdo que gostariam de mais
experimentos em sala de aula. Talvez esse desejo esteja mais
vinculado a necessidade de que as aulas sejam mais participativas e
menos monoétonas do que a vontade dos estudantes de conhecerem
fendmenos quimicos.

J& com relagao a apropriagao das ferramentas tecnoldgicas, as
tecnologias de informacao e comunicacao (TIC) podem interferir na
formagao dos estudantes na perspectiva do letramento audiovisual.
Para Belloni (2010), o dominio critico e criativo das TIC e também
das midias de massa é indispensavel para o desenvolvimento da
cidadania e da liberdade. Essa incorporacao, no entanto, depende da
compreensao sobre os usos sociopoliticos para os quais essas
ferramentas podem servir. Isso implica em nao se deixar levar pela
dominacdo cultural ja que as TIC podem ser poderosos
instrumentos de manipulacao.

Ao mesmo tempo em que essas ferramentas podem servir
para manipular e formar massas de manobra, elas também se
configuram como importantes meios de acesso a informagédo e ao
conhecimento e de expressao dos direitos dos cidadaos. Sobre o
poder de emancipagdo que guardam as TIC, Belloni (2010) cita a
importancia da midia impressa durante a Reforma Protestante ou
os movimentos culturais e sociais dos séculos XVIII e XIX. Através
do jornalismo e de producéo artistica a entdo ordem predominante
foi abalada gerando-se novas maneiras de se compreender a
realidade.

A autora também apresenta o uso que adolescentes,
especialmente de classes mais favorecidas economicamente, fazem
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dos recursos tecnolégicos que detém. Foram detectadas atividades
de incitacdo de atos de violéncia os quais sdo gravados e
imediatamente “publicados” na internet a partir de celulares. Além
disso, tem-se também o poder dos meios de comunicagao em massa
antes restrito a televisao e que hoje se estende a internet como meio
de criagdo de um universo paralelo de programas alienantes. As
desigualdades politicas, sociais, econdmicas entre geracoes,
juntamente com a cidadania fragilizada dos brasileiros podem ser
potencializadas sem o0 acesso e a apropriacao critica das TIC.

Belloni (2010) indica ainda que a presenga da tecnologia na
vida dos adolescentes tem influenciado inclusive as estratégias de
aprendizagem deles. De acordo com a autora, principalmente fruto
do contato com as TIC, os estudantes acabam por desenvolver
estratégias de aprendizagem com base na autodidaxia, em formas
colaborativas de aprendizagem, além da capacidade de processar
vérias informagoes “em paralelo” (p. 252). Isso decorre da interacao
com as ferramentas tecnoldgicas com as quais os jovens aprendem
a lidar a partir do ensaio e do erro, a navegacdo aleatéria em
programas e paginas da internet, “conversando” com as maquinas.
Esse procedimento é diferente do raciocinio ordenado e sistematico
que caracteriza o sistema escolar.

A partir desse contexto é que Belloni (2010) desenvolve o
conceito de letramento audiovisual anélogo a defesa do letramento
cientifico discutido enfaticamente para a formagao em Ciéncias. De
acordo com a autora, um cidadao letrado audiovisualmente é aquele
que: a) exige das midias de massa, produtos de qualidade em
cumprimento aos termos de concessdo que se estabelecem com
canais de radio e televisdao; b) também cobra dos 6rgaos de
regulamentacao dessas midias para que adéquem a comunicagao em
massa do Brasil; ¢) saiba “ler” as mensagens que recebem das
diferentes midias sabendo filtrar e reconhecer aquelas que nao
condizem com os principios éticos, estéticos e educativos que
desenvolveu e, d) saiba se expressar de maneira critica e criativa
utilizando as diferentes linguagens e ferramentas tecnolégicas
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disponiveis.

Nesse sentido, Auler e Delizoicov (2001) explicam que a
presenca da tecnologia intrinsecamente relacionada a Ciéncia
precisa ser regulada pela populacdo. Dessa constatacdao é que se
desenvolve a defesa, na literatura, do letramento cientifico e a
importancia de ensinar Ciéncias em uma perspectiva da sua relagao
com a tecnologia e a sociedade. Dessa maneira, os autores destacam
a eficacia da internet em difundir rapidamente diferentes pontos de
vista pela comunicagdo de muitos para muitos. Com o termo
letramento audiovisual procura-se ampliar o sentido de “inclusao
social” que se refere ao aprendizado sobre a operacionalizacao das
ferramentas tecnolégicas, especialmente o computador e a internet.
Para além de dominar a técnica é saber utiliza-la criticamente,
expandindo essa leitura também para todos os meios de
comunicacao que fazem uso da tecnologia.

Essas constatacbes ilustram a importancia do professor
estabelecer uma relacao critica com o material didatico. Para além
disso, saber diversificar os recursos de modo a propiciar a
aprendizagem dos alunos.

No que concerne a apresentacdo do mundo observével, os
recursos multimidias podem ser bastante tteis para exibir imagens
ou pequenos trechos de filmes ou reportagens que abordem um
tema cientifico. A contextualizagio de um conceito a partir da
apresentacio de um fenomeno pode também ser feita com a
realizacdo de um experimento. Para atender esse objetivo, a forma
demonstrativa é suficiente e é uma solucao para as dificuldades que
os professores apontam para a insercao de praticas nas salas de aula.
Ou ainda, a utilizagdo de videos didaticos com a filmagem de
experimentos aumenta consideravelmente a gama de possibilidades
de experimentos que podem ser exibidos aos estudantes, ja que a
filmagem dos mesmos requer sua realizacio apenas uma vez.
Questoes como periculosidade ou alto custo de alguns reagentes ou
equipamentos deixam de ser impedimento para sua utilizagdo.

Para o tratamento do mundo tedrico e abstrato, as tecnologias
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tém funcdo imprescindivel, especialmente o computador por seu
potencial para producao de simulagdes e animagoes.

De acordo com Giordan (2008), modelos, analogias e graficos
computacionais tém-se mostrado TUteis para os estudantes
aprenderem e dominarem o pensamento quimico. E assim, é
possivel aplicar as TIC em outras disciplinas das Ciéncias da
Natureza.

Giordan (2008) diferencia os termos simulagao e animacao
que, além da filmagem constituem formas de transpor um
fendmeno do meio natural para o computador. Enquanto que na
simulagao a reproducédo do fendmeno no computador ocorre com a
preocupagao em reproduzir as leis fisicas associadas, a animagao é
produzida sem esse compromisso. Nesse caso, de acordo com o
pesquisador, sentidos de alto valor cognitivo podem ser produzidos,
dado que o estudante pode interagir com a ferramenta
computacional modificando varidveis e observando as
consequéncias. O autor cita um exemplo de uma simulacdo de um
sistema gasoso em que os estudantes podem variar a pressao e a
temperatura do sistema. Assim, o professor pode utilizar
experimentos macroscopicos - com uma seringa, por exemplo - e o
nivel submicroscépico a partir das simulacdes do computador para
discutir a temética dos gases.

O processo de utilizar representacoes de fendomenos ou
conceitos de dificil observagdo, como atomos, células, forgas por
meio da utilizacdo de imagens e simulagdes computacionais aliado a
possibilidade de interacdo promovem o desenvolvimento de
modelos mentais nos estudantes. De acordo com a teoria de
Johnson-Laird (1983), modelos mentais sdo “anédlogos estruturais
do mundo” construidos internamente pelos estudantes e que sao
uma maneira de interpretar as proposi¢des apresentadas pelo
professor no caso dos processos de ensino e de aprendizagem. Dessa
maneira, em uma aula expositiva, por exemplo, a cada explicagao
que o professor fornece, o estudante desenvolve um modelo mental
correspondente interpretando a fala do professor. Os modelos
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mentais desempenham um papel central na representacio de
objetos, estados de coisas e sequéncias de eventos, permitem fazer
inferéncias e predigoes, entender fendomenos e relacionar palavras
com o mundo por meio da concepg¢ao e percepcao. Uma estratégia
para conhecer qual modelo mental foi construido pode ser
solicitando que o estudante desenhe uma imagem sobre um
fendmeno ou conceito.

Por outro lado, omitir conceitos abstratos e ndo utilizar
tecnologias pode levar ao desenvolvimento de modelos mentais
equivocados e, portanto, a aprendizagens pouco significativas.

Na discussao da utilizagao das TIC para o ensino de conceitos
cientificos, cabem algumas consideragoes. Em primeiro lugar, é
necessario destacar o potencial delas para o ensino e a
aprendizagem nos apontamentos destacados acima, ou seja, a de
trazer para sala de aula experimentos e imagens que dificilmente
estariam presentes de outra maneira. Ou ainda pela possibilidade de
simular fendmenos cientificos e a oportunidade do estudante
interagir com a ferramenta, apropriando-se dela. Isso significa que
a contribuicdo das TIC para os processos de ensino e de
aprendizagem devem ser pensadas de maneira critica. Incorporar as
TIC a partir da digitalizagdo dos materiais impressos tradicionais
como, por exemplo, o livro didatico ndo necessariamente significa
uma inovagao pedagogica, apesar de representar uma inovacgao
tecnoldgica. Assim, as TIC estariam sendo introduzidas em sala de
aula, mas sem de fato favorecer a aprendizagem de Ciéncias.

Acrescentam-se ainda as reflexdes sobre as TIC como
ferramentas educacionais, a necessidade de se produzir materiais
didaticos de qualidade como programas de computador com
simulacdes de fenomenos cientificos, imagens que representem os
modelos cientificos, filmes didaticos para contextualizagao do
conteddo ou para referéncia a conceitos cientificos de dificil
visualizagao.

Para que os professores em exercicio e os futuros professores
utilizem essas ferramentas em suas aulas e saibam analisa-las de
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maneira critica, a formacao inicial e a continuada precisam dedicar-
se a preparar os docentes para tanto. A relacao critica com o material
didatico pode ser lograda com a pratica de analisar diferentes
recursos didaticos questionando-se sua qualidade conceitual, de
organizacao do contetido e da linguagem utilizada. Além disso,
também a pertinéncia dos referidos recursos de acordo com o
planejamento que cabe sempre ao professor diante de suas
concepgoes politicas sobre educacdo e da proposta pedagogica da
escola.

Os discursos que pairam sobre as TIC tém enfatizado sua
importancia para a cidadania chegando a nivelar a importancia de
apropriacao dessas ferramentas ao patamar de dominio da leitura e
da escrita no inicio do século XIX, como indica Belloni (2010). Um
argumento bastante utilizado é a indiscutivel e inexoravel presenca
da tecnologia na vida moderna e, portanto, o Gnico caminho viavel
seria a de sua apropriagao critica.

Sem contestar a quantidade de exemplos de tecnologia que se
fazem presentes no cotidiano das pessoas, isto ndao pode ser
argumento suficiente para justificar a incorporacao das TIC, ou de
qualquer outro recurso didatico, na pratica pedagogica.

Em primeiro lugar deve se refletir sobre se as TIC nao
estariam servindo para apenas transferir o ensino expositivo, que
utiliza como tnico recurso a lousa, para as projecoes de multimidia.
Apesar de a tecnologia se fazer presente, pedagogicamente pouco se
acrescenta ao processo de aprendizagem. Ou seja, a leitura de textos
ou livros em sua forma digital ndo implica em incorporagao
pedagogicamente significativa das TIC no plano de ensino. FElas
precisam assim ser planejadas e incorporadas de modo a suprir
deficiéncias dos processos de ensino e de aprendizagem como, por
exemplo, trazendo o nivel submicroscépico para a pauta. Quando os
recursos didaticos sao utilizados para favorecer o processo de
modelagem e de desenvolvimento dos modelos mentais dos
estudantes através de filmes didaticos, imagens e simulacoes
computacionais, essas ferramentas acrescentam em muito o
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processo educacional.

No que concerne a apropriacao das ferramentas tecnologicas
pelos estudantes, Giordan (2008) alerta para o fato de que é possivel
que um sujeito domine, mas nao se aproprie de uma ferramenta
cultural. Pesa nessa relagdo o valor de uso da ferramenta. Se a
utilizacdo da tecnologia apresenta valor de uso apenas para o
professor, possivelmente o estudante apenas dominara a utilizacéo.
Por outro lado, se ocorre um processo de negociacao entre professor
e aluno de modo que este tome para si o valor de uso atribuido pelo
professor, ele “compra” (p. 98) o proposito do professor com o valor
de uso da ferramenta.

Ao mesmo tempo, é importante refletir sobre os
apontamentos de Auler e Delizoicov (2001) quando discutem sobre
as relagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade. Os autores
apresentam alguns mitos associados a ciéncia e a tecnologia que
dentre outros agregam a excessiva confianca sobre a tecnologia para
mudancas sociais ou a melhoria da humanidade. Assim, pode-se
tender a entender a simples incorporagao das tecnologias na
educacdo com solucionadora dos problemas. Como ja ocorre, por
exemplo, com os livros didaticos e a experimentacdao quando a
relacdo do professor com eles é ingénua.

Aliteratura é enfética ao apontar as limitagoes da metodologia
tradicionalmente praticada para uma aprendizagem significativa de
Ciéncias. Atualmente, os objetivos da educagdo acenam para uma
inversao das logicas que orientam o ensino tradicional. Ja se
compreende o ensino de Ciéncias como muito mais amplo do que a
transmissao de teorias cientificas. Espera-se contribuir para que os
estudantes saiam aptos a realizar uma leitura critica do mundo,
criticando a ordem instaurada e estimando novas perspectivas de
vida, de sociedade e de futuro (FREIRE, 1996). No que diz respeito a
abordagem dos conceitos cientificos ja se tem clareza sobre a
inadequagao de se restringir a abordagem teérica por meio de
apenas uma abordagem didatica ou de estratégia de ensino. Os
recursos didaticos precisam ser explorados e utilizados em toda sua
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gama para propiciar a compreensao sobre a linguagem e o
pensamento caracteristicos da ciéncia e para facilitar a
aprendizagem.

Diante desse contexto, a questdo de pesquisa € a seguinte:

Como os licenciandos de cursos de Ciéncias, Fisica, Quimica
ou Biologia compreendem o uso e a produgao de recursos didaticos?

Os objetivos gerais do trabalho sdo investigar/verificar as
concepgoes dos estudantes de cursos de licenciatura da area das
Ciéncias da Natureza (Ciéncias, Fisica, Quimica ou Biologia) sobre o
uso/producao de recursos didaticos e a sua influéncia na formacao
de professores.

Metodologia

O publico-alvo da pesquisa foram os alunos dos cursos de
Licenciatura da area de Ciéncias da Natureza, como Ciéncias, Fisica,
Quimica e Biologia de Instituigoes de Educagao Superior Pablicas do
Estado de Sao Paulo.

Foi desenvolvido um questionario online contendo duas
questdes dissertativas, sete questdes objetivas e uma questao com
escala de Likert, contendo quinze questdes cada uma com cinco
niveis, desde discordo totalmente até concordo totalmente.

O questionario foi divulgado para um total de trinta e um
cursos de licenciatura da area de Ciéncias da Natureza (Fisica,
Quimica, Biologia e Ciéncias) das trés universidades estaduais
paulistas.

O questionario online foi divulgado via e-mail para docentes
da area de Metodologia de Ensino e/ou de Estagio Supervisionado
das Instituicdes de Ensino Superior. Os professores, por sua vez,
fizeram a divulgagao aos seus alunos, via e-mail, via redes sociais,
dentre outras formas.

As reflexoes escritas dos licenciandos foram submetidas a
andlise de contetido qualitativa com a criacdo de categorias
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(LANKSHFAR e KNOBEL, 2008). As categorias criadas agrupam
aspectos importantes das concepgdes dos licenciandos.

Resultados e discussao

Foram obtidas respostas de cinquenta estudantes de
licenciatura das trés instituicdes de ensino superior publico. Das
questoes objetivas e da escala Likert, os resultados foram
apresentados por meio de graficos.

As questdes 1 e 2 foram analisadas em paralelo, pois elas
abordam a quantidade de alunos de cada curso e o ano que estao
cursando, respectivamente. Foi observado que entre os licenciados
participantes, os graduandos do curso de Quimica representaram a
maioria, com um total de 48% (figura 1), o que corresponde a 24
alunos, seguido do curso de Biologia com 21 alunos. Os demais
foram 2 alunos de Fisica, 2 alunos de Ciéncias da Natureza e 1 aluno
do curso de Quimica/Fisica.

@ Licenciatura em Quimica
@ Licenciatura em Fisica
Licenciatura em Biologia

/ @ Licenciatura em Quimica/
e o

@ Licenciatura em Ciénclas da
Natureza ou Ciéncias Exatas

——

48%

Figura 1 - Distribuicdo de licenciandos por curso

Entretanto, comparando com a questio 2, na qual se
questionava que ano o graduando estava cursando, obteve-se que a
maioria 42% (conforme a figura 2) cursava o quinto ano. Isto pode
ser um indicio de que ha uma maior evasao do curso de licenciatura
em Fisica. Arruda e colaboradores (2006) apresentaram dados
comparativos referentes a evasao em cursos de Fisica, Matematica,
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Quimica e Biologia, foi constatado que o curso Biologia tem uma
evasdao bem menor. Foi observado também que a evasdo nas
licenciaturas em Fisica e Quimica foram maiores, com a Fisica
ficando em primeiro lugar em termos de evasdo. A autora também
relata que embora ndo tenha apresentado respostas para o
problema da evasiao ou da persisténcia do aluno no curso,
afirmagdes além das questdes socioeconomicas e de mercado de
trabalho podem ser feitas a respeito da seguranga do aluno quanto
a modalidade do curso que estd fazendo. Fla conclui que a
permanéncia do aluno no curso parece depender: da relagao que ele
estabelece com a Fisica enquanto atividade (se o aluno gosta ou nao
do processo de resolucdo de problemas envolvido nessa disciplina e
o quanto ele esta disposto a investir seu tempo nisso); da relagao
que ele estabelece com a Fisica enquanto uma teoria explicativa
geral (se a Fisica consegue responder a certas questdes
fundamentais que o aluno pode ter a respeito do mundo); e da
relacdo que ele estabelece com os outros, pessoas significativas em
sua vida, cujas opinides e sentimentos a respeito dele podem ter
muita importancia.

® 1°ano
® 2°ano

3° ano
@ 4°ano
@ 5°ano

v

Figura 2- Distribuicao de licenciandos por ano que estava cursando

Na questao 3 foi analisado se no curso em que o licenciando
estava cursando, existe alguma disciplina que aborde o uso e/ou a
producao de recursos didaticos. Foi observado que a grande maioria
dos alunos (78%) cursou disciplinas que abordam materiais
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didaticos. Isso demonstra que as institui¢oes estao preocupadas em
formar professores cada vez menos tradicionais e conservadores. O
saber utilizar e desenvolver materiais didaticos deve fazer parte dos
saberes disciplinares, que de acordo com Cardoso e colaboradores
(2012) sdo produzidos e acumulados pela sociedade ao longo da
histéoria da humanidade e sdao gerenciados pela comunidade
cientifica. As instituicoes educacionais devem ser responsaveis por
possibilitar o acesso a esses saberes.

A questdo 4 abordou como o licenciando considera que essa
disciplina influencia a sua formagdo como professor,
complementando a questdao 3. Foram poucas respostas curtas,
como:  “Muito  produtivo”;  “Sim”:  “Completamente” e
“Positivamente”. Isto indica que esses poucos licenciandos (5 alunos)
nao tem clareza da importancia conceitual de materiais didaticos em
sua formacao docente. Entretanto, foi obtido um maior nimero de
respostas argumentando sobre a importancia da disciplina e
concluiu-se que a grande maioria dos licenciandos tem uma
compreensao de que a abordagem sobre materiais didaticos é
importante para sua formacao, pois segundo eles contribuira para a
sua atuacao profissional:

“Acho que esta disciplina teve e tem uma grande importancia para
minha formacéo profissional, pois na prética percebo que os alunos
S&0 mais participativos e prestam muita atencdo nas aulas em que
utilizo recursos didaticos diferentes da lousa e do giz ou slides, tais
como: dindmicas de grupo; jogos; debates; confeccdo de maquetes,
cartazes, desenhos e analise de documentarios.”

“Com essa disciplina, podemos  conhecer  diferentes
recursos/estratégias para aumentar nossas possibilidades em sala
de aula, além de nos ajudar a avaliar o potencial desses recursos e
nos mostrar possiveis vantagens e desvantagens destes.”

Os saberes docentes sao relevantes para a profissionalizacao
do ensino, segundo Fiscarelli (2007). Ao considerarmos os saberes
dos professores sobre os materiais didaticos, abrimos mais um
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espago para vermos esses profissionais como sujeitos de sua pratica,
e portanto, capazes de refletir e colaborar com a construcdo dos
saberes que envolvem a utilizacao dos materiais didaticos na sala de
aula.

Foi questionado na questao 5 se o licenciando achava
importante que o professor saiba utilizar e produzir recursos
didaticos e 100% dos alunos respondeu positivamente.

O uso e produgao de materiais didaticos é considerado pelos
licenciandos como instrumento fundamental a pratica docente e isso
também foi verificado na questao 6. Dos cem por cento dos alunos
da questdo anterior, que achavam importante que o professor saiba
utilizar e produzir recursos didaticos, apenas um participante nao
argumentou a importancia do uso e/ou producdo de recursos
didaticos pelos professores. Na maioria das justificativas
apresentadas pelos licenciandos foi colocada a importancia dos
materiais didaticos no desenvolvimento de praticas pedagogicas
para um melhor processo de ensino-aprendizagem:

“Ao conhecer tais recursos e como produzi-los o professor torna-se
mais apto a adaptar metodologias ja presentes na sua area de
atuacgao profissional. Ainda, creio que nem sempre durante a
pratica educativa, o professor dispoe (da escola, governo, etc.) dos
recursos diddaticos suficientes para abordar todos os tipos de
contetido de sua praxe, muito menos considerando os diferentes
perfis de alunos e suas miiltiplas habilidades, ter conhecimento a
respeito da producdo de recursos didaticos permite ao professor
criar novos materiais com finalidades especificas que contemplem
as necessidades educativas de diferentes perfis de alunos”.

Segundo Santos (2007), as experiéncias apontam que o
professor pode ter uma nova concepgao do trabalho docente a partir
do uso de material didatico produzido pelo professor durante a sua
formagao. A construcdo de uma nova concepg¢ao do trabalho docente
pode ser desenvolvida por meio do envolvimento com novas
propostas, reflexao sobre suas concepgdes relacionadas ao processo
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de ensino-aprendizagem e sobre a mudanca da qual participa o
professor.

Também nessa questdo, foi observada a preocupacdo dos
licenciandos em adaptar ou produzir materiais didaticos para o
atendimento de alunos com necessidades educacionais especiais:

“Saber usar o recurso é essencial para o desenvolvimento de uma
boa aula, mas muitas vezes mesmo tendo o recurso este pode ndo
servir a todos os alunos (alunos com necessidades especiais) sendo
muitas vezes essencial fazer adaptagbes no mesmo ou produzir
algo novo.”

Para o trabalho com alunos que possuem necessidades
educacionais especiais, Ribeiro e Baumel (2003, p. 24) afirmam que
as mudancas devem comecar nas concepgoes pedagogicas dos
professores e em atitudes com esses alunos e a perspectiva pessoal
do professor informaré toda a sua construcdo e implementacao de
esquemas e rotinas. Nesse sentido, é proposto um novo olhar para
concepgoes pedagogicas, que auxiliem de uma forma mais efetiva o
ensino-aprendizagem de alunos com necessidades educacionais
especiais, readequando-as quando necessario.

Na questao 7, na qual foi questionado se o estudante de
licenciatura tem experiéncia didatica, observou-se que a maioria dos
participantes (64%) possui experiéncia com a docéncia e isso pode
ser um indicio de que muitos graduandos dos cursos de licenciatura
exercem a fungao docente, ou seja, ja atuam como professores da
Educacado Basica. Com isso, eles acuamulam experiéncias ao longo do
seu desenvolvimento profissional. Segundo Costa e Oliveira (2007),
diversos cursos de licenciatura de universidades brasileiras sao
frequentados por um grupo especifico, representado pelos alunos
que aprendem a profissdo docente na universidade e na escola ao
mesmo tempo.

Em se tratando do uso de material didatico, os dados mostram
que a lousa e giz (24%) consistem no recurso mais trabalhado pelos
licenciandos, seguido de experimentos (18%) e do livro didatico
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(169%). Esses sao os principais recursos utilizados no ensino de
Ciéncias e apresentam diversas possibilidades de uso e de fung¢des
(FREITAS, 2007; CARNEIRO, 1997).

Quando questionados sobre qual recurso eles acham mais
importante, observa-se que 38% dos alunos acharam que a
experimentagdo é mais importante. Isso demonstra que o0s
licenciandos valorizam as praticas experimentais e reconhecem a
experimentagdo como fundamental no ensino e aprendizagem das
Ciéncias da Natureza. Essa atribuicdo de importancia para a
experimentagao pode estar ligada a uma visao ingénua, na qual o
uso da experimentacdo tende a resolver todos os problemas
enfrentados na realidade escolar (GALIAZZI, et al, 2001). Outra
parte dos licenciandos (16%) apontou que o livro didético é o
recurso mais importante e 14% defendeu a importancia da lousa e
giz. De acordo com Borges (2012): “Mesmo aqueles objetos usuais
no dia a dia do professor e do aluno podem se constituir em material
didatico para um determinado contetido de Ciéncias”. Nesse sentido,
é possivel afirmar que os licenciandos reconhecem e usam com
maior frequéncia materiais que sdao simples no cotidiano do
professor. Entretanto, poucos estudantes atribuiram importancia
elevada as TICs, e isso pode ser em funcao de falta de uma formacao
inicial que privilegie esse tipo de recurso didatico.

Em relacdo as afirmativas da escala Likert sobre a primeira
questao, foi observado que 54% dos licenciandos concordam
parcialmente que é responsabilidade do poder publico elaborar
material didatico para que o professor possa ensinar de forma
significativa ao seu aluno, seguido de 20% dos que nao concordam
e nem discordam. Esse dado permite inferir que os licenciandos
possuem consciéncia da parcela de responsabilidade que o governo
tem para a produgao de materiais didaticos. Entretanto, o professor
ao concluir o curso de licenciatura também tem que possuir as
habilidades necesséarias para desenvolver seu proprio material
didatico.
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Na segunda questdo, 58% concordam totalmente que o
professor precisa saber escolher um material didatico de acordo com
suas concepgoes educacionais e 34% concordam parcialmente. Isso
indica que os graduandos compreendem que o professor precisa
saber utilizar o material didatico e que isso desempenha um papel
na conquista da autonomia docente.

Como observado em questdes anteriores, parte significativa
dos licenciandos possui experiéncia docente e isso pode ter
contribuido na questao sobre a liberdade do professor de escolher
quais materiais didaticos podem utilizar em suas aulas. Trinta por
cento discordaram parcialmente e 26% concordam parcialmente.
Nesse sentido, os licenciandos mostram que eles entendem a
dificuldade de disponibilidade dos materiais oferecidos pelas escolas.

A maioria dos licenciados (36%) concordou parcialmente que
nao é possivel alcancar resultados satisfatérios de aprendizagem
sem recursos didaticos e 24% concordaram totalmente. Por isso, os
alunos de licenciatura expressam o saber da importancia do
material didatico no processo de ensino-aprendizagem, o que esta
de acordo com a afirmagao de Fiscarelli (2008):

“...ndo basta somente a fala do professor em sala de aula, o excesso
de verbalismo desestimula os alunos e deixa a aula mais cansativa.
E necessario diminuir as palavras e aumentar a presenca de objetos
concretos que tragam um pouco da realidade imediata vivida por
todos para a sala de aula.”

Muitas escolas cobram do professor o uso do material
fornecido pelo governo, fazendo o docente refém daquele material,
limitando assim as suas possibilidades de inovacdo nas praticas
pedagogicas. Nesse sentido, foi questionado aos licenciandos por
meio de questdo com a escala de Likert se os professores podem
utilizar materiais didaticos diferentes dos fornecidos pelo Governo.
Cinquenta e dois por cento dos alunos concordou totalmente e 28%
concordou parcialmente. Com isso, os licenciandos defenderam que
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o professor deve ter autonomia na tomada de decisdes diante de
suas atividades docentes.

Eles reforcaram esse conceito na questao seguinte quando dos
34% licenciandos concordaram parcialmente que o professor nao
precisa utilizar os materiais didaticos enviados pelo Governo para
alcancar os resultados pelos quais sera cobrado e 30% concordou
totalmente.

Quando questionados se os materiais didaticos devem conter
todas as informagdes que o aluno precisa, 38% dos estudantes
concordaram parcialmente e 30% concordaram totalmente. Assim,
segundo os licenciandos, o material didatico deve ser adequado ao
uso do aluno, evitando assim possiveis erros que possam ocasionar
concepgoes erroneas diante de conceitos abordados. E esta de
acordo com a questdo em que avalia se um professor pode alcancar
resultados satisfatorios de aprendizagem com materiais didaticos
que contenham algum tipo de erro conceitual, no qual 32% dos
estudantes discordaram totalmente e 28% discordaram
parcialmente.

Na questdo que argumenta se com a pratica, o professor
aprende a selecionar bons materiais didaticos, 54% dos licenciandos
concordaram totalmente e 38% concordam parcialmente. Diante
desse resultado, os estudantes compreendem que a experiéncia na
docéncia ajuda no desenvolvimento do trabalho docente com os
materiais pedagogicos. De acordo com Fiscarelli (2007), os saberes
relacionados ao uso do material didatico no ensino originam-se da
experiéncia cotidiana em sala de aula.

Quanto a producao do material de ensino pelos docentes, um
maior numero de estudantes (44%) concordou parcialmente,
demonstrando assim que é importante que os professores
desenvolvam seus materiais didaticos. Isso evidencia que os
estudantes compreendem a importancia e a necessidade do
desenvolvimento de materiais pelos proprios professores, o que esta
relacionado com as diferentes situagdes e contextos em que 0s
professores vivem no ambiente escolar. E saber lidar com as
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adversidades esta atrelado a capacidade do professor em produzir
materiais alternativos para trabalhar de forma mais efetiva. Isso
pode ser identificado na fala dos seguintes licenciandos:

“...Saber produzir acaba aumentando o préprio conhecimento do
docente, que pode notar as respostas dos discentes e alterar o
préprio modelo, o tornando cada vez melhor e mais aceito”
“Acredito que além do professor produzir um recurso, o mesmo
poderia fazer a construcdo junto aos alunos para que ambos
construam este conhecimento. A constru¢do de recursos é a
adequacao do docente a realidade da instituicdo, e acho vélido, pois
apés esta construcdo o material serd usado por outras turmas e
este conhecimento transmitido pelo material serd passado nao sé
para os alunos como também pelos professores.”

Assim, é possivel dizer que os licenciandos compreendem e
reconhecem a importancia do material didatico no processo de
ensino-aprendizagem. De forma geral, apresentaram uma visao
clara sobre o contexto em que estdo inseridos os recursos didaticos,
no sentido do uso e da producao desses materiais para o Ensino de
Ciéncias. Por outro lado, poucos estudantes atribuiram importancia
elevada as TICs, e isso pode ser em fungao de uma formagao inicial
mais tradicional, que ndo estimula o desenvolvimento e a utilizagao
de novas tecnologias no ensino.

Consideracoes Finais

Os licenciandos em geral apontaram que é importante saber
desenvolver e usar os mais variados recursos didaticos durante a
formacao inicial. A maioria dos licenciandos da amostra pesquisada
ja atua como professor e durante a formacao inicial cursaram
disciplinas que abordam a tematica de recursos didaticos.
Apontaram que a experimentacdo ¢ o recurso didatico mais
importante no ensino de Ciéncias, o que pode estar ligado a visdes

ingénuas sobre o papel da experimentacao no ensino de Ciéncias
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(GALLIAZZI et al, 2001). Entretanto, poucos licenciandos apontaram
que as TICs sdao um recurso didatico relevante, e isso consiste em
uma falha na formagcéo inicial. E necessario que durante o curso de
graduacdo, o licenciando seja estimulado a utilizar e produzir as
TICs, como videos, animacoes, simulagoes, softwares, dentre outros.
Muitas vezes, impera nos cursos de formacdo inicial uma visao
tradicional, no qual os materiais relevantes continuam a ser o
quadro negro e o livro didatico, e isso influencia na formacao dos
professores, que em diversos casos, tendem a reproduzir as praticas
pedagogicas vivenciadas na graduacao.

E necessario que durante a formacio inicial de professores
existam disciplinas ou espagos destinados a discussdao sobre a
escolha, produczo e utilizacio dos materiais didaticos. E importante
que os licenciandos desenvolvam e utilizem em atividades didaticas
textos, experimentos, softwares, aplicativos, animagdes, e o giz e
lousa.

Como o carater pratico € relevante, um espaco interessante
para desenvolver a discussao sobre o uso, escolha ou producao de
recursos didaticos é o estagio supervisionado, pois o professor da
Educacao Basica ja possui experiéncia na selegao, uso, adaptagao e
produgdo de materiais didaticos mais utilizados nas escolas, como
lousa e giz e o livro didatico. Essa troca de experiéncias entre a
escola, licenciandos, professor supervisor do estdgio e professor
orientador do estagio tende a promover melhorias na formacao dos
professores envolvidos.
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Introdugao

As universidades possuem um importante papel tanto na
formacdo profissional das/os futuras/os professoras/es como na
formagao para a cidadania, de modo que os cursos de licenciatura
precisam estar preparados para abordar a diversidade Etnica,
Cultural, Sexual e de Género existente na sociedade.

Os cursos de formagao de professoras/es, portanto, devem
formar profissionais capazes de fomentar o respeito a diversidade
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humana, as diferentes identidades, bem como a reflexao a respeito
das relagdes pessoais. Desse modo, como escreve Figueird (2006), é
fundamental a criagao de disciplinas na graduacdo que tenham a
iniciativa de discutir temas como Género e Sexualidade, pois essas
produzirao oportunidades de uma formagao docente ampla em
relacdo aos aspectos que constroem as vivéncias e percepgoes do ser
humano contemporaneo. Assim, seria possivel a formacao de
professoras/es com as capacidades de problematizar, além de
refletir a respeito dos significados e sentidos que constituem cada
ser humano, quanto a seu Género e sua Sexualidade, de maneira a
buscar uma maior equidade em nossa sociedade.

No contexto de sala de aula, é necessaria a capacidade da/o
professora/or de analisar de maneira fundamentada seu entorno,
agindo de forma consciente, critica e em busca de equidade. Como
Favero et al. (2013) argumentam, é importante a formacao docente
reflexiva, uma vez que diante de “[...] situacbes de incerteza e
imprevisibilidade, é capaz de ser flexivel e inteligente para resolver
as situagoes probleméticas que enfrenta no cotidiano de sua pratica
docente” (p. 283). Desse modo, a formagcao inicial de qualidade nos
cursos de licenciatura é um dos aspectos que contribui para a
construcao da identidade docente, contudo, ndo é o Unico. Vale
lembrar que a identidade da/o professora/or é construida para além
das paredes das universidades, assim como explicitam Sampaio e
Souza (2013):

A formagcao do ser professora/or passa por uma diversidade de
influéncias e estimulos, construida a partir das experiéncias
vivenciadas pelos sujeitos em sua formacdo pessoal, cultural e
social durante toda sua vida (SAMPAIO; SOUZA, 2013, p. 4).

