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Professor como comunicador, modelo e figura de
identificacdo, pode apoiar-se no uso sensato de
grande variedade de dispositivos que expandem a
experiéncia, esclarecem-na e dao-lhe significagdo
pessoal. Nao ¢ necessario haver conflito entre o
professor e esses recursos didaticos. Nao haverd
conflito algum, se o desenvolvimento de tais recursos
levar em consideracdo as metas e os requisitos do
ensino.

(BRUNER, 1975)
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RESUMO

Esta pesquisa, vinculada a linha “Formagao de Professores de Ciéncias” do Programa de Pos-
Graduacdo em Ensino de Ciéncias da UFMS, analisa a natureza experimental do ensino de
Ciéncias no contexto da formagao continuada da rede municipal de Cuiaba-MT, com énfase no
uso dos Laboratérios Didaticos Moveis (LDM) como mediadores pedagdgicos. Fundamentado
em uma revisao histdrica e politica da formagdo docente no Brasil e em distintos modelos
formativos (classico, pratico-reflexivo e politico-emancipatoério), o estudo investigou como
essas perspectivas influenciam a constru¢do do conhecimento profissional e a incorporagao de
praticas experimentais significativas. A pesquisa adotou abordagem qualitativa, de carater
exploratorio, articulando questiondrios diagnosticos, entrevistas semiestruturadas e
questionario final, analisados por meio da Andlise Dialdgica do Discurso (ADD). Essa
triangulacdo permitiu compreender os enunciados dos professores como vozes situadas,
atravessadas por memorias formativas, tensdes institucionais e possibilidades de transformagao.
Os resultados indicam que o modelo pratico-reflexivo foi o que melhor respondeu as
necessidades formativas dos docentes, por articular teoria e pratica, favorecer o planejamento
de atividades investigativas e ressignificar o papel do professor como mediador do
conhecimento. O LDM emergiu como recurso central para democratizar o acesso a
experimentacdo e promover praticas pedagdgicas inovadoras. Concluimos que formagdes
continuadas baseadas no didlogo, na reflexdo critica e no uso contextualizado de recursos
experimentais potencializam o desenvolvimento profissional docente e oferecem subsidios para
politicas publicas comprometidas com a melhoria do ensino de Ciéncias na escola publica.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de ciéncias. Formagdo de professores. Atividades
experimentais. Laboratorio Didatico Movel (LDM). Andlise do discurso.



ABSTRACT

This research, linked to the “Science Teacher Education” line of the Graduate Program in
Science Education at UFMS, analyzes the experimental nature of science teaching within the
context of in-service teacher education in the municipal school system of Cuiaba-MT, with an
emphasis on the use of Mobile Teaching Laboratories (LDM) as pedagogical mediators.
Grounded in a historical and political review of teacher education in Brazil and in different
formative models (classical, practical-reflective, and political-emancipatory), the study
investigated how these perspectives influence the construction of professional knowledge and
the incorporation of meaningful experimental practices. The research adopted a qualitative,
exploratory approach, articulating diagnostic questionnaires, semi-structured interviews, and a
final questionnaire, all analyzed through Dialogic Discourse Analysis (DDA). This
triangulation made it possible to understand teachers’ utterances as situated voices, shaped by
formative memories, institutional tensions, and possibilities for transformation. The results
indicate that the practical-reflective model was the one that best addressed the teachers’
formative needs, as it articulated theory and practice, fostered the planning of inquiry-based
experimental activities, and redefined the teacher’s role as a mediator of knowledge. The LDM
emerged as a key resource for democratizing access to experimentation and for promoting
innovative pedagogical practices. We conclude that continuing education programs grounded
in dialogue, critical reflection, and the contextualized use of experimental resources enhance
teachers’ professional development and offer support for public policies committed to
improving science education in public schools.

KEYWORDS: Science teaching. Teacher education. Experimental activities. Mobile Teaching
Laboratory (LDM). Discourse analysis.



RESUMEN

Esta investigacion, vinculada a la linea “Formacion de Profesores de Ciencias™ del Programa
de Posgrado en Ensefianza de las Ciencias de la UFMS, analiza la naturaleza experimental de
la ensefnanza de las Ciencias en el contexto de la formacion continua de la red municipal de
Cuiaba-MT, con énfasis en el uso de los Laboratorios Didacticos Moviles (LDM) como
mediadores pedagdgicos. Basado en una revision historica y politica de la formacion docente
en Brasil y en distintos modelos formativos (clasico, practico-reflexivo y politico-
emancipador), el estudio investigd como estas perspectivas influyen en la construccion del
conocimiento profesional y en la incorporacion de précticas experimentales significativas. La
investigacion adoptd un enfoque cualitativo de carédcter exploratorio, articulando cuestionarios
diagnosticos, entrevistas semiestructuradas y un cuestionario final, analizados mediante el
Analisis Dialégico del Discurso (ADD). Esta triangulacion permitié comprender los enunciados
de los profesores como voces situadas, atravesadas por memorias formativas, tensiones
institucionales y posibilidades de transformacion. Los resultados indican que el modelo
practico-reflexivo fue el que mejor respondid a las necesidades formativas de los docentes, al
articular teoria y practica, favorecer la planificacion de actividades investigativas y resignificar
el papel del profesor como mediador del conocimiento. El LDM emergié como un recurso
central para democratizar el acceso a la experimentacion y promover practicas pedagdgicas
innovadoras. Concluimos que las formaciones continuas basadas en el didlogo, la reflexion
critica y el uso contextualizado de recursos experimentales potencian el desarrollo profesional
docente y ofrecen subsidios para politicas publicas comprometidas con la mejora de la
ensefianza de las Ciencias en la escuela publica.

PALABRAS CLAVE: Ensefianza de las ciencias. Formacion de profesores. Actividades
experimentales. Laboratorio Didactico Movil (LDM). Analisis del discurso.
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PARA INIiCIO DE CONVERSA

O proposito deste trabalho emerge da intrincada teia de relagdes dialdgicas presentes
em meu percurso pessoal, académico e profissional. Nesse contexto, o interesse em explorar a
formagao continuada de professores, especialmente os de Ciéncias, revela-se essencial a luz das
experiéncias acumuladas ao longo do tempo. Trata-se de um mosaico interconectado de
aprendizagens, no qual cada peca contribui para a constru¢ao do entendimento sobre o papel
fundamental do docente na educagao e no ensino de Ciéncias.

Desde as primeiras incursdes em sala de aula, em diferentes contextos educacionais,
deparei-me com o desafio constante de compreender as complexas interagdes entre colegas
professores, estudantes e o vasto campo do conhecimento cientifico.

Diante disso, este trabalho nao se limita a uma analise abstrata sobre a formacado de
professores. Ao contrario, busca, na riqueza das experiéncias pessoais, académicas,
profissionais e nos didlogos estabelecidos com diversos pesquisadores, a manifestagdo de
pontos de vista valiosos e perspectivas inovadoras capazes de transformar a pratica docente.
Compreender as interagdes e embates entre esses discursos, em um cendrio tdo complexo, &,
portanto, fundamental.

Ao realizar este estudo, almejo contribuir, por meio da analise de diferentes concepgdes
que regem e orientam minhas praticas pedagdgicas, para destacar elementos que fortalecam a
qualidade do ensino e impactem positivamente o ambiente educacional e, em ultima instancia,
a sociedade como um todo.

O que se desenvolverd ao longo das proximas paginas ¢ uma trilha de reflexdo, uma
busca pelo entendimento das interconexdes entre os diversos discursos envolvidos nesta
pesquisa, considerando experiéncias, aprendizados e praticas pedagdgicas. Buscarei, nos
referenciais tedricos da educacao, especialmente naqueles voltados a formagao continuada de
professores e ao ensino de Ciéncias, o enriquecimento do nosso didlogo, reforcando a
importancia da forma¢ao docente na constru¢do de um conhecimento socialmente acumulado
e transformador da realidade.

A partir de minha vivéncia como professor-pesquisador da educagdo basica e, mais
recentemente, como formador de professores, explorarei questdes relacionadas aos diferentes
modelos de formacao docente. Esses modelos, desenvolvidos a partir de variados interesses,
moldam significativamente a natureza das aprendizagens dos professores, afetando
especialmente sua competéncia pedagogica e sua confianca no processo de ensino-

aprendizagem em Ciéncias da Natureza.
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Sob esse prisma, compreendo que um processo continuo e permanente de
desenvolvimento pessoal e profissional ¢ essencial, ultrapassando os limites de uma mera
atualizagao didatico-pedagodgica. O desenvolvimento de um modelo eficaz de formacgao docente
deve abranger tanto a pratica pedagdgica quanto a constru¢do de uma identidade profissional
solida.

Essa compreensdo orienta minha percepc¢ao de que os impactos da formag¢ao continuada
permitem o delineamento de estratégias educacionais voltadas a melhoria da qualidade do
ensino, promovendo uma educa¢do em Ciéncias mais envolvente e significativa para os
estudantes. Além disso, a problematizacao de topicos epistemologicos da Ciéncia, explorados
em diferentes contextos, revela-se fundamental para a constru¢do do conhecimento cientifico.

Assim, ao longo deste trabalho, buscarei iluminar a complexa teia de interagdes que
compdem a formagdo continuada de professores de Ciéncias da Natureza. Por meio da analise
de diferentes modelos formativos e das minhas proprias experiéncias como docente, pretendo
evidenciar a necessidade de uma abordagem integradora, que contemple tanto a pratica
pedagdgica quanto a trajetoria e a identidade profissional do professor.

Com isso, espero contribuir para a valorizagdo da formacdo docente como um processo
continuo e transformador, capaz de aprimorar a qualidade do ensino, impactar positivamente o
ambiente educacional e, por consequéncia, a sociedade. A reflexdo e o didlogo entre as diversas
vozes e experiéncias destacadas neste estudo constituem passos essenciais para a promogao de
um ensino de Ciéncias mais envolvente, significativo e voltado a formagao de cidadaos criticos

e conscientes de seu papel no mundo.
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INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, a literatura sobre educa¢ao no Brasil tem evidenciado uma crise
estrutural do trabalho docente, marcada pela escassez de profissionais, pela precarizagao das
condi¢gdes de trabalho e pelo investimento insuficiente em formacdo inicial e continuada.
Estudos como o de Barbosa (2009) ja apontavam para o déficit de professores em diferentes
areas do conhecimento e para o baixo investimento em formacao continuada, evidenciando o
risco de um “apagdo” de docentes na educacao basica (Macedo ef al., 2025).

Mais recentemente, pesquisas divulgadas por veiculos de noticias como o G1 (2022) e
o Jornal da USP (Teixeira, 2025) reforgam essa preocupacao, projetando uma caréncia de cerca
de 235 mil professores até 2040. Entre os fatores destacados estdo o desinteresse dos jovens
pela docéncia, o envelhecimento do corpo docente, o abandono precoce da carreira € o avango
do ensino a distancia na formagao inicial, o que acentua os desafios para garantir a continuidade
e a qualidade da educagdo basica no pais (G1, 2022, texto digital).

Julgamos necessario, assim, discutir a formagao de professores, pois a precarizagdao do
trabalho docente pode ser notada também na falta de politicas pblicas educacionais a esse nivel
de instrucdo e a inclusdo de novas praticas cotidianas.

Em relagdo a qualidade do ensino de Ciéncias, ¢ salutar destacar que ela esta diretamente
vinculada a formagdo dos professores e a ado¢ao de praticas pedagdgicas que conciliam teoria
e pratica. No entanto, no contexto brasileiro, a formac¢ado docente enfrenta desafios estruturais
que dificultam a implementagao de atividades investigativas em sala de aula. Entre os principais
obstaculos, sdo destacadas a precariedade da infraestrutura escolar, a escassez de recursos
didaticos e a auséncia de formacao inicial e continuada (Binsfeld, Auth, 2011).

A essa realidade somam-se fatores que comprometem o trabalho docente, a sobrecarga
de tarefas burocraticas, a pressao por metas, os projetos extraclasses e sistemas ineficientes tém
comprometido a satide e o desempenho docente, enquanto politicas como aprovagao automatica
e a busca ativa por alunos desistentes sem critérios claros reforcam sua desvalorizagdo e
fragilizam sua autoridade em sala de aula.

Esses elementos, associados a falta de unido da categoria, o ambiente tenso entre colegas
e a auséncia de representagdo sindical efetiva intensificam o desgaste emocional e profissional,
reduzindo a motivagdo e o engajamento (Menezes, 2025), contribuindo para que o ensino de
Ciéncias permane¢a majoritariamente teorico, limitando o desenvolvimento do pensamento

critico e a apropria¢ao dos conhecimentos cientificos pelos estudantes.
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Diante desse cenario, ¢ essencial investir na forma¢do continuada de professores de
Ciéncias, especialmente no que se refere ao desenvolvimento de praticas pedagdgicas
inovadoras. Quando essa formagao contempla metodologias ativas e contextos reais de ensino,
¢ possivel promover praticas que além de superar a abordagem tradicional, contribui para
resolver um dos principais desafios da area: a descontextualizacdo dos conhecimentos escolares
em relacdo a realidade dos estudantes.

Esse problema nos faz entender que o aprendizado de maneira isolada ndo confere ao
estudante a capacidade de aplicar o conhecimento construido em sua realidade. Camargo e

Daros (2018), nessa situagao, destacam que

As atividades pedagdgicas de uma instituicdo de ensino devem ser orientadas a
apresentar forte contextualizacdo e correlagdo com a realidade, com o intuito de
aplicar conteudos efetivamente significativos para o desenvolvimento de
competéncias Uteis e necessarias a realizagdo profissional e pessoal do estudante
(Camargo; Daros, 2018, p. 12).

Conforme os autores, a aplicagdo de conhecimentos constituidos na escola as situagoes
da vida cotidiana e da experiéncia espontdnea permite a constru¢do de novos conhecimentos,
desenvolvimento do pensamento critico e revisdo sistematizada dos conceitos estudados. No
caso do ensino de ciéncias, entendemos que este deve se comprometer com a concepgao de que
o conhecimento cientifico promove situagdes que os estudantes desenvolvam habilidades para
utilizd-lo no dia a dia.

Nessa perspectiva, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), atual curriculo da
educagdo basica brasileira, enfatiza a experimentacdo e a investigagdo cientifica como
elementos centrais para um ensino de Ciéncias mais contextualizado (Brasil, 2017). Contudo,
a caréncia de agdes governamentais voltadas a formagao de professores tem dificultado a efetiva
implementag¢do das diretrizes curriculares, contribuindo para a permanéncia de abordagens
tradicionais no ensino. Somado a isso, a falta de suporte institucional e de programas continuos
de formacdo compromete a integragdo do conhecimento cientifico a realidade cotidiana dos
estudantes.

A formacdo continuada, nesse contexto, se apresenta como um elemento basilar para
subsidiar os professores na adogdo de metodologias experimentais que favorecem um ensino
mais dindmico e simultaneo as demandas contemporaneas (Gois; Santos, 2014). Entre as
estratégias possiveis para fortalecer o ensino experimental, os Laboratorios Didaticos Mdveis

(LDM), se destacam pois, permitem a realizagdo de experimentos mesmo em escolas com
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infraestrutura limitada. Ainda assim, para que essa abordagem seja eficiente, € necessario que
os docentes estejam devidamente preparados para utiliza-la de maneira planejada e intencional.

Considerando esse cenario, a literatura académica tem apontado lacunas na formagao
docente no que se refere ao desenvolvimento de atividades experimentais no ensino de Ciéncias.
Embora existam poucos estudos que analisem essa problematica no estado de Mato Grosso
(MT), especialmente, pesquisas indicam que a formagdo inicial e continuada dos professores
influencia diretamente suas concepgoes € praticas experimentais em sala de aula. Rotta, Araujo
e Bezerra (2020) analisaram como a formacdo inicial de docentes de Ciéncias e Quimica
impactou a implementagdo de atividades experimentais e concluiram que, sem um preparo
adequado, essas praticas tendem a ser superficiais, sem estimular a aprendizagem investigativa
e reflexiva. Apesar disso, destacam a necessidade de abordagens que integrem a
experimentacdo ao ensino tedrico, superando desafios como a falta de suporte técnico e
pedagogico.

De forma semelhante, Lima, Marzari ¢ Pinton (2021) identificaram fatores que
dificultam a implementagdo dessas atividades, ressaltando que muitos docentes enfrentaram
barreiras tanto na formagao quanto na disponibilidade de recursos adequados. O estudo ainda
refor¢a que a experimentacao deve ser concebida como uma estratégia ativa de ensino, € ndo
s6 como um complemento ilustrativo do contetdo teorico. Consoante ao exposto, Almeida et
al. (2019) alertam que, sem a devida preparacdo, o uso do laboratorio moével pode se restringir
auma aplicagao superficial e expositiva, limitando o potencial de aprendizagem dos estudantes.
J& Silva Junior (2023) enfatiza a importancia de modelos formativos que proporcionam aos
educadores subsidios para o uso atualizado dos LDM.

Essa realidade ¢ particularmente evidente na rede municipal de educacao em Cuiaba-
MT, na qual a formacdo especifica para a experimentagdo cientifica ainda ¢ um entrave
significativo. Isso pois, com base na minha experiéncia como professor e formador de docentes
nessa rede, tenho observado que muitos professores enfrentam problemas na implementagao de
praticas experimentais em suas aulas. Um dos principais desafios ¢ a falta de formacao para o
uso dos LDM. Esses equipamentos, compostos por kits portateis contendo materiais e
instrumentos para a realizagdo de experimentos, tém o potencial de transformar a dindmica do
ensino de Ciéncias, desde que acompanhados por formacao adequada e suporte institucional
(Autolabor, 2003).

Em relagdo as atividades de natureza experimental no ensino de ciéncias, a caréncia de
materiais e equipamentos de cunho cientifico sempre foi um problema nas instituicdes de

ensino, refletindo, muitas vezes, na insuficiéncia de conhecimentos construidos ao longo da
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vida escolar. Um dos recursos que ¢ muito ausente nas escolas e dificulta o trabalho do professor
de Ciéncias, especialmente no que diz respeito aos experimentos praticos, ¢ o laboratério. A
falta desse espaco, aliado a auséncia dos equipamentos e materiais necessarios, pode gerar
desmotivacao nos estudantes para aprender Ciéncias desde os anos iniciais.

Além dessas limita¢des estruturais, o planejamento constitui uma etapa fundamental da
organizac¢do do trabalho docente, pois envolve prever, selecionar e articular agdes que orientam
o desenvolvimento das aulas e garantem intencionalidade ao processo de ensino. No entanto, o
tempo destinado a essa atividade costuma ser insuficiente para contemplar todas as tarefas que
a compdem, ja que planejar nao se limita a elaborar contetidos, mas exige um complexo trabalho
mental e intelectual que demanda reflexao, estudo e preparo cuidadoso. Diante disso, a falta de
condigdes adequadas de tempo e espago dificulta a realizacdo plena desse processo,
comprometendo a qualidade do trabalho pedagogico (Bueno; Zambon, 2020).

Para que as praticas experimentais sejam efetivamente incorporadas ao ensino de
Ciéncias, ¢ fundamental que os professores contem com recursos materiais, formagao
adequada, suporte institucional e condi¢des reais de planejar e conduzir essas atividades com
intencionalidade.

Considerando os desafios apresentados e a importancia de uma formag¢do que promova
praticas mais investigativas, esta pesquisa busca responder a seguinte questdo: Como
diferentes modelos de formacdo docente influenciam a implementacio de praticas
experimentais no ensino de Ciéncias na rede municipal de Cuiaba-MT?

Diante dessa problemadtica, o objetivo principal € investigar de que maneira distintos
modelos de formagdo continuada de professores de Ciéncias impactam a adogdo de praticas
experimentais no contexto do ensino fundamental, com énfase no uso dos Laboratorios
Didaticos Moveis (LDM) na rede municipal de ensino de Cuiabd-MT.

Os desdobramentos operacionais desse objetivo, isto ¢, as etapas concretas e pontuais
que, somadas, levam ao alcance do proposito central da investigagdo, consistem em:

I) Analisar os marcos tedricos e as politicas publicas relacionadas a formacgao
continuada de professores de Ciéncias no Brasil, com foco nas diretrizes educacionais e no
papel dos LDM como ferramenta pedagdgica.

IT) Investigar como os modelos de formagao continuada (classico, pratico-reflexivo e
politico-emancipatorio) impactam as praticas pedagogicas dos professores, especialmente em
rela¢@o ao uso de atividades experimentais no ensino de Ciéncias.

III) Explorar a relagdo entre teoria e pratica no contexto da formacdo continuada de

professores, analisando como a experimentagao pode ser incorporada ao ensino de Ciéncias de

20



forma eficaz e qual modelo de formagdo mais se adequa a realidade dos docentes da rede
municipal de Cuiaba-MT.

IV) Analisar as percep¢des dos professores sobre o uso do LDM e os desafios que
enfrentam ao implementar praticas experimentais nas suas aulas de Ciéncias, identificando as
dificuldades pedagdgicas, estruturais e formativas.

V) Investigar o impacto das praticas formativas sobre a alfabetizacdo cientifica dos
estudantes, considerando as experiéncias relatadas pelos professores ¢ a forma como a
experimentacgdo contribui para o desenvolvimento do pensamento critico dos alunos.

VI) Avaliar como a formagdo continuada influencia o desenvolvimento de préaticas
pedagogicas inovadoras no ensino de Ciéncias.

VII) Compreender como a implementacdo de metodologias experimentais atendem as
necessidades educacionais e aos desafios contemporaneos das escolas publicas em Cuiaba-MT.

Tendo em vista esses objetivos especificos e o percurso metodologico delineado pela
pesquisa, algumas tendéncias comeg¢am a emergir durante as analises iniciais. Os resultados
preliminares indicam que o modelo pratico-reflexivo de formagdo apresenta potencial para
responder de forma mais efetiva as necessidades formativas dos professores da rede publica de
Cuiabd, sobretudo por favorecer a articulagdo entre reflexdo critica e aplicacdo contextualizada
do conhecimento tedrico. Essa perspectiva aponta caminhos promissores para o fortalecimento
da autonomia docente e para a constru¢ao de praticas pedagodgicas mais coerentes com as
realidades escolares e os desafios atuais do ensino de Ciéncias.

Face ao exposto, toda a construcdo deste trabalho est4d organizada em cinco capitulos
principais, além desta introducao e das consideracdes. Cada um desses capitulos foi pensado de
forma a aprofundar a analise do corpus da pesquisa, compondo uma trajetéria metodologica
coerente com o0s objetivos propostos. Essa estrutura busca evidenciar a complexidade e a inter-
relacdo entre os elementos investigados, revelando, de maneira articulada, os sentidos que
emergem dos discursos dos professores sobre as praticas experimentais no ensino de Ciéncias.
Além disso, a sequéncia deles foi delineada de modo a refletir os fundamentos teoricos, os
contextos formativos, as praticas docentes e as analises discursivas empreendidas, revelando os
movimentos formativos, tensdes e poténcias que atravessam a formacdo continuada e sua
relagdo com o uso dos Laboratorios Didaticos Moveis (LDM). Assim, o percurso analitico
adotado organiza os achados da pesquisa e reforca a dimensdo estética e dialogica que
caracteriza a abordagem bakhtiniana utilizada na interpretacdo dos dados. Diante do exposto, a

pesquisa desdobra-se com o desenvolvimento dos cinco capitulos descritos a seguir.
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O primeiro capitulo trata da evolugdo histdrica e das perspectivas atuais da formacao
docente no Brasil, com foco nos principais desafios enfrentados desde a formacao inicial até a
atuacao profissional dos professores.

O segundo capitulo aborda a formagao continuada no ensino de Ciéncias, discutindo
os diferentes modelos formativos e analisando a experiéncia do programa de formagao
continuada em Cuiaba-MT.

No terceiro capitulo, destacamos o papel da experimentacdo no processo de ensino-
aprendizagem, explorando as possibilidades pedagogicas oferecidas pelo uso dos LDM.

Ja o quarto capitulo descreve os procedimentos metodologicos adotados na pesquisa,
apresentando os objetivos, os participantes, as técnicas de coleta de dados e os instrumentos
analiticos, com destaque para o referencial da Analise do Discurso de Bakhtin.

E o quinto capitulo apresenta os resultados da investigacdo, analisados a luz do
referencial tedrico, com especial atengao aos impactos do uso do LDM na pratica docente. Por
fim, o sexto capitulo traz as considerac¢des finais, sintetizando as principais conclusdes do
estudo e sugerindo encaminhamentos para futuras pesquisas e politicas educacionais.

E, ao fim da pesquisa, nas consideracdes finais, pretendo contribuir para o
fortalecimento de uma formagdo continuada mais efetiva, que reconheca a importincia da
experimentacao cientifica como componente estruturante de um ensino de Ciéncias dinamico,
investigativo e socialmente relevante. Isso pois, ao promover a articulagao entre teoria e pratica,
buscamos subsidiar o aprimoramento da educacdo cientifica, estimulando o desenvolvimento
de competéncias essenciais a formacdo cidada e a leitura critica da realidade, em consonancia

com os desafios contemporaneos enfrentados pela escola publica e seus educadores.
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1 TRAJETORIA E PERSPECTIVAS NA FORMACAO DE
PROFESSORES DE CIENCIAS NO BRASIL: DA FORMACAO INICIAL
A CONTINUADA

A formacao de professores no Brasil possui um percurso histdrico longo e marcado por
transformagoes sociais, politicas e educacionais que influenciaram diretamente a valorizacao e
a profissionaliza¢do do magistério. Desde os primordios da educagao formal no pais, € possivel
observar a preocupagdo em estruturar a formagdo docente, procurando garantir a qualificagdo
necessaria para o exercicio da pratica pedagdgica. Contudo, ao longo dos séculos, essa
caminhada foi marcada por avangos e retrocessos, refletindo as oscilagdes das politicas publicas
educacionais.

Dentre os periodos de maior impacto na organizagdo da formacao docente, destacam-se
a implementacdo das Escolas Normais no século XIX, a institucionalizagdo dos cursos de
licenciatura no século XX e as mudangas impulsionadas pela ditadura militar, que precarizaram
as condicdes de trabalho dos professores a0 mesmo tempo em que direcionaram a educagao
para uma abordagem tecnicista. Mais recentemente, diretrizes como a Resolugdo CNE/CP n°
2/2019 e a Resolucao CNE/CP n° 1/2020 passaram a orientar a formagao inicial e continuada
dos professores, fomentando novas exigéncias e, assim, reconfigurando o percurso formativo
(Brasil, 2019; Brasil, 2020).

No que se refere ao percurso profissional dos professores de Ciéncias, compreender esse
percurso historico € um passo imprescindivel para identificar os desafios estruturais que
influenciam tanto a formacao inicial quanto a formacao continuada desses profissionais. Assim,
ao longo deste capitulo, analiso' os principais marcos histdricos e legislativos que impactaram
essa formacdo, bem como os desafios contemporaneos da docéncia em Ciéncias e perspectivas

futuras da formacgao docente, considerando as constantes mudangas tecnoldgicas e pedagogicas.

' Ao longo desta pesquisa, ha a alternéncia entre a primeira pessoa do singular (“eu”) e do plural (“nds”) para
refletir diferentes perspectivas e vozes envolvidas no processo de investigagdo e analise. Essa alternancia ¢ uma
escolha intencional para distinguir entre a voz individual do pesquisador e a voz coletiva dos participantes da
pesquisa, ou para incluir a perspectiva compartilhada com o leitor. Essa abordagem estilistica busca realgar a
participagdo ativa e a colaboragdo no desenvolvimento do estudo, além de inserir o leitor no processo investigativo.
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1.1 Percurso historico da formacao de professores no Brasil

O processo de formacdo de professores no Brasil estd diretamente ligado ao
desenvolvimento da educag¢do no pais, sendo impactado por fatores sociais, politicos e
pedagdgicos ao longo dos séculos. Desde o periodo colonial até na atualidade, diversas
reformas educacionais moldaram esses processos formativos, refletindo tanto os desafios
estruturais quanto os avancgos alcangados.

Considerando as reformas educativas, diversos pesquisadores estabeleceram conexdes
entre os distintos periodos da agdo formativa, abordando a historia da profissdo docente em
Portugal e no Brasil como uma tematica que ganha destaque a partir do surgimento da escola,
por volta do século XVI. Autores como Novoa (1987, 1991), Tanuri (2000), Mendonga e Ramos
do O (2007), e Saviani (2009, 2013) apresentam perspectivas que possibilitam compreender
historicamente os desdobramentos da formagdo docente ao longo do tempo. Esses estudiosos
analisam esse percurso historico, evidenciando a transi¢do de um modelo de formagao
inicialmente vinculado a Igreja para um sistema progressivamente assumido pelo Estado.
Apesar dos avancos na institucionalizacdo da profissdo docente, a carreira ainda enfrenta
desafios persistentes, como a instabilidade profissional e a descontinuidade das politicas
educacionais, aspectos que continuam a comprometer a consolidacdo de uma formagao
consistente, capaz de promover o desenvolvimento integral dos alunos e de assegurar a
equidade e a qualidade do processo educativo.

Dentre os momentos mais marcantes na estruturacado da formagao docente no Brasil,
trés grandes transformag¢des ganham destaque: as Reformas Pombalinas no século XVIII, que
romperam com o modelo jesuitico e transferiram a responsabilidade da educagdo para o Estado;
a criacdo das Escolas Normais no século XIX, que buscaram institucionalizar a formagao de
professores para o ensino primdrio; € a consolidacdo dos cursos superiores de Pedagogia e
Licenciatura no século XX, que marcaram a profissionalizacdo da carreira docente.

O percurso da formacdo docente no Brasil também ¢ marcado por reivindicagdes
continuas por valorizagao profissional e melhores condigdes de trabalho. Contudo, mesmo com
avangos pontuais, alguns desafios persistem, como a baixa remuneracdo, a falta de
infraestrutura para a formagao inicial e continuada e a influéncia de politicas educacionais que,
em diferentes momentos, priorizaram abordagens tecnicistas em detrimento de formacdes

criticas.
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1.1.1 Da Educacio Jesuitica a Institucionaliza¢do do Ensino Superior

O professor Dermeval Saviani (2009, p. 148) ressalta que, inicialmente, a dimensao
pedagdgica esteve ausente da formagao docente e foi sendo incorporada gradualmente ao longo
das reformas educacionais, especialmente a partir da década de 1930. No entanto, ele observa
que essa inclusdao ainda nao encontrou “um encaminhamento satisfatorio”. O autor também

destaca que, apesar das diversas mudangas ocorridas

[...] o que se revela permanente no decorrer dos seis periodos analisados ¢ a
precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas mudancas nao
lograram estabelecer um padrdo minimamente consistente de preparagao
docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educacdo escolar no
pais (Saviani, 2009, p. 148).

Essa instabilidade e fragilidade, segundo Saviani (2009), contribuem para a
permanéncia de problemas estruturais na educacao, pois sem uma formacao adequada, os
professores ndo estdo suficientemente preparados para lidar com as demandas da escola publica
brasileira. Diante desse cendrio, propde uma periodizagdo da historia da formagdao docente no
Brasil, identificando seis fases distintas que evidenciam os avangos, os retrocessos € desafios
enfrentados. Sdo elas:

I) Ensaios sobre formacdo de professores (1827-1890) — Primeiras tentativas de
organizac¢ao do ensino normal e da formagdo docente no Brasil, caracterizadas por iniciativas
isoladas e desarticuladas.

II) Criacdo e aprimoramento das Escolas Normais (1890-1932) — Expansdo das
institui¢cdes destinadas a formacgao de professores, inspiradas em modelos europeus.

I1I) Criagao dos Institutos de Educagao (1932-1939) — Reformulagao do ensino normal,
incorporando elementos pedagogicos mais sistematizados e estruturados.

IV) Criacao dos cursos de Pedagogia e Licenciatura (1939-1971) — Institucionalizagao
da formacao de professores em nivel superior, consolidando a profissionalizacdo da carreira
docente.

V) Substitui¢dao das Escolas Normais pela Habilitacao Especifica de Magistério (1971-
1996) — Reforma educacional durante a ditadura militar, caracterizada pelo tecnicismo e pela
desvalorizac¢do da docéncia como pratica reflexiva.

VI) Advento dos Institutos Superiores de Educacdo e das Escolas Normais Superiores

(1996-2006) — Reestruturacdo da formagao docente apds a Lei de Diretrizes e Bases da
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Educacdo Nacional (LDB) de 1996, que passou a exigir nivel superior para professores da
Educagao Basica.

O primeiro periodo da formagdo docente no Brasil, conforme a periodizagao proposta
por Saviani (2009), abrange os anos de 1827 a 1890 e caracteriza-se por tentativas iniciais de
institucionalizacdo da formagdo de professores. Esse periodo também marcou o inicio da
organiza¢cdo da educacdo no pais, ainda fortemente influenciado pelo modelo educacional
jesuitico, predominantemente até a expulsdo da Companhia de Jesus em 1759.

A atuacdo dos jesuitas no Brasil teve inicio em 1549, e seus métodos de ensino foram
fundamentados, sobretudo, na conversdo dos povos originarios a fé catdlica. Paralelamente a
catequizacdo, os padres jesuitas transmitiram conhecimentos basicos, como no¢des de lingua
portuguesa, aritmética e habilidades praticas externas para o trabalho. Entretanto, essa estrutura
educacional refor¢ava as desigualdades sociais, uma vez que o ensino era direcionado apenas a
uma pequena parcela da populagdo, mantendo-se restrito as elites coloniais.

Dado esse cenario, ndo havia uma preocupacdo especifica com a formacdo de
professores. Aqueles que exerciam a docéncia eram, em grande parte, autodidatas ou seguiam
as diretrizes condicionais da Companhia de Jesus, que ndo priorizavam a profissionalizagao
docente. A organizacao e padronizagdo do ensino jesuitico foram formalmente descritas no
Ratio Studiorum, documento que estabelece normas para a administra¢ao das escolas, métodos
de ensino e conduta dos professores.

O Ratio Studiorum, ou Plano de Estudos da Companhia de Jesus, era composto por um
conjunto de regras que contemplavam diversos aspectos da formacdo, incluindo objetivos
pedagdgicos, gramadtica, ensino religioso e diretrizes para diretores e professores. Sua
implementagdo foi um fator determinante para a estruturacao das escolas jesuitas e, por cerca
de dois séculos, pautou o funcionamento das instituicdes de ensino sob a orientagdo da
Companhia de Jesus (Franca, 1952).

O tedlogo e educador jesuita Leonel Edgar da Silveira Franca, S. J.2, (1893-1948)
enfatiza, em sua obra “O método pedagogico dos jesuitas”, que o Ratio Studiorum representava,
a época, um modelo educacional que integrava fé e razdo, incentivando um ensino voltado para
um humanismo cristdo. O autor ressalta que esse documento estabelecia um curriculo que
contemplava estudos religiosos, artes, filosofia e ciéncias, com o objetivo de proporcionar uma

formacao integral aos estudantes. Franca (1952) valorizava, ainda, a ordem, a disciplina e os

2 Societas Iesu (ou Jesuitac) — Companhia de Jesus (ou Jesuitas) — Tradugdo nossa (2024).
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métodos pedagdgicos do Ratio Studiorum, dando énfase a importancia da retdrica e da logica
no desenvolvimento do pensamento critico e argumentativo dos discentes.

Adicionalmente, o Ratio Studiorum possuia certa flexibilidade, permitindo adaptacdes
conforme as demandas locais ¢ mudangas sociais. Embora o documento seguisse uma estrutura
bem delineada, havia margem para adaptagdes conforme as necessidades dos contextos
educacionais. Seu principal objetivo era formar individuos constituidos intelectual, moral e
espiritualmente, moldando-os para atuarem como lideres virtuosos na sociedade.

No percurso historico da formacao de professores no Brasil, apds esse periodo, segundo
o professor Saviani (2009), veio a época das reformas pombalinas, caracterizada por um
retrocesso no processo de ensino e aprendizagem. Durante quase uma década, as aulas foram
ministradas por professores sem formacao adequada, devido a expulsdo dos jesuitas do Brasil,
determinada por Sebastido José de Carvalho e Melo (1699 — 1782), o Marqués de Pombal.

Essas reformas sdo um marco na historia da Educacao Brasileira, pois com a expulsao
dos jesuitas, o governo ndo poderia deixar de suprir a lacuna que se abria no cenario educacional
de Portugal e de suas colonias. Em Portugal, as reformas trouxeram os primeiros esfor¢cos de
criar um sistema nacional para o ensino elementar, o que marcou também o inicio da profissao
do magistério naquele pais (Novoa, 1987). No Brasil, a expulsdo dos jesuitas representou, entre
outros desdobramentos, a transferéncia da responsabilidade pelo sistema educacional para o
Estado, tornando a educacao um dever da Coroa Portuguesa. A partir desse momento, foram
criadas novas escolas e promovidas reformas nas institui¢des ja existentes, com a implantacao
de um novo modelo de ensino que substituiu o sistema jesuitico. Esse novo arranjo deu origem
as chamadas aulas régias, instituidas como alternativa estatal a educacdo anteriormente
conduzida pelos jesuitas.

Criadas como parte das Reformas Pombalinas, essas aulas foram organizadas pelo
governo para ministrar gramatica latina, retorica e filosofia. No entanto, essa mudanca ndo foi
acompanhada de uma politica estruturada de formacdo docente. Como destacam os autores
Mendonga e Cardoso (2007), os professores das aulas régias eram selecionados sem critérios
especificos de qualificagdo. Deste modo, a auséncia de critérios especificos para a selecdo
desses professores dificultava a organizacdo da carreira docente e, consequentemente,
impactava a qualidade do ensino.

Conforme ja mencionado, as Reformas Pombalinas representaram um marco
significativo na histdria da educagdo brasileira ao consolidarem a responsabilidade do Estado

na organizagdo e administra¢do do ensino. No entanto, a transi¢do para um sistema educacional
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laico ocorreu sem o devido investimento na formagao de professores, o que acabou por gerar
um ensino fragmentado e uma pratica pedagogica desarticulada (Saviani, 2007).

Conforme destaca Novoa (1995), a estatizacao do ensino nao promoveu transformagoes
substanciais nas motivagdes, normas e valores associados a profissao docente. Essa mudanga
limitou-se, em grande parte, a substitui¢do dos professores religiosos por professores laicos,
sem alterar de forma significativa a estrutura do modelo educacional vigente a época.

A chegada da familia real ao Brasil em 1808 trouxe algumas mudangas no cenario
educacional, como a criacdo de cursos superiores e a instalacio da Impressio Régia.
Estabelecida pelo decreto de 13 de maio de 1808, a Impressdo Régia tinha a finalidade de
imprimir toda a legislacao, papéis diplomaticos provenientes das reparti¢des reais e outras obras
(Arquivo Nacional, 2025).

No entanto, a preocupacdo com a formagao de professores ainda era secundaria, € o
ensino permaneceu restrito a uma parcela privilegiada da sociedade. Somente com a Lei das
Escolas de Primeiras Letras, promulgada em 15 de outubro de 1827, houve uma tentativa mais
sistemdtica de estruturar a formagdo docente no pais. A legislacdo previa a criagdo de escolas
em todas as cidades e vilas do Império e determinava que os professores fossem treinados no
método de ensino mutuo. Contudo, essa formagao ocorreria aos proprios custos dos docentes,
sem qualquer financiamento estatal, evidenciando novamente a auséncia de uma politica
publica voltada para a valorizagdao do magistério (Império do Brazil, 1827).

O Ato Adicional de 1834 descentralizou ainda mais a educagdo, transferindo a
responsabilidade da instrugdo primdria para as provincias. Essa medida possibilitou a criagdo
das primeiras Escolas Normais, sendo a primeira delas fundada em Niter6i-RJ, no Rio de
Janeiro, em 1835. Inspiradas em modelos europeus, as Escolas Normais tinham o proposito de
preparar professores para atuar no ensino primario. No entanto, sua implementac¢ao foi marcada
por obstaculos administrativos, baixa adesdo e interrupg¢des frequentes em seu funcionamento
(Saviani, 2009).

Apesar de representarem um avango, as Escolas Normais possuiam um curriculo
centrado na transmissdo de conteudos, sem uma preocupagao sistematica com as metodologias
pedagdgicas. Predominava a ideia de que bastava ao professor dominar os contetidos a serem
ensinados, sem a necessidade de um preparo especifico para o ensino (Saviani, 2009). Isso
comprometia a profissionalizagdo do magistério e reforcava a precarizagdo da formacgao
docente.

Diante dos desafios enfrentados pelas Escolas Normais, algumas autoridades

educacionais passaram a questionar sua eficacia. Uma alternativa proposta foi o modelo de
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professores adjuntos, no qual docentes mais experientes auxiliariam na formagdo de novos
professores dentro das proprias escolas. Essa proposta foi oficializada pelo Regulamento de
1854, durante a gestao de Luis Pedreira do Couto Ferraz, visconde do Bom Retiro (1818-1886),
como Ministro do Império, mas nao teve continuidade, ¢ as Escolas Normais permaneceram
como a principal via de formagao docente ao longo do século XIX (Saviani, 2009).

Ao longo do século XIX, o ensino permaneceu fragmentado e sem um plano
consolidado para a valorizagdo da profissdo docente. Mesmo com a criagao das Escolas
Normais, a formacao pedagogica dos professores permaneceu limitada, refor¢ando a ideia de
que o dominio do contetido era suficiente para o exercicio do magistério. Como consequéncia,
a educagdo no Brasil seguiu um percurso marcado por descontinuidades e reformas que nem
sempre foram acompanhadas por politicas de valorizagao e qualificagao docente.

A partir da década de 1920, o ensino no Brasil passou a ser influenciado por novas
concepgdes pedagogicas, especialmente pelo movimento da Escola Nova. Inspirada no
pragmatismo do educador americano John Dewey (1859-1952), essa abordagem enfatizava a
experiéncia do aluno como eixo central da aprendizagem, promovendo a participagdo ativa dos
estudantes no processo educativo. Para Dewey, a educagdo deveria preparar os individuos para
a vida em sociedade, estimulando o pensamento critico e a colabora¢do. Cunha (2001) aponta
que a concep¢dao de movimento e transformagdo esteve presente na filosofia educacional de
Dewey, influenciando educadores brasileiros ligados a Escola Nova. Essa perspectiva
contribuiu para mudangas na abordagem do ensino, destacando a importancia da experiéncia
na constru¢do do conhecimento.

No Brasil, um dos principais expoentes dessa concep¢ao foi Anisio Teixeira (1900-
1971), que incorporou os principios da Escola Nova em suas reformas educacionais. Teixeira
defendia que a educacdo publica deveria ser acessivel a todos e que a formagao de professores
deveria estar pautada em praticas pedagogicas que fossem modernas, baseadas na
experimentacdo e na pesquisa. Seu pensamento influenciou diretamente a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB) de 1961, que introduziu novas diretrizes para a formagao
de professores (Brasil, 1961).

No entanto, ¢ valido ressaltar que a Escola Nova também recebeu criticas. Alguns
educadores da época argumentavam que a énfase na participagao dos alunos e na flexibilizagao
curricular poderia comprometer a qualidade do ensino. Como destaca Novoa (1995), a transi¢ao
do ensino religioso para o ensino laico ndo alterou de maneira significativa a estrutura da
profissdo docente, pois manteve uma abordagem tradicional de ensino, sem garantir uma

formacao pedagogica mais consistente para os professores.
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Portanto, o primeiro periodo da formagdo docente no Brasil foi caracterizado por
tentativas intermitentes de organizacdo da profissdo, sem que houvesse uma politica publica
consistente voltada para a qualificagdo dos professores. A criacdo das Escolas Normais foi um
avango importante, mas nao garantiu uma formagao pedagogica adequada, pois manteve o foco
na reproducdo do conhecimento em detrimento do desenvolvimento de metodologias de ensino
mais eficazes. Apenas nas décadas seguintes essa questdo comegou a ser tratada como uma
necessidade estrutural para a melhoria da educacao no pais.

O segundo periodo da formagdo docente no Brasil, conforme identificado por Saviani
(2009), denominado “Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-
1932)”, foi marcado por um esfor¢o sistematico para organizar e consolidar a formagao de
professores, a partir de reformas estruturais no ensino normal. A reforma da instrugao publica
do estado de Sao Paulo, realizada em 1890, é considerada um marco inicial desse movimento,
pois orientava diretrizes para a estruturacdo das Escolas Normais, estabelecendo um modelo
que se expandiu para outras regides do pais.

Essa reforma parte da premissa de que a melhoria do ensino depende diretamente da
qualificacdo dos docentes. Como afirmavam os reformadores da época, “sem professores bem-
preparados, praticamente instruidos nos processos pedagdgicos modernos e com cabedal
cientifico adequado as necessidades da vida atual, o ensino ndo pode ser regenerador e eficaz”
(Sao Paulo, 1890). Assim, o objetivo era transformar as Escolas Normais em institui¢des
capazes de oferecer uma formagao solida e sistematica aos futuros professores.

Para tanto, a reforma paulista propds duas estratégias centrais: a ampliacdo dos
conteudos curriculares e a introdu¢do de praticas pedagdgicas supervisionadas. O primeiro
aspecto visava robustecer a base cientifica e tedrica dos professores, enquanto o segundo se
materializou com a criagdo das chamadas escolas-modelo, anexadas as Escolas Normais. Essas
escolas permitiram que os alunos-professores realizassem atividades praticas sob orientagao,
favorecendo um aprendizado mais alinhado com as necessidades da sala de aula (Saviani,
2009).

A reformulacdo do ensino normal em Sao Paulo difundiu um modelo de referéncia,
porém sua implementacdo passou por muitos obstaculos que afetaram sua efetividade. Como
destacam Gatti e Barreto (2009), essas escolas correspondiam ao nivel secundario da época e
atendiam um nimero reduzido de estudantes, uma vez que a escolarizagdo no Brasil ainda era
restrita a uma parcela reduzida da populagao.

Embora o periodo tenha representado um progresso na qualificagdo docente, com a

institucionalizagdo do ensino normal, a continuidade desse modelo evidenciou algumas
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fragilidades. Com o tempo, a énfase na transmissdo de conteudos comegou a se sobrepor a
preocupacao com a instru¢do pedagogica dos professores. Isso resultou em uma formagdo que
priorizou o dominio das disciplinas ministradas nas escolas primarias, mas ndo era garantida
uma preparagao didatico-pedagogica mais aprofundada (Saviani, 2009).

No contexto das primeiras décadas do século XX, a educagdo passou a ser debatida sob
uma nova oOtica, impulsionada pelas ideias liberais. A escolarizacdo comegou a ser vista como
um instrumento de cidadania e participagdo politica. Esse movimento ficou conhecido como
“entusiasmo pela educagdo”, termo utilizado por Nagle (1974) para descrever a crenca de que
a expansao da educacdo publica poderia transformar a sociedade brasileira. Contudo, como
observa Saviani (2007), foi também nesse periodo que uma concepgao tradicional da pedagogia
liberal comegou a ser contestada, dando espago a uma visdo mais moderna e reformista da
educacao.

Diante dessas transformagoes, foi criada em 1924 a Associacdo Brasileira de Educacao
(ABE), com o propdsito de reunir educadores de diferentes correntes de pensamento para
discutir e propor melhorias para a educagdo nacional. A ABE consolidou-se como um espago
central para o debate pedagogico e, em 1927, especificacdo a I Conferéncia Nacional de
Educacgado, evento que passou a ser realizado regularmente e influenciou a formulagdo de
politicas educacionais nas décadas seguintes (Saviani, 2009).

Dessa forma, o periodo de 1890 a 1932 marcou uma fase de esfor¢o e avangos no
processo de consolidagdo da formagao docente no Brasil. O modelo das Escolas Normais trouxe
melhorias significativas para a qualificacdo dos professores, mas também evidenciou desafios
que precisariam ser superados nos anos seguintes. As limitagdes desse modelo e a crescente
influéncia das ideias educacionais renovadoras indicavam que novas transformagdes na
formagdo de professores seriam necessarias, proporcionando o terreno para os debates e
reformas das décadas seguintes.

O terceiro periodo da formacdo docente no Brasil, conforme categorizado por Saviani
(2009), corresponde a Organizacdo dos Institutos de Educacgdo, ocorrida entre 1932 e 1939,
sendo marcado pelas reformas educacionais de Anisio Teixeira, no Distrito Federal, e Fernando
de Azevedo, em Sao Paulo. Esse contexto impulsionou mudangas importantes na formagao de
professores, estruturando um modelo pedagogico e didatico mais fundamentado na ciéncia da
educagdo e nos principios da Escola Nova. Diferentemente das Escolas Normais, que
combinavam cultura geral e formagao profissional sem um dominio adequado, os Institutos de
Educacdo foram concebidos como centros de ensino e pesquisa, buscando integrar teoria e

pratica de forma sistemadtica e fundamentada na pedagogia cientifica.
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No Distrito Federal, Anisio Teixeira promoveu uma reforma na formacdo de
professores, consolidada pelo Decreto n.° 3.810, de 19 de margo de 1932 (Brasil, 1932). Sua
proposta alterou a estrutura das Escolas Normais, que passaram a ser denominadas Escolas de
Professores, com um modelo mais alinhado as concepgdes modernas da educagao. Com o apoio
do entdo prefeito Pedro Ernesto, Teixeira também transformou a Escola Normal em um Instituto
de Educagdo, abrangendo todas as etapas de ensino, do pré-escolar ao superior. O objetivo
central dessa reformulagdo era aprimorar a formacao docente, garantindo uma preparagao mais
solida para os professores do ensino primario (Da Silva et al., 2020).

Segundo Saviani (2009), essa mudancga visava extinguir o modelo hibrido das Escolas
Normais, que ofereciam tanto os aspectos da cultura geral quanto a formagao profissional, mas
sem exceléncia em nenhuma dessas areas. O novo modelo curricular enfatizou disciplinas
voltadas a formagdo pedagdgica com base cientifica, incluindo biologia educacional, sociologia
educacional, psicologia educacional, historia da educagdo e introducdo ao ensino, além de
incorporar metodologias inovadoras, como a pratica de ensino realizada em ambientes
experimentais. Essa reformulacdo tinha como objetivo formar professores com um preparo
mais solido e alinhado as necessidades da educagdo nacional, garantindo que a formacgao
docente estivesse vinculada a pesquisa e a experimentagdo pedagogica.

Além de sua preocupacao com a qualificagdo profissional dos docentes, Anisio Teixeira
compreende a educacdo publica como um instrumento para a superagdo das desigualdades
sociais, enfatizando que a formacdo de professores ¢ a base de qualquer reforma educacional
verdadeira (Teixeira, 1957). Nesse contexto, entre 1932 e 1939, a organizacao dos Institutos de
Educacao consolidou-se como reformas de Teixeira, no Distrito Federal, em 1932, e de
Azevedo, em Sao Paulo, em 1933. Posteriormente, a partir de 1939, os Institutos foram elevados
ao nivel universitario, com o Instituto Paulista incorporado a Universidade de Sao Paulo (USP),
em 1934, e o Instituto do Rio de Janeiro vinculado a Universidade do Distrito Federal, em 1935
(Saviani, 2009).

Em Sao Paulo, Fernando de Azevedo implementou uma reforma semelhante, criando
em 1933 um Instituto de Educag¢do baseado nos mesmos principios aplicados no Distrito
Federal. Sua proposta refor¢ava a necessidade de uma formagao docente estruturada em bases
cientificas, com um curriculo bem delineado e estratégias que garantissem maior preparagao
pedagogica aos professores.

Como observa Saviani (2009), os Institutos de Educacdo nao foram concebidos apenas
como espagos de ensino, mas também como centros de pesquisa, consolidando a pedagogia

como um campo de conhecimento fundamentado na ciéncia. Azevedo defende que a docéncia
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deveria se apoiar em um modelo que integrasse conhecimento académico e pratica educativa,
permitindo que os professores se formassem com um embasamento tedrico solido e uma
capacidade efetiva de aplicagcdo pedagodgica.

Apesar dos avancos avangados, as concepcoes da Escola Nova enfrentaram limitagoes
para se consolidarem no Brasil. Como destaca Cardoso, Saraiva e Araujo (2021), diversos
desafios comprometeram a implementacdo desse modelo, incluindo a falta de politicas
educacionais efetivas, a resisténcia de setores conservadores, as dificuldades enfrentadas pelos
professores, muitas vezes prejudicados pela insuficiente formacdo pedagdgica e pelas
condi¢des precarias de trabalho, e as dificuldades estruturais para a expansao dos Institutos de
Educagao.

Além disso, a tradi¢do elitista da educacdo brasileira limitou o efeito das reformas,
restringindo-se majoritariamente aos grandes centros urbanos. Cardoso, Saraiva e Araujo
(2021) ressaltam que a formacdo de professores no Brasil tem sido historicamente impactada
por disputas politicas e interesses economicos, que ora avancam na dire¢do a democratizagao,
ora reforgam barreiras que impedem o acesso a uma educacao publica de qualidade.

Mesmo diante dessas limitacdes, a criagdo dos Institutos de Educacdo representou um
marco na qualificagdo docente e reforgou a concepgao de que a formagao de professores deveria
estar vinculada a pesquisa e a inovagao pedagogica. Gadotti (1999) aponta que esse periodo foi
marcado por debates sobre a necessidade de uma universidade externa para a formagao docente,
uma vez que a expansao do ensino secundério e a crescente industrializacdo do pais trouxeram
professores mais consolidados. O Manifesto dos Pioneiros da Educagao Nova, publicado em
1932, reforgou essa necessidade ao propor a criagdo de uma universidade com trés fungdes
essenciais: produzir conhecimento, transmiti-lo e aplicad-lo na pratica educativa (Borges,
Aquino e Puentes, 2012).

Embora ndo tenha resolvido todas as complicacdes da educacdo brasileira, o terceiro
periodo da formagao docente consolidou uma transi¢ao fundamental entre o modelo tradicional
das Escolas Normais e a necessidade de uma formacao mais consistente do ponto de vista
cientifico dos professores. As reformas realizadas por Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo
trouxeram elementos que influenciaram a estruturagdo posterior dos cursos de licenciatura no
Brasil. Esse movimento contribuiu para o reconhecimento da docéncia como um campo de
conhecimento especifico, essencial para o desenvolvimento educacional do pais e para a
valorizagdo da profissao docente.

O quarto periodo da formagdo docente no Brasil, conforme categorizado por Saviani

\

(2009), corresponde a “Organizacao e implantacdo dos cursos de Pedagogia e de Licenciatura
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e declaragdes do padrao das Escolas Normais (1939-1971)”. Esse periodo foi marcado pela
elevagdo dos Institutos de Educacdo ao nivel universitirio, o que consolidou os estudos
superiores em educagdo e estruturou a formagdo de professores para o ensino secundario.

A implementacdo do Decreto n° 1.190, de 4 de abril de 1939, estabeleceu um novo
modelo para a organizacdo dos cursos de licenciatura e pedagogia, que se consolidou a partir
da Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, referéncia para as demais
institui¢des de ensino superior no pais (Saviani, 2009). Esse processo resultou na incorporagao
dos Institutos de Educacao do Distrito Federal e de Sao Paulo as universidades, sendo o
primeiro vinculado a Universidade do Distrito Federal, criada em 1935, ¢ o segundo a
Universidade de Sao Paulo, fundada em 1934 (Jorge, 2022). A institucionalizagdo do ensino
superior voltado a formacao docente foi um avango em termos de reconhecimento académico,
mas por outro lado trouxe questdes que influenciaram a dire¢ao da educacao brasileira.

A Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil serviu como modelo para
a organizacao dos cursos de formagdo de professores, que passaram a adotar o padrao definido
pelo Decreto-Lei n® 1.190 (Brasil, 1939). Esse modelo, posteriormente disseminado
nacionalmente, ficou conhecido como “esquema 3+1”, caracterizando-se por estruturar os
cursos de licenciatura e pedagogia em trés anos voltados ao estudo de conteudos culturais-
cognitivos, seguidos por um ano dedicado a formacao didatico-pedagogica (Machado et al.,
2021). Com essa divisdo, buscava-se garantir uma formacao técnica com maior densidade nas
disciplinas escolares, especializando os professores em suas respectivas areas de conhecimento.

No entanto, essa estruturagdo gerou contradi¢des na formagao docente. Como apontam
Gatti e Barreto (2009), o modelo priorizou o dominio dos conteudos especificos em detrimento
da formacao pedagogica, reduzindo o espago para o desenvolvimento de habilidades didaticas
e metodologicas essenciais a pratica docente. Dessa forma, os cursos de licenciatura passaram
a formar professores para as disciplinas do ensino secundario, enquanto o curso de pedagogia
se destinava a formacdo de docentes para as Escolas Normais. Contudo, segundo Saviani
(2009), essa organizacao afastou-se de sua referéncia original, pois as escolas experimentais,
que anteriormente funcionavam como espacos de pesquisa e pratica educativa, foram
gradualmente substituidas por um ensino mais tedrico e fragmentado.

Além da reorganizagdo dos cursos superiores, a reforma do ensino normal foi
regulamentada pelo Decreto-Lei n® 8.530, de 2 de janeiro de 1946, conhecida como Lei
Orgéanica do Ensino Normal (Brasil, 1946). Esse decreto estabeleceu uma nova estrutura para a
formacao de professores do ensino primario, dividindo-a em dois ciclos. O primeiro ciclo, com

duracdo de quatro anos, equivalia ao nivel ginasial e era ministrado em Escolas Normais
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regionais, formando regentes do ensino primario. J& o segundo ciclo, com trés anos de duragao,
correspondia ao nivel colegial e visava a formacao de professores primarios, funcionando tanto
em Escolas Normais quanto em Institutos de Educacao (Machado et al., 2021).

Essas instituigdes passaram a oferecer também cursos de especializagdo para areas como
Educacdo Especial, Ensino Supletivo, Desenho e Artes Aplicadas, Musica e Canto, além da
formagao de diretores, orientadores e inspetores escolares. Apesar das mudangas, Saviani
(2009) destacou que essa estrutura manteve um carater dualista: enquanto os cursos normais do
primeiro ciclo seguiam um curriculo focado na cultura geral, semelhante aos dos ginasios
tradicionais, os cursos de segundo ciclo passaram a incorporar os fundamentos educacionais
introduzidos pelas reformas da década de 1930.

A implementacao desse modelo, tanto nos cursos normais quanto nos de licenciatura e
pedagogia, provocou uma divisdo na formag¢do docente, priorizando os conteudos especificos
em detrimento da didatica e da pratica pedagogica. Como aponta Saviani (2009), a formagao
pedagogica foi tratada como uma exigéncia burocratica para a obtencao do registro profissional,
e ndo como um elemento importante para a formacao do professor. No curso de pedagogia, essa
tensdo se manifestou de forma ainda mais evidente: embora o foco estivesse na didatica, a
estrutura curricular refletia a mesma tendéncia dos cursos de licenciatura, enfatizando a
transmissao de contetdos tedricos e diminuindo a formacgao pratica dos professores. Dessa
maneira, em vez de consolidar um novo paradigma educacional baseado na integragdo entre
conhecimento cientifico e pratica docente, as reformas desse periodo acabaram para fortalecer
um modelo que era centrado nos conteudos académicos, comprometendo a efetividade da
formacgao dos professores.

Em 1968, com a aprovagdo da Reforma Universitaria, por meio da Lei n° 5.540, de 28
de novembro, novas diretrizes foram condicionantes para a organizagdo do ensino superior no
Brasil (Brasil, 1968). Esse periodo coincidiu com o regime militar, que implantou medidas
estruturais na educagdo com o objetivo de se adequar as demandas do mercado de trabalho,
consolidando um modelo tecnicista de formacao profissional (Luckesi, 2005). Essas mudangas
deram forca a dualidade do sistema educacional, separando a formagao académica, externa para
a elite e para o ensino superior, da formagao técnica, destinada as classes trabalhadoras e a
rapida insercdo no mercado. Essa segmentacao refletia as desigualdades socioecondmicas do
pais e reforcava a seletividade do ensino, atrasando a democratizagao da educacao.

Mesmo sob o discurso de modernizagdo da formacgao docente, o modelo implantado
manteve a historica dualidade do sistema educacional brasileiro: de um lado, o ensino

propedéutico, destinado a formagdo intelectual das elites e a preparacao para o ingresso na

35



universidade; de outro, o ensino profissionalizante, voltado as classes populares e marcado por
uma logica de contencao social. Essa estrutura consolidou uma educacgao seletiva e desigual, na
qual a escola reproduzia as hierarquias socioecondmicas em vez de supera-las. Assim, embora
a institucionalizagdo dos cursos de pedagogia e licenciatura tenha sido importante para o
reconhecimento académico da profissdo docente, a formagdo dos professores permaneceu
marcada por desafios que perduraram nas décadas seguintes. Isso, portanto, influenciou a
consolidagdo das licenciaturas como principal via para a docéncia no Brasil.

A quinta fase da formacao docente no Brasil, conforme categorizada por Saviani (2009),
foi marcada pela substituigdo das Escolas Normais pela Habilitagio Especifica para o
Magistério (HEM), conforme previsto pela Lei n°® 5.692/71 (Brasil, 1971). Essa reforma,
realizada durante o regime militar, esteve alinhada ao modelo tecnicista de educacdo
predominantemente na época, cujo objetivo principal era adequar a formacdo profissional as
demandas do mercado de trabalho. Com essa reformulagdo, o ensino primario e médio passou
a ser denominado primeiros e segundos graus, ¢ a formagdo de professores tornou-se uma das
habilitagdes profissionais desse novo sistema, dissolvendo-se em meio a outras formagdes
técnicas. Esse modelo desconsiderava a dimensao critica da docéncia e reduzia a formagao
pedagdgica a um carater operacional e técnico, abalando diretamente as condigdes de trabalho
e a qualidade da educagdo.

Com a implementa¢do da nova estrutura, a habilitagdo para o magistério passou a ser
apresentada em dois formatos principais, conforme determinado pelo Parecer n® 349/72
(Conselho Federal de Educagdo, 1972). O primeiro formato tinha trés anos de duracgao (2.200
horas), habilitando professores a lecionar até a 4* série do 1° grau; o segundo formato, com
quatro anos de duragdo (2.900 horas), possibilitava a atuagdo até a 6* série (Saviani, 2009). O
curriculo foi organizado num ntcleo comum, obrigatério nacionalmente, e numa parte
diversificada, destinado a formagao especifica dos professores. No entanto, essa fragmentacao
da formacao levou ao esvaziamento dos conteudos pedagogicos e a perda da identidade da
formagdo docente (Tanuri, 2000). Como resultado, a docéncia passou a ser concebida como
uma atividade operacional subordinada as necessidades imediatas do mercado de trabalho.

A extingcdo das Escolas Normais e a transformacdo da formacdo docente em uma
habilitagdo de segundo grau resultaram em uma precarizagao da profissao de professor. Antes
da reforma, a formagao dos docentes se dava em instituigdes especializadas, como os Institutos
de Educacdo, que ofereciam uma preparacdo mais solida e integrada, incluindo projetos
supervisionados e disciplinas especificas a didatica e a metodologia do ensino (Gatti, 1987).

Com a substituicao desses institutos pelo HEM, essa estrutura foi desmantelada, e a formagao
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passou a ocorrer em escolas regulares de ensino médio, sem infraestrutura adequada nem
acompanhamento especializado. Esse novo modelo dificultou as constru¢des de uma base
tedrica e pratica consistente, levando a uma formagao mais superficial e fragmentada (Tanuri,
2000).

Outro resultado negativo foi a crescente desvalorizacdo social e econdmica do
magistério. A transforma¢do da formagdo docente em uma habilitacdo de ensino médio
contribuiu para o enfraquecimento do status profissional dos professores, pois retirou o carater
académico e cientifico da formac¢do. Como apontam Pimenta e Gongalves (1990), a profissdo
docente passou a ser vista como de menor prestigio em relagdo as outras, caracterizada por
baixas especificidades para seu exercicio e poucas perspectivas de crescimento na carreira.
Cabe ressaltar que, a redugdo da carga horéria voltada as disciplinas pedagogicas enfraqueceu
a formagao didatica dos professores, dificultando sua atuagdo efetiva em sala de aula. A
fragmentacdo da formagao em diferentes habilitacdes especificas levou ainda a exclusdo de
componentes essenciais, como técnicas de alfabetizacao e ensino de matematica, resultando em
deficiéncias na preparagao dos docentes para os desafios do ensino fundamental (Tanuri, 2000).

Diante desse cenario, a qualidade da educacdo foi afetada diretamente. Com uma
formagao cada vez mais superficial e voltada para o aspecto técnico-operacional, os professores
passaram a enfrentar dificuldades para lidar com a diversidade dos alunos, adaptar abordagens
de ensino e desenvolver praticas inovadoras. Como destaca Gatti (2010), havia pouca
flexibilidade do sistema educacional, culminando em uma formagdo docente engessada, com
pouca abertura para atender as reais demandas do ensino. Assim, esse quadro contribuiu para o
aumento da evasao e da rotatividade de professores, agravando ainda mais a crise da educacao
no Brasil.

Em resposta as deficiéncias desse modelo, o governo langou, em 1982, o projeto Centros
de Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMSs), com o objetivo de reestruturar e
também de fortalecer a formagdo de professores (Cavalcante, 1994). O projeto visava
proporcionar melhores condi¢des de ensino e aprendizagem, estimulando a integragdo entre
teoria e pratica e garantindo uma formacgdo pedagdgica mais qualificada. Entre as inovagdes
propostas, destacaram-se a articulacdo entre as disciplinas, a criagdo de escolas de aplicacdo e
a implementagdo de um sistema de estagio supervisionado mais estruturado. Entretanto, apesar
de seu potencial positivo, o projeto CEFAM teve um alcance restrito para ser implementado em
larga escala. Como ressalta Saviani (2009), a falta de politicas ptblicas eficazes para a absor¢ao

dos professores formados nos CEFAMs acabou limitando os reflexos dessa iniciativa.
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A partir da década de 1980, intensificaram-se os debates sobre a necessidade de
reformulacdo dos cursos de Pedagogia e Licenciatura. Um dos principais movimentos desse
periodo foi a defesa da docéncia como base da identidade profissional dos educadores (Silva,
2003). Isso levou a uma valorizagdo crescente da formacao superior para professores da
educacdo infantil e das séries iniciais do ensino fundamental, deslocando a fungdo do HEM
para os cursos de Pedagogia e Licenciatura plena (Saviani, 2009). Esse movimento culminou,
posteriormente, na reformulagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais ¢ na criagdo dos
Institutos Superiores de Educacdo, que substituiriam definitivamente o magistério de nivel
médio como principal via de formagao docente.

Entre 1971 e 1996, a formacao de professores passou por um processo de desmonte,
caracterizado pela diluicao das Escolas Normais, pela fragmentacao curricular e pela adogao de
um modelo tecnicista e burocratico. Essas mudancas alteraram as condi¢des de trabalho
docente, resultando em baixos salarios, pouca valorizacao profissional, precarizacdo do ensino
e no exercicio da pratica pedagogica. Embora algumas iniciativas, como os CEFAMs,
buscavam reverter esse quadro, as politicas educacionais da ditadura militar consolidaram um
modelo que enfraqueceu a formagdo e a profissionalizagdo docente. Somente nos anos 1990,
com a reformulacdo das diretrizes educacionais e a expansao do ensino superior, surgiram
esforcos palpaveis para superar os desafios herdados desse periodo e potencializar os processos
formativos dos professores no Brasil.

O sexto periodo da formacdo docente, conforme categorizado por Saviani (2009),
corresponde ao Advento dos Institutos Superiores de Educacdo e das Escolas Normais
Superiores (1996-2006). Esse periodo foi marcado por transformagdes no modelo de formacgao
de professores no Brasil, impulsionadas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB), Lei n° 9.394, promulgada em 20 de dezembro de 1996. A nova legislacdo estabeleceu
que a formacao de docentes para a educagdo basica deveria ser realizada em nivel superior, por
meio de cursos de licenciatura e graduagdo plena, ofertados por universidades e institutos
superiores de educagdo (Brasil, 1996).

A implementacdo dessa exigéncia gerou expectativas entre os educadores, que
esperavam que, com o fim do regime militar e a redemocratizacdo do pais, o problema da
formacdo docente fosse finalmente solucionado. No entanto, como aponta Saviani (2009), a
nova LDB ndo atendeu plenamente a essas expectativas, pois, ao introduzir os Institutos
Superiores de Educacdo (ISEs) e as Escolas Normais Superiores, abriu espaco para cursos de
curta duragdo, com formacdo mais rapida e custos reduzidos. Para o autor, essa politica

representou um ‘“nivelamento por baixo”, resultando em institui¢des de ensino superior de

38



segunda categoria, que, ao invés de fortalecer a formagao docente, acabava contribuindo para
sua precarizagao.

Ademais, de acordo com Tanuri (2000), o cendrio educacional anterior a LDB era
caracterizado por uma diversidade de instituicdes formadoras, tanto em nivel médio quanto
superior, sendo predominantes os cursos de magistério no ensino médio. Em 1996, havia 5.276
habilitacdes em Magistério, das quais 3.420 eram estaduais, 1.152 particulares, 761 municipais
e apenas 3 federais. Ja os cursos de Pedagogia, em 1994, somavam 337 em todo o pais, com
forte concentracdo na regido Sudeste, em que 165 dos 197 cursos pertenciam a iniciativa
privada (Brasil, 1997). Essa distribui¢ao indicava que a transi¢do para um modelo unico de
formagao superior ndo ocorreria de maneira uniforme em todo o pais.

A LDB de 1996, em seu artigo 62, diz que “a formagdo de docentes para atuar na
educacdo bdsica far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educagdo” (Brasil, 1996, p. S/N). Entretanto, a lei
admitia, em carater transitorio, a formag¢do minima em cursos normais de nivel médio,
estipulando um prazo de dez anos para a transicdo completa para o nivel superior (Tanuri,
2000).

Ainda segundo Saviani (2009), a introducdo dos Institutos Superiores de Educacao
(ISEs) e das Escolas Normais Superiores ocasionaram uma ruptura com percurso historico dos
cursos de Pedagogia, que vinham se estabelecendo como a principal via de formagdo de
docentes para os anos iniciais da escolarizagdo. Inspirado nos Institutos Universitarios de
Formacdo de Mestres (IUFM) da Franca, esse modelo foi estruturado em cursos de curta
duragdo, caracterizados pela auséncia de vinculo com a pesquisa e a extensao. Gatti € Nunes
(2009) destacam que essa organizagdo rompeu com o principio da indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdao, comprometendo a qualidade da formagdo de professores.

A coexisténcia dos Cursos de Pedagogia, Cursos Normais Superiores e Institutos
Superiores de Educacao gerou intensos debates académicos e politicos sobre o local adequado
para a formacao docente. Como apontam Freitas (2002) essa reorganizagado institucional trouxe
incertezas sobre a qualidade dos novos cursos e provocou divergéncias entre educadores e
formuladores de politicas publicas da época.