Em suma, professoras/es constroem suas identidades
docentes também por meio do convivio social e cultural, e nédo
somente na academia e na sala de aula. Nesse sentido, ¢ importante
que reflitam assuntos do cotidiano de modo a proporcionar o
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desenvolvimento ético, profissional e pessoal. Figueir6 (2006)
afirma que o convivio social e cultural, seja ele anterior ou posterior
a formagao inicial, contribui no processo de formacdo de
professoras/es.

A importancia do trabalho com teméaticas como Género e
Sexualidade ja tem aparecido em documentos curriculares e na
literatura da area de Educagao e Ensino, mas ainda timidamente. No
ano de 1996 foi criada uma lei que passaria a regulamentar todos os
niveis da educacdo brasileira, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Brasileira, a LDB 9394/96. Atualmente essa é a legislacdo que
regulamenta o sistema educacional brasileiro, seja ele publico ou
privado, da educagdo basica até o ensino superior. Essa lei reitera o
direito a educagdo - que nos é garantido pela constituicao brasileira,
e estabelece alguns principios da Educacdo Nacional. Um dos
principios apresentados por essa lei é o “respeito a liberdade e
apreco a tolerancia” (BRASIL, 2017, p. 9). Ap0s a aplicabilidade dessa
lei nos documentos educacionais brasileiros, em 1997, os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) passam a implantar
reflexdes a respeito de Género e Sexualidade em seus escritos,
demonstrando a necessidade da reflexao desses temas como
transversais (BRASIL, 1997). Dessa maneira, Felipe (2009)
argumenta que:

A rigor isso significa que todas as disciplinas ou todos/as os/as
professores/as deveriam estar preparados/as para desenvolver
esses temas em suas respectivas areas do conhecimento, nos seus
mais diferentes niveis de atuacio (seja na Educagdo Infantil, Séries
Iniciais, Jovens e Adultos) (FELIPE, 2009, p. 47).

Como evidencia Felipe (2009), a formagido em relagao aos
temas transversais, em especifico aos de Género e Sexualidade,
deveria estar presente nos cursos de formacdo inicial das
Instituicoes de Ensino Superior (IES). Contudo, podemos questionar
se isso de fato esta ocorrendo e se estao sendo discutidos assuntos
que permeiam a vivéncia cotidiana dentro das IES. Muitas IES
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restringem as discussdes de Género e Sexualidade a determinados
cursos. Porém, pesquisas como as de Sampaio e Souza (2013), Pavan
(2013), Leao e Ribeiro (2013) e Duque (2014) mostram que essas
tematicas sao necessarias e urgentes nos ambientes de formagao de
professoras/es.

Outro documento em que as tematicas de Género e
Sexualidade se fazem presentes é nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial em nivel superior (BRASIL, 2015).
Entretanto, por mais que esses temas aparecam nesses documentos,
eles ainda ndo apresentam debates e reflexdes mais amplas, de
maneira a proporcionar a/ao professora/or possibilidades de
abordagens desses temas em sala de aula, pois, para além de se
fazerem presentes nos documentos, esses temas também precisam
apresentar caminhos para proporcionar reflexdes para as/os
alunas/os e professoras/es.

Quando se é pautada a formagao docente para os temas de
Género e Sexualidade, imaginamos que esse processo formativo
ocorra de maneira transversal, contemplando os diversos cursos de
licenciaturas, assim como as diferentes disciplinas apresentadas nos
contextos escolares. Porém, de acordo com Nogueira (2010), quando
voltamos o olhar para as escolas, as questdes de corpo e sexualidade
se tornam obrigatodrias para as disciplinas de ciéncia e biologia, no
entanto, para as demais disciplinas, essas discussdes passam pelos
planejamentos de maneira difusa e quando possivel.

Néo responsabilizamos unicamente a formacao docente e/ou
as/os professoras/es, uma vez que compreendemos que SOMOS
parte e resultado de uma construgao social e histdrica. Nesse
sentido, alinhamo-nos ao pensamento de Pavan (2013), a respeito
do fato de que as dificuldades em se trabalhar os temas de Género e
Sexualidade estao ligadas ao “[...] contexto cultural, social e
histérico e de formagao nos quais eles foram/sdao produzidos”
(PAVAN, 2013, p. 108). Estamos inseridas/os em contextos culturais
e sociais que constroem significados para aquilo que é aceito ou ndo
como um padrdo, ditando, muitas vezes, como devemos nos
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comportar e agir em sociedade. Nesse contexto, muitos preconceitos
e formas de pensar sdo naturalizados. A partir do momento que as
concepgoes impostas enquanto padrdoes nao sao questionadas e
invadem os espagos de formagcao de professoras/es, elas contribuem
para a reafirmacdao de identidades hegemonicas, colocadas em
normas, como a heterossexualidade cisgénero*.

Como indica Pavan (2013, p.109), as identidades, que vao
contra essa norma estabelecida e ndo questionada, tornam-se “[...]
alvo de préticas de corregao e punicdo”. Lembramos, ainda, que ao
ndo tratarmos as vivéncias identitarias contribuimos para a
reafirmagao de esteredtipos e preconceitos nos contextos escolares
e sociais. Uma vez que, essas praticas de silenciamento e
invisibilidade contribuem para “[..] comportamentos hostis e
violentos dentro da escola, e, futuramente em outros espacos sociais,
como na familia e nos espagos publicos [...]” (SAMPAIO; SOUZA,
2013, p. 10).

Sustentamos que as discussdes e reflexdes dos temas de
Género e Sexualidade na formagdo de professoras/es sao
fundamentais, pois somente com o despertar para essas reflexoes é
que conseguiremos combater com eficicia o preconceito e a
discriminacdo, abordando os temas com uma postura critica,
reflexiva, cientifica e democréatica. Nesse contexto, o objetivo dessa
pesquisa foi o de investigar a presenca dos temas Género e
Sexualidade nos Projetos Pedagogicos de 18 cursos de Licenciatura
em uma universidade publica do estado do Parana.

A presenca das tematicas de Género e Sexualidade nos Projetos
Pedagogicos de cursos de Licenciatura

A partir do ano de 2014, com a aprovacao do Plano Nacional
de Educacao (PNE) 2014-2024, as questdes de Género e Sexualidade

4 “Chamamos de cisgénero, ou de ‘cis’, as pessoas que se identificam com o género que lhes foi
atribuido quando ao nascimento” (JESUS, 2012, p.10).
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tiveram destaque nas discussdes no Brasil, principalmente, com as
aprovagoes dos Planos Municipais de Educa¢do (PME) que vieram
apés a aprovagao do PNE. Essas questdes - apontadas como
essenciais no desenvolvimento pessoal e social de cada individuo,
sofreram reprovacao em muitos dos PME, devido, especificamente,
aos movimentos fundamentalistas religiosos e conservadores que
passaram a se organizar e se manifestar contra a insercao desses
temas nas escolas. Segundo Amaro (2016), esses movimentos estao
se articulando nos tltimos anos, criando algumas leis, e arquivando
outras, que amordacam a escola, para que o debate e a reflexao a
respeito dos temas de Género e Sexualidade ndo ocorram.

A inclusao desses temas nas escolas tem gerado um debate
caloroso, e, muitas vezes, sem compreensao de como inserir essas
propostas nos curriculos e nas salas de aula. Nesse sentido, os
trabalhos de Silva e Ribeiro (2011) e de Silva (2014) destacam que as
abordagens das tematicas devem ser pensadas para além do
curriculo escolar, com um olhar para o contexto social e cultural
da/o aluna/o. Quanto a esse olhar voltado para o contexto social e
cultural, Solaro (2015) aponta algumas possibilidades para se
trabalhar Género e Sexualidade de maneira a contemplar esses
contextos, por exemplo, mediante “[...] rodas de bate-papo para que
estas questdes sejam discutidas pelos proprios alunos” (p. 36).
Portanto, buscar o debate e a reflexdo, em atividades dindmicas,
producdo de jogos, roda de conversas, sdao algumas das
possibilidades que podem ser realizadas ao se discutir esses temas
em sala de aula, uma vez que as/os alunas/os possuem diversos
pensamentos e curiosidades pertinentes as tematicas, e que em uma
aula formal, com apenas a/o professora/or falando, ndo ocorrerao
os efeitos de uma reflexao e um pensamento critico, tao necessarios.

Visto isso, nosso intuito com esse trabalho foi realizar uma
pesquisa nos Projetos Pedagogicos dos cursos de Licenciatura de
uma universidade publica do estado do Parana, em todos os seus
campi, no que concerne a presenca do debate a respeito das
teméticas de Género e Sexualidade em seus documentos. O
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desenvolvimento da investigacdo se efetivou por meio da analise
documental dos Projetos Pedagogicos de 18 cursos de Licenciatura.
Os documentos foram obtidos nas paginas referentes aos cursos, no
site da universidade investigada®. Analisamos os documentos,
utilizando as palavras-chave: Género; Sexualidade; Educagao
Sexual; Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transexuais (LGBT).
Ap0s esse processo, foi elaborado o Quadro 1, constituido pelos
cursos analisados e fragmentos dos documentos em que aparecem
as tematicas investigadas. Compreendemos que a presenca dos
temas de Género e Sexualidade, nas ementas das disciplinas e nos
documentos avaliados, ndo significa que eles se apresentam no
ambito da sala de aula. Porém, ao registrar a preocupacao com esses
temas, nesses documentos, e indicar a necessidade de trabalhé-los,
entendemos que ocorre um avango para a insercdo das discussoes
de Género e Sexualidade nos curriculos de formagao de
professoras/es.

Quadro 1. Presenca das tematicas de Género e Sexualidade nos Projetos
Pedagdgicos dos cursos de Licenciatura de uma universidade publica do
estado do Parana.

CURSO DE
GRADUACAO FRAGMENTO DO TEXTO

Licenciatura T .
Disciplina: Satide do Escolar

Ciéncias . . .
L. Ementa: Politica Nacional da Crianga e do Adolescente; Satde do escolar;
Biolbgicas - . ) L.
Educacdo em Saude; Doencas transmitidas pela falta de saneamento
1 | Campus de

bésico; Doencas sexualmente transmissiveis; Gravidez precoce;
Sexualidade; Planejamento familiar; Violéncia e maus tratos na
infancia; Primeiros socorros; Promogio da satde.

Cascavel - PR
(Resolugao N°
382/2007-CEPE)

Disciplina: Educacdo e Diversidade
Ementa: principios da educagdo inclusiva. Relagao da escola com os grupos

socialmente marginalizados. A diversidade escolar e a garantia do
direito a igualdade. Género e diversidade cultural nas escolas. Historia
e Cultura Africana e Afro-brasileira (lei10.939). Educagao Escolar Indigena
e Educagdo para a sustentabilidade.

Bacharelado e
Licenciatura
2 | Ciéncias Sociais -
Campus de
Toledo - PR

5 Alguns cursos tém passado por revisao de seus projetos pedagdgicos, assim, os dados apresentados
correspondem aos documentos obtidos no momento da pesquisa.
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(Resolugao Ne
215/2016-CEPE)

Disciplina: Optativa I

Ementa: Optativa em Cultura, fronteiras e identidades. Estudo de temas
relativos a diversidade cultural, relagdes interétnicas, relagdes de género
e construcio de identidades, tendo em vista as diferentes formas de
organizacao social que emergem no contexto regional da triplice fronteira
Brasil, Argentina e Paraguai.

Licenciatura
Educagao Fisica -
Campus de
Marechal Candido
Rondon - PR
(Resolucao Ne

209/2013-CEPE)

Disciplina: Dimensdes socioculturais da educacdo fisica

Ementa: Estudo da educacdo fisica a partir dos referenciais da antropologia
e da sociologia: concepgcoes de ciéncia social, de cultura, de sociedade e de
ideologia. Estudo do corpo humano como construgido social:
concepgdes e manifestagdes da corporeidade na sociedade atual. Estudo do
esporte e de préaticas corporais na sociedade contemporanea em relagao ao
lazer e a satde: género, etnia, politica, educacio, historia e cultura afro-
brasileira e meio ambiente.

Licenciatura e

Bacharelado
Enfermagem -
Campus de
Cascavel - PR
(Resolugao Ne

180/2012-CEPE)

Disciplina: Enfermagem em saide da mulher: ginecologia e
obstetricia.

Ementa: Aspectos sociais, politicos, econdmicos e epidemioldgicos de
satde da mulher em idade fértil e idosa. Consulta de Enfermagem e
cuidado a mulher nas doengas da mama, vulva, vagina, colo uterino, Gtero
e anexos. Planejamento familiar, violéncia contra a mulher e género.

Licenciatura e

Bacharelado
Enfermagem -
Campus de Foz do
Iguacu - PR
(Resolugao Ne

182/2012-CEPE)

[Em relagao a abordagem programatica para as atividades de extensao]
[...] Também se insere na extensdo projetos de prevengdo de doengas
cardiovasculares e de combate ao tabagismo, como agdes de prevencao a
satide mental e de orientacdes de sexualidade na escola.

Na érea de satide do adolescente observam-se projetos voltados para a
violéncia e de prevencdo das doencas sexualmente transmissiveis,
assim como prevencio da gravidez com orientac¢des para sexualidade
e uso de métodos preventivos e contraceptivos.

[Em relagdo a caracterizagdo do curso]
Formar profissionais comprometidos com a sociedade, capazes de
compreender as diversidades sociais e assumir o papel que lhes cabe.

Licenciatura
Filosofia -
Campus de
Toledo - PR
(Resolugao Ne

272/2016 - CEPE)

Disciplina: Politicas Educacionais
Ementa: LDB; PNE; ECA. Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Formacao de Professores de Educacio Bésica. Instituicio de leis e reformas
nos sistemas de educacio com a inclusdo de contetidos sobre a diversidade
(étnico-racial, de género, sexual, religiosa e de faixa geracional), cultura
afro-brasileira e africana, educacio inclusiva e educagdo ambiental.
Politicas de formagao do professor da Educagao Bésica. Desenvolvimento
da pratica de formacao do professor de Filosofia.

Disciplina: Filosofia da mente

Ementa: contextualizagao histérica, concepgdes, autores e correntes
principais. Conceito de mente. Identidade pessoal. A relagio mente-
corpo. O problema dos qualia. Desenvolvimento da pratica de formagao
do professor de filosofia.
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Licenciatura
Geografia -
Campus de
7 | Francisco Beltrao | Ausente.
-PR

(Resolucao No
235/2014-CEPE®)

Disciplina: Metodologia do Ensino de Geografia [

Licenciatura Ementa: a geografia na educagdo basica e na formacao do cidadao. Os
Geografia - | conceitos geograficos e o raciocinio espacial, sua relagio com o cotidiano e
Campus de | 0 processo de ensino-aprendizagem. Elementos da formagiao dos

8 | Marechal Candido | professores de Geografia e o seu contexto profissional. O livro didético de
Rondon - PR Geografia. Direitos Educacionais de Adolescentes e Jovens em um
(Resolucao N° | cumprimento de medidas socioeducativas. Diversidade de Género e
219/2016-CEPE) | Sexual. Diversidade Religiosa e Etnico-racial. Diversidade de faixa
Geracional e Direitos Humanos.

Licenciatura
Histéria -
Campus de
9 | Marechal Candido | Ausente.
Rondon - PR

(Resolucao Ne
181/2015-CEPE)

[Em relagdo a abordagem programatica para a licenciatura]

Seria aquela que compreendesse a escolarizagdo: [...] como local cultural e
politico que incorpora um projeto de transformagao politica social e cultural,
que considere a formacdo de professores; a docéncia em contextos
idiossincréticos, a formaco de novas sociabilidades, a educagio ambiental, a
educacdo étnico racial, questdes de diversidade e de género; educacio e
. . novas midias, educacio e consumo em um mundo globalizado, enfim, a
Licenciatura - . .
formagdo de professores em conexdo com a cena intelectual
Letras - Campus
10 | de Cascavel - PR
(Resolugao N°
214/2015-CEPE)

contemporanea.

Disciplina: Estudos Linguisticos II.
Ementa: Concepcoes de linguagem referente aos Estudos Comparatistas e ao

Estruturalismo. Linguas (como instrumento de poder e resisténcia: énfase
na pluralidade étnica/racial, de género, diversidade sexual e meio
ambiente), normas e as variagdes (diastratica, diafésica, diatpica e
diacronica). Histdria da linguistica: Comparativismo e estruturalismo.

Disciplina: Formacio de professores: sexualidade, género e diversidade.

5 0 documento foi alterado pela Resolugio N° 193/2017-Cepe, de 27 de julho de 2017, contudo, essa

ultima resolugdo ndo estava disponivel na pagina do curso no momento da pesquisa. Verificamos que
na pagina do curso, no topico estrutura curricular, aparece uma disciplina “Geografia da Populagao,
Cultura e Diversidade”, na qual se discute a questao de Género e Sexualidade. Inferimos que essa
disciplina esta presente na nova resolu¢do, mas nao conseguimos acessar o novo documento para a

andlise. Pagina consultada (margo de 2018): https://wwws.unioeste.br/portalunioeste/prograd-

outros/cursos-campus-todos//campusbeltrao?campi=o0&curso=FB0o029
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Ementa: Estudo dos conceitos de género como categoria de anilise,
sexualidade, diversidade sexual e multiculturalidade.

homoafetividade.

Ementa: O conceito de diversidade e a sua incidéncia no mundo atual e no
contexto escolar. Racismo, preconceito, discriminagao e desigualdades.
Machismo, misoginia, feminismo e o tratamento de género na escola.
Diferenca e homoafetividade.

[Em relagao as atividades de extensao do curso]

As atividades de extensdo universitaria do Curso de Letras tém por objetivo
reafirmar a extensdo como processo académico definido e efetivado em
funcao das exigéncias da realidade, além de indispensével na formagdo do
estudante, na qualificacdo do professor e no intercambio com a sociedade e
na troca de saberes entre docentes e discentes com a comunidade, tais como:
professores e alunos das escolas estaduais e municipais, movimentos
sociais, grupos étnicos, diversidade LGBT, género e outros grupos
excluidos, com vistas a desenvolver atividades extensionistas que integrem
0 ensino e a extensdo e entre graduagdo e extensao.

11

Licenciatura
Letras - Campus
de Marechal
Candido Rondon -
PR

(Resolugao Ne
210/2016-CEPE)

Disciplina: Lingua Espanhola I
Ementa: A histéria da lingua espanhola, conceitos de fonética e de fonologia

e aspectos da silaba, da morfologia e dos usos sociais, considerando temas
como meio ambiente, direitos humanos e diversidade étnico-racial, de
género, sexual e religiosa.

Disciplina: Argumentacéo e retdrica
Ementa: a atividade de argumentacdo como persuasao e convencimento por

meio da profericao, avaliagdo e produgao de textos/discursos argumentativos
sobre temas como direitos humanos, diversidade, género e religido.

Disciplina: Morfossintaxe

Ementa: Os processos de formagao de palavras, as suas diferentes classes e
as relacdes de coordenagao e subordinagio da lingua portuguesa,
contemplando temas transversais como a diversidade de género e racial.

Disciplina: Literatura Brasileira I
Ementa: As primeiras manifestagoes literarias do periodo colonial até a

literatura do realismo, relacionando suas especificidades étnico-raciais, de
género e de religido ao contexto histérico-social brasileiro.

Disciplina: Lingua Espanhola IT

Ementa: A morfossintaxe da lingua espanhola e a leitura, a escrita e o 1éxico
dessa lingua, dando atencdo aos temas transversais da diversidade étnico-
racial, de género e sexual.

Disciplinas: Didética I

Ementa: A didatica como ciéncia, seus fundadores e multiplas dimensdes, a
constituicao de seu objetivo de estudo, a relagdo entre a teoria e a pratica e
professor-aluno, a educacdo inclusiva e a igualdade de direitos frente a
diversidade sociocultural, étnico-racial, de género e afetivo-sexual.
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Disciplinas: Literatura Brasileira IT

Ementa: O pré-modernismo e o modernismo brasileiros e os seus grupos e
tendéncias, com vistas a releitura do canone literario e da identidade cultural
brasileira, levando em conta a diversidade étnico-racial e de género, a sua
insercdo no contexto histérico-social e topicos da histéria do estado do
Parana.

Disciplinas: Lingua Espanhola III

Ementa: Os modos verbais, as formas nominais, as “perifrasis verbales”, o
funcionamento dos verbos ser, estar e “verbos de cambio”, os usos sociais da
lingua e aspectos da linguistica textual, observando temas transversais como
meio ambiente, direitos humanos e diversidade étnico-racial, de género,
sexual e religiosa.

Disciplinas: Prética de Ensino/Estdgio Supervisionado Lingua Alema I
Ementa: As teorias de aquisicao e de aprendizagem da lingua estrangeira, as
correntes linguisticas subjacentes e as abordagens e/ou métodos de ensino
para a realizacio do estagio supervisionado e para a abordagem de temas
como orientacgdo sexual e pluralidade cultural.

Disciplinas: [éxico-semantica

Ementa: A enunciacdo e a constitui¢do do sentido, a selecao lexical na
formatacao dos géneros discursivos e na avaliagao de textos e a observagao
do uso do eufemismo em temas transversais como a diversidade sexual,
étnico-racial, religiosa e de género.

Disciplinas: Literaturas Portuguesa e Afro-portuguesa
Ementa: Autores e obras representativos das literaturas de Portugal, Angola,

Cabo-Verde, Mocambique, Guiné Bissau e Sdao Tomé e Principe,
considerando as particularidades étnico-raciais, de género, religio e direitos
humanos na relagdo colonizador-colonizado.

Disciplinas: Lingua Alema IV

Ementa: As competéncias linguisticas/comunicativas/discursivas em grau
mais complexo, centradas em temas da cultura alema, da orientacdo sexual
e da pluralidade cultural.

Disciplinas: Lingua Inglesa IV

Ementa: A descricao dos sistemas da lingua (prondncia, gramatica e
vocabulério), as habilidades comunicativas em nivel pés-intermediario e a
reflexdo sobre aspectos relativos a diversidade étnico-racial, de género,
sexual e religiosa presentes em materiais didaticos.
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12

Licenciatura
Letras - Campus
de Foz do Iguagu -
PR

(Resolugao Ne
286/2016-CEPE)

[Quanto a justificativa da organizacdo didéatico-pedagégica

[...] que contemplem contetidos relacionados a Educacio Especial e Direitos
Educacionais de Adolescentes e Jovens em Cumprimento de Medida
Socioeducativas, Diversidade de Género e Sexual, a Diversidade Religiosa,
a Diversidade de Faixa Geracional e Direitos Humanos.

Disciplina: Sociologia da Educacao.

[...] A ementa também foi alterada para contemplar contetidos relacionados
a Educagao Especial e Direitos Educacionais de Adolescentes e Jovens,
Diversidade de Género, Religidao, Geracional e Cultural, e Direitos
Humanos.

[...] Abordagens recentes: Disciplina, saber/poder. (Re)producao social e
(re)producdo cultural: desigualdade x diversidades - de género, de religido,
geracional, cultural, etc.). Educagao e direitos humanos (educacao especial e
direitos de jovens e adolescentes).

Disciplina: Tendéncias em Educagao Matematica

Ementa: Discussoes e reflexdes acerca dos processos de ensino e
aprendizagem articulados as tendéncias em Educagado Matematica
(Resolugao de problemas, Modelagem Matematica, Etnomatematica,
Histéria da Matemadtica, Tecnologias de informagiao e Comunicacdo,
Investigagdo Matemdtica) voltadas para a Educagdo Bésica, de modo a
atender as questdes socioambientais, étnicas, de inclusio de minorias

256/2016-CEPE)

Licenciatura (afrodescendentes, indigenas, pessoas com deficiéncia, adolescentes e jovens
Matematica - | em cumprimento de medidas socioeducativas, entre outros), de género,
13 Campus de Foz Do | sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural como principios de
Iguacu - PR equidade, apresentando praticas metodoldgicas alternativas para o ensino de
(Resolugao N° | matematica.
220/2016-CEPE)
Disciplina: Politicas Educacionais
Ementa: Estudo das politicas publicas e de gestao da educagao brasileira, sua
histéria, fundamentos e metodologias, compreendendo a estrutura do
sistema educacional e o papel dos seus agentes, considerando as leis e
legislacdes atuais, a educagdo ambiental, a educacao especial e inclusiva, os
direitos humanos e educacionais, a diversidade étnico-racial, de género,
sexual, religiosa e de faixa geracional.
Disciplina: Metodologia e Pratica de Ensino de Matematica - Estigio
Supervisionado I (3° ano)
Ementa: Evolugdo histérica da Educacao Brasileira. Estudo da organizagao
escolar na Educagdo Basica: politicas e legislagdo, estruturas e
. . funcionamento. Anélise e discussao da dinamica do espaco escolar, seu
Licenciatura . s - =
Matemética _ plane_]ame.nto e a aval{agao do prf)cesso pedagog'l?o. Elaboragao e
Campus de desenvolvimento de projetos de ensino para o Ensino Fundamental.
14| Cascavel - PR Desenvolvimento e execugdo da docéncia na forma de regéncia no ensino
B fundamental. Recursos tecnoldgicos para a educagao. Andlise e discussao de
(Resolugao Ne

temas que envolvem a diversidade (género, étnico-racial, religiao, condicao
social/cultural), e a inclusao de alunos com necessidades especiais e de alunos
com necessidades educacionais especiais. Andlise e discussdao de o tema
referente a Cultura e Historia Afro-brasileira e Indigena, bem como a
educagio ambiental.
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Disciplina: Metodologia e Pratica de Ensino de Matematica - Estigio
Supervisionado II (4° ano

Ementa: Andlise e discussaio da dindmica do espago escolar, seu
planejamento, e avaliagdio do processo pedagdgico. Elaboracao e
desenvolvimento de projetos de ensino para o Ensino Médio.
Desenvolvimento e execucao da docéncia na forma da regéncia no Ensino
Médio. Recursos tecnoldgicos para a educagdo. Andlise e discussao de temas
que envolvem a diversidade (género, étnico-racial, religido, condicao
social/cultural), e a inclusao de alunos com necessidades especiais e de alunos
com necessidades educacionais especiais. Andlise e discussdao de o tema
referente a Cultura e Histéria Afro-brasileira e Indigena, bem como a
educacdo ambiental.

Disciplina: Sociologia da Educacdo

223/2015-CEPE)

Licenciatura - ~ . .
Pedagogia Ementa: Estudo da relacao educagdo e sociedade como processo dinamico,
Camgu§ de tanto de transformacao como de reproducdo das relagdes sociais, culturais,
15 Casc:vel PR politicas e economicas na sociedade capitalista. Andlises das relagdes entre
. ., | educagdo e movimentos sociais: movimentos sociais negro; movimentos
(Resolucdo N ., . .. . . . ..
sociais indigena; movimentos sociais do meio ambiente; movimentos sociais
265/2016-CEPE) . . N
do campo; movimentos sociais de género e sexual.
Licenciatura
Pedagogia ol IO . . =
Disciplina: Psicologia da Educacdo II
Campus de R . . .
. __ | Ementa: Principais teorias do desenvolvimento e da aprendizagem e suas
16 | Francisco Beltrao L L . .
_PR respectivas implicagdes pedagogicas. Dificuldades de aprendizagem numa
. o | visao multidisciplinar. Sexualidade e educagdo sexual.
(Resolucao N
374/2007-CEPE)
[Quanto a concepcao, finalidades e objetivos]
[...] bem como contetidos relacionados aos fundamentos da educacio,
formacdo na érea de politicas publicas e gestao da educacdo, seus
fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial,
de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, [...]
Licenciatura N L -
Pedagogia Disciplina: Organizacdo do trabalho pedagdgico IIT
Camgu§ de Foz do Ementa: As diferentes concepcdes de planejamento, curriculo e avaliagdo e
171 apu PR suas implicacdes na organizacio do trabalho pedagdgico. Cultura, curriculo
(ilés((;)lu o N | € conhecimento na perspectiva marxista. Politicas publicas nacionais e
28 /zof 6-CEPE) estaduais sobre curriculo, planejamento e avaliagao para a educacao basica.
7 Questoes relacionadas a Género e Sexualidade e religiosidade.
Disciplina: Psicologia da Educacéo III
Ementa: Pressupostos tedricos do desenvolvimento psicossexual.
Sexualidade e Género na contemporaneidade. Estudo das psicopatologias
no ambito escolar.
Licenciatura N L.
Quimica Disciplina: Quimica e Educacao Formal
Ementa: Educagdo intercultural (afrodescendentes, indigenas e
Campus de . N B g "
18 Toledo - PR quilombolas). Educa¢do de campo e educagio especial/incluséo: aspectos
) historicos, politicos e legais e as implicacdes metodoldgicas para o ensino de
(Resolugao Ne P 8 phcag gicas p

Quimica. Educacao, questdes do género e implicacdes metodoldgicas.

Fonte: Projetos Pedagdgicos analisados. Destaques nossos.
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Os dados apresentados no Quadro 1 evidenciam que esta
ocorrendo uma preocupacado, por parte dos cursos de Licenciatura
em levantar o debate referente as questoes de Género e Sexualidade
na formagao inicial de professoras/es. Dos 18 cursos de Licenciatura
analisados, apenas dois deles nao propdem as discussdes das
tematicas nos Projetos Pedagogicos analisados. Podemos perceber
que a maioria dos cursos da respectiva Universidade demonstra, em
seus documentos, o interesse na insercao desses temas em seus
cursos, de modo a proporcionar as/aos futuras/os professoras/es
um olhar para a heterogeneidade que existe nas salas de aula. Visto
isso, Silva e Santos (2011) nos afirmam que, para uma formacao
inicial adequada, que englobe os temas Género e Sexualidade, sdao
necessarias mudancas na formagao das/os profissionais da
educacado, de modo efetivo e significativo, pois muitas/os dessas/es
profissionais ainda se encontram despreparadas/os diante dessas
discussoes.

A partir da insercdo dessas tematicas na formagao de
professoras/es é que conseguiremos refletir criticamente, pois como
afirma Pavan (2013), essa insercao permitiria “[...] ampliar as
possibilidades de subverter a logica da naturalizacao e da
biologizacao das identidades/diferencas de género” (PAVAN, 2013,
p. 108). Portanto, investir na formagao plena de professoras/es é
essencial para que ocorram transformagdes dentro da escola e,
consequentemente, na sociedade.

Ao serem analisados os cursos quanto a abordagem das
teméaticas de Género e Sexualidade, nos Projetos Pedagogicos,
constatamos que, em relagdo aos cursos de Licenciatura, voltados
para o ensino de Ciéncias e Matematica, apenas o curso de Ciéncias
Bioldgicas traz um olhar ainda biol6gico, voltado para as questdes
de satide e bem-estar do corpo. Nao traz em seu documento aspectos
que demonstrem as possibilidades de reflexdes e debates que as
temaéticas possibilitam, j os cursos de Matematica e Quimica trazem
indicativos de discussdes de cunho social, referente as questoes de
Género e Sexualidade. Destacamos que esses dados podem estar
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associados as revisoes recentes dos Projetos Pedagogicos, uma vez
que, para a maioria dos cursos analisados, as resolucdes foram
publicadas nos anos de 2015 e 2016.

A presenca das discussoes de Género e Sexualidade nos
Projetos Pedag6gicos é um avanco significativo, contudo,
precisamos compreender em trabalhos futuros como essas
insercoes repercutem na formacao de professores. Algumas
pesquisas tém indicado ainda dificuldades na formagao inicial em
relacdo a essas tematicas, por exemplo, em um trabalho recente, no
qual foi pesquisada a formacgdo de professoras/es de Ciéncias
Naturais, quanto a temética de Educacdo Sexual, Abreu et al. (2016)
discutem que a formagao dessas/es professoras/es, frente as
tematicas de Género e Sexualidade, tem deixado a desejar, de forma
que ressalta a necessidade de disciplinas que discutam os temas nas
grades curriculares dos cursos das Ciéncias Naturais. Nessa mesma
perspectiva, um trabalho de pesquisa com docentes de Ciéncias
Humanas e Ciéncias Naturais, desenvolvido por Heerdt e Batista
(2016), apontou a existéncia de discursos de algumas/uns
professoras/es, os quais contemplavam tanto os aspectos de
naturalizagdo de uma dominacdo masculina, como os elementos de
uma negacao da importancia da discussao de género, em relacao a
ciéncia na atualidade. Os indicativos que emergem do trabalho de
Heerdt e Batista (2016) reforcam a necessidade de uma discussao
séria e permanente das questdoes de Género e de Sexualidade na
formacao docente para as areas das Ciéncias Naturais.

Referente aos cursos da area das Ciéncias Humanas (Ciéncias
Sociais, Filosofia, Geografia e Historia), foi possivel identificar que o
curso de Histéria e um dos cursos de Geografia (Campus de
Francisco Beltrao - PR) ndo apresentam nos documentos analisados
reflexdes acerca das tematicas de Género e Sexualidade. Porém, o
curso de Geografia do Campus de Francisco Beltrdo - PR teve seu
Projeto Pedagogico alterado pela Resolucdo N° 193/2017-Cepe, de
27 de julho de 2017, que ndo estava disponivel na pagina do curso
no momento da pesquisa. Identificamos na pagina do curso que
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existe, na estrutura curricular, uma disciplina que aborda a questao
de Género e Sexualidade e inferimos que essa grade curricular se
refere a essa nova resolugao. Os cursos de Ciéncias Sociais, Filosofia
e 0 outro curso de Geografia, além de apresentarem as tematicas,
também trazem questdes referentes a formacao cidada e construgao
das identidades pessoais, demonstrando certa preocupacdo no
tocante as tematicas que vai além do campo biolégico-anatoémico.
Nessa perspectiva, Ledo e Ribeiro (2013) apresentam num relato de
experiéncia, realizado em um curso de formacdo inicial em
sexualidade, indicativos de que os cursos de Licenciatura sao
responsaveis em apresentar a disponibilidade de espagos para a
criacdo de disciplinas que abordem os temas como Sexualidade e
Educagao Sexual. Incluimos aqui também a tematica de Género,
visto que, é preciso “[...] proporcionar aos discentes uma formacao
mais especifica no tocante a este assunto, porquanto é preciso muni-
los de conhecimento cientifico” (LEAO; RIBEIRO, 2013, p. 635).
Referente ao curso de Educacdo Fisica, 0 mesmo também
insere as discussoes das temaéticas em seu Projeto Pedagogico. O
curso apresenta ainda em seu documento alguns escritos acerca da
corporeidade’, uma discussao que julgamos pertinente. Ao
refletirmos a respeito da corporeidade, encontramos uma pesquisa
realizada numa escola ptblica de Catalao - GO, que aborda questoes
acerca da corporeidade. Nessa pesquisa, Dias e Ferreira (2011), ao
observarem algumas aulas de Educagao Fisica e dialogarem com o
professor e as/os alunas/os, refletem acerca da corporeidade nas
aulas de Educagao Fisica, no sentido de que é nas aulas dessa
disciplina que a construcao das identidades ocorre de maneira mais
acentuada, pois, sao nesses momentos de interacdo social, quando
nos relacionamos com a/o outra/o, por meio de brincadeiras, que

7 “Com o termo ‘corporeidade’, nao me refiro apenas ao corpo humano como conjunto de 6rgaos e
partes, mas ao ser humano, enquanto presenca corporal e a sua relacionalidade consigo mesmo, com
outras pessoas, com a natureza e com a divindade. E a forma como existimos e damos significado a
nossa existéncia”. Neste sentido, o corpo é a “superficie de inscri¢ao de valores, tanto sociais quanto
sexuais (MUSSKOPF, 2013, p. 188).
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(re)afirmamos alguns padrdes/esteredtipos de Género, de
Sexualidade e de comportamento, que nos sao ensinados e que sdo
hegemonicos em nossa sociedade. Assim, sao nesses momentos de
(re)afirmacdes e construgoes de identidades que as normas
impostas ou naturalizadas pela sociedade ficam mais evidentes.

Quanto aos cursos de Enfermagem analisados, percebemos
uma maior énfase em aspectos biolégicos ao trabalharem questoes
de Género e Sexualidade. Porém, em um dos cursos sao incluidas
discussoes referentes a violéncia contra a mulher e as relagoes de
género em uma de suas disciplinas, o que significa um avango na
formagao dessas/es profissionais. O outro curso de Enfermagem
traz as tematicas apenas na abordagem programatica das atividades
de extensdo e na caracterizacdo do curso, mas nao enquanto uma
discussao presente em uma disciplina. Visto isso, num estudo
desenvolvido com alunas/os do curso de Enfermagem, referente a
compreensao e formacdo académica em torno da sexualidade
humana, Nogueira et al. (2013) constataram que as/os
académicas/os possuem concep¢des muito restritas acerca da
sexualidade humana, direcionadas a uma perspectiva anatdmica e
binaria. Essa falta de didlogo para com as tematicas de Género e
Sexualidade na formacdo da/o profissional em Enfermagem,
segundo as/o autoras/or, implica diretamente na pratica dessas/es
profissionais no atendimento a populagdo, deixando de falar desses
assuntos com as/os pacientes.

Os cursos de Letras, apresentados pela Universidade, trazem
a discussao das tematicas em seus Projetos Pedagogicos. Um deles
apresenta 13 disciplinas que trazem em suas ementas registros
referentes as questoes de Género e Sexualidade. Isso demonstra a
disponibilidade ao debate e a intencdo de gerar reflexdes mais
amplas para suas/seus alunas/os. Assim, em uma pesquisa realizada
com professoras/es da Educagao Bésica, a respeito da inclusao do
debate de Género no curriculo, Pavan (2013) destaca a importancia
dos cursos, como os de Letras, apresentarem essas reflexdes,
principalmente quanto a construcao histérica e cultural “[...] das



118 | Formagcéo de Professores em Ciéncias da Natureza

identidades de género para que as concepgdes naturalizadas e
biologizadas possam ser borradas [...]” (PAVAN, 2013, p. 110).
Entendemos que, pelo menos em seus documentos, os cursos de
Letras apresentam oportunidades para reflexdes a respeito da
construcao de diferentes identidades.

Quanto aos cursos de Pedagogia ofertados pela Universidade,
todos apresentam propostas de discussao das tematicas de Género
e Sexualidade bem como fazem referéncias a essas questdes na
contemporaneidade e aos movimentos sociais que debatem essas
tematicas. Nesse contexto, Sampaio e Souza (2013) indicam a
importancia dessas reflexdes na formagao docente no sentido de
“[...] compreender e combater discursos e praticas discriminativas,
sexistas e homofébicas em varios espacos, principalmente
educacionais [...]” (SAMPAIO; SOUZA, 2013, p. 14).

Os cursos de Ciéncias Sociais, Educacao Fisica, Filosofia,
Letras e Pedagogia trazem em seus Projetos Pedagodgicos
abordagens mais amplas, incluindo questdes de respeito a
diversidade, corporeidade, Género e Sexualidade na
contemporaneidade, deixando explicita a disponibilidade para
reflexdes das tematicas em seus cursos, de modo a contemplar
outros aspectos que vao além do biolégico-anatdmico. Assim,
entendemos que esses cursos oferecem indicativos nos seus Projetos
Pedagogicos para um trabalho voltado ao respeito a diversidade de
Identidades, Sexualidades e a equidade de Género. Identificamos
também, que apenas dois projetos pedagdgicos analisados nao
apresentam as tematicas Género e Sexualidade, mas ressaltamos
que os projetos estdo passando por revisdes e que, em especifico,
para o curso de Geografia de Francisco Beltrao existe uma disciplina,
que consta na pagina do curso na instituicdo analisada, na qual se
apresenta a discussao de Género e Sexualidade.
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Consideracoes Finais

Os conceitos de Género e Sexualidade estao além de uma visao
bioldgico-anatomica e incluem um trabalho voltado ao respeito e a
diversidade. Persistir em préticas pedagodgicas que uniformizam
pessoas e que tornam invisiveis diferentes identidades é alimentar a
persisténcia de uma naturalizacdo desse fendmeno social,
resultando em uma sociedade que segrega e discrimina aquela/e que
é colocada/o como fora do padrao. Assim, é fundamental incluir
reflexdes voltadas ao respeito a diversidade nos cursos de formacao
docente e na Educagao Basica.

Diniz et al. (2015) argumentam que, muito embora existam
documentos base para a abordagem dos temas nas universidades,
essas tematicas, em geral, ndo estdo inseridas nos Projetos
Pedagodgicos dos cursos de Licenciatura nem como tdpicos para
debates e reflexdes nem como disciplinas. Na pesquisa aqui
realizada, contudo, encontramos avangos nesse sentido, ja que a
maioria dos Projetos Pedagodgicos analisados apresenta as tematicas
de Género e Sexualidade. Vale destacar que a presenca das tematicas
nesses documentos ndo certifica que elas também se facam
presentes nas salas de aula ou nas préticas didaticas das/os
docentes. Para compreender como essas tematicas se apresentam
na formagido docente na Universidade analisada é necessario a
realizacdo de pesquisas adicionais com as/os professoras/es e
alunas/os dessa instituicao.

Ressaltamos a necessidade dos cursos de formagao docente se
distanciarem de uma visao médico-higienista, focada apenas nos
aspectos biolégico-reprodutivos e binérios, objetivando contemplar
as discussdes de Género e Sexualidade, a fim de tragar uma
abordagem voltada para o respeito a Diversidade. Nesse contexto, a
nossa pesquisa sinaliza essa preocupa¢do na maioria dos
documentos analisados, ao apresentarem a insercio dos temas
Género, Sexualidade e respeito a diversidade na formagao docente.
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Introducao

A busca por estratégias que possam fortalecer as relacoes
entre professores e alunos se torna cada dia mais necesséria, pois
essa relagao é de extrema importancia na formacao do individuo
pensante capaz de se projetar no meio em que vive. Por isso essa
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pesquisa se mostra tao importante, destacando-se como mais uma
possibilidade de fortalecer os lagos ja fragilizados entre professores
e alunos, além de contribuir para um melhor processo de ensino-
aprendizagem.

Destinar esforcos para a formagao de professores, sem davida
nenhuma, constitui-se um dos pontos mais importantes para
garantir a qualidade na educacéo. A formacao de professores é uma
das principais necessidades diante das transformagoes da sociedade
contemporanea com impactos na pratica educativa, sendo assim
uma das perspectivas para mudar o quadro de baixa qualidade e de
pouca aprendizagem, exige uma lista de competéncias pedagogicas
inerentes a profissao docente, assim como a compreensao do seu
trabalho e o planejamento do mesmo (NOGARO; DALMINA, 2014).

Uma das exigéncias necessarias para a sobrevivéncia do ser
humano no mundo do trabalho é que ele esteja em constante
processo de atualizagao (TURRA, 2007), que possua como normas a
complexidade e a novidade, além da capacidade de “colocar em acdo
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores” para que possa
solucionar seus problemas (CARVALHO, 2008). Sendo assim, a
educacao, considerada no presente trabalho conforme descrito por
Vygotsky (1988) como “organizagao de hébitos, comportamento e
de inclinagdbes para a agao”, ganha um papel de destaque no
redimensionamento das relagdes humanas, ja que a escola é uma
das institui¢des responsaveis pela formacao de pessoas que saibam
conviver em sociedade e pela aquisi¢ao de conhecimentos e valores.

A pobreza nas interagdes sociais favorece a privagao cultural
que, segundo Feuerstein, esta diretamente relacionado com a falta
de aprendizagem (SILVA, 2006). Com o intuito de medir o potencial
de aprendizagem e as relagbes interativas, em que ela se da de
maneira mais eficiente, diversos meios sdo utilizados (CARVALHO,
2008). Logo, as relagdes entre as pessoas interferem no
desenvolvimento e elas podem ser medidas por meio de padrdes de
mediacdo que sdo modelos que avaliam a interagdo entre pais e
filhos ou professores e alunos.
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Quando esses padroes de mediagao sao utilizados de maneira
adequada, eles ajudam no desenvolvimento cognitivo do ser
humano e assim contribui com a formagao de pessoas capazes de
pensar e de aprender, habilidades fundamentais para seu sucesso
(ALMEIDA, 2002), e que além de auxiliar as pessoas no seu entorno,
possibilita a aplicagdo de seus conhecimentos em outras situacoes,
pois, de acordo com Feuerstein, somente por meio da mediacao e da
interacdo entre as pessoas, estando essas pessoas dentro de um
ambiente favoravel, é que a modificabilidade, a diversidade e o
desenvolvimento cognitivo acontecem (TURRA, 2007; SILVA,
2006).

A preocupacao com esse desenvolvimento e com a utilizacao
dos padroes de mediacao leva a criacao de diversos programas,
teorias e escalas. Esses programas se preocupam com a promogao
de habilidades e tentam instrumentalizar profissionais como
terapeutas e professores em habilidades e estratégias de ensino,
como a Mediated Learning Experience Theory (Teoria da
Experiéncia de Aprendizagem Mediada ou simplesmente EAM),
proposta por Reuven Feuerstein (FEUERSTEIN & FEUERSTEIN,
1991).

Conforme abordado por Nogaro e Dalmina (2014), a EAM
surge quando Feuerstein deparou-se, na época do pds-guerra, com
um grande namero de imigrantes que se refugiavam em Israel e que
apresentavam problemas de ordem intelectual, retardo mental e
atraso cognitivo. Incumbido de desenvolver o potencial cognitivo
das criancas judias provenientes de diversos lugares, ele acreditou
fortemente no potencial humano, mesmo que testes clinicos
mostrassem o contrario.

A mediagao é “um fator de transmissao cultural” e uma forma
das relagdbes competitivas se transformarem em relagoes
cooperativas e “tornar préoximo o distante” (TURRA, 2007, p.308).
Nela ha trés elementos envolvidos: o mediador (pais e professores),
o mediado (filhos e alunos) e as relagdoes (0 que o ser humano
vivencia relacionado a aprendizagem). A mediagdo exige que o
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mediador seja o primeiro a se modificar (TURRA, 2007) e que tenha
capacidade, conhecimento, afeicdto e auto modificabilidade
(CARVALHO, 2008) para que assim possa favorecer o desabrochar
e o desenvolvimento das potencialidades de seu mediado, auxilia-lo
a enfrentar diversos problemas e se adaptar a novas situagoes.
Sendo assim, a mediacdo aguca sentidos e colabora com a
transcendéncia de conhecimentos adquiridos em “experiéncias
concretas do aqui e agora para desafios futuros” (ALVARENGA,;
VECTORE, 2005) e com o desenvolvimento cognitivo do ser
humano, que se caracteriza pela aquisicao de fungdes cognitivas das
pessoas por meio da aprendizagem.

As obras de Lev Vygotsky, muito estudadas pelo professor
Feuerstein, foram contemporaneas dos trabalhos de Piaget e
trabalham conceitos como a zona de desenvolvimento proximal
(ZDP) e aprendizagem mediada, sendo que a primeira pode ser
definida como a distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o
nivel de desenvolvimento proximal, que pode ser determinado
diante da resolucdo de problemas sob ajuda de um adulto
(VYGOTSKY, 1988). Existem 12 critérios para a andlise do nivel de
Experiéncia de Aprendizagem Mediada na interagao adulto/crianca.
Esses critérios podem ser utilizados em varias situacdes de
mediacdo, dentre eles se destaca: intencionalidade-reciprocidade,
significado e transcendéncia, que sdo os principais, devido ao fato de
aparecerem em todas as interagdes humanas em que ha mediacao
(CARVALHO, 2008).

Diante do exposto cabe aqui explanar ao leitor cada critério da
Teoria de Experiéncia de Aprendizagem Mediada (TURRA, 2007;
CARVALHO, 2008; VARELA, 2014):

Intencionalidade e reciprocidade: ¢ caracterizado pela
provocacao da curiosidade como o objetivo de se obter resposta, o
mediador tem uma intengdo com relagao ao mediado, esse critério
refere-se a formagao de vinculos entre as pessoas.
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Significado: o mediador atribui significados e valores para
diferentes objetos, experiéncia e fendmenos. Os significados sdo
produzidos por meio de interagdes, troca de experiéncias, abrindo
campo para o estabelecimento de subjetividade dos individuos, ou
seja, um sentido que o individuo da a vida.

Transcendéncia: consiste na generalizacao de principios indicando
a transferibilidade e utilidade desses elementos. Ocorre quando
mediador e mediado caminham para além da situacdo apresentada,
buscando relacdes entre o que foi aprendido e as possibilidades para
o futuro, disponibilizando-o para situagoes futuras.

Sentimento de competéncia: o0 mediador modifica o estimulo de
acordo com as necessidades dos alunos, coloca as condicdes para o
sucesso e certifica-se de que o aluno compreendeu os processos que
levam a um desempenho bem-sucedido. Nao basta que o aluno saiba
que acertou. FEle precisa sentir-se competente. Nem sempre a
competéncia é acompanhada do sentimento de competéncia. Neste
sentido, acertar e ser elogiado sao fatores relevantes.

Controle e regulacio de comportamento: tem como objetivo
encorajar o mediado a assumir responsabilidades pela prépria
aprendizagem e comportamento. Implica ensinar-lhe a refletir
sobre sua propria forma de pensar, sobre seu comportamento,
assim como escolher e analisar as respostas apropriadas a um
estimulo ou situagao particular. Quando dizemos ao aluno como ele
deve resolver e estruturar suas agdes, reduzimos sua chance de
autonomia e automonitoramento.

Comportamento de compartilhar: ocorre quando o mediador e o
mediado ou um grupo de aprendizes atuam juntos numa atividade,
trabalham em equipe, se autoajudam. O mediador compartilha
ideias e sentimentos, encorajando o mediado a fazer o mesmo,
despertando a sensibilidade em relacdo ao préximo.
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Individuacao e diferenciacdo psicolégica: leva em conta o
mediado, suas necessidades, faz-se presente a ele. O mediador deve
aceitar as respostas divergentes além de encorajar o pensamento
independente e original.

Realizacao de objetivos: o mediador é claro ao propor as metas
educativas. Orienta o0 mediado a fim de que ele estabelega também
seus objetivos e escolha os meios para alcanca-los. Consiste em
mostrar ao aluno a necessidade de estabelecer metas realistas;
encoraja a perseveranga, a paciéncia e o interesse na busca do
objetivo.

Mediacio do desafio: implica a superagio do medo do
desconhecido e a resisténcia a algo dificil ou incomum. Apresentacao
de situagdbes novas, complexas e desafiadoras de acordo com a
competéncia do mediado, procura estimular a curiosidade
intelectual, a originalidade e a criatividade, apresentando tarefas
nao convencionais, num clima livre de julgamentos.

Conscientizacdo do ser humano como modificavel: Feuerstein
acredita que o ser humano é dotado de uma tendéncia para se
modificar, apesar de muitas vezes, o aluno ndo tomar consciéncia do
que esta acontecendo, nem assumir responsabilidade pela mudanca.
O professor deve encorajar a autoavaliacdo do progresso individual.
Nao se rotula, mas ajuda o aluno a monitorar sua automodificacao.

Sentimento de pertencimento: O mediador enfatiza o sentimento
de pertenga, a busca do outro e do coletivo como elementos
indispensaveis ao desenvolvimento pessoal e do grupo.

Busca por alternativas otimistas: Orientacdo em direcio a
antecipacdao das dificuldades que podem impedir o sucesso. O
mediador oferece oportunidade para o mediado criar estratégias,
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pensar, superar o ensaio e o erro, eliminar a percepcao nebulosa e
distorcida da realidade.

Essa interacao entre o adulto e a crianga pode ser entendida
como um suporte para a promocao do desenvolvimento infantil
(CUNHA; ENUMO; CANAL, 2006), pois é por meio da interagao com
outras pessoas que a crianca obtém instrumentos culturais
(TASSONI, 2000) e o seu lugar nas relagdes humanas se altera
(VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 1988). Através da utilizacao
desses instrumentos, as formas de pensamento vao evoluindo
(TASSONI, 2000), o estado emocional das criangas enriquece, o
mundo comega a ter mais significados (ALVARENGA; VECTORE,
2005) e a modificabilidade e o desenvolvimento cognitivo
acontecem.

O professor, conforme ja mencionado, é de suma importancia
para o desenvolvimento do mediado, pois possui um papel
substancial na formacdo dos individuos que vivem em sociedades
escolarizadas e funciona como base de uma construcdo
desenvolvimental eficaz (SILVA, 2006; FINO, 2001). Sendo assim,
ele pode apontar relagdes e questionar o educando com diversas
perguntas e complexos problemas (BRASIL, 1998), possibilitando o
desenvolvimento das funcgdes psicoldgicas superiores (VYGOTSKY,
1988). Tal aprendizagem possibilita a formagao de pessoas que ao
se depararem com outras situag¢des nao necessitem de mediacao.

Deste modo a formagdo profissional de professores deve
configurar-se com condigdes que vao além das competéncias
operativas e técnicas, para configurar-se como uma integragao de
modos de agir e pensar, implicando num saber que inclui a
mobilizacdo de conhecimentos e métodos de trabalho, como
também a mobilizagdo de intencdes, valores individuais e grupais,
da cultura da escola, isso inclui confrontar ideias, crencas, préaticas,
rotinas, objetivos e papéis, no contexto do agir cotidiano, com seus
alunos, na busca de melhor formar as criancas e jovens (GATTI,
2016). Sendo assim, esse profissional se apresenta em uma posigao
de agente transformador podendo promover uma aprendizagem
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significativa em que é imprescindivel a dupla ‘mediador-mediado’
que, ao desenvolver os critérios de mediacdo, possibilita a interagao
e a modificabilidade (TURRA, 2007).

Cabe lembrar que a simples exposicao a estimulos ou
experiéncias fisicas e cognitivas com os objetos ndo proporcionaria
aos sujeitos o mesmo nivel de conhecimento (TURRA, 2007), sendo
o mediador, nesse caso o professor, de suma importancia para esse
processo, assim a EAM pode ser um instrumento adicional na
pratica pedagdgica, auxiliando professores e alunos no processo de
ensino-aprendizagem.

Considerando a interacdo entre mediador e aluno como
primordial para se determinar o desenvolvimento do ser humano, a
aplicacao consciente dos critérios da EAM se torna relevante, pois
pode fortalecer o processo de ensino-aprendizagem no ambiente
escolar, uma vez que tais interagdes, em alguns casos, se encontram
enfraquecidas. Sendo o papel da mediacao e desses profissionais em
educacdo necessarios para a formagao de individuos livres,
participativos e criticos favorecendo seu desenvolvimento individual
e social.

Com isso a presente pesquisa teve como objetivo analisar os
relatos de experiéncias de futuros professores de Ciéncias e Biologia
ao aplicarem pela primeira vez os critérios da “Teoria da Experiéncia
de Aprendizagem Mediada” em sala de aula.

Metodologia

Este trabalho apresenta uma analise documental
(GONGALVES, 2001) que tem como base relatos de experiéncia de
professores em estagios finais de formagao quando aplicaram pela
primeira vez a Teoria de Experiéncia de Aprendizagem Mediada.
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Participantes da pesquisa

Este estudo contou com a participacio de oito alunas
matriculadas na disciplina optativa denominada “Modificabilidade
cognitiva e aprendizagem mediada”, todas cursando o ultimo
semestre do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UNESP
de Tlha Solteira. Cada relato foi identificado de forma aleatdria como
A1, A2...A8, possibilitando assim o anonimato das participantes.

Procedimentos

Foram realizados encontros semanais, ministrados pela
professora responséavel pela disciplina com as participantes, os
encontros foram divididos em duas etapas:

12 Ftapa: Apresentacdo da Teoria da Experiéncia de
Aprendizagem Mediada com detalhamento dos seus 10 critérios de
mediacao e discussdo da viabilidade de utilizacao dos critérios em
contexto de aula.

22 Ftapa: Discussao sobre as experiéncias vivenciadas por
cada aluna.

Posterior as etapas foi possivel realizar a anélise dos relatos
de aula planejada e ministrada pelas participantes, com a utilizagao
dos critérios da Experiéncia de Aprendizagem Mediada escolhidos
livremente por cada uma.

Analise dos relatos: categorizacao do contetudo

Com os relatos em maos foi realizada uma leitura flutuante
conforme destaca Bardin (1977), que pode ser caracterizada como a
primeira atividade para se estabelecer um contato com o0s
documentos a serem analisados.

Ap0s essa leitura inicial, foi destacado nos relatos trechos que
foram categorizados (macro categorias) para melhor compreensao
com a finalidade de se fazer uma analise quanto ao planejamento da
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aula, ao desenvolvimento e execucao da aula e a avaliagao que cada
participante relatou sobre sua experiéncia (BARDIN, 1977).

Resultados e Discussoes

Pensando os critérios da experiéncia de aprendizagem mediada
no planejamento de aula

O ato de planejar acompanha o homem desde o principio da
evolucdo humana. Pessoas normalmente planejam suas agoes, com
o intuito de transformar suas vidas ou as das pessoas a sua volta.
Porém ndo s6 na vida pessoal que as pessoas planejam suas agoes, 0
planejamento atinge vérios setores da vida social, especialmente no
que se refere ao contexto escolar. Ou seja, o planejamento é um
instrumento importante que direciona todo o processo educacional,
pois estabelece, determina e indica as prioridades basicas, aponta
todos os recursos e meios necessarios para o alcance de grandes
finalidades, metas e objetivos da educacao (CASTRO; TUCUNDUVA,;
ARNS, 2008).

Os relatos foram analisados de forma a destacar os trechos no
qual as participantes descrevem como se deu o planejamento da
aula, evidenciando os critérios e a forma com que os mesmos foram
pensados, essa sessao nos leva a reflexdo da necessidade do
planejamento por parte dos professores e, conforme se pode
observar ao longo da discussdo, a importancia que tal planejamento
desempenhou em cada aula.

Iniciando essa andlise podemos destacar em um dos relatos
que a participante evidencia a relevancia do planejamento, nesse
trecho pode entender a importancia do ato de planejar para essa
futura professora - Pesquisei muito sobre o tema, pois sabia o basico
sobre o assunto que iria ser tratado (A8). Aqui observamos que o
planejamento pode proporcionar a busca pelo conhecimento
facilitando a atividade do professor perante o assunto, pois 0 mesmo
pode sair da mera posigao de saber de senso comum e passa saber



Thais Gimenez da Silva Augusto; Leandro Londero (Orgs.) | 137

algo mais, o que com certeza torna as aulas mais atrativas, uma vez
que o mediador sabe o que est4 falando se torna apropriador do
contetido e incentivador perante os alunos. Outras participantes
como A2, A3 e Ay também mencionam a importancia do
planejamento de aula auxiliando na busca pelo conhecimento.

O processo de ensino-aprendizagem pode ser considerado
como uma via de mao dupla, em que quando ha ensino, deve
necessariamente haver aprendizagem. Ao inverso, quando nao
houve aprendizagem, nao houve ensino. Se o ensino é a relacdo que
o professor estabelece com o conhecimento, a aprendizagem é a
relacdo que o estudante estabelece com o conhecimento, assim que
a mediacdo se efetiva (ALMEIDA; GRUBISICH, 2011). Dai a
importancia de se fazer os contetdos terem sentido no cotidiano dos
estudantes, sendo que uma das participantes destaca - Busquei fazer
com que aqueles textos ficassem mais préximos do nosso cotidiano,
dando exemplos mais préximos a realidade dos alunos, além disso,
tentei mostrar o quao importante era o assunto (A1) - tornando o
assunto mais interessante aos olhos dos alunos, efetivando assim o
processo de aprendizagem.

O aluno nao deve ser um agente passivo no processo de ensino
aprendizagem, mas sim perceber que faz parte desta engrenagem
que é a escola, e que a mesma sé funcionara bem se todos estiverem
trabalhando juntos e direcionando suas forcas para que a
aprendizagem seja total. Nesse trecho podemos identificar essa
questao - Em relacdo a mediacao do sentimento de competéncia, no
planejamento busquei colocar algumas consideracbes no momento
de explicar o texto, como por exemplo, mostrar o quanto os alunos
eram importantes para evitar botulismo em suas familias... (A1).

Podemos fazer aqui uma reflexdo sobre a necessidade de os
contetidos escolares serem selecionados de maneira que os alunos
possam ter a garantia do conhecimento para viver ativamente em
sociedade, tal relevancia é também destacada por outra participante,
porém associado ao critério de compartilhar - Ja o sentimento de
compartilhar, imaginei que ocorreria quando eles contassem sobre
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suas vivéncias, experiéncias em casa e também quando eu fizesse
perguntas para a sala e alguém respondesse, compartilhando o que
sabia sobre a matéria (A2) - ou seja, a ligagao da Ciéncia enquanto
disciplina escolar com a vida cotidiana do aluno deve estar sempre
entrelacada e ter um papel importante no processo de escolarizagao
do individuo, pois esta jungao dara sentido e significado ao contetido
estudado (LEITE, 2014), A7 e A6 também descrevem esses dois
critérios seguindo a mesma linha de raciocinio.

Em estudo realizado por Carvalho (2008) sobre a utilizacao
dos critérios de mediacdo em sala de aula, de 19 escolas entre
publicas e particulares em Campos dos Goytacazes/R], quanto ao
critério intencionalidade e reciprocidade, observou-se que em 15%
das escolas ha um compromisso dos professores com o ensino, uma
intencdo clara de ensinar e uma proximidade provocadora de
relacbes necessarias ao ato de aprender. Este critério,
intencionalidade e reciprocidade, constitui condi¢do fundamental
numa experiéncia de aprendizagem mediada. A mediagao através da
intencionalidade é uma forma especializada de interagao entre um
sujeito que aprende e outro que ensina. Este critério foi um dos mais
relatados pelas participantes do presente estudo - Para o critério
intencionalidade e reciprocidade, planejei mostrar aos alunos a
importancia de saber a classe aracnidea. Imaginei-me perguntando
a eles: - Para que nds precisamos conhecer esse grupo? Em seguida
imaginei que eles respondessem algo relacionado a: - Para saber se
sS40 venenosos e nao relarmos em um quando o vir. Nesse caso
chegaria a reciprocidade mostrando minha inteng¢do para com alunos
do sétimo ano do ensino fundamental (A2) - tal critério foi pensado
desde o planejamento por todas as participantes dessa pesquisa.

A mediacao nao é tarefa facil, devendo o mediador entender
que esse processo se faz presente dentro de sala de aula e cabe a ele
o trabalho de proporcionar uma mediacdo de qualidade, rica em
interagoes e efetiva no processo de aprendizagem dos alunos.
Mediar o adolescente envolve escuta, o acolhimento, a educacéo e o
entendimento, isso nao é simples e nem sempre confortavel para o
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adulto e esta mediacao necessita ser repensada, revista, devendo
conter, na proposta de trabalho, uma esperanca no sentido de
propiciar um novo olhar, uma escuta diferenciada, que ajude o
adolescente nos confrontos cotidiano. Além disso, deve ser esta
proposta desenvolvida por um adulto que saiba ser acolhedor, firme,
flexivel, alegre e criativo, que nao rotule o adolescente e evite criar
esteredtipos (OLIVEIRA, 2008). Tais caracteristicas podem ser
observadas em um dos relatos que considera: O sentimento de
pertencimento acredito que esteja no jeito como o professor trata os
alunos... Para isso imaginei-me respondendo a todas as perguntas
com um Sorriso no rosto para fazer com que pensassem que eram
importantes e suas perguntas também contribuiam muito para a
aula (A2). A mesma destaca em sua fala caracteristicas necessarias
a um professor mediador, sendo essas importantes para o
estabelecimento de vinculos entre as partes.

Continuando a ideia de que o processo de media¢do nao é algo
simples podemos identificar em um dos relatos alguma eventual
dificuldade encontrada por mediadores - Para o critério de
transcendéncia, o planejamento foi desafiador. E muito dificil tentar
transcender um assunto para outro completamente diferente, com a
ajuda da professora, no planejamento consegui transcender o0s
assuntos dos textos em alguns pontos (A1) - essa colocagao acerca
das dificuldades no momento de pensar a aula também foi relatado
por A2, porém isso nao deve ser empecilho para que o professor
deixe de elaborar uma aula interessante e efetiva na aprendizagem
e que contribua para a melhora do conhecimento dos alunos.

Primeira experiéncia aplicando os critérios em sala de aula

Nesta sessao a analise se direciona para o desenvolvimento da
aula, busca destacar como foi a execucao da aula e qual a percepcao
de cada participante sobre a aplicagao dos critérios escolhidos para
serem desenvolvidos, cabe aqui um relato positivo acerca da
aplicabilidade da EAM: No decorrer da aula, especificamente no
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inicio, uma parcela de alunos desenvolveu perguntas muito
pertinentes ao tema explicitando duvidas cujas solucoes puderam
agregar significado ao novo aprendizado, fazendo com que ocorresse
uma dinamica diferente da esperada... (A3).

Em um trabalho realizado por Carvalho (2008) é considerado
que os professores fazem a mediacao da intencionalidade e
reciprocidade instigando os alunos a participar, com expressoes
como: “Vamos la!”, “Capriche na escrita”, “Leiam seus textos!”,
nesse trabalho também podemos evidenciar em um dos relatos a
preocupacao com tais estimulos perante os alunos, onde a
participante relata: Iniciei a discussdo do assunto provocando-os
diante de seus conhecimentos prévios, aos poucos os alunos foram
mostrando interesse e relacionando o tema com o objetivo proposto.
Conforme os instiguei a interagirem com a problematizagdo inicial,
percebi afinidade pelo assunto (A6).

Para garantir a reciprocidade o mediador deve buscar
ativamente a atencdo do mediado e impor propositadamente a
mediagdo, nesse relato também podemos observar a preocupacao da
participante em manter a atencdo dos alunos através de
questionamentos - J& a reciprocidade ocorreu durante a aula quando
eu os questionava ou proporcionava desafios e eles respondiam
corretamente ou ndo, sendo que auxiliava 0S mesmos nessa
resolucao de problemas centrando em seus erros e acertos (A4). A
mediacdo da aprendizagem é um tipo de interagdo entre quem
ensina e quem aprende, caracterizada pela interposigao intencional
e planejada do mediador que age entre as fontes externas de
estimulo e o aprendiz (CARVALHO, 2012).

O mediador deve selecionar dar forma, focalizar, intensificar
os estimulos e retroalimentar o aprendiz em relacdo as suas
experiéncias a fim de produzir aprendizagem apropriada e
mudangas no sujeito (CARVALHO, 2012). Assim conseguimos
destacar essa intencionalidade diversas vezes durante os relatos,
destaca uma das participantes: - Assim perante a turma evidenciei a
minha intencionalidade por meio do contetido exposto, e dessa forma
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a sala interagiu de diversas maneiras, me passando assim que estava
recebendo mediacdo (A7).

A mediagao do Significado ocorre quando o mediador explica
a finalidade das atividades escolares ou da vida cotidiana conforme
ja foi discutido nesse trabalho - Na construcdo de significados,
busquei provocar nos alunos a troca de informagoes, utilizando
exemplos palpaveis ao seu modo de vida e possibilidades de
entendimento (A3) - O mediador revela interesse e envolvimento
emocional, discute a relevincias da atividade com o mediado e
explicita o entendimento do motivo para a realizacao da atividade.
Constréi com o aluno o significado daquilo que se propde ensinar,
sua importancia para a vida. Na pesquisa de Carvalho (2008) foi
observado que o uso do critério de “significado” em sala de aula
abrangeu 23% das escolas participantes de sua pesquisa. Foi o
critério que obteve porcentagem mais alta em relacdo aos outros.
Essa mediagao evidenciou-se nas atitudes das professoras quando
explicavam o contetido para os alunos.

Para Varela (2014) a mediacdo pedagdgica promove o
significado dos processos e contetidos educacionais, assim como
estimula a construcido de conhecimentos relacionais e contextuais,
originados na propria interacdo, uma vez que esta esta focada na
atitude e no comportamento do professor, como promotor do elo
entre o aprendiz e a aprendizagem, quando se da o didlogo, o
compartilhamento de experiéncias, o exercicio do argumento e a
resolucio de problemas. Podemos notar a atitude da futura
professora nesse trecho - Entdo entrei na sala coloquei os exemplares
na bancada do laboratério, mas antes de comegar, propus a eles uma
reflexao sobre os aracnideos. Depois perguntei o que a mae dizia
quando via uma espécie do grupo e eles responderam como imaginei:
“mata”, “cuidado”... Assim dar significado, explicando o porqué do
medo da mae (A2). Ja em outro momento se pode notar a correlacao
entre os critérios, no caso o critério de transcendéncia e a mediagao
do compartilhamento, em que a mesma participante destaca que
conforme os alunos foram compartilhando suas experiéncias de vida
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a transcendéncia foi acontecendo em um processo conjunto entre
todos os presentes na aula - Como ensaiado, a transcendéncia foi
interessante, pois eles mostraram curiosidade e interesse no assunto
e compartilharam sobre o que viram na televisao, internet e outras
fontes. Segui elogiando os acertos e tratando como tnicos (A2).

Na mediacdo de competéncia o destaque a seguir enfatiza a
importancia desse critério no sentido da promogao da participagao
dos alunos - A cada pergunta ou resposta dirigida a mim, fiz com
que todos os alunos pudessem ouvi-las, redirecionando a mensagem
novamente a todos da turma (A3). Outras participantes como A6 e
A7 também destacaram esse critério indicando essa mesma tematica
e considerando cada aluno como Gnico - O critério de competéncia
foi considerado e acredito que tenha sido alcancado parcialmente,
pois prezei pelas discussoes e expressao livre das agoes e pensamento
dos alunos acerca da tematica e todas as vezes que se comprometiam
a responder ou considerar algo, ouvia-os e tentava fazer um gancho
com estas consideragoes que ndo estivessem claramente expressas
ou conceitualmente corretas com o assunto em questdo, além de
motiva-los a continuar a discussédo por meio de uma boa interacdo
ao fazer elogios e nao ignorar o que falavam (A6).

A postura de mediacdo, como metodologia de trabalho exige
mudancas por parte dos professores. Mas, tao importante quanto
beneficiar-se de agdes mediadas, o sujeito precisa desenvolver sua
propria autonomia na busca da aprendizagem e na construcao do
conhecimento de maneira autonoma e madura (CARVALHO, 2012).