Apesar da exigéncia legal de formacdo superior para professores da educacgao basica, a
Resolugdo CNE n° 1/99, que regulamentou os Institutos Superiores de Educacdo, gerou
preocupacdes quanto a qualificacdo docente. De acordo com Machado et al. (2021), havia o
receio de que essa mudanca resultasse em um rebaixamento na qualidade da formacao docente.

Isso porque os IES priorizavam uma formagao pratica e de curta duragdo, sem oferecer a devida
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fundamentagdo teorica. Ressaltamos ainda que, persistia o risco de que o Estado desmobilizasse
a rede publica de formacao de professores, transferindo essa responsabilidade para instituigdes
privadas.

Em 2002, no contexto das politicas voltadas a melhoria da formacao docente e a
adequagdo as novas diretrizes educacionais, foram estabelecidas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores da Educagdo Basica em nivel superior. Aprovado
pelo Parecer CNE/CP n°® 9/2001, esse documento visava ampliar o acesso ao ensino superior €
aprimorar a qualidade da formagao docente (Conselho Nacional de Educacao, Brasil, 2002).
Entre suas principais diretrizes, destacava-se a intensificagdo da formacdo académica e
profissional dos docentes formadores, além da necessidade de atualizag¢@o dos curriculos e dos
formatos de ensino, considerando as transformagdes pedagogicas da educagdo basica. As novas
diretrizes também enfatizavam a importancia da relacao entre teoria e pratica como fundamento
da formagdo docente, bem como a ampliacdo dos recursos tecnoldgicos e bibliograficos
disponiveis para os cursos de formacao de professores.

Além disso, as diretrizes estabelecem um sistema nacional de desenvolvimento
profissional, melhorias na infraestrutura das universidades, processos de avaliacdo das
Institui¢des de Ensino Superior (IES) e diretrizes para os planos de carreira docente (Machado
et al., 2021). A organizacdo curricular das licenciaturas passou a ser orientada por eixos
formativos essenciais, conforme o artigo 2° das Diretrizes Curriculares:

I - O ensino evolui a aprendizagem do aluno;

I — Acolhimento e respeito a diversidade;

III — Aprimoramento da pratica docente;

IV — Integracdo entre teoria e pratica;

V — Uso de tecnologias educacionais e metodologias inovadoras;
VI — Trabalho em equipe e colaboragdo (Brasil, 2002, p. S/N).

Apesar das mudancas desse periodo, alguns desafiam continuaram a persistir, afetando
a melhoria da formagao superior universalizada para professores da educagdo basica. Como

ressalta Saviani (2009, p. 221),

[...] o que se revela permanente no decorrer dos seis periodos analisados ¢ a
precariedade das politicas formativas, cujas mudangas sucessivas ndo logram
estabelecer um padrdo minimamente consistente de preparacdo docente para
fazer face aos problemas enfrentados pela educacdo escolar no pais.

Portanto, embora a LDB de 1996 e as Diretrizes de 2002 tenham sido importantes no

processo de consolidagdo da exigéncia de formagao docente em nivel superior, os desafios na
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implementagdo dessas politicas e a persisténcia de desigualdades em relagdo a estrutura

limitaram a concretizag@o plena desse modelo no Brasil.

1.1.2 O Cenario Atual da Formaciao Docente no Brasil — 2006 a 2024

Desde a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (LDB) n.°
9.394/1996, a exigéncia da formagdo em nivel superior para docentes da educacdo basica
passou a ser um principio fundamental das politicas educacionais, representando um marco na
tentativa de valorizacdo e profissionaliza¢do do magistério. No entanto, a implementagdo dessa
exigéncia enfrentou inumeras barreiras ao longo das décadas seguintes, trazendo para o debate
tanto avangos institucionais quanto retrocessos que impactam diretamente a qualidade da
formacao oferecida.

Um dos primeiros esforcos para ampliar o acesso a formagdo docente foi a criacdo da
Universidade Aberta do Brasil (UAB), instituida pelo Decreto n.° 5.800/2006. O programa
visava expandir a oferta de cursos superiores a distancia, especialmente para a formacao de
professores em areas na qual a presenca de instituigdes publicas era limitada. A UAB
consolidou-se como um dos principais mecanismos para ampliar o acesso ao ensino superior
ao longo da década seguinte, permitindo que professores em exercicio € novos ingressantes
obtivessem formagdo de maneira mais acessivel e flexivel (Brasil, 2006).

No entanto, embora seu potencial democratizador seja amplamente reconhecido,
especialistas destacam alguns pontos de alerta relacionados a qualidade da formacao a distancia,
especialmente pela falta de infraestrutura adequada para estagios e atividades praticas, além das
limitagdes para assegurar um processo formativo critico e reflexivo limitado pelo ambiente
virtual (Kleemann; Machado, 2024).

Em 2007, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) foi
implementado com o objetivo de inserir licenciados no cotidiano escolar desde os primeiros
anos da graduagdo, dando lugar a uma formacdo mais proxima da realidade da educagdo basica.
O PIBID se mostrou como uma das politicas mais significativas no fortalecimento da relagao
teoria-pratica na licenciatura, beneficiando milhares de bolsistas em diversas instituicdoes de
ensino superior. Em 2014, o programa atingiu seu apice, alcan¢ando cerca de 90 mil estudantes
em formacao (Gatti et al., 2014). Sua abordagem proporcionou e proporciona até os dias atuais

uma experiéncia mais concreta da pratica docente. Essa experiéncia formativa diminui a
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fragmentacdo entre os conhecimentos adquiridos na universidade e as demandas reais do
exercicio profissional.

No contexto das politicas nacionais para a formagao de professores, em 2009, o governo
federal instituiu a Politica Nacional de Formacao dos Profissionais do Magistério da Educacao
Bésica, por meio do Decreto n.° 6.755/2009. Esse decreto atribuiu a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) a responsabilidade de articular e
fomentar programas de formagao inicial e continuada, estabelecendo um regime de colaboragao
entre Unido, Estados e Municipios para a qualificacdo docente (Brasil, 2009).

Criado em 2009 no ambito da Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do
Magistério da Educagdo Basica, o Plano Nacional de Formagao de Professores da Educagao
Bésica (PARFOR) foi coordenado pela CAPES e implementado em universidades publicas e
institutos federais, com o objetivo de oferecer cursos de licenciatura gratuitos para professores
em exercicio sem formagao superior ou em areas especificas em que atuavam (Brasil, 2009). O
programa melhorou as diretrizes do Férum Nacional Permanente de Apoio a Formacdo
Docente, instituido pelo Decreto n.° 6.755/2009, realizando a articulagdo entre institui¢des de
ensino superior e redes publicas de educacao bésica.

Com um modelo formativo presencial e financiamento garantido pelo governo federal,
0 PARFOR teve continuidade ao longo da década de 2010 e foi fundamental para a qualificagao
de milhares de professores, consolidando o papel das universidades publicas como polos
formadores. Estudos indicam que o programa contribuiu significativamente para a valorizagao
da carreira docente, influenciando de maneira positiva os indices de qualificacdo dos
professores da educacao basica (Bethonico; Rocha Neto, 2024).

Além dessas politicas nacionais, as iniciativas estaduais ¢ municipais também foram
essenciais para a consolida¢do da formacdo docente nesse periodo. No Estado de Sdo Paulo,
por exemplo, destacou-se a criacdo da Escola de Formagao e Aperfeicoamento dos Professores
do Estado de Sao Paulo “Paulo Renato Souza” (EFAP), também em 2009. A EFAP passou a
oferecer cursos de formagdao continuada para professores em servigo, utilizando recursos
tecnologicos como videoconferéncias e ambientes virtuais de aprendizagem (Sao Paulo, 2009).

Ainda nesse contexto, em 2014, foi aprovado o Plano Nacional de Educa¢do (PNE)
2014-2024, instituido pela Lei n.° 13.005/2014. O PNE identificou 20 metas estratégicas para
o avango da educagdo no Brasil, dentre as quais se destacam a Meta 15, que determinou a
necessidade de formacao superior para todos os professores da educagdo bésica, e a Meta 16,
que propunha que pelo menos 50% dos docentes obtivessem formacdo em nivel de pos-

graduacao, além de garantir a formacao continuada em sua area de atuagdo (Brasil, 2014). A
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implementac¢do dessas diretrizes trata de desafios, especialmente devido a descontinuidade de
politicas publicas e a auséncia de investimentos consistentes para a valorizagdo e formagao
continua dos professores.

O inicio da década de 2010 também foi marcado pela ampliagdo dos debates sobre a
necessidade de reformula¢do das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores. Esse processo culminou na aprovagdo da Resolugdo CNE/CP n.° 2/2015, que
distribuiu um novo modelo para a formacao inicial e continuada, enfatizando a articulagdo entre
teoria e pratica ¢ a valorizagao da experiéncia docente no processo formativo (Brasil, 2015).
Essa resolucdo substituiu as diretrizes anteriores e reforgou a importancia de um curriculo
integrado, que priorizasse o conhecimento especifico das disciplinas e também o
desenvolvimento de competéncias pedagogicas e metodoldgicas essenciais ao exercicio da
docéncia.

A Educacido a Distancia (EaD) também se consolidou nesse periodo como uma
alternativa de acesso ao ensino superior, ampliando a formagao de professores em larga escala.
Entretanto, sua expansdo gerou debates sobre a qualidade da formacdo oferecida,
principalmente no que tange a insuficiéncia de infraestrutura para projetos e praticas
pedagogicas presenciais, atrapalhando a constru¢do de um ensino critico e reflexivo
(Kleemann; Machado, 2024). Apesar das criticas, a EaD foi essencial para suprir demandas em
regides de dificil acesso, democratizando a qualificacdo docente no pais.

Outro marco dessa década foi a homologagdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) em 2017, que definiu diretrizes nacionais para a educagdo basica e afetou diretamente
os curriculos dos cursos de licenciatura. A BNCC trouxe a necessidade de alinhamento dos
programas de formacgao inicial e continuada de professores as novas competéncias obrigatorias
para os estudantes, enfatizando o ensino por competéncias e habilidades (Brasil, 2017). Esse
alinhamento gerou reflexos na restri¢ao curricular das licenciaturas, exigindo uma adaptacao
dos cursos aos novos critérios normativos € metodologicos.

Com base nessas mudancas, o Conselho Nacional de Educacao (CNE) aprovou, em
2019, a Resolucao CNE/CP n.° 2, que redefiniu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacgao de Professores da Educagdo Bésica. Esse documento trouxe uma abordagem baseada
em competéncias, estruturadas em trés dimensdes: conhecimento profissional, pratica
profissional e engajamento profissional (Brasil, 2019). A proposta enfatizou a importancia da
experiéncia pratica na formacgdo inicial, reforcando a necessidade de aproximagdo dos
licenciados com a realidade escolar desde o inicio de sua jornada académica. No entanto, esse

modelo também recebeu criticas. Matos e Reis (2019) argumentam que a primazia da pratica
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na forma¢do docente pode levar a “reducdo da teoria a pratica”, esvaziando a formacgao
académica e tornando o processo de inser¢do dos futuros docentes na escola meramente
instrumentalizado.

No final da década, em 2018, o Ministério da Educa¢ao encaminhou ao CNE uma
proposta para a criacdo da Base Nacional Comum para a Formagao de Professores da Educacao
Basica (BNC-Formagao). Essa iniciativa buscava alinhar a formagdo docente as diretrizes da
BNCC, enfatizando o desenvolvimento de competéncias ao perfil do professor contemporaneo
(Brasil, 2018). O documento reforcou a necessidade de uma formagdo que integre
conhecimentos teoricos, didaticos e praticos, garantindo uma maior articulagdo entre a
universidade e a escola.

Ja em 2024, o Conselho Nacional de Educacao aprovou a Resolugao CNE/CP n.° 4, de
29 de maio, estabelecendo novas diretrizes para a formagao inicial de professores em nivel
superior. O documento propde uma reestruturagdo curricular das licenciaturas, reforcando a
articulag@o entre os cursos de formagao e as redes de ensino, além de estabelecer uma carga
horaria minima de 3.200 horas, com énfase na formacao pratica (Brasil, 2024). Estas alteracdes
visam corrigir as lacunas das orientagdes anteriores, garantindo maior alinhamento entre os
cursos de licenciatura e os critérios da educagao basica.

A trajetdria da formagdo docente no Brasil ao longo da ultima década evidencia um
processo continuo de reformulacdo e aprimoramento, impulsionado por esforgos institucionais
para elevar a qualidade da educagdo bésica. No entanto, persistem desafios estruturais, como a
desvalorizacdo da carreira docente, a fragmentacao curricular das licenciaturas e os obstaculos
na implementagdo de politicas publicas sustentaveis. O éxito dessas reformas e diretrizes
dependerda, fundamentalmente, do compromisso politico e do financiamento adequado, de
modo a consolidar um sistema educacional que valorize os professores e assegure um ensino
de qualidade.

Diante desse cenario, observamos que a formagao de professores no Brasil tem sido
objeto de constantes ajustes e reestruturagdes, refletindo a necessidade de qualificagdo continua
do magistério. Contudo, obstaculos como a expansdo desregulada da EaD, a precarizacdo do
trabalho docente e a auséncia de uma articulacdo efetiva entre teoria e pratica na formagao
inicial ainda demandam iniciativas estatais mais coerentes. A estabilizacdo de programas que
integrem melhor a universidade e a escola, garantindo uma formagdo que contemple as
exigéncias da docéncia na contemporaneidade, torna-se, portanto, um dos desafios para os

proximos anos.

44



Ao analisar esse caminho, verificamos que a evolugdo da formacao docente no Brasil se
insere em um contexto mais amplo de mudancas historicas e politicas, refletindo avangos e
retrocessos que repercutem diretamente na qualidade da educacao ofertada. Esse percurso tem
sido gradualmente reconhecido dentro do campo educacional, respaldado por marcos legais que
reforcam o compromisso com uma educagdo publica de qualidade e acessivel a todos. Assim,
a consolidacdo de uma politica de formacdo docente estruturada tem sido essencial para a
melhoria continua do sistema educacional, garantindo que a capacitacdo dos professores se
traduza em melhores praticas pedagogicas e maior equidade no ensino.

A historia da docéncia no Brasil ¢ marcada por desafios de diversas ordens. Tais desafios
exigem uma analise minuciosa das condi¢des estruturais da profissao e de sua interdependéncia
com fatores econdmicos, politicos e sociais. A escassez de professores qualificados,
evidenciada em diversas pesquisas, revela lacunas que comprometem a eficacia das iniciativas
voltadas para a valorizacdo docente (Mesquita; Lelis, 2015; Araujo; Purificacao, 2021). Dessa
forma, compreender a formagdo de professores demanda um olhar atento para as politicas
educacionais implementadas ao longo das décadas, bem como para as tensdes que permeiam a
luta histdrica pela melhoria das condigdes de trabalho e pela dignificagdo da profissdo docente.

Diante desse panorama, consideramos necessario ampliar a analise sobre a formacdo
inicial. A énfase, portanto, recai sobre a formacdo de professores de Ciéncias. O Ensinar
Ciéncias no Brasil requer mais que dominio de contetido; exige um olhar atento para a didatica,
a experimentacdo e o engajamento dos alunos no processo de ensino e aprendizagem. A
necessidade de vincular teoria e pratica de forma eficaz e a busca por estratégias que despertem
o interesse dos estudantes tornam essa area um dos grandes desafios da educacao bésica. Assim,
a preparacao dos futuros professores deve garantir que eles sejam capazes de enfrentar as
complexidades do ensino cientifico no cendrio atual.

Assim, o desenho de um sistema educacional mais equitativo e efetivo depende de uma
politica de formacao que atenda as exigéncias contemporaneas, assegurando que os professores
de Ciéncias possuam dominio dos conhecimentos especificos e, sobretudo, a habilidade de
utiliza-los de forma contextualizada, para um ensino que seja significativo e estimulante para

os estudantes.

1.2 Formacgao inicial de professores de Ciéncias e o dilema das licenciaturas

A formacdo inicial de professores de Ciéncias tem sido objeto de intensos debates

académicos ao longo das ultimas décadas, trazendo a luz os desafios estruturais que ainda
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persistem na contemporaneidade (Lorenzetti; Delizoicov, 2001). Desde os anos 1980, estudos
j4 apontavam a necessidade de maior articulagdo entre os conhecimentos especificos das
disciplinas cientificas, a formagao educacional geral e as didaticas especificas (Gatti; Barreto,
2009). Entretanto, essa integracado nem sempre tem ocorrido de maneira efetiva, resultando em
um modelo formativo desarticulado, o que compromete tanto a identidade profissional dos
docentes quanto a qualidade da sua pratica pedagdgica.

A histdria da formagao de professores de Ciéncias no Brasil remonta a criagao do curso
de Historia Natural na Universidade de Sao Paulo (USP) em 1943, posteriormente reformulado
como o curso de Ciéncias Biologicas (Nardi, 2005). Esse periodo representou um esforgo inicial
na institucionalizacdo do ensino superior voltado a formagao docente, impulsionado pela
necessidade de suprir a crescente demanda por professores especializados no ensino secundario.
No entanto, a estrutura curricular desse modelo formativo ainda carecia de um eixo pedagdgico
consolidado, priorizando conteudos especificos das ciéncias naturais em detrimento da
formagao didatica e metodoldgica necessaria a docéncia.

O periodo da ditadura militar no Brasil (1964-1985) exerceu uma influéncia direta sobre
a estruturagdo da formacdo de professores, impondo um modelo educacional pautado pelo
tecnicismo e pela instrumentalizacio do ensino. Reformas educacionais ocorridas nesse
contexto privilegiaram a preparagdo de mao de obra qualificada em detrimento de uma
formagdo docente que integrasse ciéncia e educagdo de forma critica e contextualizada. Como
resultado, os cursos de licenciatura passaram a ser estruturados com a formagao pedagogica
dissociada do aprofundamento cientifico. Esse modelo comprometeu o desenvolvimento de
praticas docentes mais eficientes e fragilizou a relagdo entre teoria e pratica no ensino (Ferreira
Junior; Bittar, 20006).

Se, por um lado, essa reorganizagdo buscava atender as demandas emergentes por
professores de Ciéncias no ensino basico, por outro, ela gerou efeitos colaterais que persistem
até hoje. A separacao entre a formacao didatica e a formagao especifica resultou em licenciados
que, muitas vezes, dominam os contetidos cientificos, mas encontram desafios para aplicar esse
conhecimento no contexto escolar. Para superar esse legado, ¢ imprescindivel um movimento
de reconstru¢do das licenciaturas, assegurando que a formacdo inicial contemple uma
perspectiva integrada, capaz de articular teoria e pratica.

Além dos desafios internos, a modernizacao do ensino de Ciéncias no Brasil também
foi influenciada por modelos internacionais. Durante as décadas de 1960 e 1970, iniciativas
como o movimento de Ciéncia Integrada nos Estados Unidos e o Comité de Estudos de Ciéncias

Fisicas (PSSC) serviram como referéncia para propostas curriculares nacionais. No entanto, a
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adaptacdo desses modelos ao contexto brasileiro enfrentou desafios significativos. A falta de
infraestrutura nas escolas e a auséncia de formagdo especifica dos professores impediram a
plena implementagao dessas metodologias, resultando em um ensino que, em muitos casos,
permaneceu teodrico e descontextualizado (Queiroz; Hosoune, 2016).

Diante das lacunas persistentes na formagdo cientifica e pedagogica dos docentes, o
Instituto Brasileiro de Educacdo, Ciéncia e Cultura (IBECC) foi criado em 1946, vinculado a
Organizagao das Nag¢des Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). O IBECC
teve um papel central na disseminagao de praticas educativas voltadas ao ensino de Ciéncias,
promovendo a produgdo de materiais didaticos e programas de qualificagdo para professores.
Sua atuagdo contribuiu para a introdug@o de abordagens mais modernas no ensino de Ciéncias,
aproximando o Brasil das tendéncias internacionais da época (Queiroz; Hosoune, 2016; Ferreira
Junior; Bittar, 2006).

Ainda que suas contribuigdes tenham sido relevantes, as iniciativas do IBECC
ocorreram de forma isolada e ndo foram acompanhadas por uma politica nacional estruturada
que garantisse a continuidade dessas praticas (Da Silva-Batista; Moraes, 2019). Como
consequéncia, a auséncia de diretrizes curriculares especificas para a formacao de professores
de Ciéncias levou a fragmentacao dos cursos de licenciatura, organizados predominantemente
por areas disciplinares — Fisica, Quimica e Biologia —, 0 que compromete a constru¢do de um
ensino verdadeiramente interdisciplinar. Esse modelo persiste até os dias atuais, restringindo a
formacdo dos professores e dificultando a implementacdo de abordagens como a Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade (CTS), que busca conectar o ensino cientifico as problematicas
contemporaneas.

Ademais, outro fator que compromete a formacao docente em Ciéncias no Brasil ¢ a
precariedade da infraestrutura educacional, agravada pela escassez de professores qualificados.
A falta de investimentos nessa area comprometeu a consolidagdo do ensino experimental nas
licenciaturas, reduzindo as oportunidades de vivéncia pratica dos futuros docentes e impactando
a qualidade da educacao cientifica no pais (Nascimento; Fernandes; Mendonga, 2010). Embora
a experimentagdo seja um dos pilares fundamentais na elabora¢do do conhecimento cientifico,
ela tem sido frequentemente relegada a segundo plano, cedendo espaco a abordagens que sdo
excessivamente teoricas € que, em muitos casos, se mostram insuficientes para oferecer um
aprendizado que seja de fato significativo para os estudantes.

No contexto das politicas educacionais, a formag¢ao de professores de Ciéncias no Brasil
foi marcada pela introducdo das Licenciaturas Curtas na década de 1960. Esse modelo foi

concebido como uma resposta emergencial a escassez de docentes na Educacao Basica e
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estruturado para atender a demanda crescente de professores em um curto espago de tempo. No
entanto, essa solugdo provisdria logo se revelou problematica. A superficialidade na formagao
académica e cientifica desses cursos resultou em professores com uma base conceitual limitada
e com pouca ou nenhuma preparagdo didatica adequada para o ensino de Ciéncias (Gozzi,
Rodrigues, 2017).

A promulgagdo da LDB em 1996 extinguiu esse modelo e instituiu a Licenciatura Plena
como requisito obrigatério para a formacao docente, visando garantir um reforgo tedrico e
metodoldgico mais consistente (Reis; Mortimer, 2020). No entanto, essa transi¢cdo, apesar de
representar um avanco, nao resolveu os desafios estruturais, uma vez que a reorganizagao das
licenciaturas manteve a fragmentagdo entre a formagao pedagogica e a formagdo especifica,
impedindo uma abordagem integrada para o ensino de Ciéncias.

O modelo de Licenciatura Plena, mesmo com maior tempo de duragdo e €nfase na
formagao docente, ndo conseguiu superar a dicotomia historica entre a preparacao cientifica e
pedagogica dos professores. Essa separagdo compromete a edificagdo de uma identidade
profissional coesa, resultando em licenciados que frequentemente possuem dominio dos
conteudos especificos, mas encontram barreiras na transposicao didatica desses conhecimentos
para a realidade da sala de aula. Segundo Nardi (2009), a formagado de professores de Ciéncias
Naturais tem sido orientada predominantemente por dois modelos: o pratico-reflexivo, que
enfatiza a reflexao sobre a pratica docente, € o emancipatdrio-politico, que busca uma formagao
critica e transformadora. No entanto, a falta de articulagdo entre essas abordagens impede a
constru¢do de um modelo formativo que seja ao mesmo tempo critico, reflexivo e eficiente na
pratica pedagogica.

Diante da persisténcia da fragmentagao curricular, o conceito de “Ciéncia Integrada” foi
proposto como uma alternativa para a superacdo dessa dicotomia. No entanto, sua
implementag¢do nas licenciaturas brasileiras tem sido limitada, e a auséncia de diretrizes
curriculares claras para orientar essa integracao perpetua lacunas na formacao docente. Como
apontam Gozzi e Rodrigues (2017, p. 428), “prescinde de uma postura teoérico-metodologica
diante do conhecimento, que se diferencia, simplesmente, do processo de integracao
curricular”, o que raramente ocorre de forma efetiva nas institui¢des formadoras.

Importa acrescentar que, a eliminagdo das Licenciaturas Curtas ndo resultou em uma
defini¢do clara para a formagao especifica dos professores de Ciéncias Naturais. A maioria das
universidades brasileiras optou por formar docentes em areas disciplinares isoladas (Fisica,
Quimica e Biologia), reforcando a segmenta¢do do ensino de Ciéncias na Educagdo Bésica

(Globato, 2018). Essa estrutura reflete um problema de ordem epistemoldgica e organizacional,
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pois ignora as interconexdes naturais entre essas disciplinas e nao favorece uma visao sistémica
do ensino de Ciéncias.

A auséncia de Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) especificas para a formagao de
professores de Ciéncias Naturais também agrava esse cenario. Lopes e Almeida (2019) apontam
que essa lacuna gera inconsisténcias nos curriculos das institui¢des formadoras, o que torna
dificil a implementacdo de abordagens interdisciplinares essenciais a pratica docente. Como
resultado, os cursos de Licenciatura em Ciéncias continuam desarticulados, sem um
alinhamento curricular que dialogue com as necessidades contemporineas da educagdo
cientifica.

Entretanto, ¢ importante reconhecer que a simples formulagdo de diretrizes educacionais
ndo garante, por si s0, uma transformacao efetiva no sistema de ensino. Como ressalta Carvalho

(1998, p. 82),

[...] as recentes diretrizes e bases da educacdo nacional ndo tém o poder, por
si s0, de alterar a realidade educacional e, de modo especial, a formagao inicial
e continuada de professores, mas podem produzir efeitos em relagdo a essa
mesma realidade [...].

Essa perspectiva sublinha o fato de que, embora as politicas educacionais sejam
fundamentais para orientar a formacdo docente, sua eficacia depende da articulagdo entre
diversos fatores, incluindo a infraestrutura disponivel, as praticas pedagogicas adotadas e a
valorizacdo da profissao docente.

Isso implica que, além das diretrizes, sdo necessarias outras acdes e esfor¢os para efetuar
uma transformacdo real e duradoura na educagdo. Esses esforcos podem incluir a
implementagdo de politicas como a formagado adequada de professores, a alocagdo de recursos
suficientes, o envolvimento da comunidade escolar e a criacdo de um ambiente que suporte €
sustente as mudancgas propostas.

Por sua vez, Globato (2018) pontua que as mudangas ocorridas na formagao inicial de
professores de ciéncias indicam melhorias em termos de integrag¢do curricular tanto entre os
componentes relacionadas a essa area quanto entre as humanidades e esse componente, tendo
assim um aspecto mais flexivel e autbnomo ao processo, bem como na competéncia formativa.
Contudo, apos essa agdo, raras foram as conjecturas para o desenvolvimento de cursos de
formagao docente de ciéncias para o ensino fundamental, pois a maioria das instituigdes
brasileiras escolheu por continuar formando licenciados na area cientifica especifica. Os

debates sobre a estrutura das areas de conhecimento dos componentes curriculares de ciéncias
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fisicas e bioldgicas também foram enfraquecidos, sendo incorporadas as discussdes sobre
interdisciplinaridade, que permanece em evidéncia no panorama educacional brasileiro
(Globato, 2018).

Em relacao a esse assunto, no entendimento de Chassot (1990), uma formacao docente
apropriada para esta 4rea precisa partir do embasamento da integracdo de conteido dos
componentes e dos conhecimentos construidos desde o ensino fundamental e ao longo da vida.

Para o autor,

Parece aceitavel que o inicio da formagao cientifica de uma crianca ocorra de
uma maneira integrada para que, a medida que ela avance na sua formagao,
busque uma maior especializagdo. Assim, ¢ muito provavel que uma crianca
de 5" a 8" série veja o mundo de uma maneira muito mais integrada do que,
por exemplo, um estudante ao final do 2° grau (Chassot, 1990, p.64).

Nessa perspectiva, ao destacar pontos importantes sobre a estrutura e o desenvolvimento
da educacio cientifica, observamos que a formacao cientifica das criangas deve iniciar-se de
maneira integrada, ou seja, sem uma divisdo rigida entre as disciplinas, permitindo que os
conhecimentos sejam compreendidos como partes interconectadas de um todo.

Isso porque os conhecimentos cientificos se interconectam em uma abordagem
integrada entre si e com o mundo real, incentivando uma leitura de mundo mais contextualizada,
facilitando sua compreensao e transformacao. Como enfatiza Chassot (1990), “ndo ensinamos
Ciéncias para fazer cientistas, mas para facilitar o viver. O 1° grau ndo € para preparar o 2°
grau” (p. 65).

Diante do exposto, desde a década de 1980, o componente curricular de Ciéncias da
Natureza tem sido influenciado por politicas globais que, no contexto brasileiro, fazem
constantes apelos por mudangas, abrangendo desde a revisdo dos contetidos até as politicas de
qualificacdo de professores. No caso especifico desse componente, Fracalanza, Amaral e
Gouveia (1987) apontam que houve avancos, mas, ao revisitar o movimento formativo,
percebemos que os programas normativos ainda seguem modelos padronizados, desenvolvidos
por grupos de especialistas e frequentemente questionados.

Segundo Imbernon (2011), a formacdo de professores de Ciéncias ainda enfrenta
desafios, especialmente devido a oscilacdo entre modelos que priorizam a especializagao
disciplinar e aqueles que favorecem uma abordagem mais generalista. Sendo assim, ¢
necessario um olhar atento para cada fase do processo de formagao de licenciados em Ciéncias,

visto que elas t€ém o potencial de definir o perfil do futuro professor. Assim, devem ser
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estabelecidas diretrizes que orientem o desenvolvimento dos cursos de habilitacao, em contraste
com o modelo tradicional de formacdo de professores, a fim de preparar profissionais
capacitados para atuar de forma mais eficaz em sala de aula.

As mudangas significativas ocorridas nas primeiras décadas do século XX no ensino
secundario e superior, incluindo a inser¢do oficial da disciplina de Ciéncias Fisicas e Naturais
no curriculo escolar, ressaltam a importancia da formacgao especifica para o ensino de Ciéncias
(Lopes e Almeida, 2019). A formacao dos professores ¢ diretamente influenciada pelos eventos
sociais vigentes, 0 que suscita questionamentos entre especialistas acerca da adequagdo dos
cursos responsaveis por preparar esses profissionais para a educagao basica. Esse debate reflete
a preocupacao continua com a qualidade da formagao docente e a necessidade de diretrizes mais
eficazes para garantir um ensino de Ciéncias que atenda as demandas contemporaneas.

Por outro lado, esse percurso formativo tem revelado diversas fragilidades, incluindo a
insuficiéncia de investimentos para enfrentar os desafios do trabalho docente, tornando
fundamental a analise e o repensar das estratégias e diretrizes adotadas nos cursos de formagao
de professores de ciéncias (Globato, 2018). A complexidade contemporanea do cenario
educacional exige uma abordagem renovada e mais alinhada com as demandas emergentes da
sociedade e das praticas pedagogicas modernas.

Compreender a relagdo entre a evolucao do ensino de Ciéncias e os desdobramentos na
formagdo docente ¢ um elemento-chave para o aprimoramento continuo desse processo
formativo. A andlise critica das influéncias sociais e da articulacdo entre teoria e pratica no
contexto educacional permite identificar areas de desenvolvimento que podem contribuir
significativamente para elevar a qualidade da formacdo de professores de Ciéncias,
modificando positivamente a educagdo basica no Brasil. Assim, uma abordagem reflexiva e
contextualizada torna-se essencial para a constituicdo de estratégias mais eficientes e
inovadoras que atendam as demandas contemporaneas e futuras da educag¢ao em Ciéncias.

Entretanto, ao abordar a formagao de professores, deparamo-nos com um dilema central:
a profissionalizacdo docente e sua intrinseca relagdo com a estrutura da formacao inicial.
Segundo Saviani (2009), a raiz desse problema reside na desarticulacdo entre dois elementos
inseparaveis na pratica docente: a forma e o conteiddo. Os modelos atuais de formacao
enfatizam essa separagdo, resultando em um distanciamento entre o conhecimento tedrico e a
pratica pedagdgica, o que perpetua um ciclo de empecilhos que os proprios cursos nao
conseguem solucionar.

Essa problematica torna-se ainda mais evidente quando se analisa a eficdcia das

licenciaturas em Ciéncias da Natureza, que enfrentam desafios significativos na formagao

51



profissional dos futuros docentes. A complexidade do mundo contemporaneo, marcada por
transformagdes sociais, avangos tecnologicos e mudangas constantes nas demandas
educacionais, exige uma revisao dos rumos ¢ da efetividade desses cursos. Nesse contexto, as
institui¢des de ensino superior sdo pressionadas a reavaliar suas abordagens pedagogicas,
buscando estratégias que integrem teoria e pratica de forma mais consistente e alinhada a
realidade das salas de aula.

No centro desse desafio, emerge a necessidade de repensar os curriculos das
licenciaturas em Ciéncias da Natureza, que frequentemente falham em preparar adequadamente
os futuros professores para o ambiente escolar contemporaneo. A lacuna entre teoria e pratica,
a falta de conex@o com as reais necessidades da educacdo basica ¢ a auséncia de metodologias
inovadoras sdo obstaculos que comprometem a formagdo docente. Paralelamente, a tecnologia,
que deveria ser uma aliada no processo de ensino e aprendizagem, muitas vezes ¢ subutilizada
ou integrada de maneira inadequada nos cursos de formacdo inicial, deixando os futuros
professores sem o desenvolvimento das competéncias necessarias para utiliza-la de forma
pedagdgica eficiente.

Diante desse cenario, a superagdo da dissocia¢do entre forma e contetido na pratica
docente torna-se um objetivo essencial. A perspectiva apontada pelos referenciais teoricos
analisados reforca a necessidade de uma formagao que valorize a indissociabilidade entre esses
elementos, para dar espaco a um ensino de Ciéncias que ndo apenas transmita conhecimentos,
mas também desenvolva habilidades que permitam sua aplicagdo pratica em sala de aula. Dessa
forma, a integragdo de diferentes estratégias formativas, incluindo metodologias ativas e o uso
adequado das Tecnologias da Informagdao e Comunicagdo (TICs), surge como um caminho
vidvel para garantir que os futuros docentes estejam preparados para os desafios do ensino de
Ciéncias no século XXI.

Além das questdes estruturais e metodoldgicas, a formacao inicial de professores no
Brasil ¢ regulamentada por diretrizes especificas que norteiam os cursos de licenciatura. As
DCNs para os cursos de formacao de professores sao formalizadas pela Resolucao N° 2, do
Conselho Nacional de Educacao ¢ Conselho Pleno (CNE/CP), de 20 de dezembro de 2019, e
pela BNC-Formagao (Brasil, 2019). Essas normativas estabelecem que a qualificacdo
profissional deve estar alinhada as competéncias gerais previstas na BNCC, propiciando uma
formacao que contemple tanto o desenvolvimento integral dos estudantes quanto a valorizagao
da profissdo docente.

A resolucdo enfatiza, ainda, a necessidade de uma sélida formacao bésica, a articulacao

entre teoria e pratica pedagogica e a promogao de competéncias especificas distribuidas em trés
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dimensdes fundamentais: conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento
profissional. Essas dimensdes abrangem aspectos como planejamento de ensino, gestdo de
ambientes de aprendizagem, avaliacdo de processos educacionais € compromisso com o
desenvolvimento profissional continuo dos docentes e a aprendizagem dos estudantes (Brasil,
2019).

Sob essa perspectiva, ao considerar a formagao inicial como um pilar essencial para a
qualidade da educacao, ¢ possivel vislumbrar perspectivas promissoras para uma transformagao
positiva do cenario educacional. Professores bem-preparados tornam-se protagonistas na
formulagdo do conhecimento e na implementagdo de praticas pedagodgicas inovadoras, que
atendam as reais necessidades da educacao basica.

Além da formacao inicial, a continuidade do aprimoramento docente ¢ garantida pela
Resolugao N° 1, do CNE/CP, de 27 de outubro de 2020, que dispde sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao Continuada de Professores da Educagao Bésica. Essa
normativa institui a Base Nacional Comum para a Forma¢do Continuada de Professores da
Educacdo Bésica (BNC-Formag¢do Continuada) (Brasil, 2020), estabelecendo competéncias
profissionais que assegurem a atualizacdo constante dos docentes em consondncia com a
BNCC.

As competéncias descritas na BNC-Formagdo Continuada abrangem aspectos
fundamentais para a qualificacio docente, organizando-se em cinco grandes dareas
interdependentes. A Area do Conhecimento e do Contetido Curricular enfatiza a necessidade
de atualizagdo constante do conhecimento cientifico e pedagodgico, assegurando que os
professores estejam alinhados com os avancos em suas respectivas disciplinas e preparados para
abordar contetidos de forma dindmica e contextualizada. Complementando essa perspectiva, a
Area Didatica-Pedagogica concentra-se na adogio de metodologias inovadoras que aprimorem
a pratica docente, difundindo estratégias de ensino que estimulem o engajamento dos estudantes
e favorecam a construcao do conhecimento de maneira significativa (Brasil, 2020).

Paralelamente, a Area de Ensino e Aprendizagem para Todos os Alunos reforga o
compromisso com a inclusdo e a equidade educacional, garantindo que todos os estudantes,
independentemente de suas condi¢des individuais ou sociais, tenham acesso a um ensino de
qualidade. Essa dimensdo dialoga diretamente com a Area sobre o Ambiente Institucional e o
Contexto Sociocultural, que ressalta a importancia de compreender o ensino em sua relagao
com a realidade dos alunos, estimulando praticas pedagogicas sensiveis as especificidades de

cada contexto escolar (Brasil, 2020).
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Por fim, a Area sobre o Desenvolvimento e Responsabilidades Profissionais destaca o
compromisso ético e profissional dos docentes, incentivando uma postura reflexiva, proativa e
voltada para a melhoria continua de sua atuagdo na educagao basica. Assim, a BNC-Formagao
Continuada orienta a formagdo de professores e estabelece um percurso de aperfeicoamento
permanente, permitindo que os docentes acompanhem as transformagdes da sociedade e
desenvolvam praticas pedagdgicas mais eficazes, inovadoras e alinhadas as necessidades
educacionais contemporaneas (Brasil, 2020).

Dessa forma, que a formagao docente ndo pode ser tratada como um processo estatico,
mas como um percurso dinamico e continuo, capaz de acompanhar as transformagdes sociais,
culturais e tecnologicas que atravessam a escola e o fazer pedagdgico. As diretrizes
estabelecidas pelas politicas educacionais recentes reforcam a importancia de preparar
professores que, além de dominar os contetidos cientificos, consigam contextualiza-los e
adapta-los as demandas de uma educacdo em constante mudanga.

No entanto, apesar de a BNC-Formacao adotar um discurso progressista ao enfatizar
praticas integradoras e o desenvolvimento de competéncias docentes, ela ndo assegura que a
Formagao Inicial contemple, de fato, todas as perspectivas necessarias a complexidade da
atuacdo profissional. Ao privilegiar referenciais padronizados e habilidades mensuraveis, o
documento tende a reduzir a dimensao critica, investigativa e reflexiva da docéncia, deixando
lacunas importantes para a preparagao de professores capazes de enfrentar os desafios reais da
escola contemporanea.

Diante do exposto, a proxima secdo enfatiza os aspectos da formagdo continuada,
explorando suas dimensoes e estratégias que reforgam a capacidade do professor como agente

ativo na reestruturacdo e aprimoramento constante de sua pratica profissional.

1.3 Formacao continuada de professores de Ciéncias e o caminhar da acio docente

A formagdo continuada de professores de Ciéncias, assim como a formagao inicial, ¢
um fator determinante para o contexto educacional e constitui uma agdo prevista na LDB de
1996. Dessa forma, enquanto a formagdo inicial estabelece os fundamentos da docéncia, a
formagdo continuada tem a responsabilidade de garantir que os professores permanecam
atualizados e preparados para enfrentar os desafios emergentes da educacgao basica.

Diante disso, a LDB consolidou as bases normativas para a educacdo brasileira,
definindo diretrizes fundamentais para a formag¢dao ¢ o desenvolvimento profissional dos

docentes (Brasil, 1996), conforme discutido na se¢ao anterior. Dentro desse marco regulatorio,
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a formagdo continuada possibilita que os professores atualizem constantemente seus
conhecimentos pedagogicos e cientificos ao longo da carreira. Isso possibilita que eles se
adaptem as transformagdes sociais, tecnoldgicas e metodologicas que moldam o ensino.

No entanto, a formagao continuada docente ainda enfrenta barreiras que comprometem
tanto sua implementacdo quanto sua efetividade. Entre os principais desafios, destacamos a
descontinuidade das politicas publicas, a escassez de investimentos e a auséncia de estratégias
de acompanhamento e fatores que dificultam sua consolidagdo como um pilar estruturante da
educacdo. Além disso, muitos programas de formagdo continuada ndo atendem as demandas
reais das escolas nem as necessidades especificas dos professores, resultando em iniciativas
pouco eficazes e desconectadas do contexto pratico da sala de aula.

A importincia da formagdo continuada estd claramente definida no artigo 62 da

LDB/9394 (Brasil, 1996). Conforme a reda¢do do artigo

Art. 62. A formagao de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formac¢do minima para o
exercicio do magistério na educagdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

§ 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaborag@o, deverdo promover a formacédo inicial, a continuada ¢ a capacitagdo dos
profissionais de magistério. (Incluido pela Lei n® 12.056, de 2009).

§ 2° A formagédo continuada e a capacitagdo dos profissionais de magistério poderdo
utilizar recursos e tecnologias de educagdo a distancia (Incluido pela Lei n® 12.056,
de 2009).

Esse artigo reafirma a responsabilidade das diferentes esferas governamentais na
promocdao da formacgdo inicial e continuada dos professores, assegurando a qualificagao
permanente dos profissionais da educacao. Somado a isso, a legislagdo reconhece a relevancia
das tecnologias educacionais e da EaD como estratégias viaveis para ampliar o acesso, além de
diversificar os processos formativos.

Quanto a isso, nos ultimos anos, a EaD tem se destacado na formacao docente,
proporcionando maior flexibilidade e ampliando o alcance dos programas de formagado
continuada. Esse artigo, ainda prevé que o uso de recursos tecnoldgicos para a formagao de
professores permite que os cursos alcancem um nimero maior de profissionais e atendam a
diferentes realidades educacionais (Brasil, 1996). O avango das plataformas digitais e dos
ambientes virtuais de aprendizagem tem fortalecido essa modalidade, tornando-a uma
alternativa relevante, especialmente para professores que enfrentam desafios relacionados ao
deslocamento e a participacdo em cursos presenciais. Nos ultimos dez anos, a Educacdo a

Distancia (EaD) ampliou significativamente sua presenca na formacdo e qualificacdo de
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docentes, incluindo a area de Ensino de Ciéncias. Entretanto, a eficicia desses programas
depende da qualidade de seu desenho pedagdgico: sem alinhamento as necessidades reais dos
professores, a EaD corre o risco de se reduzir a simples transmissao de conteudos (Hacar;
Oliveira, 2023).

A trajetoria da EaD no Brasil passou por importantes transformagdes. A modalidade
ganhou respaldo legal com a LDB (Lei n° 9.394/1996), que incentivou sua expansao em todos
os niveis de ensino. A partir dos anos 2000, com o Decreto n® 5.622/2005, houve um marco
regulatorio mais consistente, permitindo o credenciamento de institui¢des e o uso de polos de
apoio presencial. Entre 2010 ¢ 2020, a EaD viveu um periodo de euforia e crescimento
acelerado, impulsionado pela ampliagdo tecnologica e, mais recentemente, pela pandemia de
COVID-19, que consolidou sua adogdo em larga escala.

Nos tltimos anos, contudo, surgiram movimentos de regulagdo e contengdo. O Decreto
n® 9.235/2017 e, mais recentemente, o Decreto n® 12.456/2025, que institui a nova Politica
Nacional de EaD, estabeleceram critérios mais rigorosos para a oferta dessa modalidade. As
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores (Brasil, 2024) também
determinaram limites de carga hordria a distancia, exigindo que parte expressiva da formacao,
especialmente as praticas pedagogicas e estagios, ocorra presencialmente. Essas mudangas
refletem uma busca por equilibrio entre a flexibilidade tecnoldgica e a necessidade de garantir
qualidade, interagdo e experiéncias formativas concretas, especialmente em cursos que formam
educadores da Educagao Basica.

Isso pois, a efetividade da EaD na formacao continuada est4 diretamente relacionada a
qualidade dos cursos oferecidos e ao suporte disponibilizado aos professores. Os modelos que
sdo excessivamente padronizados e de carater burocratico acabam limitando o desenvolvimento
de praticas pedagbgicas eficazes, comprometendo a apropriagdo do conhecimento pelos
professores. Assim, para que as tecnologias educacionais contribuam de fato para a qualifica¢ao
docente, ¢ essencial que sejam integradas a metodologias inovadoras, incentivando a interagao,
a experimentacdo e a reflexao critica sobre o ensino de Ciéncias.

A necessidade de uma formacao continuada mais alinhada a pratica docente ¢ destacada
por Cunha et al. (2022), que analisaram as politicas educacionais voltadas a qualificacdo dos
professores. Eles apontam que muitos programas de EaD nao estabelecem um vinculo efetivo
com a realidade dos docentes, restringindo-se a uma abordagem tedrica e descontextualizada.
Para os autores, a efetividade dessas iniciativas depende de sua capacidade de conectar os

conteudos ministrados com os desafios concretos que os professores enfrentam na sala de aula.
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Esta reflexdo encontra respaldo em Moran (2011), que, ao abordar a oferta de cursos de
formagao docente, destaca a importancia de manter um alto padrao de qualidade pedagogica e
tecnologica, especialmente nos cursos a distancia. Segundo ele,

Um bom curso, presencial ou a distancia, sempre sera caro, porque envolve qualidade
pedagogica e tecnologica. E qualidade nédo se improvisa, tem um alto custo — direto
ou ndo — para ser mantida. Mas vale a pena. S6 assim podemos avangar de verdade.
Nesse sentido, a formacdo docente na cultura digital permite aos professores

articularem suas praticas com as demandas impostas pela sociedade do conhecimento
imediato (Moran, 2011, p. 67).

A luz disso, Moran também enfatiza que a formagao docente, dentro da cultura digital,
permite que os professores articulem suas praticas com as demandas da sociedade do
conhecimento imediatamente, uma exigéncia cada vez mais presente nas salas de aula.

Esse contexto de formagdo continuada é ainda mais claro com o esclarecimento do
Paréagrafo Unico do art. 62 da LDB/9394 (Brasil, 1996), que reforgam a necessidade de garantir
uma formacdo continuada aos profissionais da educacdo, seja no local de trabalho ou em
instituicdes de ensino superior, incluindo cursos de educagdo profissional e pds-graduacao. O
dispositivo garante que os cursos de formacdo devam contemplar uma abordagem técnica e
pedagdgica, adaptada as necessidades reais dos docentes e alinhada a exigéncia do ambiente

educacional. O paragrafo especifico menciona que

[...] Paragrafo unico. Garantir-se-4 formacao continuada para os profissionais a que
se refere o caput, no local de trabalho ou em institui¢cdes de educagdo basica e superior,
incluindo cursos de educacdo profissional, cursos superiores de graduagdo plena ou
tecnologicos e de pos-graduacdo (Brasil, 1996, grifo nosso).

Sob essa perspectiva, a agdo formativa vai além de eventos pontuais, podendo ser
inovadora de maneira produtiva no ambiente educacional. Quando inserido ao contexto escolar,
os processos formativos continuados oferecem aos docentes a oportunidade de adquirir
conhecimentos técnicos e pedagdgicos de forma contextualizada e integrada a realidade escolar,
utilizando abordagens alinhadas as necessidades especificas da comunidade em que o professor
atua. Essa abordagem tem o potencial de consolidar a relacdo entre a teoria e a realidade
vivenciada em sala de aula.

Além disso, envolver os professores no processo formativo dentro do ambiente
educacional cria um espago propicio para a troca de experiéncias entre os educadores. Isso
estimula a elaboragdo coletiva construgcdo coletiva de saberes e praticas pedagogicas,

transformando a formagao continuada em um espago reflexivo.
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Leme e Toledo (2024) destacam que a formagdo continuada deve ser compreendida
como um processo de reflexdo critica e voltada ao aprimoramento das praticas pedagdgicas dos
professores, criando um ambiente de desenvolvimento profissional continuo. Uma pedagogia
colaborativa, integrada a formacao docente, favorece a interconexao entre formacao e agao
docente, com foco na inclusdo, o que torna mais inclusivas as praticas pedagogicas.

No entanto, conforme estipulado pela LDB, especialmente no artigo 67, inciso II, os
sistemas de ensino devem promover o aperfeigoamento profissional continuo, incluindo o
licenciamento periddico remunerado para esse fim. Contudo, essa exigéncia nem sempre €
cumprida, criando sérios obstaculos ao acesso dos professores a qualificagdo profissional. Silva
e Bastos (2012) apontam que a falta de incentivos institucionais, como o licenciamento
remunerado, tem gerado condi¢des desfavordveis para que os professores avancem em sua
formacgao. Esse cenario tem sido um verdadeiro obstaculo a promog¢ao de mudangas nas praticas
docentes e, consequentemente, a melhoria da qualidade da educagdo basica.

Segundo Noévoa (2002, p. 65), a formagao continuada deve se direcionar aos processos
de investigagdo e reflexdo. Para o autor, existem dois tipos de formagao continuada:

I) Formacgao continuada estruturante: organizada previamente, com base em uma logica
de racionalidade cientifica e técnica, em que a estrutura do processo formativo ¢ definida de
maneira rigida e alinhada a principios cientificos e técnicos.

IT) Formacao continuada construtivista: parte de uma reflexdo contextualizada para a
criacdo dos dispositivos de formagdo continua, no ambito de uma regulacdo permanente das
praticas e dos processos de trabalho. Esse modelo considera o contexto educacional e as
necessidades reais dos docentes, buscando adaptar as estratégias formativas as experiéncias
vividas no cotidiano escolar.

Novoa (2002) propde sete pontos essenciais para a modalidade de formagao continuada
com abordagem construtivista, sugerindo um alinhamento com esse modelo, que prioriza a
reflexdo critica, o desenvolvimento profissional continuo e a adaptagdo das praticas

pedagogicas a realidade da sala de aula.

1) Integrar a formacdo como um dos projetos de mudanca, articulando o
desenvolvimento profissional do professor com a produ¢do de inovagdo nas escolas.
Assim, a finalidade da formagao continuada deve estar relacionada ao seu contexto,
ou seja, o professor € o espago pertinente dessa formagao em todas as suas dimensoes
coletivas, profissionais e organizacionais.

2) Valorizar as redes locais e regionais na concepgao ¢ na regulacdo dos projetos de
formagdo continuada, incentivando a ligacdo dos atores educativos com os outros
atores sociais, como um dos eixos de desenvolvimento local e regional.
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3) Individualizar os percursos de formagao, através da autoformacdo e da formagao
experiencial, visto que ela estd ligada a producdo de sentidos sobre as vivéncias
pessoais e as experiéncias profissionais.

4) Participar da produgédo de saberes pertinentes pessoal e profissionalmente, através
da investigagdo-formacdo, uma vez que estimula a cooperagdo no interior da escola e
a ligagdo entre os professores e a comunidade cientifica.

5) Desenvolver a formagdo de maneira integrada ao trabalho pratico, através da
reflexdo na e sobre a pratica.

6) Introduzir novas tecnologias educativas, pois a educacdo a distancia ¢ util na
formacao continuada.

7) Integrar as estratégias de aprendizagem na formacao, respeitando as especificidades
da educacao de adultos, a fim de ndo reproduzir modelos escolarizados (Névoa, 2002,
p. 65).

Esses pontos mencionados pelo autor corroboram para a concepgdo de uma formacgao
continuada que deve enfatizar a investigagdo ¢ a reflex@o, possibilitando que o professor se
torne um produtor ativo de sua profissao. Isso implica que o processo de qualificagdo nao deve
ser dissociado da producdo de conhecimento e deve estar intimamente ligado a pratica
pedagogica. Para que ocorram mudangas nas escolas, ¢ necessario o engajamento dos
educadores, bem como a necessidade de transformagdo nas proprias unidades educacionais em
que trabalham. O desenvolvimento profissional dos professores deve se alinhar aos projetos e
as demandas das escolas, estabelecendo uma articulagdo verdadeira entre a formagao teorica e
a pratica cotidiana.

No que diz respeito ao ensino de Ciéncias, ¢ importante destacar que sua integragdo ao
curriculo escolar no Brasil ocorreu a partir da década de 1930. Antes desse periodo, os
conhecimentos cientificos possuiam pouca relevancia e eram abordados no componente
curricular Historia Natural, que englobava os estudos de Zoologia, Botanica, Geologia e
Mineralogia (Marandino; Selles; Ferreira, 2009).

As autoras explicam que, inicialmente, os componentes curriculares relacionados as
ciéncias nas unidades educacionais refletiam o carater propedéutico e elitista do ensino
secundario brasileiro. Foi somente na década de 1960, com o aumento da taxa de escolarizacao
no pais, que a formagao de uma elite para o ensino superior deu lugar a necessidade de atender
a todos os alunos que ingressavam nas escolas. Como consequéncia, 0os componentes
curriculares cientificos se distanciaram da esfera académica e passaram a focar mais em
conteudos e métodos direcionados para questdes sociais.

Em face do exposto, Silva e Bastos (2012) afirmam que, nas décadas de 1960 e 1970, a
formacao continuada de professores de ciéncias naturais tinha como foco as atualiza¢des
conceituais e os conteudos disciplinares, com énfase no conhecimento cientifico e no

letramento. Nesse periodo, os cursos oferecidos eram, em sua maioria, presenciais € ministrados
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por especialistas nas areas especificas. No entanto, a partir da década de 1980, houve uma
mudanga de foco, priorizando o desenvolvimento de habilidades didaticas e metodolédgicas.
Com isso, as abordagens pedagogicas passaram a adotar praticas mais participativas e de
natureza construtivista, incorporando tanto a experimentacdo quanto a pratica reflexiva como
pontos de destaque nos programas de formagao.

Nos anos 2000, a formagdo continuada de professores de ciéncias naturais passou a
incluir, de maneira expressiva, o uso de tecnologias educacionais. Esse avango amplia o acesso
a materiais e atividades interativas, além de proporcionar novas possibilidades de aprendizagem
e atualizacdo. Nesse contexto, a acdo formativa passou a integrar conceitos relativos a Educacao
Ambiental, fortalecendo a conscientizagao sobre a sustentabilidade e consolidando esses temas
como transversais aos contetidos curriculares. A interdisciplinaridade e a contextualizagao dos
contetdos cientificos também ganharam destaque nesse periodo, sendo expressamente
abordadas nos Parametros Curriculares Nacionais (Silva; Bastos, 2012).

Seguindo essa linha de raciocinio, Santos, Farias e Rotta (2019) destacam que, na
sociedade contemporanea, a formagao continuada de professores de ci€ncias naturais busca
combinar diversas abordagens, como a atualizacdo de conhecimentos cientificos, o
desenvolvimento de habilidades didaticas, o uso de tecnologias educacionais € a promogao da
Educagdao Ambiental. Além do mais, os programas de formacdo passaram a ser mais
personalizados, atendendo as necessidades e interesses especificos de cada docente.

No que se refere ao caminhar da acdo docente dos professores de ciéncias, a BNCC

(Brasil, 2017) destaca a importancia de

[...] a area de Ciéncias da Natureza, por meio de um olhar articulado de diversos
campos do saber, precisa assegurar aos alunos do Ensino Fundamental o acesso a
diversidade de conhecimentos cientificos produzidos ao longo da histéria, bem como
a aproximagdo gradativa aos principais processos, praticas e procedimentos da
investigacgdo cientifica (Brasil, 2017, p. 321).

Sob essa otica, no que diz respeito a condugdo da pratica educativa por parte dos
professores, a BNCC enfatiza a relevancia de uma abordagem docente que oferece um ensino
mais contextualizado para a area de ciéncias. Diferentemente dos modelos tradicionais, que se
concentram principalmente em aspectos tedricos e priorizam métodos que conduzem os
estudantes ao letramento cientifico, a BNCC propde uma abordagem que vai além da
compreensdo simples e interpretagdo do mundo (natural, social e tecnoldgico). Ela incorpora
uma capacidade transformadora dos estudantes, fundamentada nos principios tedricos e

procedimentais das ciéncias (Brasil, 2017).
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Em relacdo ao suporte para a pratica pedagodgica durante os processos de ensino e
aprendizagem, a BNCC estabelece competéncias especificas para as Ciéncias da Natureza na
educagdo basica. As competéncias delineadas para o ensino fundamental orientam as
habilidades e os conhecimentos necessarios ao desenvolvimento integral dos estudantes,
funcionando como diretrizes para o trabalho docente. E importante destacar, contudo, que essas
competéncias ndo substituem nem se confundem com a formagao continuada dos professores,
ainda que exercam impacto direto na pratica pedagogica, influenciando o modo como o ensino
e a aprendizagem sdo organizados. De modo geral, profissionais e estudiosos da educagdo
costumam tecer criticas a essa abordagem por considerarem que o foco em competéncias e
habilidades reforca uma perspectiva tecnicista, centrada em resultados e comportamentos
observaveis. Por outro lado, alguns a quem defenda que, quando compreendidas de forma ampla
e contextualizada, as competéncias podem favorecer a integragdo entre saberes conceituais,
procedimentais e atitudinais, contribuindo para uma forma¢ao com mais significado.

Conforme ressaltado por Globato (2018), a formacdo continua dos professores ¢
fundamental para diminuir a disparidade entre o conhecimento ¢ as habilidades adquiridas
durante a formagao inicial e a exigéncia da pratica pedagdgica nas escolas. Ao problematizar
questdes conceituais, metodologicas e epistemoldgicas, a formagdo continua trabalha com o
conhecimento pratico-profissional dos professores, contribuindo para o pleno desenvolvimento
dos estudantes.

O processo de formagdo continuada, como uma atividade permanente, visa aprimorar a
pratica educativa dos professores, com énfase no desenvolvimento integral dos estudantes. Essa
busca constante por melhorias tem sido impulsionada pela adogdo de novas tecnologias e
abordagens pedagogicas, refletindo as transformagdes que caracterizam o campo educacional.

A partir dos referenciais mencionados, ¢ possivel perceber claramente a relevancia da
formag¢ao continuada no desenvolvimento profissional dos docentes. Sua configuracao, porém,
exige um planejamento cuidadoso, que da destaque a investigacdo e a reflexdo como
componentes essenciais. Com essa abordagem, o professor se torna um verdadeiro produtor de
seu oficio, ampliando seu repertorio tedrico-pratico e cultivando autonomia e capacidade
critica. Esses elementos sdo indispensaveis para que o docente enfrente com sucesso os desafios
complexos da pratica educativa contemporanea.

De forma mais ampla, a formacao continuada ¢ entendida como um processo de
aprendizagem e desenvolvimento profissional que, na maioria das vezes, ¢ proporcionado pelas
proprias instituicdes educacionais no qual os professores atuam. Contudo, ela também pode ser

iniciada pelos proprios educadores, por meio de pesquisas e praticas realizadas no ambiente
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escolar. Para que esta iniciativa seja bem-sucedida, é necessario que as escolas ¢ o Estado
fornegam o suporte necessario, oferecendo uma estrutura adequada em todos os niveis.

A resolugdo CNE/CP n° 1, de outubro de 2020, coloca os professores como agentes
formadores de conhecimento e cultura, destacando que sua formagao continuada ¢ essencial
para o pleno exercicio de seu papel na educacdo (Brasil, 2020). No entanto, embora a resolucao
reconhega a importancia dessa formagao, suas diretrizes ainda s3o amplas, sem considerar as
especificidades regionais e contextuais dos estados e municipios brasileiros. Essa falta de
adaptacgao especifica pode tornar a implementagao das diretrizes mais desafiadora em diferentes
contextos.

Ademais, o documento ndo esclarece como serdo garantidos os recursos financeiros e
materiais necessarios para a formacgdo continuada, o que pode resultar em desigualdades na
implementa¢do e ndo abordar as dificuldades técnicas e logisticas enfrentadas por regides mais
remotas ou com acesso limitado a tecnologia.

Outro ponto relevante a ser destacado ¢ a énfase na eficiéncia e na avaliagdo constante
dos resultados, aspectos que refletem principios neoliberais de competitividade e desempenho.
A Resolucdo CNE/CP n° 1 estabelece a necessidade de diagnosticos e aferi¢ao de resultados, o
que pode criar um ambiente mais competitivo entre professores e instituigdes, com o objetivo
de atrair recursos e estudantes (Brasil, 2020).

Como consequéncia, o foco na formagado continuada e no aprimoramento constante dos
docentes pode ser interpretado como uma adaptacao continua as demandas do mercado, no qual
os profissionais sdo incentivados a desenvolver novas habilidades e conhecimentos para se
manterem competitivos. Embora a Resolugdo CNE/CP n° 1 reconheca a importancia da
formagdo continuada dos professores e proponha modalidades flexiveis de formacao, que se
alinham com a necessidade de adaptacdo as mudancas do mercado e as inovagdes pedagogicas,
¢ fundamental que essa formagdo atenda a caracteristicas especificas para ter uma alteracdo
positiva. Essas caracteristicas incluem “foco no conhecimento pedagogico do conteudo; uso de
metodologias ativas de aprendizagem; trabalho colaborativo entre pares; duracdo prolongada
da formacao e coeréncia sistémica” (Brasil, 2020, s/p).

Diante da constante evolucdo tecnologica e das transformagdes nas praticas
pedagogicas, a formagdo continuada se estabelece como um pilar essencial para o
aprimoramento da pratica docente. De acordo com essa ldgica, a proxima se¢do abordara as
perspectivas contemporaneas da formagao, com especial atengdo a formacao de professores de
ciéncias, destacando uma abordagem dindmica e continua, que responde as exigéncias do

cenario educacional atual.
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1.4 Perspectivas contemporaneas da formacao de Professores de Ciéncias

A sociedade atual, caracterizada por mudangas socioculturais e avangos tecnologicos
que acontecem cada vez mais rapidos, exige que os individuos compreendam os conceitos
cientificos, suas aplicagdes e resultados. Para que essa compreensao ocorra de maneira
significativa, a educacdo precisa ser conduzida de forma contextualizada, permitindo que os
estudantes relacionem o conhecimento cientifico com a realidade em que vivem.

Diante dessa necessidade e das transformagdes nas praticas pedagogicas, a formacao
continuada dos professores de Ciéncias deve acompanhar essas mudancas, favorecendo
abordagens que sejam mais dindmicas. A incorporacdo de novos sistemas no processo
formativo docente amplia o repertdrio tedrico-pratico dos educadores e contribui para que
estejam preparados para os desafios de uma sociedade em constante modificagao.

Em tempos de transformacgdes intensas e aceleradas, torna-se essencial reavaliar
conceitos tradicionalmente cristalizados no ensino, rompendo com paradigmas estruturais e
perspectivas que sdao por muitas vezes reducionistas. Como apontam Damasio e Peduzzi (2017,
p- 15), “desconstruir a rigidez de conceitos como certeza, verdade, dicotomias de entidades
isoladas, de causalidade simples e autoridade parece ser uma fun¢do bastante importante para a
escola, e por consequéncia, do docente”. Essa abordagem requer um ensino que estimule
decisdes criticas e reflexivas, preparando os estudantes para lidar com o contexto de mudangas.

Dessa maneira, a escola e os professores sao essenciais no processo de disseminagao de
informacdes e no incentivo a reflexao critica sobre a sociedade, o meio ambiente e o individuo.
Enquanto instituicdo de ensino, a escola tem o potencial de mudangas comportamentais nos
estudantes, estimulando-os a relacionar suas escolhas com suas vidas pessoais € com questdes
socioambientais e politicas (Bydlowski; Lefevre; Pereira, 2011). Segundo Freire (2002), essa
influéncia se concretiza por meio de uma interagdo continua e instigante, que desperta a
curiosidade e fomenta a busca constante por novos conhecimentos e praticas, preferencialmente
de forma descontraida, ludica e prazerosa.

Ainda de acordo com Bydlowski, Lefévre e Pereira (2011), a escola se configura como
o principal espaco de atuacdo docente ¢ o ambiente no qual os estudantes desenvolvem
habilidades de relacionamento, senso critico, autoestima e seguranga. O professor, nesse
contexto, atua como um agente de transformagao, realizando mudangas por meio de praticas

pedagogicas contextualizadas e homologadas a realidade dos estudantes. Sua atuacdo pode

63



sensibilizar os alunos para essas transformagdes, estimulando a reflexdo e, principalmente, a
tomada de decisdes.

A importancia do letramento cientifico na sociedade contemporanea tem sido
amplamente debatida, ¢ a BNCC (Brasil, 2017) relaciona esse conceito a capacidade de
compreender, interpretar e interagir com o mundo em suas dimensdes naturais, sociais e
tecnoldgicas. Além disso, enfatizamos a necessidade de mobilizar conhecimentos cientificos
ndo apenas para compreender as especificidades, mas também para intervir na realidade. Essa
concepgdo evidencia a articulagdo entre diferentes abordagens no ensino de Ciéncias: uma
perspectiva para o aprofundamento académico, com énfase em conceitos e contedos, e outra
direcionada a formacao cidada, fomentando a aplicacao do conhecimento na analise e resolugao
de questdes do cotidiano.

Diante desse aspecto, a reflexdo de Fronza (2016) reforca que o ensino de Ciéncias deve
ir além da transmissdo de conteudos cientificos, distanciando-se de abordagens pedagdgicas
que se limitam a reprodu¢do de informagdes ¢ metodologias expositivas. Para se tornar mais
significativo, precisa estar conectado a realidade social, impulsionando discussdes sobre as
transformagdes em diferentes contextos e alinhando-se as experiéncias e aos conhecimentos
prévios dos estudantes. Esses elementos devem orientar o processo de ensino e aprendizagem,
valorizando o didlogo, a argumentagcdo, o pensamento critico, a cidadania, as questdes
socioambientais, a expressividade e a criatividade.

A esse respeito, Damasio e Peduzzi (2017) ressaltam a importancia de desconstruir a
imagem estereotipada da ciéncia, destacando sua pluralidade e carater humano. Essa abordagem
contribui para despertar o interesse dos estudantes pelo conhecimento cientifico e estimular sua
disposi¢do para aprender. Assim a aprendizagem cientifica tende a ter mais significado quando
fundamentada em praticas pedagogicas que consideram o contexto dos estudantes e incentivam
a reflexdo critica.

Chassot (2006) acrescenta que uma pessoa alfabetizada cientificamente consegue
utilizar uma linguagem cientifica de maneira adequada para interagir com o mundo ao seu
redor. Desenvolver essa habilidade significa agir com maior discernimento, compreendendo
que cada decisdo reverbera no proprio percurso, na convivéncia social e na relacdo com o meio
ambiente.

Dessa forma, o ensino interdisciplinar torna-se um caminho necessario para que a
alfabetizacdo cientifica se consolide de maneira significativa. Como apontam Moura et al.
(2017), a ciéncia ndo se apoia em uma verdade Unica e absoluta, mas em diferentes concepgdes

e modelagens de uma mesma realidade. Sob essa perspectiva, compreender uma preocupagao
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em sua comunidade exige um olhar ampliado, que transcenda os limites de uma unica disciplina
e facilite a articulagd@o entre diversas areas do conhecimento.

A importancia de iniciar a alfabetizacdo cientifica nos primeiros anos escolares ¢
destacada por Viecheneski, Lorenzetti ¢ Carletto (2012). Para os autores, essa abordagem
possibilita que as criangas construam e ampliem seus primeiros significados sobre o mundo,
desenvolvendo um olhar mais analitico e questionador. A medida que se apropriar do
conhecimento cientifico, expandem também a sua compreensao cultural e a sua capacidade de
interpretar e interagir com a realidade de forma mais ativa. No entanto, para que esse processo
seja realmente significativo, ¢ fundamental que a ciéncia seja discutida em sintonia com a
tecnologia e a sociedade, confirmando as inter-relacdes entre esses campos e suas implicagdes
histodricas, sociais, economicas e culturais.

O conhecimento cientifico adquirido ao longo da formacgao educacional ndo se restringe
ao dominio académico; ele se reflete diretamente no cotidiano. Os individuos alfabetizados
desenvolvem cientificamente maior autonomia para adotar habitos saudaveis, tomar decisdes
informadas sobre alimentacdo e saude, estabelecer relacdes mais sustentaveis com o meio
ambiente e melhorar seu desempenho no mundo do trabalho. Esses conhecimentos, quando
assimilados de forma critica e contextualizada, influenciam ndo apenas as escolhas individuais,
mas também o modo como cada pessoa participa da sociedade e contribui para transformacdes
coletivas.

Compreender os processos cientificos ¢ um fator determinante para que os cidaddos
estejam preparados para lidar com os desafios contemporidneos. No entanto, os avangos
cientificos e tecnoldgicos também impdem novos questionamentos e dilemas, tornando
insuficiente uma abordagem educacional baseada apenas na reproducao de informagdes. Nesse
contexto, ¢é essencial que a alfabetizagdo cientifica ultrapasse os limites da simples transmissao
de contetidos e promova um ensino que estimule a reflexdo critica. Somente assim serd possivel
formar cidaddos capazes de analisar as implicagdes da ciéncia na sociedade, avaliar suas
aplicagdes e intervir de maneira responsavel nas decisdes que impactam seu cotidiano € o
mundo ao seu redor.

A formagdo continuada se configura como um elemento indispensavel nesse contexto,
exigindo um planejamento que va além da simples transmissao de informacdes. Para que esse
processo seja significativo, ¢ essencial que ele estimule a investigacao e a reflexao, permitindo
que o professor construa seu proprio repertorio pedagogico e amplie sua compreensao sobre 0s

desafios do ensino.
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Nesse percurso, embora a autonomia docente seja essencial para que o professor
conduza sua pratica de forma critica, contextualizada e alinhada as necessidades reais dos
estudantes, os curriculos estruturados a partir da BNCC e replicados em ambito estadual e
municipal pouco favorecem essa autonomia. Ao adotar um modelo curricular prescritivo,
padronizado e centrado em competéncias previamente definidas, esses documentos
transformam o professor em executor de diretrizes externas, restringindo sua participagdo na
formulacao curricular e sua liberdade para selecionar, adaptar ou criar estratégias de ensino
condizentes com sua realidade. Assim, apesar do discurso oficial que menciona flexibilidade e
inovacao, o efeito pratico ¢ a limitagdo da agéncia docente, que perde espago para atuar como
sujeito ativo nas decisdes pedagdgicas e nas definigdes mais amplas do processo educativo.

Nesse sentido, a capacidade critica, por sua vez, destaca-se como uma das competéncias
mais relevantes na contemporaneidade da formagdao docente. Diante de uma realidade
educacional marcada por uma quantidade expressiva de desafios estruturais e constantes
mudangas, os professores precisam estar preparados para analisar as situagdes com um olhar
critico, adaptar-se a novas demandas e implementar abordagens inovadoras.

A concepgao sobre a formagao continuada deve, portanto, ir além da visdo de uma acgao
pontual, sendo entendida como um processo continuo € permanente. O aprendizado ao longo
da vida constitui um principio amplamente defendido na contemporaneidade, sobretudo na
formagdo de professores, por favorecer a atualizacdo frente as transformacdes cientificas e
tecnoldgicas. Entretanto, em uma sociedade marcada pela fluidez e pela instabilidade, a
chamada modernidade liquida (Bauman, 2001), na qual institui¢des, vinculos e referéncias
antes consideradas solidas tornam-se frageis e mutaveis, os desafios enfrentados pela educagao
e, especialmente, pela formagdo docente tornam-se ainda mais complexos..

Esse ideal pode adquirir contornos de exigéncia permanente, produzindo sentimentos
de inadequacdo e esgotamento. O discurso da atualiza¢do constante, quando desvinculado de
condigdes reais de trabalho e de tempos de pausa, tende a converter-se em mecanismo de
autoexploragdo (Han, 2015). Assim, a aprendizagem ao longo da vida ¢ saudavel até o ponto
em que ndo anula o direito ao descanso, a reflexdo e a vida fora da légica do desempenho,
elementos igualmente formativos e indispensaveis a docéncia.

Os programas de formacdao precisam, assim, ser estruturados de forma adaptavel,
acompanhando as transformagdes do campo cientifico e educacional. Diante dessas reflexoes,
torna-se evidente que a formagao de professores de Ciéncias, seja inicial ou continuada, precisa
ser abordada de maneira integrada. Esse processo deve fortalecer a autonomia docente,

incentivar a criticidade e estar em sintonia com os critérios contemporaneos da educacao. Mais
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do que aperfeigoar a pratica individual de cada professor, essa perspectiva favorece a
estruturacdo de um sistema educacional mais adaptavel, consistente e capaz de gerar
aprendizagens com significado.

Com base nesses aspectos, o proximo capitulo discute a formacdo continuada de
professores de Ciéncias, com foco especial nos profissionais que atuam no municipio de

Cuiaba, no estado de Mato Grosso.
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2 REVISITANDO A FORMACAO CONTINUADA EM CIENCIAS:
IMPLICACOES DA OBRIGATORIEDADE E REFLEXOS NA PRATICA
DOCENTE

No capitulo anterior foram trazidos aspectos relacionados ao caminho percorrido ao
longo do tempo pelos processos de formagao inicial e continuada de professores, em particular
os de ciéncias. Neste capitulo, o foco ¢ a revisdo de literatura do tipo narrativa baseada nas
caracteristicas da produgdo académica nacional sobre a formagdo continuada de ciéncias que
vem sendo largamente oferecida ao longo dos anos, com énfase a partir da Lei 5692/71. Isso
pois, nesse periodo, a agdo formativa tornou-se um marco, ja que determinou a obrigatoriedade
do ensino de ciéncias para todos os anos letivos, desde os anos iniciais do ensino fundamental,
antigo primeiro grau. Além disso, as discussdes sobre a educagdo cientifica apresentadas nos
topicos a seguir sdo construidas fundamentadas no debate acerca das premissas sociais
relacionadas ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico nessa etapa de ensino. Dessa forma,
para embasar essas reflexdes, foram consultados diversos recursos, incluindo obras,
documentos legais, artigos, dissertagdes e teses publicados em periddicos da area da educagao

€ ensino em ciéncias.

2.1 Pesquisas sobre a formacio continuada de professores para o ensino fundamental

Os ensinamentos de cunho cientifico e tecnologico tém sido valorizados na sociedade
contemporanea e se destacam pelo processo constante e acelerado de transformagao. No
desenvolvimento de um cidaddo critico e engajado, esses conhecimentos devem propiciar a
expansdo de sua compreensdo do mundo, qualificando-o a desempenhar o papel de agente
promotor de mudangas qualitativas.

Nesse cenario, a formagao continuada dos profissionais que atuam na area da educacao,
em especial os professores, constitui uma agao relevante para o processo de aprendizagem, tanto
que foi determinado pela LDB de 1996 como um direito garantido para esses profissionais,
possibilitando que haja qualifica¢do para realizagao de seus trabalhos.

O processo de qualificagao profissional, assim, pode proporcionar um incremento nas
praticas pedagogicas dos professores, contribuindo com varios aspectos para a sinergia entre a

pratica docente e o progresso dos estudantes (Liick, 2009). Outrossim, esse processo tem
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potencial de permitir que os docentes estejam em contato com as tendéncias educacionais mais
recentes, métodos de ensino inovadores e avancos nas respectivas areas de conhecimento
facilitando a implementacao de praticas em sala de aula, tornando o processo de ensino mais
dinamico e relevante para os estudantes (Melo, 2014).

Por outro lado, mesmo que seja uma ferramenta essencial para o processo de ensino e
aprendizagem, nao deve ser ofertada sem inten¢do, com repeticdo de concepgdes e de praticas
ultrapassadas. E imprescindivel que seja propiciado aos professores a oportunidade de se
redescobrir como docente e distinguir que o conhecimento e o aprendizado compdem uma via
de mao dupla, do ensinar e do aprender (Tardif, 2014).

Isso pois, no contexto da formagao profissional, que se configura como uma demanda
contemporanea no cenario educacional, ha a necessidade premente de atender as exigéncias de
uma sociedade em constante transformagdo, € nesse caso, os professores exercem impacto
direto na qualidade do ensino, no sucesso das estratégias educacionais e, por conseguinte, na
formagao integral dos estudantes. Professores devidamente preparados t€ém a capacidade de
moldar o ambiente de aprendizagem de maneira a fomentar habilidades essenciais nos
estudantes, tais como pensamento critico, reflexao sobre o proprio conhecimento, colaboracgao,
criatividade e responsabilidade, por exemplo.

No ensino fundamental, especialmente no que diz respeito a formagdo continuada de
professores de Ciéncias, observamos processos intrinsecamente relacionados ao aprimoramento
profissional, destacando as praticas reflexivas, colaborativas e investigativas. Essas abordagens
sdo desenvolvidas de maneira organica, desempenhando um avango profissional dos docentes
em atividade. Ao explorarem suas proprias praticas, os educadores questionam o conhecimento
existente, estabelecendo uma relagdo singular que se constrdi coletivamente entre colegas e
dentro de suas condi¢des de trabalho.

A formagdo continuada, assim, constitui um instrumento essencial para a atualizagdo de
conteudos e o aprimoramento de praticas pedagdgicas, favorecendo o desenvolvimento
profissional dos docentes e fortalecendo uma cultura de aprendizagem permanente na educagao.
Esse processo, fundamentado na reflexao e colaboragdo, contribui tanto para o aprimoramento
individual dos professores, quanto para a constru¢do de ambientes escolares mais ricos e
estimulantes, capazes de nutrir o crescimento integral dos estudantes em sintonia com as
demandas da sociedade contemporanea.

Nos ultimos anos, os conhecimentos gerados pela literatura académica tém constituido
diversos campos interligados e contribuindo para o enriquecimento das discussdes sobre o

ensino, especialmente no contexto educacional basico. Entretanto, entre os professores desse
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nivel da educagdo, ¢ comum a concepcao de que os conhecimentos académicos voltados para
o ensino devem ser prescritivos refletindo uma perspectiva que busca orientar a pratica
educacional por meio de diretrizes especificas e normativas.

Nesse contexto, espera-se que os conhecimentos produzidos pela academia fornegam
instrugdes claras e direcionamentos precisos para os profissionais da educagdo, especialmente
para os professores da educacdo basica. Quando essa expectativa ndo se efetiva, surgem
percepgoes equivocadas de que “a teoria nao tem nenhuma relagdo com a pratica” e que apenas
“a pratica ¢ capaz de formar devidamente o professor”. Na verdade, a teoria ¢ fundamental
porque fornece os principios e o entendimento necessarios para informar e melhorar a pratica,
enquanto a pratica permite a aplicagdo e a experimentagdo desses principios em situacdes reais.
A formacao de professores, portanto, deve integrar ambas, pois essa combinacdo proporciona
uma base solida e pratica enriquecida, qualificando os professores a serem mais reflexivos e
adaptaveis em suas fungdes.

Dito isso, pesquisas como de Melado e Zanetti Neto (2023); Schultz e Bonotto (2022);
Geraldis e Crisostimo (2017); Reis e Vieira (2016); Leite, Rodrigues e Magalhaes Junior
(2015); Flores, Rocha Filho e Samuel (2015); Lacerda, Reis e Santos (2016) e Santana e Passos
(2013) publicadas na Scielo (Scientific Eletronic Library Online) e Portal de Periodicos da
CAPES, realizadas nos ultimos dez anos mostram de modo geral que para conduzir um trabalho
educacional confiavel, é essencial articular os conhecimentos académicos sistematizados,
construidos e acumulados ao longo da histéria humana, com os saberes provenientes das
praticas sociais e das experiéncias pessoais e empiricas dos estudantes.

Essa integracdo proporciona uma reflexdo mais profunda sobre a relevancia da base de
conhecimentos necessaria a atuagdo dos professores que lecionam o componente curricular
ciéncias da natureza no primeiro ciclo do ensino fundamental, por exemplo. Essa base atinge
um conjunto de compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposi¢des indispensaveis para o
desenvolvimento das atividades de ensino. Por esse motivo, reconhecer a complementaridade
intrinseca entre teoria e pratica na formagao dos professores proporciona um espago propicio
para reflexdes acerca da dindmica complexa entre conceitos e aplicacdo na educagdo. Isso
destaca a importancia de abordagens mais flexiveis e adaptativas, as quais reconhecam a
autonomia do professor e a singularidade de cada contexto educacional.

A interacdo sinérgica entre os conhecimentos académicos e as experiéncias praticas
aprimora a pratica docente e contribui para a formacdo de profissionais mais qualificados e
preparados para enfrentar os desafios do ensino de ciéncias no contexto educacional

contemporaneo. Essa abordagem integrada também destaca a importancia de uma formacao de
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forma global, que considere tanto os aspectos tedricos quanto os contextos reais de sala de aula,
visando uma educagdo em que tudo esta interligado.

Essas pesquisas ainda revelam a importancia da reflexdo na melhoria das praticas
didatico-pedagogicas dos professores do ensino fundamental. Tratam-se de abordagens
pedagdgicas que engajam os docentes na constru¢do de modelos para representar fenomenos
ou solucionar problemas cientificos, visando a promocao da compreensdo mais profunda dos
conceitos cientificos, em contraposi¢do a simples memorizagdo de informagoes.

Nesse contexto, os professores sdo incentivados a explorar, questionar, investigar e
colaborar ativamente na constru¢do do conhecimento. Durante esse processo, ¢ possivel
observar um aumento do entusiasmo, participacdo ativa e intera¢do entre os colegas,
evidenciando habilidades de trabalho em equipe. Além disso, sdo realizadas atividades praticas
envolvendo experimentos cientificos, com o intuito de proporcionar melhorias na pratica
profissional.

Esses estudos mostram que a incorporacao de atividades praticas no processo formativo
contribui para o desenvolvimento de competéncias e habilidades pedagdgicas dos professores,
assim como, atividades praticas na formacdo de professores resultaram em um aumento da
eficacia do ensino de ciéncias, proporcionando aos educadores ferramentas concretas para
facilitar o entendimento dos estudantes.

Dessa forma, a formagdo continuada, centrada na reflexdo e em praticas que envolvem
experimentacdo cientifica, tem potencial de qualificar os professores e impactar de forma
positiva na qualidade do ensino, conduzindo os estudantes ao desenvolvimento da alfabetizacao
e letramento cientifico.

Na nossa busca pelo entendimento das interconexdes entre os diferentes discursos
envolvidos nesta pesquisa, considerando experiéncias, aprendizados e praticas pedagdgicas, a
préxima secao nos debrugamos sobre a importancia e a complexidade do processo de formacao
continuada de professores em Mato Grosso, especialmente em Cuiaba-MT. Essa andlise reflete
os esforgos para a melhoria da educagao, que requerem uma abordagem coordenada e continua
para enfrentar suas complexidades.

Apesar de reconhecer a importancia da formacdo continuada, ¢ necessario refletir
criticamente sobre porque os professores ainda dependem fortemente de politicas estatais para
seu aperfeicoamento profissional. Essa dependéncia revela uma fragilidade estrutural da
formacgao docente no Brasil: a formagao inicial muitas vezes ndo proporciona as bases tedricas,
préticas e criticas necessarias para que o professor atue como um profissional autbnomo, capaz

de gerir sua propria aprendizagem ao longo da carreira. Em vez disso, o Estado assume o papel
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de tutor, desenhando e oferecendo cursos que, nem sempre, dialogam com as necessidades reais
dos professores e dos contextos escolares. Como destacam Canto et al. (2024), hé a auséncia
de uma articulagdo eficaz entre os programas de formacao continuada e a pratica pedagogica
dos professores, uma vez que “muitos cursos e treinamentos oferecidos nao consideram as
especificidades do contexto escolar em que os professores atuam, o que pode resultar em uma
formacao que ndo dialoga com as reais necessidades e dificuldades enfrentadas pelos docentes”.

A autonomia docente, nesse sentido, nao se configura apenas como um ideal tedrico,
mas como uma competéncia que precisa ser cultivada desde a formacao inicial. Um professor
auténomo ¢ aquele que se reconhece como sujeito de saber, investigador da propria pratica,
leitor critico da realidade e capaz de buscar, por conta propria, os caminhos formativos que o
conduzam a um ensino mais significativo. No entanto, para que isso ocorra, € preciso que os
cursos de licenciatura deixem de ser excessivamente prescritivos € passem a investir em
experiéncias formativas que promovam a reflexao critica, o trabalho colaborativo e a associagao
entre teoria e pratica.

A caréncia dessa formacgao inicial s6lida acaba gerando um ciclo de dependéncia: diante
das lacunas que permanecem, os docentes tornam-se reféns das politicas publicas vigentes que,
por sua vez, mudam conforme o governo em exercicio. Isso compromete a continuidade ¢ a
efetividade da formacao ao longo da carreira.

A luz dos argumentos apresentados, embora a formagdo continuada seja indispensavel,
ela ndo pode ser a unica responséavel pela qualificacdo docente. E urgente repensar a formagio
inicial como um espago de constru¢do de autonomia profissional, para que os professores
deixem de depender exclusivamente de acdes externas e passem a exercer com mais liberdade,
criticidade e intencionalidade o seu desenvolvimento formativo. Nesse sentido, torna-se
relevante examinar como a formacgao continuada tem sido conduzida em contextos especificos,

como ¢ o caso do municipio de Cuiaba-MT.

2.2 Consideracdes gerais sobre o processo de formacao continuada em Cuiaba-MT

Para entender as a¢des formativas oferecidas aos professores que lecionam ciéncias nos
anos iniciais da etapa do ensino fundamental no municipio de Cuiabd-MT, ¢ necessario
mencionar primeiramente aspectos acerca do processo historico da formagao continuada no
estado de Mato Grosso. Segundo Rocha (2010), o cenario educacional do estado foi

significativamente impactado pelos eventos historicos, politicos € econdmicos que decorreram
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da separacao do estado em Mato Grosso e Mato Grosso do Sul na década de 1970. Apos essa
divisdo, a descoberta de garimpos resultou em um aumento expressivo na migracdo para a
regido, gerando uma maior demanda por escolas, especialmente nas zonas rurais (Campos,
2022).

Sob esse aspecto, Alves (1998) pontua que foram implementadas medidas como a
criacdo de escolas primdrias rurais, programas de ensino agricola e cursos rapidos de carater
pratico para criangas e adultos. Esses programas focavam na aplicagao direta de habilidades e
conhecimentos que podiam ser utilizados em atividades cotidianas, especialmente em contextos
rurais. Essa iniciativa desencadeou desafios consideraveis, incluindo a escassez de professores
qualificados, a falta de material didatico e a interferéncia politica nas institui¢des educacionais.

Durante essa época, “a escola rural em Mato Grosso, se caracterizava como escola
unidocente, em que um profissional da educacdo, em uma unica sala, ministrava aulas
simultaneamente para diversas séries (sic.), com condi¢des extremamente precarias para
desempenhar seu trabalho” (Silva, 2011, p.8).

Na década de 1970, a formagdo de professores era uma questdo problematica,
especialmente para os professores leigos, que ndo possuiam uma formagdo especifica para o
magistério, muitos dos quais tinham apenas o ensino fundamental incompleto e atuavam em
escolas rurais. Isso evidencia que a formacao continuada ndo era sequer considerada, pois a
formacgao basica ja era insuficiente e carecia de solidez (Rocha, 2010).

Como consequéncia disso, esses professores enfrentavam diversos desafios, como
ministragdo de aulas para turmas com diferentes niveis de ensino, abrangendo todos os anos
escolares em uma uUnica sala (salas multisseriadas). Além disso, desempenhavam outras
fungdes, como preparar e servir refeicdes, organizar a cozinha, cuidar dos utensilios e gerenciar
todos os documentos escolares (Campos, 2022; Rocha, 2010).

A formagdo de professores tornou-se um problema para os governantes, considerando o
elevado indice de analfabetismo no sistema educacional brasileiro, em especifico no mato-
grossense. A falta de formacao inicial ou continuada de qualidade para prepara-los para suas
responsabilidades educacionais levantava questdes sobre como os professores leigos poderiam
oferecer um ensino de qualidade.

Rocha (2010) ainda destaca que a formagao profissional ocorria de maneira precaria no
nivel do segundo grau magistério (Lei 5692/71), com recursos inadequados nos estados e
municipios. O Ministério da Educacao (MEC) iniciou programas de formag¢ao, mas enfrentava
desafios na organizacdo, ndo considerava a diversidade cultural, os diferentes ritmos e as

particularidades regionais.
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Nesse periodo, o estado de Mato Grosso implementou o projeto “Desenvolvimento de
Novas Metodologias Aplicaveis ao Ensino-Aprendizagem (sic.) do 1° Grau”, visando aprimorar
os processos de ensino e de aprendizagem, reduzir a evasao e a reprovacao. Essa politica de
alfabetizacdo incluiu a elaboracao de cartilhas adaptadas a realidade do estado, com a exigéncia
de que os professores passassem por um curso de formagdo, denominado de treinamento
(Rocha, 2010).

A implementacdo do projeto foi uma iniciativa significativa para aprimorar os
programas de formagao de professores em Mato Grosso. Essa abordagem tinha suas limitagdes,
pois se baseava principalmente em treinamentos. Os professores eram treinados para atuar em
sala de aula, mas a formagdo ndo considerava adequadamente as necessidades reais dos
estudantes, resultando na perpetuagdo de praticas antigas de ensino.

No projeto mencionado, os encontros de formag¢ao ocorriam periodicamente, o primeiro
e segundo encontro, realizado em 1978, abordou temas, como Lingua Portuguesa, Matematica,
Alfabetizagdo e Fatores Psicologicos. O terceiro encontro, em 1979, ocorreu em Cuiaba-MT,
envolvendo palestras, relatos e compartilhamento sobre o uso das cartilhas “Nossa Terra, Nossa
Gente”.

Apesar desses esforgos, isso ainda ndo era suficiente para abortar as sérias questoes
presentes na formacao dos professores. Muitos continuavam sem qualificacao, possuiam apenas
0 curso primario e alguns ndo tinham formacgao na area da educacao, ministrando aulas em salas
multisseriadas nas zonas rurais, com muitos estudantes e sem experiéncia profissional.

No ano de 1987, foi estabelecido o projeto Centro de Formagdo e Aperfeicoamento do
Magistério (CEFAM), uma politica nacional voltada para a reestruturacdo do curso de
magistério, sendo implantado em 1989. Conforme Rocha (2010), foram criados dois CEFAMs
federais, um em Cuiabd-MT e outro em Barra do Bugres-MT, e quatro estaduais em
Rondondpolis-MT, Varzea Grande-MT, Sinop-MT e Caceres-MT.

Na adaptagao do CEFAM foi concretizado convénio com a Universidade Federal de
Mato Grosso (UFMT) para oferta de “cursos de complementagao pedagogica, atualizagao,
especializacdo, orientacao de pesquisa e avaliagdo” (Rocha, 2010, p. 46). Contudo, ainda existia
fragilidade na formacao docente, notado pelos relatérios dos CEFAMs, sendo recomendadas

melhorias no projeto, nas quais se destacam

Celebracdo de convénio com a IES; ampliacao do acervo bibliografico; efetivagao dos
cursos de especializacdo; reativacdo da bolsa-trabalho; criagdo de mecanismos para
que os CEFAM’s (sic.) efetivem suas agdes de pesquisa; articulagdo com os trés graus
de ensino; atualizagdo; acompanhamento de egressos; ampliagdo do quadro de pessoal
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para acompanhamento aos CEFAM’s (sic.) (Mato Grosso, 1991, p.15 apud Campos,
2022).

Essas iniciativas visavam fortalecer a formacdo de professores e melhorar a qualidade
do ensino. Contudo, apesar dos esforcos e avancos, desafios como a escassez de professores
qualificados, a falta de material didatico adequado e a interferéncia politica nas institui¢des
educacionais, continuaram a dificultar a plena realizagcdo desses objetivos.

Apesar desses desafios, durante a década de 1990, as politicas publicas implementadas
ganharam maior expressividade, em prol da melhoria da qualificacdo dos profissionais e
abordando uma das principais problematicas educacionais da época. No municipio de Cuiaba-
MT, um grupo de profissionais manifestou insatisfacdo diante dos descasos na educacgdo.
Segundo Rocha (2010, p. 41), “o clima de inseguranca que se apossou de muitos professores
diante da falta de maior (sic.) informagao para a ado¢ao de novas teorias gerava impasses € o
retorno as velhas praticas™.

Essa assertiva destaca a complexidade do cenario educacional a época, evidenciando
que, apesar dos esforcos governamentais, a falta de orientacdo e suporte adequados gerava
inseguranca entre os educadores. A necessidade de mais informacao e a adocao de novas teorias
foram fatores fundamentais para a efetiva implementacao de mudangas no sistema educacional.

Em 1991, foi estabelecido o Plano Estadual de Educacdo, propondo encontros,
seminarios € formag¢do para professores da rede publica. O objetivo era habilitar professores
leigos em exercicio para o curso de magistério. Com a divulgacdo desse plano, houve uma
ampliacdo nas ofertas de formacdes para os professores da educagao basica em Mato Grosso,
com investimentos em questdes educativas, incluindo séries de debates e reflexdes para atender
aos professores leigos.

Além disso, a proposta de reestruturagao do curso de magistério foi elaborada durante o
I Encontro Estadual dos CEFAMs do Estado de Mato Grosso, conforme relatou Rocha (2010).
Esse processo foi resultado de uma colaboragdo entre os seis CEFAMs, a Delegacia de
Educacao, a Secretaria de Educacao e Cultura, e a Universidade Federal de Mato Grosso, sendo
efetivado em 1992. Essa iniciativa trouxe consigo propostas de metodologia, conteudos e

bibliografias destinados a formagao de professores do municipio de Cuiaba-MT.

3 Reforcando essa discussdo Rocha (2010), esclarece que o grupo de profissionais se manifestava contra o retorno
das praticas formativas antigas, que consistiam em treinar os professores para atuar em sala de aula sem considerar
a realidade da aprendizagem dos alunos, demonstrando uma falta de considera¢do com esses profissionais e com
todo o processo de ensino-aprendizagem (sic.).
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A implementacdo dessa iniciativa representou um avango para a educacdo em Cuiaba-
MT, pois proporcionou um ambiente propicio a reflexdo e ao desenvolvimento de contetidos a
serem aplicados em sala de aula. Essa colaboracgdo estreita envolveu os professores locais em
interacdo com os docentes da UFMT, promovendo uma troca valiosa de experiéncias
educacionais. Conforme Rocha (2010), em 1994, os CEFAMs foram progressivamente
desativados, sendo posteriormente renomeados para Centro Permanente de Formagdo de
Professores (CENFOR) e, posteriormente, evoluindo para CEFAPRO (Centro de Formagao e
Atualizagdo dos Profissionais da Educacao Basica de Mato Grosso).

Nesse contexto, ¢ evidente que as praticas de formagao de professores e técnicos em
Mato Grosso passaram a ser fundamentadas nas reais necessidades das unidades educacionais
e das salas de aula. Esse processo ¢ caracterizado pela dinamica de acao-reflexao-agao, no qual
as formacgoes eram conduzidas, permitindo que os professores refletissem sobre suas praticas
em sala de aula. Ao identificarem falhas ou necessidades de aprimoramento, eram propostas
intervengdes pedagogicas, consolidando um ciclo continuo de aperfeicoamento profissional.
Essa abordagem, pautada na reflexdo sobre a pratica, contribuiu para a construcdo de uma
educagdo mais alinhada com as demandas da época, proporcionando um ambiente de
aprendizado adaptavel as necessidades dos estudantes.

Em 1993, a Secretaria Municipal de Educacao de Cuiaba-MT (SME) estabeleceu novas
parcerias com a UFMT, com a expectativa de consolidar a reorganizacao curricular das escolas
municipais. As atividades destas parcerias foram concretizadas por meio de cursos, encontros
e semindrios que abordavam concepgdes de Educagdo, Curriculo ¢ Areas do Conhecimento.
Dessa maneira, a transformac¢ao no cenario educacional foi embasada em politicas ptblicas, as
quais contribuiram para a organizagdo do processo de ensino e de aprendizagem.

Mato Grosso (1995), aponta que o ano de 1995 foi marcado por melhorias significativas

na educagdo, especialmente na formacao de professores,

Habilitando professores leigos de Ensino Fundamental; Criando, em parceria com o
governo federal um Centro de Formagdo do Magistério que além da habilitagdo
desenvolva pesquisa na area da educagao; Formando permanentemente em servigo os
educadores de todo o estado, tendo como referencial o principio agdo-reflexao-agdo,
o respeito as experiéncias e a identidade dos profissionais e a consideracdo das
especificidades regionais a partir do incentivo as mais variadas experiéncias. Os
projetos de formacdo nao devem ser restritos somente a formagdo do professor, mas
¢ fundamental a formagdo gerencial dos gestores do processo educacional. Devem
também ser estendidos aos vigias, serventes, merendeiras, secretarias de escola, pois
o papel educativo dos mesmos ¢ indiscutivel numa escola (Mato Grosso, 1995, p.22).
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Essas politicas foram regulamentadas pela Constituicdo Federal de 1988, enfatizavam a
participagdo da sociedade no controle social dessas agdes. Na esfera educacional, a gestdo
democratica permitiu que as agdes fossem desenvolvidas com o respaldo da comunidade
escolar, destacando a construgao das politicas educacionais na rede municipal de educagao de
Cuiaba-MT. Esse modelo de gestao colaborativa garantiu transparéncia e responsabilidade na
implementagdo das politicas, promovendo uma educagdo mais inclusiva e participativa. Um
exemplo notdvel dessa abordagem na educagdo do municipio ¢ a combinagdo de
regulamentacdo, participagao social e gestdo democratica.

Os fundamentos e orienta¢des da politica educacional da SME foram desenvolvidos por
meio de analises e reflexdes ao longo do ano de 1994, em colabora¢do com a comunidade
educacional. Esses principios foram formalizados e divulgados no documento intitulado
“Politica Educacional e Diretrizes da Secretaria Municipal de Educagdo”, com sua primeira
edi¢ao ocorrendo em 2008.

O Programa de qualificagdo foi implementado com a utiliza¢do de temas geradores e a
exploracdo das ideias de Paulo Freire (1921-1997), dividido em duas etapas distintas. Na
primeira fase, ocorreu a elaboracdo, coleta e avaliagdo de dados escolares e da SME, resultando
na identificagdo dos temas geradores mais escolhidos para estudo. No entanto, surgiram
diversas duvidas por parte das unidades educacionais sobre como desenvolver esses temas, o
que demandou multiplos momentos de formag¢do e acompanhamento dos assessores nas
unidades (Cuiaba, 2000).

A segunda fase consistiu na apresentagao e discussdo dos temas com os professores no
forum do projeto Saranzal, envolvendo toda a comunidade educacional. Esse projeto, teve como
objetivo orientar “as primeiras experiéncias com ciclos de formagao nas escolas municipais de
Cuiaba e se caracteriza como um documento preliminar da politica” (Moura, 2014) e
possibilitou a SME, em 1999, a inauguragdo do Centro de Capacitacdo, destinado a formagao
continuada de todos os profissionais, abordando temas iniciais, como “Os principios que
norteiam a organizagdo do ensino fundamental em ciclos de formagao, A metodologia dialdgica
necessaria ao trabalho como tema gerador, A avaliagdo da aprendizagem e seus registros, Os
referenciais curriculares dos ciclos de formag¢ao” (Cuiab4, 2000, p.172).

O Programa de qualificagdio da SME teve como principal objetivo a formagao
continuada dos profissionais em servigo, sendo respaldado pela Diretoria de Ensino e Pesquisa.
Essa iniciativa teve como norte a reflexdo sobre a pratica pedagodgica, promovendo a
socializacdo dessas reflexdes de maneira a incentivar intervengdes dialdgicas e criticas na

pratica docente, estabelecendo uma relagdo intrinseca entre teoria e pratica.
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O ambiente educacional foi reconhecido como o espaco central para a formagao tanto
do estudante quanto do professor, com processos constantes de ensino e aprendizagem,
alinhando-se a pedagogia critico-reflexiva. A Secretaria Municipal de Educacao passou a atuar
como uma parceira ativa da escola, na formagao dos professores. Essas inovagdes e reflexdes
conduziram a expressivos avangos no programa de formagao da secretaria.

Segundo Cuiaba (2000), uma das tematicas mais requisitadas e estudadas em 1999 foi a
metodologia do ensino da Matematica, seguida pela Lingua Portuguesa, Alfabetizacdao e
Filosofia. Um curso de destaque foi o “Um Salto para o Futuro”, promovido pelo MEC,
abordando tematicas fundamentadas em Interdisciplinaridade e Metodologia Integrada,
Reflexdes sobre a Pratica Escolar e Integracdo Teoria e Pratica no Cotidiano Escolar.

A implementagdo e desenvolvimento das qualificagdes dos professores ocorriam
durante os horarios de trabalho, de forma continua, utilizando diferentes periodos e técnicas.
As tematicas eram adaptadas as especificidades das unidades escolares cicladas e seriadas,
visando efetivar a autonomia pedagoégica de cada uma delas e atender as necessidades
estabelecidas no Projeto Politico Pedagogico, assim como aos projetos de cursos propostos pela
propria escola (Cuiaba, 2000).

O Programa de qualificagdo da SME teve como foco a formacdo continuada dos
profissionais, buscando promover a reflexdo sobre a pratica pedagdgica e estimular
intervengoes dialdgicas e criticas na pratica docente, estabelecendo uma integragao entre teoria
e pratica. Assim sendo, foi reconhecido o ambiente educacional como central para a formacao
de estudantes e professores.

Até o ano de 2004, as unidades educacionais da rede municipal conduziam seus projetos
formativos no ambiente educacional, visando aprimorar a qualidade do trabalho. A partir de
2005, a SME optou por oferecer programas e projetos proprios e especificos para seus
profissionais, em adi¢do aos ja desenvolvidos em parceria com a UFMT. Alguns exemplos
incluem: Sala de Apoio a Aprendizagem, Sala de Recurso Multifuncional, GESTAR II,
PRALER, Pro-Letramento, entre outros.

O projeto Sala de Apoio a Aprendizagem consiste em uma das estratégias de intervencao
que as unidades educacionais langam mao para tratar dos desafios da ndo aprendizagem de
alguns estudantes. Esse projeto, € responsavel pelo atendimento a estudantes de diferentes anos
e niveis de aprendizagem por meio de agrupamentos colaborativos de paridades aproximadas,
para conseguir focar nas reais necessidades apresentadas por eles. Por outro lado, a Sala de
Recursos Multifuncionais, ¢ o espaco onde ocorre o Atendimento Educacional Especializado

para estudantes com algum tipo de deficiéncia. Esse ambiente dispde de recursos, equipamentos
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e materiais didaticos adaptados para melhorar o processo de aprendizagem dos atendidos. E
relevante destacar que tais ferramentas também podem ser desenvolvidas pela equipe
educacional, visando a eliminagdo de obstaculos para garantir a integracao plena dos estudantes
no ambiente escolar € em outros espagos de convivio social.

O GESTAR 1II — (Programa Gestao da Aprendizagem Escolar II), consiste em um plano
de formac¢ao continuada de professores de Lingua Portuguesa e Matematica da rede publica,
atuantes nos anos finais do ensino fundamental como fruto de uma parceria entre 0 MEC, o
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagcdo (FNDE) e as Secretarias Estaduais e/ou
Municipais de Educagdo. J4 o Pro-Letramento, ¢ um programa de formacao continuada de
professores para a melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita ¢ matematica nos
anos iniciais do ensino fundamental, realizado pelo MEC, em parceria com universidades que
integram a Rede Nacional de Formacdo Continuada e com adesdo dos estados e municipios.

Com base nas experiéncias e sucessos desses programas, em 2008, uma nova estrutura
formativa comegou a ser delineada. O “Programa Revitalizando a Formag¢ao” foi concebido
com o propdsito de promover a formagao continuada para os profissionais da educagdo, por
meio de processos coletivos de reflexdo, para o enfrentamento de desafios do processo
educativo e garantir a melhoria da pratica pedagogica (Cuiaba, 2020).

Desde entdo, o municipio de Cuiaba-MT vem oferecendo formagdo continuada aos
professores, em suas horas atividade, inclusive no ano de 2013 ofertou o “Projeto IPE II - Areas
Integradas, Implementacdo Pedagogica de Ensino envolvendo as disciplinas de Ciéncias
Naturais, Geografia e Historia”, tendo como formadores os assessores da Equipe de
Formacao/SME, com vistas a trabalhar com as habilidades desses componentes curriculares
como um apoio aos processos de ensino e de aprendizagem. Para tanto, foram realizadas junto
aos professores discussoes e reflexdes acerca das matrizes de Avaliagdo e Curricular de
Referéncia, com oportunidade de revisdo de pontos estratégicos das matrizes, quais capacidades
seus estudantes ja haviam consolidado e quais ainda precisavam de mais atengao, por exemplo.

Em relacdo ao ensino de ciéncias, ¢ comum que os estudantes enfrentem desafios na
compreensdo do vocabulario cientifico como um todo. Por isso que neste projeto, a proposta
para o ensino deste componente curricular visou articular teoria e pratica, conectando a
formacgdo inicial ao exercicio profissional na docéncia. Conforme observado por Krasilchik
(2004), a sobrecarga técnica de informagdes nas aulas de ciéncias, aliada a falta de interacao
professor-estudante, especialmente devido a escassez de dinamicas que explorem o universo do
conhecimento, resulta em uma agdo pedagdgica deficiente. Isso acontece pela falta de conexao

necessaria entre a atividade, o ensino e a aprendizagem alvo.
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Na tentativa de superar essa questdo, no ano de 2018, a rede municipal de educagio de
Cuiaba-MT, por meio da SME, ofereceu o “Projeto Feira Cientifica e Cultural de Cuiaba”,
buscando fomentar e promover as atividades cientificas e culturais das institui¢des de educagao
basica da rede.

Durante esse projeto, os estudantes foram os responsdveis pela apresentacdo dos
diversos trabalhos expostos no evento cientifico, o qual passou a ser reintegrado ao calendario
escolar. O intuito do “Projeto Feira Cientifica e Cultural de Cuiaba” da rede municipal de
educacdo foi incentivar estudantes e professores a conceber e implementar projetos que
estimulem a iniciagdo cientifica e ampliagdo do conhecimento no ambito artistico e cultural,
além do repertorio de palavras e expressdes de cunho cientifico.

Nesse cendrio, Guimardes (2009), pondera que a utilizacdo de aulas experimentais
representa uma estratégia de contextualizacdo e estimulo a problematizacdo dos fenomenos
observados, favorecendo assim, o desenvolvimento do raciocinio critico ¢ promovendo um
dialogo continuo com o objeto de estudo. Em complemento a esse autor, a professora Fonseca
(2018), afirma que a aplicacdo de estratégias criativas e distintas no ensino durante aulas
experimentais contribui para o avango do conhecimento cientifico.

Com o desenvolvimento do supracitado projeto, a rede municipal comegou a fomentar
a alfabetizacdo e letramento cientifico, envolvendo toda a comunidade educacional nesta agao
formativa. Desse modo, ¢ fundamental tornar explicitas as interagdes entre as diferentes
interfaces da Ciéncia de maneira sistematizada no ambiente escolar, indo além da simples
reproducdo de conceitos cientificos desprovidos de significado e aplicabilidade. Essa
abordagem ultrapassa os limites do espago educacional formal, estendendo-se aos ambientes
nao formais por meio de diversas linguagens, de acordo com as necessidades individuais.
Estudantes que tém a oportunidade de construir conhecimentos em temas relacionados a
interface Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) estardo mais aptos a tomar
decisdes conscientes no exercicio de sua cidadania (Lorenzetti; Delizoicov, 2001)

A partir do ano de 2022, a Secretaria Municipal de Educacdo de Cuiaba, comecou a
oferecer aos professores acdes formativas voltadas para a experimentacao cientifica utilizando
o equipamento denominado Laboratorio Didatico Mdével (LDM) (assunto trazido com mais
detalhes a partir do proximo capitulo), com objetivo de potencializar a utilizagao de recursos
tecnologicos no cotidiano das unidades educacionais, contribuindo tanto para o fortalecimento
da aprendizagem no ambito da interface CTSA e a alfabetizacdo cientifica dos estudantes

quanto a promogao e a apropriagdo de conceitos e linguagem cientifica.
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O investimento nos LDM foi acompanhado pela disponibilizagdo de projetos na area,
destinados aos professores e profissionais responsaveis pelo apoio pedagdgico e conservagao
desse recurso, visando a melhoria da alfabetizacdo e do letramento cientifico. Diante dessa
realidade, tornou-se necessario agdes formativas com o propdésito de concretizar atividades para
0 uso pedagogico do laboratorio.

Ainda sobre o desenvolvimento do letramento cientifico ao longo do ensino
fundamental, a BNCC (Brasil, 2017), tem como intencao garantir o acesso a uma variedade de
conhecimentos cientificos historicamente produzidos, incluindo a leitura, compreensao e
interpreta¢do de conceitos cientificos, além do entendimento dos principais processos, praticas
e procedimentos da investigacao cientifica.

Dessa forma, ¢ esperado que os estudantes desenvolvam a capacidade de compreender,
interpretar ¢ formular ideias cientificas em diferentes contextos, inclusive nas situagdes do
cotidiano. A BNCC propde que o aprendizado em Ciéncias ndo se limite a curiosidade, mas
que envolva também a aplicacdo social do conhecimento adquirido, incentivando intervengdes
que impactem o ambiente em que a crianga ou o jovem estd inserido.

Contudo, embora esse documento afirme buscar uma aprendizagem de Ciéncias voltada
a intervencao social, sua estrutura curricular baseada em competéncias e habilidades pode
restringir essa intencdo a praticas instrumentais, distantes de uma formagdo critica e
transformadora.

Nesse contexto, a Secretaria Municipal de Educacdo (SME) apresenta um histdrico de
acOes formativas que evidenciam a preocupagdo com a formagdo continuada docente,
promovendo oportunidades de desenvolvimento profissional em todas as dareas do
conhecimento e etapas educativas. Essas iniciativas mostram-se fundamentais para que os
professores possam interpretar e ressignificar as orientagdes da BNCC de forma critica,
contribuindo para praticas pedagogicas que favorecam o desenvolvimento integral dos
estudantes.

Nesse contexto, devemos ressaltar a importdncia de estratégias que promovam a
qualificacdo dos professores e fornecam as ferramentas necessarias para a aplicacdo pratica de
novas abordagens pedagogicas. O desafio vai além da simples implementacdo de politicas; €
essencial criar um ambiente que estimule a atualizagdo continua, a troca de experiéncias € o
engajamento efetivo dos educadores na transformacao positiva da educagao.

Diante desse panorama, torna-se evidente a urgéncia de acdes que incentivem a
atualizacdo tedrica e a reflexdo constante sobre as praticas pedagogicas. Somente assim sera

possivel superar impasses, romper com velhas praticas e promover uma educagdo mais alinhada
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as demandas contemporaneas. Por isso, a proxima secdo se dedica a explorar os modelos de

formagao continuada.

2.3 Modelos de formacio continuada

A Formagao Continuada de Professores (FCP) tem sido designada de varias maneiras

ao longo do tempo, refletindo diferentes perspectivas e entendimentos de mundo, educacao,

sociedade e formacdo. Termos como treinamento, reciclagem, aperfeicoamento profissional e

capacitagdo ilustram a diversidade semantica e pratica desse campo, cada um trazendo consigo

uma visdo especifica sobre o processo formativo (Marin, 1995; Brasil, 1999). O Quadro 1

sintetiza os termos que sdo mais empregados para formag¢do continuada de docentes.

Quadro 1. Terminologias referente a educago continuada de profissionais da educagdo.

TERMO

DESCRICAO

Reciclagem

Utilizado para descrever processos de modificagao de objetos ou
materiais, como papel, copos, garrafas e lixo, transformando-os para
novas finalidades. No entanto, esse termo nao deve ser aplicado a
pessoas, especialmente profissionais da educagao, que nao devem
descartar seus conhecimentos prévios. A adogdo do termo em
processos formativos na educagdo levou a proposi¢io e a
implementacdo de cursos rapidos e descontextualizados, palestras e
encontros esporadicos, abordando o ensino de forma superficial e
insuficiente.

Treinamento

E comumente usado na formacio humana, incluindo a educacio,
significando tornar alguém apto para uma tarefa especifica. No
entanto, ¢ inadequado aplicar esse termo a educacao continuada de
professores quando se refere apenas a agoes mecanicas. A educagio
de profissionais deve focar no uso da inteligéncia, e niao na
modelagem de comportamentos ou em reagdes padronizadas.

Aperfeicoamento

Implica tornar algo perfeito ou mais perfeito. No contexto
educacional, é inadequado pensar no processo educativo como
capaz de completar ou tornar alguém perfeito, pois isso nega a ideia
de educabilidade continua. A perfeicido na educagao sugere auséncia
de falhas, mas é necessario aceitar que a educagao envolve tentativas,
podendo resultar tanto em acertos quanto em fracassos, devido aos
indmeros fatores intervenientes, especialmente nos processos de
educacao continuada.

Capacitagao

Pode ser entendido de duas maneiras. A primeira, que é aceitavel,
refere-se a tornar alguém capaz e habilitar profissionais a atingirem
nfveis mais elevados de competéncia. A segunda, que é inadequada,
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envolve convencer e persuadir, o que contraria o objetivo da
profissionalizagdo, que deve focar no desenvolvimento de
habilidades e nao no convencimento.

Sio termos que compartilham o eixo do conhecimento, mas com
nuances complementares. Educa¢io Permanente refere-se a um
Educacio Permanente, | processo prolongado e continuo de desenvolvimento. Educagio
Educagao Continuada e | Continuada é vista como o termo mais completo, valorizado e aceito,
Formacao Continuada aplicavel de maneira continua na pratica cotidiana. Formagio
Continuada, apesar das diferentes abordagens, implica uma atividade
propositalmente direcionada para a mudanga.

Fonte: Marin (1995, p. 14 -18).

A partir da leitura desse quadro, € perceptivel as criticas que a autora elabora para a
multiplicidade de termos e concepgdes que visam delimitar o campo conceitual da FCP, por
vezes com significacdes inconvenientes. Isso porque geralmente, esses termos sdo definidos
pelo contexto e pela finalidade de quem estd implementando um determinado projeto formativo.
Nesse sentido, cada conceito traz consigo diferentes nuances e enfoques, refletindo as diversas
perspectivas e objetivos dos profissionais da educacdo envolvidos.

Com base nisso, trouxemos aqui reflexdes sobre essas diferentes terminologias
referentes a educacdo continuada de profissionais da educacgdo utilizadas ao longo dos anos.
Nao pretendemos, entretanto, realizar uma revisdo exaustiva ou fornecer um recorte historico
detalhado, mas sim auxiliar o leitor a entender a multiplicidade de significados e a flexibilidade
de uso de diferentes termos em processos educativos continuados. O que se intenciona, na
verdade, ¢ discutir modelos de formacao continuada de professores que valorizem a observagao
e a experimentacdo, contribuindo para a construgdo dos saberes cientificos e humanos dos
estudantes, na tentativa de responder como diferentes modelos de formacdo docente
influenciam a implementacio de praticas experimentais no ensino de Ciéncias na rede
municipal de Cuiaba-MT.

Para fazer esta discussdo, no entanto, retornamos a década de 1980 quando o processo
de formagdo continuada foi intensificado (Brasil, 1999). Inicialmente pautada
predominantemente por um modelo formal, essa modalidade de qualificagdo profissional foi
gradualmente assumindo formatos diversos em termos de objetivos, conteudos, duracdo e
especificidades. Esses formatos variam desde cursos rapidos até programas extensos que podem
durar varios anos, realizados presencialmente ou a distancia, de forma direta ou por meio de

multiplicadores.
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A pluralidade na FCP reflete a complexidade e a diversidade de demandas e contextos
educativos. A formacgao continuada ndo ¢ um conceito monolitico; ela ¢ dindmica e adaptavel,
buscando atender as necessidades especificas dos professores em diferentes momentos de suas
carreiras e em variados contextos escolares. Essa flexibilidade ¢ determinante nas respostas dos
desafios contemporaneos da educacdo e na promoc¢do de uma atualizacdo constante e uma
melhoria continua das praticas pedagdgicas.

Além disso, a FCP ¢ influenciada por fatores sociais, politicos € econdmicos, que
moldam as politicas publicas e as iniciativas institucionais voltadas para o desenvolvimento
profissional dos docentes. Essa formagdo visa aprimorar as competéncias técnicas e
pedagogicas dos professores, com vistas a promover uma reflexdo critica sobre sua pratica e
seu papel na sociedade. Ao reconhecer a FCP como um campo multifacetado, ¢ possivel
apreciar a riqueza e a profundidade desse processo, essencial para a constru¢do de uma
educacdo de qualidade.

A formagdo de professores tem sido amplamente discutida no contexto educacional
brasileiro, com o objetivo de melhorar a qualidade do ensino e da escola basica. Diversas
propostas foram desenvolvidas, revelando e reafirmando caracteristicas e principios
orientadores que, conforme a sistematizagao de pesquisadores como Candau (2011), podem ser
agrupados em trés modelos principais: cldssico, pratico-reflexivo e emancipatorio-politico.

Antes de conceituar cada um desses modelos, ¢ importante destacar que um modelo de
formagdo se refere a uma representagdo tedrica que busca descrever, prever ou explicar as
caracteristicas ¢ o desenvolvimento de um fendémeno educacional (Duarte, 2004). Esses
modelos, portanto, sdo fundamentais para estruturar e orientar praticas formativas, levando em
consideragdo as influéncias de poder, cultura, crengas e valores no ambiente educacional
(Ferreira; Santos e Costa, 2015). Esses modelos possuem caracteristicas implicitas, objetivos
especificos e formas distintas de conduzir as praticas de formagao.

Seguindo essa linha de raciocinio, Brzezinski e Garrido (2001, p. 90) afirmam que um
“[...] modelo de formagdo deve ser tomado como referéncia epistemologica e deve respeitar a
especificidade dos processos formativos e das instituigdes formadoras”. Nesse sentido, um
modelo de formacdo deve ser teoricamente fundamentado e flexivel o suficiente para respeitar
e se adaptar as particularidades dos processos e das instituigdes envolvidas na formagao.

Face ao exposto, as caracteristicas e principios de cada modelo sdo tentativas de mapear
a complexa e contraditoria realidade educativa, reconhecendo que a pratica docente muitas
vezes transcende essas categorizagdes. A formagdo de professores, assim, deve considerar a

diversidade e a especificidade dos contextos educativos, promovendo uma abordagem integrada
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para o desenvolvimento profissional dos educadores. Nesse contexto, discutimos 0s conceitos
dos trés modelos de formacao sistematizados por Candau (1997, 2011) e outros pesquisadores,

como Fernandes (2001); Ribeiro (2005); Jacobucci (2006).

2.3.1 Modelo classico

Em Candau (1997, 2011), encontramos a caracterizagdo de um dos modelos de
formagao que tém sido amplamente adotados no Brasil desde a década de 1960 até os dias
atuais. Trata-se do modelo classico. A perspectiva classica de formagdo de professores ¢
caracterizada pela énfase na reciclagem dos docentes, por meio da atualizacdo continua dos
conhecimentos adquiridos anteriormente. A premissa de reciclagem para que os professores se
mantenham sempre renovados em relagdo a formagdo anterior, implica que os professores
retornem a universidade para buscar novas formas de aprendizagem, predominantemente por
intervencdo de cursos, palestras e semindrios que contribuem para seu desenvolvimento
profissional.

Dentro desta perspectiva, a reciclagem pode ocorrer de varias formas. As
universidades, em parceria com as secretarias de educagdo, oferecem cursos de curta duragao
ou de licenciatura para professores em exercicio. Além disso, sdo estabelecidos convénios para
a realizagdo de cursos especificos de especializagdo e aperfeicoamento, que podem ser
presenciais ou a distancia. As secretarias de educagdo ou o proprio Ministério da Educagao
também promovem cursos com pesquisadores universitarios, € ha iniciativas nas quais
universidades ou empresas dao suporte as unidades educacionais para estabelecer formas
especificas de colaboragdo (Candau, 1997).

No entendimento de Jacobucci (2006), o modelo classico de formagao ¢ fundamentado
na visao de que as universidades sdo as principais responsaveis pela produ¢do do conhecimento,
enquanto cabe aos professores a aplicagdo, socializacdo e transposicdo didatica desses
conhecimentos. Fernandes (2001), por sua vez, esclarece que esse modelo acentua a polarizagao
entre teoria e pratica, com atividades formativas planejadas nos ambientes académicos,
baseadas nas mais recentes descobertas e tendéncias educacionais, € posteriormente
implementadas pelos professores. A formagdo tedrico-técnica recebida pelos docentes visa

substituir praticas obsoletas por metodologias mais atualizadas.
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Candau (1997) ainda reforca a ideia de que o modelo classico de formagao enfatiza a
presenca dos professores nos espagos formativos tradicionais, considerados como locus de
producao de conhecimento e circulacao das informagdes mais recentes.

Entretanto, segundo Fernandes (2001), Jacobucci (2006) e Candau (2011), ¢
necessario romper com este modelo, pois ele ndo atende & qualidade da formacgao continuada;
¢ planejado a distancia das instituicdes escolares; dicotomiza teoria e pratica; ¢ trabalhado de
forma escolarizada; e desconsidera os saberes dos professores, suas historias de vida e a
realidade educativa em que atuam. Dessa forma, na perspectiva classica, todas as opgoes de
cursos, palestras e demais atividades formativas sdo planejadas e executadas por profissionais
das universidades ou 6rgdos publicos gestores, sem a participagdo dos professores no processo
decisorio, que se tornam receptores passivos de informagdes. Este modelo, embasado na
concepgdo positivista, apoia-se na ideia de que a sistematizagdo das técnicas de ensino ¢
suficiente para resolver os problemas do ensino e da aprendizagem (Jacobucci, 2006).

Nesta visdo, a teoria educativa guia a pratica, proporcionando elementos para decisoes
educativas racionais, baseadas na ideia de que problemas educacionais tém solugdes objetivas,
obtidas através de métodos cientificos (Carr; Kemmis, 1988). Além disso, o professor segue as
recomendacdes dos tedricos e investigadores sobre sua pratica, sem ser considerado capaz de
elaborar saberes profissionais e tomar decisdes sobre sua propria pratica (Nacarato, 2000).

Candau (1997) enfatiza também que o tema da formacao continuada de professores
ndo ¢ uma questdo nova, apresentando-se de forma constante em todos os esforcos de renovagao
pedagdgica implementados pelos diferentes sistemas de ensino. Ao analisar certas tendéncias,
a autora cunhou a expressao “formacao classica” para designar um modelo convencional.
Portanto, ao discutir esse modelo de formac¢ao, ¢ fundamental reconhecer suas limitagdes e
considerar que essa abordagem ndo valoriza a experiéncia e a voz dos professores com vistas a

promocdo de uma formagao mais integrada e contextualizada.

2.3.2 Modelo pratico-reflexivo

O modelo pratico-reflexivo de formagao de professores ¢ uma abordagem que coloca o
docente no centro do processo de aprendizagem e desenvolvimento profissional. Ao contrario
do modelo cléassico, que v€ os professores como meros receptores de conhecimento, esta
concepgdo considera os professores como protagonistas em sua formagdo, promovendo a

autoformacao e a reflexdo critica sobre a pratica pedagogica. Este modelo ¢ fundamentado na
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ideia de que os professores devem problematizar e refletir sobre suas praticas para resolver
problemas, permitindo-lhes assumir um papel ativo e critico em sua propria formagao
(Jacobucci, 20006).

A base deste modelo estd na proposta de Donald Schon (1930 — 1997). Essa proposta,
sugere que os profissionais competentes sdo aqueles capazes de aplicar seus conhecimentos
cientificos na pratica e construir conhecimento pratico por meio da reflexdo em acdo. Schon,
influenciado por John Dewey (1859 — 1952), propde que o conhecimento pratico seja construido
durante a pratica profissional em situagdes concretas do cotidiano.

Suas ideias exerceram ampla influéncia sobre a pesquisa educacional, inspirando toda
uma geracao de estudiosos brasileiros a repensar os processos de formagao docente e a defender
um modelo de profissionalizagdo baseado na reflexdo sobre a pratica. Nesse contexto, o
professor deixa de ser visto como executor de métodos ou transmissor de contetudos e passa a
ser reconhecido como sujeito que produz conhecimento a partir da experiéncia vivida, em
dialogo constante com a teoria e com a realidade escolar. Quando aplicado a educagao, isso
implica que os professores, ao refletirem sobre suas praticas, desenvolvem conhecimentos
valiosos que informam e melhoram sua pratica pedagogica (Jacobucci, 2006).

Como o modelo pratico-reflexivo enfatiza a importancia da reflexdo sobre a pratica no
proprio contexto de trabalho, os estudos de Dewey e Schon inauguraram um debate
significativo sobre a necessidade de reflexdo na pratica profissional, destacando que essa
reflexdo ¢ mais eficiente quando se baseia no saber da experiéncia, o conhecimento pratico
desenvolvido pela pratica cotidiana dos professores. Em face do exposto, Ribeiro (2005) reitera
que este modelo defende que a pratica ndo deve ser dissociada da teoria; ao contrario, a teoria
deve emergir da problematizacdo da pratica pedagogica, € a constru¢do de competéncias deve
ocorrer em situagdes proximas do ambiente de trabalho.

Jacobucci (2006) ainda diferencia o modelo pratico-reflexivo do modelo classico ao
argumentar que, no primeiro, as acoes dos professores determinam quais teorias sao relevantes,
valorizando o conhecimento pratico e a experiéncia dos docentes. Por outro lado, a abordagem
pratico-reflexiva, supera a dualidade entre teoria e pratica presente no modelo classico,
reconhecendo que ambas sdo indispensaveis para a praxis educacional. Dessa forma, o modelo
pratico-reflexivo ndo nega o acesso dos professores as teorias; pelo contrario, promove uma
integragdo entre teoria e pratica, permitindo que eles compreendam suas agdes praticas por meio
da lente tedrica.

Esta perspectiva formativa ¢ caracterizada por ser um processo continuo, baseado nas

experiéncias, vivéncias e relagdes dos docentes. A formacao continuada ocorre na pratica diaria,
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mediante os desafios do cotidiano escolar, na interagdo com estudantes e colegas, na reflexao
sobre a pratica e na discussao de teorias, experiéncias e conflitos. Demailly (1992) explica que
tal modelo valoriza o conhecimento pratico acumulado e incentiva a colaboracao entre
formadores e formandos, promovendo uma relacao pedagogica interativa e reflexiva.

Embora o modelo pratico-reflexivo tenha suas criticas, como a possivel limitacdo ao
pragmatismo se ndo bem orientado, ele representa um avango significativo ao priorizar os
saberes da experiéncia e integrar teoria e pratica. Contudo, Ribeiro (2005) adverte que a falta
de uma orientagdo adequada pode levar ao esvaziamento tedrico e a centralizagdo da formacgao
em questdes puramente pedagogicas. No entanto, quando bem implementado, este modelo tem
potencial de promover uma formag¢do docente rica ¢ em diferentes nuances, essencial para a
melhoria continua da pratica educativa.

Diante do exposto, Jacobucci (2006) e Ribeiro (2005) apontam que esse modelo de
formagao de professores valoriza a experiéncia docente, promovendo a autoformagdo ¢ a
reflexdo critica sobre a pratica pedagédgica. Além disso, propdem que a verdadeira
aprendizagem ocorre quando os docentes refletem sobre suas a¢des no contexto real de ensino,
integrando conhecimentos tedricos e praticos para melhorar continuamente suas competéncias

profissionais.

2.3.3 Modelo emancipatorio-politico

Em contraposi¢ao aos modelos classico e pratico-reflexivo, o modelo emancipatorio-
politico de formagao de professores baseia-se em uma abordagem socio-historica e critico-
dialética, que vé o docente como um ser social fundamental para a transformacao da realidade.
Este modelo difere significativamente dos dois anteriores, pois enquanto o classico privilegia a
teoria de maneira dissociada da pratica e o pratico-reflexivo valoriza a pratica sem separa-la da
teoria, este integra teoria e pratica de forma indissociavel para a construcdo da praxis
educacional.

Ao dissertarem sobre este modelo, Amador e Nunes (20119), elucidam que a pesquisa-
acdo emerge como a principal estratégia para formacdo continuada de professores. Essa
abordagem, entdo, envolve projetos de longa duragdo, planejados e estruturados com a
participagdo ativa tanto de formadores quanto de professores em formacao, promovendo um
processo colaborativo e reflexivo que visa transformar a pratica educativa. A pesquisa-acao,

nesse caso, envolve os docentes em um processo de investigagao continua e os posiciona como
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agentes ativos em suas comunidades escolares, com vistas a identificar problemas, propor
solugdes e implementar mudangas significativas.

Para Ribeiro (2005) o modelo emancipatério-politico também tem como premissa
central a conscientiza¢ao dos docentes sobre seu papel politico na educacao. Neste contexto, a
neutralidade ndo ¢ uma opg¢do; os professores sdo encorajados a tomar partido diante dos
desafios educacionais e sociais que enfrentam. Isso implica uma reflexdo profunda sobre suas
concepgoes de mundo, opgdes politicas, metodologias tedricas e o contexto em que vivem €
trabalham. Este modelo, portanto, fomenta uma analise critica que transcende as questdes
puramente pedagdgicas, abrangendo aspectos sociais, econdOmicos, culturais e politicos.

Ainda na opinido de Ribeiro (2005), ao integrar teoria e pratica de maneira equilibrada,
o modelo emancipatorio-politico valoriza tanto os conhecimentos tedricos quanto os praticos
adquiridos pelos professores em sua experiéncia cotidiana. A formacao continuada, nesse
sentido, ndo se limita a oferecer conhecimentos técnicos ou pedagdgicos, mas busca
desenvolver uma compreensdo critica e consciente das condigdes sociais e historicas que
moldam a pratica docente. Como resultado, os professores sdo incentivados a refletir sobre a
eficacia e o impacto de suas agdes educacionais, questionando a quem essas agdes servem e que
efeitos produzem.

O desenvolvimento de uma formacao politica € essencial para a constru¢do de uma
pratica educativa transformadora. Para alcangar isso, € necessario inserir elementos que
estimulem a participagdo ativa dos professores em movimentos sociais e entidades nao-
governamentais, permitindo-lhes um contato direto com os problemas sociais de suas
comunidades. Este engajamento fortalece a capacidade dos docentes de compreender e intervir
de maneira critica e eficaz em seu ambiente de trabalho (Ribeiro, 2005).

Carr e Kemmis (1988), junto com outros pesquisadores como Elliott (1998), Liston e
Zeichner (1993), defendem que a pesquisa-agao cria as condigdes necessarias para uma reflexao
ampla e colaborativa sobre a pratica educativa. Eles argumentam que, ao contrario das
abordagens que isolam a pratica da teoria, a pesquisa-a¢cdo promove um entendimento integrado
em que os professores podem desenvolver uma visdo critica e informada sobre suas praticas,
fortalecendo sua autonomia e capacidade de transformacao (Rosa, 2000).

Nesse modelo, a teoria educacional nao € vista como um conjunto de solugdes prontas
para os problemas da pratica docente, mas como uma ferramenta que oferece diversas
perspectivas para a reinterpretacao critica da pratica. Pimenta (2002) sugere que o docente deve
ser visto em sua relacdo tripla com o saber, ou seja, como alguém que domina, transforma e

mantém a dimensdo ética desses conhecimentos. Assim, a teoria educacional fornece aos
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professores uma base solida para analisar e compreender os contextos historicos, sociais,
culturais e organizacionais em que atuam.

No modelo emancipatorio-politico, os professores sao vistos como individuos sociais,
cujas identidades e praticas sao moldadas pelas interacdes com seus colegas e pela sociedade
em geral. Essa visdo ampla e global reconhece que a formagao docente ¢ um processo continuo
e dindmico, que envolve a aquisi¢do e a aplicacdo de conhecimentos tanto tedricos quanto
praticos. Gatti (2003) reforca essa ideia ao afirmar que melhorar ou modificar a pratica
profissional dos professores requer mais do que a simples acumula¢ao de conhecimentos
informativos, ¢ necessario um entendimento profundo das relagdes sociais e culturais que
influenciam a educagao.

Posto isto, este ¢ o modelo que promove uma abordagem integrada e critica que
valoriza a experiéncia docente, incentiva a participagao ativa em questoes sociais e politicas, €
busca transformar a pratica educativa por meio da reflexdo e da agdo consciente. Oferece
também, uma alternativa poderosa aos modelos tradicionais, proporcionando aos professores
as ferramentas e o entendimento necessarios para enfrentar os desafios da educagdo
contemporanea de maneira eficaz e transformadora.

Utilizando os contributos dos referenciais acima citados, € perceptivel que os modelos
de formacdo discutidos aqui revelam diferencas significativas nas relagdes, intengdes e
objetivos, sejam voltados para as necessidades dos professores ou para os sistemas, redes e
instituigdes responsaveis pela educagdo. Essa discussdo, por consequéncia, revela intengdes e
relagdes que sdo estabelecidas nas praticas de formagdo, além de identificar os objetivos e
consequéncias dessas agdes para o ensino e para a aprendizagem.

Compreender essa realidade permite uma reflexao sobre uma formacao que coloque o
professor, sua pratica e suas necessidades no centro de qualquer agdo educativa. E importante
destacar, em consonancia com os pesquisadores aqui mencionados, que esses modelos
representam ‘“recortes” entre varias possiveis categorizacdes no campo da formagdo de
professores no Brasil, influenciados pelas concepcdes de ensino dos formadores e dos préprios
professores.

Esses diversos modelos de formacao continuada sdo essenciais para compreender como
diferentes abordagens podem influenciar a pratica pedagogica e a qualidade do ensino. Em
particular, ¢ importante analisar como essas praticas se manifestam em contextos especificos,
adaptando-se as necessidades regionais e locais. Com isso em mente, a proxima se¢ao deste
capitulo, se debruca sobre as particularidades do programa de formagao continuada em Cuiaba-

MT.
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2.4 Explorando horizontes: o programa de formacao continuada em Cuiaba-MT

No contexto das politicas publicas de educacdo do municipio de Cuiaba-MT, cabe a
Secretaria Municipal de Educagao, por meio da Coordenadoria de Formagao (CF), a elaboragao,
implementagdo, execu¢do e avaliagdo da proposta de formacdo dos profissionais da rede,
abrangendo programas e projetos voltados a docéncia na educacdo basica. Além disso, esta
coordenadoria ¢ designada a articular e estabelecer parcerias com instituigdes de ensino
superior, entidades de pesquisa cientifica, bem como com outros municipios, estados ou 6rgaos
federais, visando alcangar as metas estabelecidas pela Politica Educacional.

A CF configura-se como uma organizagao dinamica, responsavel pelo desenvolvimento
de estudos formativos, pesquisas e proposi¢des de intervencdo pedagogica e culturais em
consonancia com os objetivos delineados nos Projetos Politicos Pedagogicos das unidades
educacionais, ou ainda, aqueles coordenados pela SME e MEC. A elaboracdo de instrumentos
orientativos que subsidiam a Politica de Formagdo e Desenvolvimento Profissional dos
servidores da rede municipal de educacdo em Cuiaba-MT também compete a CF.

Em conformidade com esta competéncia, os estudos, as pesquisas € os projetos de
intervencdo pedagogica devem estar centrados nas necessidades formativas de cada contexto,
visando superar as dificuldades diagnosticadas e potencializar tanto a aprendizagem discente
quanto a profissionalizagdo docente.

Considerando que a maior parte dos estudantes matriculados na rede municipal
pertencem a educagdo infantil e ao ensino fundamental, com destaque para os anos iniciais, a
SME atualmente direciona suas agdes formativas para diversas areas, com énfase em
Alfabetizag¢do, Matematica, Ciéncias, Lingua Portuguesa, Educacao Inclusiva, Arte, Educacao
Fisica e Educagdo para as Relagdes Etnico-Raciais, de acordo com as diretrizes da BNCC. As
formagdes também priorizam o desenvolvimento de habilidades socioemocionais dos
educadores.

Ainda sob o reflexo dos desdobramentos provocados pela pandemia de COVID-19,
entre os anos de 2020 e 2023, evidenciamos a relevancia do debate em torno das metodologias
ativas e do ensino hibrido. Essa énfase ganhou contornos mais acentuados diante das medidas
imprescindiveis de biosseguranga, como o distanciamento fisico e social. De 14 para c4, o
cenario tem delineado uma consolidacdo cada vez mais acentuada do uso das Tecnologias

Digitais de Informagdo e Comunicagdo (TDICs) nos processos de ensino e aprendizagem
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escolar. Essa transformagdo demanda cada vez mais adaptagdes nos métodos pedagodgicos
levando em consideracdo a integragao crescente das tecnologias no ambiente educacional.

O contexto desafiador impulsionado pela pandemia, marcado por rupturas nas praticas
tradicionais, ressalta a necessidade premente de repensar e redesenhar os modelos educacionais.
A intersecdo entre as metodologias ativas e o ensino hibrido emerge como uma resposta
assertiva aos desafios impostos, proporcionando uma abordagem dindmica que se ajusta tanto
aos requisitos de seguranca quanto as exigéncias de um processo educacional bem-sucedido.

A medida que as TIDCs consolidam seu papel, observamos uma reconfiguragio no
panorama educacional, em que a interag@o entre educadores e tecnologia desempenha um papel
central. Nesse novo cenario, a eficacia do ensino passa pela habilidade de integrar de maneira
sinérgica as ferramentas digitais ao processo pedagdgico, visando potencializar a experiéncia
de aprendizagem dos estudantes.

Assim, torna-se inquestionavel a necessidade de adaptar os métodos pedagogicos as
demandas contemporaneas como uma condi¢do essencial para assegurar uma educacdo mais
alinhada as exigéncias do mundo atual no cendrio pos-pandémico. A convergéncia entre
metodologias ativas, ensino hibrido e a utilizagdo inteligente das TDICs enfrenta desafios
imediatos, mas apontam para uma transformacao substancial na educagdo, abrindo portas para
oportunidades inovadoras e alinhadas as exigéncias do século XXI.

Nesse sentido, o processo de qualificacdo continuo para os docentes os posiciona como
protagonistas do seu desenvolvimento profissional e incorpora elementos do seu cotidiano de
trabalho. Nas praticas pedagdgicas voltadas para a constru¢do do conhecimento, que visam criar
situagdes em que os docentes sdo protagonistas no processo de aprendizagem, € que t€ém como
base o ensino orientado pela descoberta e pela valorizacdo da individualidade, observamos
contextos propicios para a assimilacdo do conhecimento necessario a sua pratica profissional.
Essa abordagem pedagdgica, centrada no protagonismo, configura-se como uma estratégia para
atingir os objetivos educacionais em um ambiente caracterizado por transformagoes e desafios
especificos. Dessa maneira, o enfoque na formagao, aliado as praticas pedagogicas inovadoras,
caracteriza-se como um caminho promissor para a constru¢ao de uma educacdo mais adaptavel
e eficiente diante das dindmicas contemporaneas.

O educador que participa de atividades extracurriculares, explorando o espaco externo
da escola, proporciona aos seus estudantes uma visdo mais ampla, transcendendo os
conhecimentos teoricos e estabelecendo conexdes com o mundo real. Consciente de que essa
abordagem ¢ uma conquista para a formagdo humana dos estudantes, ela tem o potencial de

revitalizar o interesse deles pelo estudo das ciéncias naturais, em especial.
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A formagdo continuada dos profissionais que atuam na rede municipal de ensino visa
promover novos didlogos, vivéncias e experiéncias que contribuam para o desenvolvimento de
competéncias especificas no uso de recursos tecnoldgicos no ambiente educativo. Para isso, €
fundamental estimular o contato com ferramentas digitais, produ¢ao multimidia e linguagem
de programacao, entre outros recursos. A preparagdo e o estimulo aos professores e demais
profissionais da educagdo sdo essenciais para a incorporagdo dessas ferramentas em seu
cotidiano.

Sob esse mesmo ponto de vista, reiteramos que o processo de formagao continuada deve
iniciar com a identificacdo das necessidades formativas dos profissionais nas unidades
educacionais, levando em considera¢do tanto o desenvolvimento dos estudantes quanto os
contextos escolares especificos. Com base nessas necessidades, a equipe define a abordagem
do programa de formagdo. Em seguida, o programa ¢ desenvolvido em suas diversas formas e
possibilidades. Por fim, a avaliacdo ¢ realizada considerando o retorno obtido tanto dos
professores quanto dos estudantes. Esse fluxo destaca a importancia da colaboragdo entre
diferentes perfis profissionais para a efetividade da formagao continuada.