Torna-se essencial, portanto, que se crie dentro de sala de aula
um espago para que os alunos possam dialogar, argumentar,
sintetizar e questionar o conhecimento em construgao,
possibilitando a mediacdo do educador que potencializa a
construcao do conhecimento pelo mediado - No primeiro momento
da aula comecei uma breve discussdo sobre o tema, tentando
provocar e estimular os alunos a exporem seus conhecimentos
prévios, e assim consegui a interacdo dos mesmos e aos poucos 0s
alunos foram demonstrando interesse pelo que estava sendo
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7

retratado (A7) - Nado é transmissdo de contetido é colocar-se
intencionalmente entre o objeto de conhecimento e o aluno para
modificar, alterar, organizar e transformar os estimulos
provenientes desse objeto, para que o mediado construa sua propria
aprendizagem, aprenda por si s6 e seja capaz de se auto desafiar na
busca por novas possibilidades (CARVALHO, 2012).

Avaliando suas proéprias experiéncias

Nessa macro categoria foi analisada de forma a destacar nos
relatos a avaliacdo que cada participante fez sobre suas proprias
experiéncias, e como na visdo de cada uma, a aplicagdo desses
critérios auxiliou ou néo sua prética dentro de sala de aula.

Sobre o critério de Mediacdo de intencionalidade e
reciprocidade -/...] Conforme planejado, esse critério foi tranquilo
de atingir, o que foi muito importante, pois sem esse 0S outros nao
fazem sentido (A1) - aqui a participante se mostra confortavel sobre
a aplicacdo de tal critério e evidencia conexao entre os critérios da
EAM, outra participante destaca - A aula foi mais produtiva, pois
ocorreram mais discussoes, mais assuntos surgiram além do
planejado, o que em minha opinido foi muito importante, os alunos
conseguiram aproveitar ao maximo do assunto apresentado (A4).
Salienta-se que foi possivel identificar em quase todos os relatos o
alcance desses critérios.

Diante dos relatos que apresentaram em sua totalidade uma
visao bastante positiva na aplicagao dos critérios de intencionalidade
e reciprocidade, cabe apresentar a colocagao de Nogaro; Dalmina
(2014) sobre a modificabilidade de pensamento do professor agindo
para a mudanga de atitudes, comportamentos e certas acomodacoes
que norteiam a vida desse profissional. Existe uma urgéncia na
busca pela modificabilidade do pensamento do professor que
necessita passar a adotar um comportamento mais flexivel,
incorporando a ideia de formacao como parte do processo de
crescimento para elevar a sua qualificacdo pessoal, despertando,
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assim, a sua autoestima, motivacdo e lideranca, tudo isso caminha
para a melhora na experiéncia em sala de aula, fazendo com que o
professor se torne agente modificador.

Para o professor aperfeicoar sua pratica reflexiva deve se
permitir experimentar, corrigir, inovar, refletir sobre a sua agao
enquanto acao colocar-se no lugar de aprendiz, lancar olhar critico
sobre sua pratica e reconhecer quando é preciso mudar -/...J
Observei que entre eu e os alunos ocorreu uma troca de vivéncias,
principalmente quanto as questbes de metamorfoses nas fases da
vida humana, permitindo observar que os alunos aproveitaram
também para expor seus pensamentos sobre o que ocorreria em cada
etapa da vida, ou seja, eles deram muito sentido para o que
estavamos discutindo (A6). Nesse sentido, agregar a aprendizagem
mediada a formacao de professores tem também uma fungao social,
que é de reconstruir nova ética, centrada na vida, no trabalho em
equipe, superando praticas inadequadas, alicercadas na falta de
reconhecimento, desvalorizagdo e trabalho individualizado
(NOGARO; DALMINA, 2014).

Em estudo realizado por Varela (2005) com 600 alunos e seus
professores nos anos do ensino médio da rede ptblica do estado da
Bahia constatou que 80% dos professores reconheceram ter
modificado seu planejamento e sua metodologia, detalhando o plano
de aula, respeitando as diferencas e as dificuldades dos alunos,
utilizando a mediacdo; 54% dos professores apresentaram
mudancas no processo de avaliacdo. No presente trabalho um dos
relatos corrobora a ideia do estudo supracitado: Nas aulas que
ministrei anteriormente ja tracava minhas metas, mas nem sempre
eram tao produtivas como essa aula que ministrei sequindo 0s
critérios e objetivos esperados (A8).

A mediacdo dos critérios de sentimento de competéncia e
significado pode modificar de forma substancial o modo de interagir
com o outro, alterando também seu papel de ser no mundo,
oferecendo-lhe muito mais qualidade de vida, flexibilidade e
adaptacdo nas diferentes situagdes do dia-a-dia (NOGARO;
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DALMINA, 2014). O relato a seguir fortalece de forma interessante
esse pensamento: Acredito que ao demonstrar a importancia e
significado do contetido ministrado atendi o critério de mediacao de
significado, pois ocorreram diversos comentarios durante a aula,
onde os mesmos puderam enxergar novas possibilidades perante o
tema proposto, salientando assim a relevancia e significado do
contetido (A4). A participante A7 também compartilha experiéncia
evidenciando a interagdo com os alunos e associa tal interacdo ao
alcancar a mediacdo de significado.

A partir de andlises apresentadas por Oliveira (2008)
utilizando os trés principais critérios de mediagao (Intencionalidade
e reciprocidade, Transcendéncia e Significado), a mesma constatou
que os adolescentes aprenderam a se expressar melhor, defendendo
os seus pontos de vista, bem como desenvolvendo, aos poucos, a
escuta e o respeito a fala dos colegas.

Nunes e Ramos (2012) ainda destacam que o docente deve
permitir que o aprendiz também assuma a posi¢ao de mediador.
Isso significa dizer que deve deixar os aprendizes a vontade para se
expressarem, contribuindo dessa forma na construgao de uma aula
mais significativas para os mesmos, como por exemplo: Na
aplicacao da aula, surgiram perguntas, que ao serem respondidas,
também estavam ligados ao significado dos diferentes assuntos
abordados nos textos, ou seja, este critério foi atingido e a
participacdo dos alunos foi fundamental (A1). Um aluno a se ver
diante de um professor que o corrige constantemente, que nao
aceita as suas opinides ou que pouca atencao lhe da quando esta
falando, provavelmente ndo tera vontade de expor suas ideias a
respeito do texto. Mediar, portanto, significa também dar voz ao
aprendiz, ouvi-lo sobre o que tem a dizer e tentar tirar o melhor
proveito disso para a mediacdo e, principalmente, para o
desenvolvimento do sujeito como ser social e cognitivo.

Em dois dos relatos sendo A1 e A4, podemos identificar que
nem sempre o planejamento serve para mais de uma turma, uma
vez que cada uma apresenta suas peculiaridades exigindo
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modificagdes e ajustes para que se atinjam os objetivos, como
exemplo destaca-se o0 seguinte relato representando essa
perspectiva: Para o 7° ano B consegui atingir este critério, porém a
reciprocidade foi menor em relagdo ao 7° ano A, pois minha relagao
com os alunos é um pouco menos intensa neste ano. Em ambas as
turmas a maioria dos alunos ajudaram na leitura (A1).

De modo geral os relatos apresentaram experiéncias otimistas
quanto a aplicagdo dos critérios, porém alguns apontaram
dificuldades como: Esta experiéncia foi bem interessante, mas nao
foi facil. No momento da aula, é complicado vocé ficar prestando
atencao no que esta acontecendo para associar qual critério esta
sendo alcangado, pois uma aula é um tempo curto para observar
tudo isso e ainda fazer atividades com os alunos, responder
perguntas, etc (A1). Ou ainda uma visao positiva da experiéncia:
Acredito que a aula foi produtiva e fiquei satisfeita com o resultado
(A4), sendo que as participantes A5 e A8 também relatam suas
experiéncias como produtiva ou boa.

Durante toda analise dos relatos podemos considerar que as
experiéncias foram de grande importancia, e que o contato com a
Teoria de Experiéncia de Aprendizagem Mediada propiciou novas
possibilidades a essas futuras professoras, mostrando ser um
instrumento enriquecedor no processo de planejar além de dar mais
sustentacdo no desenvolvimento de suas aulas, contribuindo entao
de forma mais sélida para a formacao dos alunos.

Consideracoes Finais

A teoria de Experiéncia de Aprendizagem Mediada elaborada
por Reuven Feuerstein foi considerada por esse estudo como um
importante instrumento para o processo de gestao do conhecimento
dos alunos. Sendo que quando futuras professoras de Ciéncias e
Biologia conscientes da existéncia de tais critérios e empenhadas a
aplica-los em sala de aula, promoveram um envolvimento denso e
profundo com os sujeitos mediados. Tal envolvimento pode
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significar a realizacdo de uma educagao voltada para a formacao
completa do individuo, para o desenvolvimento da sua inteligéncia
e pensamento critico, auxiliando em sua capacitagdo para viver
numa sociedade pluralista em permanente processo de
transformacao.

Sendo assim, a educacdo deverd oferecer instrumentos e
condigoes que ajudem o aluno a progredir, uma educacao que seja
capaz de livrar o individuo da privacao cultural, uma educagao que
0 ajude a construir caminhos, tomar decisdes, tanto no plano
individual quanto no plano coletivo. Vale ressaltar que essa proposta
requer mudangas de habitos tanto do professor quanto do aluno,
exige momento de reflexdo por parte dos professores, para que
assim a comunidade escolar possa caminhar junta.
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Capitulo 6

Poder, conhecimento e discurso na
formacao inicial de professores de
quimica
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Introducao

Este capitulo discute a formagao inicial de professores de
Quimica baseado em uma perspectiva socioldgica. Nosso objetivo é,
por meio desta abordagem, contribuir para a reflexdo sobre a
problematica relacionada com as caracteristicas disjuntivas entre os
conhecimentos especificos do campo das Ciéncias da natureza e os
conhecimentos didatico-pedagdgicos na formagao de professores.
As consequéncias desta separacdo e os problemas que ela acarreta
para a pratica pedagdgica de Quimica sdo apontados por varios
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autores que debatem sobre o ensino de Ciéncias e a formacao de
professores (CARVALHO & GIL—PEREZ, 2001; SCHNETZLER, 2000;
MALDANER, 2006; QUADROS et al., 2016). Ao incorporar uma
perspectiva socioldgica, pretendemos colaborar com este debate e
destacar alguns aspectos que conectam as relagdes de poder, o
conhecimento cientifico e os discursos presentes na formacgao do
professor de Quimica.

Este capitulo se organiza em trés partes: a primeira aborda a
formacdo inicial de professores de Quimica, destacando
caracteristicas histdricas apontadas por autores que se ocuparam da
problematica. A segunda introduz alguns conceitos da teoria
sociolbgica de Basil Bernstein, que nos ajudam a pensar a formagao
inicial e as relagbes de poder que envolvem o conhecimento
cientifico e o discurso. A terceira apresenta e discute, a luz deste
referencial teoérico, dados originados em entrevistas com
professores em formacdo inicial em duas licenciaturas de
universidades putblicas brasileiras.

Ainda que o proéprio Bernstein tenha dispensado pouca
atencdo para a formacdo de professores, estamos de acordo com
Ensor (2004) de que sua teoria fornece elementos para o
desenvolvimento de uma sociologia deste objeto. Nos apartados que
seguem, tentaremos colocar em didlogo dados de pesquisas
empiricas com alguns conceitos relevantes da teoria Bernsteiniana,
de modo a colaborar com este desenvolvimento.

A formacao do professor de Quimica no Brasil: aspectos
estruturantes

Até o inicio dos anos 2000, um dos diagnésticos mais incisivos
sobre as licenciaturas no Brasil era elaborado por Schnetzler:

A grade curricular da maioria dos cursos de licenciatura manifesta
e enfatiza dois caminhos paralelos, que ndo se aproximam sequer,
um do outro, durante os varios semestres, mas que s6 vao se
cruzar e se articular em disciplinas de natureza tal como a Pratica



Thais Gimenez da Silva Augusto; Leandro Londero (Orgs.) | 153

de Ensino, a de Didatica Especial e/ou Instrumentacdo para o
Ensino (2000, p. 14).

Sobre a formagao de professores de Quimica, os problemas
nio eram muito diferentes. Para Maldaner (2006), esses estavam
associados a maneira como a grade curricular se apresenta na
formacdo inicial, em uma desarticulacio entre a formacao
disciplinar e a formagao pedagdgica. Para esse autor, apesar da boa
base de contetidos especificos que normalmente os licenciandos
adquirem na formacao inicial, sua disjuncado com a formacao
didatico-pedagobgica impede os licenciandos de articular os
conhecimentos quimicos adquiridos em prol de sua préatica
profissional. Maldaner ainda acrescenta que existe uma falta de
motivacao dos licenciandos frente as disciplinas pedagogicas,
resultante de uma visdo restrita sobre os contetidos abordados
nessas disciplinas por parte dos professores em formacao.

Segundo Schnetzler (2000), a formagao docente universitaria
historicamente vem sendo subestimada, pois a formacdo do
bacharel era considerada de maior prestigio académico e cientifico.
Tanto Schnetzler (2000) quando Maldaner (2006) destacam que 0s
professores das disciplinas especificas pouco se comprometem com
a formacdo do professor, deixando essa responsabilidade para
outros docentes que, em muitos casos, possuem formagao em outra
area. Isto ocorre porque os docentes de Quimica, ao atribuirem a
responsabilidade da formacdo do professor a outro grupo de
docentes, ignoram que os contetidos quimicos por eles ministrados
precisam ser pedagogicamente transformados ainda nos cursos de
formacao, de forma que seus alunos, quando professores, possam
promover a aprendizagem dos estudantes das escolas de educagao
bésica (SCHNETZLER, 2000).

Para Tardif (2014), o grande problema é que os cursos de
formacdo de professores sao dominados por contetdos e logicas
disciplinares em detrimento dos conhecimentos profissionais,
enquanto o trabalho docente exige competéncias, conhecimentos e
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habilidades proprios que acabam sendo negligenciados pelos cursos
de formacdo. Assim, as disciplinas que compdem as grades
curriculares das licenciaturas apresentam-se de forma fragmentada,
sem estabelecer relacdo umas com as outras e, em consequéncia,
tém pouco impacto na formagao dos futuros professores. Além
disso, a formacao pedagoégica abrange diversas teorias socioldgicas
e psicolégicas as quais, durante sua abordagem, raramente
estabelecem relacdo com a realidade concreta enfrentada pelos
professores. Ao se iniciarem na profissao, os licenciandos
consideram que estas teorias tém pouco valor pratico.

Os diagnosticos sobre a formacao docente no Brasil induziram
a reformulacdo nas licenciaturas nas ultimas duas décadas. Estas
reformas trataram de enfrentar a dissociacdo entre teoria e pratica
e diminuir a distancia entre disciplinas cientificas especificas e
pedagodgicas. As novas configuragdes exigidas para as matrizes
curriculares, entretanto, parecem nao ter resolvido os antigos
problemas, sem conseguir superar o ensino fragmentado nas
licenciaturas (SCHEIBE; BAZZO, 2016). Isso aponta para a
persisténcia de um antigo modelo que parece estar arraigado no
ensino superior brasileiro para a formagao do professor, que as
normativas e resolugoes oficiais ndo conseguem modificar.

No caso especifico da formagao dos professores de ciéncias,
como é o caso da formacdo de professores de Quimica, os
licenciandos sdo socializados em conhecimentos oriundos de
distintos campos. A dificuldade que eles enfrentam em navegar por
esses diferentes campos se mostra como co-responsavel pela
persisténcia dos problemas ja mencionados. O pensamento do
socidlogo britanico Basil Bernstein (1924-2000) nos ajuda a
compreender este fendmeno. Na proxima sessao iremos apresentar
e discutir algumas de suas ideias relacionadas com a sociologia do
conhecimento e suas implica¢es para a formagao de professores de
Ciéncias.
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Poder, discurso e conhecimento

Pouco antes de vir a falecer, Bernstein (1999) publicou um
pequeno ensaio intitulado “Vertical and horizontal discourse: an
essay” no qual ele apontava uma lacuna em sua obra ao tempo que
procurava preenché-la, e que se referia a andlise do contetido
submetido a transformacdo pedagogica no discurso instrucional.
Nesse ensaio, Bernstein distingue inicialmente as duas formas de
discurso presentes no campo educacional: uma conhecida como
conhecimento escolar e outra como conhecimento cotidiano ou
conhecimento de senso comum. Ele destaca que essas duas formas
de discurso sdo, com frequéncia, ideologicamente posicionadas,
além de serem avaliadas de forma diferente. Como soci6logo,
Bernstein argumenta que existe uma base social para essa distingao
e ele tratou de elucidar tal relagao.

O autor distingue as duas formas de discurso chamando-as de
discurso vertical e discurso horizontal, e se refere a essa distingao
como diferentes “formas de conhecimento”, ou seja, essas formas de
conhecimento sdo realizadas pelas duas modalidades de discurso. O
discurso horizontal corresponde a forma de conhecimento do senso
comum ou do cotidiano, enquanto o discurso vertical corresponde
ao conhecimento cientifico. Iremos nos concentrar nessa uGltima
modalidade de discurso e apresentar suas principais caracteristicas,
conforme a definicao de Bernstein.

O discurso vertical pode assumir duas formas: uma estrutura
coerente, explicita, sistematicamente baseada em principios e
organizada hierarquicamente e, na outra forma, uma série de
linguagens especializadas com modos especificos de interrogacao e
critérios especializados para a produgdo e circulacdao de textos. A
primeira forma é caracteristica das ciéncias exatas e naturais,
enquanto a segunda forma ¢é tipica das ciéncias sociais e das
humanidades. O discurso vertical consiste, para o autor, de um
conjunto de estruturas simbolicas e especializadas de conhecimento
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explicito e sua aquisicdio em uma relagio pedagodgica esta
estruturada pelo principio de recontextualizacao.

A oposicao entre as duas formas de conhecimento assumidas
pelo discurso vertical ira conduzir Bernstein a sua conceitualizagao
como “estruturas de conhecimento hierarquicas” e “estruturas de
conhecimento horizontais”. Deve-se prestar aten¢do para como ele
nomeia essas duas formas de conhecimento, pois ha uma
coincidéncia no uso de “horizontal” para o discurso do senso comum
e para o conhecimento tipico das ciéncias sociais e humanidades.
Porém, isto ndo implica na sobreposicao entre o discurso horizontal
e a estrutura de conhecimento horizontal, o que pode causar certa
confusao.

Uma estrutura de conhecimento hierarquica, segundo
Bernstein, se ocupa em criar teorias e proposicoes abrangentes e
gerais por meio da integracdo de conhecimento de niveis inferiores,
e com isto desenvolve uma uniformidade subjacente por meio da
ampliacao de seu alcance em direcao a fendémenos aparentemente
diferentes. Uma estrutura de conhecimento hierarquica se
movimenta em direcao a integracao cada vez maior de proposigoes,
operando em niveis cada vez mais abstratos. De modo contrastante,
uma estrutura de conhecimento horizontal consiste em uma série
de linguagens especializadas, com modos e critérios especializados
de interrogacdo e para a construgao e circulacdo de textos. As
caracteristicas distintivas entre as duas estruturas de conhecimento
implicam que nas estruturas hierarquicas de conhecimento hd uma
integracao da linguagem, enquanto que nas estruturas horizontais
de conhecimento ocorre uma acumulacdo de linguagens (MORAIS;
NEVES, 2016).

Na Quimica, por exemplo, o desenvolvimento das teorias
sobre ligacdo quimica integrou e unificou ideias relacionadas com
diferentes fendmenos quimicos, o que resultou na formalizacao de
teorias cujas conceitualizacoes foram se tornando cada vez mais
abrangentes. Nesse mesmo desenvolvimento, antigas proposicdes
foram refutadas enquanto novas proposicoes iam sendo
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incorporadas, o que permitia a ampliacdo da explicagdo e da
previsao de novos fenomenos. Em uma estrutura de conhecimento
horizontal, como a Sociologia, por exemplo, o desenvolvimento nao
ocorre da mesma forma, mas sim por meio da introdugdo de uma
nova linguagem. No campo da Educacao o construtivismo inspirado
nas ideias de Piaget e o socioconstrutivismo baseado em Vigotsky
constituiriam diferentes linguagens que compdem a estrutura de
conhecimento horizontal deste campo.

As diferencas no desenvolvimento entre as duas estruturas de
conhecimento proporcionam questdes sobre a sua aquisi¢do. Para
Bernstein, um dos problemas na aquisicdo de uma estrutura de
conhecimento horizontal é a variedade de linguagens que deve ser
dominada pelos aprendizes. Bernstein ira entdo introduzir uma
distin¢ao nessa estrutura de conhecimento, entre as linguagens que
possuem uma sintaxe conceitual explicita, capazes de produzir
descricoes empiricas relativamente precisas e/ou  gerar
modelizacdes formais de generalizagdes empiricas das linguagens
nas quais estes poderes sdao muito mais débeis. As primeiras, como
a economia e a linguistica, apresentam uma gramatica forte,
enquanto as segundas, como a antropologia e a sociologia,
apresentam uma gramatica fraca.

A aquisicdo de uma estrutura de conhecimento hierarquica,
devido a sua gramatica forte, nao é problematica para o aprendiz,
pois ele reconhece quando estd falando ou escrevendo sobre
Quimica, por exemplo, embora possa nao saber se o uso da
linguagem é correto. De acordo com Morais e Neves (2016), essa
gramatica forte torna visivel o seu objeto de estudo e, para o
adquirente, o fato de mover-se de uma teoria a outra nao significa o
abandono de sua linguagem, mas simplesmente uma extensao do
poder explanatorio e descritivo da linguagem. Ja a aquisigao de uma
estrutura de conhecimento horizontal de gramatica fraca, como no
caso da Sociologia, é problematica, pois o aprendiz nao tera certeza
se ele estard realmente falando ou escrevendo sobre Sociologia.
Nesse caso, sempre haverd uma perspectiva dominante em
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particular que se torna o principio de recontextualizacdo que
constrdi a estrutura de conhecimento a ser adquirida. Portanto, o
aprendiz ira adquirir um modo particular de reconhecimento e de
realizacdo para o que ele considera um conhecimento sociolégico
“auténtico” (BERNSTEIN, 1999).

No caso particular dos professores de ciéncias, sua
socializacao ocorre entre as duas estruturas de conhecimento, uma
vez que as ciéncias da natureza constituem estruturas hierarquicas,
isto é, o discurso vertical, enquanto as teorias da instrucao sao
estruturas horizontais de conhecimento: “[...] o que deve ser
ensinado nas aulas de ciéncias é bastante diferente em sua estrutura
do como deve ser ensinado, algo que os professores nem sempre
reconhecem como simples de reconciliar” (MORAIS; NEVES, 2016,
p. 4, traducao nossa). Além disso, a énfase nos cursos de formacao
inicial dos professores de ciéncias no conhecimento do contetido
especifico, que normalmente é distribuido ao longo de toda a grade
curricular, também produz efeitos no posicionamento dos
estudantes, uma vez que as relacdes de poder, responsaveis pelo
posicionamento, sdao mediadas pelo discurso cientifico. A gramatica
fraca das teorias da instrucdo pode levar os licenciandos a nao
reconhecerem este conhecimento como legitimo e, dessa maneira, o
rejeitarem em sua formacao.

Em sua teoria sobre o discurso pedagogico, Bernstein define
dois outros conceitos importantes para a aquisicao do discurso: a
classificagdo e o enquadramento. O primeiro diz respeito a
separacdo entre as categorias e depende das relagdes de poder.
Quanto mais isoladas as categorias numa relagdo social, mais forte
é a classificacdo. O enquadramento se refere ao controle da
comunicacao na relagdo pedagogica a qual supde uma relacdo
hierarquica: quanto maior o controle na comunicagado possui o
sujeito de maior status (normalmente, o professor), maior o
enquadramento. Quando os sujeitos de menor status na relagao
assumem algum controle, o grau de enquadramento se enfraquece.
Diferentes graus de classificacio e de enquadramento
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correspondem a diferentes modalidades de prética pedagobgica e
fornecem os principios para as regras de reconhecimento e de
realizacdo. Estas duas regras dizem respeito ao reconhecimento dos
contextos e a elaboragao do texto legitimo para um determinado
contexto (BERNSTEIN, 2001). Assim, em uma sala de aula, possuir
as regras de reconhecimento significa reconhecer o contexto da
disciplina que est4 sendo ensinada (Quimica, Fisica ou Geografia,
por exemplo) e possuir as regras de realizacao significa participar
da aula produzindo aquilo que se espera ou se solicita (SANTOS,
2014).

Nas licenciaturas, os professores em formacao possuem dois
locais para a aquisicao do discurso pedagogico: a universidade e a
escola, essa Ultima durante os estagios supervisionados. Ambos os
locais pressupdoem distintos graus de classificacdo e de
enquadramento. Consideramos que eles sdo responsaveis pela
aquisicao de dois diferentes discursos relacionados com o discurso
horizontal da educacdo: o discurso pedagogico de formacao,
adquirido especialmente nas disciplinas de “pratica de ensino” e o
discurso pedagdgico escolar, adquirido durante a regéncia. Na
sessao seguinte, tentaremos demonstrar como professores em
formacé@o inicial de Quimica manifestam seus posicionamentos em
relagao aos diferentes discursos e estruturas de conhecimento que
integram sua trajetéria formativa.

O discurso pedagogico da formacao e o discurso pedagogico
escolar

Os dados usados neste trabalho foram obtidos por meio de
duas pesquisas realizadas em universidades publicas brasileiras
junto a professores em formacao e estao divididos em dois blocos.
Neste primeiro bloco, foram analisadas as entrevistas realizadas
com nove licenciandos em quimica, logo apds o estagio
supervisionado de regéncia. Nesse estagio, os licenciandos contaram
com autonomia na eleicdo da metodologia de ensino, porém a
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escolha dos contetidos dependeria do curriculo da escola e da turma
em que estagiaram. No segundo bloco, o olhar se dirigiu para a
pratica de um grupo menor de licenciandos, que fizeram um
planejamento conjunto de uma aula e a desenvolveram em algumas
escolas. Portanto, o “como” ensinar ja estava discutido, pelos
licenciandos e pela professora formadora, durante o planejamento
conjunto. Para esses licenciandos também foram realizadas
entrevistas ap6s o desenvolvimento das aulas.

Como esses licenciandos estavam em periodo de estagio,
optamos por identifica-los pela palavra “Estagiario” ou “Estagiaria”,
seguido de uma letra em maitsculo (Estagiario A, Estagiario B etc.).
Nas transcrigdes, optamos por usar a pontuagdo de acordo com a
entonacgao da fala. Quando houve pausa usamos trés pontos (...) e
quando os fragmentos ndo sao sequenciais, esses trés pontos foram
usados com colchetes [...].

Em ambos o0s casos estavamos interessados em identificar as
dificuldades reconhecidas por eles com respeito a execucao de seu
proprio planejamento durante as aulas da regéncia e, com isso,
identificar se os licenciandos reconhecem como legitimo o discurso
horizontal e que fatores eles elencam como dificultador, ao
desenvolverem suas aulas na escola.

Os estagiarios mais autonomos em termos de metodologia

As entrevistas desse grupo de estagiarios nos levaram a
perceber dificuldades vivenciadas por eles ao desenvolverem suas
aulas. Como o planejamento foi desenvolvido durante a disciplina
curricular de estagio, eles haviam se aproximado - tanto nessa
disciplina quanto em disciplinas anteriores - de teorias de ensino e
aprendizagem e, com isso, haviam discutido sobre como deve ser
ensinado.

Os estagiarios atribuiram suas dificuldades com questoes
relacionadas tanto ao discurso pedagogico escolar quanto ao
discurso pedagogico da formacdo. Destacamos algumas dessas
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dificuldades que emergiram durante as entrevistas, tentando
analisa-las a luz de nosso referencial. O primeiro surge
principalmente nos relatos que associam as dificuldades ao tempo
disponivel de suas aulas, como por exemplo, no fragmento a seguir:

A principal dificuldade é o tempo, porque a gente tem que imaginar
que a gente tem, vamos supor, nds temos duas aulas por semana,
e nessas duas aulas a gente tem que trabalhar aquele contetido. E
a gente tem que imaginar também que ndo é s6 o contetido, tem o
que acontece na sala. Vamos supor, se os alunos sdo comportados
ou nao... Vocé tem que pensar em organizar essa sala e as vezes se
aquela sala for muito barulhenta, vocé perde algum tempo
tentando chamar a atencdo dos alunos. (Estagiaria A)

Trata-se, nesse caso, do discurso pedagdgico escolar, pois
diante de um planejamento realizado para um tempo definido de
aula, a FEstagiaria A trouxe, nas palavras dela mesma, “o que
acontece na sala”. Com isso ela cita, principalmente, o
gerenciamento da classe, o que inclui a indisciplina/comportamento
dos estudantes. As situagdes ndo previstas pelo planejamento e que
devem ser gerenciadas pelos estagiarios em sua pratica, leva-os a
adquirir o discurso pedagogico escolar. Em pesquisa realizada por
Bohn, Roehring e Pressley (2004), os autores evidenciaram as
dificuldades vivenciadas por professores em inicio de carreira para
estabelecer regras a seus alunos, apresentar contetdos condizentes
e controlar a indisciplina em sala de aula. E inevitavel que, ao lidar
com esses fatores, um tempo da aula seja usado. Assim, quando a
Estagiaria A cita o fator tempo, ela o esta colocando como algo que
modifica o seu préprio planejamento.

O discurso pedagoégico da formagdo aparece nos relatos de
cinco estagiarios, porém, somente um deles torna explicita a relagao
entre as dificuldades associadas a uma caréncia de conhecimento

pedagogico e o percurso formativo na universidade. Sobre isso, ele
diz:
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Olha, eu... Nosso curso, curso de licenciatura em Quimica, nés... A
gente tem um déficit da parte pedagdgica, porque ndés ndo
entendemos muito bem o que os professores tentam trazer, nao sei
se é porque eles sao de outras areas, a maioria, ou porque a gente
td imaturo e ndo temos essa seguranga. Eu tinha dificuldade em
transformar minha linguagem técnica, toda minha carga técnica
que eu tinha das disciplinas de quimica, transformar em uma
linguagem mais simples, para poder transmitir para meus alunos.
Minha principal dificuldade em todos os estagios era a linguagem,
tinha hora que eu colocava na minha cabega, meu Deus como eu
vou transmitir isso aqui para meus alunos. (Estagiario B)

Esse estagiario usa o termo “transmissao”, mas a angustia
apresentada por ele fornece a ideia de que estd pensando em mais
do que uma simples transmissao de informagoes e sim em fazer com
que essas informagcoes tenham um significado para os estudantes. A
estrutura hierarquizada presente em grande parte das disciplinas do
curso se mostrou inadequada para a docéncia na Educacao Bésica, o
que o levou a destacar a inseguranca ao assumir a docéncia, causada
pelo que chama de “déficit pedagdgico”. Sem duvida ele teve
dificuldade com o discurso pedagégico da formacao e atribuiu a
propria dificuldade ao curso em que esté inserido.

Os demais estagiarios (quatro), embora reconhecam
dificuldades de ordem pedagdgica, ndo as relacionam com sua
formagdo universitaria, como se nao percebessem em sua trajetéria
formativa a origem dos saberes e conhecimentos necessarios para a
pratica docente. Destacamos fragmentos da entrevista de trés desses
estagiarios, que sao representativas das dificuldades enfrentadas
por esse grupo.

O Estagiario G, ao ser questionado sobre as suas opgoes
durante o desenvolvimento da aula, fez a seguinte fala:

O mais dificil eu acho relacionar com o cotidiano, porque a quimica
ela é muito abstrata, e ai pra vocé fazer o aluno fazer conexao com
o conhecimento que ele j& tem, porque eu sempre pensei de
trabalhar dessa forma, trazer o conhecimento que o aluno ja tem
que é uma forma mais... Digamos que o aluno aprende de uma
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forma mais facil, entdo eu acho mais dificil fazer essa
contextualizacdo. (Estagiario G)

Esse Estagiario retoma uma discussao do campo da educacao,
que inclui a contextualizacdo do conhecimento, os saberes prévios
que os estudantes levam para a sala de aula e a necessaria evolugao
desses saberes. Porém, ao assumir a sala de aula como docente, a
impressao que temos € de que ele ndo se apropriou desse discurso.
No momento em que ele afirma ser “mais dificil”, ele mostra sua
familiaridade com o discurso vertical, préprio do campo da
Quimica.

O Estagiario E ressaltou, assim como a Estagidria A,
dificuldade em gerenciar a classe, em “controlar” os estudantes.
Apesar disso, sua atengao maior no momento da entrevista foi para
a questao metodologica.

Quando eu t6 dando aula de um assunto, o aluno diz que nio
entendeu nada, eu acho que é um mal, que eu tenho que tentar
mudar a metodologia e eu ndo consigo com aquelas... e tentar
mudar sé algumas coisinhas. S6 que eu quero mudar toda ela.
Assim também essa é uma grande dificuldade minha. [...] A maior
dificuldade é pensar em uma aula, que eu visualizo o aluno
entendendo o que eu estou falando. Nao é no caso de tipo, o aluno
fazer uma pergunta no sentido... Mas é de estar instigando, é estar
passando pra ele e ta sendo instigado a questionar mais, entendeu?
Como agora eu t6 dando aula, eu percebo bastante que as minhas
aulas estdo melhorando um pouco a cada dia na prética e penso
muito nisso, vou tentar fazer dessa forma, trazer e tentar uma
conversa com eles pra eles trazerem exemplos, eles conseguirem
relacionar o assunto que estou dando em sala de aula com alguns
acontecimentos do cotidiano deles. Assim eu acho que minha
principal dificuldade é essa dai fazer com que o meu aluno
compreenda. (Estagiario E)

Esse Estagiario reconhece a necessidade de mudar a prépria
metodologia de aulas, mas que, ao tentar fazer isso, muda “s6 umas
coisinhas”. Ele quer ver seus estudantes participando ativamente
das aulas, trazendo contribuic¢des, mas claramente nao se apropriou
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de estratégias que possibilitariam que isso acontecesse. Porém,
apresenta indicios de que esta realizando esfor¢os no sentido de
melhorar a propria pratica.

A Estagiaria F, por sua vez, traz para a entrevista uma
limitacdo em seu estagio e de sua pratica que julga ser oriunda do
livro didatico adotado pela escola. Sobre isso ela afirma:

Eu acho que a maior dificuldade é, por exemplo, porque o livro... A
gente se baseia também pelo livro, s6 que o livro, pra mim, tem uma
sequéncia errada de contetidos e af tipo assim, eu perguntei a
professora, se era pra seguir aquela coisa, se era para seguir do
Jjeito que estava no livro, ou eu poderia fazer do jeito tipo, os
assuntos é, seguidos como a gente vé aqui na universidade, ai ela
disse que eu poderia fazer do meu jeito, mas depois, tipo eu dei, eu
dei do jeito que eu, a continuidade do jeito que eu achei que era
melhor, que eles aprenderiam do jeito mais fécil, s6 que depois eu
fuiver no livro e eu vi que a sequéncia do livro ndo esta tdo errada.
(Estagiaria F)

Podemos ver que essa estagiaria tinha um discurso bem posto
de critica ao livro didatico. E isso fica evidente quando ela o trata
como “coisa”. No entanto, ao ser autorizada pela professora regente
a seguir uma sequéncia diferente daquela presente no livro, ela toma
consciéncia de que acabou por seguir a mesma sequéncia e, ao final,
muda sua concepcdo sobre o livro, de “errado” para “ndo esta tao
errada”. Apos, ela confronta o planejamento com os conhecimentos
prévios dos estudantes, ao afirmar:

Eu acho que essa dificuldade de planejar a sequéncia do assunto é
tipo aconteceu com cinética quimica. Era o assunto da quarta
unidade, s6 que precisava do assunto anterior e tinha aluno que
ndo sabia nada, e eu ndo consegui fazer isso. No primeiro dia eu
perguntei se eles ja tinham um embasamento, se eles sabiam o que
era cinética das velocidades e tal, eles, uns sabiam, outros néo e ai
eu mandei eles fazerem um pesquisa assim no geral para ver, pra
eu avaliar se eles sabiam ou néo. (Estagiaria F)
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A Estagiaria F se refere aos conhecimentos prévios que
esperava estarem presentes nos estudantes e o quanto a auséncia
desse conhecimento impossibilitou a bom andamento das aulas. A
estratégia usada por ela - a pesquisa - provavelmente ndo sanou a
dificuldade dos estudantes. Ao que parece, ela esta
“experimentando”, por meio da docéncia.

Como ja dissemos, as dificuldades identificadas pelos
estagiarios G, E e F sdo de ordem didatico-pedagogica: a
contextualizacdo do contetdo, a metodologia de ensino e avaliagao
da aprendizagem, a sequéncia dos conteudos. O curso de
licenciatura possui disciplinas de metodologia para o ensino que tém
como objetivo preparar os licenciandos para a pratica pedagdgica.
Entretanto, diferentemente do Estagiario B, eles ndo atribuem estes
problemas a sua formagao, mas como lacunas que necessitariam ser
preenchidas pela experiéncia.

Um dos estagiarios, cujo relato coincide com estes, indica que
se 0 estagio durasse mais tempo, seu desempenho poderia ser
melhor:

De modo geral, s6 queria falar mesmo desse estagio, se pudesse ser
um pouquinho mais de tempo desse estigio em sala de aula,
poderia ter um rendimento maior, por exemplo, umas duas
unidades no meu estagio. Ficou como se eu pudesse fazer mais
alguma coisa e por conta do tempo ser tao curto eu nao pude fazer
algo que poderia ter feito. Entdo eu acho se o tempo fosse um potuco
maior desse estagiario em sala de aula, poderia ser mais produtivo
esse estagio. (Estagiario C)

Por outro lado, este mesmo estagiario assume que nao lhe
falta conhecimento do contetido:

[...] &s vezes a gente tem tanto conhecimento técnico aqui, mas no
ensino médio a gente nem vai usar esse conhecimento técnico daqui
tdo aprofundado e acaba que corre o risco de sair sem a_formagao
docente mesmo, sem aquela confianca. (Estagiario C)
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Entre os nove estagiarios participantes, somente um declarou
nao identificar qualquer dificuldade durante sua regéncia:

Eu acho...Nao sei, eu acho que nao tenho dificuldades, eu acho que
eu consigo da conta de boa do servico. Nao, eu acho que eu nao
tenho, nao tenho dificuldade para planejar, é, s6, se na hora da aula
acontecer uma coisa, algum imprevisto, tipo, preparei para dd uma
apresentacdo no slide, ah, aconteceu alguma coisa com o
computador, data show, acho que s6 isso. (Estagiario D)

O fato de somente um estagiario relacionar suas dificuldades
com o “déficit na parte pedagogica” nos sugere que, em parte, isto
esta associado as caracteristicas dos conhecimentos transmitidos
pelas disciplinas responsaveis pela formacao didatico-pedagogica.
Frente ao discurso vertical da Quimica, os licenciandos nao
reconhecem no conjunto de conhecimentos e teorias relacionados
com a instrugao, legitimidade e validez para sua atuacdo
profissional. A gramatica fraca apresentada por esses
conhecimentos e teorias parece fazer os estagiarios os identificarem
com os saberes experienciais, isto é, aqueles saberes que sao
adquiridos na pratica da atuagio profissional (TARDIF, 2014). E
muito provavel que essas condicoes se reproduzam nas licenciaturas
das outras ciéncias, como é o caso da Fisica e da Biologia.

Os estagiarios com planejamento conjunto e Gnico

Ao desenvolverem uma aula que havia sido planejada a partir
de um experimento sobre solubilidade, a aproximacdo entre o
discurso vertical e o discurso horizontal ficou bem evidente no grupo
de licenciandos, pois o planejamento levou em conta aspectos
relacionados com a aprendizagem dos conceitos quimicos conforme
discussao encontrada na literatura. Para explicar o experimento, os
estudantes deveriam comparar casos em que as possiveis
substancias formadas eram solveis com os casos em que um
precipitado era formado (uma substancia insoltavel). O desafio dos
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estudantes era identificar o precipitado e o dos professores era de
orientar, sem fornecer qualquer tipo de regra. Com isso os
estudantes eram levados a pensar no fato quimico e nao a
memorizar as regras de solubilidade. A aula foi desenvolvida por
quatro estagiarios, cada um deles acompanhado por outros dois
estagiarios.

Entretanto, em seu desenvolvimento dois estagiarios nao
seguiram o planejamento feito coletivamente, optando por uma
pratica alternativa ao que havia sido planejado. Isso nos levou a
inserir esse fato durante as entrevistas, tanto para os dois estagiarios
(Estagiaria J e Estagiario L) que fizeram essa opcdo quanto para os
colegas, também estagiarios, que assistiram a aula ministrada.

A Estagiaria ] mostrou aos estudantes qual era a substancia
precipitada, sem fornecer a eles a oportunidade de refletirem sobre
o fendmeno quimico. Durante a entrevista, ao ser questionada sobre
esse fato, ela se justificou dizendo:

Eu ndo entendi onde a gente queria chegar com aquilo ali. Eu nao
estava conseguindo mostrar para os alunos como que formava o
precipitado, o modelo que era pra ser construido. Al eu fiz o que eu
achei mais fécil na hora. Eu mostrei para eles o que era insoltivel e
expliquei que era por isso que formava o precipitado. (Estagiaria J)

Essa estagiaria deixa claro em sua fala sua dificuldade em
conciliar os discursos vertical e horizontal. Ao afirmar “nao entendi
onde a gente queria chegar”, fica explicito sua pouca familiaridade
com o discurso horizontal. Ela opta por “explicar” e, com isso,
apresenta aos estudantes o produto da Ciéncia, ou seja, aquilo que
ja foi estudado e ja est4 posto, proprio do discurso vertical. Como ja
ressaltado por Morais e Neves (2016), essa estagiaria tinha claro o
que deveria ensinar, mas uma nogao bastante limitada sobre como
deveria ensinar.

O segundo estagiario (Estagiario L) que desenvolveu essa aula
apresentou aos estudantes a tabela de solubilidade e mostrou como
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essa tabela poderia auxilid-los na identificagdo do produto
precipitado. Para justificar essa pratica, o Estagiario afirma:

Eu pensei ... foi facil pra mim no Ensino Médio, entdo vai ser facil
pra eles também. Além disso, no Ensino Médio, todos os
professores usam a tabela. [...] aqui na faculdade vocé pega
regrinhas, vocé pega decoreba. Vocé chega aqui e vocé ndo vai
entender nada se ndo souber as regras. (Estagiario L)

Para esse estagiario, a compreensdo de um fenomeno exige a
aplicagdo de regras. E essa crenga foi construida tanto nas aulas que
ele vivenciou durante a Educacdo Basica quanto em sua trajetoria
no curso de graduagdo. Usar uma regra para resolver um problema
levaria os estudantes a memoriza-la para poder usa-la na resolugao
de um novo problema. Certamente, isso ndo se refere a uma
estratégia coerente com o discurso horizontal. Quando o Estagiario
L ressalta a prépria formagao como justificativa para sua pratica, ele
esta se referindo também ao curso de Licenciatura em Quimica,
assim como o fez o Estagiario B. Porém, neste caso, o discurso usado
pelos professores do campo da Quimica foi apropriado. Ele se
mostrou totalmente desconectado com o discurso horizontal,
vivenciado em disciplinas do componente curricular prética de
ensino e no proprio planejamento de aulas.

Dois estagiarios que assistiram a aula do Estagiario L fizeram
comentarios ao serem questionados sobre a aula que ele
desenvolveu. A seguir transcrevemos um pequeno trecho do
comentario feito por cada um deles:

Antes da aula ele comentou que ia usar essa tabela porque, ao que
me parece, ele ndo entendeu como explicar de outra maneira. Eu
lembro que ele até falou que tinha procurado a professora de
inorganica. Ele se preocupou muito com isso e ndo com a ideia de
mostrar aos estudantes um caminho possivel sem o uso da
regrinha. Por isso ele levou o suporte, por ter dificuldade para
explicar de outra maneira. (Estagiaria M)
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Eu acredito que o tempo ndo ia dar, porque a aula l4 rendia muito
em riqueza, eles participavam muito. Isso consumia tempo e
provavelmente nao daria para fazer como havia sido planejado.
(Estagiario N)

A Estagiaria M, ao comentar sobre a opcdo de seu préprio
colega, deixa novamente explicita a pouca familiaridade do
Estagiario L. com uma pratica construida a partir do discurso
horizontal. Ao procurar professores do campo da Quimica,
novamente ele reforca o seu vinculo com o discurso vertical, préprio
da Ciéncia Quimica. O Estagiario N, por sua vez, usa o fator “tempo”
para justificar a opcao feita pelo Estagiario L. Sabemos que dar o
protagonismo ao estudante pode fazer com que a aula assuma
outras caracteristicas e, entre elas, o uso de um tempo maior para
resolver uma situacdo problema como a que os estudantes
enfrentariam nessa aula, ou seja, a identificagdo da substancia
precipitada. No entanto, este protagonismo poderia refor¢ar nos
estudantes o sentimento de pertencimento a comunidade de
aprendizes e, com isso, gerar um esfor¢o maior na resolucao do
problema. O Estagiario N, assim como fez a Estagiaria A, traz o fator
“tempo” como limitante para o protagonismo do estudante. Com
isso ele também trata do discurso pedagdgico escolar. O fator
“tempo” parece ter modificado o planejamento desse estagiario.

O Estagiario P, que assistiu a aula desenvolvida pela Estagiaria
J, também foi convidado a comentar sobre a aula. Transcrevemos
um pequeno trecho de sua entrevista no qual ele nos d4 uma ideia
sobre o que aconteceu e sobre qual seria a sua propria opcao.

Eu achei a aula muito confusa! Quando a Estagiaria | comecou a
mostrar o resultado para os alunos, eu percebi que ela estava
fazendo errado e que ndo ia dar pra consertar. Eu ndo quis intervir,
mas fiquei com muita vontade de fazer isso. Eu acho que eles ((0s
estudantes)) ndo entenderam nada. (Estagiario P)
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Esse estagiario, ao falar de sua vontade de intervir na aula da
colega e classificar a pratica da colega como “errada”, nos fornece
um indicio de que usaria o discurso horizontal caso estivesse
desenvolvendo a aula como docente. Ele critica tanto a postura da
propria colega quanto o resultado junto aos estudantes, afirmando
que nao houve entendimento sobre o que estava sendo ensinado.

Sabemos que o uso do discurso vertical estd mais presente nas
aulas dos cursos de licenciatura em Quimica nas universidades. Esse
grupo de estagiarios mostrou que, mesmo tendo participado de um
planejamento conjunto de uma aula pautada pelo discurso
horizontal, eles tiveram muita dificuldade em lidar com esse
discurso e, em alguns casos - como aconteceu com os Estagiarios ]
e L - optaram por desenvolver sua pratica pautada pelo discurso
vertical.

Estes estagiarios ndo adquiriram o discurso pedagdgico de
formagdo. Mas fica claro em suas posturas de que o discurso
pedagogico escolar foi preponderante. Um exemplo tipico disso se
deu com a Estagiaria J, que ja é professora de Ensino Médio e que,
ao nao entender onde ira chegar, optou por uma prética aprendida
na experiéncia escolar. Vale ressaltar que, entre os participantes
desse trabalho, o Estagiario P foi excegdo, pois mostrou uma
sintonia com o discurso pedagdgico de formacdo e, por tanto,
conseguiu conciliar o discurso horizontal com o vertical em sua
pratica pedagogica.

O que aprendemos a partir dessas duas pesquisas?

As dificuldades apresentadas pelos professores em formagao
em Quimica se relacionam principalmente com a aquisicao do
discurso pedagogico, seja ele o de formacao, destacado pela maioria
dos licenciandos entrevistados, seja o da escola, que também foi
incluido como origem das dificuldades enfrentadas por alguns deles.
Como para muitos dos estagiarios, a regéncia representou a
primeira experiéncia de ensino em sala de aula, seria de se esperar
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que nao dominassem as propriedades deste ultimo discurso.
Entretanto, a falta de dominio do discurso pedagdgico de formacao
ou mesmo a rejeigao a esse discurso, como foi observada em alguns
casos, € reveladora da posicao que este discurso ocupa na trajetoria
formativa dos licenciandos.

A perspectiva sociologica baseada em Basil Bernstein nos
ajudou a compreender melhor a posicdo ocupada pelo discurso
pedagodgico da formacgao, nos depoimentos dos licenciandos.
Conforme discutimos, os professores em formacao nao conseguem,
em sua maioria, conciliar o discurso horizontal proveniente de uma
estrutura de conhecimento que difere da estrutura vertical em que
sdo predominantemente socializados em sua trajetéria formativa. A
gramatica fraca apresentada pelas teorias da instrucao e da
aprendizagem parece fazer com que muitos deles nao reconhecam
este conhecimento como legitimo ou valido para sua pratica: é o
caso, por exemplo, dos estagiarios que optaram por nao seguir o
planejamento da aula sobre solubilidade.

Esses resultados nos sugerem que os licenciandos terminam
associando esse conhecimento como um saber da experiéncia e ndo
da formagao. Esse saber experiencial seria entao validado em sua
propria pratica, distanciado de uma fundamentacéao tedrica que lhe
dé suporte e uma base para reflexao. Aproximar os dois discursos -
o vertical e o horizontal - de forma que os professores em formacao
em Quimica passem a reconhecer em ambos a legitimidade e a
validez para sua atuacdo profissional permanece como um desafio.
E exatamente no equilibrio entre os dois discursos que atuam as
relagdes de poder. O exercicio do pensamento socioldgico nos
aponta, acreditamos, um caminho para a reflexdo sobre estas
relacOes e os modos de modifica-las em favor de um fortalecimento
do conhecimento didatico-pedagogico nas licenciaturas.
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Capitulo 7

Estagio supervisionado e a elaboracao de
saberes experienciais: contribuicoes do
professor parceiro na formacao inicial

dos professores de fisica

Monica Abrantes Galindo*
Maria Lucia Vital dos Santos Abib >

Apresentacao

O estagio supervisionado €é wuma atividade ligada
fundamentalmente a formacao do licenciando, mas é também um
momento e um espago de encontro entre diferentes instituices -
escola basica e universidade- e agentes - estagiarios, alunos e
professores da escola bésica e da universidade.

E nosso objetivo no presente capitulo apresentar os saberes
experienciais destacados por um grupo de professores do Ensino
Médio que receberam em suas salas de aula estagiarios de um curso
de Licenciatura em Fisica. Considerando a importancia dos saberes
experienciais no rol de saberes docentes e a importancia e
centralidade do professor atuante na sala de aula - o professor
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parceiro- na contribuicdo da elaboragao desses saberes por parte do
licenciando, futuro professor.

O estagio supervisionado

O estégio supervisionado é uma atividade diretamente ligada
a formacao do licenciando, mas é também um espago de convivio
que nao se restringe unicamente a essa formagao. Constitui-se como
um espaco de atuacdo e vivéncia de diferentes visoes e significados
de cada agente sobre seu papel, sua importancia, possibilidades de
contribuigdes, preocupacoes etc.

Sobre as possibilidades de contribui¢des para todos, os
documentos oficiais sinalizam a necessidade do aperfeicoamento da
relacdo dos envolvidos na direcao de uma melhor formagao do
licenciando, como destacam os Referenciais do Ministério da
Educagao para a formacao de professores: “O que se busca é garantir
que os futuros professores possam ter na sua formacao, também a
contribuicao dos profissionais da escola ...” (BRASIL; p.19, 1999).

Independente da concepgao que tenhamos sobre a relacdo
entre pratica e teoria na formacao docente, o estagio estara na pauta
da discussdao como o momento mais relacionado com a pratica na
formacdo docente. Entretanto, Pimenta e Lima (2004) discutem o
estagio como atividade teorica. Ao introduzir a discussao de praxis,
na tentativa de superar a dicotomia entre teoria e pratica, concluem
que estagio é atividade tedrica, instrumentalizadora da praxis
docente, esta entendida como atividade de transformacgao da
realidade.

Nesse sentido o estdgio curricular é atividade tedrica de
conhecimento, fundamentacdo, didlogo e intervencao na realidade,
esta sim, objeto da préxis. Ou seja, é no contexto da sala de aula,
da escola, do sistema de ensino e da sociedade que a préxis se da
(PIMENTA e LIMA, 2004, p.45).
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O professor que recebe os estagiarios - o professor parceiro

A principal ferramenta do trabalho do professor é sua pessoa,
sua cultura, a relagdo que instaura com os alunos, individual ou
coletivamente. A formacdo nunca deve esquecer a pessoa do
professor (PERRENOUD, 2002, p.176).

Nesse sentido, pensando no estagio, a aproximagao do aluno
estagiario com o professor da escola ndao deve ser apenas para
verificar a aula e 0 modo de conduzir a classe. E também para
pesquisar a pessoa do professor e suas raizes, seu ingresso na
profissao, sua insercdo no coletivo docente, como conquistou seus
espagos e como vem construindo sua identidade profissional ao
longo dos anos. E essa identidade pode ser analisada na perspectiva
individual e coletiva (PIMENTA, 2004, p.112).

Essa caracteristica do estagio revela também a importancia do
professor da universidade, responsavel pelo estagio, como um
mediador dessa possivel observacao do estagiario na escola onde
realiza seu estagio. A teoria, ao contrario de ser tratada como o
oposto da pratica, pode ser uma “lente” que destaca aspectos da
realidade escolar: o professor parceiro da escola, o ambiente escolar
como um todo, os saberes ali desenvolvidos, o ambiente extra
escolar e sua influéncia direta na escola etc. Elementos que podem
passar desapercebidos pelo estagiario sem a mediagao do professor
da universidade atento a esses aspectos.

Em relagdo ao professor da escola, o termo parceiro pode soar
hipdcrita, se considerarmos que na maioria dos casos esse professor
nao se sente parceiro e nem ¢ tratado como tal. Entretanto,
gostariamos de usar esse termo para fazer referéncia ao professor
que recebe os estagiarios, com a intencao premeditada que, mesmo
que esse professor parceiro ainda nao seja efetivamente um
parceiro, ele possa um dia tornar-se. Nessa direcdo, ressaltamos a
importancia da parceria que se estabelece com base em uma relagao
na qual todos os envolvidos tém seus interesses considerados e todos
sdo beneficiados (CLARK, 1988).
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Nas pesquisas que tém como tema o estagio supervisionado,
poucas vezes o professor parceiro é ouvido, e mesmo quando isso
ocorre, na maioria dos casos, ele nao é o principal informante e nem
sua relacdo com esse estagio é o foco principal dos estudos e das
observagdes (GALINDO, 2012). Nas pesquisas, assim como em
outros espagos de atividade docente, a relevancia dada a escola
basica e aos profissionais que nela atuam, revela-se bem menor do
que os discursos sobre sua importancia querem fazer parecer, ou
ainda os professores trabalham, enquanto nés fazemos discursos
sobre eles, muitas vezes enviesados e suspeitos (SACRISTAN, 2002).

Retomando, pensando o estdgio como um espago ja
consagrado de contato entre a universidade e a escola, consideramos
importante conhecer os saberes destacados pelos professores
parceiros em seu relacionamento com o estagiario que recebe em
sua sala no contexto de estagio da Licenciatura de Fisica com a
intencdo de que esse mapeamento de saberes contribua para
conhecermos um pouco mais as ideias, tensoes e possibilidades de
trabalho de formagdo que podem ser desenvolvidas ou
aperfeicoadas na relacdo da universidade com a escola.

Os saberes docentes e os saberes experienciais

Tedeschi (2005, 72), ao discutir sobre os saberes dos
professores, diz que

. sua acdo pedagdgica (do professor) parte daquilo do qual é
consciente, dentro de suas possibilidades como ser humano e de
como da sentido a suas experiéncias.

A reflexao sobre a formacao dos professores e a profissao
docente ndao pode limitar-se as dimensdes técnicas e
organizacionais. E preciso considerar a natureza dos saberes
subjacentes ao ato de ensinar, isto é, o conjunto de habilidades e
competéncias que servem de alicerce a pratica concreta do
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magistério e que podem, eventualmente, ser incorporadas aos
programas de formagao dos professores (Gauthier, 1998).

Segundo Tardif (2000, 11), da mesma maneira que querer
estudar os saberes profissionais dos professores sem associa-los a
uma situacdo de ensino, a préticas de ensino e a um professor seria
um absurdo, também o seria querer estudar uma situagao real de
trabalho, uma situacéo real de ensino, sem levar em consideracao a
atividade do professor e os saberes por ele mobilizados. Nesse
sentido, a possibilidade de analisarmos as ideias dos professores que
receberam estagiarios em suas salas de aula considerando suas
proprias reflexdes, consideragoes e percepgdes sobre os saberes
mobilizados em suas agdes.

Consideraremos um sentido ampliado de saberes, englobando
além dos conhecimentos, competéncias e habilidades (ou aptiddes),
as atitudes, isto é, aquilo que, segundo o autor, muitas vezes foi
chamado de saber, saber-fazer e saber-ser (Tardif, 2000, 10).

Tardif (2000, 13) destaca trés caracteristicas principais dos
chamados saberes profissionais docentes: sdo temporais, plurais e
heterogéneos e, finalmente, sdo personalizados e situados.

Sobre os saberes profissionais serem temporais, ou seja,
serem adquiridos através do tempo, o autor (ibid.,13) apresenta pelo
menos trés sentidos.

Em primeiro lugar, boa parte do que os professores sabem
sobre o ensino, sobre os papéis do professor, sobre como ensinar
provém de sua propria historia de vida, principalmente sua histéria
de vida escolar (ibid.,13).

Em segundo lugar, os saberes sdo temporais, no sentido de
que os primeiros anos de pratica profissional sdo decisivos na
aquisicao do sentimento de competéncia e no estabelecimento das
rotinas de trabalho, ou seja, na estruturagao da prética escolar
(ibid.,14).

E em terceiro lugar, os saberes sdo temporais, porque se
desenvolvem e sio utilizados no Aambito de uma carreira, isto é, de
um processo de vida profissional de longa duragao do qual fazem
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parte dimensdes identitarias, dimensdes de socializagao
profissional, fases e mudancas (ibid.,13).

Sobre o0s saberes profissionais serem plurais e heterogéneos,
o0 autor também destaca trés sentidos para essa caracteristica.

Em primeiro lugar, os saberes sdo plurais e heterogéneos
porque provém de diversas fontes. Em seu trabalho, um professor
se serve de sua cultura pessoal, de conhecimentos disciplinares, de
conhecimentos pedagodgicos, de conhecimentos curriculares, de
saberes ligados a sua propria experiéncia, de saberes ligados a
experiéncias de outros professores e de tradigoes peculiares ao oficio
do professor. Esses conhecimentos vém da universidade, de sua
histéria de vida, de sua cultura escolar, de sua formacao profissional,
de guias e manuais escolares etc.

Em segundo lugar, os saberes sao plurais e heterogéneos
porque nao formam um repertoério de conhecimentos unificado; eles
sao ecléticos e sincréticos. Um professor raramente tem uma teoria
ou uma concep¢ao unitaria de sua pratica; ao contrario, 0s
professores utilizam muitas teorias, concepgdes e técnicas,
conforme a necessidade, mesmo que parecam contraditérias para os
pesquisadores universitarios. Sua relagdo com os saberes nao é de
busca de coeréncia, mas de utilizagdo integrada no trabalho em
funcao de seus objetivos (ibid.,14),

Em terceiro lugar, os saberes sdo variados e heterogéneos
porque os professores, no trabalho, procuram atingir diferentes
tipos de objetivos cuja realizagdo exige diferentes tipos de
conhecimentos, competéncias ou aptidoes (ibid.,15).

Sobre os saberes profissionais serem personalizados e
situados, o autor aponta que as pesquisas mostram que eles
raramente sao saberes formalizados, objetivados, mas, sim, sao
saberes apropriados, incorporados, subjetivados, saberes dificeis de
dissociar das pessoas, de sua experiéncia e situacdo de trabalho
(ibid.). Nas profissoes de interagio humana, o trabalhador esti
presente pessoalmente no local de trabalho e sua pessoa constitui
um elemento fundamental na realizacao do processo de trabalho em
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interagdo com as outras pessoas. Além disso, nessas profissoes, 0s
trabalhadores dificilmente podem se apoiar em conhecimentos
objetivos que produzam concretamente tecnologias operatorias e
eficazes nas situagoes de trabalho (ibid.,16).

Existem vérias classificagdes de saberes. Gauthier (1998, 28)
concebendo o ensino como a mobilizacdo de varios saberes que
formam uma espécie de reservatorio no qual o professor se abastece
para responder a exigéncias especificas de sua situagio concreta de
ensino, examina e descreve os saberes que ele considera necessarios
para o ensino. Sao eles:

- O saber disciplinar - se refere aos saberes produzidos pelos
pesquisadores e cientistas nas diversas disciplinas
cientificas, aos conhecimentos por eles produzidos a
respeito do mundo (ibid.,29). Também Gauthier, como
Carvalho (2001), discute os significados que a expressao
“conhecer a matéria a ser ensinada” pode ter, ressaltando
que as pesquisas vém mostrando, cada vez mais, que o tipo
de conhecimento que o professor possui a respeito da
matéria influi no seu ensino e na aprendizagem dos alunos
(GAUTHIER, 1990 apud GAUTHIER, 1998, p.).

- Os saberes curriculares - uma disciplina sofre inimeras
transformacoes para se tornar um programa de ensino. O
professor deve “conhecer o programa” que lhe serve de guia
para planejar e avaliar. Esse programa nao é produzido pelo
professor, mas por outros agentes, funcionarios do estado,
especialistas das diversas disciplinas, editoras etc. Assim
como em relacdo ao saber disciplinar, o autor (Gauthier,
1998, 31) também sugere que podemos perguntar qual é a
natureza do saber curricular dos professores em seu
contexto real de ensino.
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- Os saberes das ciéncias da educacdo - Os professores
adquirem durante sua formacdo ou em seu trabalho
determinados conhecimentos profissionais que, embora nao
o0 ajudem diretamente a ensinar, informam-no a respeito de
varias facetas de seu oficio ou da educacao de maneira geral.
Por exemplo, o professor possui nogdes relativas ao sistema
escolar, sabe o que é um conselho escolar, um sindicato,
uma carga horaria etc. Esse tipo de saber permeia a maneira
do professor existir profissionalmente (ibid. ,31);

- Os saberes da agao pedagogica - Esses saberes legitimados
pelas pesquisas sao os menos desenvolvidos no reservatdrio
de saberes do professor e, paradoxalmente, segundo
Gauthier (1998, 34), 0 mais necessario a profissionalizacao
do ensino. Os saberes da agido pedagogica constituem um
dos fundamentos da identidade profissional do professor.
Na auséncia de um saber da acdo pedagdgica valido, o
professor para fundamentar seus gestos continuara usando
saberes que nao somente podem comportar limitacdes
importantes, mas também ndo o distinguem em nada, do
cidaddo comum.

- Os saberes da tradigdo pedagdgica - Essa tradigao
pedagogica é o saber dar aulas que transparece numa
espécie de intervalo de consciéncia. Nessa perspectiva, cada
um tem uma representacgao da escola que o determina antes
mesmo de ter feito um curso de formacdo de professores.
Muito mais forte do que se poderia imaginar a primeira
vista, essa representacao da profissdo, ao invés de ser
desmascarada e criticada, serve de molde para guiar os

comportamentos dos professores (ibid. ,32) .

- Os saberes experienciais - Aprender através de suas
proprias experiéncias significa para Gauthier (1998, 33) um
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momento particular, diferente de tudo o que se encontra
habitualmente, sendo registrado como tal no repertdrio de
saberes do professor. Essa experiéncia torna-se a “regra” e,
ao ser repetida, assume muitas vezes a forma de rotina. Isso
permite que o espirito se libere para cuidar de outros tipos
de problemas. Embora o professor viva muitas experiéncias
das quais tire bastante proveito, tais experiéncias
permanecem confinadas ao segredo da sala de aula. O que
limita o saber experiencial é o fato que ele é feito de
pressupostos e argumentos que nao sao verificados por
meio de métodos cientificos (ibid.)

Os saberes experienciais, segundo Tardif (2011) sao saberes
especificos, baseados no trabalho cotidiano do professor e no
conhecimento de seu meio. Eles brotam da experiéncia e sao por ela
validados. Incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a
forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser.

Sado esses saberes experienciais nosso destaque no presente
capitulo.

Os sujeitos da pesquisa

O presente trabalho foi desenvolvido a partir de uma
abordagem qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Foram feitas
entrevistas semiestruturadas com os professores parceiros que
receberam estagiarios de um curso de licenciatura em Fisica, em
uma disciplina denominada Metodologia do Ensino de Fisica, que
tem o estagio supervisionado como uma das principais atividades
desenvolvidas.

Os professores de Fisica, dos quais selecionamos trechos de
seus depoimentos - Anderson e Nilton (nomes ficticios) - foram
considerados pelos estagiarios bons professores em relacdo a sua
recepcao dos alunos no estagio.
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Anderson fez o bacharelado em Fisica e depois a licenciatura.
Na época das entrevistas dava aulas ha dez anos na mesma escola.
Considera-se detalhista, mas em termos da preparagao das aulas
acha que estd mudando seu jeito. Se antes queria fazer um
planejamento absolutamente detalhado e qualquer pergunta
diferente o desconcertava, agora ele considera importante apenas
ter uma linha mestra e ja admite que nao tem condicoes de prever
tudo dentro da sala de aula. Ressaltou em muitos momentos da
entrevista que gosta de deixar os alunos a vontade, o que significa
que podem participar, comentar ou fazer perguntas. Tem um bom
relacionamento com os alunos, mas sente falta da troca de
experiéncias com os professores colegas de area. Embora a escola,
diferente de outras também nesse aspecto, tenha varios professores
de Fisica.

Anderson se ressente, pois pouquissimas vezes ele e os colegas
professores se encontram para discutir assuntos especificos de
Fisica ou mesmo sobre outras questdes da sala de aula. Para ele as
reunides na escola acabam versando muito mais sobre assuntos
administrativos e quase nunca sobre a Fisica em si. Alids, os
contetdos especificos, os saberes disciplinares, sio muito citados
pelo professor, que vem de uma formagcao técnica e considera o fato
de ter feito a licenciatura uma juncao do util ao agradavel, embora
se refira aos conteddos mais ligados a educagao como “leituras
filoséficas”, com as quais o contato na licenciatura jé foi suficiente.
Anderson diz que nao se importa de ser criticado. Inclusive acha que
no relatério do estagiario deveriam ter criticas ao trabalho do
professor. O que nao concorda é que esse relatério com ou sem
criticas acabe nao sendo discutido também com ele, sendo apenas
entregue na universidade e sem que ele saiba se pelo menos la essa
discussao aconteceu. Costuma semestralmente participar de cursos
oferecidos pelo Instituto de Fisica da USP. Considera esses cursos
uma injecao de animo.

Nilton é professor hé vinte e cinco anos. Fez o bacharelado em
Fisica em uma universidade particular de Sao Paulo e especializagao
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em Fisica Médica em um grande hospital também em Sao Paulo.
Trabalhou durante vinte anos na area de informatica. Durante esse
periodo lecionava a noite. Sua atividade na area técnica lhe permitiu
que as aulas do periodo noturno nado fossem sua principal fonte de
renda, que segundo ele, se fosse pensar na remuneracido teria
desistido. Resolveu dedicar-se totalmente ao ensino ha onze anos.
Em muitos momentos durante nossa conversa ressalta que gosta de
dar aulas. Terminou o mestrado e na época das entrevistas era
doutorando. Além da escola na qual foi entrevistado, continua
trabalhando também na rede estadual e em uma faculdade
particular. Como Anderson, salienta e valoriza o fato de ter um bom
relacionamento com os alunos.

Saberes experienciais presentes na relaciao professor parceiro
- estagiario

Nossa questao basica é: Que aspectos de saberes experienciais
os professores parceiros destacaram na sua relacio com os
estagiarios? Discutiremos abaixo cinco pontos e os trechos das
entrevistas com os professores que relacionamos a esses saberes
experienciais.

a) A importancia de se conhecer o contexto e os alunos com
quem se vai trabalhar:

Eu dou o tema, eles conhecem, ja que, pelo menos um més eles
estdo acompanhando a turma nunca acontece com menos de um
més, entdo eles ja conhecem a turma, ji [..] para eles
planejarem (Nilton)

Entdo toda segunda-feira vocé tem que estar 14 comigo. Para
justamente ndo quebrar aquele ritmo de convivio, ver a evolucdo
do proprio contetido, perceber a dificuldade aqui, a pergunta,
quer dizer, ele tem todo o histérico sobre aquele, daquele bimestre
ou daquele semestre, aquela turma, sem nenhum rompimento,
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entdo ele percebe toda a evolucio, ou quem sabe até o retrocesso,
né? (Anderson)

A aula do estagiario do professor Nilton s6 acontece, no
minimo, um més depois que os estagiarios estdo frequentando a
escola, para que conhecam um pouco a turma.

No caso de Anderson, ele quer que o aluno assista as aulas de
uma determinada turma, para que justamente conheca melhor o
movimento da mesma.

A atividade docente é sempre contextualizada, a ponto de
podermos dizer com Imbernén (2006, p.38) que nao ha problemas
docentes e sim situacdes problematicas contextualizadas.
Precisamos nos tornar, se nao intimos da forma que nossos alunos
estdo no mundo, no minimo, menos estranhos e distantes dessa
forma de estar (FREIRE, 1996, p.137).

b) A necessidade e a importancia das decisdes sobre a escolha
dos contetdos:

[...] e eu dou o tema, o ponto em que a gente vai estar naquele
determinado momento, as vezes eles pensam na intervencao a
partir, mais em funcado das datas mesmo do que do proprio ciclo
de aula (Nilton)

Entdo, ano passado eu tive, no segundo semestre, também com
terceiros anos, um aluno daqui, que ele trabalha (...) em uma
operadora de telefonia, entdo eu ja combinei com ele, de
antemdo, para ele preparar sobre radiacdo eletromagnética
enfocando o funcionamento de celulares, aparelhos celulares.
(Anderson)

Quando o professor toma para si a decisao do tema e nao diz
para o estagiario que ele pode desenvolver o topico que quiser, mas
precisa de certa maneira respeitar o que foi planejado para aquela
sala, o professor esta ensinando sobre os contetidos especificos: nao
podem ser qualquer um, ndo podem ser discutidos em qualquer
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momento aleatério, ndo podem ser para qualquer turma, mas
podem ser escolhidos e precisam ser planejados.