Neste contexto, a formag¢do continuada ofertada aos profissionais da rede municipal de
educagdo pode ocorrer de diferentes formas, como por meio de projetos externos promovidos
pelo MEC ou outras instituigdes credenciadas e parcerias, projetos desenvolvidos por iniciativa
da SME e projetos desenvolvidos por iniciativa das proprias unidades educacionais. Esses
diversos formatos garantem a abrangéncia e a adequacdo as necessidades especificas de cada
contexto escolar.

No que diz respeito ao ensino de ciéncias, nem sempre foi dessa forma. Ao longo de
décadas, o ensino foi marcado por uma abordagem tradicional, na qual a propagacao de
conhecimentos cientificos ocorria de forma unidirecional, com enfoque na comunicagao de leis,
conceitos e formulas. Essa abordagem, contudo, foi objeto de reflexdes originadas da Filosofia
da Ciéncia, que questionava a simplicidade com que a producao do conhecimento era abordada
(Garcia; Deitos e Strieder, 2020).

No final da década de 1950, atividades experimentais comecaram a ser incorporadas no
contexto escolar com o objetivo primordial de redescoberta da ciéncia. Nessa época, acreditava-
se que a mera observacao de fendmenos permitiria que os estudantes reconhecessem leis ou
principios cientificos de forma autdbnoma. Contudo, essa abordagem, fundamentada em uma
visdo epistemologica ja bastante criticadas por concepgdes mais adequadas, revelou-se
infrutifera na tentativa de adotar uma perspectiva cognitiva para o ensino de ciéncias

fundamentado na experimentacao (Gaspar, 2005).

93



Essa visdo baseava-se na crenga de que a simples observagdo dos fendmenos seria
suficiente para que os estudantes redescobrissem, por si mesmos, as leis e principios cientificos
subjacentes. Além disso, subestimava a necessidade de mediagcdo e orientacdo por parte do
professor, desconsiderando o papel ativo da constru¢do do conhecimento por meio de processos
mais elaborados de investigagdo e interpretacao.

Em contraposi¢do a essa perspectiva empirista, ¢ essencial compreender que a
experimentacao em Ciéncias nao se resume a observagao passiva, pois depende tanto do objeto
de estudo quanto da natureza da pesquisa realizada. Nesse sentido, cabe ao pesquisador e, no
contexto educativo, também ao professor, selecionar o método de abordagem mais adequado
aos objetivos de sua investigacdo, reconhecendo que a escolha metodologica influencia
diretamente a produ¢ao do conhecimento cientifico.

Foi nesse cenario de criticas ao empirismo que o filosofo austriaco Karl Popper (1902—
1994) propds, em 1935, uma abordagem cientifica voltada para o preenchimento de lacunas no
conhecimento, especialmente no que diz respeito a formulacdo e ao teste de hipdteses. Popper
observou que muitas vezes faltava clareza sobre o que constitui uma hipdtese cientifica e de
que maneira ela deve ser testada. Seu método, conhecido como o método das tentativas e
eliminagao de erros, conforme descrito por Lakatos e Marconi (2007), defende que as hipoteses
sejam formuladas como suposi¢des iniciais validas, oferecendo solugdes provisorias para
problemas cientificos e sendo constantemente confrontadas com a realidade empirica.

Ainda que ndo seja o foco central desta investigacdo discutir exaustivamente os
diferentes tipos de métodos cientificos, ¢ importante reconhecer que eles sdo multiplos e
complementares. Ao integra-los, ampliamos nossa compreensao dos fenomenos e fortalecemos
a capacidade de formular hipoteses, interpretar resultados e promover didlogos construtivos no
campo das Ciéncias tanto no fazer cientifico quanto no ensino dessa area do conhecimento.

Partindo dessa perspectiva, a abordagem cognitiva no ensino de Ciéncias, que se
fundamenta na experimentagdo, deve adotar metodologias que promovam a participacao ativa
dos estudantes. Isso € essencial para o desenvolvimento de habilidades cognitivas mais
complexas e para uma compreensdo aprofundada dos conceitos cientificos. A revisdo dos
conceitos e métodos ¢ fundamental para maximizar o impacto positivo das atividades
experimentais no aprendizado das ciéncias.

E importante enfatizar que tais iniciativas tém como objetivo principal oferecer uma
formagdo abrangente, sintonizada com as demandas contemporaneas da educacdo. O

desenvolvimento profissional continuo ¢ fundamental, pois proporciona um espago para a
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reflexdo critica, configurando-se como uma ferramenta elementar para atualizar as praticas
pedagdgicas e torna-las mais alinhadas com as necessidades e realidades dos estudantes.

Outro aspecto importante ¢ a realizagao de formagdo em atitudes cognitivas, afetivas,
epistemologicas e comportamentais para o desenvolvimento pessoal dos profissionais da
educacdo, incluindo professores, técnicos, equipe gestora e a comunidade escolar. Pois, esse
desenvolvimento contribui para a melhoria das relagdes entre docentes e discentes, além de
fomentar uma revisdo das crengas sobre a educagdo e o contexto social, visto que as atitudes
sdo fundamentadas nos processos de pensar, sentir e agir.

Isso pois, o contexto educacional exige inovagdes ¢ mudangas que ndo podem
simplesmente ser esperadas de fontes externas, pois estas estdo em constante evolugdo e precisa
ser um processo continuo de construcao, inspirado por ideias e experiéncias vividas.

Outrossim, o desenvolvimento profissional continuo dos docentes deve ser encarado
como um processo constante que potencializa tanto o desenvolvimento pessoal quanto o
profissional e, por esse motivo, ¢ essencial criar espagos para reflexdo e colaboragdo nos
contextos em que ocorrem as praticas educativas. Esse processo formativo deve ser visto nao
como um evento isolado, e sim como um ciclo permanente em que as experiéncias dos
profissionais mais experientes colaboram com os iniciantes.

Dessa forma, teorias e conceitos sao discutidos nesse ambiente interativo de formagao
e aprendizado com base nas praticas e vivéncias dos profissionais. Em consequéncia, o
desenvolvimento profissional continuo dos docentes se consolida como um processo dinamico
e colaborativo, em prol da promog¢do de uma educacdo com mais significado e em sintonia com
as exigéncias contemporaneas.

Nesse interim, ao participar dos processos de formacgao continuada, os profissionais da
rede municipal de educa¢do em Cuiaba-MT enriquecem suas abordagens pedagogicas e
procuram meios de estabelecer uma ponte entre o conhecimento académico e a vivéncia
cotidiana dos estudantes. Esse comprometimento reflete no aumento do interesse dos estudantes
na constru¢do de uma educagdo com mais significado e conectada com o mundo ao redor. Por
essa razao, a formacdo continuada para os profissionais da educacdo € essencial para provocar
uma transformagao positiva no cenario educacional. Isso significa que ao investir na atualizagao
constante dos educadores, proporcionando-lhes oportunidades de reflexdo, aprendizado e
adaptacao as demandas contemporaneas, ¢ possivel promover mudangas benéficas no campo
da educagao.

Ademais, diante da necessidade de desenvolver a alfabetizagdo cientifica na escola,

reiteramos que o conhecimento cientifico ndo ¢ estatico e, portanto, a formacao docente deve
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estar constantemente em aprimoramento, incorporando metodologias ativas e reflexivas que
propiciem um ambiente de ensino e aprendizagem dindmico. A vista disso, para avangar na
construgdo de uma educacdo que valorize a experimentagdo e a investigacdo cientifica, €
essencial que os profissionais da educagao estejam bem-preparados e atualizados, pois como ja
dito, a formagdo docente deve proporcionar oportunidades de aprendizagem continua,
incentivando a exploragdo de novas metodologias, o uso de tecnologias ¢ a reflexdo sobre as
praticas pedagogicas.

Destarte, os professores poderdo criar ambientes de aprendizagem mais estimulantes e
inovadores, promovendo o desenvolvimento integral dos estudantes e preparando-os para um
futuro repleto de desafios e possibilidades. Neste contexto, a experimentacao se destaca como
uma metodologia essencial no ensino de ciéncias. Assim ¢ inerente a essa discussdo, trazer

reflexdes sobre o papel da experimentagdao no ensino de ciéncias e como ela pode transformar

a aprendizagem cientifica. E o que faremos no proximo capitulo.
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3 DO LABORATORIO A SALA DE AULA: A EXPERIMENTACAO E A
FORMACAO DOCENTE COM O USO DO LDM NO ENSINO DE
CIENCIAS

No contexto educacional contemporaneo, a experimentacio tem se consolidado como
uma pratica fundamental para o ensino de ciéncias, especialmente no ensino fundamental. A
exploracdo das diversas dimensodes dessa metodologia evidencia seu potencial para transformar
a aprendizagem cientifica, promovendo um entendimento mais profundo e contextualizado dos
conceitos tanto para professores quanto para estudantes.

Como pratica cientifica em sala de aula, a experimentagao aproxima os estudantes do
método cientifico, estimulando a curiosidade, a investigacdo e o pensamento critico. Além de
discutir o papel essencial da experimentagdo no fazer cientifico, este capitulo abordara as
concepgdes subjacentes ao ensino de ciéncias e a importancia dessa pratica, permitindo uma
compreensdo mais abrangente dos fatores que facilitam ou dificultam a adocdo de atividades
experimentais.

Por meio da revisdo da literatura existente, destacamos a relevancia de promover uma
formagdo docente que valorize a inovagdo, a autonomia, a colaboracdo e a integragdo entre

teoria e pratica por meio do uso da experimentacao.

3.1 Aspectos da natureza experimental da Ciéncia

A natureza experimental da ciéncia, caracterizada por uma metodologia rigorosa,
reafirma a importancia da observacao, experimentagdo e analise sistematica do mundo natural.
No cerne dessa pratica cientifica reside o empirismo, que sustenta a observa¢do e a
experimentacdo como alicerces para o desenvolvimento do conhecimento cientifico. Azevedo
e Scarpa (2017) elucidam que a “Natureza da Ciéncia” pode ser entendida como uma referéncia
anatureza do conhecimento cientifico, epistemoldgicos, culturais, entre outros. Com base nisso,
cientistas executam experimentos cuidadosamente projetados para testar hipdteses em face de
dados empiricos, um processo que busca validar teorias existentes de acordo com critérios de
cada concepgao de ciéncia e incentivar a descoberta de novas formas de saber.

A Ciéncia, essencialmente repetitiva, avanga com experimentos que suscitam novas
questdes e hipoteses, dando origem a investigagdes adicionais. Esse ciclo continuo aprofunda

o entendimento cientifico e promove o desenrolar do conhecimento. Por outro lado, a
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demarcacgao entre Ciéncia e Pseudociéncia ¢ parte da tarefa maior de determinar quais crengas
sdo epistemicamente justificadas (Hansson, 2013). Esse comeco esclarece a natureza especifica
da Pseudociéncia em relagdo a outras categorias de doutrinas e praticas ndo cientificas,
incluindo a negagao da Ciéncia (negacionismo cientifico) e a resisténcia aos fatos. No contexto
cientifico, essa distingdo ¢ essencial para garantir que apenas conhecimentos validados e
confidveis sejam aceitos e utilizados como base para novas investigacdes. Dois pilares
fundamentais que asseguram a integridade e o progresso desse processo sao a divulgagao de
resultados e a revisao por pares.

A divulgagdo de resultados permite que outros cientistas verifiquem, critiquem e
repliquem experimentos, garantindo que os achados ndo sejam fruto de erros ou vieses
especificos dos pesquisadores originais. A revisdo por pares, por sua vez, assegura que oS
estudos submetidos a perioddicos cientificos sejam avaliados de forma rigorosa e imparcial por
especialistas da area. Esse sistema promove a credibilidade e a robustez da ciéncia,
estabelecendo um padrao de qualidade que contribui para a confiabilidade dos conhecimentos
produzidos.

Além disso, a publicacdo de resultados e a revisdo por pares fomentam um didlogo
construtivo dentro da comunidade cientifica. Ao submeter seus trabalhos para revisdo, os
cientistas buscam a validagao de seus pares e abrem espago para criticas construtivas que podem
refinar e aprimorar suas pesquisas. Esse intercambio continuo de ideias e avaliacao ¢ essencial
para o desenvolvimento e a evolugdo das teorias cientificas.

Nesse contexto, para basear os critérios de demarcacdo na base de valor da Ciéncia, o
sociologo Robert King Merton (1973), discute que as normas epistémicas sao fundamentais
para o seu funcionamento. Merton prop0s que a ciéncia fosse caracterizada por um conjunto de
imperativos institucionais que formam o ethos cientifico. O primeiro deles, o universalismo,
estabelece que as alegacdes de verdade devem ser submetidas a critérios impessoais e pré-
estabelecidos, independentemente das qualidades pessoais dos seus proponentes. A revisao por
pares exemplifica essa norma ao assegurar que as avaliacdes sejam baseadas na qualidade da
Ciéncia, ndo na reputagdo ou status dos pesquisadores.

O comunismo, outra norma epistémica de Merton (1973), sugere que os achados
cientificos sdo produtos da colaboracao social e devem pertencer a comunidade cientifica. A
divulgacdo de resultados alinha-se a essa norma, compartilhando conhecimentos para o
beneficio coletivo, em vez de manté-los como propriedade privada.

A terceira norma ¢ o desinteresse, que impde um padrao de controle institucional que

visa minimizar os efeitos de interesses pessoais ou ideoldgicos, e a revisao por pares ajuda a
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garantir que os resultados apresentados sejam avaliados de forma objetiva, independentemente
das motivagoes dos autores.

Finalmente, o ceticismo organizado implica que a Ciéncia deve permitir o exame
rigoroso e imparcial de todas as alegacdes, o que ¢ facilitado pelo processo de revisao por pares
e pela divulgacdo aberta dos resultados. A divulgacao de resultados e a revisdo por pares, nesse
caso, ndo sdo apenas procedimentos técnicos, mas sdo intrinsecamente ligados as normas
epistémicas que sustentam a pratica cientifica.

Esses pilares asseguram que o conhecimento produzido seja validado de forma
independente e que o dialogo cientifico seja mantido de maneira construtiva, promovendo assim
o continuo avango da Ciéncia.

E fundamental apontar que a interdisciplinaridade também é um aspecto importante no
desenvolvimento da Ciéncia contemporanea pois, a pluralidade de componentes curriculares
enriquece as abordagens experimentais e preenche lacunas entre diferentes areas do saber. Por
analogia, ¢ importante destacar que os aspectos éticos na experimentacdo sdo essenciais,
especialmente em pesquisas com seres humanos ou animais, garantindo a integridade e a
responsabilidade cientifica.

De igual modo, cabe ressaltar que a pratica cientifica atual ¢ multifacetada, abrangendo
principios e praticas que juntos constituem a esséncia da metodologia cientifica. No contexto
académico, 1sso visa a compreensdo desses elementos, pois eles delineiam as diretrizes para
investigagdes validas e éticas.

Sabemos que no campo da formag¢ao docente, a experimentacdo ¢ indispensavel para o
aprendizado da Ciéncia, entdo, incorpora-la significa preparar os profissionais da educagao que
sejam também investigadores da realidade, podendo funcionar com uma boa estratégia para a
producdo de problemas reais que possibilitem a contextualiza¢dao do ensino das ciéncias. Tendo
em vista que professores com experiéncia experimental conseguem inspirar nos estudantes um
interesse palpavel pela Ciéncia, um fator critico para o desenvolvimento do pensamento
cientifico e critico, essa abordagem estimula os estudantes a efetuar generalizagdes e a expressar
relacdes entre teoria e pratica.

Um fator critico para o desenvolvimento do pensamento cientifico e critico dos
professores significa que a experimentagao € essencial para prepard-los a pensar de forma
analitica e independente. Quando os docentes em processo de formacao se envolvem nesse tipo
de atividade, eles aprendem a formular hipoteses, testar suas ideias e interpretar resultados com
base em evidéncias. Esse processo reforca a compreensdo dos conceitos cientificos e

desenvolve habilidades essenciais como a resolucdo de problemas, a analise logica e o
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pensamento critico. Professores com experiéncia em experimentagdo sao modelos inspiradores
para seus estudantes, mostrando como a Ciéncia ¢ um processo dindmico e investigativo. Além
disso, a experimentagdo permite aos professores enfrentar e apreciar a natureza da Ciéncia,
contribuindo para a formacgao de profissionais flexiveis e receptivos as constantes mudangas do
campo. Ela transcende a mera execuc¢ao de procedimentos técnicos, incutindo em educadores
em formacdo a mentalidade investigativa inerente a pratica cientifica. Ao ensinar estratégias
experimentais, os docentes aprendem sobre o proprio processo de aprendizagem.

Como resultado, a integragdo da experimentacdo na formacdo docente alinha os
educadores com a pratica cientifica e os estimula a serem agentes capazes de inspirar e fomentar
o conhecimento cientifico nas geragdes futuras. Envolvendo-se em reflexdes metacognitivas
sobre o aprendizado, eles se preparam para ensinar ¢ aprender de maneira eficaz e reflexiva
porque integra, por meio de praticas empiricas, as teorias e métodos pedagogicos aprendidos
durante a qualifica¢ao.

Isso porque, quando professores em formagao participam de atividades experimentais,
eles aplicam os principios pedagdgicos em situagdes reais ou simuladas, o que lhes permite
observar diretamente os efeitos dessas praticas no aprendizado e comportamento dos
estudantes. Isso solidifica a compreensdo dos fundamentos tedricos e proporciona evidéncias
concretas de sua eficécia.

Na proxima se¢do, aprofundamos a importancia da experimentacdo no contexto
cientifico, destacando como essa pratica fortalece a formacdo docente e desempenha um papel

fundamental no fazer cientifico.

3.2 O papel da experimentacgio no fazer cientifico

No ensino de Ciéncias, especialmente nos anos iniciais da formagdo basica, a
experimentacdo deve ser compreendida ndo como simples recurso didatico, mas como uma
expressdao concreta do fazer cientifico em sala de aula. Mais do que ensinar “contetdos de
Ciéncias”, o objetivo ¢ favorecer a compreensao do processo de como a Ciéncia opera: como
ela formula problemas, como constrdi e testa explicacdes, como lida com a incerteza e com os
limites do conhecimento. Nesse sentido, a experimentacdo ¢ um dos modos mais acessiveis e
potentes de introduzir os estudantes aos modos de pensar e agir proprios da Ciéncia.

Durante esse processo, o fazer cientifico envolve um conjunto de praticas articuladas

como problematizagdo, formulacdo de hipoteses, coleta e andlise de dados, validagdo de
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resultados e ndo pode ser reduzido a memorizagdo de informagdes ou a reprodugdo de
procedimentos. Ao integrar a experimentacao de forma critica e reflexiva ao cotidiano escolar,
o ensino de Ciéncias permite que essas praticas sejam vivenciadas de maneira situada, mesmo
que em uma escala simplificada. Com isso, os alunos “aprendem Ciéncia” participando de uma
versdo escolar do processo cientifico, desenvolvendo uma compreensdo mais realista e
processual do conhecimento cientifico.

Para o professor, o desafio ndo se resume a simplesmente realizar “experimentos”, mas
transformar a pratica experimental em uma situacdo de investigacdo genuina. Isso exige um
reposicionamento do docente como sujeito também implicado no fazer cientifico, capaz de
mobilizar saberes conceituais, epistemologicos e pedagodgicos para criar situagdes de
aprendizagem em que o conhecimento ndo esteja pronto, mas sempre em construcdo. Esse
movimento contribui para a propria formacao cientifica do professor, pois exige dominio do
conteudo, compreensao do método e sensibilidade para lidar com a imprevisibilidade inerente
aos processos de investigacao.

Isso pois, como dissemos, a experimentagdo no fazer cientifico envolve varias etapas e
principios fundamentais que garantem a objetividade, a validade e a reprodutibilidade dos
resultados. De acordo com Giordan (1999), ¢ uma pratica que interliga aspectos sociais,
técnicos e cognitivos, essencial para o desenvolvimento do pensamento cientifico. Dessa forma,
funciona como um meio de envolvimento direto com os fendmenos naturais, permitindo a
formulagdo e verificagdo de hipoteses, o que ¢ elementar para a consolidagdo e avango do
conhecimento cientifico.

No contexto educacional, a experimentacdo se destaca por incentivar a participagao
ativa dos estudantes, desenvolvendo habilidades de observacdo, medi¢do precisa e analise
critica, além de facilitar a compreensao e a representagdo mental dos conceitos cientificos. Com
a experimentacgdo, ¢ possivel aprender Ciéncia de forma pratica e envolvente por meio da
introducdo ao processo investigativo, essencial para o desenvolvimento do pensamento
cientifico e a resolucao de problemas complexos.

Questdes relacionadas a utilizagdo da experimentacdo no ensino de ciéncias sdo
notadamente discutidas por muitos professores e pesquisadores devido aos consideraveis
beneficios que podem proporcionar ao processo de ensino e aprendizagem (Oliveira, 2010;
Gaspar, 2014; Malheiro, 2016). A literatura também tem apresentado que a experimentacao em
Ciéncias desempenha um papel essencial na formacdo de docentes, promovendo uma
compreensdo mais profunda dos conceitos cientificos. Por outro lado, apesar das discussdes

sobre o papel e a importancia da experimentacao, Malheiro (2016, p. 115) explica que a maneira
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com que os procedimentos experimentais sao desenvolvidos tém mostrado uma contribuicao
limitada, e em alguns casos com resultados negativos na constru¢ao do conhecimento.

Por esta razao, a abordagem experimental estd diretamente relacionada a necessidade de
os professores adotarem uma postura diferenciada em relacdo a como ensinar ¢ aprender
Ciéncias. Isso pois, o ambiente escolar oferece uma oportunidade propicia para a constru¢ao do
conhecimento cientifico, com o professor atuando como mediador das agdes dos estudantes.
Assim, os procedimentos relacionados as atividades praticas permitem que eles explorem suas
habilidades e potencialidades, integrando-as ao aprendizado.

A vista disso, a necessidade de adogdo, pelo professor, de estratégias que maximizem o
potencial educativo da experimentagdo devem incluir a preparagdo de atividades experimentais
que sejam instrutivas, inspiradoras, fomentadoras da curiosidade e do questionamento critico
entre os estudantes. O desafio reside em transformar a experimentagao em uma ferramenta para
o ensino de ciéncias, transcendendo a simples demonstragdo de fendmenos.

Na sala de aula, a experimentagdo, quando bem aplicada, promove um ciclo virtuoso
de aprendizado e inovagdo. Neste contexto, os desafios éticos e praticos devem ser
cuidadosamente gerenciados, equilibrando os beneficios educacionais com o respeito pelos
principios €ticos e a viabilidade pratica.

Dessa forma, a experimentagdo ocupa um papel central no ensino de ciéncias, atuando
como uma ponte entre a teoria e a pratica e facilitando a constru¢do do conhecimento cientifico.
Para que seu potencial seja plenamente realizado, ¢ essencial que os educadores empreguem
abordagens pedagdgicas que valorizem a investigacdo, a criatividade e o pensamento critico. A
experimentacgao, portanto, intensifica e aprimora o processo de aprendizado e compreensao da
Ciéncia. Ela também tem potencial de facilitar o desenvolvimento de habilidades criticas, a
aquisicdo de conhecimento profundo e a formacdo de atitudes investigativas e curiosas nos
professores em processo de qualificacdo continua. Em outras palavras, a experimentagdo torna
a formacdo continuada em ciéncias mais compreensiva em relacdo as possibilidades e aos
limites do raciocinio e dos procedimentos cientificos e ainda suas relagdes com outras formas
de conhecimento.

Compreender as multiplas dimensdes da experimentagdo permite reconhecer seu
potencial transformador na aprendizagem cientifica, ao promover a assimilagdo de conteudos e
a aproximacao dos estudantes aos modos proprios de produgdo do conhecimento cientifico. A
partir dessa compreensao, ¢ possivel avancar na andlise de como a experimentagdo, enquanto
pratica estruturante do fazer cientifico, se integra ao ensino de Ciéncias e o enriquece

pedagogicamente.
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Assim, a experimenta¢do ndo pode ser considerada apenas uma “etapa” do ensino de
Ciéncias, mas um meio de materializar, no espaco escolar, os modos de produgdo do
conhecimento caracteristicos da Ciéncia. Quando orientada por esse principio, ela deixa de ser
uma atividade ilustrativa e passa a ocupar seu devido lugar como pratica estruturante do fazer
cientifico escolar, contribuindo tanto para a alfabetizacao cientifica dos estudantes quanto para

o desenvolvimento profissional do docente.

3.3 A experimentacio no ensino de ciéncias

Para compreender como a experimentagdo foi sendo incorporada ao ensino de Ciéncias,
¢ necessario considerar os diferentes referenciais tedricos que influenciaram sua concepgao e
uso ao longo do tempo. As abordagens pedagdgicas ndo surgem isoladamente: elas refletem
modos de compreender o desenvolvimento humano, o conhecimento e o proprio papel da
ciéncia na educagdo. Nesse contexto, algumas teorias exerceram forte influéncia sobre o0 modo
como a experimentacdo passou a ser valorizada nas praticas escolares, especialmente a partir
da segunda metade do século XX.

A partir da década de 1970, as teorias de Piaget (1896 — 1980) trouxeram uma nova
perspectiva a atividade experimental no ensino de ciéncias. De acordo com essa teoria, 0
estudante precisa possuir a estrutura mental logica necessaria para compreender um
determinado conceito cientifico. Dentro do enfoque piagetiano, a experimentacao ¢ considerada
a melhor ferramenta para acelerar a construcao das estruturas mentais essenciais no processo
de aprendizagem, especialmente quando confrontados com situacdes que geram conflitos
cognitivos (Maldaner, 20006).

Embora as atividades experimentais, frequentemente, sejam consideradas como a
solucdo definitiva para os desafios no ensino de ciéncias, os curriculos tradicionais
negligenciaram a promocdo da problematizacdo dos experimentos, ndo estimulando o
desenvolvimento de habilidades essenciais, como a formulacao de hipoteses pelos estudantes,
a observacdo cuidadosa dos fendmenos durante a experimentacdo e a analise criteriosa dos
resultados. Esse cenario até hoje prejudica significativamente todo o processo de ensino e
aprendizagem, evidenciando a necessidade de reformulagdes nas abordagens pedagogicas
(Maldaner, 2006).

A experimentacdo surge, nesse contexto, como uma abordagem capaz de provocar

mudangas significativas no ensino de Ciéncias, como ja indicavam Delizoicov e Angotti (1994).
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Para os autores, o trabalho experimental deve ir além da simples reproducao de procedimentos:
ele precisa abrir espago para a discussao e interpretacao dos resultados, com o professor atuando
como mediador critico, ndo como transmissor de verdades absolutas. Essa mudanga de postura
rompe com uma logica tradicional, autoritaria e dogmatica, e favorece a constru¢do de uma
visdo mais proxima da natureza real do trabalho cientifico.

Essa perspectiva ¢ aprofundada por Silva, Ferreira e Vieira (2017), que defendem a
experimentacdo orientada como fator necessario para qualificar o ensino de Ciéncias. Eles
destacam que o acesso a laboratdrios bem estruturados ¢ relevante, mas que o mais decisivo €
o tipo de mediagdo que o professor oferece durante o processo: a construgao do conhecimento
ndo estd no equipamento em si, mas no modo como ele ¢ mobilizado didaticamente. Essa
reflex@o ¢ especialmente pertinente diante das desigualdades estruturais das escolas publicas
brasileiras, em que muitas vezes hd escassez de recursos € a experimentacao precisa ser
reinventada com criatividade e intencionalidade pedagogica.

Nesse sentido, a experimentagdo nao pode ser vista como um fim em si mesma, nem
como solu¢do imediata para os desafios da aprendizagem. Como ressaltam Plicas, Forgerini e
Facchini (2006), seu valor pedagdgico estd condicionado a um planejamento criterioso, que
incentiva a observagao atenta, a elaboragdo de hipdteses e a construcao de conclusdes. Quando
orientada com esse cuidado, ela se aproxima do fazer cientifico auténtico, oferecendo ao
estudante a oportunidade de pensar como um cientista — ainda que em um contexto escolar
simplificado. Essa dimensdo investigativa da experimentacdo escolar ¢ o que lhe confere
poténcia formativa, tanto para os alunos quanto para os professores.

Entretanto, ¢ essencial examinar a relagdo entre o conhecimento prévio dos estudantes
e as abordagens cientificas apresentadas em sala de aula. O professor, como mediador entre o
conhecimento cientifico e o aprendiz, enfrenta o desafio de superar os conflitos gerados pelo
confronto entre os conceitos defendidos pela comunidade cientifica e o conhecimento prévio
dos estudantes, que muitas vezes se baseia em compreensdes informais para interpretar
fendmenos cotidianos. Esse conhecimento prévio geralmente ndo ¢ uma ideia individual, mas
sim parte de uma linguagem compartilhada conhecida como senso comum.

Por isso, como apontam Delizoicov, Angotti ¢ Pernambuco (2009), a formagdo do
professor de ciéncias deve priorizar a aprendizagem de conteudos especificos de sua
licenciatura. No entanto, essa abordagem costuma ser fragmentada em diferentes componentes
curriculares separados durante a graduacdo e, com frequéncia, carece de uma discussdo
aprofundada sobre seu significado filosofico, seu papel historico e os processos de ensino.

Esses autores explicam ainda que essa formagao
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enfatiza o raciocinio légico e explanagdes corretas sobre conhecimentos
anteriormente confirmados como definitivos e verdadeiros; enfatizando a observacao
e a aplica¢@o do método cientifico em sala de aula; desconsiderando o conhecimento
prévio do aluno (Delizoicov; Angotti e Pernambuco, 2009, p. 120).

Desse modo, a auséncia de interesse de alguns estudantes por determinados contetdos
muitas vezes € negligenciada por professores e instituigdes de ensino, perpetuando concepgdes
antiquadas sobre os processos de ensino e de aprendizagem. Essa abordagem tradicional na
formagdo dos profissionais de ciéncias apresenta varias limitacdes. A falta de integracdo entre
componentes curriculares e a auséncia de uma reflexdo critica sobre o significado filosofico e
historico dos conteudos, por exemplo, podem resultar em uma compreensiao superficial e
descontextualizada da Ciéncia.

Para superar essas limitagdes, ¢ essencial adotar uma abordagem interdisciplinar na
formagdo dos professores de ciéncias, promovendo a integracdo de diferentes areas do
conhecimento. Neste contexto, Reis e Vieira (2016) ressaltam a relevancia da formagao
continuada docente, destacando-a como um espaco propicio para a reflexdo sobre a pratica
educacional. A formag¢do continuada permite incluir discussodes filosoficas e historicas no
curriculo, possibilitando que os futuros professores compreendam o desenvolvimento e a
evolugdo dos conceitos cientificos ao longo do tempo.

Conforme Guimardes (2009) destaca, no contexto do ensino de ciéncias, a
experimentacdo emerge como uma estratégia para apresentar problemas reais, permitindo a
contextualizagdo e incentivando questionamentos investigativos. Por isso, durante o processo
de aprendizagem, ¢ importante valorizar a relevancia do cotidiano dos estudantes nas atividades
escolares.

Em outras palavras, ao compreender como a experimentacdo beneficia o ensino de
ciéncias, notamos 0 quanto essa pratica refor¢a os conceitos cientificos, estimula a curiosidade
e o pensamento critico dos estudantes. Contudo, para explorar esses beneficios de maneira

sistematica, € necessario adotar uma metodologia de pesquisa rigorosa.

3.3.1 A experimentacio escolar entre o potencial formativo e os limites pedagogicos

A experimentag@o no ensino de Ciéncias constitui uma dimensdo essencial e, a0 mesmo

tempo, desafiadora da pratica pedagdgica. Sua efetividade vai além da realizagdo de atividades
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praticas: exige do professor dominio consistente dos conteudos cientificos e compreensao
didatica capaz de articular teoria e pratica, promovendo aprendizagens com mais significados.

O ensino de Ciéncias, em sua esséncia, demanda a integracdo continua entre o
conhecimento cientifico sistematizado ¢ o saber cotidiano dos estudantes. Essa articulacao ¢
fundamental, considerando que a ciéncia busca compreender os fenOmenos naturais por meio
de um método proprio, o método cientifico, sustentado pela observagdo, formulagdo de
hipoteses, experimentacao, analise e validagao.

Nesse contexto, a experimentacao deve ser entendida como um espago de intersec¢ao
entre o conhecimento conceitual e a vivéncia empirica. Quando alinhada aos objetivos de
aprendizagem e a realidade da sala de aula, essa pratica favorece a construgdo de sentidos e o
desenvolvimento do raciocinio cientifico.

Planejada de forma consciente, a experimentagdo contribui para a formagdo da
autonomia intelectual dos estudantes, fomenta o pensamento critico e promove maior
envolvimento com o processo investigativo. Contudo, seu potencial educativo esta diretamente
relacionado as condigdes didaticas, estruturais e formativas que possibilitam ao professor
desempenhar o papel de mediador, rompendo com praticas tradicionais centradas na repeti¢ao
de procedimentos.

Nessa perspectiva, a experimentacao deixa de ser um mero instrumento ilustrativo ou
confirmatorio, assumindo uma fung¢do ativa na constru¢do, na problematizacdo e na
ressignificagdo dos saberes escolares. Seu valor pedagogico reside na capacidade de integrar
acdo e reflexdo, transformando-se em pratica educativa significativa. Mais do que executar
técnicas, trata-se de criar experiéncias que mobilizem a curiosidade, instiguem a formulagado de
perguntas e consolidem a autonomia intelectual dos estudantes (Kovaliczn, 1999).

A experimentacdo no ensino de Ciéncias pode assumir diferentes formas e finalidades,
dependendo de varidveis como os objetivos pedagdgicos do professor, as caracteristicas da
turma, o conteudo abordado e os recursos disponiveis. Em um cenario educacional marcado
pela heterogeneidade dos estudantes, cabe ao docente avaliar qual abordagem experimental ¢
mais adequada para favorecer a aprendizagem de todos, promovendo a constru¢do ativa do
conhecimento cientifico.

As praticas experimentais podem variar desde atividades que visam a comprovagao de
leis cientificas até propostas que envolvem os alunos como protagonistas do processo
investigativo, por meio da resolugdo de problemas e da formulagao de hipdteses. Nesse sentido,
Aratjo e Abib (2003) classificam as atividades experimentais em trés grandes categorias:

demonstragdo, verificagdo e investigagao.
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A experimentacdo demonstrativa, embora amplamente utilizada, possui limita¢des
importantes. Quando apresentada apenas como uma forma de confirmar verdades estabelecidas,
ela pode induzir uma visao equivocada da ciéncia como algo estatico, pronto e inquestionavel.
Isso compromete a construgdo do conhecimento por parte dos estudantes, uma vez que nao os
envolve ativamente no processo de reflex@o e descoberta.

Ja as atividades de verificagdo se concentram na confirmagdo de leis e principios
cientificos, possibilitando uma maior participacao dos alunos na realizagdo dos experimentos.
Autores como Dornelles Filho (1996) e Bagnato e Marcassa (1997) destacam a importancia
desse tipo de pratica, pois ela pode contribuir significativamente para a compreensdo dos
conteudos, favorecendo a aprendizagem ao proporcionar uma liga¢do concreta entre teoria
pratica.

A experimentag¢do investigativa, por sua vez, representa uma abordagem mais complexa
e formativa. Nela, os estudantes sdo instigados a tomar decisdes, formular hipoteses, planejar
procedimentos, testar solucdes e tirar conclusdes com base em dados obtidos por meio da
observagao e da analise. Esse tipo de pratica estimula o desenvolvimento de habilidades
cognitivas, como o pensamento critico, a argumentacao cientifica, o trabalho colaborativo e a
autonomia intelectual (Araujo; Abib, 2003).

A principal potencialidade da experimentagdo reside justamente em sua capacidade de
mobilizar os estudantes para além da simples execucdo de procedimentos. Quando bem
conduzida, a pratica experimental desperta o interesse e o engajamento dos alunos, conferindo
a aprendizagem um carater motivador, lidico e sensorial. No entanto, como destaca Tapia
(2003), ¢ necessario repensar a ideia de “motivar para aprender”, considerando que, muitas
vezes, € 0 proprio processo de aprendizagem que sustenta a motivagdo. Assim, motivagao e
aprendizagem sdo elementos interdependentes dentro de um contexto mais amplo, que
transcende a pratica experimental isolada.

Apesar de seu reconhecido potencial formativo, a experimentagdo escolar enfrenta
limites relevantes que comprometem sua eficacia pedagogica. Uma das distor¢des mais
recorrentes ¢ sua utilizagdo como pratica meramente confirmatoria, voltada a reprodugio de
resultados esperados pelo professor, sem espaco real para a duvida, a formulagdo de hipdteses
ou a construcao coletiva do conhecimento. Nesses casos, o experimento ¢ esvaziado de seu
valor epistemoldgico e transformado em um ritual tecnicista, que refor¢a uma visao ingénua e
positivista da ciéncia, como se o conhecimento cientifico fosse um conjunto de verdades a
serem “‘comprovadas”, € ndo uma construcao histdrica, proviséria e contestavel (Prodanoc;

Freitas, 2013; Chassot, 2003).
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Essa pratica, além de ser ineficaz do ponto de vista didatico, revela uma concepgao
limitada tanto de ciéncia quanto de ensino. Ao tratar os estudantes como executores de roteiros
previamente definidos, o ensino experimental perde a oportunidade de mobilizar capacidades
cognitivas superiores, como a problematiza¢cdo, o pensamento critico e a autoria intelectual.
Como apontam autores da didatica das Ciéncias, a experimentacdo deve ser concebida como
um dispositivo de investigacdo, ndo como uma demonstracdo (Silva; Zanon, 2000; Galiazzi;
Gongalves, 2004). Sua poténcia pedagogica esta justamente na abertura ao inesperado, ao erro,
a reconstrucao de ideias, elementos centrais no fazer cientifico auténtico.

O desafio, portanto, estd em ressignificar a pratica experimental no contexto escolar,
superando sua fungdo ilustrativa e assumindo-a como espago de construgao de sentidos. Isso
implica em mudancas no planejamento didatico e em uma revisao mais ampla das concepgdes
de ciéncia e de aprendizagem que ainda prevalecem na formacdo inicial e continuada de
professores. Sem essa inflexdo critica, a experimenta¢do corre o risco de perpetuar visoes
reducionistas e descontextualizadas da ciéncia, enfraquecendo seu papel como ferramenta de

emancipag¢ao intelectual.

3.3.2 Da critica ao modelo tradicional dos anos 1980 as propostas contemporineas de

experimentacio em sala de aula

Durante a década de 1970, emergiu no ensino de Ciéncias uma proposta metodologica
que buscava democratizar o conhecimento por meio do “método cientifico” ou “método da
redescoberta” (Krasilchick, 2000). O estudante era estimulado a formular hipoteses, seguir
etapas rigorosas, coletar e analisar dados empiricos e, enfim, elaborar conclusdes baseadas em
evidéncias (Silva-Batista; Moraes, 2019, p. 2).

Ao longo dos anos 1970 e 1980, surgiram projetos de materiais didaticos que
valorizavam a pratica experimental (Lorenz, 2008) e houve influéncia crescente do
construtivismo piagetiano, que defendia o papel ativo do aluno. Embora essas iniciativas
tenham constituido um avango em relacdo ao modelo transmissivo, na préatica
institucionalizaram um laboratério marcado por roteiros fechados e por resultados
pré-esperados.

Ainda que tivessem boas intengdes, essas atividades logo se revelaram reducionistas:
em vez de fomentar investigacdo genuina, transformaram o laboratério num espago de mera

reproducgao de teoria, restringindo a autonomia e a criatividade dos estudantes. Em face dessas
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limitagdes, Hodson (1994) classificou os “experimentos de verificagdo” como prescritivos e
epistemologicamente vazios, pois reduziam o fazer cientifico a confirmagdo de fatos ja
estabelecidos e negligenciavam elementos fundamentais como por exemplo, formulagdao de
hipoteses, duvida, erro construtivo e didlogo.

Nessa logica, o estudante acabava em posicao passiva, limitado a execu¢do mecanica de
procedimentos sem apreender os fundamentos conceituais subjacentes, tornando o laboratorio
um ambiente de instru¢do técnica, e ndo de aprendizagem com significado.

Essa critica ganha novos contornos ao apontar que o modelo tradicional sustenta uma
visdo empirista e “neutra” da ciéncia, na qual a experimentagdo escolar ¢ dissociada de seu
contexto social e cultural. Nessa légica, o conhecimento cientifico passa a ser entendido como
universal, acabado e isento de contradi¢des, um acervo de verdades absolutas a ser meramente
assimilado. Assim, o laboratorio deixa de ser um espago de construcao coletiva de sentidos e
se torna um ambiente de reprodugdo técnica, reforcando uma percepcao distanciada e
desumanizada do fazer cientifico.

O laboratorio escolar, entdo, configura-se como um ambiente meramente técnico,
centrado na repeti¢do de procedimentos para a confirmagao de teorias previamente legitimadas,
distanciando-se do papel formativo e da dimensdao humana do conhecimento cientifico.

Do ponto de vista epistemoldgico, essa concepgdo tradicional reafirma uma visao
acritica e positivista da ciéncia. Como destacam Popper (1982) e Kuhn (2013) o avancgo
cientifico ndo decorre da mera acumulagdo de observacdes confirmatorias, mas de processos
dinamicos de formulagdo, refutacao e reconstrug¢ao de teorias. A auséncia desses elementos nas
praticas de laboratorio escolar reduz o método cientifico a procedimentos técnicos vazios de
significado, esvaziando a riqueza da divida, da criatividade e do questionamento critico.

Ao mesmo tempo, a estrutura padrdo dessas atividades ignora quase por completo os
saberes prévios e as realidades sociais dos estudantes. Descontextualizados das inquietagdes e
experiéncias dos alunos, muitos experimentos perdem qualquer sentido formativo,
transformando-se em tarefas formais e mecanicas. Assim, em vez de promover engajamento e
autoria, a pratica experimental se distancia da vivéncia dos estudantes e de suas reais
necessidades de aprendizagem.

Sob uma perspectiva historico-critica, Cachapuz, Praia e Jorge (2004) argumentam
ainda que o modelo tradicional reforca uma visdo elitista e distanciada da ciéncia,
negligenciando o papel ativo do estudante enquanto sujeito construtor do conhecimento. Ao

enfatizar excessivamente técnicas e procedimentos padronizados, essa abordagem obscurece as
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dimensdes epistemoldgicas, sociais e éticas da pratica cientifica, transformando o laboratdrio
escolar em um espacgo de validagdo acritica da autoridade cientifica institucionalizada.

Portanto, superar esse modelo tradicional exige uma ruptura tanto epistemologica
quanto pedagogica. E preciso repensar a experimentagio escolar nio como um recurso didatico
isolado ou um fim em si mesmo, mas como parte integrante de uma pratica educativa voltada a
problematizagdo, a construgdo coletiva de saberes e ao desenvolvimento de competéncias
investigativas e criticas.

A experimentagdo deve ser valorizada como pratica formativa, mediada pelo professor
e alinhada a uma concepgao de ciéncia como atividade humana, historica e socialmente situada.
Para que isso acontega, ¢ fundamental investir na formagdo continuada de docentes
comprometidos com uma abordagem critica da ciéncia e com a transformagdo qualitativa do
ensino de Ciéncias.

Esse novo olhar critico sobre o laboratério escolar tradicional, impde a necessidade de
investigar como as propostas contemporaneas de experimentacao vém ressignificando o papel
de estudantes e professores, ampliando as possibilidades de investigacdo, autoria e
contextualizacdo do saber. Um dos desafios de ensinar Ciéncias Naturais € construir principios
que permitam ao estudante interagir ativamente com os conteudos, conectando-os a uma
moldura cultural mais ampla e favorecendo a tomada de decisdes fundamentadas e criticas.
Ensinar Ciéncias implica, portanto, alfabetizar o estudante na linguagem cientifica,
compreender sua estrutura sintatica e discursiva, atribuir significado ao vocabulario especifico
e interpretar formulas, esquemas, graficos, diagramas e tabelas, mobilizando esses recursos na
analise critica de problemas reais (Santos, 2007).

O interesse por metodologias inovadoras no ensino de Ciéncias e Matematica ndo ¢
apenas uma resposta as limitacdes dos métodos convencionais, mas também um
reconhecimento da importancia de alinhar a educacao a evolugao tecnologica e social. A adog¢ao
de novas tecnologias e estratégias pedagdgicas tém mostrado potencial para ampliar a
participacdo e o engajamento dos estudantes, além de proporcionar experiéncias de
aprendizagem mais eficazes e coerentes com as expectativas da sociedade contemporanea
(Cunha et al., 2024).

As abordagens contemporaneas de experimentacdo deslocam o foco dos roteiros
confirmatorios para processos investigativos em que os estudantes formulam perguntas,
definem estratégias de agdo e sustentam argumentos com base em evidéncias. Nessa

perspectiva, a linguagem cientifica e a argumentagdo deixam de ser componentes periféricos e
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passam a constituir o nicleo da construcao de significados e da participacdo em praticas sociais
mais amplas da ciéncia.

O fortalecimento desse movimento exige enfrentar limitagcdes ainda presentes nas
escolas, especialmente a permanéncia de visdes “neutras” e descontextualizadas da ciéncia que
reduzem seu potencial formativo. A incorporacdo de elementos da historia, filosofia e
sociologia da ciéncia contribui para superar imagens reducionistas, evidenciando o carater
processual, provisorio e situado do conhecimento e favorecendo uma leitura critica de suas
implicagdes sociais.

Ampliar a dimensdo formativa da experimentacio também implica articuld-la a questoes
sociocientificas relevantes como ambiente, satide, energia e tecnologia que mobilizam valores,
tomada de decisdo e negociacao de sentidos. Projetos ancorados em problemas reais aproximam
a ciéncia da vida cotidiana, aumentam o engajamento dos estudantes e desenvolvem
competéncias analiticas, comunicacionais e éticas necessarias a participagao cidada.

Desse modo, os caminhos contemporaneos reposicionam o laboratdrio fixo ou movel
como espaco de autoria e letramento cientifico: lugar em que linguagem, investigagdo e
contexto sociocultural se articulam para produzir conhecimento com significado publico. Essa
reconfiguragdo exige mediacao docente intencional e formacao continuada comprometida com
a renovacao epistemologica e pedagdgica do ensino de Ciéncias, de modo a consolidar a

experimentacdo como pratica critica, socialmente situada e emancipadora.

3.4 Laboratorio Convencional de Ciéncias e o Laboratério Didatico Mdvel: aspectos
gerais

Assim como na andlise dialdgica de Bakhtin, na qual a interacdo e o contexto sdo
essenciais para a construcao de sentido, o ambiente educacional, também depende fortemente
dessas interagdes e do contexto para efetivar o aprendizado.

As concepcoes que muitos professores de ciéncias t€ém sobre as atividades experimentais
e sobre as estratégias de ensino e aprendizagem como possibilidades de construir conhecimento
cientifico nos diversos niveis de ensino sdo importantes para o entendimento dos diversos
contextos sociais, culturais, econdomicos e politicos, isto pois, esses elementos influenciam
diretamente na forma como a Ciéncia € percebida, praticada e aplicada na sociedade.

O fato de a area de ciéncias da natureza estar ligada aos procedimentos e praticas

experimentais com o objetivo de fornecer uma estrutura clara para os estudantes aprenderem e
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aplicarem conceitos cientificos de forma pratica, fomentam as diretrizes e orientagdes que
devem ser seguidas pelos docentes durante a realizacdo de experimentos cientificos mostrando
como a Ciéncia, de forma geral, descreve o mundo por meio de um processo sistematico de
investigagdo. E importante ressaltar, entretanto, que essa area do conhecimento faz essa
descri¢ao com base em evidéncias e raciocinio 16gico, seguindo métodos e processos rigorosos.

A rigor, as aulas que envolvem a experimentacdo sdo realizadas em laboratério. Um
laboratorio destinado aos estudos cientificos ¢ um espaco fisico que dispde de instrumentos e
equipamentos especializados destinados a experimentos e pesquisas. Além disso, ¢ um
ambiente que deve oferecer seguranga € os insumos necessarios para a execucao da atividade
experimental. E, por mais que ndo seja o unico lugar para a realizagdo de praticas experimentais,
¢ onde os diferentes materiais ¢ utensilios sdo armazenados e as informac¢des analisadas.

No processo de ensino, o laboratorio serve como uma ferramenta valiosa que facilita a
observagao de fendmenos e a manipulagdo de materiais e instrumentos cientificos. Por meio da
realizacdo de experimentos, os estudantes podem observar fendmenos naturais que serdo
posteriormente conceituados e aprofundados em sala de aula. Isso permite que os estudantes
desenvolvam o pensamento cientifico e apliquem os conceitos aprendidos em um ambiente
pratico. Essa abordagem busca integrar o saber escolar ao saber cientifico, aproximando o
conhecimento tedrico das praticas cotidianas dos estudantes.

Todavia, o sucesso da aplicagcdo de qualquer atividade experimental depende de varios
fatores, entre eles, a forma como os docentes concebem o fendmeno cientifico observado e
analisado na ocasido, as condigdes que possuem para o experimento, incluindo a
disponibilidade do espago do laboratorio, de materiais € dos equipamentos necessarios para a

realizagdo da atividade experimental. Por outro lado, convém destacar que

(...) o experimento, por si s6 ndo garante a aprendizagem, pois ndo ¢ suficiente para
modificar a forma de pensar dos alunos, o que exige acompanhamento constante do
professor, que deve pesquisar quais sdo as explicagdes apresentadas pelos alunos para
os resultados encontrados e propor se necessario, uma nova situacdo de desafio
(Bizzo, 2002, p.75).

Nesta perspectiva, embora um laboratorio de ciéncias seja desejavel a realiza¢do de
praticas experimentais, ele ndo € o inico meio de promover um ensino que propicia importantes
discussdes sobre a demarcacao entre o empirico € o tedrico desta area do conhecimento. No que
diz respeito a formagao docente, seja inicial ou continuada, ¢ essencial também promover uma

expansao significativa das reflexdes acerca do potencial das atividades experimentais.
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Isso porque, durante a formagdo inicial, por exemplo, a falta de um espaco fisico
destinado ao laboratério pode impedir que os futuros professores desenvolvam habilidades
necessarias para conduzir experimentos, realizar demonstragcdes e orientar os estudantes em
atividades praticas, principalmente quanto ao funcionamento dos equipamentos, a manipulagao
correta de substancias, o descarte dos residuos e a interpretagdo dos resultados.

Mesmo assim, ainda que um grande nimero de professores da area de ciéncias
habitualmente lecionam assuntos relacionados a compreensao dos fenomenos naturais de forma
teodrica usando o livro didatico como Unico instrumento de trabalho, com énfase em exercicios
quantitativos e sem a possibilidade a promoc¢ao do protagonismo e autonomia dos estudantes,
outros t€ém buscado, na medida do possivel, outras estratégias de interlocucao entre os saberes
nesta area do conhecimento, como praticas demonstrativas, situagdes investigativas em sala de
aula, uso de simulagdes virtuais e visitas a laboratérios externos, para proporcionar aos seus
estudantes experiéncias praticas mesmo que a escola ndo disponha de um ambiente fisico
destinado a essa finalidade.

Essa abordagem como vistas ao protagonismo estudantil, ajuda a enriquecer o processo
educativo, proporcionando aos futuros educadores uma compreensdo mais ampla de como
integrar efetivamente a teoria e a pratica em suas metodologias de ensino.

Por outro lado, ndo € dificil encontrar na literatura académica, que ha um consenso em
relagdo aos desafios encontrados pelos professores que lecionam na educagdo bésica ao ensinar
assuntos relacionados as disciplinas correlatas a 4rea de ciéncias devido a auséncia de aulas
experimentais, em particular, as realizadas em laboratorio. Como dito, a falta deste ambiente
pode restringir o desenvolvimento de atividades praticas e limitar a compreensao dos conceitos
cientificos na pratica pedagogica. Isto pois, na maioria dos ambientes escolares, principalmente

nos publicos, o laboratorio simplesmente ndo existe. Como bem nos assegura Lisbda (2015),

Ha escolas em que o espago do laboratorio foi transformado em sala de aula ou
deposito; ha professores que ndo se sentem seguros para realizar aulas praticas, muitas
vezes, alegando indisciplina dos alunos; hd professores com carga excessiva de
trabalho, sem tempo para preparar as aulas praticas e sem que possam contar com
técnicos que os auxiliem; ha também professores que t€m medo de que algo acontega
com algum aluno e que eles tenham que responder judicialmente a algum processo
(Lisboa, 2015, p. 202).

O professor de Quimica, Julio Lisboa, destaca varios obstidculos que impedem a
utiliza¢ao dos laboratérios de ciéncias nas escolas, quando ha. No entanto, embora haja todos
esses percalgos para o desenvolvimento de atividades experimentais, muitos docentes

concordam sobre a relevancia de sua realizacdo e adotam diferentes estratégias de ensino
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visando a supera¢do da auséncia deste espaco para que os estudantes possam compreender tanto
os fendmenos naturais, como sua importancia e, além disso, consiga aplicar o aprendizado
construido em situagdes do mundo real e estimulando novos questionamentos para serem
investigados.

Outrossim, utilizar a experimentacdo como estratégia para o ensino de ciéncias promove
a busca de informag¢des em um contexto de problematizacdes em quaisquer etapas de ensino.
Assim, corroborando com o processo continuo de reorganizagdo e reconstru¢ao do
conhecimento dos estudantes em relagao ao aprendizado por meio de atividades experimentais,
sobretudo, onde nao ha espaco fisico adequado a realizagdo de atividades praticas, a Autolabor
Industria e Comércio LTDA., idealizou e produziu em 1997, o LDM.

Conforme destaca a empresa que ¢ genuinamente brasileira e estd localizada no

municipio de Palhoca/SC,

Inicialmente as atividades constituiram-se na fabricagdo e comercializa¢cdo do
Laboratorio Didatico Mével-LDM, porém, com a chegada do novo milénio, as
crescentes e dindmicas exigéncias do mercado demandaram a8 AUTOLABOR novos
desafios ndo s6 na area de educagdo, mas também no desenvolvimento de novos
mercados, levando-a a desenvolver projetos também nas areas de saude e
eletroeletronica [...] (Autolabor, 2003).

Apesar do desenvolvimento de outros projetos, o LDM ¢ o principal produto fabricado
e distribuido pela empresa. Consiste em um equipamento com caracteristicas proprias, pois, €
um modulo compacto composto por uma bancada mével, sustentado por rodizios que facilitam
a sua locomogdo para qualquer lugar em que for direcionado. Além disso, apresenta
flexibilidade na acomodag¢@o dos materiais e recursos (Autolabor, 2003). A primeira versao do
equipamento idealizado e fabricado pela Autolabor foi pensada para atender as necessidades
dos docentes do estado de Santa Catarina. A Figura 1 a seguir mostra como o equipamento €

compacto.
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Fonte: Autolabor, 2023.

Nessa primeira versdo do equipamento a bancada era moével o que permitia sua
ampliagdo. Nas versdes atuais essa bancada ¢ fixa e revestida com fibra de vidro.

No interior, ha diversos tipos de vidrarias, reagentes, mapas conceituais, kit de primeiros
socorros, de jogos da memoria, entre outros materiais que auxiliam na realizagdo das aulas
praticas. E, para facilitar, o manuseio do dispositivo, manuais explicativos, mapa de localizacao
dos materiais e utensilios disponiveis para utilizacdo. Contudo, apesar de possuir varias
indicagdes e possibilidades de uso propostas pela empresa, o docente possui a liberdade de ir
além das praticas apresentadas nos manuais, uma vez que os recursos estardao a sua disposi¢ao
para elaborar planejamentos de outras atividades na institui¢cao de ensino.

Contudo, a utilizacao desse tipo de laboratorio exige o cumprimento de regulamentos e
normas de segurancga, assim como nos laboratorios convencionais. Apesar disso, funciona como
uma boa alternativa para a execu¢do de experimentos utilizando materiais e recursos de baixo
custo e que podem ser facilmente encontrados em estabelecimentos comerciais. O LDM, assim,
propoe estratégias metodologicas que necessitam de uma pratica docente planejada e articulada
com a vivéncia dos estudantes.

A Figura 2 mostra como o equipamento estd mais moderno e atualizado. Mostra
também, de forma parcial, alguns componentes disponiveis em uma de suas versdes

desenvolvida para o Ensino Fundamental.
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Figura 2. Laboratério Didatico Movel aberto.
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Fonte: Secretaria Municipal de Educacao de Cuiaba-MT (2022).

Segundo informagdes da empresa, a €época da criacdo do equipamento, um grupo de
docentes que pretendiam atender suas necessidades no planejamento e execu¢ao das aulas de
Ciéncias desenvolveram o produto. Desde entdo, diversas adaptagdes foram feitas para torna-
lo mais moderno e seguro, como vimos na Figura 2.

Na concepgao de seus projetistas, a criagdo do LDM tem propiciado desde a sua génese,
0 acesso a experimentos € manipulacdo de materiais cientificos, sem que haja um local
especifico para a realizacdo da aula. Isso pois, a estrutura deste laboratdrio foi pensada para
comportar e acomodar vidrarias, materiais e reagentes em maletas e sacolas dentro do proprio
equipamento, possibilitando tanto a sua locomog¢do quanto a realizacdo de atividades em
ambientes que vao além do espago interno da sala de aula.

Outra caracteristica do LDM que convém destacar ¢ o fato de ser autossuficiente em
agua, energia elétrica e fonte de calor, ou seja, tem a capacidade de operar com 0s mesmos
equipamentos € materiais de um laboratério convencional de ciéncias e apresenta condi¢des
para a realizagdo de diversas propostas de ensino considerando o que propde a BNCC (Brasil,
2017).

J& com relacdo a sua mobilidade, suas dimensdes, divisdes e componentes foram
pensados e projetados para permitir tanto a seguranca no transporte quanto o melhor
aproveitamento de seus espacos. Assim, desde a sua criagdo, o LDM tem contribuido para a

resolucao de um dos problemas mais antigos relatado por professores nas escolas, que ¢ a falta
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de infraestrutura para a realizacdo de praticas cientificas, principalmente, para atender a
demanda crescente de estudantes e demandas da educagdo em seus contextos atuais.

A auséncia de laboratorios nas escolas € uma questao significativa que afeta o ensino de
ciéncias. Como dissemos, o laboratorio ¢ um espago essencial para o aprendizado pratico,
permitindo a observagdo de fendmenos, a investigagao e a aplicacdo do método cientifico. No
entanto, muitas escolas, especialmente aquelas com recursos limitados, ndo possuem espago
fisico ou recursos suficientes para implementar laboratorios. Isso gera implicagdes, pois o
aprendizado pratico ¢ fundamental para uma compreensao profunda dos conceitos cientificos.

Por isso, o LDM surge nos espagos escolares como uma alternativa de superar o
problema da auséncia de laboratorio nas escolas. Sobre isso, o Guia de Tecnologias

Educacionais (MEC 2011-2012) esclarece que para o seu uso,

[...] ndo sdo necessarias obras de infraestrutura, pois ele esta pronto, ¢ s6 desembalar
e usar. O material que o acompanha foi dimensionado levando-se em conta o
equilibrio entre o papel da Ciéncia experimental do Ensino Fundamental ¢ Médio, o
tempo disponivel para ministrar as aulas tedricas e praticas de Ciéncias e a
periculosidade de certos experimentos. Sera necessario apenas um ponto de rede
elétrica 110/220V e local para esgotamento do reservatorio da agua servida com a
responsabilidade de dar continuidade ao acompanhamento dos Laboratdrios Didaticos
Moveis que fabrica, a AUTOLABOR desenvolveu canais para acompanhar a
instalagdo e a utilizacdo dos mesmos durante e, principalmente, apds o periodo de
garantia (Brasil, 2011, p. 62).

Diante disso, o objetivo do LDM ¢ levar a Ciéncia e a tecnologia para um publico cada
vez mais amplo e democratizar o acesso a recursos educacionais, especialmente, em areas nas
quais ndo ha infraestrutura adequada para a educagao cientifica. A realizagdo de experimentos
e atividades praticas por meio deste instrumento, permite que os estudantes aprendam e
apliquem conceitos cientificos e matematicos de uma maneira interativa e imersiva em sua
propria realidade e transformando a mesma de forma critica e responsavel.

Ainda que o uso deste equipamento tenha sido bastante difundido nas escolas nos
ultimos anos, ha poucos dados significativos disponiveis na literatura académica quanto a
operagdo deste instrumento no processo de formagao docente. No entanto, ¢ utilizado por
escolas e instituicdes que desejam enriquecer suas aulas e projetos educacionais com recursos
e praticas mais avancadas e em ambientes educacionais em que hd falta de Laboratdrios
convencionais.

A popularizacao do LDM se deu a partir do inicio dos anos 2000 se consolidando no

mercado educacional do Brasil, paises da América Latina e paises africanos (Autolabor, 2003).
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Desde entdo, diversas noticias e reportagens t€ém sido divulgadas nos meios de comunicagao
divulgando o Laboratério Didatico Movel e suas possibilidades.

Uma dessas reportagens ¢ trazida neste estudo (Figura 3) como forma de exemplificar
o potencial deste laboratdrio em suprir a necessidade de um espago especifico para a realizagao
das praticas experimentais no contexto do ensino de ciéncias. A reportagem em questdo foi
publicada em jornal impresso no ano de 2004 na cidade de Porto Velho - RO e disponibilizada
para compor esta investigacao pela empresa responsavel pela fabricagdo e comercializagao do

equipamento.
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Figura 3. Reportagem sobre a implantagdo do LDM em Rond6nia em 2004.

Porto Velho-RO, terca-feira,
22 de junho de 2004
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Em Porto Velho, 12 escolas dispoem do equipamento
Professores sao capacitados a

utilizar laboratorio didatico movel

MARCELA XIMENES

Comegou ontem em Porto
Velho o curso de capacitagdo
para professores das disciplinas
de Fisica, Quimica e Biologia,
usuédrios do Laboratorio Didatico
Maével (LDM). O curso se esten-
dera até sexta-feira, dia 25,

A capacitagdo ¢ necessaria
para que o professor conhega
mais detalhadamente o labora-
torio, o que facilitara a aplicagdo
das aulas praticas com os alunos.
Cingiienta ¢ duas escolas da rede
publica estadual tém o LDM, que
foram adquiridos em 2001 e
2002, mas muitos professores
que aquela época trabalhavam
com equipamento, por alguma
razdo ndo cstdo mais atuando.
Dai a necessidade do curso.

De acordo com a Secretaria
Estadual de Educagdo (Seduc),
alunos do ensino médio de 36
municipios tém os laboratdrios
maveis para aulas priticas de
Biologia, Quimica e Fisica. Ao
todo, 156 professores dessas
disciplinas estdo sendo capaci-
tados por especialistas do
Centro Federal de Educagio
Tecnoldgica (Cefet) de Santa
Catarina, que € conveniado com
a empresa fabricante do LDM, a
Autolabor. Em Porto Velho, 12
escolas dispdem do laboratério.

De acordo com Ado Tadeu
Velho Vieira, diretor de projeto
da empresa, o Laboratério
Didatico Mavel foi criado por
trés professores do Cefet de
Santa Catarina com o objetivo
de "democratizar a pratica da
ciéncia para o estudante”. "A
implantagdo de um laboratorio
convencional ¢ muito cara.

Professores de 36 municipios do Estadd estao sendo capacitados

Gasta-se com construgio de
um espago fisico adequado ¢
com centenas de materiais. O
LDM esta equipado com mais

de 800 itens, nd3o precisa de
uma sala especifica para a
sua utilizagdo e custa 4 vezes
menos que um coOnvencio-

Joaqum ge Souza

nal", salientou Ado Tadeu. O
equipamento é exportado
para o México ¢ paises da
Africa do Sul.

Fonte: Autolabor, 2003.

Conforme se pode observar na Figura 3, a reportagem destaca a importancia de

“capacitar” os professores para utilizarem o LDM em Porto Velho - RO. E importante retomar
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a discussao da secdao 2.3 Modelos de formaciao continuada, quanto ao termo “capacitagdo”
usado na reportagem, interpretado conforme Marin (1995) de duas formas. A primeira, que ¢
apropriada, refere-se a tornar alguém capaz e habilitar profissionais a alcancarem niveis mais
altos de competéncia. A segunda, que ¢ inadequada, envolve convencer e persuadir, o que
contraria o objetivo da profissionalizagdo, que deve se concentrar no desenvolvimento de
habilidades ¢ ndo no convencimento. Sobre essa questdo, Marin (1995) esclarece que ha

embutida neste termo,

[...] a ruptura com as concepgdes genéticas ou inatistas da atividade educativa,
segundo as quais a dedicacdo ao magistério se deve a dom inato, ou, entdo, a
semelhanga de sacerdocio. E muito possivel, assim, aceitar a capacitagio como termo
ou conceito que seja expresso por agdes para obter patamares mais elevados de
profissionalidade (Marin, 1995, p. 17).

Nessa perspectiva, para exercer a profissao de educador, € necessario que os individuos
se tornem competentes e adquiram as habilidades e conhecimentos especificos exigidos pela
profissdo. A autora sugere, entdo, que a educacdo continuada e a “capacitagdo” sdo essenciais
para que os educadores desenvolvam as condi¢des adequadas para desempenhar suas fungdes
de maneira profissional e eficiente.

Ao dizer isso, Marin (1995) ainda refuta a ideia de que a capacidade para ensinar ¢ algo
inato ou genético. Em vez disso, ela argumenta que essa capacidade pode e deve ser
desenvolvida por meio da educacdo e processos de formacao adequados. Assim, defende que a
profissionalizagdo dos educadores envolve um processo continuo de aprendizado e
aprimoramento das habilidades necessarias para a pratica docente.

A reportagem anexada ainda enfatiza a promessa e o impacto potencial do LDM na
educacdo, destacando como essa inovagao pode revolucionar a forma como o ensino de ciéncias
¢ conduzido. Ela menciona que esse tipo de equipamento oferece uma oportunidade unica para
os estudantes interagirem diretamente com materiais € experimentos cientificos, tornando a
aprendizagem mais envolvente e significativa.

Isso justifica nossa investigagdo em curso, que busca explorar modelos de formagao
continuada de professores, uma vez que a utilizagdo de ferramentas inovadoras como o LDM
depende de uma formacao adequada. Os professores precisam estar bem-preparados para
integrar esses recursos em suas praticas pedagogicas, promovendo um ensino mais dindmico e
contextualizado. Portanto, nossa investigagdo ¢ essencial para identificar o melhor (ou os
melhores) modelos de formagao que possam qualificar os docentes a usar o LDM, contribuindo

para uma educagao mais inovadora e de qualidade.
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Essa necessidade de formagdo docente encontra respaldo em diversos estudos (Borges,
2002; Gaspar, 2005; Guimaraes, 2009; Agostini e Trevisol, 2014; Flores e Rocha Filho, 2015;
Giraldis e Crisostimo, 2017), que apontam para a importancia da inovacao, autonomia e
integragdo entre teoria e pratica.

Entretanto, apesar desse reconhecimento tedrico, a implementacdo efetiva do LDM
enfrenta desafios significativos, como a complexidade de operacdo e a falta de infraestrutura
adequada.

Nesse contexto, a Secretaria Municipal de Educacdo de Cuiaba-MT tem demonstrado
preocupagdo com a auséncia de praticas experimentais, especialmente no uso do LDM, uma
vez que a politica da Escola Cuiabana inclui programas e projetos que visam a formagao
continuada dos professores, a inclusdo de metodologias inovadoras e o uso de tecnologias para
melhorar a pratica pedagogica e a qualidade do ensino (Machado; Silva, 2020).

Essas iniciativas mostram o compromisso da SME Cuiaba-MT em proporcionar uma
educacdo de qualidade. Os métodos formativos utilizados buscam garantir a eficacia dos
processos educativos ao focar na formagao continua dos profissionais da educagao, permitindo
que eles implementem praticas pedagogicas atualizadas e inovadoras. Além disso, a inclusdao
de tecnologias no ambiente escolar € facilitada por meio de treinamentos especificos e suporte
técnico continuo, assegurando que os recursos tecnoldgicos sejam utilizados de maneira
integrada ao curriculo escolar.

No entanto, diversos desafios e problemas sdo frequentemente encontrados nas
iniciativas de formagdo continuada. Um dos principais desafios ¢ a resisténcia a mudancga por
parte de alguns profissionais, que podem preferir manter praticas tradicionais ¢ manifestar
hesitacdo em adotar novas metodologias e tecnologias. Essa resisténcia pode dificultar a
implementagdo de praticas pedagdgicas inovadoras e a integragdo efetiva de tecnologias no
ensino.

Outro problema significativo ¢ que a formagdo continua oferecida pode também ser
insuficiente para abranger todas as necessidades e expectativas dos participantes. Para garantir
que todos eles estejam bem-preparados para utilizar novas metodologias e tecnologias, os
cursos e treinamentos precisam ser mais frequentes e abrangentes.

A falta de suporte técnico continuo € outro obstaculo. Professores que enfrentam
dificuldades técnicas com equipamentos e softwares educacionais, por exemplo, podem nao ter
acesso imediato a ajuda, o que pode desmotiva-los a usar esses recursos regularmente. Da

mesma forma que a carga de trabalho excessiva dos professores pode limitar o tempo e a energia
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que eles podem dedicar a formagdo continua, tornando dificil equilibrar as responsabilidades
diarias de ensino com a necessidade de desenvolvimento profissional.

Finalmente, a falta de avaliacdo sistematica e continua do impacto das formagdes
oferecidas pode dificultar a identificacdo de areas de melhoria. Monitorar e avaliar
regularmente os programas de formacdo ¢ essencial para assegurar sua relevancia e eficacia.
Esses desafios indicam a necessidade de considerar as realidades e necessidades dos
professores, bem como as limitagdes estruturais e institucionais existentes para adaptar os
processos formativos.

Com tudo o que foi exposto até aqui, ¢ perceptivel que a realizagdo de aulas praticas
experimentais permite um contato direto com a observacdo de fendmenos, manipulacdo de
materiais e equipamentos. Outrossim, o perfil dos atuais profissionais com o avango e dindmica
do mundo moderno exige que as praticas educacionais sejam diversificadas e que o processo
de aprendizagem seja motivador, criativo e apresente significados para as suas necessidades.

Outro fato importante a ser destacado é que o LDM ¢é um recurso pouco conhecido por
grande parte dos professores e nos lugares nos quais ndo possui o0 equipamento esse nimero
aumenta. Desta forma, essa iniciativa busca proporcionar e integrar um ambiente propicio para
a exploracdo pratica e o desenvolvimento de habilidades cientificas, ampliando o acesso a
recursos € experiéncias que antes ndo eram acessiveis a esses estudantes. Essa integracdao dos
laboratorios visa promover a equidade educacional e reduzir as disparidades existentes,
permitindo o acesso a diferentes oportunidades de aprendizado.