Diante dos tempos atuais nos quais a educagao e,
consequentemente a escola tem sido convocada para que se
aproxime de aspectos éticos, coletivos, comportamentais,
emocionais (IMBERNON, 2006, p.11), nio podemos perder de vista
que a atividade educativa tem por finalidade aproximar os sujeitos
de um determinado conhecimento (MOURA, 2002, p.157), dentre
eles os contetidos que elegemos como mais relevantes para serem
aprendidos no espago que também como sociedade, nds mesmos
elegemos.

Dentre os entrevistados, outros dois professores tém uma
posicao diferente em relacdo ao conteido que eventualmente sera
desenvolvido pelos estagiarios. Rebeca - outra professora que
recebeu estagiarios, também formada em Fisica e da escola puablica
- diz que nao se preocupa. Para ela os estagiarios podem trabalhar
com os alunos da sala o tema que desejarem porque qualquer tema
pode ser utilizado por ela como recordagao ou pode ser retomado
no futuro.

Raul - outro professor também da escola publica - acha que é
bom para o estagiario que ele mesmo decida o tema que deseja
trabalhar.

Através da maneira como os professores parceiros lidam com
a questao da definicio dos contetidos que serao trabalhados nas
eventuais aulas dadas pelos estagiarios identificamos uma diferenca
no modo dos professores parceiros enxergarem essas aulas. Uma
maneira, que é a de Anderson e Nilton, é que a aula que o estagiario
ministrara para os alunos é uma aula de responsabilidade quase que
exclusiva do professor da sala. Diferente de Rebeca e Raul que
parecem realmente delegar a aula para o estagiario, podendo
retomar ou nao o conteddo que ali for discutido. Assim, temos visoes
diferentes que atribuem graus diferenciados de poder de decisdo dos
futuros professores com consequéncias para a formacao destes, pois
a organizagao e selecio de contetidos a partir da andlise dos
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objetivos para o ensino para aquele contexto ¢ um dos saberes
essenciais ao trabalho docente que precisa ser desenvolvido pelos
estagiarios.

¢) Aimportancia e a necessidade do planejamento:

[...] nesse periodo a gente vai trabalhar tal topico e ai os alunos
planejam, muitas vezes eles planejam junto comigo (Nilton)

[...] entdo aqui, vocé em algum momento, vocé vai atuar, vocé vai
fazer uma apresentacio, ja vai trabalhando, pensando, ja vé
mais ou menos as diretrizes, vai falar sobre energia, quer dizer,
sobre agua, nao s6 como elemento quimico, mas também como
fonte de energia, entdo ele esta elaborando alguma coisinha com
dados que ele coleta, ou pode coletar 14 na Sabesp. (Anderson)

O professor Nilton separa formalmente um periodo para o
planejamento da aula junto com os estagiarios.

£ conhecida a dificuldade da realizacio de um plano detalhado
de atividades no cotidiano escolar. Mas é também conhecida a
necessidade de se planejar para nado cair no “espontaneismo” ou
mesmo na impossibilidade de que o processo de condugao do ensino
possa ser continuamente analisado e reorientado.

Anderson ndo tem essa possibilidade de encontro com o
estagiario para o planejamento, como Nilton, entretanto, quando diz
que ele ja deve ir trabalhando e pensando estd sugerindo que o
trabalho tera que ser planejado.

d) Sobre a consciéncia de que ndo somos infaliveis e estamos
sujeitos a erros:

[...] eu falo “Vocé disse isso, isso e isso, ndo é por ai, vamos
conversar o que vocé entendeu aqui e vocé precisa retomar
esse ponto, entdo no préximo encontro com os alunos vocé vai
chegar e falar: olha, pessoal, lembra aquela coisa tal...” [...] (Nilton)
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Diante da falibilidade humana e das possibilidades de
equivocos no trabalho docente, a contrapartida é que se tem um
compromisso com os alunos diante desses erros inevitaveis. Nao ha
necessidade de se querer saber tudo, mesmo porque isso é
impossivel. Mas é preciso que se tenha diante do erro ou da
ignorancia de determinado assunto a seguranca fundada na
convicgdo de que posso saber melhor o que ja sei e conhecer o que
ainda ndo sei (FREIRE, 1996, p.135) e 0 compromisso de ndo mentir
para meus alunos, buscar ndo errar e nao ter que dizer
constantemente que “nao sei” (ibid., p.97).

e) A correcdo de maneira respeitosa - sem humilha¢des e sem
exposicao publica -, e preocupada com aspectos afetivos e
emocionais, além dos relacionados ao contetdo especifico
da disciplina:

[...] eu depois chamo “de canto” se tem algum conceito que esta
errado ou alguma dificuldade em resolucdo de exercicio alguma
coisa assim, eu os chamo de lado e oriento para que eles refacam
com os alunos, tem sido mais tranquilo dessa forma (Nilton)

Vocé chegar no aluno, ndo, ndo é isso, o que pode acontecer é vocé
quebrar a confianga dentro de um grupo de alunos e o préprio
estagiario se sentir inseguro. Entao normalmente eu nio faco a
correc¢do na hora, mas eu peco para que eles refagam (Nilton)

Chamando o licenciando particularmente e tendo a
preocupacao que a correcao nao o desestabilize ou o deixe muito
inseguro, o professor parceiro além de ajudé-lo na correcao do
problema em si, ensina uma forma de lidar com a correcdo, com seu
proprio erro e com o erro alheio.

Anderson ndo citou um episédio especifico de correcao do
estagiario, entretanto, falou de situacdes em que foi preciso chamar
a atencao dos alunos da sala e de sua tentativa de fazé-lo de maneira
mais amena, o que também vai na direcao do exemplo de Nilton:
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Fu costumo circular muito, mexo com um aluno dormindo, vai
beber uma aguinha e tal, ...quer dizer, eu deixo o pessoal bem a
vontade... (Anderson)

Consideracoes finais

Apontando a necessidade do conhecimento do contexto; a
importancia das decisbes sobre a escolha dos contetdos e da
elaboracao de plano para o desenvolvimento do ensino; destacando
a consciéncia de que ndo somos infaliveis e propondo corregoes
tanto para o proprio estagiario como para os alunos da sala de
maneira respeitosa, o professor parceiro manifesta aspectos de seus
saberes experienciais que, a principio, ndo sdo transmitidos
diretamente, entretanto podem ser vivenciados e compartilhados
pelos professores colaboradores da escola e os estagiarios, futuros
professores.

Assim, o destaque da manifestacio desses saberes
experienciais - baseados no trabalho cotidiano do professor, no
conhecimento de seu meio, na sua experiéncia e nos seus valores-
ressalta a importancia da valorizacdo do professor parceiro no
desenvolvimento do estagio supervisionado, e consequentemente,
no desenvolvimento da formacao inicial docente dos professores e
no nosso caso em especial, dos professores de Fisica.

De forma convergente, Pimenta e Lima (2004, p.115) também
consideram a importancia da participacdo dos professores das
escolas no processo de formacao inicial docente, no qual esses
assumem, ou pelo menos podem assumir também a fungao de
supervisores (ou orientadores) do estdgio. No entanto, destacam
que esse envolvimento dos professores precisa ir além da disposigao
para o trabalho voluntério, tanto sob o aspecto dos 6nus quanto dos
bonus, ou seja, de que é preciso que também as esferas publicas
relacionadas com o trabalho do professor sejam envolvidas nessa
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conscientizagdo para que os mesmos sejam remunerados e cobrados
na realizacdo de atividades ligadas ao estagio.

Na mesma diregao, Terrazan (2002) enfatiza que assim como
no estagio, em outras atividades educacionais, os espagos
institucionalizados para o desenvolvimento de processos de
participagao critica e efetiva dos professores sdao poucos e costumam
acontecer sem retorno salarial ou profissional previsto de médio e
longo prazo, nao gerando assim um engajamento maior dos
professores e nenhuma possibilidade de cobranga de resultados.

Assim, ressaltamos que as contribui¢des e todo o potencial
formativo dos professores colaboradores das escolas para a
formagao de futuros professores, embora acontecam, ficam
circunscritas as possibilidades de desenvolvimento de politicas
publicas que possam dar sustentacdo a esse trabalho do professor
parceiro como um efetivo parceiro e co-formador.
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Capitulo 8

Elaboracao de significados na formacao
continuada de professores: uma
contribui¢ao sociocultural

Jackson Gois®
Idma Andrade Carvalho Ferreira®

Introdugao

A formacao de professores tem ocupado consideravel esforco
da pesquisa em Ensino e Educagao no Brasil. Gatti (2012) realizou
um estudo de revisao bibliografica sobre formagao docente, em que
diversos subtemas aparecem como relevantes: Histéria da
Educagao, politicas de formacao e contexto social, formacao inicial e
profissionalizacdo docente, formacao a distancia, trabalho docente,
formacao continuada e, por fim, um conjunto de temas variados que
aparecem em menor propor¢ao. A formacao continuada é um tema
classico dentro da formacgdao docente tanto em fungdo de uma
provéavel formagao inicial precaria, indesejada, mas real e ainda
presente, quanto em fungdo da prépria natureza do trabalho
docente.
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Dentro das linhas de pesquisa da formagao continuada de
professores, alguns temas tém sido privilegiados por razdes
histoéricas. Por exemplo, Tanuri (2000, p. 61) aponta a importancia
de refletirmos sobre o locus de formacdo desses profissionais, o
projeto politico pedagégico nos cursos de formacdo inicial, os
saberes que estdo implicitos, bem como o resgate historico da
formagao de professores no Brasil. Gatti (2016) observa que ha
legitimidade em procurar discutir e compreender a formagao, as
condi¢oes de trabalho e a carreira dos docentes em fungiao da
importancia desse profissional para a sociedade. Cericato (2016)
conclui que os desafios da profissao docente, como desvalorizagao
social e retragao salarial, precariedade na formacdo, auséncia de
carreira docente, evasao profissional, sio temas importantes de
pesquisa e reflexdao. Pode-se afirmar que ha consenso sobre a
discussao e aprofundamento nesses temas como forma de
compreensao e superacao dos entraves que impedem a melhoria da
formagao continuada de professores em nosso pais.

Especial atengdo tem sido dada aos saberes docentes,
necessarios para o exercicio pleno da profissdo docente. Nesse
ambito, surgem questdes sobre o que os professores conhecem, que
conhecimentos seriam essenciais para o ensino, e quem produz
conhecimento sobre o ensino (MARCELO, 1997, p. 51). Em nosso
trabalho, consideramos que as reflexdes acerca dos saberes docentes
sdo centrais para uma compreensao sobre a formacao docente, de
forma que esse é um ponto de partida nesse texto. Esses saberes,
elaborados em fungao do exercicio da docéncia, tém um perfil plural,
e sao resultado da interagdo entre os saberes disciplinares,
curriculares e experienciais elaborados ao longo da vivéncia de cada
docente. Por isso, ha preocupagdes e debates importantes quanto ao
perfil profissional resultado de uma formacdo inicial e/ou
continuada. Esses debates académicos e profissionais discorrem
acerca das relagdes entre o exercicio da profissio e os saberes
préprios da docéncia, em aspectos cognitivos, afetivos e sociais
(GATTI, 2016, p. 169). Em nossa reflexdo, pretendemos colaborar
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para esse debate com um referencial tedrico que possibilita
compreendermos de que maneira professores internalizam
potenciais saberes docentes a partir de atividades de formagao
continuada e da vivéncia profissional.

Para justificar a inclusdo de novo referencial teérico, trazemos
a seguir apontamentos em que enfatizamos alguns aspectos centrais
que as atuais concepcdes sobre o tema procuram descrever. Vamos
argumentar que, atualmente, ainda nao hé referencial tedrico nessa
linha de pesquisa que nos permita compreender os processos pelos
quais os professores, em atividades critico-reflexivas, podem
internalizar novos saberes docentes a eles apresentados. Em
seguida, apresentamos o referencial teérico que pode auxiliar nossa
compreensao nessa direcao. Por fim, apresentamos alguns dados
coletados em atividades de formacado continuada realizadas com
professores de escolas estaduais da Diretoria de Ensino de Sao José
do Rio Preto, interior do estado de Sao Paulo.

Necessidade de aprendizado na formagao continuada

Antes da década de 1980, pouco foi pesquisado sobre a
formacdo continuada de professores. Novoa (1992) destaca que o
redirecionamento das pesquisas e das praticas de formacao
comegaram a acontecer a partir de meados da década de 1984, onde
“aliteratura pedagogica foi invadida por obras e estudos sobre a vida
dos professores, as carreiras e os percursos profissionais, as
biografias e autobiografias docentes ou o desenvolvimento pessoal
dos professores" (NOVOA, 1992, p.15).

O professor de ensino bésico, em seus afazeres profissionais e
pessoais do dia a dia, geralmente ndo se mantém informado sobre
as propostas de reflexao e mudancas de concepcao pedagogica
observadas nos debates da pesquisa em Educacdo e Ensino. Em
geral, docentes do ensino basico nao leem diretamente trabalhos de
revistas académicas especializadas nessas areas devido, por
exemplo, a alta carga horaria a que estdao submetidos. Com isso, o
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docente entra numa rotina acelerada de trabalho, muitas vezes em
trés turnos e com centenas de alunos sob sua responsabilidade.
Outro motivo é que, frequentemente, os professores entendem que
os assuntos tratados em tais textos nao dizem respeito, diretamente,
ao seu cotidiano escolar.

Frente a essas percepgoes, junto com os dados de necessidades
formativas em nosso pais, é importante refletirmos sobre a
formacdo continuada de professores, tanto no que tange a seu
direcionamento, quanto em funcdo da necessidade de atualizar os
docentes quanto a avangos nas reflexdes de carater epistemoldgico
e metodoldgico. Como se sabe, o papel do professor nao se restringe
a transmitir conteddos. Mais do que a mera apresentacdo de
informacdes, a atividade docente tem como fundamento promover
a aprendizagem a partir de atividades de ensino. Para isso, é
necessario instigar os professores a refletirem sobre suas praticas
pedagogicas, no contexto social da era contemporanea.

Parte dessa reflexao estd na potencialidade dos momentos de
interacao entre docentes, no encontro entre pares, onde ocorre troca
de experiéncias e socializacdo de seus saberes. Pode-se buscar em
Tardif (2010) a importancia desse momento, considerando os
professores como os maiores atores e mediadores da cultura e dos
saberes escolar. Nesses momentos de relatos, conversas, olhares
sobre o outro que também é docente, é que a reflexao sobre aspectos
cotidianos de processos de ensino e aprendizagem devem ser
potencializados, sob o risco de se perder a voz do agente principal
do processo na construgao dos discursos. De fato, "interessar-se
pelos saberes e pela subjetividade deles € tentar entrar no proprio
cerne do processo concreto de escolarizacao" (TARDIF 2010, p. 228).

A partir dessas consideragoes, o profissional que trabalha com
formacao continuada de professores, seja a partir das universidades,
institutos de pesquisa ou das secretarias municipais ou estaduais de
educacdo, deve ser capaz de analisar, refletir e olhar as necessidades
do grupo de profissionais do ensino, levando-se em consideragao as
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dificuldades encontradas em sala de aula, e valorizando-os em seus
saberes durante o percurso profissional.

Na formagao continuada de professores, o formador deve
levar em conta as concepgdes prévias dos docentes (MENEZES,
2001) e suas experiéncias, bem como proporcionar formacao
continuada com significado em direcdo a novos conhecimentos
cientificos e metodoldgicos. Deve-se mostrar outro caminho para o
professor, nao como mero aplicador de conteido, mas sim como um
ator no sentido forte do termo, assumindo sua pratica a partir dos
significados pessoais, conhecimentos e um saber fazer (TARDIF,
2010, p. 232).

A expectativa é que, quando o professor passa a refletir sobre
os temas discutidos em sua formagdo continuada, ao chegar na
escola, 0 mesmo consiga trazer essas reflexdes para o seu
planejamento e aplicagao de atividades de ensino, o que é conhecido
como homologia de processos (ALARCAQ, 1996, p. 38). Se queremos
que nossos alunos se tornem protagonistas do processo de
aprendizagem, é necessario que na formagao continuada de
professores, o formador tenha o papel de mediador, promovendo
reflexdo sobre o assunto estudado e ndo apenas de um transmissor
de informagdes. Assim, o professor podera desenvolver suas
praticas pedagogicas como mediador, propondo para seus alunos de
forma reflexiva temas que possam ser abordados na compreensao
dos contetidos especificos.

Para além dos temas tratados na formacdo continuada de
professores, a forma como sdo realizadas as atividades
provavelmente também refletem nas concepcoes e praticas dos
professores. Nesse sentido, a homologia de processos traz grande
responsabilidade para os formadores de professores, uma vez que o
processo homologo (professor/aluno) caminhara de acordo com o
processo desenvolvido pelos formadores (formador/professor). O
resultado podera ser, considerando as possiblidades extremas, um
individuo que tenta assimilar conteddos sem os compreender
(memorizacdo), ou um individuo participante ativo do processo, isto
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é, que toma para si os conhecimentos. Considerando o tema da
homologia de processos, haveriam processos subjacentes, similares
na formacao continuada e nas salas de aula de ensino basico, pelos
quais internalizamos os conhecimentos apresentados? Em nosso
trabalho, trazemos uma proposta de compreensao sobre esse tema.

Considerando ainda o papel das atividades de formagao
continuada, TARDIF (2002), FIORENTINI (2003), CONTRERAS
(2002) tém discutido como o professor traca sua trajetéria durante
seu percurso profissional. Para Candau (1996) a importancia do
reconhecimento e a valorizacdo do saber docente no ambito das
praticas de formacdo continuada sdo essenciais. Isso porque sera
potencializado o senso de pertencimento do professor em formacao
continuada e também da pertinéncia do que serd apresentado
durante o periodo de interacdo entre o individuo a ser formado e o
seu formador. Falsarella (2004) menciona que a formacao
continuada tem como funcdo basica contribuir para o professor, ja
no exercicio de sua funcdo, ampliar e alterar de maneira critica, a
propria pratica.

"... (A) formacdo continuada como proposta intencional e
planejada, que visa a mudanga do educador através de um
processo reflexivo, critico e criativo, conclui-se que deva motivar o
professor a ser ativo agente na pesquisa de sua prépria pratica
pedagdgica, produzindo conhecimento e intervindo na realidade”
(FALSARELLA, 2004, p. 50).

Falsarella (2004) afirma que muitas propostas de formacao
continuada de professores sdo, na realidade, “descontinuadas”, sem
garantia de coeréncia e fragmentadas. Salienta que os professores
sdo tratados, muitas vezes, como uma folha em branco a serem
preenchidas como receitas culindrias, passo a passo, pensadas por
técnicos em alguma esfera governamental. No entanto, essa autora
observa que o novo sempre é submetido pelo professor ao crivo da
pratica e, dependendo do julgamento que ele faz, pode ser
incorporado ou nao a sua rotina pedagogica. Em especial, esse é um
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quadro diante do qual todo formador de professores tera de se
questionar, mais cedo ou mais tarde, com a pergunta: 0s
profissionais de ensino que estdo realizando as atividades propostas
estao, de fato, incorporando-as as suas praticas pedagogicas?

Essa autora, inclusive, descreve uma proposta de
planejamento para atividades de formacdo continuada de
professores, e as respectivas implicagdes, com pontos importantes
que antecipam diversos aspectos centrais em atividades dessa
natureza, conforme Quadro 1.

Quadro 1: Proposta de planejamento da formacao continuada
(FALSARELILA, 2013)

Fazer um diagnéstico apurado para levantar, em conjunto com o corpo
docente, os temas de maior relevancia.

Pesquisar e selecionar subsidios tedricos e praticos para o encaminhamento
das discussoes.

Estabelecer o cronograma dos encontros e reunides.

Preparar e desenvolver pautas e selecionar os materiais a serem utilizados.
Propor a divisio de tarefas e responsabilidades entre os subgrupos e
individualmente.

Manter o grupo focalizado nos objetivos levantados coletivamente, evitando a
dispersao.

Valorizar as préticas que tém surtido bons resultados e a troca de experiéncias.
Propor a reflexdao sobre questdes de ensino e aprendizagem e dificuldades
emergentes na pratica pedagdgica cotidiana.

Registrar os estudos, discussoes e conclusoes.

Prever formas de acompanhamento e avaliagdo dos trabalhos.

No Quadro 1, nota-se que o profissional que trabalha com
formacao continuada de professores deve organizar as atividades de
acordo com as necessidades dos professores, cercar-se de todos os
cuidados para nédo deixar davidas sobre as agdes e metas que serao
apresentadas durante a formacdo continuada. Isso traz
respeitabilidade e credibilidade junto ao grupo de professores em
formagao continuada. Com isso, se percebe um cuidado especial com
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as atividades dessa natureza, inclusive no detalhamento das
atividades, e até mesmo das possiveis atitudes dos responsaveis
pelas atividades com os professores.

Nesse sentido, o formador teria capacidade de utilizar certos
saberes docentes de forma plena e com significado. O formador teria
um olhar mais amplo sobre a real situagdo de ensino e
aprendizagem, e teria a habilidade de articular esses saberes de
acordo com as necessidades curriculares. Segundo Perrenoud e
Thurler (2002), a mudanga na postura do professor nao é rapida,
nem automatica. Fle passara a atuar como professor formador a
partir de uma tomada de consciéncia sobre a importancia da pratica
reflexiva, por uma aprendizagem eficiente e eficaz.

Considerando a importancia dos saberes docentes na
formagao continuada, merece destaque o trabalho de Bozelli e Nardi
(2015) em que esses autores procuram descrever as possiveis
relacdes entre saberes docentes e a linguagem. Nesse trabalho, os
autores procuram destacar que nao é possivel reduzir os saberes
docentes as dimensodes disciplinar, curricular e experiencial. Eles
procuram destacar o momento de protagonismo docente,
especialmente em sua dimensdo comunicativa, que atua
paralelamente com as outras dimensoes. Nesse sentido, mesmo que
o docente tenha o dominio de contetdo da disciplina a ser ensinada,
se ele nao souber comunicar esse contetdo de forma articulada pode
acarretar em processos de ensino e aprendizagem desarticulados.

Como procuramos mostrar, diversos aspectos da formacao
continuada de professores estdio em foco com a intengdo de
possibilitar, de forma plena, que as reflexdes sobre o processo de
ensino e aprendizagem sejam colocadas em pratica pelos
professores em seus planejamentos e atividades. Do ponto de vista
do profissional que trabalha com formacdo continuada de
professores, que traz sobre si tamanha responsabilidade
profissional, politica e ética, uma pergunta se torna relevante: de
que maneira professores ja estabelecidos em suas praticas
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profissionais assimilam saberes docentes apresentados a eles em
atividades de formacao continuada?

Aqui, queremos detalhar a pergunta que estamos construindo
desde o inicio do nosso texto. Como podemos entender o processo
de internalizagio de saberes docentes, por parte de professores em
atividade profissional, durante atividades critico-reflexivas de
formacdo continuada? Na proxima secao descrevemos um
referencial teérico que nos possibilita pensar nessa diregao de forma
processual. Em proximidade ao trabalho de Bozelli e Nardi (2015),
daremos destaque a linguagem como elemento material que nos
possibilita observar esse processo de internalizacao.

Internalizacdo de novos saberes

James Wertsch (1998) elaborou a Teoria da Acdo Mediada a
partir de elementos das concepgdes de Lev Vigotski, Mikhail Bakhtin
e Kenneth Burke (GIORDAN, 2008, p. 75). A seguir, descrevemos 0s
aspectos centrais da Teoria da A¢do Mediada que podem nos ajudar
a compreender processos de internalizagio de novos saberes
docentes com professores em atividade de formacao continuada.

Nessa teoria, a acdo humana é tomada como o fendmeno
basico a ser analisado (WERTSCH, 1998, p. 32), em oposi¢ao ao que
¢ chamado de “patologias disciplinares”, em que cada disciplina
potencialmente restringiria os horizontes do discurso académico.
Aqui, se procura superar, em especial, a potencial oposicao
individuo/sociedade que resultaria em fragmentacio do
conhecimento. Como alternativa, Wertsch propde examinar as
tensodes dialéticas entre cinco aspectos da acdo humana, que seriam
0 ato, a cena, 0 agente, a agéncia e o proposito, inspirado no enfoque
dramatico de Burke.

Nessa perspectiva, um aspecto importante e que caracteriza a
acao humana é que ela pode ser tanto exterior quanto interior, além
de poder ser realizada por grupos ou individuos (WERTSCH, 1998,
P- 47). Ou seja, a agao ocorre tanto no plano individual quanto no
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plano social, como parte de um dos principais temas ja descritos por
Vigotski (PEREIRA e OSTERMANN, 2012, p. 24) sobre o tema da
internalizacdo. Um segundo aspecto central na compreensao da
acao humana é quanto a materialidade dessas agdes. Wertsch se
ocupa de um tipo especial de acdo humana, que é a acdo mediada.
Essa mediacdo ocorre por meio de signos e instrumentos, portanto
ocorre de forma material. Com isso, uma forma especifica de acdo
humana seria a acdo mediada, em que signos sao utilizados como
ferramentas culturais. Sem qualquer pretensao de descrever em
detalhes a agdo mediada e as possiveis ferramentas culturais,
Wertsch aponta 10 caracteristicas (WERTSCH, 1998, p. 50) centrais
sobre esse tema. Faremos aqui o recorte de 3 dessas caracteristicas
por entendermos que estejam mais ligadas aos tépicos que
escolhemos discutir dentro do tema da formacdo continuada de
professores.

A primeira caracteristica apontada por Wertsch é que a agao
mediada se caracteriza por uma tensao irredutivel entre o agente e
os modos de mediacdo. Dito de outra forma, ha uma tensao
irredutivel de agentes-agindo-com-ferramentas-culturais, o que
resulta em uma unidade de andlise que une individuos, atos e
ferramentas culturais (GIORDAN, 2008, p. 93). Ferramenta cultural
é tudo aquilo que nos é culturalmente apresentado em nossa
existéncia, e que utilizamos para interagir com o meio. A linguagem,
em seus diversos géneros discursivos, seria uma macro-ferramenta
cultural, considerando a perspectiva bakhtiniana. As diversas
ferramentas de pensamento, especificas das areas de conhecimento,
também seriam ferramentas culturais, como o pensamento molar
ou mesmo a tabela periddica, tipicos da Quimica. Podemos citar
como exemplos também as ferramentas de busca da internet, dirigir
um automével, o uso de graficos e mapas, dentre outros.

Dessa forma, num ambiente de formacdo continuada de
professores em que o grupo esteja realizando uma atividade de
planejamento, discussdo ou elaboracgdo de objetivos, temos agentes-
agindo-com-ferramentas-culturais com as cinco caracteristicas ja
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descritas (o ato, a cena, 0 agente, a agéncia e o propdsito). H4 todo
um contexto de acdo humana, onde as acoes mediadas ocorrem e as
ferramentas culturais estao sendo utilizadas. Quando o professor
volta a sua sala de aula temos também agentes-agindo-com-
ferramentas-culturais, mas com caracteristicas distintas do
momento formativo do professor. Isso, em si, jA nos oferece
elementos de reflexdo que podem nos auxiliar a compreender o
porqué do potencial distanciamento entre as atividades do professor
no momento formativo e suas atividades docentes em sala de aula.
O possivel descompasso entre as atividades critico-reflexivas
realizadas pelos docentes em atividades de formacao continuada, e
as atividades docentes efetivamente realizadas em suas salas de aula
podem ser entendidas nessa tensao irredutivel, como unidade de
andlise minima, diferentes nos dois contextos, sem a qual se torna
mais dificil compreender o processo de internalizacao de saberes
docentes.

Nesse ponto, também podemos aproximar a concepgao de
ferramentas culturais de Wertsch com a concep¢ao de saberes
docentes de Tardif. Em ambos os casos, temos pacotes de
ferramentas sociais que incluem ilustragdes, formas de expressao e
raciocinio, conhecimentos e aplicacdes, dentre outros, que os
caracterizam. Como exemplo podemos olhar para um saber docente
especifico: a avaliagao utilizando o instrumento de producao textual.
Avaliar um grupo de alunos utilizando a producdo de texto exige
certos saberes docentes especificos do processo de avaliacdo e do
proprio processo de producdo de texto, aplicados ao ensino. Nao é
nosso objetivo nesse texto esgotar a possivel comparacao entre essas
duas concepcbes, mas consideramos possivel fazer essa
aproximagao, como formas de conhecimentos.

Para compreender as outras duas caracteristicas que
escolhemos, é importante revisitarmos e refletirmos sobre a
concepcao de internalizacdo, descrita inicialmente por Vigotski
(1989, p. 59). Para Wertsch, esse termo é insuficiente para descrever
os processos de mediacdo semidtica que ocorrem na interacdo entre
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o individual e o social e que contribuem na elaboracdo das fungoes
psicoldgicas superiores. Baseado em Wittgenstein (2008), ele coloca
sob suspeita a potencial reificacdo de conceitos internos, regras e
outras entidades psiquicas, o que, de alguma forma, nos tenta a
imaginar uma oposicdo entre processos internos e externos
(PEREIRA E OSTERMANN, 2012, p. 32).

De fato, entendemos que essa discussao seja central em nosso
trabalho. Nossa pergunta, construida desde o inicio desse texto, se
refere aos processos de internalizagao de saberes docentes por parte
de professores em atividades de formagao continuada. Docentes que
trabalham com formacdo continuada de professores, com grande
experiéncia na sala de aula e com formacao para atuarem como
formadores de professores, estao ansiosos para promoverem esse
processo de internalizacdo, especialmente no que se refere aos
saberes docentes que sdo tao importantes para um efetivo processo
de ensino e aprendizagem. Temos pontos de chegada interessantes
e importantes, sabemos qual é o nosso ponto de partida, como estao
nossos professores em suas atividades na sala de aula, mas a
internalizacdo desses saberes parece nao ocorrer da forma como
pretendemos, muitas vezes. Como alternativa a pensar a
internalizagdo como algo tnico e hermético, Wertsch propde duas
nogoes alternativas, descritas a seguir.

Ap0s esse esclarecimento sobre a concepgao de internalizacao,
passamos a descrever a no¢ao de dominio, conforme definida por
Wertsch. A critica desse autor a Vigotski se baseia na polissemia das
palavras, e “internalizacdo” ndo seria excecdo. Wertsch ainda
observa que isso também tem relagdo com o exemplar escolhido,
que pode acabar direcionando a discussdo. A partir dessas
premissas, internalizacgdo tem concepcdes diferentes para
piagetianos, freudianos e vigotskianos. Por isso, devem haver tantos
significados para essa palavra quantos grupos estiverem em
discussao, sob o risco de estarem falando de coisas distintas
(WERTSCH, 1998, p 87). Sobre o exemplar escolhido, o exemplo
citado por Vigotski (1989) de internalizacao é sobre aprender a
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contar. Inicialmente utilizamos os dedos, o que seria um plano
externo, sendo que apds algum tempo sabemos contar sem ajuda
dos dedos, o que seria uma internalizagdo, em alguma classe de
plano interno na realizacdo dessa atividade.

E justamente nesse ponto que Wertsch observa que a maioria
das ferramentas culturais nunca progridem totalmente ao que seria
um plano interno. Isso ndo significa que nao ha algum grau de
internalizacdo, mas que parte dessa ferramenta cultural continua
sendo utilizada ou executada num plano externo. Os exemplos
citados por Wertsch sao a entrada de um navio em um porto, andar
de bicicleta e o salto com vara. Essas ferramentas culturais sdo
utilizadas simultaneamente no que seriam os planos interno e
externo, o que coloca em cheque a nocdo de internalizacdo, no
sentido de completamente interno. No caso de uma multiplicagao,
se pensarmos em ndmero pequenos, como as tabuadas, podemos
imaginar uma internalizacao, mas quanto falamos na multiplicacdo
de nimeros maiores, é necessario um algoritmo em que realize
parte do pensamento se realize de forma externa (PEREIRA e
OSTERMANN, 2012, p.32).

Ao invés do foco interno/externo sugerido pela expressao
“internalizacao”, Wertsch propoe a concepcao de “dominio”. Nesse
caso, saber usar com destreza uma ferramenta cultural caracteriza
o nivel de dominio dessa ferramenta (WERTSCH, 1998, p. 87). O uso
com destreza de certa ferramenta cultural indica que o individuo
nao depende mais de manuais ou instrucdo sobre como usar a
ferramenta. Significa que a ferramenta cultural est4 sendo utilizada
para o seu propdsito inicial, de forma correta e com certa habilidade.
E uma acéo mediada que ocorre nos planos externo e interno, sem
pressupor uma total internalizagao.

Nesse sentido, podemos aplicar essa concepgao em atividades
escolares. O estudante que, apds a apresentacao do topico, leitura de
textos sobre o assunto, realizagao de atividades individuais e/ou
coletivas, mostra compreensao sobre o assunto e consegue realizar
as atividades avaliativas propostas, demonstra dominio sobre o
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topico apresentado, seja ele o uso da crase, associagao de resistores
em paralelo, geografia politica da 2* Guerra mundial ou massa
molar. As ferramentas de pensamento, ou ferramentas culturais,
proprias de cada um desses contetidos, sao utilizadas de maneira
correta por determinado estudante. Nesse sentido, afirmamos que o
estudante tem dominio da(s) ferramenta(s) cultural(is), sem
necessariamente pressupor uma total internalizacio.

Também podemos aplicar essa concep¢ao em um trabalho de
formacdo continuada de professores de ciéncias. Vamos supor que
certo grupo de professores solicite um aprofundamento sobre a
concepcao de problematizacdo, com base no trabalho de Paulo
Freire, especificamente aplicado a experimentacdo (SOLINO e
GEHLEN, 2014). Nesse caso, o trabalho a ser feito com o grupo de
professores pode iniciar com as concepg¢des prévias desses docentes,
a partir de onde se pode fazer uma apresentagiao desse contetido
com énfase em atividades experimentais. Apés a apresentacdo de
exemplos concretos, pode-se pedir para o grupo de professores
elaborar planejamentos com base nessa concepcdo. Apds a
elaboracdo e apresentacdo desses planejamentos, o grupo que
conduz o trabalho de formagao continuada iré observar o quanto os
professores aplicaram as principais concepgdes freireanas de
problematizacdo nos planejamentos apresentados. Dependendo do
tipo de problema apresentado e da importancia desse problema ao
longo das atividades de ensino propostas pelos docentes, a equipe
condutora do trabalho de formagdo continuada ird decidir quais
serdo os proximos passos no processo de formacao continuada. De
fato, os professores irao mostrar se, naquele momento, tém ou nao
o dominio da ferramenta cultural “problematizacio freireana” com
aplicacao na experimentacao.