Para tanto, ¢ preciso que os cursos de formagdo inicial e, principalmente, continuada
sejam revistos, pois a reflexdo e o conhecimentos dos docentes sao imprescindiveis para o
processo de aprendizagem no ambito do preparo de aulas, uma vez que a utilizagdo de
atividades experimentais proporciona ndo sO experiéncias praticas e oportunidades de
aprendizado que contribuem para o desenvolvimento profissional, mas também, compreensao
dos principios cientificos, aprimoramento continuo de suas habilidades pedagogicas, troca de
conhecimentos e a adogdo de praticas inovadoras com vistas a construgdo de novos saberes em
novas bases epistemologicas superando inconsisténcias da formagao docente e incluindo-os a
identidade profissional

Neste contexto, a utilizacdo do Laboratério Didatico Méovel como estratégia de ensino
na formagao de professores configura uma alternativa valiosa. Ele oferece, além da participagdo
em atividades de pesquisa e experimentacdo, a expansdo do conhecimento dos docentes,

preparando-os melhor para abordar topicos emergentes e despertar o interesse por temas
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cientificos atuais. Na proxima se¢do, abordaremos com mais detalhes o potencial formativo do

LDM.

3.5 Consideracdes sobre o potencial formativo do LDM

No Brasil, faz algum tempo que o uso de ferramentas tecnoldgicas como estratégias
didaticas no contexto escolar com a possibilidade de transformar a educagao, tornando-a mais
acessivel, interativa e dindmica ¢ uma realidade. Essas iniciativas, por um lado, visam a troca
de informacgdes, de experiéncias ¢ de perspectivas, para a promog¢do e transformacdo do
processo de aprendizagem. Por outro, ainda necessita de aceitagdo por boa parte de docentes e,
além disso, serem incluidas em cursos de formagao inicial e continuada destes profissionais.

Isto pois, ainda que haja o crescente uso destas estratégias didaticas no contexto escolar,
¢ necessario entender que o processo de construcdo dos conhecimentos para a pratica
pedagdgica deve implicar no desenvolvimento da identidade profissional e aprimoramento das
habilidades e, ainda, a compreensdo mais profunda dos conteudos cientificos pelos docentes
privilegiando a capacidade de atualizacdo e autoaprendizado de cada individuo.

De acordo com o decreto N° 8.752, de 9 de maio de 2016, que dispde sobre a Politica
Nacional de Formagao dos Profissionais da Educacao Basica e em seu VIII principio do artigo

2°, a formacdo de professores deve ter énfase na

[...] compreensdo dos profissionais da educacdo como agentes fundamentais do
processo educativo e, como tal, da necessidade de seu acesso permanente a processos
formativos, informagdes, vivéncia e atualizagdo profissional, visando a melhoria da
qualidade da educagdo bésica e a qualificagdo do ambiente escolar (Brasil, 2016).

Desta forma, considerando que o professor € o agente das praticas educativas para a
promogdo da aprendizagem no ambiente escolar, a sua formagdo, seja inicial ou continuada,
exige atencdo especial. Essa necessidade ¢ essencial visando a melhoria na qualidade do ensino
e qualificacdo profissional e para a promog¢ao da formacgdo integral dos estudantes podendo
influenciar de forma positiva na sua formacao cidada. Por isso, o acesso a diferentes processos
formativos permite que os docentes desenvolvam diferentes competéncias e habilidades,
ampliando o repertdrio de estratégias de ensino, além de explorar metodologias inovadoras e

familiarizagdo com o uso efetivo da tecnologia educacional a sua disposigao.
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Neste sentido, os processos que estdo alicer¢ados na investigacdo da propria pratica
docente tém um papel importante na educacdo cientifica, principalmente, por considerar a
exploracdo destas diferentes estratégias de ensino tendo em vista que as interacdes e
interlocugdes na apropriagdo de uma visdo mais completa da Ciéncia pelos envolvidos no
processo, amplia a democratiza¢cdo do acesso a educagdo de qualidade perpassando por
contribui¢cdes para superacdo das dimensdes cognitiva e estrutural da formagdo de
professores.

Entre tantas estratégias de ensino possiveis de serem utilizadas no processo de formacao
da area de ciéncias da natureza, o potencial que o LDM possui, se destaca por privilegiar a
investigagdo e a curiosidade cientifica por meio dos materiais disponiveis no seu interior ¢ das
habilidades que os professores ja consolidaram em sua carreira profissional, porque além de
permitir a realizagdo de um grande niimero de atividades praticas e experimentos relacionadas
a 4rea de Ciéncias* e de disciplinas correlatas.

Quanto a sua nomenclatura, diferentes terminologias sdo empregadas ao utilizar o
Laboratorio Didatico Movel no contexto escolar, como ‘“aula pratica, experiéncias,
experimentacao, atividade experimental e atividades investigativas” (Agostini; Trevisol, 2014,
p. 754). Os autores ainda apontam que estas terminologias tém suas particularidades
dependendo do contexto.

Do mesmo modo, o potencial formativo do LDM também se torna amplo e diversificado
tendo em vista a realidade marcada pela diversidade de contextos, sujeitos e problemas sociais
que exigem do professor inovagdes da sua pratica, solucionar os problemas que se impdem e
tomar decisdes conscientes. Em relagdao a esse potencial, Krelling (2020) coordenadora da

equipe técnica da Autolabor esclarece no manual de atividades experimentais que

[...] o professor ¢ o mediador e facilitador no processo ensino — aprendizagem (sic.).
Nesse sentido, ¢ imprescindivel que ele esteja preparado para exercer tal papel,
considerando-se o conhecimento teodrico-cientifico, bem como os procedimentos
didaticos (objetivos, metodologia, avaliacdo). Com estes aspectos garantidos, ¢
possivel desenvolver aulas mais dindmicas e produtivas, propiciando a formacao de
individuos criticos, autbnomos, participativos e preparados para atuarem na sociedade
em que estdo inseridos (Krelling, 2020, p. 17-18).

4 Ciéncias aqui refere-se as Ciéncias da Natureza destinadas as disciplinas voltadas ao estudo das caracteristicas
gerais e essenciais da natureza na etapa do Ensino Fundamental.

> Independentemente do termo utilizado, em relagdo ao uso do LDM pelos docentes, nesta investigagdo,
adotaremos todos eles como sindnimos pelo entendimento que a utilizacdo deste espago no ensino de ciéncias,
pode apresentar diferentes fins, dependendo dos objetivos propostos pelo professor.
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Para que isso seja possivel, entretanto, o percurso de formacao inicial deste profissional
deve ser consolidado quanto a articulagdo dos conhecimentos cientificos e habilidades
essenciais adequadas ao perfil do futuro professor tanto na constru¢do da sua identidade
profissional quanto na sua atuagdo, pois essa articulagdo ¢ essencial para que o professor seja
capaz de enfrentar os desafios do cotidiano escolar, compreender as necessidades e
caracteristicas individuais de cada estudante e adaptar sua pratica de acordo com o contexto em
que esta inserido.

Quanto a realizagdo da atividade experimental a partir do LDM, Krelling (2020) afirma
que antes, deve-se proceder, de maneira atenta, a leitura das instru¢des contidas no manual e
caso haja duvidas, estas devem ser sanadas. A autora ainda sugere, se possivel, a testagem do
experimento. Isto se faz importante porque o equipamento permite a realizacdo de diversas
praticas experimentais ao mesmo tempo ¢ de forma independente, assim, o professor precisa
estar atento aos aspectos tedrico-metodolégico de cada atividade, a disponibilidade dos
materiais que acompanham o laboratorio, o tempo disponivel para a realizacao, a periculosidade
de certos experimentos e o papel da ciéncia experimental na realidade dos estudantes (Krelling,
2020).

No entanto, apesar destas possibilidades, muitos professores acabam nado realizando
atividades experimentais em decorréncia da falta de formacdo adequada, conhecimento e
competéncia para desenvolvé-las, como afirmam Santos, Farias e Rotta (2019).

Nessa perspectiva, a formagao do professor de ciéncias ndo deve se limitar aos aspectos
tedricos. E essencial desenvolver habilidades essenciais para a pratica profissional em prol da
exploracao de conceitos cientificos mais complexos e realizacao de experimentos com vistas a
analise de dados e resolu¢do de problemas desafiadores, com base em situacdes reais do
cotidiano superando a transmissdo mecanica dos conteudos curriculares (Carvalho e Gil-Pérez,
2011). Para, além disso, a formagdo do professor deve contemplar a reflexdo sobre as
potencialidades e limitagdes desse recurso no ensino e sobre sua propria pratica por meio do
desenvolvimento continuo de suas habilidades ao longo da carreira. Isso implica em incentivar
a pesquisa e a atualizacdo constante sobre os avangos na area da educagado e da propria Ciéncia.

Esse tipo de formagado ¢ particularmente relevante para o contexto de Cuiaba-MT, na
qual as demandas educacionais e os desafios especificos requerem solugdes adaptaveis e
inovadoras. Isso pois, acreditamos que a formacao continuada que adota esses aspectos
proporciona uma educagdo mais completa e equitativa, qualificando os professores a
desempenharem um papel ativo na transformacdo da sociedade e na formacdo cidada dos

estudantes.

125



Diante disso, na proxima se¢do, abordaremos questdes relacionadas ao papel da

experimentacdo e do LDM no contexto da Escola Cuiabana.

3.6 O papel da experimentacio e do LDM no saber docente da rede municipal de educacio

de Cuiaba-MT

No contexto da rede municipal de Cuiabd-MT, a experimentacdo adquire relevancia
especial diante do uso do Laboratorio Didatico Movel. Refletir sobre o papel da
experimentacao, portanto, implica compreender além de seus aspectos técnicos e pedagogicos,
suas bases histdricas, sociais, culturais e epistemologicas.

Em relacdo as questdes historicas, lan Hacking (2012, p. 236) argumenta que ““a historia
das ciéncias naturais ¢ quase sempre escrita sob a forma de uma histéria da teorizagdo”. Dessa
forma, propde que a filosofia da experimentacao deve ir além da mera verificacao de hipdteses
ou teorias, considerando a pratica experimental como um importante componente do processo
cientifico. Hacking enfatiza que a experimentagdo ndo ¢ s6 um complemento a teoria, mas uma
forma independente e rica de producdo de conhecimento.

Hacking sugere que os experimentos desempenham um papel fundamental na
constru¢do e na validagdo das teorias cientificas, mas também possuem um valor intrinseco ao
revelar aspectos inesperados da natureza que ndo poderiam ser previstos apenas pela teorizagao.
Ele destaca a importancia da manipulagdo pratica e direta dos fendmenos, permitindo aos
cientistas explorar novas dimensdes da realidade que nao sdo imediatamente evidentes por meio
da observacao passiva ou da dedugdo tedrica.

No que diz respeito a filosofia da experimentacdo, Hacking ndo faz discussdes
especificas sobre o ensino de ciéncias, mas defende a necessidade de explorar este campo de
modo que ndo seja algo que parta apenas essencialmente da filosofia, mas que a realizagao do
experimento seja mais do que uma atividade empirica para testar uma hipdtese ou uma teoria.

Nesse prisma, a experimentagdo deve ser vista como uma ferramenta poderosa nao para
ilustrar teorias existentes, mas para incutir nos profissionais em formagao, por exemplo, um
senso de descoberta e de investigagdo ativa. A utilizacdo do LDM, nesse caso, pode ser uma
estratégia para promover esse tipo de aprendizagem, permitindo que eles realizem experimentos
praticos que aprofundam sua compreensao dos conceitos cientificos.

Além disso, o papel da experimentagdo no ensino e na aprendizagem deve incluir a

reflexdo critica sobre os métodos e os resultados obtidos. Segundo Hacking, a pratica
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experimental deve encorajar os aprendizes a questionar e a refinar suas hipdteses, contribuindo
para um entendimento mais robusto e dindmico da Ciéncia. Essa abordagem esta alinhada com
aideia de que o aprendizado cientifico ¢ um processo continuo de construgado e reconstrucao de
conhecimento, mediado pela interagdao constante com o mundo fisico € com as ideias dos outros.

Nessa perspectiva, € possivel alinhar contribui¢des e discussdes do autor a partir de sua
obra Representar e Intervir (2012) com o papel que a experimentagdo tem desempenhado na
construgdo dos saberes dessa area, pois ele destaca a natureza e a dindmica socialmente
construida da Ciéncia ressaltando a importancia das praticas cientificas para além das teorias.

Deste modo, a associagdo entre as teorias cientificas e experimentacao sdo fundamentais
para a compreensdo das leis da natureza e para o avango do conhecimento. Essa relagdo,
entretanto, ndo ¢ defendida por Hacking (2012) como a existéncia de um trabalho independente,
muito menos que as observacdes sejam feitas sem nenhuma teorizacdo, mas que a
experimentacdo consista em uma atividade que envolva muitas ideias, muitos tipos de
compreensdo que por consequéncia, pode vir a ter uma vida propria.

No livro em questdo, o autor apresenta uma série de exemplos nos quais ha diferentes
relagdes entre teoria e experimento ao longo da historia, buscando evidenciar a tese de que a
experimentacao tem vida propria por meio de diferentes perspectivas e aportes metodologicos
e mostra o quanto a experimentacao ndo foi valorizada perante a teorizagdo no decorrer do
tempo.

Apesar disso, na constru¢do do conhecimento cientifico, a associacdo entre teorias
cientificas e experimentacdo ¢ importante para a compreensao das leis da natureza e o avango
do conhecimento, pois fornece uma abordagem empirica, testavel e falsificavel para validar ou
refinar as teorias, permitindo previsdes, controle € compreensdo mais aprofundada dos
fendmenos naturais. E a experimentacdo, sendo um dos pilares do método cientifico,
desempenha um papel essencial na constru¢do do conhecimento cientifico confidvel e robusto
por intermédio da atividade cientifica e pelas interagdes sociais.

Diante do exposto, incorporar a filosofia da experimentagdo proposta por Hacking
(2012) na formagao de professores de ciéncias pode enriquecer suas praticas pedagdgicas. Ao
prepara-los para utilizar e refletir sobre a experimentagcdo em suas aulas, promovemos uma
educacdo cientifica que ¢ a0 mesmo tempo rigorosa e envolvente, capaz de inspirar a proxima
geragao de cientistas e cidadaos criticos.

Outro aspecto importante a ser considerado ¢ em relacdo a reflexdo sobre a qualidade

de ensino. De fato,
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“o curto periodo da formagdo inicial ndo é o bastante para que os professores
construam solidos conhecimentos sobre as fun¢des pedagdgicas da experimentagdo
pois, mesmo apds a discussdo de principios teoricos e praticos sobre a tematica nos
cursos de licenciatura, ¢ frequente que professores manifestem crengas e concepgdes
sobre a experimentacdo que configuram obstaculos para a sua abordagem no ensino
[...]” (Novais®, 2018, p. 25)

Essa assertiva aponta para a ideia de que a formagao inicial de professores pode nao ser
suficiente para a compreensao plena em relagdo a forma de uso da experimentacdo como uma
ferramenta de ensino. Embora a experimentagdo seja um dos pilares da formacao de professores
da area de ciéncias e por isso deve ser discutida e trabalhada de forma ampla durante todas as
etapas formativas do futuro docente, utilizd-la como uma das principais estratégias para o
ensino ainda é um grande desafio.

Isso ocorre porque o periodo de formagdo ¢ limitado e mesmo quando os principios
tedricos e praticos sao discutidos, crengas enraizadas podem persistir, dificultando a aplicagado
pratica da experimentacdo enquanto fungdo pedagogica. Outrossim, a falta de entusiasmo de
alguns docentes pedagogos pelo ensino das ciéncias frequentemente deriva de uma visao restrita
quanto a importancia dessa disciplina. Adicionalmente, as experiéncias durante a formagao
inicial dos professores, em sua maioria, tendem a negligenciar o estimulo a participagdo ativa,
contribuindo, assim, para a perpetuagdo de uma visao distorcida que influenciara sua pratica
docente.

Desta forma, mesmo que a formagdo inicial de professores de ciéncias esteja
intrinsecamente relacionada ao uso do laboratorio e a experimentacdo no ensino, ¢ bastante
comum o professor afirmar que somente aqueles que se tornam cientistas pudessem se
interessar pelo conhecimento cientifico.

Embora esta ideia ¢ considerada obsoleta ha muito tempo, existem lacunas durante a

acao educativa dos professores que

[...] em geral, ndo gostam ou dedicam pouco tempo ao ensino dos fundamentos da
ciéncia em razdo da ma formagdo na area e, até mesmo, pela auséncia de propostas
curriculares preocupadas em divulgar uma visdo de ciéncia que venha comprometer e
envolver o professorado com as questdes sociais e politicas na produgdo de
conhecimento (Gouvéa; Leal, 2003, p. 222)

Sob esse ponto de vista, ¢ importante destacar que em Cuiaba-MT o uso do Laboratorio

Didatico Mével vem ganhando cada vez mais destaque para o desenvolvimento das

6 O autor faz referéncia a questdes relacionadas ao Ensino da Quimica. No entanto, diante da complexidade da
pratica educativa, consideramos esta passagem importante para a organizag¢ao das acdes formativas direcionadas
aos professores do Ensino Fundamental do municipio de Cuiaba no que se refere a experimentagao.
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competéncias e das habilidades com o proposito de que as atividades laboratoriais ndo sejam
meras demonstragdes. Ele tem se tornado uma ferramenta para os professores que utilizam as
atividades experimentais em suas aulas. Contudo, alguns aspectos fundamentais devem ser
considerados nesse processo e dizem respeito principalmente as ideias preconcebidas sobre
como a experimentac¢ao deve ser usada no ensino e como os docentes podem ter visdes limitadas
sobre seu potencial.

Nessa logica, a atuagdo do professor que realiza sua pratica pedagogica integrando as
atividades experimentais ao conteudo tedrico, para proporcionar um aprendizado duradouro e
com significado ocorre, sobretudo, quando os docentes tém a clareza dos fins que pretendem
chegar.

Pesquisas como a de Borges (2002) sugerem que os professores incorporem atividades
pré-laboratorio como uma pratica essencial para esclarecer os objetivos pretendidos, as ideias
iniciais dos alunos e suas expectativas em relagdo ao fendmeno em estudo. Apos a conclusao
das atividades praticas, ¢ fundamental que se promova uma discussao aprofundada dos
resultados alcangados, bem como das limitagdes inerentes ao experimento. Isso ¢ fundamental
para evitar que os estudantes desenvolvam concepgdes equivocadas acerca das atividades
laboratoriais, garantindo assim uma compreensao clara da distin¢ao entre as atividades praticas
com fins pedagogicos e a pesquisa experimental conduzida por cientistas.

Como ja discutido, a experimentacao no ensino pode contribuir para a compreensao de
conceitos cientificos e desenvolvimento de habilidades praticas e de pensamento critico. Os
experimentos, nesse caso, sao projetados para serem didaticos e acessiveis, com o objetivo de
mostrar principios cientificos e fomentar a curiosidade dos estudantes. O foco esta na formagao
de competéncias e na promogao de uma aprendizagem interativa.

Por outro lado, a experimentagdo na pesquisa cientifica visa gerar novos conhecimentos
e validar teorias existentes. Pesquisadores conduzem experimentos rigorosos para testar
hipoteses, explorar fendmenos desconhecidos e contribuir para o avango da ciéncia. Esses
experimentos sdo realizados em ambientes controlados, utilizando metodologias sofisticadas e
equipamentos avangados, com o objetivo de obter dados precisos e reprodutiveis.

Além disso, ¢ imperativo dizer que os materiais didaticos, como livros-texto, e os
programas de formacdo de professores em todos os niveis, dediquem mais atencdo a reflexdo
sobre a imagem que transmitimos da natureza da ciéncia, quer de forma implicita ou explicita,
para professores e estudantes de ciéncias. Este ¢ um passo essencial para promover uma
compreensdo mais precisa e profunda do método cientifico e da investigacdo cientifica,

contribuindo para o desenvolvimento de uma educacao em ciéncias mais eficaz e informada.
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Seguindo essa linha de raciocinio, quando os estudantes se engajam na atividade e se
sentem desafiados a discutir e refletir sobre questdes presentes no seu cotidiano, o trabalho
pedagogico em que esse desenvolvimento do aluno ¢ apreciado passam a ter um perfil
totalmente diferenciado.

Isso pois, a a¢do simplista de realizar experimentos ndo ¢ o aspecto mais valioso para a
formagao cientifica dos alunos. Isso pois, o distanciamento entre teoria e pratica pode acontecer
quando se privilegia exclusivamente o elemento motivacional da experimentagdo, embora seja
importante destacar que modificagdes dos experimentos com o proposito de testar ideias ou
construir novas conclusdes, a partir de vivéncias realizadas em aula e na vida cotidiana. Como
dito, ¢ fundamental que o professor seja capaz de contextualizar as atividades experimentais,
relacionando-as aos conceitos teodricos, estimulando a reflexdo dos alunos e incentivando a
investigacdo cientifica e, ainda, contribuir para o desenvolvimento de habilidades e
competéncias.

Consoante com o exposto, a pratica docente requer conhecimento ndo apenas dos
contetdos cientificos, mas também de metodologias de ensino e gestdo de sala de aula para o
desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem e, consequentemente, do ensino das
Ciéncias.

Por esta razdo, ¢ importante investir além de equipamentos e materiais, em programas
de formacao continuada para que os docentes adquiram outras competéncias necessarias nessa
area e se sintam mais seguros e confiantes ao realizar sua pratica pedagdgica em sala de aula.

O fio condutor do desenvolvimento das atividades docentes se baseia na ideia de que a
educag¢do ndo deve ser uma mera transmissao de informagdes, mas sim um processo de
transformagao que envolve o pensamento critico, a reflexdo e a agdo. Desta forma, durante o
processo de formagdo ¢ fundamental que ocorra mudangas com vistas a inovag¢do e
transformagdo da escola para atender as suas necessidades mediante a resolucdo de seus
problemas praticos.

Com vistas a incentivar discussoes tedrico-metodologicas que proporcionem momentos
de reflexdo da atividade docente para a consolidacdo da pratica educativa em um processo
dialégico com seus pares, a rede municipal de educagdo de Cuiabad-MT, tem buscado estratégias
inovadoras e diferenciadas com a intencao de assegurar aos estudantes um ensino de ciéncias
estimulador, desafiador e que o conduza a construgdo do saber cientifico por meio de atividades
experimentais investigativas, que privilegia ndo s6 a investigacdo e a curiosidade cientifica
propriamente ditas, mas uma abordagem abrangente e com significado real para o ensino por

meio dos materiais disponiveis no equipamento.
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Entre essas acdes que a secretaria tem incrementado tanto no desenvolvimento
profissional continuo quanto na melhoria da qualidade do ensino estd a articulagdo entre
conhecimentos cientificos e habilidades estruturantes.

As habilidades estruturantes, conforme discutido no contexto da BNCC, referem-se as
aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos estudantes em cada ano escolar. Essas
habilidades representam a base fundamental do conhecimento, funcionando como pilares que
sustentam todo o processo de aprendizado ao longo da trajetéria educacional. Elas sao
concebidas para garantir que os alunos desenvolvam competéncias essenciais, proporcionando
uma base solida sobre a qual podem construir conhecimentos e habilidades mais avangados nos
anos subsequentes (Brasil, 2017).

Neste sentido, os investimentos realizados em programas de formagdo continuada e
qualificagdo buscam destacar o papel ativo e construtivo do educador, permitindo que eles
tomem consciéncia dos métodos que empregam em sala de aula e que eles adquiram novos
saberes para a adocdo de abordagens pedagodgicas que promovam uma compreensio mais
profunda e significativa do mundo e do processo de constru¢do do conhecimento.

Na 4area de ciéncias da natureza, a experimentagdo como recurso didatico tem
contribuido para a articulagdo entre conhecimentos cientificos e habilidades essenciais, isto
pois, na contemporaneidade € dificil pensar em um ensino de ciéncias sem a pratica
essencialmente reflexiva.

Por isso, recorrendo a recursos educacionais como o LDM, a pratica da experimentacio
tem sido oportunizada no dmbito da SME em Cuiaba-MT tanto na formag¢do continuada de
professores de ciéncias e pedagogos quanto no processo de aprendizagem dos estudantes
permitindo que todos os participes vivenciem atividades com propdsitos tedricos,
metodologicos e epistemoldgicos valorizando ndo s6 a discussdo coletiva de resultados
experimentais e de interpretagcdes tedricas, mas uma oportunidade de explorar conceitos
cientificos e tecnologicos de maneira pratica, interativa e imersiva, contribuindo com suas
ideias e conhecimentos (Santos, 2013).

Isto pois, o0 LDM reune elementos fundamentados nos documentos oficiais como a
BNCC (Brasil, 2017) e na politica educacional da rede, concretizada na Politica da Escola

Cuiabana (Machado; Silva, 2020). De acordo com as autoras, esse documento

[...] apresenta uma ampla fundamentacdo tedrica, assim como sugere metodologias,
projetos, formas e instrumentos de avaliacdo, nova proposta de organizagdo dos
estudantes em seus ciclos de vida: infancia, adolescéncia, juventude, adulto e idoso,
aprofundando a compreensédo sobre 0 modo como eles pensam, como aprendem e se
socializam nesta sociedade conectada (Machado; Silva, 2020, p. 6).
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Ainda de acordo com as autoras, esta politica tem a inten¢do de promover uma educagio
com foco na aprendizagem e desenvolvimento por intermédio de novas perspectivas no espago
pedagogico para a construgdo do conhecimento e da cidadania. Na perspectiva da Escola
Cuiabana, o LDM tem como objetivo tornar a aula de ciéncias da natureza mais atrativa
potencializando novos saberes sem negar os saberes das experiéncias vividas pelos estudantes
com foco no aprofundamento da compreensdao sobre o modo como eles pensam, como
aprendem e como se socializam no contexto o qual estao inseridos. Além disso, o equipamento
¢ uma das agdes do programa de desenvolvimento e fortalecimento da Alfabetizacao Cientifica
incrementado pela secretaria de educacao do municipio para fomentar a melhoria da qualidade
do ensino na rede, principalmente no campo do componente curricular de ciéncias.

O material que acompanha o Laboratério Didatico Movel permite que muitas praticas
experimentais sejam realizadas (Autolabor, 2023) visando varios objetivos ndo s da area de
ciéncias da natureza, mas das areas da arte, da matematica e das ciéncias humanas conforme a

versao de uso.

Figura 4. Materiais disponiveis no Laboratdrio Didatico Médvel.

Fonte: Secretaria Municipal de Educacéo de Cuiaba (2022).

A figura 4 mostra parcialmente o conjunto de equipamentos € materiais cientificos
organizados do LDM, sugerindo um ambiente preparado para atividades de experimentacao,
este conjunto ¢ indicativo de um esforco para proporcionar uma educagdo pratica e envolvente,
facilitando a experimentacdo e o aprendizado ativo.

Considerando esses aspectos, a proxima se¢do, faz a descrigdo de algumas agdes

formativas em Cuiaba-MT a partir do uso desse equipamento.
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3.7 Ac¢odes formativas por meio do LDM em Cuiaba-MT

Como ja dito, o Laboratério Didatico Movel é uma estrutura que permite levar
atividades praticas e experimentos para unidades educacionais urbanas e do campo,
proporcionando uma experiéncia de aprendizagem mais dindmica e interativa. No municipio de
Cuiaba-MT, as acdes formativas envolvendo o LDM sao utilizadas como uma importante
ferramenta educacional para promover a constru¢do de conhecimento principalmente na
disciplina de Ciéncias da Natureza em todos os anos do Ensino Fundamental. Contudo, isso ndo
¢ empecilho para que os materiais disponiveis no laboratério sejam usados em outros
componentes curriculares.

Se tomarmos como exemplo o globo terrestre, ele ¢ uma representagdo em escala
reduzida e tridimensional do planeta Terra, usada para mostrar sua forma, caracteristicas fisicas
e divisdo em continentes, oceanos e outros elementos importantes. Diferente do planisfério, que
¢ uma representacdo bidimensional, o globo terrestre oferece uma visdo mais precisa da
superficie esférica do planeta. Na Figura 5 ha a representagdo desses dois estados do globo

terrestre do LDM.

Figura 5. Globo terrestre disponivel no Laboratorio Didatico Movel.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Como visto na Figura 5, o0 modelo disponivel no LDM ¢ um globo terrestre fisico-
politico. Esse tipo de globo combina informagdes fisicas, como relevo e hidrografia, com
informacdes politicas, mostrando as fronteiras e divisdes entre paises e estados. O globo ¢
iluminado internamente, o que permite destacar diferentes aspectos conforme o estado da
iluminagdo. Quando a luz estd desligada, o foco estd nas caracteristicas fisicas, como
montanhas, rios e oceanos. Quando a luz ¢ ligada, o enfoque muda para as relacdes politicas e

territoriais, destacando as fronteiras e a organizacao dos estados e paises. Essa funcionalidade
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dupla torna o globo terrestre um recurso educativo versatil, permitindo aos estudantes explorar
tanto os aspectos fisicos quanto politicos do planeta de maneira interativa e visualmente
atraente.

No ensino fundamental, a utilizagdo deste instrumento constitui um recurso propicio a
ser usado no que se refere a percepgo e formagao de conceitos espaciais como rotas comerciais,
localizagdes de lugares especificos, distancias, limites territoriais, estabelecimento de relagdes
espaciais entre os continentes e entre fendmenos, exploracdo da latitude e longitude,
compreensdo dos movimentos da Terra e como esses movimentos afetam a passagem do tempo,
as estacdes do ano e os fusos horarios, simulagao de eclipses e fases da Lua e outros fatos da
superficie terrestre. Assim, o modelo de globo terrestre ao dispor do LDM ¢ amplamente usado
em salas de aula para ensinar tanto assuntos relacionados a Geografia quanto de Ciéncias da
Natureza, porém nao se limita a essas duas areas.

Especificamente, ao utilizar o globo terrestre de forma pratica e integrada no curriculo
de ciéncias, os aprendizes podem desenvolver uma compreensao concreta e visual dos conceitos
relacionados a Terra, sua estrutura, movimentos e fendomenos. Este recurso permite a
contextualizagdo desses eventos de maneira tangivel e acessivel. No entanto, apesar de ser uma
ferramenta valiosa para o ensino, ¢ importante reconhecer que a utilizagdo do globo terrestre
apresenta algumas limitagdes. Por exemplo, ele pode nao fornecer detalhes em pequena escala,
como caracteristicas geograficas locais. Além disso, em salas de aula com muitos estudantes,
pode ser desafiador garantir que todos tenham uma visao clara do globo e participem ativamente
das atividades propostas.

Todavia, com uma abordagem criativa e estratégica, os professores podem superar essas
limitagdes. Estratégias pedagogicas inovadoras e métodos de ensino criativos podem otimizar
o uso do globo terrestre, integrando-o ao curriculo. Para isso, investir em a¢des formativas
voltadas para os profissionais docentes permite que os professores compartilhem suas
experiéncias e os desafios enfrentados, adaptando o uso do material as suas necessidades
especificas. Isso resulta em um aprendizado com mais significado e envolvente para os
aprendizes no contexto das Ciéncias.

A partir deste exemplo, ¢ importante ressaltar que hd diversas possibilidades de
atividades que podem ser desenvolvidas no ambito do LDM, além de experimentos cientificos,
demonstragdes praticas e exposigdes tematicas. Essas agdes visam estimular o interesse tanto
dos docentes quanto dos estudantes, promovendo a constru¢do de uma visao critica e reflexiva

da Ciéncia e suas implicagdes no contexto de criacdo e vivéncia dos estudantes. Além disso,
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essas atividades podem articular conceitos de outras areas do conhecimento, enriquecendo
ainda mais o processo educativo.

Na formacao docente, o uso do globo terrestre ainda pode enriquecer o processo ao
permitir uma exploracao visual e pratica da Terra e seus fendmenos. Essa formacao contribui
para que os docentes possam inovar nas metodologias, atualizem suas praticas e reflitam
criticamente sobre elas. Além disso, tem potencial de promover a criatividade e a
interdisciplinaridade, conectando conteudos geograficos a questdes ambientais, historicas e
sociais, proporcionando um aprendizado mais envolvente e com significado para os estudantes.

A pesquisadora Vasconcelos (2020) aborda um aspecto bem interessante ao considerar
que

[...] no contexto atual, faz-se necessario abordar os contetidos de modo interdisciplinar
e também transdisciplinar, pois uma educacdo de qualidade se fundamenta na
organiza¢do de um curriculo interdisciplinar e ¢ alcangada via gestdo participativa,
trabalho de equipe, parceria e cooperacdo. Na perspectiva transdisciplinar, o
conhecimento ¢ uma atitude do espirito humano ao vivenciar um processo que envolve
uma ldogica diferente, uma maneira complexa de pensar a realidade, uma percepcdo
mais apurada dos fendmenos. Trata-se de uma abertura para com a vida e todos os
seus processos. Ainda, ¢ uma atitude que envolve curiosidade, reciprocidade, intui¢do

de possiveis relagdes existentes entre fendmenos, eventos, coisas, processos, os quais,
normalmente, escapam a observagao comum (Vasconcelos, 2020, p. 37).

Sob o ponto de vista da autora, essas abordagens sdo fundamentais para que os
professores compreendam a ciéncia como um processo dinamico, em contraposi¢do a visao de
uma verdade estatica e definitiva. Para tanto, esse processo implica em desenvolver uma
mentalidade que valorize a investiga¢do, o questionamento e a adaptacdo continua as
descobertas e transformagoes cientificas. Nesse sentido, a formacdo continuada se torna um
pilar essencial para proporcionar ao professor as ferramentas e os conhecimentos necessarios a
essa visdo evolutiva da Ciéncia. Isso inclui promover atividades praticas, discussoes reflexivas
e atualizacdes constantes sobre novas descobertas e teorias cientificas. Além disso, € importante
cultivar habilidades de analise critica e pensamento flexivel, para que o professor possa
incentivar seus aprendizes a questionar, a explorar e a construir seus proprios entendimentos do
mundo natural.

Diante do exposto, as agdes formativas promovidas no ambito do LDM em Cuiaba-MT
desempenham um papel importante no que se refere ao acesso a educagdo pratica em ciéncias
porque na maioria das unidades educacionais as instalacdes de laboratdrio tradicionais sdo
inexistentes e por isso o LDM tem proporcionado tanto a formagao continuada dos professores
da rede quanto aos estudantes de todo o ensino fundamental a oportunidade de participar de

experimentos e observa¢des em um ambiente controlado e educacional. Deste modo, com vistas
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a abordagem pratica e interativa para o aprendizado e desenvolvimento das habilidades
necessarias a constru¢do do conhecimento cientifico, o municipio tem desenvolvido agdes
formativas com o uso do equipamento que incluem:

* Oficinas praticas nas quais sdo realizadas atividades experimentais e os participantes
tém a oportunidade de vivenciar na pratica os conceitos abordados em sala de aula. Isso pode
incluir a realizacdo de experimentos simples, observagdo de microrganismos em laminas
microscopicas, estudos sobre ecossistemas por meio das pranchas sintese, entre outros temas.

* Palestras interativas em que palestrantes especializados sdo convidados a abordar
temas especificos, utilizando recursos visuais, demonstragdes praticas e exemplos do cotidiano
para tornar o conteudo mais acessivel e interessante.

* Exposi¢coes tematicas nas quais os participantes sdo convidados a expressar e
compartilhar suas experiéncias e vivéncias com o uso do LDM que por sua vez, pode ser
transformado em um espago expositivo, no qual diferentes temas cientificos sdo apresentados
de forma interativa. Isso pode incluir exposi¢oes de projetos de Ciéncias e interdisciplinares
desenvolvidos na escola favorecendo o didlogo entre os professores de diferentes disciplinas
sobre diversos aspectos locais, caracteristicas dos seres vivos, a ciéncia do cotidiano, entre
outros.

* Visita as escolas em que as formacgdes acontecem dentro de cada realidade escolar
com a realizacao de experimentos e atividades programadas junto aos professores e estudantes.
Isso facilita tanto o acesso dos estudantes as praticas cientificas e promove a integracdo entre
teoria e pratica quanto a atualizacdo de informacdes dos educadores de forma abrangente e
adaptada as suas necessidades especificas.

Todas essas agdes formativas que envolvem o uso do LDM configuram-se como espagos
de investigacao e reflex@o sobre a pratica pedagogica, nos quais os professores sdo instigados
a problematizar suas experiéncias e a construir novos significados para o ensino de ciéncias.
Inspiradas no método pratico-reflexivo, essas formacdes valorizam o didlogo entre teoria e
pratica, favorecendo o desenvolvimento da autonomia docente e a ressignificacdo das
metodologias tradicionais a partir da experimentagao.

Desse modo, o professor da educagdo bésica que participa dessas acdes formativas
promovidas pelo municipio de Cuiabad-MT, por intermédio da Secretaria Municipal de
Educagao, tem a oportunidade de aprimorar suas competéncias no planejamento e na execugao
de aulas experimentais, além de se familiarizar com a diversidade de materiais e experimentos
disponiveis no LDM. Isso pois, ao participar dessas agdes, o acesso a uma variedade de

equipamentos e materiais pelos professores aumenta ao mesmo tempo que sdo encorajados a
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inovar e criar atividades educacionais adequadas para lidar com os desafios e dindmicas da sala
de aula e que possam tornar o aprendizado mais envolvente e interessante para os estudantes.

Por fim, convém pontuar que a rede municipal de educagdo de Cuiaba-MT atende
majoritariamente estudantes que cursam os primeiros cinco anos do ensino fundamental e por
esta razdo a versdo adquirida do LDM ¢ voltada para este publico, embora possa ser utilizada
pelos alunos das séries finais desta etapa contribuindo para garantir o processo de ensino-
aprendizagem em ciéncias.

Neste sentido, no ambito da formagdo continuada dos pedagogos da rede, as agdes
formativas versam sobre as possibilidades que esses profissionais tém em experimentar
diferentes métodos e estratégias de ensino e adapta-los as suas necessidades e as dos seus
estudantes de maneira pratica e observar como essas teorias se traduzem no contexto de suas
praticas pedagdgicas enriquecendo assim a formacdo de todos. Neste contexto, o professor
pedagogo também tem a oportunidade de entender como a Ciéncia se relaciona com outras
areas do curriculo, enriquecendo sua compreensdo e habilidades para ensinar de maneira
interconectada e interdisciplinar.

A fim de avaliar como essas a¢des formativas se desenrolam e entender melhor as
necessidades e desafios enfrentados pelos profissionais participantes da pesquisa, a seguir,
apresentamos o tratamento dos resultados do Questionario I, que nos permitira aprofundar

nessas questoes.
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4 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Em qualquer pesquisa, ¢ essencial descrever os procedimentos metodologicos que
asseguram a qualidade cientifica dos dados em relagdao ao problema e aos objetivos definidos.
Isso inclui informagdes sobre a localidade da investigacdo, o tipo de estudo, a populagdo
envolvida, a amostragem, as variaveis selecionadas, as técnicas e os instrumentos utilizados,
bem como os métodos de coleta, processamento e analise dos dados. Por isso, nesse capitulo,
também ¢ necessario destacar que esta pesquisa se inscreve em uma abordagem qualitativa,
alicercada na epistemologia critica e na perspectiva bakhtiniana da linguagem. Esses
referenciais permitiram a realiza¢ao de uma leitura situada e interpretativa das praticas docentes

e dos discursos sobre a formag¢do continuada e o uso dos LDM.

4.1 Contexto da Pesquisa

Esta pesquisa foi conduzida na rede publica municipal de ensino de Cuiaba-MT, tendo
como campo empirico um curso de formacdo continuada destinado ao uso pedagdgico dos
LDM nas aulas de Ciéncias da Natureza. A formagdo, promovida pela Secretaria Municipal de
Educagdao de Cuiab4d, integra uma politica educativa que se apresenta como iniciativa de
valorizacdo do ensino de Ciéncias, ao incentivar praticas pedagdgicas que incorporem o LDM
ao trabalho docente.

No entanto, a0 mesmo tempo em que essa proposta sinaliza avangos na busca por
qualificar o ensino, ela convive com contradi¢des estruturais presentes no Curriculo da Escola
Cuiabana (Machado; Silva, 2020). Apesar do discurso de valoriza¢do, o documento revela a
auséncia de participacdo docente nas decisdes curriculares, a centralizagdo das politicas e a
escassez de experiéncias formativas realmente significativas, o que enfraquece a autonomia
profissional e impede que tais iniciativas se convertam em valorizacdo efetiva dos professores.

Nesse contexto, o curso “Desenvolvimento de agoes para o fortalecimento da
alfabetizacdo cientifica usando o LDM”, realizado entre maio e novembro de 2024, constitui
um exemplo concreto dessa politica formativa e serviu como campo empirico para a analise
desenvolvida nesta pesquisa. A formagdo contou com seis encontros formativos, além de

diversas atividades praticas nas escolas participantes, conforme descrito no Quadro 2 a seguir.
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Quadro 2. Encontros formativos do curso e recolha de dados da pesquisa.

Encontros
Formativos Tema probosto Técnica de coleta | Instrumento de coleta Momento de Duragio da
do curso e do er?corlztro de dados da de dados aplicagdo do |recolha de dados
tempo de pesquisa da pesquisa instrumento da pesquisa
duragio
Palestra: Ciéncias
naturais e a * Apresentacio da
formacio de ] Pesquisa;
Encon~tro 01 pedagogos(as): Roda de conversa; * Consentimento de Maio/2024 1h
Duragao: 4h . . o .
pesquisa, ensino e participa¢io da pesquisa;
praticas
pedagogicas.
* Plano de trabalho dos
Observacio; participantes;
Encontro 02 Planejamento de * Questionario inicial;
Duracio: 4h projetos usando o Investigagao da * Grelhas de Junho/2024 4h
a0t LDM. proptia pratica. obsetrvacio;
* Fichas de registro de
experiéncias.
L. . . * Plano de trabalho dos
Uso pedagdgico Experimentagao; . )
Encontro 03 pratico do participantes;
- , . . * Grelhas de Agosto/2024 4h
Duragio: 4h Laboratério de Investigacao da <
Ciéncias — LDM ropria pratica observagao;
' propria p ' * Oficinas.
Gerenciamento de Observacio; * Fichas de registro de
Encontro 04 residuos do experiéncias;
Duragio: 4h Laboratério de Investigacao da * Grelhas de Setembro/2024 4h
Ciéncias — LDM. propria pratica. observacio.
Observagao; * Registro fotografico;
* Entrevista;
. . - .
Enconfro 05 Mostra Cientifica Experimentacio; Fichas d?reg}stro de Outubro/2024 3
Duragio: 4h experiéncias;
Investigacao da * Grelhas de
propria pratica. obsetvagio;
*Questionario final;
fetn. *
Encontro 06 Encontro de Entrevista; GrelhasNde
Duracio: 3h cerrament observacio; Novembro/2024 1h
uragao: cneerramento Analise Documental * Ficha de avaliacao
global.

Fonte: Elaborado pelo autor (2024) baseado em Pacheco (2015).

A apresentacdo da ementa do curso, elaborada pela equipe da Coordenadoria de

Formagao responsavel pelas acdes de formagdao continuada em Cuiaba-MT, da qual o

pesquisador também participou como formador, e descrita no Quadro 2, contribui para ampliar

a compreensao da proposta formativa investigada. Essa exposicdo € essencial para explicitar os

objetivos pedagogicos que orientaram a formagdo, bem como os principios metodologicos e

tedrico-praticos que fundamentaram a organizacao dos encontros.
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O processo de estruturacdo da ementa prezou pelo alinhamento entre contetido e forma,
alternando metodologias como palestras, oficinas, praticas experimentais e rodas de conversa.
A proposta visava tornar a formagdo dinamica e significativa, articulando-a as realidades
escolares dos participantes. Além disso, a distribuicao dos temas e dos instrumentos de coleta
ao longo dos encontros contribuiu para a coeréncia do percurso formativo e ofereceu subsidios
a andlise da experiéncia investigada.

Com um total de 144 inscritos e cursantes, o curso evidenciou o interesse € o
engajamento dos docentes da rede municipal com propostas de aprimoramento profissional
voltadas ao ensino de Ciéncias. A participagdo ocorreu por adesdo: a Secretaria Municipal de
Educacdo encaminhou as unidades escolares um oficio contendo a programagao da formagao e
o link para um formulario eletronico, por meio do qual os professores interessados realizaram
sua inscricdo. Ao final, a certificagdo foi emitida pela propria Secretaria, reconhecendo
oficialmente a participacao dos cursistas.

Cabe destacar que essa iniciativa dialoga diretamente com as orientagdes presentes no
Curriculo da Escola Cuiabana (2020), documento elaborado e implementado pela gestdo
municipal vigente a época da realizagdo do curso. Entretanto, como essa gestao se encerrou em
2024, a mudanca administrativa ocorrida em 2025 pode impactar a continuidade das agdes
previstas, incluindo o programa de uso pedagodgico do LDM, cuja efetivacdo depende de
alinhamento politico e institucional. Diante desse cendrio, refor¢a-se a necessidade de
estratégias que assegurem a perenidade de praticas formativas e pedagogicas exitosas,
independentemente das alternincias politico-administrativas.

E justamente nesse entrelagamento entre politicas educacionais e praticas formativas
que se insere o contexto investigativo desta pesquisa. A escolha desse cenario justifica-se por
representar um espago fértil para a observacdo de praticas formativas docentes, as quais
emergem do cotidiano escolar e sdo diretamente influenciadas pelas politicas educacionais em
curso nas escolas municipais. A introdu¢do do LDM na formagdo instigou os professores a
revisitar suas praticas pedagogicas, ao mesmo tempo que possibilitou a pesquisa acessar
contradigdes, sentidos e ressignificacdes presentes no ambiente escolar.

O vinculo direto do pesquisador com a agdo formativa, atuando como formador,
favoreceu o acompanhamento continuo das experiéncias docentes e do cotidiano da formagao.
Essa proximidade, contudo, exigiu vigilancia metodologica constante para assegurar a
integridade do processo investigativo e a autonomia dos participantes, preservando a

imparcialidade da pesquisa.
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4.2 Tipo de Pesquisa

Conforme mencionado na introdugdo deste capitulo, a presente investigacdo adota uma
abordagem qualitativa, de natureza aplicada e com caracteristicas de pesquisa sobre a propria
pratica, considerando as especificidades do campo educacional € os compromissos éticos e
formativos que o atravessam. A opc¢ao pelo enfoque qualitativo se justifica pela complexidade
do fenomeno estudado, que envolve experiéncias, sentidos e praticas docentes no contexto da
formagdo continuada e do uso do Laboratorio Didatico Movel no ensino de Ciéncias, em
Cuiaba-MT.

De acordo com Liidke e André (2018), a pesquisa qualitativa busca compreender os
significados que os sujeitos constroem em relagdo as suas agdes e aos contextos em que estao
inseridos, reconhecendo o carater interpretativo e situado do conhecimento produzido nas
relagdes sociais. A interpretacdo da realidade, nesta pesquisa, se construiu a partir da
compreensdo das interagdes estabelecidas com os sujeitos. Ao longo do processo investigativo,
a escuta das experiéncias compartilhadas e a atencdo as formas como se expressavam
possibilitaram uma interpretagdo situada, na qual linguagem e vivéncia se cruzavam. Quanto

ao processo de analise, Liidke e André (2018) afirmam que:

A andlise dos dados tende a seguir um processo indutivo. Os pesquisadores nao se
preocupam em buscar evidéncias que comprovem hipdteses definidas antes do inicio
dos estudos. As abstragcdes se formam ou se consolidam basicamente a partir da
inspecdo dos dados num processo de baixo para cima (Liidke; André, 2018, p. 13).

Segundo as autoras, esse tipo de andlise permite compreender como os professores
atribuem sentido as suas experiéncias, levando em conta os diversos contextos que influenciam
sua trajetoria formativa e profissional.

Além do mais, trata-se de uma pesquisa de natureza aplicada. Essa definicdo se sustenta
pelo vinculo direto com um problema concreto do cotidiano escolar vivido pelos participantes
da investigagdo e na intencdo de contribuir com caminhos que fortalegam os processos
formativos no ensino de Ciéncias. Conforme Gil (2008, p. 27), esse tipo de investigacdo
caracteriza-se por seu interesse na aplica¢do pratica do conhecimento, sendo “menos voltada
para o desenvolvimento de teorias de valor universal que para a aplicacdo imediata numa
realidade circunstancial”. Ainda segundo o autor, a pesquisa aplicada objetiva “gerar
conhecimentos para aplicagdo pratica dirigidos a solu¢do de problemas especificos”,

envolvendo realidades e interesses locais (Gil, 2008, p. 42).

141



Outrossim, Gerhardt e Silveira (2009) reforcam que a pesquisa aplicada tem por
finalidade a producao de saberes voltados a resolucao de questdes especificas do cotidiano dos
sujeitos de pesquisa. O foco recai na utilidade pratica dos resultados, considerados em sua
relagdo direta com o contexto em que sdo gerados. De acordo com Chisté (2023), a pesquisa
aplicada emerge de demandas reais, situadas no cotidiano profissional. Sua inten¢ao ¢, portanto,
produzir conhecimentos capazes de provocar deslocamentos concretos nas praticas € nas
condigdes em que os sujeitos estao inseridos.

Esta investigacdo também se inscreve no campo da pesquisa sobre a propria pratica,
compreendida como um movimento sistematico de autorreflexdo critica do pesquisador sobre
sua atuacdo profissional. Nesse processo, quem investiga estd inserido no campo empirico e
busca compreender sua atuagdo e as praticas educativas com as quais se relaciona. Para Ponte
(2002), investigar a propria pratica requer que o pesquisador reconheca sua insercao no campo
como elemento constitutivo da realidade em estudo. Entretanto, esse posicionamento implica
um exercicio constante de distanciamento critico, necessario para tornar visiveis os sentidos
atribuidos a propria acdo no processo investigativo.

Deste modo, no caso dessa investigag¢do, ha a inser¢do do pesquisador no campo da
pesquisa, ao mesmo tempo como formador € como sujeito que investiga. Isso exige uma postura
que esteja sustentada por vigilancia constante. O pesquisador, estando nessa posi¢do, deve
reconhecer que sua presenga interfere na constru¢do do conhecimento e nas relagdes que ali se
estabelecem. O vinculo direto com o programa de formac¢do demanda o cuidado de manter
diferenciadas as fun¢des exercidas.

Enquanto pesquisador e formador, foi preciso adotar estratégias que assegurassem uma
escuta livre por parte dos participantes, sem que minha posi¢do no campo interferisse nos
sentidos produzidos ao longo da investigacdo. Para isso, optei por registrar cuidadosamente os
momentos de interagdo em didrio de campo, realizar entrevistas individuais em horarios
distintos das formagodes e explicitar, desde o inicio, os objetivos da pesquisa, de forma ética e
transparente.

Nesse sentido, o referencial epistemologico que sustenta esta pesquisa € a epistemologia
critica. Essa, por sua vez, compreende o conhecimento como uma pratica social e situada na
histéria, atravessada, sobretudo, por relagdes de poder. Essa perspectiva nos desloca de visdes
neutras e que sejam universalizantes, permitindo uma aproximacao ética com os participantes
e os contextos investigados.

A epistemologia critica consolida-se como uma abordagem tedrico-filosofica orientada

para questionar e transformar a sociedade, emergindo da necessidade de enfrentar os
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paradigmas cientificos tradicionais e as pressuposi¢des neoliberais que marcaram grande parte
do pensamento do século XX (Elias; Carranza, 2012).

Inspirada inicialmente no projeto intelectual da Escola de Frankfurt, essa perspectiva foi
desenvolvida por pensadores como Max Horkheimer, Theodor W. Adorno e Herbert Marcuse,
cujas reflexdes, embora enraizadas no marxismo, avangaram na critica as formas de dominagao
presentes nas sociedades capitalistas modernas. Outros autores, como Karl Marx, Friedrich
Engels, Antonio Gramsci, Walter Benjamin, Michel Foucault e Pierre Bourdieu, também
contribuiram para ampliar o escopo critico ao problematizar as relagdes entre poder,
conhecimento e ideologia (Fui; Khin; Ying, 2011; Elias; Carranza, 2012). Nesse campo,
destaca-se ainda a contribui¢do de Jiirgen Habermas, especialmente por sua reformulacdo do
paradigma critico ancorada na teoria da acdo comunicativa e na relacdo entre conhecimento e
interesse humano, fundamentos que sustentam o carater emancipatorio da epistemologia critica.

Nesse sentido, os processos formativos aqui analisados sdo entendidos como praticas
historicamente situadas, nas quais se articulam sentidos diversos em permanente negociacao,
tensionados pelas condi¢des concretas do exercicio docente e pelos diferentes projetos de
educagdo que atravessam o cotidiano escolar. A adog¢ao desse referencial nos permitiu analisar
a formac¢ao docente de maneira critica, considerando sua concretude historica, sem que 1sso
causasse o esvaziamento da complexidade dos investigados, assumindo sempre o cuidado de
nao descontextualizar os sentidos produzidos nas praticas escolares (Freire, 2002; Novoa,
2013).

Para acessar essas vozes, sentidos e contradi¢des, a pesquisa se vale da andlise dialogica
do discurso, fundamentada nos estudos de Mikhail Bakhtin e do Circulo que leva seu nome,
Circulo de Bakhtin. Conforme Bakhtin (2016), o discurso se constitui na relacdo viva entre
sujeitos sociais, sempre atravessado pela alteridade e inserido em contextos historicos e
ideologicos especificos. Assim, os enunciados produzidos pelos professores foram
compreendidos como construgdes discursivas que evidenciam modos de significar a formagao
e a pratica docente a partir das condi¢cdes materiais e simbdlicas em que se realizam. Esse
método de andlise viabilizou a compreensdo dos enunciados como produgdes situadas, nas
quais se expressam os efeitos da politica educacional e as formas pelas quais os docentes

significam sua experiéncia profissional (Antunes, 2013; Elliot, 1998).
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4.3 Estruturacio e Execucio da Pesquisa

O delineamento metodologico desta pesquisa foi estruturado em etapas sucessivas,
buscando assegurar a coeréncia entre os objetivos estabelecidos, os instrumentos empregados
e os resultados alcangados O primeiro passo foi mapear a literatura existente. Além de servir
como base para a fundamentagdo tedrica, essa etapa foi fundamental para aprofundar o
conhecimento sobre estudos relacionados a formagao continuada de professores € ao uso do
LDM no ensino de Ciéncias.

Com o mapeamento bibliografico concluido, passamos a defini¢do e construgdo dos
instrumentos de coleta de dados. Essa etapa foi fundamental para assegurar que os dados
obtidos fossem coerentes com a realidade investigada e alinhados aos objetivos da pesquisa.
Para isso, foram elaborados um questionario inicial e uma entrevista semiestruturada, com o
propoésito de identificar o perfil dos participantes e compreender suas percepcdes sobre a
formagdo continuada e a aplicagdo de praticas experimentais com o uso do LDM nas escolas,
conforme previsto nos objetivos da investigacao.

A etapa de coleta de dados foi estruturada em trés fases principais: Fase 1 — aplicacao
de um questionario diagndstico; Fase 2 — realizacao de entrevistas semiestruturadas; e Fase 3 —
aplicacdo de um questionario final.

A Fase 1 consistiu na aplicacdo de um instrumento diagndstico voltado a caracterizagdo
do perfil docente e a identificacdo das percepcdes iniciais dos participantes sobre a formacao
continuada, o uso do LDM e a inser¢ao de praticas experimentais no ensino de Ciéncias.

A Fase 2, dedicada as entrevistas semiestruturadas, foi necessaria para complementar a
compreensdo referente aos dados colhidos inicialmente por meio do questiondrio inicial. As
entrevistas permitiram o acesso a uma percep¢do mais detalhada das experiéncias dos
professores com a formacao continuada, os desafios enfrentados, as estratégias adotadas e os
significados atribuidos ao uso do LDM.

Por fim, a Fase 3 correspondeu a aplicacdo de um questionario final, elaborado com o
propdsito de aprofundar, complementar e confrontar as informagdes obtidas nas etapas
anteriores. Esse instrumento foi estruturado para captar as percepgdes consolidadas dos
professores apds sua participacdo na formagao continuada e, especialmente, apds a vivéncia
com o Laboratério Didatico Movel (LDM).

Na sec¢do dedicada aos instrumentos de coleta de dados e sua aplicagdo, serdo

apresentados em detalhe os procedimentos adotados nesse processo. A vista disso, 0 esquema
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1 apresenta, as principais etapas da pesquisa, assim como os instrumentos utilizados e os

referenciais adotados.

Esquema 1. Desenho metodolédgico da pesquisa.

TIPO DE PESQUISA
PESQUISA QUALITATIVA, APLICADA, COM t’.i?ea'“,if“°
FOCO NA PROPRIA PRATICA DOCENTE Lellef fiebisty)

ETAPAS DA
PESQUISA

REFERENCIAL EPISTEMOLOGICO
EPISTEMOLOGIA CRITICA

Aplicagédo dos
instrumentos

Elaboragao dos
instrumentos de

Andlise dos dados
com triangulagio

metodoldgica coleta de dados
ANTES DA
FORMAGAO
Lt ENTREVISTA
QUESTIONARIOS: ENTREVISTAS: FORMAGAO SEMIESTRUTURADA
2:.‘.,'-]-'253; ANALISE DIALOGICA
DO DISCURSO COM
(BARDIN) BASE EM BAKHTIN APOSA QUESTIONARIO QUESTIONARIO

FORMAGAO INICIAL FINAL

Fonte: Elaborado pelo autor (2025)

Além disso, quanto aos aspectos éticos, os procedimentos de coleta de dados foram
conduzidos em estrita observancia as diretrizes estabelecidas pela Resolugao CNS n° 466/2012
e pela Carta Circular n° 1/2021-CONEP/SECNS/MS, assegurando a conformidade ética da
pesquisa. O estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul (CAAE: 69624523.1.0000.0021), garantindo a legitimidade e a integridade
ética de todo o processo.

Face ao exposto, a amostra da pesquisa foi composta por cinco professores da rede
municipal de Cuiaba-MT, participantes da atividade formativa ja apresentada anteriormente.
Todos foram convidados formalmente e assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), o que garantiu a ética e a transparéncia no uso de suas imagens e
gravagoes. A coleta de dados foi realizada de forma online, respeitando tanto a flexibilidade

das agendas dos participantes quanto as demandas do contexto escolar.
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4.4 Participantes e Critérios de Selecao

A pesquisa contou com a participagdo de cinco professores de Ciéncias da rede
municipal de ensino de Cuiaba-MT, atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A
definicdo desse grupo se deu por meio de amostragem intencional, em consonancia com 0s
pressupostos da abordagem qualitativa, considerando sujeitos cujas trajetdrias e praticas
dialogam diretamente com o objeto de estudo (Liidke; André, 2018). A decisdao metodologica
de focar a analise em cinco docentes justifica-se pela densidade interpretativa que esse nimero
possibilita. Com uma amostra relativamente reduzida, ¢ possivel compreender a complexidade
das vivéncias docentes de forma situada, em vez de privilegiar uma representatividade
estatistica.

Como mencionado no inicio deste capitulo, o curso de formagao continuada oferecido
pela Secretaria Municipal de Educagdo de Cuiaba contou com a participagdo de 144 professores
inscritos, provenientes de diferentes regides da cidade. Dentre esses, 48 manifestaram interesse
em participar voluntariamente da pesquisa. Contudo, considerando a natureza qualitativa e os
procedimentos metodoldgicos adotados, esse nimero seria invidvel para a realizacdo das
analises previstas.

Com base nas informagdes fornecidas no ato da inscri¢do, foi possivel identificar a
regido administrativa de lotacdo escolar de cada docente, o que permitiu selecionar um
representante de cada uma das cinco regides da cidade: Norte, Sul, Leste, Oeste e Centro.

A cidade de Cuiaba esta oficialmente dividida em cinco grandes regides administrativas,
conforme delimitacdo apresentada no Mapa de Zonificacdo Urbana do municipio (Cuiaba,
2007). Essas regioes apresentam acentuadas desigualdades territoriais, que se expressam na
precariedade da infraestrutura disponivel, na auséncia de areas verdes e nas dificuldades de
acesso a politicas publicas e servigos essenciais. Como evidenciado no estudo de Soria,
Mengue, Scotta (2024), ha uma correlagdo direta entre desigualdade socioespacial, temperatura
da superficie e vulnerabilidade social em Cuiab4, sendo que as popula¢des de menor renda se
concentram em 4areas mais quentes € com menor cobertura vegetal. A presen¢a de docentes de
diferentes areas da cidade possibilita a anélise dos sentidos construidos em torno do uso dos
LDM, articulando-os as dinamicas territoriais e as condi¢des sociais que os atravessam.

A escolha de professores em efetivo exercicio se justifica pela necessidade de examinar
a inser¢ao dos LDM no cotidiano escolar, em didlogo com os processos de formagao continuada
promovidos pela Secretaria Municipal de Educagdo. A pesquisa busca compreender como 0s

docentes se apropriam das propostas metodologicas, a partir de experiéncias formativas
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vinculadas a pratica e as condi¢des concretas de trabalho nas escolas publicas municipais. Para
a composic¢ao da amostra, foram estabelecidos critérios de selegdo, com o objetivo de garantir
a pertinéncia dos participantes ao objeto da investigagao.

Para garantir a coeréncia metodologica e a representatividade do estudo, foi aplicado o
Quadro 3, contendo os critérios de inclusdo e exclusdo dos participantes. Esse procedimento
permitiu selecionar docentes que estivessem em exercicio na rede municipal de Cuiaba-MT,
atuando no ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental, e que tivessem
participacao efetiva em formacgdes continuadas com foco no uso do LDM. Além disso, foram
considerados aspectos como tempo de atuacao profissional, nivel de familiaridade com o LDM,
representatividade geografica e trajetoria formativa compativel com os objetivos da pesquisa.

A aplicagdo desses critérios possibilitou reduzir o niimero de participantes a cinco
docentes, um representante de cada regido da cidade (Norte, Sul, Leste, Oeste ¢ Centro)
garantindo que a amostra fosse diversificada e representativa das diferentes realidades
escolares, a0 mesmo tempo em que mantinha a viabilidade da andlise qualitativa prevista pelo
estudo.

Quadro 3. Critérios de Inclusdo e Exclusdo dos Participantes da Pesquisa

Critérios de Inclusao

Critérios de Exclusao

Docentes em exercicio na rede municipal de
Cuiaba-MT, atuantes no ensino de Ciéncias nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Professores que nao lecionam Ciéncias ou
atuam em outras etapas da educagao basica.

Participagio em agOes de formagdo continuada
promovidas pela Secretaria Municipal de
Educacio com foco no uso do LDM.

Auséncia de participagdo, mesmo parcial, em
formagdes especificas sobre o LDM.

Diferentes tempos de atuagao profissional no
magistério, abrangendo desde iniciantes até
docentes experientes.

Docentes cuja trajetoria profissional nao
inclui experiéncia no ensino de Ciéncias nos
anos iniciais.

Representatividade geografica, incluindo
professores de diferentes regides do municipio e
contextos socioecondmicos variados.

Exclusio de professores vinculados a escolas
fora da area urbana ou sem estrutura minima
para uso do LDM.

Diferentes niveis de familiaridade com o LDM,
desde usuarios experientes até docentes em fase
inicial de implementagao.

Professores sem qualquer contato com o
LDM até o momento da pesquisa.

Participacdao em diferentes modelos de formacao
continuada (tradicional, pratico-reflexivo,
politico-emancipatério).

Auséncia de trajetoria formativa compativel
com os temas e enfoques investigados.

Manifestacao de interesse e assinatura do
TCLE.

Recusa em participar ou auséncia de
autorizacao formal mediante o TCLE.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025)

Com a definicao desses critérios, foi possivel construir uma amostra representativa do

ponto de vista qualitativo. Esse recorte tornou possivel compreender, de forma mais detalhada,
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a realidade de como o LDM vem sendo incorporado as praticas pedagogicas no ensino de
Ciéncias. Apesar do numero reduzido de docentes, a diversidade entre eles, em termos de
formagdo, tempo de servigo, regido de atuacao e uso do laboratdrio, nos possibilitou realizar

uma analise sustentada pela op¢ao metodoldgica adotada.

4.5 Instrumentos de Coleta de Dados

A coleta de dados ¢ um aspecto elementar em qualquer pesquisa, pois € nesse momento
que o pesquisador obtém as informagdes necessarias para o desenvolvimento do estudo.
Portanto, o sucesso da pesquisa esta diretamente relacionado a maneira como os dados sao
coletados e tratados, o que exige a escolha adequada dos instrumentos de coleta compativeis
com o0s objetivos e métodos da pesquisa.

Diversos instrumentos podem ser utilizados para garantir a eficiéncia desta etapa. No
entanto, essa escolha deve ser cuidadosa e criteriosa, evitando qualquer forma de aleatoriedade.
As técnicas quantitativas utilizam instrumentos especificos para gerar indices numéricos que
representam caracteristicas dos participantes ou objetos da pesquisa. Os resultados, expressos
em valores numéricos, sdo registrados em relatorios, graficos e planilhas, por exemplo. Por
outro lado, as técnicas qualitativas utilizam métodos descritivos que exploram a complexidade
e a profundidade das experiéncias, comportamentos e percepcdes dos sujeitos ou objetos da
pesquisa. Diferentemente das técnicas quantitativas, que se concentram em valores numéricos,
essas técnicas focam em narrativas detalhadas e aspectos subjetivos e contextuais dos
fendomenos estudados. Os dados coletados sdo geralmente apresentados em forma de textos,
transcrigdes, notas de campo e registros audiovisuais.

Desta forma, a qualidade das medidas influencia diretamente nos resultados. Medidas
fracas ou polarizadas, devido a caracteristicas do instrumento ou aplicacdo inadequada,
produzem resultados igualmente fracos. Em contrapartida, técnicas robustas aumentam a
precisdo e a confiabilidade dos dados. Portanto, ¢ fundamental identificar fatores que afetam a
qualidade das medidas, pois isso impacta diretamente a qualidade dos dados obtidos. Além
disso, a escolha da técnica de pesquisa deve ser baseada nas necessidades de informagao e ndo
no orgamento disponivel, por exemplo.

A partir dessa perspectiva, € com o objetivo de responder a questdo de investigacao
desta pesquisa: “Como diferentes modelos de formacdo docente influenciam a

implementacio de praticas experimentais no ensino de Ciéncias na rede municipal de
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Cuiaba-MT?”, optamos pela utilizagdo de dois questionarios e uma entrevista semiestruturada.
Essa escolha visa captar de forma mais ampla as contribuigdes dos modelos formativos aos
saberes cientificos e humanos mobilizados por cada docente em sua pratica pedagogica. Isso
pois, os questionarios sdo praticos e rapidos na coleta de dados quantitativos e padronizados,
proporcionando uma visdo ampla e estruturada das perspectivas e opinides dos participantes e
a entrevista pode identificar praticas, crencgas, valores e sistemas de classificagdo em contextos
sociais especificos, em que conflitos e contradi¢cdes ndo sao claramente visiveis.

Fachin (2006) explica que um questionario consiste em uma série de questdes
submetidas a um grupo de pessoas com o objetivo de obter informagdes especificas sobre um
determinado assunto. Entre suas vantagens estao a praticidade, rapidez na coleta de dados, baixo
custo e a possibilidade de atingir muitos respondentes de maneira eficiente. Além disso, os
questionarios permitem que os sujeitos respondam com maior liberdade e sem a pressdo de uma
interagdo face a face, o que pode aumentar a honestidade das respostas (Fachin, 2006; Jesus;
Lima, 2010; Goldenberg, 2011).

Apesar de suas contribui¢des, os questionarios apresentam limitacdes metodoldgicas. A
auséncia do pesquisador no momento da aplicagdo pode resultar em interpretagdes equivocadas
das questdes, bem como em respostas pouco claras (Fachin, 2006). Além disso, ha o risco de
baixo indice de retorno e a possibilidade de perda ou extravio dos instrumentos (Jesus; Lima,
2010). As perguntas podem assumir formato discursivo, o que permite maior liberdade na
expressdo das opinides dos participantes, ou objetivo, com alternativas pré-estabelecidas que
facilitam a tabulagdo e analise dos dados.

Jesus e Lima (2010, p. 67) destacam que “os questionarios podem fornecer dados que
possibilitem o surgimento de outras questdes para o aprofundamento do trabalho e utilizagao
de outras técnicas, como a entrevista”, que por sua vez, possibilita uma exploracao detalhada
das percepcdes e experiéncias dos participantes, permitindo que aspectos subjetivos e
contextuais sejam capturados de maneira profunda.

Sobre a técnica da entrevista, Barbosa (1999) a define como flexivel de obtencao de
informagdes qualitativas. Todavia, para que haja sucesso no processo, um bom planejamento
prévio e a habilidade do entrevistador para seguir um roteiro de perguntas, introduzindo
variagdes sao necessarios, pois a eficacia da entrevista esta diretamente ligada a competéncia
do entrevistador em conduzir o processo. Se compararmos com o questionario, a entrevista
requer mais tempo e possui um custo maior, especialmente se o nimero de entrevistados for
elevado. Os custos incluem o tempo do entrevistador para planejar, conduzir e analisar,

deslocamentos para entrevistas presenciais, recursos materiais como gravagao e material de
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papelaria, treinamento do entrevistador e possiveis compensacdes aos entrevistados. Além
disso, a andlise de dados qualitativos ¢ mais complexa e demanda mais recursos. Esses fatores
tornam as entrevistas mais caras que os questionarios, especialmente com muitos participantes.
Contudo, pode fornecer uma quantidade de informagdes mais rica.

O quadro 4 apresenta um comparativo entre essas duas técnicas de coleta de dados.

Quadro 4. Comparacdo entre questiondrio e entrevista.

Técnica de Coleta Vantagens Limitacoes

*Pratico e rapido na coleta de | *Auséncia do pesquisador pode

dados; levar a interpretagoes erroneas;
*Baixo custo; *Risco de baixo indice de resposta;
*Permite atingir um  grande [ *Possibilidade de perda ou
numero de respondentes; extravio dos questionarios;

Questionario *Respostas padronizadas facilitam [ ¥Menos  aprofundamento  em
a tabulacio e analise dos dados; temas complexos.

*Reduz pressao da interagao face a
face, aumentando a honestidade;
*Dados quantitativos oferecem
uma visao ampla e estruturada.

*Capta informacbes ricas e [ *Maior custo e tempo de coleta;

detalhadas; *Requer habilidades e

*Explora temas complexos em | competéncia do entrevistador;

profundidade; *Analise de dados qualitativos ¢

*Flexivel e adaptavel durante a [ mais complexa e demorada;

aplicagao; *Influéncia do entrevistador pode
Entrevista *Pode elucidar aspectos subjetivos | afetar respostas;

e contextuais; *Requer  bom  planejamento

*Permite exploragio de | prévio;

percepgoes e experiéncias; *Pode ser dificl manter a

*Facilita a compreensao de | objetividade.
variaveis contextuais.

Fonte: Autoria propria (2024).

Esse quadro apresenta uma comparagdo entre questiondrio e entrevista, destacando
potencialidades e limites de cada técnica no contexto investigativo. Para esta pesquisa, a
utilizagdo dos dois instrumentos foi estratégica. O questiondrio contribuiu para captar
percepgoes amplas dos participantes, enquanto a entrevista possibilitou aprofundar sentidos e
contradi¢des emergentes no processo formativo. A articulagdo dessas abordagens fortaleceu a

analise, ao conjugar alcance e profundidade na escuta dos docentes.
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Sendo assim, a combinagdo dessas técnicas permite uma analise abrangente, integrando
dados qualitativos e quantitativos para uma compreensao mais completa e robusta do fendmeno
estudado. Além disso, a articulagdo entre esses instrumentos foi concebida com base na
estratégia metodologica da triangulagdo, assegurando a consisténcia entre os dados obtidos € os
objetivos investigativos da tese. Os instrumentos foram elaborados com base nos objetivos da
pesquisa e utilizados por diferentes pesquisadores da area, garantindo sua legitimidade
cientifica e aderéncia ao escopo investigativo.

Quanto a triangulacdo adotada nesta investigacdo, esta ancorou-se nos fundamentos da
pesquisa qualitativa e foi planejada como estratégia de fortalecimento do rigor metodolégico.
Conforme discutido por Santos et al. (2020), a triangulagdo configura-se como uma abordagem
que permite a apreensdo de um mesmo fenomeno sob distintas perspectivas, fontes e
temporalidades, possibilitando a produgao de dados menos suscetiveis a vieses decorrentes de
uma unica abordagem metodoldgica. Tal concepgdo esta em consonancia com os aportes de
Denzin (2009), que distingue diferentes formas de triangulagdo como a de dados, de métodos e
de pesquisadores. Nessa mesma dire¢do, Guion (2002) compreende a triangulagdo como um
recurso que amplia a validade e a credibilidade dos estudos qualitativos. Ja Flick (2009) ressalta
que a triangulagcdo metodologica permite alcangar diferentes niveis de compreensado e densidade
interpretativa, ampliando a complexidade analitica, além do entendimento dos fendmenos
sociais investigados.

No presente estudo, a triangulag@o foi aplicada na forma intramétodo, articulando trés
instrumentos complementares de natureza qualitativa, aplicados em momentos distintos do
processo formativo: antes (questionario inicial), durante (entrevista semiestruturada) e apos
(questionario final) a realizacdo do curso de formag¢ao continuada sobre o uso do LDM.

Cada instrumento mobilizado permitiu acessar diferentes camadas do fendmeno
investigado: o questiondrio inicial mapeou o perfil docente e suas trajetorias formativas; a
entrevista semiestruturada possibilitou a compreensao dos sentidos atribuidos a formacgao, as
praticas experimentais e a apropriagdo do LDM; o questionario final evidenciou os efeitos
percebidos no cotidiano pedagdgico, permitindo captar a permanéncia ou ressignificagdo das

aprendizagens experienciadas.
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4.5.1 Questionario Inicial

O questionario inicial (Apéndice A) foi aplicado antes do curso de formagao e teve como
funcdo diagnosticar o perfil académico-profissional dos professores, identificar suas
experiéncias anteriores com o ensino experimental e captar percepgdes preliminares sobre a
formacao continuada. A estruturacdo do instrumento com itens de natureza fechada e aberta
viabilizou a producao de dados descritivos e a analise interpretativa dos significados atribuidos

pelos docentes a sua formagao continuada.

Quadro 5. Objetivos Atendidos pelo Questionario Inicial.
Referéncia aos objetivos da
pesquisa

Objetivo do questionario

Identificar o perfil académico e profissional dos
participantes, bem como suas vivéncias formativas com| Objetivos 2 e 3. (Ver pagina 20)
atividades experimentais.

Levantar percepgdes iniciais sobre o papel da formacao

. . o Obijetivos 2, 4 e 6.
continuada no ensino de Ciéncias e os desafios enfrentados. ] >

Subsidiar as etapas posteriores da pesquisa, oferecendo base
para compreender como os LDM sio incorporados 2 Objetivos 4 e 6.
ratica docente.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Os dados coletados nesse questionario foram fundamentais para contextualizar o perfil
dos participantes e orientar a condugdo das etapas seguintes, permitindo que a formagao docente

dialogasse com as experiéncias prévias e demandas reais dos professores.

4.5.2 Entrevista Semiestruturada

A entrevista semiestruturada (Apéndice B) foi realizada apds a etapa de qualificacao da
pesquisa, constituindo-se como instrumento necessario para o aprofundamento das
compreensoes sobre os efeitos da formagao continuada nas praticas docentes. O intervalo entre
a realizagdo dos encontros formativos e a aplicacdo das entrevistas possibilitou que tivéssemos
uma reflexdo mais amadurecida por parte dos participantes e a incorporagao das contribuicdes
oriundas do parecer da banca de qualificacdo, o que resultou em uma maior precisao
metodoldgica e um melhor alinhamento com os objetivos da pesquisa.

As entrevistas buscaram acessar os sentidos atribuidos a experiéncia formativa
vivenciada, a apropriagdo dos LDM e as possiveis ressignificagdes de concepgdes e praticas
relacionadas ao ensino experimental. A divisdo do roteiro de entrevistas em blocos tematicos
foi pensada para garantir a coeréncia interna do instrumento e assegurar o alinhamento entre os

objetivos especificos da pesquisa e os eixos de investigacdo. A partir dessa organizagao,
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favoreceu-se o encadeamento logico das perguntas, evitando dispersdes. Essa divisdo permitiu
que cada se¢do do roteiro explorasse um conjunto articulado de aspectos necessarios para a
compreensdo do fenomeno estudado: a experiéncia formativa com os LDM, as praticas
experimentais no ensino de Ciéncias, os modelos de formagao docente e os desafios estruturais
enfrentados no cotidiano escolar.

Inspiradas no referencial bakhtiniano, especialmente nos aportes de Bakhtin (2016) e
Brait (2006), as entrevistas foram concebidas como um campo de interlocucao dialégica, no
qual os enunciados dos sujeitos carregam marcas de sua trajetdria, de seu contexto sociocultural
e das vozes sociais que os atravessam. Dessa forma, os dados provenientes das entrevistas
compdem o corpus central da Analise Dialdgica do Discurso, orientada pela compreensao de
que o discurso ¢ constituido pela heterogeneidade de vozes e pelas disputas de sentidos que se

atualizam em contextos historicos determinados.

Quadro 6. Objetivos Atendidos pela Entrevista Semiestruturada.

Objetivo da entrevista Referéncia aos objetivos da pesquisa

Compreender os sentidos atribuidos a

formacao continuada com uso dos LDM. Objetivos 2 ¢ 4. (Ver pagina 20)

Investigar a apropriagio dos LDM e as
ressignificacées de concepgdes e praticas Objetivos 3, 4 ¢ 6.
docentes relacionadas a experimentacao.

Analisat como os modelos formativos
influenciam o planejamento e a execugiao de Objetivos 2 e 6.
praticas experimentais.

Identificar os desafios estruturais, pedagogicos
e formativos enfrentados na implementagao Objetivos 4 e 6.
das atividades experimentais.

Explorar os efeitos da formacdo continuada
sobre a alfabetizagao cientifica dos estudantes, Objetivos 5.
a partir das experiéncias docentes.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

A etapa das entrevistas nos permitiu aprofundar a compreensdo sobre os sentidos
atribuidos a formagdo continuada e revelaram as tensdes, apropriagdes e ressignificacdes
envolvidas na implementacdo de praticas experimentais com o uso dos LDM, em consonancia

com os objetivos centrais da pesquisa.

4.5.3 Questionario Final

O questionario final (Apéndice C) foi aplicado ap6s a entrevista e teve como foco avaliar

os efeitos percebidos pelos participantes sobre a formagao continuada, especialmente em
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relacdo ao uso do LDM e a incorporacao de atividades experimentais no ensino de Ciéncias.

Este instrumento permitiu validar, com base em autorrelatos, as transformagdes apontadas nas

entrevistas, contribuindo para a triangulagao entre dados objetivos e subjetivos.

Quadro 7. Objetivos Atendidos pelo Questionario Final

Objetivo da entrevista

Referéncia aos objetivos da pesquisa

Avaliar os efeitos percebidos da formacio
continuada sobre a pratica docente ¢ a
implementac¢iao dos LDM.

Objetivos 2, 4 ¢ 6. (Ver pagina 20)

Verificar transformag¢bes nas concepgdes e
metodologias adotadas no ensino de Ciéncias
apos a formacio.

Objetivos 2 e 3.

Investigar a percep¢ao dos professores sobre

acoes formativas.

os impactos da formacio na alfabetizagio Objetivo 5.
clentifica dos estudantes.
Levantar sugestdes para aprimorar futuras ..

5 p P Objetivo 6.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Esse questionario possibilitou avaliar as transformacdes percebidas apos a formacao,

bem como identificar sugestoes e desafios enfrentados pelos docentes, oferecendo dados

essenciais para a analise dos efeitos dos diferentes modelos formativos adotados.

Com base nos dados apresentados, o quadro a seguir sintetiza a estrutura dos

instrumentos de coleta de dados utilizados nesta pesquisa, destacando suas respectivas

finalidades e os principais eixos investigativos a que se vinculam.

Quadro 8. Articulagdo entre instrumentos de coleta e eixos analiticos da pesquisa.

Instrumento | Finalidade Principais Eixos Investigativos
Diagnéstico do perfil docente e das | Formagao  inicial,  experiéncias
Questionario concepgoes iniciais sobre formagao | anteriores, praticas experimentais,
Inicial e experimentagao motivagées para a formagao

continuada

Aprofundamento qualitativo das | Pratica  docente,  alfabetizacdo
Entrevista experiéncias com o LDM e dos | cientifica, desafios institucionais,
Semiestruturada | sentidos atribuidos a formacao modelos de formacio e reflexdes

sobre a pratica

Questionario Final

Avaliaggo  dos  impactos da
formacao e do uso dos LDM no
cotidiano escolar

Transformagoes pedagdgicas,
avaliacito do modelo formativo,
contribuicbes  para a  pratica
investigativa, sugestoes de melhoria

Fonte: Produzido pelo autor (2025).
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4.6 Procedimentos de Analise dos Dados

Apresentamos nessa se¢ao a estratégia metodologica empregada na pesquisa. Para tanto,
adotamos um desenho integrado de Andlise de Conteudo (AC) e Analise Dialdgica do Discurso
(ADD), pensado para dar conta do carater quanti-qualitativo do corpus, composto por
questionarios e entrevistas semiestruturadas. Na primeira etapa, os questionarios passaram por
pré-andlise e codificagdo sistematica, conforme Bardin (2016), o que possibilitou a
identificacdo de unidades de sentido e a constru¢do de categorias tematicas. Em seguida, as
entrevistas foram transcritas na integra e fragmentadas em enunciados, fundamento da leitura
dialégica proposta por Bakhtin (2016), a qual mapeou vozes sociais, tensdes ideologicas e

relagdes discursivas implicitas nos discursos dos participantes.

4.6.1 Fundamentos dialégicos para a leitura dos resultados

A teoria do discurso desenvolvida pelo filésofo e pensador russo Mikhail Mikhailovich
Bakhtin (1895-1975) e seu circulo oferece uma compreensdo rica e complexa dos processos
comunicativos. Brait (2005) destaca o crescente interesse e atencao que essa teoria tem recebido
em varias areas do conhecimento, evidenciado pelas numerosas tradugdes e ensaios

interpretativos. Segundo a autora,

Esse fato pode ser constatado nas intimeras tradugdes, nos incontaveis ensaios
interpretativos e, especialmente, na circulagdo de nogdes, categorias, conceitos
advindos diretamente do pensamento bakhtiniano, com ele aparentados ou, ainda, por
ele motivados. Esse arcabougo tedrico-reflexivo aparece, portanto, no enfrentamento
da linguagem, ndo apenas em areas destinadas a essa finalidade, caso dos estudos
linguisticos e literarios, mas na transdisciplinaridade de campos como a educagao, a
pesquisa, a historia, a antropologia, a psicologia etc. (Brait, 2005, p. 8).

Conforme Brait aponta, esse interesse nao se limita aos estudos linguisticos e literarios,
mas se estende a diversos campos como educagdo, pesquisa, historia, antropologia e psicologia,
devido a natureza transdisciplinar de suas ideias. Apesar da abundancia de publicagdes
especializadas, a autora sentiu a necessidade de organizar uma obra que, de maneira pontual e
indicativa, respondesse as questdes sobre como os conceitos e categorias bakhtinianos se
especificaram ao longo do tempo e como eles se relacionam ou se diferenciam de outras
abordagens da linguagem. Além disso, essa obra explora como essa perspectiva pode contribuir

para analises e teorias focadas em textos e discursos, verbais ou ndo, oferecendo novos pontos
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de reflex@o. Diante disso, a autora na criacao da obra “Bakhtin: conceitos-chave”, tinha como
objetivo principal organizar uma série de ensaios que, embora apresentados em uma ordem
alfabética aparente, foram pensados para fornecer uma visao geral e inicial das nocdes
bakhtinianas.

Dentro desse contexto, trés conceitos fundamentais na analise bakhtiniana do discurso
merecem destaque: o enunciado, o enunciador e a enunciagcdo. Esses conceitos sdo inter-
relacionados e essenciais para entender como o sentido ¢ construido na linguagem.

De maneira geral, segundo a descricdo de Bakhtin (2016, p. 57-58), os enunciados
sempre serdo “um elo na cadeia da comunicacdo discursiva de um determinado campo”. Isso
significa que qualquer enunciado (uma expressao verbal ou escrita) deve ser visto como parte

de uma sequéncia continua de comunicagao.

Nessa perspectiva, o enunciado e as particularidades de sua enunciagdo configuram,
necessariamente, 0 processo interativo, ou seja, o verbal e o ndo verbal que integram
a situagdo e, a0 mesmo tempo, fazem parte de um contexto maior histérico, tanto no
que diz respeito a aspectos (enunciados, discursos, sujeitos, etc.) que antecedem esse
enunciado especifico quanto ao que ele projeta adiante [...] (Brait; Melo, 2017, p. 67).

Brait e Melo (2017) enfatizam que os enunciados devem ser compreendidos em sua
totalidade dialdgica e contextual. Eles ndo sdo unidades isoladas de comunicagdo, mas parte de
uma rede continua de interagdes discursivas, influenciadas por elementos passados e
influenciando elementos futuros dentro de um contexto historico, social e cultural maior. Desta
forma, cada enunciado ¢ influenciado pelos enunciados anteriores e, por sua vez, influencia os
enunciados subsequentes. Por isso, ¢ importante considerar a constituicdo dialdgica e contextual
de um enunciado.

Na perspectiva bakhtiniana, o enunciado ¢ a unidade bésica da comunicagdo. Diferente
de uma frase ou sentenca gramatical, o enunciado ¢ determinado por suas fronteiras discursivas,
que sdo marcadas por uma mudanga de sujeitos falantes. Assim, cada enunciado € inico, pois
esta situado em um contexto especifico e ¢ moldado pelas condigdes sociais, culturais e
historicas em que ocorre. O enunciado carrega a inteng¢do do falante e estd intrinsecamente
ligado a resposta esperada ou efetiva do interlocutor, configurando-se assim em um ato
dialégico.

Conforme aponta Fiorin (2022), o conceito de dialogicidade foi examinado por Bakhtin

sob diferentes aspectos. Segundo o autor,
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Essas relagdes dialdgicas ndo se circunscrevem ao quadro estreito do didlogo face a
face, que ¢ apenas uma forma composicional, em que elas ocorrem. Ao contrario,
todos os enunciados no processo de comunicagdo, independentemente de sua
dimens@o, sdo dialdgicos. Neles, existe uma dialogizagdo interna da palavra, que é
perpassada sempre pela palavra do outro, ¢ sempre inevitavelmente também a palavra
do outro. Isso quer dizer que o enunciador, para constituir um discurso, leva em conta
o discurso de outrem, que esta presente no seu. Por isso, todo discurso ¢
inevitavelmente ocupado, atravessado, pelo discurso alheio (Fiorin, 2008, p. 21-22).

Do mesmo modo, Faraco (2009) afirma que a natureza dialogica do enunciado implica
que ele ndo seja um “complexo de relacdes entre palavras”, em vez disso refira-se a um
“complexo de relagdes entre pessoas socialmente organizadas”. Isso significa que os
enunciados devem ser compreendidos como interagdes sociais profundamente enraizadas nas
estruturas e contextos sociais em que ocorrem. Ao invés de serem vistos apenas como
combinagdes de palavras e frases, os enunciados refletem e constituem as relagdes entre os
individuos que os produzem e os recebem.

Essas visdes sublinham a ideia de que a comunicacdo € um processo vivo e dindmico e
os significados sdo construidos coletivamente por meio das interagdes sociais, revelando a
interdependéncia entre linguagem e sociedade. Portanto, analisar um enunciado requer uma
compreensdo de como ele ¢ moldado e como molda as relagdes sociais e os contextos nos quais
esta inserido.

Dentro desse contexto dialdgico e interativo, o conceito de enunciador na perspectiva
bakhtiniana diz respeito ao sujeito que produz o enunciado. O enunciador orienta e situa seu
discurso na cadeia comunicativa, relagdo/reflexdo sobre aspectos pragmaticos e interacionais
como o destinatario, o género e a situacdo de comunicagdao. Bakhtin (2016) destaca que o
enunciador nao ¢ uma entidade isolada, mas esta sempre em didlogo com outros enunciadores,
influenciado e influenciando os discursos que o circundam.

Ao constituir seu discurso, o enunciador considera a resposta esperada do interlocutor e
se posiciona dentro de uma cadeia de comunicagdo, na qual sua voz ¢ simultaneamente unica e
parte de um coro de vozes sociais. Esse posicionamento do enunciador reflete a complexidade
das relagdes sociais e as dindmicas de poder presentes na comunicacdo, evidenciando como
cada enunciado ¢ um ato de interagdo social profundamente enraizado em seu contexto.

Nesse viés, vale ressaltar que esse primeiro conceito de dialogismo diz respeito ao fato
de que todo discurso estad sempre atrelado a um processo dialdogico em que emergem as vozes
do enunciador, do enunciatario e de outras vozes sociais. Essa interagdo multipla e continua
reforca a ideia de que a comunicagdo ¢ um fendmeno coletivo, no qual as diversas vozes

presentes influenciam e moldam o sentido do discurso, tornando-o um produto complexo e

157



construido entre os participantes do discurso. Essa perspectiva dialogal exige que o analista de
discurso considere além do contetido do enunciado, o contexto ¢ as relagdes sociais envolvidas,
reconhecendo que cada enunciado ¢ uma resposta € uma preparagao para futuras interagdes
discursivas.

Isso significa que enunciador e enunciatdrio estdo em constante interacdo, € o
significado ¢ construido nessa interacdo. O enunciado do enunciador ¢ sempre formulado com
a expectativa de uma resposta, ou pelo menos de uma reacao, do enunciatario. Da mesma forma,
a compreensdo do enunciado pelo enunciatario € sempre ativa e responde ao enunciador, mesmo
que essa resposta nao seja explicitamente verbalizada.

Por outro lado, a enunciagdo é o processo pelo qual o enunciado ¢ produzido e
compreendido. E um ato concreto de comunicagio que envolve a interagdo entre o enunciador
e o receptor. O Glossdrio Ceale’ define o termo enunciagio como a “atividade social e
interacional por meio da qual a lingua ¢ colocada em funcionamento por um enunciador (aquele
que fala ou escreve), tendo em vista um enunciatario (aquele para quem se fala ou se escreve)”.
Essa definicdo reflete bem a perspectiva de Bakhtin, que vé€ a linguagem como essencialmente
social e interativa.

A enunciacao ¢ sempre situada, o que significa que ela ocorre em um tempo e espaco
especificos, e ¢ moldada pelas condi¢des sociais e culturais do contexto. No entendimento de
Bakhtin (2016), a enunciacdo ¢ intrinsecamente dialdgica: cada ato de fala € uma resposta a
enunciados anteriores e antecipa respostas futuras. Assim, a enunciagdo ¢ um processo
dindmico, interativo e o sentido ¢ co-construido pelos participantes da comunicagao.

Nesse sentido, os conceitos de enunciado, enunciador e enunciagdo sao
interdependentes. O enunciado nao existe isoladamente; ele ¢ produzido por um enunciador e
inserido em um contexto de enunciagdo. Da mesma forma, o enunciador s6 se realiza
plenamente por meio do ato de enunciagao, e a enunciacao so pode ser compreendida em termos
dos enunciados que a compdem e dos sujeitos que os produzem.

Portanto, ao analisar um discurso sob a perspectiva bakhtiniana, ¢ fundamental
considerar como os enunciados refletem e respondem a outros enunciados, como os
enunciadores se posicionam dentro dos contextos sociais € historicos e como a enunciagao

configura a dinamica da interacdo comunicativa. Essa abordagem permite uma compreensao da

70 Glossdrio CEALE (Centro de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita), destinado a educadores, define um conjunto
de termos, servindo como apoio pedagdgico para a formagado de professores e auxiliando nos processos de ensino
e aprendizagem da alfabetizagdo, leitura e escrita.
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comunica¢do humana, revelando as complexas relagcdes de poder, identidade e sentido que
permeiam o discurso.

A teoria bakhtiniana do discurso, dessa forma, oferece ferramentas poderosas para
explorar a natureza dialdgica da linguagem, enfatizando que a comunicagdao ¢ sempre um
processo interativo, contextualizado e o sentido € negociado e co-construido pelos participantes.

Dessarte, passando da teoria da linguagem para a pratica educacional, o entendimento
de como as concepgdes dos professores de ciéncias sobre atividades experimentais e estratégias
de ensino influenciam a constru¢ao do conhecimento cientifico, se faz necessario. Dessa forma,
a proxima se¢ao abordard os aspectos gerais dos laboratorios convencionais de ciéncias e dos
laboratorios didaticos moveis, explorando como esses ambientes contribuem para o

aprendizado em diferentes contextos.

4.6.2 Abordagem Metodoldgica para Analise de Dados Qualitativos

A articulacdo entre a Analise de Contetido (AC) e a Andlise Dialdgica do Discurso
(ADD) foi elaborada para garantir um tratamento dos dados que concilie uma abordagem
sistemdtica com a considera¢do do contexto, levando em conta a natureza mista do corpus
empirico, composto por questionarios e entrevistas. Essas escolhas metodoldgicas atendem a
diferentes necessidades analiticas. A AC proporciona a organizacao e estruturacao dos dados,
enquanto a ADD se apropria de um olhar mais interpretativo, que leva em considera¢do os
contextos ideologicos e sociais dos discursos. Por meio dessa combinacdo foi possivel ampliar
a nossa compreensao do fendmeno investigado.

Como foi descrito nas segOes anteriores, os questionarios da pesquisa combinaram
questdes objetivas e abertas. Essas questoes forneceram dados descritivos e relatos textuais, que
demandaram uma organizacgdo sistematica. Inicialmente, esses dados foram analisados por
meio da AC, o que possibilitou a constru¢ao de categorias tematicas que estruturaram a base da
pesquisa. Por sua vez, as entrevistas semiestruturadas exigiram uma abordagem diferente. A
analise dessas entrevistas foi conduzida por meio da ADD que se concentrou nas tensoes €
contradigdes presentes nos discursos dos participantes. Com a escolha desses instrumentos, de
maneira articulada, foi possivel realizar uma interpretacdo das vozes e dos contextos que os
sustentam.

Utilizando as técnicas da AC, conforme indicada por Bardin (2016), as informacdes sao

organizadas de maneira estruturada. Esse processo permite identificar as unidades de sentido
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nas respostas dos questionarios. A ADD, entdo, nos viabilizou uma leitura interpretativa, que
levou em conta as relagdes de poder, as ideologias e o contexto histdrico que permeiam os
discursos dos participantes. Conforme Bakhtin (2016), o discurso ¢ sempre dialdgico,
constituido por um entrelacamento de vozes que refletem posicionamentos ideologicos
variados, o que torna necessdrio um olhar atento as diversas influéncias ideoldgicas e
contextuais subjacentes aos discursos.

Pedro Demo (2000) reflete sobre as possibilidades de integrar diferentes métodos
cientificos. Ele argumenta que essa combinagao metodolédgica favorece uma compreensao mais
densa dos dados. Além disso, ao integrar métodos distintos, mas compativeis, ha um
enriquecimento da qualidade do didlogo académico. E importante ressaltar, portanto, que a AC
e a ADD ndo se contrapdem, mas se complementam. A AC organiza e classifica os dados,
enquanto a ADD interpreta essas informagdes, levando em consideracao as questoes sociais €
ideologicas que permeiam os discursos.

Essa abordagem integrada esta alinhada com a proposta de Ponte (2002), que destaca a
importancia da investigagdo da propria pratica como um aspecto fundamental da pesquisa. A
adocdo de uma abordagem reflexiva e dialdgica leva o pesquisador a reconhecer o impacto de
sua propria atuagdo no desenrolar da investigacdo. A aplicagdo desse cuidado metodologico
impacta diretamente a interpretagdo dos dados, os quais sdo analisados tanto no contexto social
e educacional quanto em didlogo com a postura e as agdes do formador-pesquisador, que,
inevitavelmente, influenciam a analise.

Por fim, com base nos estudos de Bardin (2016) e Bakhtin (2016), a pesquisa integrou
metodologias que garantiram a organizacdo dos dados e sua interpretagdo. A analise de
conteudo permitiu que identificassemos padrdes nas respostas dos participantes, enquanto a
andlise dialdgica do discurso possibilitou um a leitura dos significados ideologicos e

contextuais, levando em conta as dindmicas de poder.

4.6.3 Analise de Conteudo dos Questionarios

Para examinar os dados oriundos dos questionarios, especialmente as questoes abertas
que capturam percepgoes e experiéncias dos participantes, empregamos a técnica de AC
fundamentada em Bardin (2016), conforme descrito na subse¢do anterior. Essa opg¢ao se deve
a capacidade dessa técnica em decompor e categorizar o contetido das comunicagdes de forma

sistematica, facilitando a identifica¢do de padrdes tematicos relevantes.
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De acordo com Bardin (2016), a andalise de conteudo pode ser entendida como:

Um conjunto de técnicas de analises das comunicagdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetido das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a interferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producdo/recepgdo (variaveis inferidas) dessas mensagens
(Bardin, 2016, p. 46).

Esse método, portanto, mescla rigor quantitativo (ao organizar e contar categorias) com
uma analise qualitativa, o que possibilita deduzir significados e contextos a partir do material
coletado.

Neste estudo, seguimos as trés etapas essenciais da andlise de conteudo, conforme
delineado por Bardin (2016): (1) pré-analise; (2) exploracdo do material; (3) tratamento dos
resultados (inferéncia e interpretagdo). Essas fases se conectam, exigindo que o pesquisador
execute cada uma delas com precisdo, para que a fase subsequente ndo seja comprometida. A
sequéncia das etapas deve ser respeitada, pois ndo é possivel fazer inferéncias e interpretagdes
sem concluir previamente a pré-analise e a exploracdo do material. Qualquer falha no
cumprimento dessa ordem pode afetar negativamente a qualidade da anélise e das conclusdes.

Na etapa da pré-andlise (1), realizamos a organizagdo inicial dos dados dos
questionarios. Essa etapa envolveu a leitura flutuante das respostas abertas, o reconhecimento
geral dos temas abordados pelos professores e a preparacao do corpus para as etapas seguintes.
Também foram definidos os objetivos e hipoteses de andlise, alinhados as questdes de pesquisa,
de modo a guiar um olhar atento sobre o material.

Na sequéncia, procedemos a exploracao do material (2), fase em que as unidades de
registro e as categorias de analise foram definidas. Cada resposta textual dos participantes foi
fragmentada em unidades significativas (palavras, frases ou segmentos de sentido relevante),
que, entdo, foram agrupadas por semelhanca tematica ou conceitual. Para a categorizagao,
levamos em conta tanto categorias a priori, derivadas do referencial tedrico (por exemplo,
elementos associados a modelos de formacao continuada classica, reflexiva ou emancipatoéria),
quanto categorias emergentes, surgidas dos proprios depoimentos dos professores. Conforme
ressalta Bardin (2016), as categorias podem ser definidas antecipadamente com base na teoria
ou elaboradas a posteriori a partir dos dados empiricos — ou mesmo por uma combinacdo de
ambos os critérios, como fizemos nesta pesquisa. Durante esse processo, buscamos garantir que
as categorias atendessem aos critérios de exclusdo mutua (cada fragmento de resposta

enquadrado em apenas uma categoria), homogeneidade interna, pertinéncia em relagdo aos
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objetivos da pesquisa e exaustividade (cobertura adequada de todo o contetdo relevante)
(Bardin, 2016).

Concluida a fase de exploracao, passamos ao tratamento dos resultados (3), com
inferéncia e interpretacdo dos achados. Nesta etapa, examinamos as frequéncias e distribui¢des
das categorias identificadas, observando quais temas ou ideias apareciam com maior ou menor
destaque nas respostas dos participantes. Mais do que quantificar ocorréncias, porém, buscamos
interpretar os dados categorizados a luz do contexto e da teoria. Por exemplo, se determinado
professor destacou repetidamente a falta de infraestrutura em suas respostas, inferimos a
relevancia desse aspecto como um obstdculo concreto a implementacdo de praticas
experimentais — o que dialoga com a literatura sobre condi¢des de trabalho docente.

Do mesmo modo, analisamos como as categorias relacionadas aos modelos de formacao
(classico, pratico-reflexivo, emancipatdrio) se manifestavam nos relatos, inferindo inclinagdes
ou preferéncias dos participantes por determinada abordagem formativa. Durante essa
interpretacdo, mantivemos a articulagdo indissociavel entre teoria e dados, conforme
preconizado por Ferreira (2003) e Demo (2000), reconhecendo que os significados extraidos
dos contetidos ganham robustez quando amparados em referenciais conceituais. Essa postura
evita um mero descritivismo e confere profundidade a analise: cada categoria foi entendida nao
apenas em seu sentido literal, mas em suas possiveis implicagdes pedagogicas e ideologicas.

Destarte, ¢ importante destacar que a analise de conteudo dos questionarios nos forneceu
um cenario do perfil dos participantes e de suas percepgdes iniciais sobre o tema investigado.
Os questionarios levantaram dados sobre idade, formagao, experiéncia profissional e praticas
de ensino de ciéncias, bem como opinides dos professores acerca de metodologias
experimentais e da formacdo continuada recebida.

A partir do tratamento de conteudo dessas informacgdes, foi possivel tragar perfis e
tendéncias gerais: por exemplo, identificar pontos comuns nas formagdes iniciais dos docentes,
lacunas apontadas por eles em sua formacao continua, ou concepgdes compartilhadas sobre o
uso dos LDM em sala de aula. Esses resultados iniciais, organizados em categorias tematicas,

servem de base para a etapa subsequente de analise dialogica.

4.6.4 Analise Dialogica do Discurso

A ADD foi escolhida para analisar os dados das entrevistas semiestruturadas. Essa

abordagem, fundamentada na teoria linguistica de Bakhtin e seu Circulo, permite explorar as
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interagdes verbais, considerando os significados tanto explicitos quanto implicitos. A decisdo
de adotar essa perspectiva decorre do reconhecimento de que o discurso dos professores nao se
da de maneira isolada. Pelo contrario, ele estd em constante didlogo com outros discursos, vozes
e contextos socio-historicos. Bakhtin (2016) entende a linguagem como essencialmente
dialégica e cada enunciado ¢ uma resposta a outros anteriores € antecipa possiveis réplicas
futuras.

Portanto, para compreender a complexidade das entrevistas, nas quais os participantes
refletem sobre sua formacao e pratica docente em ciéncias, ¢ necessario adotar um olhar
analitico que ultrapasse a superficie do texto. A analise deve considerar as multiplas vozes,
referéncias e posigoes ideolodgicas que emergem de cada enunciado, respeitando a interacao
dindmica entre elas.

No contexto brasileiro, a abordagem bakhtiniana de analise de discurso ganhou impulso
a partir da tradug@o e disseminagdo das obras do Circulo de Bakhtin e, especialmente, com a
publicagdo do trabalho de Beth Brait (2006) intitulado Andlise e teoria do discurso. Foi a partir
dessa obra que se consolidou a expressdo “Andlise Dialdgica do Discurso”, enfatizando a
aplicacdo dos pressupostos tedrico-metodologicos de Bakhtin no campo dos estudos da
linguagem. Logo no primeiro capitulo, Brait discute como as ideias de Bakhtin podem ser
utilizadas nas pesquisas em linguagem e em ciéncias humanas de modo geral. De acordo com

a autora,

Sem querer (e sem poder) estabelecer uma defini¢do fechada do que seria essa
analise/teoria dialdgica do discurso, uma vez que esse fechamento significaria uma
contradi¢do em relagdo aos termos que a postulam, é possivel explicitar seu
embasamento constitutivo, ou seja, a indissolivel relagdo existente entre lingua,
linguagens, historia e sujeitos que instaura os estudos da linguagem como lugares de
produgdo de conhecimento de forma comprometida, responsavel, e ndo apenas como
procedimento submetido a teorias e metodologias dominantes em determinadas
épocas. Mais ainda, esse embasamento constitutivo diz respeito a uma concepgao de
linguagem, de construgdo e produgdo de sentidos necessariamente apoiadas nas
relagdes discursivas empreendidas por sujeitos historicamente situados (Brait, 2006,

p. 10).

Segundo Brait (2006), a perspectiva bakhtiniana rejeita a ideia de significados estaticos
ou regras inflexiveis. A ADD, por sua vez, compreende a linguagem como uma pratica social
e historica, em que os sentidos sdo continuamente construidos nas interagdes entre sujeitos em
contextos determinados. Essa visdo ressalta a indissociabilidade entre lingua, histdria e sujeitos,
indicando que toda manifestacdo discursiva carrega tragos do contexto em que ¢ produzida e

das vozes daqueles que a produzem.
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No que se refere ao contexto especifico desta pesquisa, aplicada as entrevistas de nosso
estudo, tal concep¢do implica reconhecer que as falas dos professores sobre sua formagao
continuada e praticas de ensino estdo atravessadas por suas trajetorias pessoais, pela cultura
educacional em que se inserem e pelas ideologias que os permeiam. Assim, nossa analise
procura identificar, nas falas coletadas, essas multiplas camadas de sentido desde o contetido
literal do que ¢ dito até as alusdes, valores e posicionamentos subjacentes.

E importante ressaltar que Bakhtin, ao desenvolver seus estudos, ndo propds um método
de anélise de discurso rigidamente estruturado. Suas contribui¢des, embora tedricas, foram
fundamentais para os estudos da linguagem. Ele apresentou conceitos como enunciado,
dialogismo, polifonia e voz, os quais servem como diretrizes para o analista a0 examinar o
fenomeno discursivo. Embora ndo tenha fornecido um método prescritivo, suas ideias se
consolidaram como uma das mais fecundas bases para a anélise da linguagem.

No contexto dessa abordagem tedrica, a nogdo de discurso se destaca, pois a ADD foca
na analise de producdes discursivas provenientes das mais diversas esferas da atividade
humana. Como Bakhtin afirma em sua obra “Problemas da Poética de Dostoiévski” (2003), o
discurso ndo deve ser visto como um objeto abstrato da Linguistica, mas sim como a lingua em
sua totalidade concreta e viva. Segundo Bakhtin (2016), o estudo do discurso verbal exige uma
analise das relagdes dialogicas, uma vez que a linguagem s6 se materializa na comunicagao
entre os sujeitos que a utilizam. O autor afirma que as relagdes dialdogicas funcionam como
espacos de interagdo, refletindo as posicdes axioldgicas dos sujeitos nas agdes concretas da
vida. Essas relagdes ndo podem ser reduzidas a uma logica formal, pois sdo construidas e
vivenciadas através da linguagem, tornando-se enunciados que expressam as diferentes
posig¢des dos sujeitos envolvidos.

A esse respeito, Oliveira (2021) aponta que a ADD nao se limita a dissecag@o do texto,
mas utiliza o texto como meio para acessar o discurso. O objetivo da ADD ¢ compreender os
significados e ideologias presentes nas palavras, assim como as condi¢gdes de produgao que os
engendraram. O analista, munido da teoria dialdgica, busca identificar os significados
subjacentes e exprimir como os discursos se formaram e a ideologia a que estdo ligados. A
analise busca entender quais referéncias os sujeitos evocam, que perspectivas revelam ou
ocultam, e a que discursos sociais pertencem ou contra os quais se posicionam.

Por conseguinte, a ADD adotada nesta pesquisa configura-se como um processo
analitico flexivel, porém rigorosamente embasado. Temos, de um lado, os principios tedricos
bakhtinianos orientando nosso olhar (o dialogismo, a relagdo texto-contexto, a multiplicidade

de vozes etc.) e, de outro, a liberdade metodologica para tragar o caminho de andlise mais
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adequado ao nosso corpus especifico. A seguir, detalharemos os procedimentos concretos que
implementamos para analisar as entrevistas sob essa perspectiva, mostrando como organizamos

o corpus e aplicamos as ferramentas tedricas na pratica analitica.

4.6.5 Procedimentos de Analise Dialdgica do Discurso nas Entrevistas

O objetivo da andlise foi compreender como os professores de Ciéncias, ao refletirem
sobre sua formagao continuada e suas praticas experimentais, posicionaram suas falas dentro
de um didlogo continuo com discursos sociais mais amplos. A andlise teve como objetivo
investigar como os professores interagiram com diferentes vozes sociais, como as
institucionais, pedagogicas e cientificas, e de que maneira suas falas se relacionaram com esses
discursos.

O primeiro passo na analise dos dados consistiu na transcri¢do integral das entrevistas
semiestruturadas. Durante a transcrigdo, € essencial preservar elementos da oralidade, como
pausas, entonacdes € risos, pois esses elementos sdo parte constitutiva do enunciado e
contribuem para a compreensao do contexto da fala (Brait, 2006).

Ap0s a transcri¢do, o corpus foi organizado por meio da segmentacdo das entrevistas
em enunciados, que sdo as unidades basicas de andlise na ADD. Diferente de uma analise de
frases isoladas, um enunciado ¢ entendido como o menor segmento de discurso com sentido
completo, sendo definido com base em mudancas de locutor ou de tom, que marcam a transi¢ao
de ideias ou temas. Cada enunciado foi analisado levando-se em consideracdo o contexto
imediato e as relagdes dialogicas implicitas.

Antes de realizar a analise discursiva propriamente dita, foi feita uma descri¢ao
detalhada do contexto de cada entrevista. Esta etapa teve como foco os aspectos descritos no
quadro a seguir.

Quadro 9. Descrigao Inicial do Contexto das Entrevistas.

Categoria Descrigiao
Perfil dos Consideraremos o histérico de formagao e a experiéncia profissional dos
. professores entrevistados, bem como o contexto em que estao inseridos,
Entrevistados

para contextualizar suas falas.

Descricao das condi¢oes em que a entrevista foi realizada, como o local, o

Contexto da . . N ; . ) )
ambiente de interacio e as circunstancias que possam ter influenciado o

Entrevista .
discurso.
Temas Durante a leitura inicial, identificaremos os principais temas que surgem nas
falas dos professores, como as questoes relacionadas a formagao
Emergentes

continuada, as metodologias de ensino e os desafios pedagbgicos.
Fonte: Elaborado pelo autor (2025)
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O proximo passo consistiu na identificagao dos enunciados e das relagdes dialogicas que
os compdem. As perguntas listadas a seguir orientaram a analise das relacdes dialogicas
explicitas e implicitas, que se apresentaram nos enunciados de maneiras distintas, algumas mais
evidentes, outras menos. As relagdes dialogicas, elementos basilares na ADD, possibilitam a
compreensdo de como os enunciados se constroem em interagcao com outros discursos (Bakhtin,

2016). A analise foi conduzida a partir das seguintes questoes:

Quadro 10. Analise das Relacdes Dialdgicas e das Vozes Sociais.
Pergunta de Analise Descrigao

Identificar o discurso anterior que o enunciado responde, seja
do entrevistador, colegas ou de discursos amplos como as
politicas educacionais ou praticas pedagogicas consolidadas.

Qual discurso esta sendo
respondido?

Qual é a relagdo entre os | Verificar como a fala do professor se conecta com afirmagdes
enunciados do mesmo | anteriores ou posteriores dentro da entrevista.
entrevistado?

Analisar as diferentes vozes presentes nos enunciados, como a
do professor, institucional, cientifica e ideoldégica, que
influenciam o discutso.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025)

Que vozes socials estao
presentes?

Em seguida, foi realizada a andlise das vozes sociais presentes nos enunciados dos
professores. Bakhtin (2016) afirma que todo discurso € plurivocal, ou seja, € composto por
diversas vozes sociais que se interpenetram. A analise de vozes sociais envolveu a identificagdao
das diferentes esferas de influéncia presentes nas falas dos professores, como a voz institucional
da escola, a voz da politica educacional, a voz da comunidade cientifica, entre outras.

Além disso, foi analisada a presenca de posicoes ideoldgicas nas falas. Por exemplo, se
um professor mencionou a dificuldade em realizar praticas experimentais devido a falta de
recursos, isso pode refletir uma ideologia educacional que privilegia a racionalizagdo e a
burocratizagdo do ensino, em detrimento de praticas pedagogicas mais abertas e experimentais
(Brait, 2006).

A anélise dos dados foi aprofundada com a contextualizagao ideoldgica dos enunciados,
ou seja, foi analisado como as vozes e os significados dos enunciados dos professores estdo
relacionados com os contextos sociais e ideoldgicos mais amplos. Como Bakhtin (2016) sugere,
a compreensao do discurso requer uma consideracao das condi¢des ideoldgicas e historicas em
que ele se insere.

Por exemplo, se um professor evidencia em seu discurso dificuldades com a

implementa¢do de praticas experimentais, sera necessario situar essa fala dentro de uma
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ideologia educacional mais ampla, como a ideologia tecnicista, que prioriza o cumprimento do
curriculo e a transmissao de conteudos em detrimento de métodos pedagdgicos mais inovadores
€ experimentais.

Na ultima etapa da analise, foi adotada uma postura critica e reflexiva. Isso envolveu a
analise das relacdes de poder e ideologia presentes nas falas dos professores, questionando as
condi¢des que geram certos significados e as ideologias que sustentam esses discursos.
Conforme Bakhtin (2016), o pesquisador deve estar ciente de sua propria posi¢ao na analise e
como ela pode influenciar a interpretacdo dos dados.

No final do processo analitico, foi realizada uma sintese interpretativa que integrou os
resultados das entrevistas. O intuito dessa sintese foi identificar os padrdes dialdgicos comuns
entre os professores, bem como as singularidades de cada discurso, a partir das interagdes
dialdgicas e das tensdes ideoldgicas presentes nas entrevistas. Além disso, os resultados foram
comparados com a literatura sobre formacdo continuada de professores e praticas

experimentais, o que ajudou a tornar mais robusta a discussao tedrica da pesquisa.

4.7 Limitac¢oes do Estudo

Como em qualquer investigagdo, esta pesquisa possui algumas limitagdes que merecem
ser reconhecidas. A primeira diz respeito ao nimero e perfil dos participantes: por se tratar de
um estudo qualitativo aprofundado em um contexto especifico (a rede municipal de Cuiaba-
MT), o quantitativo de professores envolvidos € relativamente pequeno. Esse tamanho amostral
reduzido pode limitar a generalizagdo dos resultados para outras realidades.

Os achados refletem as percepgdes e experiéncias dos participantes deste contexto e ndo
pretendem ser universalmente aplicaveis a todos os professores de Ciéncias ou a todas as redes
de ensino. Assim, ndo buscamos aqui inferéncia estatistica, mas sim generaliza¢des analiticas
extrapolando os resultados para o nivel conceitual e interpretativo, confrontando-os com teorias
e outros estudos, de modo que possam dialogar com pesquisas similares e contribuir para o
entendimento mais amplo do fendmeno (a formag¢do continuada e a pratica experimental).

Ademais, a dupla fungdo do pesquisador, ja mencionada neste capitulo, apesar de
mitigada conforme descrito, sempre traz o desafio da imparcialidade na interpretacao. Por mais
tomemos os cuidados necessarios, a total neutralidade ¢ dificil, e por isso reconhecemos que a
proximidade do pesquisador com o objeto (sendo professor-formador) pode influenciar na
énfase dada a certos aspectos. Entretanto, longe de invalidar o estudo, essa condi¢ao foi tratada

sob o prisma da pesquisa sobre a propria pratica. Nessa abordagem, o envolvimento direto do
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pesquisador com o contexto investigado ¢ compreendido como um recurso metodolégico
legitimo.

Diante disso, foram adotadas estratégias para garantir a viabilidade e a confiabilidade
dos métodos e resultados. Primeiramente, como ja mencionado, a triangulacdo metodologica
foi empregada: combinando diferentes instrumentos (questiondrio e entrevista) e diferentes
técnicas analiticas (conteudo e discurso), obtivemos uma visdo mais robusta do objeto. A
convergéncia de evidéncias a partir de diferentes fontes aumentou a confianga nas conclusdes,
por exemplo, se um tema aparece tanto nos dados do questiondrio quanto nas falas das
entrevistas, ha maior certeza de sua relevancia.

No que se refere a triangulacdo dos dados, esta foi realizada de maneira a integrar
diferentes fontes e perspectivas teoricas, com o intuito de aprofundar a analise e evitar
interpretagdes unilaterais. Primeiramente, os dados obtidos nas entrevistas e questionarios
foram confrontados com os achados da literatura existente, permitindo uma comparagdo do
fendmeno investigado. Isso permitiu verificar se os resultados corroboravam o arcabouco
teorico e possibilitou a identificagdo de pontos de divergéncia que exigiram um olhar mais
cuidadoso.

Outra estratégia importante foi a validacdo por pares durante o processo. Além da
validacao inicial dos instrumentos, durante a analise de contetudo, por exemplo, um segundo
pesquisador foi convidado a revisar a categorizagdo de uma amostra das respostas de
questionario para verificar a consisténcia das categorias estabelecidas.

Quanto a viabilidade dos métodos para responder a pergunta de pesquisa, podemos
afirmar que a estratégia utilizada se mostrou efetiva. Os questionarios forneceram indicadores
quanti-qualitativos que orientaram a condugdo das entrevistas e permitiram mapear quais
aspectos dos modelos de formagao poderiam estar influenciando as praticas. Por exemplo, foi
possivel identificar, por meio dos questiondrios, quantos docentes haviam participado de
formagodes praticas e se esses tendiam a utilizar com mais frequéncia o LDM. Ja as entrevistas
trouxeram elementos explicativos, revelando o porqué e o como desses aspectos atuarem nas
escolhas pedagogicas, a partir das proprias narrativas dos professores.

Juntos, esses métodos possibilitaram responder a questdo que motivou essa pesquisa.
Foi possivel relacionar tipos de formagao continuada (classica, reflexiva, emancipatoria) com
posturas e dificuldades relatadas pelos professores em suas praticas experimentais, verificando
indicios de que certos modelos formativos favorecem maior reflexdo critica e seguranga para
inovar. Apesar do niimero limitado, a riqueza das entrevistas permitiu captar dindmicas que

dificilmente emergiriam em estudos mais amplos, ilustrando como a formagado influencia a
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pratica docente. Essa compreensdo atende ao objetivo exploratorio da pesquisa e oferece
subsidios para hipoteses e recomendagdes que podem embasar futuras iniciativas formativas.
Em ultima analise, ao reconhecer as limitagdes e simultaneamente adotar estratégias
para suplanté-las, o estudo assegura sua qualidade metodologica. Desse modo, o capitulo de
metodologia aqui descrito indica a viabilidade e adequagdo do percurso metodoldgico
escolhido, oferecendo bases confidveis para que os resultados (Capitulo 5) sejam

compreendidos e analisados.
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5 ANALISE DIALOGICA DOS RESULTADOS OBTIDOS: UMA PERSPECTIVA
BAKHTINIANA

Neste capitulo, sdo apresentados e analisados os dados produzidos ao longo da pesquisa,
com base na Analise Dialogica do Discurso (ADD), a luz dos pressupostos de Bakhtin e o
Circulo. A investigacdo considerou multiplos instrumentos, questiondrios e entrevistas, com o
objetivo de compreender as vozes que emergem sobre a formacao continuada mediada pelo uso
do Laboratorio Didatico Mével (LDM) e seu impacto nas praticas pedagogicas em Ciéncias da
Natureza.

A analise est4 organizada em trés momentos: o primeiro questionario, as entrevistas com
os professores participantes € o questionario final. Ao final, foi realizada a triangulag¢do dos
dados, buscando conexdes e contrapontos entre as diferentes fontes e perspectivas, de modo a

compor um quadro interpretativo dialdgico sobre a experiéncia formativa analisada.

5.1 Tratamento dos resultados do questionario I a luz da analise do discurso

Passamos agora a andlise dos resultados do primeiro questiondrio aplicado aos
professores participantes da pesquisa. Esse instrumento constitui a primeira materialidade
empirica examinada sob a 6tica da ADD, funcionando como porta de entrada para compreender
de que modo os docentes se posicionam discursivamente diante da propria formagao inicial,
das experiéncias de formagao continuada e das praticas experimentais que marcam sua atuagao.
Antes do exame das respostas, convém situar o lugar desse questionario no desenho
metodoldgico. Este instrumento integra o conjunto de procedimentos de coleta mobilizados
nesta investigacao sobre a natureza experimental do ensino de Ciéncias, a formagdo continuada
de professores e o uso do LDM, orientada pela questdo: Como diferentes modelos de
formacido docente influenciam a implementacio de praticas experimentais no ensino de
Ciéncias na rede municipal de Cuiaba-MT?

O questionario foi concebido como enunciado inicial do pesquisador, dirigido a um
coletivo especifico de sujeitos que, por sua vez, responderam com novos enunciados. Nesses
dizeres emergem trajetorias, percepgoes € expectativas que se inscrevem em cadeias discursivas
anteriores e projetam desdobramentos futuros, em consonancia com o principio bakhtiniano da
dialogicidade. Adotamos, portanto, um enredo que interpreta perguntas e respostas ndo como

registros neutros, e sim como producdes situadas que evidenciam vozes multiplas e posi¢des
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valorativas em circulacdo no espago escolar investigado. Em termos operacionais, a analise
segue o procedimento descrito por Souza (2014), delineado na se¢ao 4.5, que propde langar um
olhar tedrico sobre os registros, convertendo-os em dados tratdveis no quadro conceitual
escolhido, com ateng¢do as relagdes entre enunciado, enunciador e enuncia¢ao no interior de
formagdes discursivas e ideologicas.

A estrutura do instrumento organiza-se em trés blocos articulados: Informacdes Gerais,
Formagao Inicial e Formagdo Continuada. Tal arranjo foi planejado para captar
simultaneamente elementos objetivos como idade, curso de graduagdo, periodo e instituigdo,
titulacao lato ou stricto sensu, situagdo funcional e tempo de docéncia e dimensdes subjetivas
como motivagdes, escolhas, percep¢des sobre metodologias de ensino e sobre a relevancia da
atualiza¢do profissional. Esse desenho privilegia respostas que se transformam em pistas
discursivas sobre sentidos atribuidos ao percurso docente, permitindo observar recorréncias,
tensoes e deslocamentos ao longo da narrativa dos participantes.

Nesse quadro, o pesquisador assume a posi¢do de enunciador que instaura o dialogo por
meio do instrumento, enquanto os professores se constituem como enunciadores de retorno,
produzindo dizeres atravessados por experiéncias formativas, condi¢des institucionais de
trabalho e expectativas em relagdo a propria pesquisa. O ato de responder constitui enunciagdao
situada, marcada por histérias pessoais € por contextos de atuacdo que modulam escolhas
lexicais, modos de argumentar e hierarquias de relevancia atribuidas a cada tema. A analise ndo
se detém em dados atomizados: privilegia o movimento de sentido, no qual os participantes
negociam identidades profissionais, avaliam percursos e projetam expectativas sobre seu
desenvolvimento.

Com base nessas premissas, o exame do material empirico busca identificar elementos
decisivos para o problema investigado, destacando questdes que demandam aprofundamento e
favorecendo a compreensdo do didlogo entre ensino de Ciéncias, praticas experimentais e
formagdo docente. A primeira aproximacdo incide sobre a caracterizagdo do universo
respondente, uma vez que a Se¢ao Informagdes Gerais reune dados que permitem tragar o perfil
académico e profissional dos participantes e, desse modo, estabelecer o cenario interpretativo
das secdes subsequentes dedicadas a formacao inicial e a formagao continuada. A partir desse
ponto, os resultados passam a ser lidos sob o prisma dialdgico indicado, com atencao aos
cruzamentos entre trajetorias, metodologias vivenciadas, motivagdes para o desenvolvimento

profissional e impactos declarados dessas experiéncias no cotidiano escolar.
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5.1.1 Caracterizacao do universo respondente

Participaram da pesquisa cinco professores da rede municipal de educagao de Cuiaba-
MT. Para preservar a identidade dos respondentes, foram utilizados os codigos P1, P2, P3, P4
e P5, e, neste texto, adotamos o género masculino como forma gramatical neutra. O
questionario foi concebido em trés frentes articuladas: (I) uma frente dedicada ao perfil,
contemplando idade, formagdo inicial ¢ complementar com indicagdo de curso, instituicao e
periodo, situacao funcional e tempo de docéncia; (II) outra frente voltada a formagdo inicial, na
qual se investigam os motivos de escolha do curso e seus determinantes, as metodologias
vivenciadas, a existéncia e a caracterizagdo de atividades experimentais, bem como a oferta da
disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias com sua carga horaria e momento no curso;
(III) e uma terceira frente relativa a formacdo continuada mais recente, que registrou
participagdo, impacto percebido e motivagdes para aderir as agcdes formativas por meio de uma
escalade 1 a5, acrescida de um campo aberto para outras justificativas.

Com base nos dados da Se¢do I, delineamos, a seguir, o perfil de cada professor,

conforme os resultados do primeiro eixo do instrumento

Quadro 11. Perfil dos professores.

Graduagio Pés-graduagio (tipo
Codi (curso, gracuagao (Hpo, Situagdo |Tempo de
odigo | Idade c . o instituigao, . .
instituigio, . ~ profissional | docéncia
situagio/ano)
anos)
P1 35 Pedagogia ~ — | Sem pos-graduacao Nomeagao 8 anos
Instituto definitiva
Cuiabano de
Educacao (ICE),
2005-2013
P2 48 Pedagogia ~ — | Docéncia no  Ensino | Nomeagao 10 anos
AVEC Superior — Centro Univ. | definitiva
(Associagao Leonardo da Vinci, 2019
Varzea- (concl.)
grandense de
Ensino e
Cultura), 2000-
2002
P3 27 Pedagogia ~ — | Mestrado — UNIC, em | Nomeagao 4 anos
UFMT,  2016— | curso (prev. 2020) definitiva
2020
P4 37 Pedagogia ~ — | Neuropsicopedagogia — | Nomeagao 10 anos
UFMT, 2011- | Facuminas, 2022 (concl.) | definitiva
2014
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P5 43 Pedagogia — | Pés-graduagao lato sensu | Nomeagao 3 anos
UFMT, 2015- | — FETAC, 2020 (concl.) | definitiva
2019

Fonte: Autoria propria (2024) a partir dos dados da pesquisa.

Partindo desse conjunto de dados, ¢ importante salientar que a leitura bakhtiniana recusa
o “perfil” como mera listagem neutra. O referencial que respalda essa pesquisa, o compreende
como recorte polifonico de vozes sociais em circulacao na esfera escolar. Assim, o questionario
orienta os modos de dizer e de se apresentar. De outro modo, ele endereca os participantes a
falar de si sob categorias que a propria institui¢ao escolar reconhece como relevantes (formacao,
titulagao, tempo de servigo, vinculo).

H4, primeiro, uma heterogeneidade temporal visivel: P2 (48 anos; graduacdo 2000—
2002) e P4 (37 anos; 2011-2014) compartilham o patamar de 10 anos de docéncia, enquanto
P3 (27 anos; 2016-2020) e P5 (43 anos; 2015-2019) ocupam o polo de menor tempo na carreira
(4 e 3 anos, respectivamente); P1 situa-se no intervalo (8 anos). Esse “cronotopo” ajuda a
explicar repertdrios de discurso sobre ensinar Ciéncias que tendem a circular entre geragdes
docentes. Experiéncias formativas mais recentes (como as de P3 e P5 na UFMT) convivem, em
regime dialogico, com tradigdes e praticas sedimentadas por quem ja atravessou uma década de
sala de aula (P2 e P4). Assim, quando, adiante, esses sujeitos comentarem metodologias,
experimentacdo e LDM, ouvir-se-3o ecos de épocas distintas da politica formativa e de agendas
curriculares diversas.

No plano institucional, a concentracao de graduagdes em Pedagogia na UFMT (P3, P4,
P5) dialoga com percursos em institui¢des privadas regionais (ICE, AVEC) de P1 e P2. Cada
institui¢do carrega repertorios tedricos, praticas de estagio, referéncias bibliograficas e modos
de avaliacdo que marcam o dizer profissional. Em termos bakhtinianos, trata-se de diferentes
“vozes sociais” do campo educacional que se apropriam dos mesmos temas (docéncia nos anos
iniciais, alfabetizacdo cientifica, trabalho por projetos) com acentos valorativos proprios. Essa
pluralidade pode aparecer, por exemplo, na forma como ‘“atividade experimental” ¢
compreendida, ora como demonstracdo didatica, ora como investigacao orientada, dependendo
do horizonte formativo frequentado.

A poés-graduagdo introduz outra camada de dialogia. P3 (mestrado em curso) e P4
(neuropsicopedagogia) tendem a trazer Iéxicos e problemas de pesquisa que articulam escola e
universidade; P2 (docéncia no ensino superior) aproxima a docéncia da reflexdo sobre ensino e
avaliacdo em nivel terciario; P5 (lato sensu) sinaliza atualizacdo pedagogica com énfase

aplicada; P1, sem pds-graduagdo. Na perspectiva da anélise dialogica, o que aparece no quadro
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(titulos, anos, vinculos) e o que ndo aparece (motivagdes, acessos, barreiras) formam um par
necessario e indissocidvel para interpretar futuras tomadas de posi¢do sobre formacgao
continuada e uso do LDM.

Outro aspecto relevante refere-se ao vinculo estavel (“nomeacao definitiva” para todos).
Embora essa caracteristica ndo tenha sido um critério deliberadamente adotado na selecao, ela
acabou por unificar unifica o grupo por uma mesma condi¢ao de trabalho, e isso importa para
aresponsividade as politicas formativas da rede. A estabilidade tende a favorecer investimentos
de mais folego (cursos longos, projetos colaborativos, inovacao didatica), a0 mesmo tempo em
que pode produzir tensdes entre rotinas consolidadas e propostas de mudanga (por exemplo,
inserir o LDM como eixo da pratica investigativa em Cié€ncias).

Tomados em conjunto, esses tracos permitem formular hipoteses interpretativas para as
etapas seguintes da andlise: (i) diferengas geracionais e institucionais tenderdo a produzir
acentos diversos sobre o que conta como “boa pratica” experimental; (ii) a presenga/auséncia e
o tipo de pos-graduacdo deverdo relacionar-se com modos de nomear e justificar o uso de
recursos como o LDM; (iii) a estabilidade funcional criard condig¢des para que os discursos
sobre inovacdo se apoiem em projetos continuados, mas também revelara resisténcias,
justificadas por rotinas, cargas de trabalho e culturas escolares.

Ja a secdo II do questionario, explora aspectos da formagao inicial. O conjunto de

respostas do Quadro 12 constitui enunciados situados em condigdes concretas de produgao.

Quadro 12. Formacao Inicial dos professores.

Oferta da
Presenga de . .
Escolha n AT o Disciplina
: Metodologias | Disciplinas |Descrigao das
do Curso |Determinante . B de
Professor de Ensino com Atividades :
de da Escolha - . : . |Metodologia
~ Utilizadas Atividades |Experimentais p
Graduagio . ; do Ensino
Experimentais A
de Ciéncias
Devido a | Oportunidad Aula Sim, 80
P1 ofertade | edecurso | expositivae Nio. N/A. horas no 6°
curso. superiof. teorica. semestre.
Aula , .
. Aula pratica
experimental . .
. . sobre meio Sim, 1
Sonho, . investigativa, : .
P2 N Vocacio. Sim. ambiente - | semestre no
vOoCcacao. aula .
iy montagem de | dltimo ano.
expositiva e o
. jardim e horta.
teodrica.
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Aula
Todos os experimental
: . L Integrando
caminhos investigativa, . , . .
Mercado de : teoria, pratica Sim, 60
P3 me aula Sim. -
A trabalho. . e reflexao horas.
levavam a expositiva e iy
N S critica.
docéncia. tedrica, entre
outros.
Influéncia
de Atividades .
Aula iy Sim, 60
P4 resultados | Nota do exbOSitiva ¢ Sim prticasno |, ~ 7 oo
do ENEM| ENEM. post : laborat6rio de
tedrica. . semestre.
e Ciéncias.
conselhos.
Aula
experimental
investigativa,
Queria estudo de
fazer campo, aula )
m psit’i Explorand Sim, 120
como a expositiva e : xplorando
P5 Meu filho. p Sim. P horas no
professora tedrica, aula espagos. )
terceiro ano.
do meu no
filho. laboratorio
de
informatica,
aula pratica.

Fonte: Autoria propria (2024) a partir dos dados da pesquisa.

As respostas reunidas no Quadro 12 evidenciam diferentes percursos formativos e
concepgoes sobre o aprender e ensinar Ciéncias. Cada enunciado reflete experiéncias situadas
e historias pessoais que compdem o mosaico de sentidos sobre “ser professor” e “fazer ciéncia
na escola”. Esses discursos, ao serem lidos em conjunto, revelam ndo apenas escolhas
individuais, mas também marcas de uma memoria coletiva da formagao docente, o que Bakhtin
(2016) chamaria de dialogicidade, na medida em que atualizam vozes sociais que atravessam a
identidade profissional dos participantes.

No item relativo a escolha do curso e aos determinantes da decisdo, emergem matrizes
valorativas distintas. “Oportunidade de curso superior” aciona o discurso do acesso e da
ascensdao educacional; “sonho” e “vocacdao” atualizam a tradi¢do afetivo-moral ligada a
docéncia; “mercado de trabalho” projeta uma racionalidade pragmatica; a referéncia a “nota do
ENEM?” e a conselhos de pares mobiliza a linguagem das politicas de avaliacdo e da orientagao
académica; por fim, “queria fazer como a professora do meu filho” inscreve a escolha em uma

memoria afetiva de modelo docente familiar. Tais formulagdes ndo sao simples relatos:

posicionam o sujeito em cadeias de sentido especificas e configuram, desde o inicio, horizontes
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de expectativa para a formagdo em Ciéncias e para a valora¢do das metodologias vivenciadas.
Em termos de analise do discurso, sdo diferentes posi¢des-sujeito que se articulam na resposta,
sensiveis a biografias, institui¢cdes e repertorios culturais.

Quanto ao repertorio metodoldgico experimentado na graduacdo, sobressai uma
constante: “aula expositiva e tedrica” aparece em todos os perfis, sinalizando a persisténcia de
um género transmissivo como memoria escolar dominante. Em contraponto, surgem marcas de
deslocamento: “aula experimental investigativa”, “aula pratica”, “estudo de campo”,
“laboratério de informatica”. A heterogeneidade aqui revela a coexisténcia de formacoes
discursivas que disputam o sentido do “ensinar Ciéncias”: de um lado, a centralidade da
exposicao e da demonstragdo; de outro, a valorizagdo da investigacdo, da experiéncia situada e
da circulagdo por diferentes espacos de aprendizagem.

A presenca de componentes curriculares com atividades experimentais nao ¢ uniforme
em densidade e sentido. Quatro participantes relatam experiéncias; um as nega. Esse “ndo”
funciona como siléncio significativo: a auséncia de vivéncias experimentais na formagao inicial
tende a reforgar a hegemonia do expositivo como horizonte de referéncia. Entre os que afirmam
ter vivido experimentagao, a polifonia se adensa e delineia quatro modos de dizer e fazer: (i)
praticas contextualizadas que aproximam Ciéncia e cotidiano (por exemplo, montagem de horta
e jardim); (i1) ciclos investigativos completos que articulam base tedrica, formula¢do de
hipoteses, realizacdo e discussdao coletiva de resultados (com roda de conversa e avaliacao
formativa); (iii) familiarizagdo técnico-diddtica com materiais e equipamentos em laboratorio
universitario seguida de transposi¢@o para a educacdo basica; e (iv) a abertura a ambientes nao
formais sintetizada em “explorar espagos”. Em cada caso, alteram-se o enderegamento
pedagogico, a autoria atribuida aos estudantes e a forma de avaliacdo, com indicios de géneros
de atividade distintos que circulam sob o mesmo rétulo de “atividades experimentais”.

Todos indicam oferta da disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias, com
variacoes de carga horaria e de momento no curso. O nome do componente confere legitimidade
curricular, mas, a luz das enunciagdes, ndo produz automaticamente apropriagdes convergentes.
Onde a experiéncia se restringe a exposi¢cdo e a demonstragdo, a memoria discursiva do
experimental ndo se consolida; onde a vivéncia € organizada por problemas, planejamento e
discussao de resultados, o dizer sobre Ciéncias incorpora marcas de investigacao, argumentagao
e avaliacdo processual. Diferencas de carga e temporalidade, quando o componente aparece
mais cedo e com maior espessura, por exemplo, parecem abrir espago para percursos de

experimentacdo ampliados; quando surge tardiamente ou com énfase técnica, organiza o dizer
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em torno do manejo e da transposi¢do. O contraste refor¢a que rétulos curriculares circulam,
mas seus sentidos se constroem nos géneros de atividade efetivamente instaurados.

Tomados em conjunto, os dados permitem delinear trés enunciados predominantes: (i)
um que ancora a docéncia em motivagdes afetivo-vocacionais € ganha poténcia quando a
experimentacao se conecta ao cotidiano e a projetos concretos de escola e comunidade; (ii) um
que articula racionalidades institucionais e técnicas, valorizando familiarizagdo com
equipamentos ¢ dominio procedimental como eixo formativo; (iii) um que organiza a atividade
pela investigacdo, com énfase na autoria discente, na problematizacdo e na reflexdo coletiva.
Hé ainda a posi¢do em que a auséncia de experiéncias experimentais na formacao inicial e o
predominio do expositivo sinalizam um horizonte no qual a experimentagdo nao se constituiu
como pratica dotada de sentido pedagdgico.

Essas posi¢des indicam como as vozes sociais permeiam o dizer dos participantes e
moldam a maneira como cada um reconhece e valoriza o “experimental” no ensino de Ciéncias.
Para a formacdo continuada e para a incorporacdo do LDM, o quadro sugere mediagdes
diferenciadas. Onde ha memoria investigativa e vinculo com praticas contextualizadas, o LDM
pode operar como mediador de projetos e de autoria discente; onde prevalece a racionalidade
técnico-procedimental, tende a ser percebido como conjunto instrumental a ser dominado e
transposto; onde falta memoria experimental, recomendam-se dispositivos de iniciacao
assistida, com sequéncias didaticas que introduzam gradualmente problematizagao, registro e
debate.

Dando continuidade a analise do questiondrio I, a Se¢do I1I examina a participacao dos
professores em atividades de formag¢do continuada nos ultimos 18 meses, as motivacdes que os
mobilizam e os impactos percebidos no desenvolvimento profissional. Todos os participantes
afirmam ter tomado parte em alguma acdo formativa no periodo; quanto ao impacto, trés
enunciam “grande impacto” (P2, P3, P4) e dois registram “pequeno impacto” (P1, P5). A luz
da ADD de base bakhtiniana, tomamos tais respostas como enunciados responsivos, assim
sendo, cada marca numérica da escala ndo ¢ um gesto de valoragdo que se ancora em vozes
sociais, que se relaciona com expectativas institucionais e experiéncias de trabalho concretas.
Em Bakhtin, todo enunciado ¢ orientado para um outro; aqui, o “outro” ¢ a propria formacao
continuada enquanto dispositivo que interpela os docentes, bem como as instincias
administrativas, pares e estudantes diante dos quais os professores justificam sua adesao e seus
critérios de eficacia.

No item 01 (“progredir na carreira”), a unanimidade das notas méximas (5) faz ouvir

um coro axiologico que naturaliza a progressao como horizonte legitimo da docéncia. Nao se
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trata apenas de um interesse individual: a valoracdo converge com a voz burocratico-
institucional que estrutura a carreira e que, por isso, comparece como destinatario implicito do
enunciado. A responsividade €, aqui, antecipatéria, ou seja, os professores respondem também
ao que supdem que “o sistema” espera que valorizem.

O item 02 (“prazer associado ao estudo”), igualmente com notas maximas, introduz
outra acentuacdo valorativa. Diferentemente do registro burocratico, essa valoragdo convoca
um ethos de aprendiz permanente e, portanto, uma responsividade ativa ao conhecimento. A
coocorréncia de 01 e 02 compde um duplo enderecamento, a instituicdo (progressdo) e ao
proprio sujeito (prazer epistémico). Em termos bakhtinianos, temos heterogeneidade de vozes
que ndo se anulam, mas se justapdem na mesma resposta.

Nos itens ligados a inovagdo pedagdgica e a reorganizacdo do fazer docente, 05
(“desenvolver novas ideias/propdsitos”), 09 (“mudar a maneira como organizo o
ensino/aprendizagem”), 10 (“conhecer perspectivas para tornar o ensino mais eficaz”) e 12
(“desenvolver destrezas profissionais”) observamos uma clivagem: P2, P3 e P4 tendem a notas
altas e estaveis (4-5), ao passo que P1 e P5 oscilam em patamares médios (2—3) ou pontuais.
Do ponto de vista discursivo, isso sugere memdorias formativas distintas sobre “o que conta”
como desenvolvimento profissional. Onde a experiéncia prévia com praticas investigativas
aparece (ver Secdo II), a formagdo continuada ¢ significada como espaco de autoria e
reconfiguragdo do trabalho (acentos em 05, 09, 10, 12); onde predomina a memoria do
expositivo, a valoracao desloca-se menos e tende a registrar ganhos mais modestos. Em termos
de géneros de atividade (Bakhtin), enquanto uns enunciam a formacao como “lugar de projeto
e experimentacao”, outros a dizem como “lugar de atualiza¢dao pontual”.