Nesse sentido, a concepcao de dominio de uma ferramenta
cultural ou de saberes docentes apresenta vantagens em relacdo a
uma concepcao monolitica de internalizagao. Isso porque essa etapa
da aprendizagem serd entendida como capacidade de uso de uma
ferramenta cultural, ndo como uma aprendizagem definitiva,
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internalizada e fazendo parte da estrutura mental do individuo. E
uma ferramenta que os professores podem mostrar dominio quando
usarem com destreza, mas que ainda sera também executada
parcialmente no plano externo, uma vez que as etapas de
problematizacdo devem aparecer no planejamento de atividades a
serem executadas, e a prdpria execu¢dao das etapas é de natureza
externa, mas relacionada com o saber. £ uma forma de
compreender como o0s agentes se relacionam com as ferramentas
culturais que os cercam. A grande contribuicdo da Teoria da Agao
Mediada para a formagao de professores, no entanto, esta na
comparacao da concepcao de dominio com a préxima concepcao:
apropriacao.

De acordo com Giordan (2008, p. 96), “(s)aber usar uma
ferramenta nao significa necessariamente que o agente tome-a
como sua, como parte de seu horizonte conceitual”. Um aluno pode
aprender a manusear equag¢des quimicas, mas de maneira restrita a
sala de aula. Um professor pode compreender e concordar com a
importancia de certos saberes docentes, e ndo aplica-los em sua
pratica escolar. Pode, inclusive, elaborar um plano de trabalho para
suas aulas em um programa de formagio continuada de
professores, mas nunca, de fato, utilizar os elementos principais
desse plano em suas atividades profissionais cotidianas. Esse é um
elemento tensionador de nossa pergunta principal desse texto
(Como professores em atividades de formagdo continuada
internalizam os saberes docentes apresentados?).

A concepcao de apropriacio ¢ descrita por Wertsch
exatamente nesse contexto: a possibilidade de saber usar
determinada ferramenta cultural com certa habilidade, mas nio
utiliza-la. Essa concepcao ¢ derivada dos escritos de Bakhtin, do
processo de tornar algo que pertence inicialmente a outro e torna-
lo préprio (WERTSCH, 1998, p. 93). Esse processo implica no
reconhecimento do outro, do alheio, uma vez que virtualmente tudo
ao nosso redor ja foi, um dia, alheio em termos de linguagem. Desse
ponto de vista, falar implica em um processo de se apropriar das
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palavras de outro e torna-las, pelo menos em parte, préoprias. Isso
porque, no processo de apropriagao, damos nosso préprio acento,
intengdes, contexto e compreensao ao que foi apropriado. Em nossa
interacdo com o outro, a apropriagao parcial pode ser tensionada em
processos sociais.

Com isso, quando pensamos nas concepgdes de dominio e
apropriacao conforme descritas por Wertsch, existe a possiblidade
de haver o dominio de uma ferramenta cultural, mas nio sua
apropriagao. O exemplo dado por Wertsch é a estratégia de criancas
judias em feriados religiosos em escolas publicas dos Estados Unidos
da América. Essas criancas aproveitam todas as atividades da escola
como as criangas cristas, mas as cangdes que citam o nome de Jesus
nao sao cantadas por elas. Isso ocorre nao porque as criangas judias
nao aprenderam a ferramenta cultural, mas porque seus valores
religiosos fazem com que escolham nao cantar tais cangdes. Outro
exemplo (MORTIMER e WERTSCH, 2003 apud PEREIRA e
OSTERMANN, 2012) é o de concepgdes cientificas que sao
aprendidas na escola mas ndo sao utilizadas no cotidiano por
simples escolha dos individuos, no caso, a concepcao em que o vidro
é, na realidade, um liquido de alta viscosidade e ndao um sélido.

Nesse ponto, a Teoria da Acdo Mediada possibilita a
compreensao do porqué professores poderem, sim, se engajar em
atividades de formacdo continuada e apresentar um bom
desempenho. No entanto, na sala de aula podem nao utilizar os
saberes docentes trabalhados nas atividades critico-reflexivas.
Desenvolver dominio de uma ferramenta cultural ndao implica em
desenvolver também sua apropriagdo. A teoria inclui, para além da
internalizacdo estrutural, uma possivel escolha de individuos sobre
as ferramentas culturais ou saberes docentes que estdo sendo
apresentados e que ele possa, inclusive, desenvolver dominio.
Tomar algo para si mesmo envolve também uma escolha individual,
além de ter habilidade com a ferramenta.

Essas duas nogdes alternativas podem ser entendidas como
dois niveis ou duas possibilidades de internalizacdo. No entanto, é
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importante observar que se trata de dois processos distintos e
independentes (WERTSCH, 1998, p. 99), o que significa que pode
ocorrer um, sem necessariamente o outro, por mais contra-intuitivo
que isso possa parecer. Pode haver dominio de uma ferramenta
cultural, com baixo nivel de apropriacao. Pode haver dominio de
uma ferramenta cultural sem qualquer apropriacao. Pode também
haver apropriacdo de uma ferramenta cultural sem que haja o
dominio com um minimo de habilidade, quando, por exemplo, um
individuo se identifica com determinado conhecimento por motivos
diversos, mas ainda nio sabe utilizar a ferramenta cultural como um
todo.

O agente pode se apropriar de uma ferramenta cultural,
refletida ou irrefletidamente, porém, deve-se considerar que os
agentes podem aceitar, mas ndao empregar, bem como nao aceitar
os modos de mediacdo disponiveis. Esse aspecto dependera do
agente, se para ele ha ou nao relevancia dessa ferramenta cultural
no contexto de sua agdo. De qualquer modo, o uso de uma
ferramenta cultural pode ou nao envolver uma reflexao consciente,
pode ou nao ser voluntario, e serdo o grau e o tipo de reflexao que
servirao para caracterizar como o0s agentes agem com as
ferramentas culturais. Uma forma de verificar se houve apropriagao
de uma ferramenta cultural é quando individuos passam a utilizar
essa ferramenta com outros propésitos, para além do propdsito
inicial da ferramenta cultural (WERTSCH, 1998, p. 99).

Com isso, as concepcdes de dominio e apropriacdo podem
auxiliar na compreensdao de como professores em atividades de
formacdo continuada interagem com novos saberes docentes. O
planejamento das atividades pode favorecer o dominio das
ferramentas culturais apresentadas, e os professores podem
também se apropriar das ferramentas culturais a eles apresentadas.
A seguir, mostramos um exemplo da aplicagao dessas concepgdes na
formacao continuada de professores.
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Dados e discussao

Os dados apresentados a seguir foram coletados como
resultado de um programa de formacao continuada na Diretoria de
Ensino de S&o José do Rio Preto, no noroeste do estado de Sdo Paulo
(FERREIRA, 2016). Os dados foram obtidos principalmente por
meio de questionarios, filmagens e entrevistas. Nossa analise se
focalizou nos saberes docentes relacionados com o Caderno do
Professor, como parte do Curriculo Oficial do Estado de Sao Paulo,
especificamente na disciplina de Quimica (SAO PAULO, 2014).
Através da coleta e andlise dos dados, procuramos descrever o
dominio e a apropriacao desses saberes docentes ou ferramentas
culturais.

Nas escolas dessa diretoria de ensino trabalham cerca de 50
professores de Quimica. Desse grupo, selecionamos 5 docentes para
andlise dos dados, um vez que verificamos, na andlise das
concepgoes prévias, que os dados obtidos com esse grupo menor de
docentes é qualitativamente representativo em relacao ao total dessa
diretoria de ensino. Os dados apresentados nesse trabalho se
referem a 3 etapas de coleta de dados: questionario de concepcoes
prévias dos docentes, filmagens e entrevistas de oficinas tematicas
com docentes e, por fim, um questionario para os alunos dos
professores dessas escolas.

Na primeira etapa de coleta de dados, a andlise dos
questionarios de concepcdes prévias foi utilizada para estabelecer as
categorias de analise, descritas no quadro 2, e para definir os temas
das oficinas. As categorias descritas nesse quadro foram obtidas a
partir dos dados do questionario de concepgdes prévias, com base
na nossa percepcao de necessidades formativas dos professores e
também a partir da fundamentacédo do Curriculo Oficial do Estado
de Sao Paulo. Do ponto de vista de nosso referencial escolhido
(Teoria da Acdo Mediada), as categorias de andlise também
representam  aspectos gerais das ferramentas culturais
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apresentadas nas oficinas tematicas na segunda etapa de coleta de
dados.

Quadro 2: Categorias de analise e oficinas tematicas

CATEGORIAS OFICINAS DESCRICAO
Curriculo Modelo Desenvolver e aplicar metodologias necessarias para
Topolégico de promover a articulagao dos contetidos quimicos, respeitando
Ensino o desenvolvimento cognitivo do aluno (Curriculo em espiral;
Interagao dos contetidos curriculares; Contexto no
cotidiano).
Interaciao Metodologia Ativa | Estabelecer uma relacao interpessoal professor/aluno capaz

da Aprendizagem | de influenciar no processo de aprendizagem

[Linguagem Competéncia Desenvolver no ensino de quimica a leitura e a escrita para
Leitora e Escritora | melhoria do desempenho dos alunos na compreensao dos
contetidos apresentados, contextualizando nos diferentes
géneros discursivos.

Essas categorias também guiaram a escolha das oficinas e
servirao como pontos de foco na nossa anélise dos resultados. Cada
uma das oficinas teméticas foi escolhida de forma a possibilitar o
trabalho de forma pronunciada de pelo menos uma das categorias
descritas no quadro 2. Em nosso entendimento, todas as categorias
estiveram presentes nas 3 oficinas tematicas, apesar do foco em uma
ou outra categoria em cada oficina.

Na segunda etapa de coleta de dados elaboramos e
aplicamos as 3 oficinas tematicas, de forma a abranger as categorias
de andlise como necessidade formativa dos professores. Os temas
das oficinas tematicas foram Competéncia Leitora e Escritora
(FERREIRA, 2016), Metodologia Ativa da Aprendizagem
(FERREIRA, 2016) e Modelo Topolégico de Ensino (GIORDAN,
2008) (Quadro 2), todas direcionadas para o Ensino de Quimica. O
tempo de realizacao de cada uma das oficinas tematicas foi de 8
horas, sendo cada uma delas realizada em um tnico dia por meio da
convocacao dos professores.
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Ao final da primeira oficina tematica (Competéncia Leitora
e Escritora) os professores responderam um questiondrio sobre
suas praticas de leitura de texto naquele momento. Verificamos, ao
analisar as respostas, que os professores, em sua grande maioria,
nao estavam habituados a incentivar atividades de leitura em sala
de aula, deixando a leitura por conta dos proprios alunos. Também
néao faziam relagao com o género literario em questao e nao pediam
registro apés a leitura do texto. No entanto, observamos que a
grande maioria dos docentes, durante as atividades da oficina,
mostraram capacidade de articulacdo dos conceitos apresentados
em todas as categorias de andlise (Curriculo, Interacdo e
Linguagem). Isso ficou evidenciado nas seguintes falas, que sao
bastante representativas das atividades durante a oficina:

Docente 1: Acredito que fazer a leitura do texto com os alunos é uma
Otima estratégia, podemos esclarecer suas duvidas dando sentido ao
assunto;

Docente 2: A estratégia de pedir que os alunos escrevam o que
entenderam do texto faz com que eles organizem suas ideias.

Na segunda oficina tematica (Metodologia Ativa da
Aprendizagem) destacamos o papel da interagdo em promover
maior protagonismo dos alunos. Os questionarios respondidos pelos
professores ao final das atividades revelaram que a totalidade dos
participantes mostrou percepcao de que ha relacio entre a
metodologia utilizada em sala de aula e o estimulo ou motivagao por
parte do aluno. De fato, 80% dos docentes consideraram importante
ou moderado o relacionamento interpessoal com os alunos para
promover o estimulo intelectual. E importante observar que o grupo
de professores ja tinha tido contato com aspectos pontuais das duas
primeiras oficinas tematicas nos anos anteriores (2008 a 2013),
apesar de terem entrado com a totalidade dos topicos desses temas
apenas nesse momento (2015).
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Durante a terceira oficina tematica (Modelo Topolégico)
observamos a interacao entre os professores na atividade proposta.
Nas atividades sobre organizacdo curricular, os professores
mostraram compreensao sobre os topicos apresentados, apesar de
nunca terem tido contato com o tema em especifico. Mesmo que o
modelo fosse novo para o grupo de professores, muitos aspectos
foram identificados como prontamente aplicaveis, como no caso dos
verbos utilizados para descrever uma acao (situar, organizar,
analisar, contextualizar), que foram percebidos como possiveis de
articulagdo com outras disciplinas.

Com base nos dados que obtivemos nas oficinas tematicas,
comparado ao questionario de concepcoes prévias, elaboramos o
quadro 3, organizado de acordo com as categorias de andlise
(Quadro 2) e as oficinas tematicas. No quadro 7 procuramos
descrever o grau de dominio das ferramentas culturais por parte dos
professores. Apesar do foco de cada oficina ser apenas uma das
categorias de analise, nessa tabela escolnemos mostrar também o
grau de dominio mostrado pelos docentes nas outras categorias, que
apareceram de forma periférica nas atividades, com destaque para
a categoria principal. Entendemos que houve categorias em que
observamos maior grau de dominio e outras menor grau de dominio
das ferramentas culturais.

Quadro 3: Dominio das Ferramentas Culturais por parte dos
professores

Oficinas\Categorias Curriculo Interacdo Linguagem
Modelo Topoldgico Maior grau Menor grau Menor grau

Metodologia Ativa da Aprendizagem
Maior grau Maior grau Menor grau

Competéncia Leitora e Escritora
Maior grau Maior grau Maior grau
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Conforme observado anteriormente, as categorias elencadas
ndo sdo, por si sd, ferramentas culturais, mas abarcam aspectos
gerais dessas ferramentas culturais. Por exemplo, apesar de a oficina
temética sobre Modelo Topolégico ter maior proximidade da
categoria curriculo em fungdo da natureza de seu fundamento
tedrico, também foram explorados aspectos das categorias
linguagem e interagdo nas atividades realizadas nas oficinas, por
opcao dos proprios autores.

De acordo com o quadro 3, obtivemos dominio de maior
grau nas trés categorias para as ferramentas culturais apresentadas
na oficina de Competéncia Leitora e Escritora. No outro extremo,
para a oficina de Modelo Topolégico tivemos dominio de maior grau
para apenas uma das categorias e de menor grau para as outras duas
categorias. Entendemos, nesse caso, que o dominio das ferramentas
culturais esta fortemente relacionado com o fato de os professores
ja terem tido contato anterior com topicos das outras duas oficinas.
A despeito da novidade do tema da oficina sobre Modelo Topologico,
o engajamento dos professores nas atividades propostas possibilitou
um dominio de muitas das ferramentas culturais apresentadas.
Também € possivel observar que o tempo exiguo para a realizagao
das oficinas (8 horas) impossibilita 0 dominio em maior grau de
todas as ferramentas culturais apresentadas em uma oficina nova.

A despeito das possiveis diferencas de grau de dominio das
ferramentas culturais, observamos que os docentes utilizaram de
forma minimamente correta as ferramentas culturais apresentadas
nas oficinas. Isso foi possibilitado devido as atividades realizadas
durantes as oficinas e também ao engajamento do grupo de
professores. A proxima etapa de coleta de dados vai nos fornecer
evidéncias de apropriacdo dessas ferramentas culturais por parte
dos professores.

Na terceira etapa de coleta de dados, elaboramos um
questionario com 16 perguntas direcionado aos alunos dos
professores que participaram da coleta de dados na primeira e
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segunda etapas. O questionario também foi elaborado com base nas
categorias de analise (quadro 2) e foi aplicado em trés escolas,
totalizando 315 alunos. A nossa intencdo nesse questionario foi
verificar como as trés categorias se inseriram no contexto das salas
de aula dos professores participantes.

Sobre a oficina Competéncia Leitora e Escritora, com foco
principal na categoria linguagem, observamos nas respostas dos
alunos que houve uma mudanga nas atividades em sala de aula apds
a oficina. Comparamos com os dados anteriores, respostas dos
professores, e identificamos a mudanca de postura do professor,
principalmente quanto a leitura em sala de aula com mais
frequéncia (58%), a utilizacao da dinamica da leitura compartilhada
professor/aluno (77%), as discussdes sobre o texto e o
desenvolvimento de atividades escritas (89%).

Os dados nos mostram que os professores, ap6s um
determinado periodo entre as atividades da oficina de Competéncia
Leitora e Escritora no Ensino de Quimica e suas atividades
pedagogicas em sala de aula, mostraram ter se apropriado dessas
ferramentas culturais no desenvolvimento de suas praticas
pedagogicas, no qual os novos modos de mediacao promovem uma
acao completamente diferente da anterior.

Na oficina Metodologia Ativa da Aprendizagem, com foco na
categoria interacao, obtivemos dados que evidenciam a melhoria
dos aspectos interativos nas atividades que envolvem experimentos,
leituras, discussoes e didlogos. Por exemplo, quando perguntados se
“(d)urante as aulas de Quimica, o professor estabelece didlogo com
os alunos”, 98,8% dos alunos responderam afirmativamente.

Considerando a oficina Modelo Topoldgico, com foco na
categoria curriculo, tivemos dados em duas diregdes distintas. A
despeito do alto uso de materiais didaticos do curriculo oficial
(84,8%) e livros didaticos (78,6%) e dicionario (54,7%), o que
evidencia atengao ao curriculo, observamos que os aspectos centrais
tratados na oficina nao foram aplicados em sala de aula (8%) ou
raramente (47,5%). Esses resultados alinham-se com as
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observagdes do acompanhamento das aulas ap6s as atividades dessa
oficina. Acompanhamos as atividades em sala de aula e percebemos
que o assunto da oficina na formacao continuada de professores nao
surtiu o resultado esperado. Em nossas observagdes contatamos que
os docentes nao aplicaram o modelo topolégico na organizagao do
contetido, nem das propostas de atividade, com excecdo de um tinico
docente. De fato, mais da metade dos docentes sequer tentou
realizar a atividade e utilizar as ferramentas culturais propostas. Do
nosso ponto de vista, o fato de a atividade depender do uso do
computador para sua elaboragdo e para o manuseio dos alunos
colaborou para essa baixa adesdo, além do curto tempo de contato
com essas ferramentas culturais (8 horas), por ser um tema novo,
sem qualquer atividade prévia.

Considerando que os professores mostraram habilidade em
manusear as ferramentas culturais das 3 oficinas tematicas, os
resultados apresentados nos questionarios dos alunos e observagoes
diretas, elaboramos o quadro 4, sobre a apropriacio das
ferramentas culturais exercitadas nessas oficinas.

Quadro 4: Apropriacio das ferramentas culturais.

Oficina Apropriacao
Modelo Topolégico Nao
Metodologia Ativa de Aprendizagem Sim
Competéncia Leitora e Escritora Sim

De acordo com Wertsch (1998), a apropriacdao ocorre
quando o agente toma para si uma ferramenta, como se fosse dele,
e a utiliza com outros propositos. No caso das ferramentas culturais
inseridas na oficina sobre Modelo Topologico, entendemos que nao
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houve a apropriacdo, apesar de termos anteriormente observado o
nivel de dominio. Nesse caso, ndo é possivel afirmar se foi escolha
de individuos ou pouco tempo de contato com a ferramenta que
inviabilizou sua apropriacdo. Ja no caso das duas outras oficinas,
entendemos que além do dominio das ferramentas culturais houve
também a sua apropriacdo, uma vez que 0s participantes passaram
a utilizar a ferramenta com um proposito diferente do inicial.
Finalizamos esse trabalho reafirmando a potencialidade das
concepcoes de Wertsch para a compreensao de processos de
elaboracdo de significados na formacao continuada de professores.
Em especial, uma maior investigacdo com base nas concepgoes de
dominio e apropriacao de ferramentas culturais pode alavancar a
melhoria em programas de formagao continuada de professores.
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Capitulo 9

A tematica da formacao de professores:
uma analise baseada em trabalhos
académicos da subarea de ensino de
biologia

Paulo Marcelo M. Teixeira®

Elementos introdutorios

Em pesquisa realizada recentemente tivemos a
oportunidade de examinar significativo estrato da producdo
académica associada ao campo de Educacdo em Ciéncias (EC),
compreendendo, mais especificamente, a subarea de Ensino de
Biologia, compondo, ao final do processo investigativo, um estudo
do tipo “Estado da Arte” referente ao periodo de 1972 a 2011 (40
anos), totalizando a andlise de 1000 dissertacoes e teses (DTs)
defendidas em programas de p6s-graduacao do pais.

A producao de pesquisa brasileira na area de Educagdo,
incluindo aquela focalizada dentro da &rea de EC, est4 centrada na
pos-graduacao. Neste sentido, ¢ importante frisar que consideramos
que as “dissertacoes e teses refletem mais diretamente a produgao
propriamente académica” (SALEM, 2012, p. 22), pois sao trabalhos

! Doutor em Educagéo pela Faculdade de Educagao - Unicamp. Professor Titular do Departamento de
Ciéncias Bioldgicas, Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia. E-mail: paulommt@hotmail.com
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vinculados a programas de pds-graduacdo, principais locus de
formagao de pesquisadores e de atuacao de grupos de pesquisa
engajados sistematicamente nas pesquisas das referidas areas. Além
disso, as DTs sao documentos considerados mais apropriados para
as andlises desenvolvidas no ambito das pesquisas caracterizadas
como “estado da arte”, por se tratarem de documentos primarios,
contendo relatérios completos e aprofundados dos estudos
realizados, os quais, via-de-regra, sao apresentados posteriormente
de maneira sucinta em artigos publicados em livros, periddicos ou
eventos (TEIXEIRA, 2008; SALEM, 2012; TEIXEIRA; MEGID NETO,
2017).

Dentro do recorte proposto para a investigacdo que sera
aqui relatada, considerando as linhas de pesquisa concentradoras da
maior parte de trabalhos nos cursos de mestrado e doutorado,
podemos afirmar que ha forte preocupagdo com os professores e a
sua formacao. Segundo André (2009), ao analisar a producao
académica da area educacional no periodo de 1990 até 2003, o
interesse pelo tema dos professores e, mais especificamente, da
formagao de professores (FP) cresceu, particularmente no periodo
examinado pela sua pesquisa. De 14 para ca, nos 10 anos posteriores,
a atencdo da comunidade de pesquisa pelo tema tem se mantido
estavel, do modo que essa linha de investigacao, é, sem dvida, uma
das linhas prioritarias para o campo de pesquisas educacionais,
concentrando o esforco de diversos pesquisadores em diferentes
assuntos e probleméticas, com o aporte de conhecimentos tteis para
subsidiar o debate e as reflexdes inerentes a tematica (PEREIRA,
1999; NOVOA, 1999; CACHAPUZ, 2005; TERRAZZAN, 2007).

Por isso, ao realizarmos o nosso trabalho de pesquisa, entre
as categorias de analise, adotamos duas dedicadas a procurar
compreender questdes relacionadas a docéncia. A primeira é
intitulada “Caracteristicas dos Professores”, incluindo trabalhos
que examinam concepgdes, representacoes e saberes docentes;
estabelecem diagndsticos das condigdes profissionais dos
professores; identificam e analisam o perfil sociografico do
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professor, sua estrutura intelectual, seu conhecimento
“espontaneo”, suas concepgoes sobre Ciéncia, em especial, a Biologia
e seus conceitos centrais, métodos de producao cientifica, educacdo,
ensino-aprendizagem, ambiente, saide, sexualidade, etc. Parte dos
estudos descreve e analisa também a pratica pedagdgica dos
professores, explicitando suas idiossincrasias e concepgoes relativas
ao processo educacional. A segunda categoria é denominada
“Formacio de Professores”, aglutinando os estudos preocupados
com a formagao inicial de professores para o ensino na area, seja no
ambito da Licenciatura, da Pedagogia ou do Ensino Médio -
Modalidade Normal. Compreende adicionalmente estudos de
avaliacdo das propostas de reformulacdao de cursos de formacgao
inicial; estudos voltados para a formagao continuada, permanente e
formagdo na docéncia dos professores de Ciéncias Biologicas,
envolvendo propostas e/ou avaliagio de programas de
aperfeicoamento, atualizacdo, capacitacdo, treinamento ou
especializacao de professores. Hd também aqueles voltados para a
descrigao e avaliacdo da prética pedagodgica e outros aspectos de
interesse nos processos de formagcao inicial e continuada; anélise de
programas e politicas de formagao inicial e continuada; avaliacao de
modelos e praticas de FP para diferentes niveis e modalidades de
ensino; formacdo e desenvolvimento profissional de professores;
além daqueles dedicados a examinar as relagdes entre a producao de
pesquisa e a FP.

Pois bem, quando somamos o nimero de DTs produzidas
durante os 40 anos sob analise na investigacdo e caracterizadas
dentro desses dois focos tematicos (formacdo de professores +
caracteristicas dos professores), contabilizamos algo préximo a 230
trabalhos, isto é, um volume correspondente a 23% da producao
académica em Ensino de Biologia no pais. Considerando também os
trabalhos que ndo tomam esses focos tematicos como os
prioritarios, mas que, expressam, de alguma forma, interesse nos
problemas a envolver os professores e a formagao docente, terfamos
entdo, algo em torno de 1/3 da producdo dedicada para essas
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tematicas (TEIXEIRA; SOUSA; SANTANA, 2011; TEIXEIRA; MEGID
NETO, 2017).

Para a apresentacdo da parte do trabalho que desejamos
relatar neste capitulo, levando-se em conta a limitacdo de espago
inerente a escrita de um capitulo de livro, tomamos como objeto de
analise somente aqueles trabalhos mais diretamente relacionados ao
descritor “Formacao de Professores”, ja que os estudos localizados
segundo nossa classificacao dentro do foco “Caracteristicas dos
Professores”, nao tomam diretamente como objeto o problema da
formagdo docente, mas sim, aspectos diversos que envolvem a
analise de concepgoes e/ou representacoes dos professores, a pratica
pedagogica e outras dimensdes do trabalho docente, além de avaliar
a influéncia de multiplos fatores sobre as praticas dos professores
(TERRAZZAN, 2007).

Portanto, nos deteremos na analise de um grupo especifico
de DTs classificadas em nossa pesquisa dentro do foco tematico
“Formacao de Professores”, com a finalidade de descrever suas
principais caracteristicas e identificar questdes que tem sido objeto
de atencdo dos pesquisadores quando pensamos na problematica
mais ampla da FP de Ciéncias e Biologia. Procuramos estruturar tal
andlise, considerando, obviamente, as pesquisas realizadas e
relatadas no conjunto de trabalhos examinados, mas sem deixar de
observar atentamente os aportes encontrados na ampla literatura
oriunda do campo das pesquisas sobre a FP. Com isso, esperamos
tracar algumas reflexoes Uteis para caracterizar e analisar a pesquisa
dentro dessa tematica, evidenciando contribuicdes, avancos,
retrocessos, lacunas e problemas ainda a resolver. Portanto, o que
temos, ao longo do presente texto, é a apresentagao de um apanhado
reflexivo sobre o conhecimento acumulado nessa tematica dentro
das pesquisas académicas contemporaneas na area de Educacdao em
Ciéncias.
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Detalhes metodoldgicos sobre a pesquisa realizada

O trabalho de investigacdo que amparou a apresentacao dos
dados que serdao explicitados mais adiante caracterizou-se como
uma pesquisa dentro da modalidade dos estudos do tipo “estado da
arte” ou “estado do conhecimento”, desenvolvido com a finalidade
de construir “uma sintese integrativa da producao académica em
determinada area do conhecimento e em um periodo estabelecido
de tempo” (ANDRE, 2009, p. 43). A opcio por investigar DTs se
explica ja que boa parte das investigacoes realizadas nas instituigdes
de ensino superior (IES) estd vinculada aos cursos de mestrado e
doutorado, espagos privilegiados de pesquisa e produgao de
conhecimento.

A producdo académica ligada a area de EC, estabelecida na
forma de DTs, é encontrada a partir do inicio da década de 1970,
sendo que parcela significativa desses estudos se refere a trabalhos
focalizando, no todo ou em parte, o Ensino de Biologia. O periodo de
abrangéncia da pesquisa comeca em 1972, ano em que 0S primeiros
trabalhos foram defendidos no pais. O marco final definido pelo
pesquisador foi o0 ano de 2011, estabelecido para finalizar a coleta de
dados junto aos sistemas de informacao bibliografica, totalizando 40
anos de producgao académica na subarea de nosso interesse.

Na parte principal da pesquisa, realizada anteriormente,
descrevemos e analisamos 1000 DTs em Ensino de Biologia (EB). As
informacdes relativas as teses e dissertacoes foram obtidas por meio
do Banco de Teses da CAPES, do Banco de Teses do Centro de
Documentacdo em Ensino de Ciéncias (CEDOC/FE/UNICAMP), e dos
sites vinculados aos Programas de P6s-Graduacao. Esse conjunto de
1000 DTs deu suporte para a etapa da investigacao que sera relatada
adiante. Neste caso, como foi dito a pouco, selecionamos somente 0s
trabalhos em que os autores priorizaram explicitamente o estudo de
questdes relacionadas a FP.

Com efeito, ao separar do conjunto dessas 1000 DTs
somente aquelas classificadas dentro do foco tematico “Formacao de
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Professores” foram obtidos 142 documentos (Docs.), que passaram
a constituir o nosso corpus de andlise. A partir da identificacao
desses documentos, organizamos seus respectivos resumos e
referéncias bibliogréaficas, além de realizar a leitura integral dos
originais de cada uma das DTs?, fixando as principais informagoes
em fichas de andlise. A leitura e analise dessas fichas permitiu, por
meio de abordagem quali-quantitativa, o desenvolvimento de uma
classificacdo conforme as seguintes categorias: i) caracteristicas
gerais (evolugao quantitativa da producdo, distribuigao geografica,
IES de origem dos trabalhos e titula¢do); ii) contextos educacionais
estudados e problematicas de pesquisa; iii) géneros de trabalho
académico e modalidades de pesquisa. Ao longo do texto
denominaremos o lote de 142 DTs sob anélise por meio do seguinte
cddigo: EB/FP.

Apontando resultados obtidos por meio da investigacao
Caracteristicas Gerais:

A FP ¢é um campo reconhecido nacional e
internacionalmente como um dos pontos criticos para a melhoria do
ensino e aprendizagem nas diversas areas disciplinares da educagao
basica. Nesse sentido, a quantidade de trabalhos filiados a essa
tematica indica a preocupagdo da comunidade académica, aqui
representada pelos autores das DTs examinadas em nossa pesquisa,
a ponto de tornar-se uma das linhas prioritarias de investigacao nas
areas de FEducacdo e Ensino de Ciéncias (PEREIRA, 19909;
CACHAPUZ et al., 2005, TERREZZAN, 2007, BASTOS, 2017). Ao
levantar o subconjunto de estudos a estabelecer conexdes com essa

? Os textos originais das DTs foram obtidos via Programa COMUT/IBICT, por meio de projeto de
pesquisa financiado pela FAPESB (Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado da Bahia) e também
com apoio de nossa Bolsa de P6s-Doutoramento (FAPESB/CAPES). Em muitos casos, os textos
integrais foram obtidos diretamente dos bancos de DTs disponibilizados nos sites dos programas de
pds-graduacao das areas de Educacao, Ensino (Ensino de Ciéncias e Matemdtica) e Ciéncias Bioldgicas.
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temaética, junto ao universo das 1000 DTs defendidas em programas
de poés-graduacao brasileiros, no periodo 1972-2011, identificamos
142 documentos, correspondentes a aproximadamente 14% da
totalidade das DTs associadas ao Ensino de Biologia. Os primeiros
estudos identificados aparecem na década de 1970, mas a produgao
nessa tematica é pequena até o final dos anos 1980. Boa parte dos
trabalhos detectados localiza-se no intervalo 2000-2011 (115 docs.),
ou seja, temos significativa intensificagao da producdo de pesquisa
nesta linha nos 12 Gltimos anos do periodo de 40 anos examinados
na investigacao, periodo este, concentrador de aproximadamente
81% dos estudos detectados dentro do referido subconjunto de DTs.
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Figura 1. Grafico comparativo: produciao académica em EB x EB/FP no periodo
1972-2011. As colunas em cinza representam a quantidade de DTs dentro do foco
tematico FP a cada década analisada (EB/FP). Nas colunas em preto temos a
distribuicdo da totalidade de DTs em Ensino de Biologia a cada década (EB).

Ao observar a Figura 1 constatamos que a producdo
académica em Ensino de Biologia (EB - colunas em cor preta) é
crescente no periodo estudado. Esse movimento de crescimento esta
associado a processos de expansao e diversificacio da pds-
graduagao no setor educacional e de formacdo e consolidagao da
area de pesquisa em EC no pais (TEIXEIRA; MEGID NETO, 2011,
2012, 2017).
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Como se nota, as DTs que articulam Ensino de Biologia a FP
(EB/FP - colunas coloridas em cinza) também crescem em volume
no periodo investigado, acompanhando a tendéncia de crescimento
observada para a totalidade das DTs em Ensino de Biologia (EB),
com a producao aumentando a cada década, mas se intensificando
significativamente a partir dos anos 2000. Veja-se que a producao
de DTs em EB/FP, considerando a primeira década do século XXI, é
quatro vezes maior que a producdo encontrada na década de 1990.
Tais informacdes corroboram outros estudos ja realizados,
mostrando que o interesse da area de pesquisa pelo tema da FP
aumentou nos ultimos anos (CACHAPUZ et al., 2005; TERRAZZAN,
2007). Neste sentido, é interessante retomar observagao proposta
por Pereira (1999) ao assinalar que o crescimento das pesquisas
sobre FP viabiliza “um debate fundamentado em andlises empiricas
e tedricas e, por conseguinte, uma discussao mais qualificada sobre
o tema” (p. 110).

Sao 102 dissertagdes (97 oriundas de cursos de mestrado
académico e 6 de mestrado profissional) e 39 teses de doutorado. A
distribuicao geogréfica e institucional dos 142 documentos mostra
que tais trabalhos sao encontrados em todas as regides brasileiras,
todavia, ha forte concentracdo nas regioes sudeste (79 docs.) e sul
(30 docs.), perfazendo, conjuntamente, 76,7% da produgdo
examinada. As demais regides comparecem com pequeno nimero
de trabalhos: nordeste: 18 documentos; centro-oeste: 10; e norte: 5.
Identificamos DTs em 47 diferentes IES, porém, considerando que
estamos examinando um periodo de 40 anos, observamos apenas
duas instituicdes agregando nimero significativo de trabalhos. Sao
elas: UNESP (18 docs.) e USP (17 docs.), com destaque para o
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo para a Ciéncia (Unesp-
Bauru) e o Programa de P6s-Graduacdo em Educagao da Faculdade
de Educacéo da USP.