O item 07 (“novas exigéncias associadas ao trabalho”) evidencia a circulagdo da voz
normativa da gestdo: P4 marca 5, P2 e P3 situam-se em 3-4, P1 e PS5 atribuem pouca
importancia (1-2). Aqui se vé a gradacdo do enderecamento institucional: para alguns, as
demandas administrativas e curriculares organizam o sentido do desenvolvimento; para outros,
prevalece uma leitura menos normativa e mais autorreferida da necessidade formativa. Em
Bakhtin, diriamos que variam as “imagens do destinatario” que orientam o dizer: ora a gestao
e seus dispositivos, ora a sala de aula e seus problemas.

Nos itens 13, 15 e 16 (funcdes especificas e implementacao de politicas centrais e
locais), P4 mantém altos escores, P2 e P3 oscilam em niveis médios para altos, e P1/P5
rebaixam a importancia. Essa distribuicdo reforca a existéncia de posi¢des-sujeito
diferenciadas: h4 aquelas mais alinhadas ao discurso da conformidade institucional (acentos

fortes em 13, 15, 16), e ha as que priorizam dimensdes menos regulatorias do desenvolvimento.
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Nao se trata de tipologias rigidas, mas de diferentes acentos valorativos que emergem quando
os sujeitos respondem a enderecamentos distintos (burocratico, pedagdgico, ético).

Nos itens de colaboragdo: 17 (“projetos da escola em colaboragdo™), 18 (“projeto de
investigacdo em colaboragdo”) e 19 (“construir recursos didaticos com colegas”), os
participantes P2, P3 e P4 assinalam 4-5, ao passo que P1 e P5 se mantém em 1-2. Sob a lente
bakhtiniana, a colaboragdo implica um género de atividade intrinsecamente dialdgico, em que
a autoria € co-construida e a responsividade ¢ constitutiva do processo. As notas baixas podem
ser lidas ndo apenas como “baixa motivagao”, mas como indicios de condigdes concretas
(tempo, cultura organizacional, experiéncia prévia) que dificultam a estabilizagdo de um
“coletivo de fala” docente. O siléncio relativo de P1 e P5 nos itens colaborativos em conjunto
com o “pequeno impacto” declarado funciona, portanto, como indice de um cronotopo trabalho-
formagdo menos poroso a coautoria.

As justificativas qualitativas do item 20 aprofundam essa polifonia. “Oferecer um
ensino eficaz aos estudantes” (P2) endereca a formacdo ao destinatario-aluno, reacentuando a
ética da responsividade ao outro concreto da pratica. “Superar minhas proprias barreiras...
propor algo diferente aos meus estudantes” (P3) combina autotransformacdo e inovagao,
inscrevendo a formagdo no género “projeto de si em relagdo com o outro”. “Orientar de maneira
mais eficaz os gestores” (P4) redireciona o enunciado a instancia de lideranca escolar, marcando
uma posi¢ao de mediagdo entre politica e pratica. Ja as ndo-respostas de P1 e P5 operam como
siléncio significativo: em ADD, o ndo-dito também ¢ dado, um trago de baixa estabilizacao de
sentido sobre “outras motivagdes”, coerente com a fraca valoracao da colaboracdo ¢ com o
impacto percebido como pequeno.

O contraste entre impactos declarados e perfis de motivagdo permite delinear, com
cautela, trés gestos enunciativos predominantes: (i) um gesto investigativo-colaborativo
(acentos altos em 05, 09, 10, 12, 17-19; grande impacto), que significa a formagao como espago
de autoria, problematizag¢ao e co-construcao; (ii) um gesto técnico-institucional (acentos altos
em 07, 13, 15, 16 e também em 05/12; grande impacto), que valoriza o dominio procedimental
e a consonancia com diretrizes; (iii) um gesto individual-pragmatico (acentos fortes em 01 e
02, baixos em colaboragdo e politicas; pequeno impacto), que tende a significar a formacao
como atualizagdo pontual, pouco articulada a redes coletivas de pratica. Esses gestos nao
etiquetam individuos, mas nomeiam modos de valoragdo que atravessam os enunciados e

ajudam a explicar por que ofertas semelhantes produzem efeitos de sentido distintos.
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Quadro 13. Fatores de impacto para participacdo em ac¢des de formagdo continua.

Principais motivagdes que o levaram a participar em acdes de P1l P2 | P3
formagio e/ou de desenvolvimento profissional continuo.

=
i
=
o

01. Progredir na carreira.

02. Prazer associado ao estudo.

03. Aumentar/melhorar oportunidades profissionais.

04. Promover o meu desenvolvimento pessoal.

05. Desenvolver novas ideias/propésitos para o meu trabalho/ensino.
06. Aumentar 2 minha autoestima.

07. Devido as novas exigéncias associadas a0 meu trabalho.

08. Vontade de aumentar/desenvolver as minhas perspectivas/ideias
pedagdbeicas.

09. Mudar a maneira como organizo 0 processo de
ensino/aprendizagem.

10. Ficar a conhecer perspectivas para tornar o meu ensino mais eficaz.

11. Saber mais vale sempre a pena.

12. Desenvolver as minhas destrezas profissionais.

13. Desempenhar fungdes especificas na escola.

14. Partilhar ideias e experiéncias com colegas.

15. Implementar as politicas/medidas da Administracio Central.

16. Implementar as politicas/medidas da Gestao local.

17. Desenvolver projetos da escola em colaboragao com colegas.

18. Desenvolver um projeto de investigagdo em colaboragao com
colegas.

[l Bl Ball ASNJ ECN) HOVE ROVE HOVE ROVH REVE BRG] [SSIN Rl EASH RN RUNE RO N NN RO |
A &~ [~ |[OJO O] O [S200 - RGN RO RO N NS NN RO |
Ol O ||| OA~|H] O A [OOSR [OO1 O
o] o [Liforfoforforforon|on] D o oo oo
= = NN o o] D (SN R \OR SR RUN] RO N NGV ) NN RO |

19. Construir recursos didaticos com colegas.

20. Outra(s). Qual(is)?

Fonte: Veiga Simao, Flores e Ferreira (2007)%.

Por fim, tomadas em conjunto, as trés se¢oes compdem um circuito dialogico. O “perfil”
institui as condigdes de responsividade (estabilidade, tempos de carreira, repertorios
institucionais); a “formacao inicial” fornece as memdorias discursivas que orientam o que 0s
sujeitos reconhecem como experimento, investigacdo e transposicao didatica; a “formacao
continuada” atualiza essas memorias em julgamentos de valor sobre motivos para participar,
modos de aprender com pares e efeitos percebidos no trabalho. Essa articulacdo ajuda a
compreender por que essa oferta formativa produz efeitos de sentido distintos. Onde ha
memoria investigativa (sequéncias com hipotese, experimentacdo e debate; circulacdo por
laboratorios e espacos ndo formais), a formacdo continuada ¢ dita como lugar de autoria e
reconfiguragdo do fazer, onde predomina a memoria da exposicdo e da demonstracdo, a
formagdo tende a ser significada como atualizacdo pontual, com menor adesdo a projetos

colaborativos.

8 Versao adaptada do questiondrio Desenvolvimento Profissional dos Professores, Veiga Simdo e de Flores, no
ambito de um estudo internacional (Portugal, Finlandia e Sérvia e Montenegro).
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Do ponto de vista das implicagdes para a politica formativa e para a mediagdo por
recursos como o LDM, a andlise sugere caminhos diferenciados. Para os enunciadores que ja
operam no género investigativo-colaborativo (casos proximos a P3/P4), o LDM pode
intensificar projetos autorais de Ciéncias, com énfase em problematizagao, registro e discussao
publica de resultados. Para os que se alinham a uma racionalidade mais técnico-institucional
(tragos em P2), o LDM tende a ganhar sentido como dominio procedimental e seguranca de
uso, aqui, o desafio ¢ transitar do “saber operar” ao “investigar com proposito didatico”. Para
aqueles cuja memoria experimental ¢ fragil ou fragmentar (P1/P5), convém dispositivos de
iniciacdo assistida: sequéncias curtas, com roteiros de observagao, espacos de roda de conversa
e pares mais experientes como coautores da atividade. A partir da perspectiva bakhtiniana, trata-
se de ajustar o enderegamento e ampliar a responsividade.

Em sintese, as respostas ao primeiro questionario revelam um campo heterogéneo de
praticas e concepgdes, marcado por diferentes percursos formativos e niveis de apropriacao da
experimentacdo. Para aprofundar a compreensdo desses sentidos e explorar como esses
professores narram suas experiéncias, passamos agora a analise das entrevistas, cuja riqueza de
enunciados possibilita captar nuances, tensdes e deslocamentos discursivos que vao além do

que o questiondrio ¢ capaz de apreender.

5.2 Analise das Entrevistas

A producdo de conhecimento cientifico se estrutura no enfrentamento de perguntas e
problemas que demandam investigagdo. Nesse processo, a escolha metodologica é sempre
orientada pelo objeto em andlise. Entre os recursos disponiveis, a entrevista semiestruturada
mostra-se pertinente quando se pretende captar percepgdes, experiéncias e interpretagdes em
torno de praticas sociais complexas (Guazi, 2021).

Nesta pesquisa, as entrevistas tiveram como finalidade caracterizar os participantes e
identificar aspectos relacionados a sua trajetoria académica, a pratica pedagdgica no ensino de
Ciéncias da Natureza e ao uso dos LDM. A proposta buscou articular o contexto investigativo
com a escuta qualificada dos docentes, de modo a criar um espago de reflexdo sobre as
estratégias de ensino e sobre os efeitos da formagdo continuada. O pressuposto ¢ que a pratica
educativa, concebida como compromisso com a transformacao de sujeitos e da sociedade, s
se consolida quando os professores podem narrar, problematizar e reelaborar suas proprias

experiéncias.
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As perguntas foram elaboradas com base na perspectiva dialdégica de Bakhtin (2016),
para quem o discurso ¢ atravessado por multiplas vozes sociais e adquire sentido nas relagdes
de responsividade entre os sujeitos. Assim, cada resposta ndo ¢ entendida como expressao
individual isolada, mas como enunciado situado em um horizonte de interlocug¢des que envolve
educadores, suas condigdes de trabalho e o contexto social mais amplo. O significado, portanto,
emerge na interacao entre vozes distintas, na cena imediata da entrevista e nas redes discursivas
mais amplas em que docentes e pesquisadores estdao inseridos.

O roteiro da entrevista semiestruturada foi organizado em quatro blocos: (1)
experiéncias com a formagdo continuada e o uso dos LDM; (2) praticas experimentais e
alfabetizagdo cientifica; (3) modelos formativos e suas implicagdes; (4) desafios e
possibilidades de implementacdo. Cada bloco continha questdes abertas, formuladas para
instigar a narrativa dos participantes e favorecer a emergéncia de sentidos vinculados as
concepgdes de ensino, ao planejamento didatico e a mediacao pedagdgica.

Para viabilizar a analise, as falas foram segmentadas em unidades discursivas
denominadas enunciados, identificadas por codigos alfanuméricos (Exx-yy). O primeiro
elemento do cddigo (Exx) corresponde a entrevista analisada, enquanto o segundo (yy) indica
a ordem sequencial do enunciado dentro do corpus. Por exemplo, o codigo E1-01 refere-se ao
primeiro enunciado da entrevista com o Professor 1. Essa forma de codificagdo assegura a
rastreabilidade dos dados e permite a retomada do discurso original sempre que necessario
(Bardin, 2011).

O enunciado foi definido como unidade minima de sentido, caracterizada por coeréncia
tematica, intencionalidade comunicativa e progressao argumentativa. Conforme Bakhtin
(2016), o enunciado constitui a forma elementar do discurso, metafora da oralidade transposta
para o registro escrito, sempre situado em um processo dialdogico de interagdo. Nessa
perspectiva, cada enunciado pode ser compreendido como resposta potencial no fluxo da
comunica¢do. A delimitacdo das unidades seguiu critérios objetivos: mudancas de locutor
marcaram o inicio de novos enunciados e, no interior de cada fala, foram considerados o
fechamento de uma ideia ou a transi¢cdo para outro tépico como indicativos de segmentacao.
Narrativas mais densas receberam codificagdo propria, enquanto manifestacdes breves de
concordancia foram incorporadas ao enunciado principal, a fim de evitar fragmentagdes
artificiais e manter a integridade argumentativa.

A analise foi organizada em trés niveis complementares. O primeiro corresponde a
apresentacdo dos enunciados, acompanhados da questdo original e do cddigo identificador. O

segundo nivel envolve a construcao de matrizes analiticas, que relacionam enunciados, vozes
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sociais € memos interpretativos. Para fins de sistematizagdo, o primeiro e o segundo niveis
foram apresentados conjuntamente em uma Unica tabela, estruturada em formato de quadro, o
que permitiu articular e comparar os diferentes elementos analisados. Nesse ponto, adotamos o
conceito de memo analitico (analytic memo), entendido como uma narrativa livre, sendo breve
ou expandida, que registra as reflexdes do pesquisador ao longo da coleta, condensacio e exame
dos dados. Os memos constituem tentativas de sintese em nivel superior, atribuindo
significados provisorios aos fendomenos observados e servindo como base para a elaboragao do
relatorio final (Miles; Huberman; Saldafia, 2014). O terceiro nivel corresponde ao
desenvolvimento da analise discursiva interpretativa, em que os enunciados sao articulados ao
referencial tedrico. Essa etapa preserva a singularidade de cada depoimento e, a0 mesmo tempo,
possibilita leituras transversais, capazes de identificar regularidades e/ou sentidos
compartilhados, evidenciando os efeitos formativos do processo investigado (Imbernén, 2011;

Noévoa, 1995).

5.2.1 Analise da Entrevista com o Professor 1 (P1)

A organiza¢ao em enunciados da entrevista realizada com o professor P1, sistematizados
em tabela, sustenta a leitura dos movimentos de continuidade e das rupturas frente as
concepgdes anteriores de ensino de Ciéncias. Nas falas de P1, sobressaem dimensdes decisivas
para a formacdo continuada, como: valoriza¢do da experiéncia pratica; aproximacao entre a
ciéncia escolar e a realidade dos estudantes; experimentacdo erigida em eixo da aprendizagem,;

obstaculos institucionais a consolidagao de praticas inovadoras.
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Quadro 14. Apresentacdo dos Enunciados em P1

Codigo lzseil;ﬁl;gg Enunciado literal de P1 ID Discurso respondido | Vozes sociais Me;rg)xg;lrto
E1-01 | Como “Bom, eu considero que a minha participa¢ao | E1-01 | Avaliagdao da participacao | Docente Passagem de
descreveria sua | foi bem enriquecedora. No inicio, a proposta e efeitos da formacao introdugao a
participagdo na | parecia uma simples introducdao, mas, com o aprofundamento;
formacao passar do tempo, fomos vendo que todos os ensino
continuada conhecimentos foram aprofundados, as investigativo
sobre o LDM? | formagdes foram  oferecendo  reflexoes (apropriacio  do
profundas sobre o ensino de ciéncias, e as LDM).
praticas se tornaram cada vez mais
investigativas com os alunos. Despertou esse
interesse da investigacao neles, o que ampliou
bastante o leque para que noés pudéssemos
trabalhar de diversas formas.”
E1-02 | Quais aspectos | “O que eu considerei mais valioso foi a | E1-02 | Contribuigoes da | Docente; Centralidade  da
da  proposta | abordagem pratica e, acima de tudo, proposta formativa Comunitaria; | pratica
formativa mais | contextualizada dos conteudos, que mostrou Institucional. | contextualizada e
contribuiram como aplicar o LDM, mesmo quando os da rede entre
para a pratica | contextos eram um tanto diversos. (...) Essa pares;  resolucao
docente? troca foi muito, muito valiosa.” de problemas.
E1-03 | O curso trouxe | “Com certeza. Antes, eu enxergava o estudo da | E1-03 | Mudanga de | Docente; Superagio do
mudangas na | ciéncia muito conteudista. Agora, eu consigo compreensio do ensino | Cientifica. enfoque
compreensio | entender como ele pode ser vivenciado, de Ciéncias conteudista  por
do ensino de | trazendo a pratica para a realidade das criancas vivéncias ligadas a
Ciencias? (...) colaborando muito mais com a constru¢ao realidade
do conhecimento dos estudantes.” (concepgoes).
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E1-04 | Relagio entre | “Cada vez mais, quanto mais formagdes a gente | E1-04 | Relacao conteidos— | Docente; Frequéncia de uso
conteudos e | ia recebendo, quanto mais a pratica do LDM se realidade escolar Institucional. | do LDM aproxima
realidade tornava frequente no nosso dia a dia, mais contetudos do
escolar apds a | proximo da realidade eu me via. E eu consegui cotidiano
formacao desmistificar aquela ciéncia conteudista, como (praticas).

eu disse anteriormente.”

E1-05 | Qual o papel | “Elas sao fundamentais. A pratica experimental | E1-05 | Papel da experimentac¢ao | Docente; Experimentacao
das atividades | ¢ fundamental para que os alunos possam Cientifica. sustenta
experimentais | compreender os conceitos. (...) Quanto mais compreensao
no ensino de | concreto, quanto mais trazer para a realidade conceitual e
Ciéncias? das criancas, maior ¢é o Dbeneficio de aprendizagem

aprendizagem deles.” situada
(alfabetizagao
cientifica).

E1-06 | Houve “Com certeza, com certeza. Hoje o meu | E1-06 | Transformacao no | Docente Planejamento
transformacao | planejamento é muito mais direcionado para planejamento investigativo,
no atividades investigativas que instigam a mediacao docente
planejamento | curiosidade dos estudantes (..) eu vou e autonomia
apos a | direcionando, fazendo a mediagao desses discente (praticas).
formacao? novos conhecimentos que estdo sendo

agregados a essas criancas.”

E1-07 | Expertiéncia de | “O que eu mais gostei, por conta da reacao | E1-07 | Exemplo de aula | Docente; “Qualidade da
aula deles, foi uma atividade que nds significativa Cientifica; agua” integra
significativa desenvolvemos analise da qualidade da agua. Comunitaria. | dados e problemas
com o LDM Eles se engajaram muito, eles conseguiram ambientais;  alto

dados

problemas ambientais. (...) considero que essa

relacionar os coletados com os

foi a mais positiva por conta do engajamento
deles.”

engajamento.
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E1-08 | Contribuicao | “Com certeza. Elas contribuem e muito. | E1-08 | Contribuicao para | Docente; Habilidades
das atividades | Porque ao envolver os alunos nesse processo alfabetiza¢ao cientifica Cientifica. investigativas e
experimentais | de observagao, de questionamento, de analise, argumentativas
para de argumentacao, isso tudo ¢é essencial para a formam  leitura
alfabetiza¢ao compreensio critica do mundo.” critica
cientifica (alfabetizacao

cientifica).

E1-09 | Avaliagio da | “Ela é muito coerente. Principalmente com as | E1-09 | Avaliagio da proposta | Docente Coeréncia com a
proposta necessidades da pratica docente. Foi uma pedagdgica pratica;
pedagbgica da | formagdo que ajudou a clarear como que a clareamento  de
formacao gente pode trazer a ciéncia e como que a gente rotas para

pode enriquecer de uma maneira totalmente solugoes didaticas.
interessante  (...) amplia muito mais o
conhecimento deles.”

E1-10 | Modelo “Eu acredito que no pratico-reflexivo. Porque | E1-10 | Identificacio do modelo | Docente Enquadramento
formativo mais | ele ajuda a gente a repensar as nossas praticas. pratico-reflexivo:
proximo  do | A partir da experimentagao, da reflexdo, da experimentar—
curso investigacdo. Entdo, eu acredito que se refletir—investigar.

enquadra melhor no modelo pratico-reflexivo.”

E1-11 |A  formacio | “Com certeza.. Com certeza. E reflexio | E1-11 | Efeitos da reflexio Docente; Revisoes
possibilitou constante. Os planejamentos sio mudados Comunitaria. | constantes;
reflexdo critica | constantemente. Ja nao é mais aquele modelo superagao de
sobre a pratica? | engessado (...) foi refletindo, repensado e engessamentos via

reconstruido o planejamento e a pratica.” discussio e
resolucio de
problemas.
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E1-12 | Elementos “O uso em si do LDM (...) ndo s6 para ciéncia, | E1-12 | Elementos para inovagao | Docente; Interdisciplinarida
mais relevantes | ele da para ser usado em varios outros Institucional; | de e colaboracao
para  praticas | componentes curriculares (...) Achei muito Comunitaria. | docente apoiadas
inovadoras valido também (...) o momento de troca com os pelo LDM.

outros professores e o enriquecimento do
curriculo para as criangas.”

E1-13 | Quais “Eu acho que o LDM ¢ muito inovador e que | E1-13 | Dificuldades enfrentadas | Docente; Curriculo rigido e
dificuldades na | ele vem, ele esta para além da grade curricular Institucional; | resisténcia de
implementagido | que nos é proposta. (...) precisa também mexer Comunitaria. | pares freiam
do LDM? naquela grade curricular engessada (... integracao e

profissionais que sao muito tradicionais, que parceria.
também se negam a rever as suas praticas. (...)

resisténcia deles em trabalhar em parceria com

a gente.”

E1-14 | Que  apoios | “Euacho que o ideal seria que todos os outros | E1-14 | Apoios institucionais | Docente; Formacao
institucionais profissionais, nao s6 os professores de ciéncia, necessarios Gestio; ampliada é
seriam fizessem formacio, mas eu também entendo a Institucional. | desejavel, porém
necessarios? inviabilidade disso diante de uma rede tao dificil; aposta em

grande. (...) acredito que o ideal seria uma
formagdo que sensibilizasse a equipe diretora
para que a equipe diretora tivesse essa
multiplicagao dentro de cada unidade escola.”

diretores como

multiplicadores.
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E1-15

Sugestoes para
futuras

formacdes

com o LDM

“Eu acredito que uma pratica que... sempre...
sempre ¢ uma palavra meio, mas assim, uma
reciclagem. (..) Sugiro que uma maior
sensibilizagdo da equipe gestora (...) divulgacao
em massa, porque ¢ um instrumento tio rico
(...) tem escolas que nem do plastico tiraram.
(...) E ai, assim, o cuidado, porque ele é um
laboratério tao rico, e merece todo cuidado. (...)
tem que ser explorado também para o pessoal,
os TMDs, que cuidam desses equipamentos (...)
Envolver eles também nessas formagoes.”

E1-15

Sugestdes para futuras
formacdes

Docente;
Gestao

Reciclagem,
formagao pratica
de gestores,
divulgacio ampla
e conservacio do
acervo.

Fonte: Autoria propria (2025) a partir dos dados da pesquisa.
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A partir da analise dos enunciados de P1, € possivel observar um percurso de mudanga
gradual em sua maneira de compreender o ensino de Ciéncias. O relato inicia com a valorizagao
atribuida a formacgao recebida, que evolui de um momento introdutério para a consolidacao de
praticas investigativas no espaco da sala de aula (E1-01). Esse percurso de mudanca mostra um
processo de ressignificagdo, no qual o participante P1 confronta a propria experiéncia com
novos referenciais. Nesse cendrio, € possivel observar que a formagao proposta atua como um
dispositivo capaz de expandir as possibilidades da a¢dao pedagogica.

Em continuidade, ganha destaque a dimensdo pratica e contextual da formacgao,
vinculada a troca entre pares (E1-02). Essa dindmica fomenta um aprendizado que se enriquece
na pluralidade discursiva e na abertura ao didlogo, constituindo um processo formativo
compartilhado. Essa dindmica aproxima-se da concep¢do bakhtiniana de discurso, segundo a
qual os sentidos emergem na responsividade que marca todo enunciado (Bakhtin, 2016; Brait,
2006). O depoimento de P1 sugere que os saberes docentes se formam na articulagdo entre
experiéncia, conhecimento disciplinar e interagdes no trabalho, espaco em que emergem
critérios coletivos de pertinéncia didatica (Tardif, 2014). A investigacdo da propria pratica,
sustentada por registros e andlises coletivas, tende a fortalecer a autoria docente e a coeréncia
entre concepgdes e intervengdes no ensino de Ciéncias, efeito sugerido pelas decisdes
reavaliadas, estratégias ajustadas e repertorios ampliados na convivéncia com o grupo (Pimenta,
2002).

Em seguida, a fala de P1 evidencia uma ruptura em relagdo a compreensdo anterior de
ciéncia, antes restrita a uma abordagem conteudista (E1-03). O docente reconhece que a
formacgao favoreceu outra concepgao de ensino, agora vivida como uma pratica que ¢ vinculada
ao cotidiano dos estudantes. Essa transformagdo aproxima-se da formulacdo de Freire (2002),
para quem o conhecimento precisa ser articulado a realidade dos educandos para compor a sua
leitura de mundo.

A mengdo a desmistificacdo da ciéncia conteudista (E1-04) confirma essa mudanga de
perspectiva, indicando que o ensino alcangca maior significado quando sustentado pela
experiéncia social e cultural dos alunos. Nesse sentido, Delizoicov, Angotti e Pernambuco
(2009) defendem que a aprendizagem cientifica deve nascer da problematizac¢do da realidade,
mobilizando os estudantes a interpretacdo dos fendmenos que vivenciam. Maldaner (2006)
acrescenta que a formacdo docente deve incentivar praticas investigativas, em que 0O

conhecimento cientifico se constroi como elaboragdo coletiva. O depoimento de P1 expressa

189



um processo de ressignificacao do papel da ciéncia na escola, ou seja, de objeto distante, torna-
se instrumento critico de compreensao e de intervencao social.

Ao discutir o papel das atividades experimentais (E1-05), P1 atribui a investigagdo o
estatuto de elemento estruturante do processo de aprendizagem. Essa perspectiva aproxima-se
de uma epistemologia critica que compreende a ciéncia escolar como constru¢dao social e
formativa, situada em relagdes dialdgicas com o conhecimento. Novoa (1995) assinala que a
docéncia se realiza na articulagdo entre teoria e a¢do, em permanente interlocucdo com a
experiéncia, aspecto que encontra eco nas praticas relatadas pela professora.

Nesse sentido, Giordan (1999) enfatiza que a experimentacdo deve ser concebida como
processo de natureza social, técnica e cognitiva, indispensavel a elaboragdo do pensamento
cientifico. O conhecimento, portanto, ndo se organiza pela simples justaposi¢do de conteudos,
mas se estrutura nos entremeios da investiga¢do, quando os estudantes participam ativamente
da produgdo de sentidos. A experimentagdo ultrapassa a funcdo ilustrativa e assume carater
problematizador, capaz de estimular a autonomia intelectual e promover aprendizagens mais
significativas. O depoimento de P1, nesse sentido, expressa uma concepcao de ciéncia escolar
orientada a formacdo reflexiva e critica, vinculada a uma educagdo comprometida com a
transformagao da realidade.

Esse entendimento converge com a proposicao de Delizoicov, Angotti € Pernambuco
(2002), segundo a qual os conceitos cientificos constituem ponto de chegada da organizacao
curricular e da aprendizagem discente. O inicio do percurso situa-se em temas e situagdes
significativas que, articulados a estrutura do conhecimento cientifico, instauram o processo
dialdgico e problematizador que sustenta o ensino de Ciéncias.

Na etapa seguinte, a reorientacdo do planejamento docente (E1-06) confirma o avango
interpretativo em curso. A professora descreve a incorporacdo de investigagdes que instigam a
curiosidade e favorecem a autonomia dos estudantes, indicio de que a formagao ultrapassou o
plano tedrico e gerou efeitos na acdo pedagdgica. Esse quadro dialoga com Jacobucci (2006),
que distingue o modelo classico do modelo pratico-reflexivo. De acordo com a autora, no
primeiro, a teoria prescreve a pratica; no segundo, a analise da propria a¢do informa quais
referenciais tedricos merecem ser mobilizados. A autora sustenta que esse movimento atenua a
dualidade entre teoria e pratica, sem hierarquiza-las. O acesso do professor as teorias permanece
assegurado e deixa de ser privilégio do especialista. Em muitos casos, compreender a agao
requer a ponte com o referencial que a sustenta, abrindo a via de unido entre teoria e pratica,

inclusive para explicar situagdes de natureza aplicada (Jacobucci, 2006). Nesse sentido, o
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planejamento passa a ser reelaborado pela reflexdo sobre a experiéncia e a mediacdo docente
assume intencionalidade critica.

O exemplo da analise da qualidade da agua (E1-07) adensa esse quadro ao condensar,
em um episodio singular, a articulacao entre atividade experimental, envolvimento discente e
problematizagdo socioambiental. A experiéncia materializa o principio freireano de vincular o
conhecimento escolar as condi¢des de vida, conferindo sentido social e relevancia comunitaria
a aprendizagem (Freire, 2002). Em linha com isso, Delizoicov, Angotti ¢ Pernambuco (2009)
sublinham que a problematizacdo orienta a compreensao critica e amplia a capacidade de
intervengdo. Ao integrar experimentacao e realidade local, a pratica narrada por P1 avanga para
uma alfabetizagdo cientifica comprometida com a formacao cidada.

No campo da alfabetizagdo cientifica, P1 destaca que a experimentacdo sustenta
processos de observagdo, questionamento, analise e argumentacao (E1-08), afirmando-se como
pratica vinculada a cidadania. Essa compreensao aproxima-se das formulagdes de Elliot (1998),
segundo as quais a investigacdo escolar mobiliza os estudantes como sujeitos de sua propria
formacao, atribuindo sentido ao conhecimento em situagdes concretas. O depoimento também
se relaciona ao principio bakhtiniano do dialogismo, uma vez que as atividades narradas
instauram multiplas vozes na producdo de sentidos, abrangendo desde a problematizagdo
ambiental até as interpretagdes construidas no espaco escolar (Bakhtin, 2016; Brait, 2006).

A avaliagdo da proposta pedagdgica da formacao (E1-09) aponta percepcao positiva,
sustentada pela coeréncia com a realidade docente. Esse aspecto ¢ significativo porque indica
que a formagdo conseguiu articular fundamentos tedricos e praticas possiveis, prevenindo o
hiato entre o prescrito e o vivido. Bardin (2016) enfatiza que a consisténcia metodologica se
manifesta na capacidade de extrair padrdes relevantes dos dados; no caso de P1, a percepcao de
coeréncia confirma a solidez do percurso formativo diante dos desafios cotidianos e o
fortalecimento de praticas transformadoras.

Ao indicar explicitamente o curso como alinhado ao modelo pratico-reflexivo (E1-10),
P1 confere legitimidade a estratégia metodologica adotada na pesquisa. A fala evidencia que a
formacao ultrapassou a exposi¢ao de contetidos e instaurou ciclos investigativos que articulam
experimentacdo com reflexdo. Essa classificagdo converge com Ponte (2002), ao tratar a
pesquisa sobre a propria pratica como processo continuo de reelaboragdo da experiéncia
docente. O sentido atribuido pela participante emerge de apropriagdo teorica articulada a
vivéncias que interpelaram a rotina pedagdgica e convocaram andlise critica das escolhas
didaticas. Pimenta (2002) sustenta que o exercicio reflexivo requer sistematicidade, de modo a

sustentar mudancas efetivas no ensinar. O alinhamento entre a percepcao de P1 e o referencial
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teorico fortalece a consisténcia interpretativa dos resultados e indica a pertinéncia do modelo
prético-reflexivo como eixo formativo.

A mencao a reflexdo constante e as mudangas frequentes nos planejamentos (E1-11)
indica que a formacao desencadeou um processo continuo de reorganizacao da pratica docente.
A superacao de um modelo rigido, acompanhada da abertura ao dialogo entre colegas em torno
de problemas do cotidiano escolar, expressa uma postura investigativa que amplia
possibilidades de agdo. Essa dindmica evidencia o carater processual da formagao continuada.
Ela ultrapassa alteracdes pontuais e instaura cultura de revisdo permanente, sustentada pela
interlocugdo entre experiéncia e analise critica (Pimenta, 2002; Imbernén, 2011). A leitura
dialogica do discurso evidencia que a voz docente se entrelaca a vozes comunitdrias e
institucionais, compondo um campo que alimenta a reelaboragao da pratica e reafirma o sentido
coletivo da profissao.

Na sequéncia, ao indicar os elementos considerados mais relevantes para a inovagao
pedagogica (E1-12), P1 destaca a potencialidade interdisciplinar do LDM e a colaboragao entre
professores. Esse apontamento revela que a apropriagdo do laboratorio pode alcangar diferentes
areas do curriculo, assim, ampliando sua for¢a formativa. A percep¢ao de P1 confirma a tese
de Chisté (2016), segundo a qual a pesquisa aplicada deve nascer de demandas reais e produzir
efeitos sobre as condigdes de trabalho docente. A valorizacao da interdisciplinaridade reforga a
critica de Gatti (2010) a fragmentacdo do conhecimento e aponta para a necessidade de
integracdo entre saberes e didlogo entre areas. Assim, a pratica interdisciplinar assume uma
condi¢do de resposta efetiva a desafios escolares, enriquecendo a experiéncia formativa dos
estudantes e consolidando uma cultura pedagdgica colaborativa.

Em continuidade, as falas seguintes (E1-14) apresentam proposi¢cdes de apoio
institucional, nas quais Pl sugere a ampliacdo da formacdo a todos os profissionais e a
sensibilizacdo de gestores como multiplicadores. Essa formulac¢ao dialoga com Noévoa (1995),
ao compreender a formagdo como processo coletivo, enraizado no cotidiano escolar e
sustentado por politicas de longo prazo. Percebida a inviabilidade de cobertura imediata de toda
a rede, a proposicao de P1 inclui etapas intermedidrias, conciliando aspiragdo e factibilidade.
Imbernén (2011) destaca que a efetividade formativa se ancora em contextos institucionais
cooperativos e duradouros. A formulagao evidencia entendimento de que a renovagao da pratica
demanda empenho docente e apoio politico-pedagdgico.

Por fim, ao propor reciclagens regulares, formagdo pratica para gestores e maior
divulgagdo do LDM (E1-15), o participante P1 enfatiza a necessidade de consolidar politicas

que assegurem continuidade e evitem a dispersao de esforcos. A escolha do termo “reciclagem”,
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contudo, merece reflexdo, pois, embora amplamente difundido no discurso educacional, carrega
uma concepgdo tecnicista de formagdo, associada a ideia de corre¢do ou reaproveitamento,
como se os saberes docentes pudessem ser descartados e substituidos. Tal uso revela resquicios
de uma visao instrumental da formacao de professores, na qual o foco recai sobre a atualizagao
pontual de praticas, e ndo sobre o desenvolvimento continuo e reflexivo do profissional. Ainda
assim, a preocupacao expressa por P1 com a continuidade das agdes formativas demonstra uma
consciéncia sobre a importancia de politicas sustentaveis, capazes de transformar as praticas
escolares de modo mais profundo.

O alerta sobre a subutilizagdo do laboratério, chegando a permanecer intocado em
algumas escolas, indica um hiato recorrente entre a oferta de recursos e seu efetivo
aproveitamento pedagogico. Esse ponto se aproxima das reflexdes de Santos ef al. (2020)
acerca da triangulacdo metodologica. Assim como a pesquisa adquire consisténcia quando
integra diferentes perspectivas, a politica educacional demanda articulacdo entre investimento
material, acompanhamento formativo e cultura institucional que valorize a experimentagdo. O
depoimento de P1 mostra, portanto, que a inovagdo pedagogica depende tanto de infraestrutura
quanto de processos de sensibilizacdo e de engajamento coletivo, condi¢do essencial para que

os laboratorios se convertam em espagos vivos de producao de conhecimento.

5.2.2 Analise da Entrevista com o Professor 2 (P2)

A segunda entrevista (P2) mantém pontos de convergéncia com a primeira,
especialmente no reconhecimento da relevancia da experimentacao e da utilizagdo dos LDM,
ao mesmo tempo em que acrescenta novos elementos a discussdo. Dentre esses elementos,
destacam-se: a énfase no protagonismo discente; a valorizacao da pratica contextualizada como
eixo formativo; a percepcao de limites estruturais e temporais da escola; e a defesa de formagdes

regulares que possibilitem planejamento coletivo.
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Quadro 155. Apresentagdo dos Enunciados em P2

Codigo | crgunta Enunciado literal de P2 ID Discurso Vozes Memo curto
(sintese) respondido sociais (eixo)

E2-01 | Como “Entdo, fol uma participagio muito ativa e | E2-01 | Participagio na | Docente; Envolvimento
descreveria sua | enriquecedora. Essa formacao, ela permitiu que a gente formacao Comunitaria. | ativo; protagonismo
participagdao na | conhecesse novas abordagens para o ensino de ciéncias discente;
formacao com foco na experimentacdo e no protagonismo das reflexividade
continuada criangas, né! Além disso, eu pude, eu tive a oportunidade compartilhada
sobre o LDM? | de trocar experiéncia com outros professores e refletir,

consequentemente, refletir sobre a nossa pratica
pedagdgica.”

E2-02 | Quais aspectos | “Entdo, para mim, o ponto alto foi a pratica, foi a | E2-02 | Contribui¢coes Docente; Centralidade da
da  proposta | proposta pratica e contextualizada da formacao. Essas da proposta Cientifica; pratica;
formativa mais | oficinas que nos tivemos e as demonstragbes com 0s Institucional. | manipulacdo
contribuiram materiais, elas nos mostraram que ¢é possivel fazer concreta de

para a pratica
docente?

ciéncia com o0s recursos que noés temos, né? B, além
disso, estimular a curiosidade das criancas e de forma
mais acessivel para eles, que eles possam, né? Manusear
mesmo. Essa manipulagdo dos materiais. Exatamente
isso, a mediacio formativa, ela também favoreceu uma
reflexdo mais profunda sobre o papel do professor como
um facilitador da aprendizagem cientifica.”

materiais; mediacao

formativa
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E2-03 | O curso trouxe | “Sim, com certeza. O curso, ele ampliou a minha visao | E2-03 | Mudanca de | Docente; Superacao do
mudangas na | sobre o ensino de ciéncias como uma pratica compreensao Cientifica. conteudismo;
compreensao | investigativa ao invés de algo conteudista. (...) Hoje eu experimentagao
do ensino de | consigo perceber a importancia de desenvolver o como  construgao
Ciencias? pensamento cientifico nos estudantes desde muito cedo, do conhecimento

né? Utilizando a experimentacao como uma ferramenta
de construgio e de conhecimento e niao apenas
ilustrando os conteddos. Mostrando no livro.”

E2-04 | Relagdo entre | “Entdo, os conteudos, eles foram extremamente | E2-04 | Relacdo  com | Docente; Compatibilidade da
conteudos e | compativeis com a realidade da nossa rede daqui de realidade Institucional. | proposta; limites
realidade Cuiaba. A proposta, ela respeita os limites estruturais da escolar estruturais e
escolar apds a | escola, mas ela também provoca, nos provoca ir além possibilidade de
formacao daquilo, mostrando que a experimentacao, ela pode ser inovagao

possivel, como eu falei antes, né? Mesmo com recursos
limitados. Desde que ela seja bem planejada e integrada
ao curriculo da rede.”

E2-05 | Qual o papel | “Entdo, essas atividades experimentais, pra mim, elas | E2-05 | Papel da | Docente; Experimentacao
das atividades | sao essenciais pra tornar o ensino de ciéncias mais experimentacdo | Cientifica. gera significado,
experimentais | significativo e concreto. Elas permitem que os critica e curiosidade
no ensino de | estudantes observem, investiguem e tirem conclusdes
Ciencias? por conta propria. Desenvolvendo o pensamento critico

e a curiosidade cientifica deles.”

E2-06 | Houve “Sim, sim. (...) Apds a formagao, eu consegui planejar | E2-06 | Transformagoes | Docente. Aulas centradas em
transformagdao | melhor as atividades como parte central da aula, no hipéteses, registros
no incentivando a formulacdo de hipdteses, a observacao planejamento e observacdes dos

planejamento
apos a
formacao?

sistemdtica, o registro pelos estudantes, a criacao de
hipoteses feitas por eles mesmos.”

estudantes

195




E2-07 | Experiéncia de | “Uma que teve um significado maior (...) foi uma que a | E2-07 | Exemplo de | Docente; Misturas e
aula gente realizou sobre misturas e separagoes de aula. com o | Cientifica; separagoes;
significativa substancias. (...) Eles montaram os experimentos, LDM Comunitaria. | engajamento
com o LDM observaram os resultados e discutitam entre si nos coletivo; autonomia

grupos. E foi assim, extremamente rico a gente ver como discente
que eles se envolveram nisso. (...) Eles levantaram as
hipéteses, chegaram as conclusées sozinhos.”

E2-08 | Contribuicao | “Sim. Eu acho que elas ajudam os alunos a | E2-08 | Alfabetizaciao Docente; Desenvolvimento
das atividades | desenvolverem as habilidades como observacio, cientifica Cientifica. de habilidades
experimentais | questionamento, argumentagao, registro de dados, que investigativas e
para vai além do conteido e prepara, e os prepara para leitura critica do
alfabetizagao compreender o mundo de forma mais critica e mundo
cientifica autonoma. O que ¢ o objetivo da alfabetizacio

cientifica.”

E2-09 | Avaliacgio da | “Entdo, eu achei que a proposta foi muito bem | E2-09 | Avaliagio  da | Docente; Equilibrio  teoria—
proposta estruturada. Nos tivemos os momentos tedricos e formacao Institucional. | pratica; constru¢ao
pedagdgica da | praticos de forma bem equilibrada. Houve também um coletiva
formacao espago para reflexdao sobre a pratica, experimentagao real

com os materiais, que foi, assim, essencial, e a
construc¢ao coletiva do conhecimento que a gente
conseguiu fazer. Uma maravilha.”

E2-10 | Modelo “Eu percebo um equilibrio entre o modelo pratico- | E2-10 | Modelo Docente; Hibridismo  entre
formativo mais | reflexivo e o emancipatorio-politico. (...) Foi uma formativo Institucional; | pratico-reflexivo e
proximo  do | formagdo que partiu da pratica docente real, né, e Politica. emancipatorio

curso

promoveu reflexdes profundas sobre o papel da escola
publica, da ciéncia na vida dos alunos e da autonomia do
professor.”
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E2-11 | A  formagdo | “A partir das discussoes e dos exemplos trazidos durante | E2-11 | Reflexdo critica | Docente Replanejamento da
possibilitou a formagao, eu consegui perceber como a minha pratica pratica;  mudanca
reflexdo critica | poderia ser mais investigativa e menos centrada na nas formas de
sobre a pratica? | exposi¢ao dos conteudos. Eu consegui também repensar avaliacao

o meu planejamento e a forma como eu avalio os
estudantes.”

E2-12 | Elementos “Ah, eu acho que a experimenta¢io mesmo com os | E2-12 | Elementos para | Docente; Sequéncias
mais relevantes | materiais, o laboratério, né, a troca com os colegas, o inovag¢ao Comunitaria; | didaticas; seguranca
para  praticas | incentivo a construcao das sequéncias didaticas Institucional. | para inovar;
inovadoras experimentais foram, assim, pra mim, elementos mais interdisciplinaridade

transformadores. FEles me deram seguranga pra
conseguir implementar, né, as mudancas de forma real
na minha pratica. Além disso (...) a gente consegue
trabalhar de forma muito interdisciplinar.”

E2-13 | Quais “E, eu acho que a maior dificuldade é em relacdo ao | E2-13 | Dificuldades Docente; Tempo  reduzido;
dificuldades na | tempo reduzido que a gente tem (...) essa carga horaria Gestao falta de  apolo
implementagao | semanal limitada (...) precisa de uma organizacao desse organizacional;
do LDM? espaco, né? Que, as vezes, a gente nao consegue na limitacao de

escola (...) Alguns materiais limitados, também materiais
dificultam isso (...) Faltam pra todos os alunos, né?”

E2-14 | Que  apoios | “E... Eu acho que seria muito importante a gente ter | E2-14 | Apoios Docente; Regularidade da
institucionais | essas formag¢oes continuadas de forma regular, né? E o institucionais Gestio; formagio;  apoio
seriam apoio da gestdo pra conseguir organizar esse... Nao s6 o necessarios Institucional. | logistico da gestao;
necessarios? espaco, mas também o tempo pedagogico pra utilizar o suporte técnico

LDM e também alguém que consiga auxiliar (...) na
conservagdo dos materiais com seguran¢a e com
frequéncia.”
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E2-15

Sugestoes para
futuras
formacoes
com o LDM

“Entao, eu acredito que elas deveriam ser mais
frequentes, né? Deveriam ter formagdes mais frequentes
e contemplar, assim, um planejamento coletivo. A gente
montar um planejamento coletivo na... Na formacio e
conseguir adequar para cada realidade, para realidade de
cada escola, porque, né, a gente tem realidades
diferentes, mas nao impede que a gente consiga montar
esse planejamento juntos. E pela troca de experiéncias.”

E2-15

Sugestoes

futuras

Docente;
Comunitaria;
Institucional.

Planejamento
coletivo; adequagio
as realidades
diversas;
valorizacao da troca

Fonte: Autoria propria (2025) a partir dos dados da pesquisa.
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A analise de P2 inicia com a énfase na participagdo ativa e na abertura ao didlogo entre
pares, associando experimentagdo e protagonismo discente (E2-01). O enunciado sugere uma
perspectiva formativa que se estrutura no trabalho cotidiano, promovendo a autoria docente
sobre sua trajetdria e fortalecendo o carater colaborativo da aprendizagem profissional (Novoa,
1991; 1995). O movimento de trocas entre professores, sustentado pela responsividade do
didlogo, confere profundidade a formagdo e conecta a reflexdo ao trabalho cotidiano,
produzindo mudancas na pratica pedagdgica (Bakhtin, 2016; Brait, 2006).

A pratica contextualizada aparece como cerne da proposta, articulada a oficinas e ao
manuseio de materiais de baixo custo, com mediagdo orientada a docéncia investigativa (E2-
02). Essa diretriz converge com estudos que defendem a experimentacao didatica como eixo de
constru¢do do conhecimento cientifico na escola, a partir de recursos acessiveis ¢ problemas
educacionais reais (Agostini; Trevisol, 2014; Almeida et al., 2019). A mediagdo formativa
assume, nesse cenario, fun¢ao de disparadora de hipoteses e de organizadora de procedimentos,
expandindo repertdrios e fortalecendo a autoria docente (Giordan, 1999).

No plano das concepgdes, P2 registra ruptura com o ensino conteudista e adesdo a uma
perspectiva investigativa, na qual a experimenta¢do funda percursos de estudo e produgdo de
explicacdes pelos estudantes (E2-03). A dinamica descrita se articula a alfabetizacdo cientifica,
entendida como pratica social que fomenta a leitura critica da realidade e a ressignificagao do
saber escolar (Chassot, 2006; Santos, 2007). A valorizagdo da “investigagdo” transforma a
pratica do professor. Ele deixa de ser um mero transmissor de informagdes e se torna um
mediador, que orienta os estudantes em processos de aprendizagem baseados na curiosidade e
na constru¢do de argumentos (Araujo; Abib, 2003).

Ao articular prudéncia e iniciativa, o LDM aproxima-se de uma politica de
democratizagdo do acesso a ciéncia escolar. Sua concep¢ao rompe com os chamados “enclaves
laboratoriais”, que seriam experiéncias isoladas, restritas a espagos pouco acessiveis e
frequentemente distantes da vida dos estudantes e propde, em seu lugar, usos pedagogicos
multiplos e integrados (Borges, 2002; Almeida et al., 2019). Essa orientacdao aponta para um
realismo pedagdgico que conjuga a exigéncia de contetidos com as condicdes efetivas da rede,
reconhecendo os limites estruturais sem deixar de propor sua superacdo por meio de
planejamento e integragao (E2-04).

Nesse sentido, as atividades experimentais deixam de ocupar um lugar periférico para

se constituirem em eixo da significagdo do contetido, criando oportunidades para que os
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estudantes observem, formulem hipoteses e construam conclusdes a partir de seus proprios
contextos (E2-05). A experimentagdo assume, desse modo, uma dupla fung¢do, pois ¢ epistémica
ao sustentar a elaboragdo de conhecimento e discursiva ao favorecer a produgao de argumentos
e interpretacdes no didlogo pedagdgico (Giordan, 1999; Bakhtin, 2016). Nessa perspectiva, a
escola se converte em espago de pesquisa orientada, em sintonia com a proposta de “educar
pela investigacdo” (Demo, 2000), o que reforca sua aderéncia ao cotidiano escolar e contribui
para reduzir o distanciamento entre prescri¢ao normativa e pratica efetiva (Candau, 1997).

A reestruturagdo do planejamento pds-formacgdo gerou transformagdes efetivas na
dindmica das aulas, como a priorizag¢ao de tarefas investigativas, a sistematiza¢ao dos registros
e o engajamento ativo dos alunos (E2-06). Essas evidéncias sdo consistentes com o modelo
pratico-reflexivo, que propde a analise da propria acado como base para reorientar o curriculo e
a metodologia em resposta a problemas concretos de ensino (Pimenta, 2002; Jacobucci, 2006).
A autoria docente, portanto, surge da articulagao entre a teoria estudada e a pratica reexaminada,
0 que produz maior coeréncia didatica e da continuidade ao desenvolvimento profissional
(N6voa, 1995).

O episodio de ensino sobre misturas e separagdes resume bem o resultado da abordagem
adotada. Nele, os estudantes sdao levados a planejar, testar, comparar resultados e construir
conclusdes coletivamente (E2-07). Essa cena pedagogica aplica diretamente o principio da
problematizag¢do, que defende iniciar o estudo com situagdes relevantes para, em seguida,
sustentar a constru¢do de conceitos por meio de mediagdes continuas (Delizoicov; Angotti;
Pernambuco, 2009). A atividade ¢ eficaz porque combina a agdo experimental com a produgao
de linguagem (discursiva), o que resulta em maior envolvimento e na percep¢ao dos alunos
como autores intelectuais.

Ao priorizar habilidades como observacdo, questionamento, registro e argumentagao,
esta abordagem contribui de forma nitida para a alfabetizagdo cientifica e, consequentemente,
para uma leitura mais critica do mundo (E2-08). Tal proposta se alinha a defesa de um ensino
de ciéncias voltado para a formagdo cidada e a tomada de decisdes conscientes, tendo como
base as praticas de linguagem e os processos investigativos (Lorenzetti; Delizoicov, 2001;
Santos, 2007). H4, nesse processo, uma mudanga importante, pois o ensino deixa de repousar
na simples transmissao de contetidos e se volta a criagdo de uma cultura de inquérito, condigao
que amplia a autonomia dos estudantes.

A avaliagdo positiva da proposta pedagogica sublinha equilibrio entre fundamentos
teoricos, exploracdo de materiais ¢ momentos de reflexdo coletiva, compondo um ciclo

formativo integrado (E2-09). Tal desenho responde a recomendacdes de programas de
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desenvolvimento profissional que combinam estudo, pratica orientada e discussdo colaborativa
de evidéncias, promovendo estabilizacio de mudangas na rotina docente (Imbernén, 2011;
Amador; Nunes, 2019). O coletivo de professores torna-se fonte de validagdo e de ampliagao
de repertorios.

A identificagdo de um perfil hibrido da formagdo, entre o pratico-reflexivo e o
emancipatdrio-politico, introduz um ponto relevante (E2-10). H4 reconhecimento de que a
reflexdo se articula a debates sobre a funcao da escola publica, a ciéncia na vida dos alunos ¢ a
autonomia docente, em sintonia com a tradicao da pesquisa-acao critica (Carr; Kemmis, 1988).
O desenho formativo, nesse registro, alcanga os sentidos sociopoliticos do ensinar Ciéncias.

A reflexdo critica sobre a pratica, com replanejamento e revisdo de processos
avaliativos, indica avango para além do nivel técnico (E2-11). A énfase na avaliagdo coerente
com a investigac¢ao reorienta critérios e instrumentos, aproximando-os de registros de percurso,
produgdo argumentativa e evidéncias de aprendizagem investigativa (Luckesi, 2005; Pimenta,
2002). O resultado ¢ uma docéncia mais responsiva, atenta a processos € menos centrada em
aferi¢oes episodicas.

Entre os elementos que impulsionam a inovagdo, P2 destaca o LDM, a troca entre
colegas e o incentivo a elaboracdao de sequéncias didaticas experimentais, com abertura para
interdisciplinaridade (E2-12). Essa combinacdo responde as criticas a fragmentagdo do
conhecimento e favorece a integracao de saberes em projetos que atravessam areas, sustentando
aprendizagem ativa (Gatti, 2010; Camargo; Daros, 2018). A elaboracdo de sequéncias
consolida a passagem do “experimento isolado” para praticas investigativas planejadas e
cumulativas.

As dificuldades relatadas abrangem a gestdo do tempo pedagdgico, a organizagdo do
espago fisico, a limitacdo de materiais e a logistica necessaria para compartilhar o LDM entre
as turmas (E2-13). Esses entraves, recorrentes no ensino experimental, apontam para a
necessidade de que a gestdo escolar assuma a manuten¢do, a reposicao de materiais € o
agendamento como dimensdes constitutivas do projeto pedagogico, € ndo apenas como tarefas
periféricas (Binsfeld; Auth, 2011; Liick, 2009). Quando essas barreiras sdo explicitadas e
integradas ao planejamento institucional, cria-se a possibilidade de estruturar um sistema de
apoio realista e efetivamente conectado as demandas da escola.

Para responder aos obstaculos identificados, ¢ necessario a criacdo de dispositivos
institucionais duradouros, capazes de sustentar a pratica docente em sua complexidade. Entre
eles, localizam-se a formagdo continuada regular, a definicdo de tempos destinados tanto a

realizagdo de atividades quanto ao planejamento compartilhado entre pares e a presenca de
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apoio técnico qualificado para a utilizagdo adequada dos recursos didaticos (E2-14). Tais
medidas convergem para o conceito de comunidades profissionais de aprendizagem, nas quais
a cooperagao entre colegas e o acompanhamento pedagogico favorecem tanto a continuidade
quanto a difusdo de praticas inovadoras (Candau, 2011; Imbernén, 2011). Nesse processo, a
gestdo escolar cabe a dupla responsabilidade de reconhecer o valor da experimenta¢do no
curriculo e de prover os meios necessarios para sua efetiva realizacao.

As indicagdes para formagdes futuras ressaltam a importancia de um planejamento
conduzido de maneira colaborativa, com periodicidade definida e sensivel as particularidades
de cada escola. Nesse quadro, ganham relevo a partilha entre colegas e a observagao de praticas
pedagogicas, realizadas tanto in loco quanto em ambientes digitais (E2-15). Essa pauta
responde a necessidade de combinar modalidades presenciais e online para ampliar acesso,
registrar experiéncias e favorecer redes inter-escolas, em sintonia com tendéncias de
desenvolvimento profissional docente (Cunha et al., 2022; Camargo; Daros, 2018). O
investimento continuo em investigagdo da pratica tende a consolidar uma cultura de
experimentacao e autoria pedagogica.

O conjunto dos enunciados de P2 confirma que a formagdo examinada atua como
dispositivo de reorganizacao do trabalho docente, pois aciona dialogo entre experiéncia, teoria
e problemas reais, gera ajustes no planejamento e na avaliagdo, e desencadeia processos de
colaboragdo. A presenca do LDM, entendido como mediador técnico-pedagdgico, instaura
condi¢des para que a investigacdo se torne parte constitutiva da pratica escolar. Ao mesmo
tempo, evidencia a urgéncia de apoios institucionais capazes de transformar conquistas
localizadas em politica efetiva de escola, de modo a sustentar sua continuidade. Nesse percurso,
a alfabetizacdo cientifica ¢ compreendida como pratica social orientada a leitura critica da
realidade e a interveng¢do responsavel no mundo, eixo que entrelaga o ensino de Ciéncias com

a democracia e o direito a aprendizagem (Freire, 2002; Santos, 2007).

5.2.3 Analise da Entrevista com o Professor 3 (P3)

A terceira entrevista sugere um aprofundamento da compreensao das relacdes entre a
formacao continuada com o LDM e os modos de apropriagdo das praticas experimentais no
ensino de Ciéncias. As falas do Professor 3 permitem observar a continuidade em relagdo aos
depoimentos anteriores e, a0 mesmo tempo, especificidades que emergem de seu lugar de

atuacdo na escola. Nesse caso, destacam-se elementos como: a ruptura com a tradigdo
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conteudista, a valoriza¢do da vivéncia concreta dos alunos, a ressignificacdo do planejamento
didatico e a incorporagdo do erro como recurso formativo. A entrevista com P3 ilumina, ainda,
as tensOes entre potencialidades da inovagdo e limitagdes materiais ou de seguranga que
atravessam a rotina escolar.

Ao situar o curso como proximo ao modelo pratico-reflexivo, P3 reafirma o carater
investigativo da proposta e sublinha a importancia de formacdes progressivas, voltadas as
duavidas emergentes de quem ja possui experiéncia prévia com o LDM. Desse modo, a analise
contribui para compreender como a formagdo se materializa na pratica pedagogica, gerando

aprendizagens tanto para os alunos quanto para os proprios docentes.
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Quadro 16. Apresenta¢dao dos Enunciados em P3.

Codigo | rLergunta Enunciado literal de P3 ID Discutso Vozes Memo curto
(sintese) respondido sociais (eixo)
Como “Eu achei bem interessante esse momento de formagcao, foi | E3-01 | Participacao na | Docente Formaciao vista
E3-01 | descreveria sua | bastante esclarecedor, né? Achei bem interessante, formacio como
participagao na | esclarecedor e algo diferente, algo novo para a gente poder experiéncia
formacao trabalhar em sala de aula, na escola, com projetos nova,
continuada envolvendo mais os alunos.” esclarecedora e
sobre o LDM? motivadora;
abertura  para
inovacio em
projetos
escolares
Quais aspectos | “Eu sempre penso em alguma atividade relacionada ao | E3-02 | Contribuicbes | Docente; Inser¢ao do
E3-02 | da  proposta | laboratério, sempre que possivel, algumas datas da proposta Cientifica. LDM em
formativa mais | comemorativas, eu procuro relacionar. Tem alguma coisa atividades
contribuiram que eu posso trabalhar mais, né? Fazer de diferente, praticas e
para a pratica | mostrar? Porque, assim, eu penso que o aspecto, assim, que comemorativas;
docente? mais prevaleceu ¢ trazer essa experiéncia para as criangas de valorizagio  da
uma forma mais pratica.” experiéncia
concreta  para
criangas
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O curso trouxe | “Aham, sim. Assim, a gente vé normalmente, né, na minha | E3-03 | Mudanga de | Docente; Ruptura com
E3-03 | mudangas na | época de escola, o ensino das ciéncias nio era algo tio compreensao Cientifica. modelo
compreensido | pratico, algo pragmatico, né? Muito relacionado ao livro do ensino de conteudista;
do ensino de | didatico. E, com o laboratério, eu vi uma oportunidade ali, Ciéncias ciéncia vivida no
Ciéncias? algo diferente, para as criangas possam realmente vivenciar, cotidiano; énfase
contar, ter experiéncias e poder ver a ciéncia de uma na vivéncia
maneira diferente, né? Nao s6 no livro didatico, mas sim como pratica
algo que elas possam viver, porque elas vivem isso todo dia, pedagdgica
uma realidade, trazendo uma realidade diferente para cada
um.”
Relacio entre | “Entdo, o que foi abordado no curso, assim, foi algo, eu vi | E3-04 | Relagio ~ com | Docente; Conteudos
E3-04 | contetidos e | nada fora muito da realidade. O que é diferente da realidade realidade escolar | Institucional. | possiveis e
realidade ¢ que nao ¢ tao feito, praticado no dia a dia, né? Mas o que adaptaveis;
escolar apds a | foi tratado no curso foi algo possivel para que realmente diferenca  entre
formacio pudesse ser feito e ser adaptado conforme a realidade de discurso
cada aluno e de cada escola.” formativo e
pratica cotidiana
limitada
Qual o papel | “O papel da experiéncia ¢ trazer, eu penso, trazer essa visao | E3-05 | Papel da | Docente; Experimentacao
E3-05 | das atividades | real do dia a dia, né? Aquilo que eles ja vivem, mas como experimenta¢io | Cientifica. como reflexdo
experimentais | uma reflexdo. Trazer essa proposta como uma reflexdo sobre vivéncias
no ensino de | mesmo, né? Porque os alunos vao trazer aquilo que eles ja do aluno;
Ciéncias? vivenciam e af eles terem um novo olhar. Entdo, o papel, eu ampliagao de
penso, da experiéncia ¢ trazer esse novo olhar, essa nova olhares e
visdo para aquilo que eles ja vivenciam.” significados
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Houve “Sim, teve uma diferenca bastante porque, principalmente | E3-06 | Transformagdes | Docente Inser¢ao
E3-06 | transformagio | aqui na biblioteca, né? Que eu trabalho focado com os no sistematica  de
no livros didaticos, né? Eu pude pensar, planejar algo mais planejamento atividades
planejamento | direcionado, semestralmente ou bimestralmente, pelo experimentais no
apos a | menos alguma atividade com o laboratério. Entao, isso calendario
formacao? realmente mudou a forma de eu pensar. Trazer aquilo para escolar; mudanca
o dia a dia mesmo, mais pautavel.” de postura frente
ao planejamento
Experiéncia de | “Eu fiz com eles duas atividades que foi bem interessante. | E3-07 | Exemplo de | Docente; Experimentos
E3-07 | aula (...) Trabalhou a presenca do ar no solo e na agua. (...) Ea aula significativa | Cientifica; sobre ar, agua e
significativa outra experiéncia que a gente fez, que marcou bastante, foi Comunitaria. | arvores;
com o LDM da presenca de liquidos nas arvores, como um bioindicador. engajamento
(...) A gente saiu, foi no patio, olhamos as arvores que discente;
tinham ao redor. (...) E ai depois eu trouxe para eles construcao
olharem isso também, observarem o liquido no coletiva do
microscopio. Entio, eles ficaram bem interessados, conhecimento
empolgantes com essa aula. (...) A gente percebe que eles
realmente construiram conhecimento a partir dessa
vivéncia.”
Contribuicao “Sim, com certeza. Contribui, sim, porque ja traz a | E3-08 | Alfabetizacao Docente; Curiosidade e
E3-08 | das atividades | curiosidade que os alunos tém e aguca mais ainda a vontade cientifica Cientifica. questionamento
experimentais | deles de buscar e descobrir coisas novas. Coisas que estao como motores
para diante dos olhos deles, mas que eles ainda nao conseguem da alfabetizacido
alfabetizacio refletir. Entdo, traz sim uma alfabetizacio cientifica nesse cientifica;
cientifica sentido de descobrir algo novo. Ah, tem isso aqui? Por que reflexdo sobre o

.z

isso esta aqui? O que eu posso aprender além do que eu ja
sei?”

visivel e o
invisivel
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Avaliacio da | “Eu avalio, assim, um habito bastante esclarecedor, | E3-09 | Avaliacio  da | Docente; Formacao como
E3-09 | proposta informativo, porque as vezes o que a gente percebe é que proposta Institucional. | experiéncia
pedagdgica da | os docentes e até mesmo outras pessoas que Sao pedagdgica esclarecedora;
formacao responsaveis pelo laboratério na escola tém muito receio de reducdo de
trabalhar o que tem proposto ali. Entdo, acho que foi receios em
bastante esclarecedor, bastante interessante nesse sentido utilizar o)
de que a formacdo trouxe algo possivel, algo que era laboratério
possivel de ser realizado.”
Modelo “Eu identifico que foi bem pratico e reflexivo, trouxe | E3-10 | Modelo Docente; Enquadramento
E3-10 | formativo mais | atividades praticas e reflexivas do que aquilo que a gente formativo Cientifica. pratico-reflexivo;
préximo  do | pode fazer. Até algo se der errado, a gente fez alguma identificado valorizacio  do
curso experiéncia, até trabalhar com o préprio erro. Por que que erro como
deu errado? Isso foi bem interessante, vocé fazer algo recurso
pratico e mesmo que esse algo pratico nao foi positivo, vocé pedagdgico
trabalhar com o que ¢ negativo ou erro.”
A formacio | “Sim, trouxe essa reflexdo da minha pratica até para trazer | E3-11 | Reflexdo critica | Docente; Transformacao
E3-11 | possibilitou algo novo para os alunos, algo que eles se tornem mais sobre a pratica | Comunitaria. | da pratica
reflexdo critica | protagonistas mesmo das suas descobertas. Porque com o docente;
sobre a pratica? | uso do laboratério, a gente vai trazer uma proposta, mas é fortalecimento
aquilo que cada um traz para descobrir algo novo. Entao, do protagonismo
trouxe sim uma transformacao da forma como eu enxergo discente
até para trabalhar algo novo.”
Elementos “O proprio uso do laboratério, do microscopio, das coisas | E3-12 | Elementos para | Docente; Ferramentas
E3-12 | mais relevantes | novas, do que se tem de ciéncias. Porque o livro didatico, inovac¢ao Cientifica. concretas
para  praticas | eu vejo que ele traz coisas subjetivas e no laboratério ele (microscépio,
inovadoras tem mais pratico, que é mais palpavel, que ¢ possivel eles materiais do
visualizarem de uma outra maneira. Entao, o que eu acho laboratério)
de positivo sdo as proprias ferramentas que traz o como
laboratério e que o curso ofereceu.” diferenciais em

relacio ao livro
didatico
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Quais “O que eu sinto dificuldades sio como trabalhar com | E3-13 | Dificuldades Docente; Inseguranca com
E3-13 | dificuldades na | experiéncias que exigem ferramentas mais complexas, com enfrentadas Gestao. experiéncias
implementagio | tubos, encaixes, ou quando ¢é parte que precisa de mais complexas;
do LDM? eletricidade. Isso ainda me traz uma certa inseguranga. limitacoes
Principalmente por conta das criangas.” técnicas e de
seguranca
Que  apoios | “Eu acredito que uma formagao mais especifica, né? Para | E3-14 | Apoios Docente; Demanda  por
E3-14 | institucionais | tirar as dtvidas, porque quem ji participou da primeira institucionais Institucional; | formagdes
seriam formacao, eu acredito que muitas dividas ja foram sanadas, necessarios Gestao. especificas para
necessarios? mas para quem ja manuseou, ja fez algumas experiéncias, docentes
tem outras duvidas, outros questionamentos. Entao, experientes  no
acredito que a secretaria poderia sugerir outras formacoes LDM,;
direcionadas a esses professores ou funcionarios que ja aprofundamento
participaram das primeiras formagdes.” continuo
Sugestoes para | “A minha sugestido estaria relacionada com a pergunta | E3-15 | Sugestdes para | Docente; Cursos
E3-15 | futuras anterior, né? Mais voltada para essas duvidas de quem ja futuras Institucional. | avangados para
formacdes abriu laboratério, explorou, que ja viu quais dificuldades, e formacdes sanar duvidas
com o LDM montar um curso relacionado a isso. FormacOes mais emergentes;
especificas. Focadas para essas duvidas, porque quem ja especificidade
passou para as primeiras fases, j4 manuseou, ja, entdo tem voltada a
outras duvidas para serem sanadas. E vao surgindo davidas dificuldades
mais complexas no dia a dia, certo?” praticas

Fonte: Autoria propria (2025) a partir dos dados da pesquisa.
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O primeiro enunciado apresenta a formacdo como uma experiéncia elucidativa e
instigante, interpretada pelo docente como oportunidade para desenvolver projetos que
envolvem mais diretamente os estudantes (E3-01). Essa descri¢do permite compreender que a
formagdo se estruturou no trabalho real do professor e reforgou sua condi¢ao de sujeito da
propria trajetéria, aspecto ressaltado por Novoa (1991; 1995) ao discutir a dimensao
profissionalizante da formagdo continuada. A abertura para novas propostas pressupde um
espaco de troca e didlogo, ainda que de forma implicita, indicando que a construgao coletiva
sustenta a apropriacao da pratica.

Nos relatos seguintes, o professor manifesta a inteng@o de inserir o LDM em diferentes
ocasides do cotidiano escolar, buscando aproximar o ensino de Ciéncias da experiéncia pratica
das criangas (E3-02). Essa postura evidencia que o laboratorio ¢ concebido como um recurso
integrado ao planejamento, € ndo como um evento isolado. Tal perspectiva converge com
Giordan (1999), para quem a experimentagao constitui processo social € cognitivo que organiza
percursos investigativos, fortalecendo a escola como espaco de vivéncias contextualizadas.

A ruptura com o modelo conteudista refor¢a a compreensdo da ciéncia como pratica
vivida no cotidiano (E3-03). Essa mudanca aproxima-se de Freire (2002), que defende a
vinculacdo do conhecimento a realidade dos educandos, e de Chassot (2006), que descreve a
alfabetizacao cientifica como leitura critica do mundo. Nesse quadro, a vivéncia € interpretada
como mediacdo pedagogica, deslocando a énfase da abstragdo textual para a observagdo e a
analise de fendmenos proximos aos estudantes.

Destarte, a relagao entre conteudos e realidade escolar é apresentada como compativel,
mas ainda pouco consolidada na rotina (E3-04). O docente reconhece a pertinéncia das
propostas, embora aponte a dificuldade em transformé-las em pratica regular. Esse
descompasso dialoga com a critica de Borges (2002), que alerta para situagdes em que os
laboratorios estdo presentes, mas permanecem subutilizados ou dissociados do cotidiano
escolar. A efetividade da proposta depende, portanto, de sua integracao sistematica ao curriculo,
sustentada por planejamento coletivo e apoio institucional.

No que se refere a fun¢do da experimentag¢do, P3 a descreve como possibilidade de
oferecer aos estudantes um olhar renovado sobre experiéncias ja conhecidas (E3-05). Nessa
perspectiva, a pratica experimental cumpre uma fungdo epistémica, ao sustentar a elaboracao
do conhecimento, e discursiva, ao estimular a producao de argumentos e interpretagdes no
espaco dialogico (Giordan, 1999; Bakhtin, 2016). Dessa forma, a atividade se constitui em

mediadora de sentidos, ampliando a capacidade de observagdo critica.
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No plano do planejamento, o docente relata ter incorporado o LDM ao calendario
escolar de maneira sistematica, organizando atividades em ciclos semestrais ou bimestrais (E3-
06). Essa pratica reflete o modelo pratico-reflexivo descrito por Pimenta (2002) e Jacobucci
(2006), em que o professor reelabora estratégias a luz da experiéncia e da analise da propria
acdo. A regularidade da inser¢do de momentos experimentais indica avango em dire¢do a uma
cultura escolar investigativa.