A distribuigdo da produgdo conforme a natureza das
institui¢des confirma o predominio das instituigdes publicas, com
111 DTs, representando 78% do conjunto de estudos analisados; as



Thais Gimenez da Silva Augusto; Leandro Londero (Orgs.) | 231

institui¢des privadas comparecem apenas em 31 documentos. Em
relacdo as areas referentes aos programas de pds-graduacao na qual
se filiam essas DTs constatamos que a maior parte (87 documentos
ou 61%) dos estudos sio oriundos de cursos de mestrado e
doutorado vinculados a é&rea de educacdo. Nos programas
especificos da area de Educacao em Ciéncias - hoje area de Ensino
na CAPES - foram identificados 49 DTs (= 34%); outros poucos
trabalhos foram encontrados em programas das areas de Psicologia,

Ciéncias Bioldgicas, Neurociéncia e Engenharia de Producao.
Contextos educacionais estudados e problematicas de pesquisa:

Quanto ao nivel escolar focalizado nos trabalhos analisados,
detectamos forte predominancia de estudos dedicados a Educacao
Superior (ES), fato explicado pelas caracteristicas das DTs
agrupadas sob o foco tematico FP. Em sua grande parte, essas DTs
focalizam problemas relativos aos cursos de graduacdo responsaveis
pela formacdo inicial de professores. Com efeito, os estudos
associados exclusivamente a ES totalizam 101 documentos. Ao
adicionarmos a esse numero inicial também os estudos que
associam a ES a outro nivel de ensino, teriamos entdo, 112
documentos, isto é, aproximadamente 78% dos trabalhos sob
escrutinio na investigagdo. Tais informacgdes corroboram outros
estudos ja realizados que mostram que a formacao docente no pais
se deslocou “inteiramente para o ensino superior”, até por forca da
legislacdo atual que exige a formagao em nivel superior para todos
os professores (GATTI; BARRETO, 20009, p. 55).

Os trabalhos preocupados exclusivamente com o Ensino
Médio (EM) totalizam 18 DTs. Ja em relagao as DTs envolvendo pelo
menos dois niveis de ensino, algum destaque pode ser atribuido
para os trabalhos articulando o EM/ES, EF/EM e EF/ES (19 docs.).
Em sua maior parte, esses estudos se referem a formagao
continuada. Os estudos voltados para a temética da FP em outros
niveis educacionais aparecem em pequena proporgao.
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Tabela 1. Distribuicao das DTs em EB/FP quanto ao descritor “nivel
de ensino” (1972-2011).

Quantidade de DTs 3 18 | 101 8 8 3 1 142
Legenda: EF: Ensino Fundamental; EF2: Ensino Fundamental (6° - 9° ano); EF2:
Ensino Fundamental (6° - 9° ano); EM: Ensino Médio; ES: Educacido Superior.

Aprofundando a anélise sobre o conjunto de DTs, podemos
cruzar os dados sobre os descritores envolvendo niveis de ensino,
com aqueles ligados as problematicas investigadas, desvelando
tendéncias interessantes para a caracterizacdo desse conjunto de
trabalhos. Assim, utilizamos o estudo realizado por André (2009)
como base para classificacdo das 142 DTs conforme as seguintes
categorias: a) Formacao Inicial (FI); b) Formagao Continuada (FC);
e, ¢) Formacao Inicial e Continuada (FI+FC).

As DTs categorizadas em Formacdo Inicial (FI) sao aquelas
“que focalizam os cursos de licenciatura, pedagogia ou normal de
ensino superior. Abordam questdes referentes ao curriculo, a
estrutura ou a avaliacdo do curso, ao ensino de uma disciplina, ao
professor [formador] ou ao aluno do curso” (idem, p. 44).
Atualmente, a FI é considerada uma primeira etapa de formacao,
marcada pela “vinculagdo do futuro professor a um curso de
licenciatura” (BASTOS, 2009, p. 58).

Uma primeira caracteristica a sublinhar, considerando o
conjunto das 142 DTs analisadas é o fato da preocupagao com a FI
ser notadamente mais intensa em relacdo aos estudos focalizados
em outras modalidades de formagao. Esse detalhe é discrepante em
relacio ao que apontou Terrazzan (2007) em trabalho
anteriormente publicado. O autor assinala que “temos um
investimento muito menor, em termos de trabalhos académicos,
abrangentes e aprofundados, sobre a formacao inicial de
professores, seja na area de Educagdo como um todo, seja na
Educacdo em Ciéncias em particular” (p. 154). Em nosso caso essa
realidade ndo se confirma. Mais precisamente, temos 109
documentos ligados a FI, correspondendo a 77% do total de
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trabalhos examinados. Essa parece ser tendéncia também para as
DTs na éarea de Educacdo. Por exemplo, André e Romanowki (2002)
analisaram 284 DTs defendidas no periodo 1990-1996 vinculadas a
programas de pos-graduacdo do pais e que tinham como objeto de
estudo aspectos relacionados a FP, das quais 76% tratavam de
aspectos relativos a FI, resultado similar ao encontrado em nossa
investigacao. Adicionalmente, registre-se que as DTs preocupadas
com contextos de Formacdo Continuada (FC) totalizaram 29
documentos (20%). Ha também pequeno namero de trabalhos (4)
centrados em situagdes que envolvem conjuntamente formacdo
inicial e continuada de professores (FP i+c).

Nos parégrafos a seguir, partiremos para uma breve descrigao
desses trés grupos de trabalhos. Para isso, objetivando facilitar a
descrigao do conjunto de estudos encontrados, optamos por eleger
para cada grupo supracitado subgrupos conforme as diferentes
probleméticas fossem aparecendo durante a anélise dos dados.

1) Comecando pelo grupo mais amplo de DTs dedicadas a FI,
temos um primeiro subgrupo de trabalhos ligados a estudos que
examinam os cursos de graduacdo, sobretudo os atuais cursos de
licenciatura, procurando esmiugar sua estrutura, histéria e
transformacoes ao longo do tempo; desvelar sua realidade, seus
problemas e deficiéncias e; por fim, derivar possiveis solucoes e
propostas na busca pelo aprimoramento dos processos de formacao
de professores. Este primeiro subgrupo de trabalhos pode ter sua
distribuicao organizada da seguinte forma.

1.1) 37 documentos focalizam os cursos de FP, procurando
desenvolver estudos avaliativos sobre tais cursos, verificando sua
efetividade no processo de formacado docente, geralmente, com base
na analise de suas respectivas estruturas curriculares e em
depoimentos obtidos junto aos sujeitos envolvidos (licenciandos,
alunos egressos, professores formadores, coordenadores, gestores
etc.), ou ainda, na combinacdo de dois ou mais desses elementos.
Esse conjunto de trabalhos, quando examinado considerando a sua
totalidade, nos permite compreender com mais profundidade como
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a formacdo de professores tém sido encaminhada historicamente
nas diferentes instituigdes e cursos disseminados pelo pais.

As andlises realizadas em tais trabalhos focalizam, em parte
dos casos, cada curso como um todo, com foco em sua estrutura
curricular, no perfil dos docentes formadores e em levantamentos
realizados para construcao de diagnosticos sobre os principais
problemas existentes. Os problemas apontados com mais frequéncia
estao ligados a questdes como a relacdo teoria e pratica, a dicotomia
entre as disciplinas do ntcleo de formacao especifica e o nacleo de
formagao profissional, entre as dimensdes da formacao para a
docéncia e da formacdo académica, e entre a formacdo para a
pesquisa e a formagdo para a docéncia. Tais questdes estdo
relacionadas a tradicional divisao entre os cursos de bacharelado e
os de licenciaturas, quase sempre, com a estrutura dos cursos
analisados priorizando a formacao bacharelesca, o que, no final das
contas, expressa, por diversos fatores, a desvalorizacao dos cursos
de FP dentro das diversas institui¢des. As informagoes disseminadas
em diversos trabalhos corroboram a indicacio de Pereira (1999) ao
mencionar que temos, em boa parte dos casos, licenciaturas
inspiradas em cursos de bacharelado.

Em outros casos, temos DTs centradas em aspectos mais
especificos como, por exemplo, a adaptacdo das licenciaturas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacgdo de Professores e
outros documentos curriculares que refletem e/ou definem as
politicas adotadas para a operacionalizagdo dos cursos de FP,
procurando compreender como as licenciaturas da area
recontextualizam essas diretrizes na modificacao de suas estruturas
curriculares em prol da formacdo docente. Também temos aqui
estudos preocupados com questdes relacionadas a formacao obtida
pelos licenciandos sob diversos aspectos, entre os quais destacamos:
formagao pedagogica, contetdos especificos, sensibilidade em
relacdo as questdes ambientais, etc. O papel dos professores
formadores (2 docs.), e as possibilidades e limites que envolvem a
modalidade Educacéo a Distancia (EaD, 9 docs.) e suas implicagoes
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nos cursos de FI também sao problemas estudados por um niimero
menor de trabalhos.

1.2) Outra parte, também significativa do ponto de vista
quantitativo, fixa atencdo em aspectos mais pontuais, envolvendo
areas, disciplinas e dimensdes que deveriam ter sua insercao
garantida nos cursos de licenciatura.

Neste caso, especial atencdo é concedida as disciplinas
ligadas a Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado, que
conjuntamente, aglutinam 42 documentos. De fato, a Prética de
Ensino e o Estagio sao dimensoes consideradas fundamentais no
processo formativo de professores, ja que constituem espago
privilegiado para que os licenciandos compreendam a docéncia
como profissdo e tenham a dimensao de sua complexidade e de suas
especificidades (MENDES; MUNFORD, 2005). Parte dessas DTs tem
intensificado os estudos sobre o papel do estigio na formagao
docente, mapeando as modificagdbes na Préatica de Ensino e no
Estagio Supervisionado ocorridas em funcdo das Diretrizes
Curriculares para a Formagao de Professores. Por outro lado, diante
desse quadro de amplificagdo da importancia da Pratica de Ensino,
temos poucos estudos (apenas 3 DTs) investigando situagdes
atinentes a relagao escola-universidade e como essas instituigoes se
organizam para qualificar o momento do estdgio. Este §,
certamente, um ponto lacunar na producdo analisada dentro da
subérea de Ensino de Biologia.

O papel da disciplina didéatica é investigado em quatro
documentos. Ja a presenca da Educacdo Ambiental, seja como
disciplina, ou como dimensao a ser contemplada no curriculo das
licenciaturas é examinada em seis DTs.

Outras disciplinas e/ou aspectos sdo focalizados de forma
esparsa, com um numero reduzido de estudos envolvidos. Entre
essas outras disciplinas temos trabalhos dedicados a Zoologia (1
doc.); Psicologia da Educacdo (1) e Fundamentos Bioldgicos da
Educacdo (1). Entre as dimensdes que perpassam os cursos de
licenciatura temos estudos preocupados com os seguintes aspectos:
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Epistemologia, Histéria e Filosofia da Ciéncia (3 docs.); Evolugao
Bioldgica (3); pesquisa e inicia¢do cientifica (2); saberes pedagogicos
e saberes especificos; disciplinas pedagdgicas e integradoras (2);
sexualidade e educacao sexual (1); valores estéticos em relagao aos
ambientes naturais (1); insercao de temas sociais contemporaneos
(1); tecnologias da informacao e comunicagao - TICs (1).

1.3) Dois trabalhos centram atencdo na FP que se processava
nos antigos cursos de magistério (2° grau). Um deles analisa
abordagens pedagobgicas e os processos de ensino-aprendizagem
num curso de magistério, observando o trabalho de docentes de
Quimica, Biologia, Fisica e Didatica da Ciéncia; o outro examina
como a Biologia era ministrada nas escolas de FP que sustentavam
cursos de Habilitacdo Especifica para o Magistério.

2) Os estudos centrados na Formacdao Continuada (FC)
envolvem programas de formacdo para professores em servigo,
possibilitando “o desenvolvimento profissional e a atualizacao de
conhecimentos docentes e, ao propiciarem reflexao critica sobre a
pratica, favorecem uma atuagdo profissional mais alinhada” aos
tempos atuais (ANDRE, 2009, p. 45). A FC pode envolver diferentes
acOes: seminarios, congressos, cursos (extensdo, atualizagao,
capacitacdo, especializacao etc.), programas/projetos de formagao,
orientacdes técnicas, parcerias colaborativas etc. Nesta categoria
identificamos 30 DTs, correspondendo a 21% dos estudos
analisados durante a investigacio. £ um subconjunto de trabalhos
que articula diretamente os diferentes niveis educacionais,
englobando, além da Educagao Superior (ES), trabalhos realizados
na Educacao Fundamental (EF), e, principalmente no Ensino Médio
(EM), além da articulacdo entre esses niveis de ensino (EF/EM;
EM/ES). Eles podem ser divididos em trés subgrupos que serao
descritos brevemente a seguir.

2.1) Um primeiro subgrupo - mais numeroso - se refere a
trabalhos que, de alguma forma, envolvem descricoes e analises de
cursos de capacitagdo, aperfeicoamento, reciclagem, etc.: é um
grupo com 17 DTs. Em geral, sdo trabalhos que verificam a



Thais Gimenez da Silva Augusto; Leandro Londero (Orgs.) | 237

efetividade de tais cursos e programas em termos de melhoria na
pratica docente na educacdo basica e/ou superior; analisam a
disposicao ou a resisténcia dos professores para mudangas; incitam
transformacdes nos programas de ensino, nas estratégias didaticas
e avaliativas e na introducao de praticas interdisciplinares e
inovadoras.

Verificamos que seis dos trabalhos deste subgrupo estao
vinculados a tematicas especificas associadas ao Ensino de Biologia,
como evolucdo bioldgica, genética, botanica, biodiversidade e
educagao ambiental. Ja os outros oito documentos se dedicam a
problematicas vinculadas a formacédo pedagégica dos professores e
seus reflexos sobre a pratica desenvolvida por eles, entre os quais
temos questdes sobre os valores docentes e o0s objetivos
educacionais, interdisciplinaridade, metodologias de ensino, uso da
informatica nas aulas, concepgoes epistemologicas e sobre a ciéncia,
concepgoes sobre ensino-aprendizagem, praticas interdisciplinares,
etc. Ainda dentro deste primeiro subgrupo temos trés trabalhos
dedicados a avaliar aspectos relativos a programas de formacao
continuada oferecidos pelo governo e/ou universidades, tais como o
Programa Pro6-Ciéncias (2 docs.) e o Programa Teia do Saber (1
doc.).

2.2) Outro subgrupo envolve oito DTs relacionadas a
investigacbes sobre projetos caracterizados como “parcerias
colaborativas”. Aqui temos situagdes em que um pesquisador atua
como assessor ou facilitador na constituicao de grupos de docentes
(grupos de estudo; grupos de formagdao e pesquisa; grupos de
reflexdo sobre a prética) da educacao basica ou universitaria que
desenvolvem pesquisas orientadas na linha préxima da
“investigacao-acao” (ROSA; SCHNETZLER, 2003). A ideia é partir
dos saberes oriundos das experiéncias desses professores e avancar
no trabalho em grupo, mobilizando-os a refletir sobre as suas
concepgoes e praticas, cultivar a dimensdao da pesquisa como
elemento presente na docéncia, e também, promover
transformacoes na propria agao pedagdgica desses sujeitos, ou pelo
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menos, focalizando alguns aspectos que caracterizam essas praticas,
a exemplo das praticas de avaliacao.

2.3) Desenvolvimento Profissional é a palavra-chave para
outros quatro estudos vinculados a esse grupo. Temos aqui
investigacdes sobre processos de desenvolvimento profissional de
professores; tais trabalhos tomam como sujeitos grupos de
docentes, ou mesmo, apenas um docente, constituindo “estudos de
caso” para analisar suas concepcdes e praticas, processos de
autorreflexao, experiéncias e/ou instancias influenciadoras de sua
formagao, disposicao para mudancas curriculares, etc.

3) Por fim, o terceiro grupo envolve estudos articuladores da
formacao inicial e continuada (FPi + FPc). E um grupo com pequeno
nuamero de trabalhos (4 docs.), indicando o reduzido niimero de DTs
que estudam e propdem agoes articuladoras dessas duas dimensdes.
Sao trés DTs que exploram situagdes envolvendo tanto licenciandos
como professores em exercicio na rede de ensino: uma delas envolve
o papel dos clubes de ciéncias na formagao docente e preparagao de
licenciandos e professores ja em exercicio docente; outra trata sobre
tematicas relacionadas as drogas e sua problemética abordagem nas
escolas; e uma outra versando sobre a implementagao de mudangas
curriculares inspiradas nas abordagens CTS. O dltimo trabalho
vinculado a este subgrupo esta relacionado a um estudo
autobiografico, pela qual a pesquisadora estabelece reflexdes sobre
a propria pratica, envolvendo a construcdao de uma autobiografia
onde descreve  experiéncias  vividas, analisando seu
desenvolvimento profissional considerando vérios aspectos, entre
0s quais, a sua formacdo inicial e continuada.

Géneros de trabalho académico e modalidades de pesquisa:

A andlise do conjunto das 142 DTs nos permitiu delimitar
também uma classificacdo sobre a natureza de cada trabalho
desenvolvido. Neste caso, consideramos trés possibilidades,
baseando esse procedimento na classificagio dos estudos
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académicos formulada por Soares e Maciel (2000). Com efeito,
classificamos o estudo como de natureza teérica pela auséncia de
trabalho com dados empiricos e pela apresentagdo, discussao e
reflexdo de pressupostos e referéncias tedricas relacionadas a FP.
Incluimos também nesta categoria os trabalhos que, eventualmente,
se caracterizassem como relatos de experiéncia (RE). O estudo
classificado como empirico-descritivo (PED) caracteriza-se pela
realizacdo de pesquisa, com a efetiva coleta de dados, mas pela
auséncia de intervencdes envolvendo o objeto de estudo em foco.
Neste caso consideramos como pesquisas descritivas aquelas que
investigam cursos de graduacdo, analisam programas e projetos de
formagdo continuada, investigam o papel de certas disciplinas ou
areas no contexto da formagao inicial etc. Por fim, as DTs
caracterizadas como relatos de pesquisas de natureza interventiva
(PNI) sao demarcadas pela realizacdo de uma pesquisa que se
conjuga com acdo ou pela implementagdo de propostas de
intervengao voltadas para diversos aspectos referentes a FP. A
Figura 2 apresenta o grafico da distribuicao das 142 DTs conforme
a categorizagao acima mencionada.

EPED mPNI mRE

3%

Figura 2. Distribui¢do das DTs em EB/FP segundo o tipo de estudo realizado.
Legenda: PED: Pesquisas Empirico Descritivas; PNI: Pesquisas de Natureza
Interventiva; RE: Relato de Experiéncia.
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Portanto, a distribuicio das DTs em EB/FP segundo a
natureza dos estudos realizados mostra a presenca de 103 estudos
empirico-descritivos (72%). Aqui esta enquadrada boa parte dos
trabalhos dedicados a descrever problemdticas relativas a FI
conforme informagdes apresentadas anteriormente, focalizando,
sobretudo os cursos de graduagdao em nivel superior de ensino, mas
também alguns projetos e programas voltados para a formagao
continuada de professores em exercicio na educagao basica.

Em seguida, identificamos 35 DTs qualificadas na categoria
pesquisas de natureza interventiva (25%), com trabalhos
focalizando tanto a FI como a FC. Entretanto é mais intensa a
presenga dos estudos de natureza interventiva ligados a formacao
continuada, com alguns exemplos de pesquisas experimentais,
pesquisa-acdo (investigagao-acao), parcerias colaborativas, pesquisa
do professor sobre sua propria pratica, e pesquisas de aplicacao de
propostas vinculadas a processos para “capacitacao/atualizacao” de
docentes. Apenas quatro trabalhos foram enquadrados na categoria
relatos de experiéncia. Neste caso, tratam-se de estudos que relatam
cursos e projetos e experiéncias desenvolvidas junto aos professores
em formacao, além de trabalhos do tipo reflexao sobre a propria
pratica (autobiografia). Estudos de natureza estritamente tedrica
nao foram detectados durante a pesquisa. Portanto, temos maior
incidéncia de estudos de natureza empirico-descritiva em relacdo
aos trabalhos vinculados a processos de intervencao.

Reflexoes e Consideracées finais

A subérea de pesquisa em Ensino de Biologia concentra forte
interesse na figura dos professores. Ha enorme diversidade de
pesquisas examinando diferentes probleméticas associadas a
docéncia. Com base em estudo anterior, constatamos que
praticamente 1/3 dos trabalhos académicos pertencentes a essa
subdrea focalizam diretamente aspectos relacionados aos
professores. Considerando a totalidade das 1000 DTs em Ensino de
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Biologia, verificamos que parte correspondente a 14,2% esta
especificamente ligada a FP. Ademais, é importante lembrar que a
producdo de trabalhos nessa linha de pesquisa se intensificou nos
ultimos anos. Neste contexto, a analise dos documentos permitiu a
percepcao das transformacdes que este campo tematico sofreu ao
longo do tempo e da complexidade inerente ao problema da FP em
nosso pais.

Os pesquisadores encaram a questdao da formagao docente
assumindo varias perspectivas, incluindo desde os estudos que
consideram a vertente do treinamento e da énfase no preparo
técnico, passando pelas ideias de reciclagem e atualizagao
(racionalidade técnica), até a incorporacdo dos argumentos mais
recentes sobre a FP numa concepgao critica e reflexiva, assumindo
que o processo formativo nunca se esgota nos cursos de licenciatura.
Alias, cada vez mais, podemos pensar as licenciaturas como “ponto
de partida para o ingresso na profissao, o qual devera ser ampliado
e até melhorado e reestruturado através de aprendizagens futuras”
(BASTOS, 2009, p. 62). Com isso, a formacao é encarada como um
processo continuo, que comega com a licenciatura e se estende por
toda a carreira docente. Neste contexto, os estudos mais recentes
apontam para um perfil de formacdo do professor critico-reflexivo
que pense e investigue sua propria pratica pedagogica (GIROUX,
1997; NOVOA, 1999; MARCELO GARCIA, 1999; FREITAS; VILLANI,
2002).

De qualquer forma, os pesquisadores depositam forte atencao
nas licenciaturas, alvos predominantes nas investigacbes, em
trabalhos que denunciam os problemas relativos a FI nas
instituigdes, criticando a fragilidade do processo formativo e,
sobretudo, a desvalorizacdo das licenciaturas em relacdo aqueles
cursos explicitamente voltados para a formagao de pesquisadores,
tradicdo mantida intacta, ainda hoje, em muitos centros formadores
de profissionais ligados as Ciéncias Biol6gicas, onde prevalece uma
certa indefinicdo mais ou menos generalizada sobre o perfil do
profissional a ser formado.
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Entre os aspectos mais estudados temos as estruturas
curriculares, a pratica de ensino e o estagio supervisionado, e o papel
de certas disciplinas e/ou dimensoes curriculares no contexto
formativo dos futuros professores (ambiental, epistemolégica,
histérico-filoséfica, evolutiva, etc.). Uma caracteristica desses
trabalhos é seu carater descritivo e a opcao por estudos centrados
em aspectos pontuais, como um curso, uma disciplina, ou uma
dimensao que deveria perpassar o processo formativo, ou mesmo
uma proposta especifica de formacao. Neste sentido, faltam analises
mais amplas que estabelecam comparagoes entre multiplos cursos
em diferentes instituicoes e contextos, na tentativa de construcao de
uma visao mais integrada do funcionamento do sistema formativo,
trazendo luz sobre diferentes formas, propostas e adaptagoes
geradas por conta do quadro proposto pela legislacdo atual. Por
exemplo: como diferentes cursos encaminharam a Prética de
Ensino/Estagio a partir das modificagoes propostas pela legislacao
atual que rege a organizacdo de cursos destinados a formar
professores? Como se desenvolve a relagdo escola - universidade
neste contexto?

A FC é relativamente pouco estudada. As DTs deste grupo
perfazem aproximadamente 20% da totalidade de trabalhos
dedicados a FP. Neste caso, além de analisar experiéncias e
programas dessa natureza, criticam a diminuta frequéncia com que
os programas de FC sao realizados na atualidade, em geral, por falta
de apoio governamental e de politicas mais sisteméaticas de formacao
para os professores em servigco. A maior parte dos estudos nessa
tematica, focaliza agdes planejadas “de forma externa e, muitas
vezes alheias ao contexto e as necessidades das unidades escolares”
e dos proprios professores participantes (TERRAZZAN, 2007, p.
154). Essa é uma das caracteristicas dos estudos encontrados desde
o inicio da década de 1970 até pouco tempo atrés. A partir do final
dos anos 1990, comecamos a vislumbrar estudos de natureza
diversificada, alguns dos quais pautados na ideia de realizacdo de
parcerias entre pesquisadores e professores, numa tentativa de
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aproximar universidades e escolas, com investigagoes englobando
grupos de docentes em investigacdo-acdo e os estudos sobre o
desenvolvimento profissional ao longo da carreira. As DTs
focalizando a formacdo inicial e continuada de forma conjunta,
aparecem em numero reduzido de casos, e se dedicam a estudar
problematicas pouco exploradas no contexto das pesquisas em
Ensino de Biologia, quais sejam: os egressos de cursos de
licenciatura em inicio de carreira e as propostas de formagao a
aglutinar licenciandos e professores em servico.

Em linhas gerais, a anélise do conjunto de DTs vinculadas a
estes dois udltimos grupos traz informacdes que reforcam a
percepcao que vem do cotidiano dos professores. Na verdade, como
ja explicitado, ndo temos formacao continuada sistematica no pais -
até pela auséncia de politicas de Estado no sentido de pensar
estratégias mais assiduas de FC para os professores da educacdo
basica. As a¢bes descritas e analisadas nas DTs, com raras excecoes,
apontam para a ocorréncia de projetos pontuais, desconectados da
vida dos professores e de outras dimensdes que envolvem a
formagao docente. Pesquisas de natureza interventiva, sobretudo
aquelas baseadas na ideia de pesquisa-acio e de parcerias
colaborativas acontecem ainda de forma absolutamente restrita, até
pela dificuldade de execucdo de projetos dessa natureza. Mesmo
assim, retoricamente talvez estejamos assistindo a um processo
paulatino de reformulacdo no proéprio conceito de formacao
continuada e o aproximando da ideia de desenvolvimento
profissional.

O efeito dessa mudanca é que, em primeiro lugar,
perderiamos a ilusdo, muitas vezes ainda sustentada pelos
educadores, gestores educacionais e pesquisadores, de que os cursos
de FI tém a obrigagao de formar um professor de forma “pronta e
acabada” - licenciaturas nao deveriam ser consideradas como
“fabricas de formagao de professores em série” prontos e eficientes
para enfrentar os desafios da escola basica; mesmo os melhores e
mais organizados cursos do pais ndo podem garantir a pretendida
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formacdo. A nosso ver, deveriamos pensar entdao na FI dentro de
suas limitagdes, isto é, o que elas podem garantir é uma boa
formagdo para o ingresso na carreira docente, até porque, parte
significativa dos problemas que envolvem a docéncia somente se
explicitarao quando o licenciado, de fato, “entrar em acao”
efetivamente no territério do cotidiano escolar. Neste sentido,
consideramos também ilusdo esperar que a pratica de ensino e o
estagio supervisionado possam dar conta desta demanda, mesmo
com as atuais 400 horas dedicadas a essa dimensdo na estrutura
curricular das atuais licenciaturas.

Um segundo ponto. A FC exige, para além de acbes pontuais,
ora oferecidas pelas secretarias de educagao, ora pelas instituicoes
superiores de ensino ou também por outras instancias,
comprometimento efetivo dos professores, gestores de escolas,
gestores governamentais, universidades etc., com a busca
sistematica de aperfeicoamento docente ao longo do tempo. Como o
proprio nome indica, ndo deveria ser ocasidao extemporanea dentro
da carreira docente, mas sim, postura continua e sistematica de
desenvolvimento profissional. Para atingir essa meta, infelizmente
os desafios sao monumentais, dado o descompromisso atual de
nossos sistemas educacionais com a carreira docente. Soa piada
pensar em FC quando sequer sao garantidas condigdes razoaveis de
salario e de trabalho para os professores, e uma carga horaria
racional dentro da jornada semanal de trabalho - que permitiria
objetivamente momentos de planejamento, estudo, reflexao, acoes
coletivas, participacdo em cursos, leitura, pds-graduacao, etc. Neste
quesito, a observacao proposta por Anténio Novoa - ha quase 20
anos atras - nunca foi tao apropriada: temos uma situacdao onde “o
excesso dos discursos tende, apenas, a esconder a pobreza das
politicas” (NOVOA, 1999, p. 14).

A medida que nossa pesquisa caminhou, percebemos que o
processo investigativo também permitiu a explicitacdo de tematicas
pouco exploradas nas DTs, indicando problematicas que podem ser
objeto de atencdo em estudos futuros. Um deles esta relacionado aos
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professores formadores. Detectamos a existéncia de poucos
trabalhos investigando aspectos relacionados aos mesmos, isto é,
estudos centrados justamente nos aspectos vinculados a formagao
do professor formador, sobretudo quando pensamos nos
professores ligados as disciplinas especificas dos cursos de
graduacao que historicamente pouco se envolvem com as questdoes
relacionadas a formacao docente. Além disso, € necessario investigar
potenciais casos de inclusdao de um nimero maior de disciplinas da
licenciatura que atuem e contribuam para a formagao docente.
Outras disciplinas estdo se integrando a este processo ou apenas
aquelas de carater pedagogico, incluindo a Pratica de Ensino e o
Estagio Supervisionado?

Outro campo de estudo a ser explorado de forma mais
aprofundada refere-se as normatizacbes que impactaram as
licenciaturas a partir da LDB de 1996 (Lei n. 9.394/96) e das
Diretrizes de 20023 e normas subsequentes. Somente 7 DTs foram
encontradas analisando a influéncia da aplicacao desse arcabouco de
legislacdo sobre os cursos de FP de Biologia. Levando em
consideragao que, por exemplo, as diretrizes foram propostas a
partir do inicio dos anos 2000 e que as institui¢des tiveram algum
prazo para incorpora-las em suas respectivas licenciaturas, seria
interessante investigar, inclusive comparativamente, como isso vem
acontecendo nos mais diversos contextos de cursos espalhados pelo
pais. Neste sentido caberiam as seguintes perguntas: como se
modificaram os cursos de licenciatura neste contexto? E a pratica de
ensino e o estagio curricular, como foram estruturados a partir deste
momento? E a relacdo das disciplinas pedagogicas e especificas
diante da nova base legal? E a relacdo dos cursos de formagao com
as escolas receptoras dos estagiarios. Houve aprimoramento dessa
relacdo? Essas questdes, entre outras, poderiam ser investigadas nas
proximas pesquisas, posto que até agora, ja houve tempo razoavel

3 Referimo-nos as Resolugdes CNE/CP o1 e 02 de 2002, que estabelecem diretrizes curriculares
nacionais para formacio do docente da educagio basica.
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para que essas mudancas pudessem ser implementadas pelos
coletivos envolvidos com os cursos de licenciatura.

Outro aspecto merecedor de atencao refere-se a introducao
dos cursos na modalidade EaD no contexto da FP da 4rea, fendmeno
que se intensifica cada vez mais na atualidade, tanto na esfera
privada, como na publica. Conforme assinalam Gatti e Barreto
(2009) o processo de expansao de cursos/redes de EaD no pais,
sobretudo na formacao de professores, mostra que essa modalidade
de ensino ganha expressao a cada dia, passando a adquirir crescente
interesse no ambito das politicas educacionais. As referidas autoras
assinalam posigao critica ou pelo menos de desconfianca em relagao
a este processo:

Ha, (...), numerosos indicios de que a multiplicagido de consorcios
e polos para a oferta de cursos de licenciatura a distancia estaria
ocorrendo sem que um projeto politico-pedagdgico de formagédo
docente mais adensado no ambito de sua articulacido nacional e
local tenha sido desenvolvido e compartilhado e sem que as
estruturas  operacionais  bésicas  estejam  funcionando
adequadamente (p. 113).

Elas advertem a comunidade de educadores e pesquisadores,
e, de modo mais amplo, a propria sociedade brasileira, sobre os
riscos da EaD aplicada como plataforma de politica pablica para a
FP, pelo menos quando pensamos na inserc¢ao dessa modalidade nos
moldes atualmente propostos, posto que eles podem muito bem
significar uma proposicao de formacao docente ainda mais precaria
do que a oferecida pelos tradicionais cursos presenciais. Com efeito,
este processo, “em vez de contribuir para a solucdo da crise de FP,
podera tornar mais frageis os processos de formacao docente”, com
a potencial capacidade de “desestabilizar uma larga experiéncia
acumulada de formacdo que, a despeito das criticas que lhe sao
devidas, requer alternativas que contribuam para fortalecé-la e
consolida-la” (p. 116). Assim, em face dos acontecimentos, é preciso
intensificar os estudos sobre essa modalidade de FP. Com efeito,
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notamos em nossa pesquisa que trabalhos sobre os cursos EaD e seu
impacto na FP comecam a aparecer com mais frequéncia nos
ultimos anos (9 docs.). A nosso ver, precisamos mesmo examinar
com cuidado essa tendéncia e suas repercussoes na ja precaria FP
no pais, pois, na maior parte das DTs que focalizam o tema
percebemos certa tendéncia ao endosso acritico dessa modalidade
de formacdo, sem avaliar com o cuidado necessario os limites e
dificuldades inerentes aos cursos EaD, sobretudo quando
comparados com a modalidade presencial.

Outro aspecto que vale mencionar sdo os estudos sobre os
“professores tutores/regentes” e seu envolvimento/compromisso
(ou a falta dele) na formacao dos licenciandos/estagiarios. Alias sdo
raras as DTs que elegem como objeto de estudo a relagao escola e
universidade, principalmente no sentido de propor e analisar
projetos de articulacao dessas instancias no sentido de valorizar as
experiéncias de estagio supervisionado dos licenciandos. Alguns
poucos trabalhos encontrados mostram que as unidades escolares
nao possuem diretrizes que orientam o desenvolvimento dos
estagios; o acompanhamento dos estagiarios por parte dos
membros das equipes da escola é quase inexistente e sao poucos 0s
professores de Biologia que acompanham esses professores em
formagdo; a maioria apenas verifica os planos de aula elaborados
pelos mesmos, de tal sorte que a responsabilidade da escola
praticamente se limita a disponibilizar vagas para a realizacao dos
estagios (LISOVSKI, 2006). A nosso ver, esse ¢ um dos maiores
desafios enfrentados na pratica de ensino e estagio supervisionado
ao longo do tempo. Como envolver a escola com a FI dos
licenciandos? Como construir uma articulacdo efetiva entre escolas
e instituicoes formadoras? Como dar condigdes a escola e aos
professores interessados, para que junto com as instituicoes
formadoras estruturem projetos coletivos voltados para a
construcao de experiéncias frutiferas de insercao dos licenciandos
no cotidiano escolar.
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Sao escassas também as pesquisas sobre a insercao da
dimensao da pesquisa na formacao dos professores; e sobre como
vem se desenvolvendo os projetos que assumem a ideia do
professor-pesquisador como base para a formagao de professores.

Trabalhos relacionados ao PIBID ainda nao aparecem em
nossos registros. Como nosso levantamento de dados tomou 2011
como extremo superior para o processo de coleta de dados,
acabamos nao captando estudos voltados para as implicagdes desse
Programa e suas influéncias nas licenciaturas e no processo de
formagao dos futuros professores. Para finalizar citariamos também
a necessidade de mais estudos focalizando o periodo de iniciacdo a
docéncia e sobre os processos a envolver o desenvolvimento
profissional e a construcédo da identidade docente. Acreditamos que
tais trabalhos poderiam trazer subsidios interessantes, tanto para a
FI, quanto para os programas de FC para os professores da area de
Ciéncias Biologicas.
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