O exemplo de aula relatado pelo professor, envolvendo experiéncias sobre ar, agua e
liquidos nas arvores, ilustra a construcao coletiva do conhecimento em situagdes que articulam
observagao, uso de instrumentos e problematizagdo ambiental (E3-07). Essa cena pedagogica
dialoga de maneira pertinente com Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009), que defendem a
problematiza¢cdo como principio metodoldgico no ensino de Ciéncias. A narrativa ganha forca
por conjugar dimensdes empiricas, discursivas e sociais, ampliando o engajamento discente e
favorecendo aprendizagens significativas.

Na sequéncia, o professor enfatiza que a curiosidade ¢ o questionamento s3o motores
da alfabetizac¢do cientifica (E3-08). Essa compreensdo aproxima-se de Santos (2007), que
propde o ensino de Ciéncias como espago de formagao critica para a interpretacdo do mundo e
a intervengao responsavel. O destaque ao visivel e ao invisivel traduz o esfor¢o de estimular a
reflexdo sobre aspectos que ultrapassam a percepcao imediata, fortalecendo a capacidade de
interpretacdo cientifica.

A avaliacdo da formagdo ¢ apresentada como esclarecedora e instrutiva, sobretudo por
reduzir receios relacionados ao uso do laboratdrio (E3-09). O depoimento sugere que a proposta
formativa conseguiu combinar fundamentos técnicos e confianga pedagdgica, condi¢do
essencial para que as praticas ndo permanegcam apenas no plano discursivo. Esse equilibrio
confirma a importincia de articular teoria, pratica e reflexdo coletiva no desenvolvimento
profissional (Imbernon, 2011).

Ao identificar o modelo formativo, P3 o associa a perspectiva pratico-reflexiva,
destacando a valoriza¢ao do erro como recurso pedagogico (E3-10). Essa postura aproxima-se
de Elliot (1998), que compreende a investigagdo como espaco de reelaboragdo continua, no
qual equivocos se transformam em oportunidades de aprendizagem. O erro adquire valor
pedagogico, sendo acolhido como componente necessario da aprendizagem e ndo como motivo
de punicao.

A reflexdo critica proporcionada pela formagdo ¢ vinculada ao fortalecimento do
protagonismo discente e a abertura para descobertas coletivas (E3-11). O depoimento do

professor reforca a aproximagdo com a concep¢ao emancipatoria de Freire (2002), segundo a
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qual a docéncia se realiza na interacdo entre diferentes vozes e na construcdo social do
conhecimento. Ao articular diferentes leituras e significados, a pratica se configura como
espaco de negociacao de sentidos, no qual a diversidade discursiva sustenta a dimensao
democrética do ensino.

Entre os elementos de inovagdo, P3 destaca os instrumentos concretos do laboratoério,
especialmente o microscopio, que permitem aos estudantes observar fendmenos de modo
direto, ultrapassando a mediagao limitada ao livro didatico (E3-12). O relato evidencia que tais
recursos ndo funcionam apenas como suportes técnicos, mas como mediadores pedagdgicos
que ativam processos de observacao, questionamento e elaboragdo de hipdteses, deslocando a
aprendizagem da abstracdo para a investigagdo concreta. Essa perspectiva encontra respaldo em
Gatti (2010), ao criticar a fragmentacdo do conhecimento, e em Camargo e Daros (2018), ao
defenderem metodologias integradoras centradas na experiéncia discente. O microscopio, nesse
contexto, materializa a passagem de um ensino marcado pela exposi¢do de contetidos para
praticas em que a alfabetizagdo cientifica se constrdi na articulagdo entre experimentacao,
linguagem e reflexdo, conferindo consisténcia ao processo formativo e ampliando o
engajamento dos estudantes.

As dificuldades relatadas concentram-se em experiéncias que demandam maior
complexidade técnica ou uso de eletricidade, gerando insegurancga em relagdo a seguranca dos
estudantes (E3-13). Esse ponto estd em consonancia com estudos que destacam a importancia
de infraestrutura adequada e protocolos de seguranga para a efetiva¢do do ensino experimental
(Binsfeld; Auth, 2011). A auséncia desses recursos pode limitar a aplicagdo das propostas e
comprometer sua continuidade.

O professor participante sugere formacdes mais especificas destinadas a docentes ja
familiarizados com o LDM, de modo a sanar dividas complexas surgidas no cotidiano (E3-14).
Essa proposicdo evidencia a necessidade de compreender a formagdo continuada como
processo diferenciado, no qual etapas sucessivas geram novas demandas. A progressao de
cursos avancados favorece a consolidagdo da experiéncia acumulada e amplia a seguranca
pedagdgica (Imbernon, 2011; Novoa, 1995).

Por fim, o docente recomenda que futuras formagdes avancem para niveis
especializados, voltados a resolugdo de dificuldades praticas proprias de quem ja superou fases
iniciais (E3-15). Essa sugestdo aproxima-se de Amador e Nunes (2019), que defendem
trajetorias formativas modulares e sensiveis as diversidades docentes. A énfase na continuidade
e no aprofundamento confirma a importancia de uma politica de formagao articulada em ciclos

progressivos, capaz de sustentar inovagdes de longo prazo.
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5.2.4 Analise da Entrevista com o Professor 4 (P4)

A entrevista com P4 destaca a importancia da articulagdo entre teoria e pratica e da
experimentacdo como eixo central do ensino de Ciéncias. O professor reconhece que o LDM
aproximou a formac¢ao da realidade escolar e favoreceu a troca entre colegas, fortalecendo a
dimensao colaborativa do trabalho docente. Ao mesmo tempo, aponta limitagdes estruturais
que dificultam a continuidade das praticas inovadoras, revelando uma postura critica e

consciente diante dos desafios da formacao e da pratica pedagogica.
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Quadro 17. Apresentagdo dos Enunciados em P4.

Cédigo | FoIgUDE Enunciado literal de P4 ID Discurso Vozes Memo curto
(sintese) respondido sociais (eixo)

E4-01 | Como “Eu acho muito bacana, porque mostra uma aproximagao | E4-01 | Participagao na | Docente; Aproxima teoria e
descreveria sua | entre as teorias que sao feitas e a parte pratica da sala de formacio Institucional. | pratica;
participagdo na | aula. Principalmente quando a gente tem ndo apenas valorizagio ~ da
formacao aqueles cursos teoricos, quando a gente experimenta mais experimentacao
continuada na pratica as questoes do LDM, do laboratério didatico como eixo da
sobre o LDM? | mével, e isso facilita muito mais o entendimento e a nossa formacao.

pratica para a sala de aula.”

E4-02 | Quais aspectos | “Eu acho que a questdo do diilogo entre colegas, que | E4-02 | Contribui¢oes Docente; Dialogo entre
da  proposta | estdo vivenciando o chao da sala de aula, a questao mais da proposta | Comunitaria. | pares; manuseio
formativa mais | concreta de vocé trabalhar com material, como eu tinha formativa de materiais;
contribuiram falado na questao nimero um, a questio da parte concreta pratica
para a pratica | ali, de vocé experimentar, de vocé manusear o material, contextualizada.
docente? isso facilita planejar atividades, contextualizadas, ento,

isso ajuda muito na nossa pratica.”

E4-03 | O curso trouxe | “Eu acho que sai muito daquela abordagem que a gente | E4-03 | Mudanga na | Docente; Superacao do
mudangas na | tem mais conteudista e vai para uma parte mais pratica, compreensao Cientifica. conteudismo;
compreensio | uma abordagem mais critica, onde o estudante ¢ do ensino de centralidade  da
do ensino de | protagonista ali do ensino e ele se torna também um Ciencias pratica
Ciéncias? sujeito investigativo, ele participa mais das aulas, ele, ha investigativa;

uma abrangéncia maior.” protagonismo
discente.

E4-04 | Relagdo entre | “Acho assim, que facilita na questao, por exemplo, que | E4-04 | Relacao Docente; LDM supre
conteudos e | muitas escolas nao tém a parte do laboratério fixo, entio, conteudos e | Institucional. | auséncia de
realidade que um laboratério didatico moével, isso facilita nas realidade laboratérios fixos;
escolar apds a | dinamicas das aulas, na caréncia que a gente enfrenta de escolar enfrentamento da
formacao alguns materiais, entdo, fortalece a experimentacao dos caréncia

alunos com esse tipo de material. Entende?”

estrutural.
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E4-05 | Qual o papel | “Bu acho que é como se fosse uma questio mais de | E4-05 | Papel das | Docente; Atividades como
das atividades | alfabetizacido do aluno na parte cientifica, ou seja, atividades Cientifica. alfabetizacao
experimentais | desenvolve uma curiosidade do aluno, ndo apenas para experimentais cientifica;
no ensino de | escutar sobre a parte do conteudo em si, a parte mais formulacio  de
Ciéncias? explicativa, mas a curiosidade de formular hipoteses, de hipoteses e

participar, de evidenciar o trabalho que ¢é feito, de participagao ativa.
formular, de experimenta¢ao do aluno.”

E4-06 | Houve “Sim, que eu acho que, creio que, a gente sai de um papel | E4-06 | Transformagoes | Docente Deslocamento de
transformagao | mais conteudista na parte de aulas apenas expositivas e vai no aulas expositivas
no para aulas mais praticas, mais Iinvestigativas, mais planejamento para praticas
planejamento | reflexivas para o aluno e que causam mais curiosidade e investigativas e
apos a | mais participagao deles.” reflexivas.
formacao?

E4-07 | Experiéncia de | “Bu creio que uma sobre a questaio da agua, a| E4-07 | Experiéncia de | Docente; Experimento
aula experimenta¢ao da qualidade da agua que eles bebem, da aula significativa | Cientifica; sobre  qualidade
significativa forma com que essa agua chega até eles, entdo, analisar com o LDM Comunitaria. | da agua;
com o LDM através de amostras locais essas aguas. Entio, eles engajamento

conseguem, assim, eles se sentem muito participativos, estudantil;
muito conectados quando eles conseguem experimentar vinculo com o
isso na pratica e ¢ algo que faz parte do cotidiano deles.” cotidiano.

E4-08 | Contribuicao | “Porque parte da experimentacao. Entdo, ¢ um acimulo | E4-08 | Contribuicao Docente; Aprendizagem a
das atividades | de experiéncias. O aluno aprende a partir das suas para Cientifica. partir de
experimentais | experiéncias, a partir de algo que, as vezes, faz parte do alfabetizacio experiéncias
para cotidiano dele e isso ndo era apresentado em sala de aula cientifica cotidianas; carater
alfabetizacdo | porque era contemplado apenas na parte explicativa. E ladico e
cientifica hoje, ele consegue contemplar isso com experiéncias, de investigativo.

fato, com atividades que a gente pode falar até mesmo
mais ludicas e que formam melhor essa parte de
experimentacao dele.”
E4-09 | Avaliacio da | “Eu achei muito interessante porque traz também para o | E4-09 | Avaliagio  da | Docente Valotizacio  do

proposta

professor nio a parte apenas conteudista, mas a parte de
experimentacdo. A parte... Nao apenas de fundamentagao

proposta

equilibrio  entre
fundamentacio
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pedagdgica da

tedrica, mas também vocé aprender, vocé levar isso para

pedagdgica da

tedrica e pratica

formacao a parte pratica. Entende?” formacao experimental.

E4-10 | Modelo “Eu acho que mais no pratico reflexivo, porque trouxe | E4-10 | Identificacdo do | Docente; Enquadramento
formativo mais | uma reflexdo sobre a parte pratica, sobre elementos modelo Institucional. | no pratico-
préximo  do | politicos. Entao, incentiva a autonomia do professor formativo reflexivo;
curso diante das condicOes estruturais da unidade escolar. Nesse incentivo a

sentido.” autonomia
docente diante de
limites estruturais.

E4-11 | A formagdo | “Eu acho que sim, principalmente nos momentos de | E4-11 | Reflexdo critica | Docente; Socializacao entre
possibilitou socializa¢ao, com colegas, na experiéncia de debate sobre sobre a pratica | Comunitaria; | colegas;
reflexdo critica | como adaptar isso para o nosso cotidiano, como adaptar docente Institucional. | fortalecimento
sobre a pratica? | isso para a realidade de cada escola. Entao, isso ¢ muito identitario e

importante. Faz uma analise, um fortalecimento da engajamento
identidade nossa como docente e como que a gente engaja politico-
isso, como que a gente esta inserido dentro dessa politica educacional.
educacional da nossa rede. Entende?”

E4-12 | Elementos “Eu acho que na questio de metodologias investigativas, | E4-12 | Elementos para | Docente; Metodologias
mais relevantes | inova¢ao da nossa pratica pedagogica, da estrutura, ou inovacio Institucional. | investigativas;
para  praticas | seja, da infraestrutura que a gente tem limitada. Entdo, isso inovagao
inovadoras faz com que a gente reflita sobre isso também.” pedagdgica;

reflexdo sobre
limitacSes da
infraestrutura.

E4-13 | Quais “Eu acho que a carga horaria, né, escolar, que as vezes | E4-13 | Dificuldades Docente; Carga horaria
dificuldades na | limita muito, a questao de insumos, de reposicao dos kits, enfrentadas Institucional. | reduzida; falta de
implementacao | as vezes os kits, mas falta a questao da reposicao desse Kkit, reposi¢ao de Kkits;
do LDM? a quantidade deles para todos, a questao de um espago insuficiéncia  de

fisico adequado em algumas unidades, igual alguns casos
de escola. Eu acho que a gente vé essa questdo estrutural
também como um desafio.”

espaco fisico.
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E4-14 | Que  apoios | “Eu acho que a questio da manutencdo, né, do kit, das | E4-14 | Apoios Docente; Manuten¢ao dos
institucionais reposi¢oes, o tempo pedagdgico, o planejamento coletivo, institucionais Gestao; kits; tempo
seriam o suporte da gestao escolar, eu acho que tudo isso facilita necessarios Institucional. | pedagdgico;
necessarios? bastante e pode melhorar a nossa dinamica ao trabalhar planejamento

com o laboratério.” coletivo; suporte
da gestao escolar.

E4-15 | Sugestdes para | “Euacho que formag¢des que incluem o acompanhamento | E4-15 | Sugestdes para | Docente; Formacbes com
futuras escolar, fazer esse acompanhamento, niao apenas a futuras Comunitaria; | acompanhamento
formacoes formacdo, mas o acompanhamento de cada unidade formacoes Institucional. | nas escolas;
com o LDM escolar, fortalecer a questao de que existem atividades, né, projetos

projetos interdisciplinares também, eu acho que isso interdisciplinares;
facilita bastante. Abrir espago para que os professores roteiros
também criem roteiros experimentais que participem ali experimentais

da elaboragio dessas dinamicas do LDM, entio isso
facilitaria bastante a nossa forma de trabalhar.”

elaborados pelos
docentes.

Fonte: Autoria propria (2025) a partir dos dados da pesquisa.
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O primeiro enunciado (E4-01), em que P4 destaca a articulacdo entre teoria e pratica no
uso do LDM, sugere que a formacdo colaborou para superar a distancia entre cursos
excessivamente voltados a exposi¢cdes conceituais e experiéncias experimentais capazes de
dialogar com a rotina escolar. Essa percep¢ao confirma a importancia atribuida por Giordan
(1999) a experimentacdo como base para ensino de Ciéncias, a0 mesmo tempo em que
evidencia a relevancia da materialidade pedagdgica na constituicao de saberes docentes, como
argumenta Tardif (2014). Assim, a partir do primeiro enunciado de P4 em consonancia com os
referenciais tedricos, podemos afirmar que a aprendizagem do professor se consolida quando ¢
mediada por experiéncias que ultrapassam a abstracdo e adentram o terreno da pratica
investigativa.

No enunciado seguinte (E4-02), P4 ressalta que a troca de experiéncias entre colegas e
o contato direto com os materiais didaticos contribuiram para consolidar sua pratica
pedagogica. O depoimento sugere que a experimentacdo, vivida em ambiente coletivo, cria
condi¢des para traduzir referenciais tedricos em acdes pedagdgicas contextualizadas, ajustadas
as demandas da escola. A formacdo, nessa perspectiva, deixa de ser concebida como evento
1solado e se configura como espago colaborativo, sustentado pela investigacdo compartilhada.
Esse entendimento converge com Novoa (1995), ao indicar que a formacao docente ganha
sentido quando se ancora no trabalho coletivo, possibilitando que cada professor reelabore suas
praticas em interlocug@o com seus pares. Em reflexdes mais recentes, o autor reforca a ideia de
que a identidade docente ¢ sempre marcada pela presenca dos outros, na medida em que o
pensamento profissional se constitui no didlogo e na partilha (Novoa, 2022).

Conforme argumenta Novoa (2022), o conhecimento profissional docente tem natureza
coletiva e se forma no interior de comunidades que convertem experiéncias individuais em
patriménio compartilhado da profissdo. Os enunciados dos professores analisados nesta
pesquisa caminham na mesma direcdo, ao indicar que a formagao adquire efetividade quando
se realiza em regime de cooperacao. Tal processo implica reconhecer que a pratica pedagbgica
se apoia em um saber tacito, transmitido de modo intergeracional, mas que precisa ser
explicitado, problematizado e socializado entre pares.

No enunciado seguinte (E4-03), observa-se a ruptura com a logica conteudista. Em seu
lugar, emerge a valorizacao de praticas criticas e investigativas, capazes de ressignificar a
experiéncia de aprender Ciéncias. P4 reconhece que a formagao contribuiu para reposicionar o

estudante como protagonista do processo de aprendizagem. Essa visdo encontra respaldo em
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Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009), que defendem a problematizagdo como principio do
ensino de Ciéncias, bem como em Chassot (2006), para quem a alfabetizagdo cientifica deve
ser entendida como processo de inser¢ao critica na cultura cientifica. O depoimento sugere uma
mudanga epistemologica relevante, pois o conhecimento passa a ser concebido como resultado
de um processo coletivo de construgao.

No enunciado seguinte (E4-04), P4 destaca a relevancia do LDM diante das limitagdes
estruturais que marcam a escola publica, atribuindo-lhe a funcdo de suprir a auséncia de
laboratorios fixos e de sustentar a experimentagao na rotina escolar. Essa percep¢ao evidencia
que a inovacao pedagogica emerge em meio a desigualdades persistentes que condicionam a
pratica docente. Borges (2002) argumenta que o laboratério de Ciéncias deve ser entendido para
além do espaco fisico, funcionando como recurso mediador de praticas investigativas. O LDM
apresenta-se, assim, como solugdo transitoria frente as caréncias historicas, ao mesmo tempo
em que explicita a urgéncia de politicas publicas voltadas a criacdo de condi¢des materiais
estaveis para o exercicio da docéncia.

No bloco seguinte (E4-05), a compreensao do papel das atividades experimentais como
alfabetizagdo cientifica aponta que o professor concebe a pratica investigativa como via para
despertar a curiosidade dos estudantes e desenvolver sua capacidade de formular hipdteses.
Essa visdo encontra ressonancia em Lorenzetti e Delizoicov (2001), que defendem a
alfabetizacdo cientifica como ampliacdao das habilidades investigativas. No depoimento de P4,
a experimentacdo aparece como pratica formativa voltada ao questionamento, permitindo que
os alunos transformem observagdes em interpretacdes e construam significados proprios.

Quando indagado sobre mudangas no planejamento e na conducao das aulas apods a
formacdo (E4-06), P4 descreve que passou a estruturar atividades investigativas e reflexivas,
favorecendo maior envolvimento dos estudantes. O relato indica que a formagdo repercutiu
diretamente na organizagdo do trabalho pedagdgico, incentivando praticas que priorizam
processos de indagagdo e analise critica. Essa perspectiva converge com Demo (2000), ao
afirmar que educar pela pesquisa significa instaurar uma dindmica permanente de
problematizac¢do, articulada a constru¢do ativa do conhecimento.

A experiéncia narrada por P4 confirma o potencial da formagdo continuada quando
associada a metodologias investigativas. Nesse mesmo sentido, Freire e Faundez (1985),
defendem que o ato de conhecer nasce de uma pergunta, ou seja, a davida ou o problema
desencadeia a busca por respostas e conduz a construgdo de solucdes. Nessa linha, o estudante,
compreendido como sujeito historico, participa do processo com capacidade critica e

interventiva.
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O episddio de andlise da qualidade da agua (E4-07) ilustra essa concepgao, ao inserir o
LDM em uma atividade conectada ao cotidiano dos estudantes. A escolha do tema confirma a
noc¢ao de contextualizagdo formulada por Delizoicov e Angotti (1994), segundo a qual o ensino
se enraiza em situagdes vividas pelos alunos. Tal pratica mostra que a experimentagao, quando
pautada em problemas locais, intensifica a participacdo dos estudantes e contribui para formar
uma consciéncia critica diante de questdes socioambientais. Trata-se de uma experiéncia que
se aproxima da concepcao de educacao como pratica social, conforme defendido por Freire
(2002).

No enunciado seguinte, P4 afirma que as atividades experimentais favorecem a
alfabetizagdo cientifica justamente por se apoiarem nas vivéncias dos alunos (E4-08). Esse
entendimento dialoga com Galiazzi e Gongalves (2004), que veem a experimentagdo como
pratica pedagdgica em que o estudante interpreta a realidade a partir de acdes investigativas.
Nesse cendrio, a mediagdo do LDM transforma a pratica experimental em espaco de producao
de sentidos e de fortalecimento da autonomia cognitiva, ampliando a capacidade de analise
critica dos estudantes.

Na avaliacdo da proposta pedagogica da formacdo (E4-09), P4 enfatiza a articulagdo
entre fundamentacao teodrica e pratica experimental. Essa observag¢ao confirma que o equilibrio
entre teoria e pratica ¢ condicao essencial para uma formagao que seja de fato significativa,
conforme defendem Carvalho e Gil-Pérez (2011). A leitura do excerto enquadra o LDM como
uma ponte entre ciéncia escolar sistematizada e praticas de sala, estreitando a distancia entre
teoria e agdo. Observamos uma convergéncia com a objecao de Gatti (2010) a fragmentacao do
conhecimento na formacao de professores.

Outrossim, P4 enquadra a formagao no registro pratico-reflexivo (E4-10) e descreve a
experiéncia pela abertura de oportunidades para analisar a propria atuacdo, em didlogo com as
condi¢cdes politicas da escola. Tal orientagcdo, presente em outras entrevistas, converge com
Pimenta (2002), para quem o professor reflexivo examina criticamente sua acdo diante de
determinagdes estruturais. Imbernén (2011) acrescenta que esse registro se sustenta no vaivém
entre acdo e reflexdo, produzindo mudangas efetivas na cultura escolar.

Na sequéncia (E4-11), P4 relata que momentos de socializacdo entre pares favoreceram
a analise da pratica e sua adequagdo a realidade escolar, reconhecendo a formacao enquanto
espaco de fortalecimento da identidade docente, traco também j& identificado nas entrevistas
anteriores.

O enunciado E4-12 projeta a “inovagdo” em dois planos, sendo metodologico e

estrutural. P4 destaca procedimentos de indagagdo e registra que a escassez de infraestrutura
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impoe revisao das condigdes de trabalho. Disso decorre que sequéncias investigativas pedem
escolhas didaticas amparadas por arranjos organizacionais estaveis, com efeito direto no
planejamento e no emprego do LDM. A leitura converge para a necessidade de ambientes
cooperativos e duradouros de formagao (Imbernon, 2011) e para a incumbéncia da gestao na
criacdo de meios operacionais que assegurem o funcionamento cotidiano do laboratorio (Liick,
2009).

O foco na infraestrutura suscita decisoes de gestao escolar que envolvem manutencdo
de equipamentos, reposi¢do de insumos, suporte técnico, tempos protegidos para planejamento
e circulacdo de praticas entre pares (Liick, 2009; Candau, 1997; Imbernén, 2011). De modo
similar, P4 associa inovacdo a dupla exigéncia que demanda metodologias investigativas
sustentadas por formagdo continuada e garantia institucional de condi¢des materiais e
organizacionais.

Na problematizacao das dificuldades (E4-13), P4 aponta carga horaria, reposi¢ao de kits
e espago fisico como obstaculos para implementacdo das praticas experimentais. Essa
constatagdo retoma a analise de Binsfeld e Auth (2011), segundo a qual a efetividade da
experimentacdo depende de condi¢des estruturais minimas. A fala evidencia que a inovagao
pedagdgica requer condicdes institucionais. Nesse sentido, reafirma-se a critica de Gatti e
Barreto (2009), para quem politicas de formac¢ao docente devem estar articuladas a garantia de
infraestrutura escolar.

A sugestdo de apoio institucional voltado & manutencdo dos kits, ao planejamento
coletivo e ao suporte da gestdo (E4-14) confirma que a consolidagdo da proposta demanda
politicas articuladas de acompanhamento. Essa formulacao dialoga com Novoa (1991), ao
compreender a formagdo como processo que envolve tanto o professor quanto a escola. A fala
evidencia que a efetividade formativa se ancora em contextos cooperativos, nos quais o apoio
da gestdo escolar constitui condi¢do para a continuidade das praticas inovadoras.

Por fim, ao propor formagdes que incluam acompanhamento escolar, projetos
interdisciplinares e participacao docente na elaboragdo de roteiros experimentais (E4-15), P4
explicita a necessidade de uma formag¢ao mais dialdgica e que seja processual. Essa perspectiva
aproxima-se da andlise de Reis e Vieira (2016), que defendem a reflexdo como estratégia de
melhoria das praticas no ensino experimental. A inclusao do professor como autor do processo
formativo reafirma a concepgao de Novoa (2002), segundo a qual a profissao se constrdi por

meio da colaboracdo entre os pares.
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5.2.5 Analise da Entrevista com o Professor 5 (P5)

A entrevista com P5 contribuiu para compreender a apropriagdo do LDM em um
percurso formativo marcado por entusiasmo e, a0 mesmo tempo, criticas. As falas destacam a
poténcia das oficinas praticas, que ampliaram a segurang¢a no uso dos kits, e apontam limita¢des
na auséncia de acompanhamento posterior, revelando que a formagdo, embora significativa,
ndo se consolidou em processos de continuidade. O professor atribuiu as atividades
experimentais o papel de despertar curiosidade e engajamento discente, situando-as como eixo
da alfabetizagdo cientifica e como oportunidade de construir aprendizagens a partir do erro,

dimensao essencial para o protagonismo estudantil.
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Quadro 18. Apresentacdo dos Enunciados em P5.

Codigo | | crgunta Enunciado literal de P5 ID Discurso Vozes Memo curto
(sintese) respondido sociais (eixo)
E5-01 | Como “Entao, a minha participacdo foi intensa, porém ela foi | E5-01 | Participagdo na | Docente; Intensidade e
descreveria sua | desafiadora, sabe Ed? Porque houve momentos de formacao Institucional. | desafio; auséncia
participagao na | dialogo e pratica, mas também teve lacunas, especialmente de
formacao em relagdo ao acompanhamento depois nas escolas. acompanhamento;
continuada Apesar disso, o curso me despertou para possibilidades viabilidade da
sobre o LDM? | que antes eu nao considerava viavel. Assim, experimentacio
principalmente ao perceber que era possivel experimentar de baixo custo.
com baixo custo, porque eu imaginava que fazer
experiéncias era, além de demandar muito tempo, era
muito caro, o que eu percebi que niao é s6 assim, tem
outras vias pra gente chegar.”
E5-02 | Quais aspectos | “Bom, os aspectos eu acho que as oficinas. As oficinas | E5-02 | Contribuigdbes | Docente; Oficinas praticas,
da  proposta | praticas, elas tém um contato direto com os kits, né, que da proposta Comunitaria; | contato com Kkits,
formativa mais | muitas vezes a gente nem sabia nome, era, assim, bem Cientifica. trocas entre pares;

contribuiram
para a pratica
docente?

desafiador. E
proporcionaram, a gente teve mais intimidade com o

com as técnicas que VOCEs nos
material. E a gente pode testar também os experimentos,
conversar, trocar informacdes uns com 0s outros, as
coisas que davam certas, que nao davam, entender um
pouquinho de como fazer. Foi muito enriquecedor, eu
acho. E senti falta de momentos de problematiza¢ao, da
gente colocar mais isso na pratica real, porque quando
teve essas trocas poucas vezes, eu achei bem valida. Entao
acho que deveria ter mais, a gente falar mais dos erros e

acertos, eu achava bem interessante.”

necessidade de
problematizagao
mais frequente.
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E5-03 | O curso trouxe | “Assim, eu acho que sim, porque antes eu via essa pratica | E5-03 | Mudanga de | Docente; Superagao da
mudangas na | experimental muito longe, muito inalcangavel, como se compreensao Cientifica. distancia  teoria—
compreensio | fosse algo bem isolado da teoria. Hoje eu entendo que a do ensino de pratica;
do ensino de | experiéncia e a experimentacio pode ser o ponto de Ciencias experimentacao
Ciéncias? partida para a constru¢ao, tanto do conhecimento do como ponto de

profissional, quanto despertar dos nossos estudantes essa partida da
busca pelas respostas, pelos problemas. Entao eu acredito aprendizagem.
que me deixou mais a vontade.”

E5-04 | Relagdo entre | “Eu acho que houve uma aproximagao, especialmente no | E5-04 | Relagio ~ com | Docente; Uso de materiais
conteudos e | uso de materiais acessiveis. Mas em alguns momentos realidade Institucional. | acessiveis; tensiao
realidade também, eu senti que a formagdao desconsiderava a escolar com sobrecarga de
escolar apds a | sobrecarga de demandas, porque estar na escola nao ¢ s6 demandas
formacio a pratica, nao ¢é so esses fazeres que sio validos, mas eu escolares.

acredito que tem que se casar com a nossa realidade no
chio da escola, entende?”

E5-05 | Qual o papel | “Eu vejo esse papel essencial, para tornar o conteudo | E5-05 | Papel da | Docente; Experimentac¢ao
das atividades | significativo. A experimenta¢ao permite que o estudante experimentacdo | Cientifica. como
experimentais | veja a ciéncia em agao. E incrivel, o olhinho dele que encantamento,
no ensino de | brilha, a vontade de pegar, de acreditar naquilo. Eles motivagao e
Ciéncias? questionam as hipoteses, eles se sentem a vontade de protagonismo

colocar para fora o que eles sentem, e encorajados discente.
também, quando eles veem tudo acontecer, eu acho
magico.”

E5-06 | Houve “Isso houve bastante, porque antes eu reproduzia as | E5-06 | Transformagdes | Docente Passagem do uso
transformagao | experiéncias, das maneiras simples, as vezes eu pegava um no de  videos a
no video, colocava para eles verem, hoje nao. Hoje eu penso planejamento experimenta¢ao
planejamento | na forma didatica, que a gente pode colocar em pratica, direta;
apos a | colocar a mio na massa, literalmente, com as maozinhas protagonismo
formacao? estudantil.
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deles, com os anseios deles. Entao eu acho que foi bem
significativo, eu mudei bastante depois de conhecer.”

E5-07 | Experiéncia de | “Bom, uma vez eu usei um experimento de separacao de | E5-07 | Exemplo de | Docente; Separacao de
aula misturas com os alunos do sexto ano. A turma criou aula com o | Cientifica; misturas; erro
significativa hipétese, eles testaram, erraram, corrigiram, eles ficaram LDM Comunitiria. | como
com o LDM fascinados, mas a possibilidade de descobrir algo por si aprendizagem;

mesmo, muitos disseram que foi a primeira vez que se estudantes se
sentiram cientistas, € iSO me encantou, porque eu vi o sentem cientistas.
despertar em cada um, de aprender, de ensinar, e 0 mais,

o que eu acho mais interessante, eles sabem que podem

errar, e isso faz com que eles queiram aprender, que é esse

o real significado das coisas.”

E5-08 | Contribuicdo | “Com certeza, eu acho. Os alunos, eles passam a | E5-08 | Alfabetizagiao Docente; Questionamento e
das atividades | questionar mais, a buscar relacdes entre o conteido e o cientifica Cientifica. relacao entre
experimentais | cotidiano. Eles veem o mundo de uma forma mais... com conteado e
para significados e significantes, e eu achei que a gente cotidiano; leitura
alfabetizacao despertou neles a vontade de entender o porqué das critica do mundo.
cientifica coisas.”

E5-09 | Avaliacao da | “Entao, a proposta, ela tinha bons elementos do modelo | E5-09 | Avaliacio  da | Docente; Elementos
proposta de formacio pratico-reflexivo, mas ainda carregava tragos proposta Institucional. | pratico-reflexivos
pedagbgica da | de modelos classicos, sabe? Especialmente na condugio pedagobgica combinados a
formacao das atividades, eu achei mais expositivas. Faltou um tracos  classicos;

tempo para reflexdo coletiva com base em nossos auséncia de
contextos escolares, porque vivenciar o chiao é mais do reflexdo  coletiva
que os formadores podem nos mostrar, eles precisam profunda.

sentir.”

224




E5-10 | Modelo “Bom, eu acredito, a meu ver, que no modelo pratico- | E5-10 | Modelo Docente; Aproximagdo ao
formativo mais | reflexivo. Mas com limita¢bes, sabe? Houve incentivo a formativo Institucional; | pratico-reflexivo
proximo  do | reflexdo sobre nossa pratica, mas essa reflexdo foi predominante Politica. com limitagdes;
curso conduzida de forma superficial, sem aprofundar o auséncia do

contexto  sociopolitico da escola. O  modelo emancipatorio-
emancipatorio esteve ausente e nao houve espago para politico.
questionar as condi¢oes institucionais que dificultam a

inovacao. Entender”

E5-11 | A formagao | “Entao, em parte, sim. As atividades praticas com LDM | E5-11 | Reflexao critica | Docente Reflexdo  restrita
possibilitou nos fizeram discutir o que funciona e o que nao funciona, sobre a pratica a0 nivel técnico;
reflexdo critica | igual havia falado na sala de aula, né? Mas a critica ficou auséncia de debate
sobre a pratica? | restrita ao nivel técnico ou metodologico. Na verdade, eu aprofundado.

senti falta mesmo, como se fosse um debate profundo,
sabe? Porque ensinar ciéncia de forma do que fazemos, a
ciencia em si fala muito e a gente precisa ver isso. E eu
achei mais, em relagdao a ciéncia em si, a gente dar valor
nisso, trocar essas experiéncias, eu precisava mais disso, a
meu ver, né?”’

E5-12 | Elementos “Bom, a abordagem do LDM como ferramenta | E5-12 | Elementos para | Docente; Adaptacao local;
mais relevantes | pedagogica adaptavel a realidade local. Isso nos deu inovacao Comunitaria; | potencial
para  praticas | margem para criar projetos interdisciplinares, que eu achei Institucional. | interdisciplinar;
inovadoras bastante relevante. Mas seria interessante se tivéssemos necessidade  de

mais trocas entre escolas, para construir redes e inovagao.
Trocar os saberes é de diversificar a nossa pratica e a
regionalidade de cada saber, sabe? Cada escola ¢ uma
cultura diferente, sio alunos diferentes, e eu acho que seria
ainda mais rico. Entende?r”

redes inter-

escolares.
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E5-13 | Quais “Entdo, as principais dificuldades é logistica. E o tempo | E5-13 | Dificuldades Docente; Logistica, tempo,
dificuldades na | curto, a falta de espago adequado, e muitas vezes o LDM enfrentadas Institucional; | espago fisico,
implementagdo | nao esta disponivel. Outros obsticulos é por pouca Gestio. resisténcia de
do LDM? familiaridade dos colegas com os equipamentos, o que colegas; limitagoes

gera resisténcia e o uso em equipe, porque enquanto uma de

sala esta usando a outra, a gente precisa nos colocarmos disponibilidade.
todos solicitos para nos ajudarmos e controlar esse

espago, nér”’

E5-14 | Que apoios | “Eu creio que ¢ a formagao continuada em servico, com | E5-14 | Apoios Docente; Formacio em
institucionais acompanhamento e momentos de planejamento coletivo. institucionais Gestio; servico;
seriam Também seria necessario que a gestdao escolar valorizasse, necessarios Institucional. | valorizacao
necessarios? sabe? A experimentagdo no curriculo e nio visse como curricular; suporte

algo a mais, apenas s6 por fazer. E certo que eu acredito

que existem muitas professoras profissionais que

precisam de algo a principio preparado, planejamento ja
pronto, para dar um pontapé, para ela conhecer nomes e
tudo mais, para depois ela desenvolver experiéncias com
o LDM. Entao, eu acho que o suporte de ter alguns
planejamentos ja feitos, vamos supor, com a lente do
piolho, que tem lentes preparadas maravilhosas, isso nao
quer dizer que a pessoa nao precise fazer outro
planejamento, mas ainda nio tem

para quem

familiaridade, pelo menos ter o acesso.”

com
planejamentos
iniciais e gestao de

materiais.
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E5-15

Sugestoes para
futuras
formacdes

com o LDM

“Eu acho que ampliar o tempo para atividades reflexivas,
inserir momentos de visita as escolas para observar como
os professores utilizam o LDM, criar grupos de mentoria
entre docentes. Eu acredito que a formacio online de
praticas exitosas, sabe? Porque a formacao presencial as
vezes se torna macgante, de todo mundo sair da unidade
para ir a um lugar sé. E a online, eu acho tio rico hoje em
dia, o mundo estd tao diverso, e eu acredito que a
formacao online, além de deixar o experimento ja gravado

para a gente poder ter acesso, seria incrivel.”

E5-15

Sugestdes para
futuras

formacGes

Docente;
Comunitaria;
Institucional.

Ampliagao do
tempo  reflexivo;
visitas as escolas;
mentoria entre
pares; potencial da
formacio online.

Fonte: Autoria propria (2025) a partir dos dados da pesquisa.
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O enunciado inicial de P5 qualifica sua participacdo na formag¢do como intensa e
desafiadora. Registra entusiasmo pela experimentacao e indica lacunas, com énfase na falta de
acompanhamento nas escolas apos o curso (E5-01). Esse relato confirma a ideia de que a
formagdo continuada requer processos sistematicos de apoio em servico, que sejam capazes de
consolidar aprendizagens e favorecer reelaboragdes constantes, ou seja, ndo se esgotam em
encontros pontuais (Imbernén, 2011). O reconhecimento da viabilidade de experiéncias de
baixo custo indica uma ruptura com o mito de que a ciéncia escolar demanda recursos
inacessiveis.

Na sequéncia, ao destacar as oficinas praticas ¢ o contato direto com os kits como
elementos mais significativos (E5-02), o professor salienta o valor da materialidade do processo
formativo. A manipulagdo dos instrumentos, aliada as trocas entre colegas, produziu
aprendizagens compartilhadas que ampliaram a seguranca para implementar atividades
experimentais no cotidiano de suas aulas. Entretanto, P5 aponta a auséncia de espagos mais
consistentes para problematizar erros e acertos. Essa critica remete a no¢do de que a pratica
reflexiva deve incluir a analise dos equivocos como parte constitutiva do saber docente,
condicdo essencial para a constru¢do de autonomia profissional (Pimenta, 2002).

A mudanca na compreensao do ensino de Ciéncias (E5-03) aparece no reconhecimento
de que a experimentagdo pode constituir um ponto de partida da aprendizagem, e ndo apenas
um complemento ilustrativo. A articulagdo teoria—pratica reorienta a atuacao do professor e
institui a ciéncia escolar enquanto espaco de pesquisa ao alcance dos estudantes. Essa percepcao
alinha-se a perspectiva de Chisté (2016), segundo a qual praticas formativas eficazes devem
emergir de contextos reais e produzir efeitos concretos no modo como os docentes concebem
sua acao pedagogica.

Ademais, ao relacionar os conteudos abordados com a realidade escolar (E5-04), P5
destaca a pertinéncia do uso de materiais acessiveis e a limitagdo imposta pela sobrecarga de
demandas escolares cotidianas. Essa questdo apresentada remete ao debate de Gatti (2010)
sobre as condigdes objetivas de trabalho docente que, frequentemente, sdo desconsideradas em
programas de formacdo. O relato mostra que a efetividade de propostas inovadoras depende de
metodologias adequadas e de uma integracao realista com as exigéncias do cotidiano escolar,
sob pena de gerar frustracdes ou sensagao de inviabilidade.

No bloco referente as praticas experimentais, o professor enfatiza o carater essencial da
experimentacao (E5-05), descrita como experiéncia que desperta encantamento, curiosidade e

protagonismo discente. A valorizagdo do brilho nos olhos dos estudantes e do prazer em
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“colocar a mao na massa” mostra a forca mobilizadora da pratica investigativa no processo de
alfabetizacdo cientifica. Esse ponto encontra respaldo em Santos et al. (2020), para quem a
experimentacao possibilita aos estudantes o exercicio da divida, a formulagdo de hipdteses e a
analise critica, dimensdes constitutivas da formacao cidada.

No que diz respeito ao planejamento, a transformacao do planejamento docente apos a
formagao (E5-06) confirma que houve uma mudanga de pratica que, antes centrada na
reprodugao de videos, passa para um ensino pautado pela acdo investigativa dos alunos. A
incorporagao da experimentagdo como base da aula coloca os estudantes em uma posicao ativa
e, por sua vez, participativa, permitindo que construam hipoteses e acompanhem a validagao
ou refutacdo de suas ideias. Esse movimento converge com a concepc¢do de ensino como
mediacao reflexiva proposta por Novoa (1995), que entende a pratica docente como espago de
reinvencao continua.

No relato da experiéncia com a separagdo de misturas (E5-07), os estudantes aparecem
como protagonistas de um processo que valoriza o erro como oportunidade de aprendizagem.
O relato de que ““se sentiram cientistas” mostra o alcance formativo do LDM, pois traz a ciéncia
escolar para o terreno da experiéncia vivida, para o real. Essa dimensao refor¢a a andlise de
Pimenta (2002), segundo a qual o trabalho docente deve criar situagdes que promovam a autoria
dos estudantes na constru¢ao do conhecimento.

A contribuigdo para a alfabetizagdo cientifica (E5-08) ¢ descrita por P5 na forma de
questionamentos mais frequentes e de conexdes estabelecidas entre conteudo e cotidiano. A
percepg¢ao de que os alunos veem o mundo com significados aponta para a forma¢ao de uma
leitura critica da realidade, fundamental para a educacdo em Ciéncias. Essa perspectiva
converge com a defesa de Chisté (2016) de que a aprendizagem cientifica s6 se consolida
quando vinculada a problemas concretos do cotidiano, ampliando a capacidade de interpretagao
dos fendmenos.

Ao avaliar a proposta pedagogica da formacao (E5-09), P5 reconhece elementos do
modelo pratico-reflexivo, mas observa resquicios de conducdo classica, sobretudo em
atividades expositivas. A critica recai sobre a insuficiéncia de tempo destinado a reflexdo
coletiva. Esse diagndstico dialoga com Imbernon (2011), que afirma que a efetividade da
formacdo depende da criacdo de espacos dialogicos de andlise das praticas, sem os quais a
dimensao reflexiva se reduz a aspectos técnicos.

A identificagdo do modelo pratico-reflexivo como predominante, mas com limitagdes
(E5-10), reforga a ideia de que a formacao promoveu reflexdes pontuais sobre a pratica, porém

nao alcangou o nivel emancipatorio-politico. P5 lamenta a auséncia de debate sobre condigdes
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institucionais que restringem a inova¢ao. Essa lacuna aproxima-se da critica de Novoa (1995)
a tendéncia de descontextualizagdo das politicas formativas, quando ignoram a materialidade
do trabalho docente e seus condicionantes sociopoliticos.

A reflexdo critica proporcionada pela formagao (E5-11) aparece como restrita ao plano
técnico-metodologico. O professor indica ter sentido falta de um debate mais profundo sobre o
papel da ciéncia e sua funcdo social. Isso deixa em evidéncia uma formagdo que fortaleceu
aspectos operacionais, mas nao promoveu efetiva problematizacdo das dimensdes
epistemologicas e politicas do ensino de Ciéncias. Tal constatacdo reforca a necessidade,
apontada por Gatti (2010), de que os processos formativos integrem reflexdo critica as
condi¢des concretas de exercicio docente.

Na analise dos elementos relevantes para inovagao (E5-12), P5 valoriza a adaptabilidade
do LDM e a abertura para projetos interdisciplinares, destacando a importancia das trocas entre
escolas. Essa proposi¢dao aproxima-se da perspectiva de Santos et al. (2020), que defendem
redes colaborativas de aprendizagem como estratégia para potencializar a inovagao pedagogica.
A criagao de redes entre docentes de diferentes contextos possibilita ampliar repertorios,
partilhar solu¢des e consolidar uma cultura de colaboragao.

As dificuldades enfrentadas (E5-13) remetem a desafios logisticos e estruturais como
tempo insuficiente, espacos inadequados, indisponibilidade dos kits e resisténcia de colegas.
Esses obstaculos confirmam que a inovacao pedagogica exige condigdes materiais € apoio
coletivo. A referéncia a necessidade de colaboracdo entre professores para compartilhar os
equipamentos evidencia que a pratica experimental so se sustenta em contextos de cooperagao,
0 que converge com a concepc¢ao de Imberndn (2011) sobre a formagao como processo coletivo.

Na proposicao de apoios institucionais (E5-14), o professor defende a formagdao em
servigo articulado ao planejamento coletivo e ao suporte da gestdo escolar. O destaque a
necessidade de planejamentos ja elaborados para iniciantes mostra sensibilidade as diferencas
de experiéncia entre docentes. Essa proposta ecoa Novoa (1995), que ressalta a importancia de
politicas de apoio diversificadas e adaptadas as condi¢des de cada escola, evitando solucdes
uniformizadoras que pouco dialogam com a realidade.

Por fim, ao sugerir futuras formac¢des com maior tempo reflexivo, visitas as escolas,
criacdo de grupos de mentoria e uso de modalidades online (E5-15), P5 aponta caminhos para
democratizar o acesso e ampliar a relevancia pratica da formagao. O alerta contra a dispersao
em encontros presenciais tnicos refor¢a a importancia de modelos hibridos e permanentes, que
integrem presencialidade e virtualidade. Esse encaminhamento aproxima-se das reflexdes de

Santos et al. (2020) sobre a triangulacdo de estratégias como condi¢do para consolidar
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aprendizagens. Assim, o depoimento de P5 confirma que a consolidagdo da experimentagao
como eixo do ensino depende de uma combinagdo entre infraestrutura, processos reflexivos e

politicas institucionais de acompanhamento continuo.

5.2.6 Analise transversal das cinco entrevistas sobre o LDM

Os depoimentos dos cinco professores indicam que a formac¢ao com o LDM atuou como
catalisador de mudangas no planejamento ¢ na conducdo das aulas, consolidando praticas de
investigacdo. A recorréncia de relatos sobre engajamento ativo e intercambio entre pares,
presentes em P1, P2, P4 ¢ P5, mostra que a experiéncia se vinculou ao cotidiano escolar e
reforcou o papel do docente como protagonista de sua trajetéria. Esse quadro dialoga com a
proposta de Novoa (1991; 1995), que enfatiza processos formativos ancorados no trabalho real
e na autoria profissional.

Os quatro depoimentos (P1, P2, P4 e P5) convergem para a importancia da pratica
contextualizada. A vivéncia em oficinas, o manuseio dos materiais e as mediagOes realizadas
no curso sao mencionados como estratégias que apoiaram a constru¢do de sequéncias
investigativas e reduziram a distancia entre o planejamento prescrito e a a¢do cotidiana. Essa
leitura encontra respaldo em autores que concebem a experimentacdo didatica como pratica
social, técnica e cognitiva que estrutura a investigagdo escolar (Giordan, 1999; Agostini;
Trevisol, 2014; Almeida ef al., 2019).

Todos os participantes registram reorientagdo conceitual, assim, o enfoque conteudista
perde o foco e dé lugar a percursos de estudo baseados em indagacdo, formulacdo de hipoteses,
registro e argumentacdo. Essa situacdo se alinha a alfabetizacdo cientifica entendida como
pratica social que articula leitura critica do mundo e elaboragao de conhecimento em situagdes
vividas (Freire, 2002; Chassot, 2006; Santos, 2007).

A pertinéncia curricular aparece em E1-04, E2-04, E3-04, E4-04 e E5-04. Ha
convergéncia quanto a compatibilidade do LDM com a rede e, ao mesmo tempo, registro de
limites estruturais e de uso. O laboratério movel atua como resposta pedagogica que contorna
a auséncia de espacos fixos e favorece integragdes ao curriculo. A critica classica sobre
laboratorios escolares indica que o valor do recurso reside na mediac¢ao didatica que o integra
a rotina, e ndo na existéncia fisica isolada (Borges, 2002). O fortalecimento da experimentagao

depende, em grande medida, de um planejamento consistente e de respaldo institucional.
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Nos relatos de P1 a P5, a pratica experimental ¢ descrita como base formativa. O
processo formativo, ao articular produgdo conceitual e elaboragdo discursiva, cria condigdes
para que estudantes e professores construam sentidos no encontro pedagdgico. A aula, nessa
oOtica, assume feicdo dialogica, em que multiplas vozes interagem e se consolidam em
investigacdo compartilhada (Giordan, 1999; Bakhtin, 2016; Brait, 2006; Demo, 2000).

Transformagdes no planejamento aparecem em todos os quadros. P1 e P2 relatam
reorganizacdo de aulas para dar lugar a hipoteses, observagdo sistematica e registros. P3
menciona inser¢do regular de atividades no calendario. P4 e P5 descrevem uma mudanca em
suas praticas, passando de aulas expositivas para praticas investigativas. Essa reorganizacao da
pratica corresponde ao modelo pratico-reflexivo, em que a analise da propria a¢do realimenta
escolhas metodologicas e curriculares, fortalecendo autoria e coeréncia didatica (Pimenta,
2002; Jacobucci, 2006; Novoa, 1995).

Os episddios de ensino explicitam o alcance da proposta. Qualidade da dgua aparece em
P1 e P4; misturas e separacdes em P2 e P5; ar, 4gua e bioindicadores em P3. Em todos, os
estudantes planejam, testam, comparam resultados, discutem em grupo e formulam conclusdes.
A problematizacdo se confirma como um principio organizador do ensino de Ciéncias,
articulando situagdes significativas e mediacdes conceituais ao longo do percurso (Delizoicov;
Angotti; Pernambuco, 2009). Com isso, podemos afirmar que o erro ganha valor pedagogico
em P3 e P5, convertendo-se em fonte de analise e replanejamento, tal qual defende a tradigao
da investigag¢ao docente (Elliot, 1998).

No que diz respeito a alfabetizacdo cientifica, P1-P5 indicam ganhos consistentes.
Observacao, questionamento, registro de dados e argumentagdo passam a compor a rotina,
sustentando uma leitura critica da realidade e tomada de decisdes responsavel. A literatura que
trata da alfabetizacdo cientifica nas séries iniciais e no ensino fundamental respalda esse
itinerario formativo (Lorenzetti; Delizoicov, 2001; Santos, 2007).

As avaliagdes do curso mantém um nucleo comum. P1, P2, P3 e P4 destacam equilibrio
entre fundamentos teoricos, exploracdo de materiais e reflexdo coletiva. P5 reconhece esse
nicleo e indica lacunas em tempo de problematizacdo e acompanhamento em servigo.
Programas de desenvolvimento profissional situados, com estudo, pratica orientada e discussao
colaborativa de evidéncias, tendem a estabilizar mudancas e reduzir hiatos entre o prescrito € o
vivido (Imbernén, 2011; Amador; Nunes, 2019).

Quanto ao enquadramento formativo, P1, P3 e P4 localizam a experiéncia no registro
pratico-reflexivo; P2 adiciona o vetor emancipatdrio-politico; PS5 assinala limites e auséncia de

debate mais amplo sobre condi¢des institucionais. A literatura de pesquisa-agdo e critica da
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pratica sustenta que reflexdo pedagogica e discussdo sobre trabalho docente e escola publica
precisam caminhar juntas para gerar transformacdes duradouras (Carr; Kemmis, 1988; Pimenta,
2002; Freire, 2002).

A reflexdo sobre a propria pratica aparece em todos. Praticas como revisdo de
planejamentos, reconfiguracdo de critérios avaliativos, foco em processos e registros de
percurso indicam deslocamento de afericdes episodicas para evidéncias de aprendizagem
investigativa. Avaliacdo formativa e documentagdo de processos ganham centralidade nesse
arranjo (Luckesi, 2005; Pimenta, 2002).

Ja4 os elementos de inovacdo se distribuem entre interdisciplinaridade (P1, P2, P5),
produgdo de sequéncias investigativas (P2), uso qualificado de instrumentos didaticos,
incluindo microscopio e kits do LDM (P3), metodologias de indagagdo e reflexdo sobre
infraestrutura (P4). A critica a fragmentacdo do conhecimento e a defesa de abordagens
integradoras ¢ ativas ficam contempladas nos depoimentos ¢ na bibliografia (Gatti, 2010;
Camargo; Daros, 2018). Criatividade docente, entretanto, ndo pode depender de improvisos
permanentes; demanda condigdes, tempo e redes de colaboragao.

Os obstaculos estruturais se repetem. O tempo pedagodgico exiguo, logistica de
compartilhamento, espaco fisico restrito, reposi¢cdo e manuten¢do de materiais, resisténcia de
pares e familiaridade desigual com os equipamentos (P1, P2, P3, P4, P5). Pesquisas em ensino
experimental j& descrevem essas barreiras e indicam que sua superagao requer gestao académica
e técnica, e ndo apenas boa vontade docente (Binsfeld; Auth, 2011; Liick, 2009). Quando essas
dimensdes entram no centro do projeto pedagdgico, a experimentacdo ganha estabilidade.

As respostas sobre apoios institucionais formam um conjunto coerente. Regularidade
de formacao, tempos protegidos para planejamento coletivo, suporte técnico para conservagao
e seguranca, gestdo comprometida e acompanhamento em servico aparecem de forma
recorrente (P1, P2, P4, P5). Tais dispositivos aproximam-se da ideia de comunidades
profissionais de aprendizagem, com mentoria entre pares, observacdo de aulas e devolutivas
sistematicas (Candau, 1997; 2011; Imbernon, 2011).

As sugestdes para ciclos futuros reiteram essa agenda. Os professores relataram a
necessidade de planejamento coletivo na propria formacdo, acompanhamento nas escolas,
projetos interdisciplinares, roteiros experimentais produzidos por docentes, redes inter-escolas
e uso de formatos digitais para registro de praticas e disseminacao (P1, P2, P3, P4, P5). Revisdes
recentes sobre desenvolvimento profissional defendem modularidade, continuidade e
sensibilidade as condi¢des locais, inclusive com solu¢des hibridas (Cunha et al., 2022,

Camargo; Daros, 2018).
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Por fim, P1-P5 descrevem uma formagao que desloca rotinas, adensa a autoria docente
e instala investigacdo no centro da experiéncia escolar. O LDM funciona como mediador
técnico-pedagdgico, favorecendo a circulagdo entre contetidos cientificos e situagdes de sala de
aula; a0 mesmo tempo, expde a urgéncia de politicas de suporte que garantem tempo,
manutencdo, seguranca € acompanhamento. Quando esse ecossistema se consolida,
alfabetizacdo cientifica deixa de ser promessa e se torna pratica social voltada a leitura critica
e a intervengao responsavel no mundo, em sintonia com uma educa¢ao comprometida com

democracia e direito a aprendizagem (Freire, 2002; Santos, 2007).

5.4.2 Questionario 11

O Questionario II foi extremamente relevante para o percurso investigativo desta
pesquisa, pois permitiu reunir dados tanto da formacdo inicial quanto continuada dos
professores e de suas percepcdes a respeito do curso voltado ao uso pedagdgico do LDM. Sua
elaboracdo buscou contemplar dimensdes objetivas, com itens de resposta fechada, e dimensdes
subjetivas, acessiveis por meio de questdes abertas. Essa combinagdo metodologica tornou
possivel captar tendéncias gerais e registrar as singularidades do olhar docente. A constitui¢ao
desse corpus possibilitou que fosse realizada a analise interpretativa da experiéncia formativa
investigada.

A leitura dos dados foi conduzida a partir de uma estratégia que articulou a anélise de
conteudo e a analise dialdgica do discurso, tal como definido no delineamento metodologico da
pesquisa. Essa estratégia metodologica ndo apenas preservou o rigor da pesquisa, mas abriu
espacgo para que os numeros fossem compreendidos em sua dimensao social, ultrapassando o
carater restrito de indicadores estatisticos.

Os resultados mostram a heterogeneidade das trajetorias formativas, evidenciada tanto
nos distintos graus de satisfagdo com os percursos académicos quanto nas percepcdes sobre as
modalidades de formagdo ofertadas pela rede municipal. Observamos, de um lado, a
valorizagdo de iniciativas que ampliam as possibilidades de atualizacdo profissional; de outro,
o reconhecimento de limites estruturais que ainda dificultam a efetiva incorporagdo de praticas
experimentais no ensino de Ciéncias. Nesse cenario, o curso analisado foi amplamente
identificado como um recurso pedagogico de elevado potencial, sua operacionalizagao ocorreu
em meio a contextos escolares restritos, em que a falta de recursos e a sobreposicdo de

exigéncias administrativas atuaram como fatores limitantes.
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A analise inicial mostra que todos os participantes concluiram a especializa¢do, mas
esse patamar formativo ndo garantiu satisfacdo plena. P1 e P4 declararam-se satisfeitos ou
muito satisfeitos, enquanto P2 e P3 assinalaram insatisfagcdo, seja como “pouco satisfeito” ou
“ndo”. PS5, por sua vez, adotou uma posicao intermedidria, reconhecendo algum grau de
satisfacdo, mas sem entusiasmo. A diversidade dessas respostas indica que a titulagdo formal
ndo basta para assegurar o reconhecimento da formacdo como adequada aos desafios da
docéncia em Ciéncias.

Esse dado se confirma quando se observa que, mesmo diante de avaliacdes negativas,
P2 e P3 continuaram a investir em percursos formativos adicionais. A contradi¢do entre a
titulacdo conquistada e a percepcao negativa acerca de determinados itinerarios evidencia que
a formagao certificada nem sempre dialoga com as demandas concretas da pratica pedagogica.
Tal constatagdo converge com o que Freire (2002) e Novoa (2013) defendem ao reconhecer a
docéncia como um percurso inacabado, permanentemente aberto a revisao critica. Conforme
destaca a literatura recente, o desenvolvimento profissional continuo deve ser encarado como
ciclo permanente de reflexao e reelaboracao, no qual experiéncias acumuladas se cruzam com
novos desafios e contextos. Assim, a certificacdo, embora relevante, representa apenas uma
etapa no movimento dialogico de construcao da identidade docente.

No que concerne a participacao em cursos oferecidos pela Secretaria Municipal de
Educagdo, emergiu novamente a diversidade de percepgdes. P3 e P5 avaliaram que tais cursos
tiveram apenas “um pequeno impacto”, enquanto P1 e P2 os classificaram como de “impacto
moderado”. Apenas o P4 registrou “um grande impacto”. Essa dispersdo ilustra a desigualdade
das experiéncias vividas e evidencia que as politicas formativas, mesmo quando sistematicas,
produzem efeitos distintos para cada docente, condicionados pela trajetéria individual e pela
inser¢do em contextos escolares especificos.

Outrossim, P1 afirmou “concordo totalmente” diante da necessidade de atualizagdo
constante, alinhando-se a uma concepgao de docéncia como pratica em movimento. P2, em
contrapartida, declarou “discordo totalmente” quanto a preocupagao coletiva com a formagao
continuada em sua escola, revelando fragilidades na constru¢do de uma cultura colaborativa. Ja
PS5 apresentou respostas mais ambivalentes, como “as vezes concordo, as vezes discordo”,
traduzindo percepcdes instaveis que refletem tanto o reconhecimento da importancia da
formacao quanto as dificuldades de realiza-la de modo continuo.

Mesmo entre aqueles que declararam satisfacdo com a formagdo inicial, como P4,
permanece a consciéncia da necessidade de atualizacdo. Ao responder que “as vezes concordo,

as vezes discordo” sobre a preocupacgao coletiva de seus pares com a formagao, P4 sugere que
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a valorizacdo individual da formagdo ndo ¢ suficiente para alterar dindmicas institucionais. Essa
leitura indica que a satisfagdo pessoal ndo garante mudangas estruturais mais amplas.

Quando convidados a refletir sobre barreiras a diversificagao do ensino de Ciéncias, os
docentes evidenciaram um conjunto de obstidculos que ultrapassa a simples auséncia de
materiais. P2, P3 e P5 apontaram a limitacdo de recursos didaticos, enquanto P1 destacou a
escassez de tempo para o planejamento e a execucao de praticas. P3 acrescentou a indisciplina
discente e a necessidade de fortalecer vinculos na relagio pedagogica. A luz de Bakhtin (2016),
esses enunciados expdem a pluralidade de vozes que se fazem presentes no espago escolar.

Ao optar pela inovagdo, o professor inscreve sua pratica experimental em uma rede de
condicionantes que vai da disponibilidade de recursos materiais as relagdes estabelecidas com
os estudantes e as normas institucionais que regulam o cotidiano escolar. A experimentacao,
nesse sentido, transforma-se em expressao de concepgdes diversas sobre a docéncia e inaugura
um espago de debates em torno de seus sentidos. Essa dindmica se realiza no ponto de tensao
entre o desejo de criar percursos novos € os limites impostos pela rotina. O professor se fortalece
quando reconhece, em didlogo com Novoa (2013), que a identidade docente emerge do
entrelacamento de dimensdes materiais, pedagodgicas e institucionais que, em sua
complexidade, moldam a experiéncia profissional.

No que se refere ao LDM, os discursos convergem ao reconhecer seu potencial, embora
com énfases distintas. P1 associou o laboratorio a atualizacao cientifica, a experiéncia pratica e
ao desenvolvimento de habilidades pedagogicas, articulando esses elementos a reflexdo critica.
P3 reforgou a dimensdo pratica e a construcdo pedagdgica, enquanto P4 e P5 valorizaram o
espaco reflexivo que o uso do equipamento possibilita. Nesse conjunto, o LDM inscreve-se
como mediador de processos criticos, ultrapassando o aspecto instrumental, favorecendo a
ocorréncia de ressignificagdes na pratica docente. Em termos freirianos, trata-se de uma
tecnologia pedagogica que contribui para aproximar a ciéncia do cotidiano, potencializando a
alfabetizacdo cientifica em didlogo com os sujeitos da escola (Freire, 2002).

A afirmag¢do unanime de que o LDM exerceu “muita influéncia” sobre a pratica docente
confirma a fun¢do estruturante da experimentacao na produgdo de sentidos sobre a profissao.
Em contraste com as respostas dispersas relativas a formagdo inicial e continuada, as
experiéncias vividas em situagdes experimentais foram reconhecidas de forma imediata como
transformadoras. Esse dado converge com a perspectiva freiriana de que o conhecimento ganha
densidade quando ¢ enraizado na experiéncia dos sujeitos (Freire, 2002) e se aproxima da no¢ao
bakhtiniana de discurso como pratica situada, atravessada por multiplas vozes que expressam

condigdes sociais e institucionais (Bakhtin, 2016). Nessa perspectiva, a experimentacdo se torna
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um espago de elaboragdo critica, em sintonia com Elliot (1998), para quem a reflexao
pedagdgica se fortalece quando orientada pela acdo investigativa.

A avaliagao do curso voltado ao uso do LDM reforga essa leitura. P1 declarou satisfacao
elevada em praticamente todos os aspectos, incluindo objetivos, encadeamento dos conteudos,
apoio as duvidas e disponibilizagdo de materiais, percepcao partilhada por P4. P2 e PS5
reconheceram a pertinéncia da proposta, embora tenham indicado limitagdes relativas ao tempo
disponivel e ao acompanhamento individual. P3, por sua vez, registrou satisfacdo parcial,
sinalizando um posicionamento mais prudente diante da experiéncia. Essas variagdes
confirmam que a formag¢ao ndo se configura como vivéncia homogénea, mas como espago de
interlocug¢do em que expectativas, trajetorias e necessidades se entrecruzam.

A énfase positiva de P1, P4 e P5 na coeréncia interna da formacao, sintetizada na clareza
da sequéncia pedagogica, indica que a organizacao didatica foi decisiva para a avaliacdo global.
As criticas de P2, voltadas a resolucdo de duvidas, reforcam a necessidade de ampliar a
dimensdo dialogica da proposta, garantindo maior sensibilidade as demandas singulares dos
participantes. A coexisténcia entre reconhecimento e apontamentos criticos traduz a polifonia
das vozes docentes, nas quais convergéncias e tensdes convivem de forma produtiva. Em
consonancia com Novoa (2013), a identidade profissional se consolida por meio de um processo
formativo que acolhe e articula as diversas camadas da experiéncia docente.

O grupo demonstrou uma diversidade significativa quanto as modalidades de formagao
preferidas. Enquanto P1 destacou a importancia de cursos presenciais, seminarios €
conferéncias, P2 e P3 valorizaram formatos online, como cursos e palestras. P5, por sua vez,
apontou a relevancia de oficinas e workshops, e P4 focou exclusivamente em cursos online.
Essa variedade de preferéncias reforca a necessidade de politicas publicas que oferecam
multiplos formatos de formacdo, a fim de contemplar a pluralidade de perfis e as diferentes
condicdes de acesso dos docentes.

Os modelos de formagao continuada indicados convergem para a valorizagao da pratica
reflexiva e da experimentagdo. P1 e P2 destacaram a reflexdo sobre a pratica e a articulagdo
entre teoria e pratica, enquanto P3 e P5 valorizaram metodologias investigativas, como projetos
e problemas. P4, por sua vez, enfatizou as atividades experimentais e o ensino hibrido. O
conjunto de respostas mostra a disposi¢ao dos professores em dialogar com abordagens
contemporaneas que rompem com praticas transmissivas € promovem aprendizagens mais
participativas.

Ao descreverem as caracteristicas essenciais do LDM, os docentes convergiram

novamente. P1, P2 e P4 ressaltaram a experiéncia pratica e o aprofundamento cientifico. P5

237



acrescentou a dimensao colaborativa, enquanto P3 apontou a limitagdo de materiais como
obstaculo. O laboratdrio aparece, assim, como espago de possibilidades formativas, mas
também como campo tensionado pelas condigdes de infraestrutura e pelas disputas em torno de
sua efetividade.

As falas dos professores mostram que a experimentagdo, especialmente em espacos
como o LDM, ¢ fundamental para o trabalho docente. Conforme Freire (2002) ja ensinava, s6
se aprende de verdade quando o conhecimento se conecta com a experiéncia real dos sujeitos.
Ao mesmo tempo, as criticas feitas a formacao inicial e 8 SME, mesmo que haja um consenso
sobre a importancia do laboratorio, deixam claro que essa pratica ndo € neutra. Como aponta
Bakhtin (2016), existe uma "polifonia" nos depoimentos. Depreendemos, assim, que a
experimentacdo ¢ um conceito polissémico, cuja viabilidade esta condicionada a um so6lido
amparo estrutural e organizacional.

A profissao docente, segundo Novoa (2013), € construida por uma rede de fatores, sendo
eles institucionais, relacionais e profissionais. Para que a experimentacdo funcione de verdade,
ela precisa de politicas de continuidade e de um planejamento sélido. Nesse sentido, a reflexdao
do professor se consolida e se aprofunda quando ele investiga a sua propria pratica. Elliot (1998)
argumenta que a investigagcdo-acao ¢ uma ferramenta poderosa para aprimorar a docéncia, pois
ela investiga o “porqué” das praticas e conecta a sala de aula a fatores institucionais, sociais €
politicos (Elliot, 1990). O LDM coloca essa teoria em pratica ao unir experimentacao, reflexao
sistematica e apoio institucional. Com isso, ele ajuda os professores a consolidarem uma
atuagdo profissional mais critica e transformadora.

Adicionalmente, a perspectiva de Bakhtin ajuda a compreender esses conflitos de visao,
revelando que a fala de um professor nunca ¢ apenas uma opinido individual. Pelo contrario,
ela € um eco das diversas vozes sociais que permeiam o ambiente escolar e as politicas
educacionais. A insatisfacdo de P2 e P3 ressoa criticas a modelos formativos distantes da
pratica, enquanto a satisfagdo de P4 ecoa a legitimagdo da politica municipal. O “as vezes
concordo, as vezes discordo” de P5 traduz a natureza dialogica da linguagem, na qual cada
enunciado carrega marcas de adesdo e resisténcia.

No campo da experimentagao, o coro positivo sobre 0o LDM compde uma polifonia que,
embora majoritariamente convergente, ndo se apresenta como unissono. Pl valoriza a
atualizagdo cientifica, P3 enfatiza habilidades pedagogicas e P5 destaca a colaboragao, ao passo
que P3 também lembra os limites de materiais disponiveis. Essa pluralidade de vozes evidencia
que o LDM ¢ um espago de sentidos diversos, cuja riqueza reside justamente no dialogo que

define a experiéncia formativa.
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5.4 Triangulacio dos Dados: Didlogos entre Questionarios e Entrevistas

A triangulacdo dos dados, amparada pela ADD, permitiu compreender como os
professores constroem sentidos sobre suas praticas a partir de suas trajetorias, das condigdes de
trabalho e das politicas formativas. Os resultados mostram que, embora a formagao inicial e
continuada da rede municipal gere percepgdes heterogéneas e por vezes criticas, a experiéncia
com o LDM emerge como um ponto de convergéncia, sendo quase unanimemente reconhecida
como uma influéncia transformadora.

O primeiro questiondrio ja delineia essa diversidade. A satisfacdo com a formagdo
inicial varia drasticamente, e a titulacdo de especialista ndo garante uma avaliagdo positiva,
como visto nos casos de P2 e P3. Da mesma forma, o impacto dos cursos da SME ¢ percebido
de maneira desigual. Essa dispersdo de respostas, a luz de Bakhtin (2016), representa diferentes
vozes sociais, sendo a voz da valorizagao institucional (P4), a voz da critica a falta de
colaboragao (P2) e a voz da ambivaléncia (P5), que traduz o descompasso entre a importancia
da formagao e as dificuldades de realiza-la.

As entrevistas aprofundam essa analise, mostrando um claro movimento de ruptura com
o ensino puramente conteudista. Todos os cinco professores relatam que a formag¢do com o
LDM os ajudou a superar a visdo da ciéncia como algo distante, restrito ao livro didatico. A
experimentacdo passa a ser vista como ponto de partida para a aprendizagem, uma forma de
conectar o conhecimento a realidade vivida pelos alunos. Essa transformacdo representa
diretamente o pensamento de Paulo Freire (2002), para quem o conhecimento sé ganha sentido
quando dialoga com a experiéncia concreta dos sujeitos, tornando-se uma ferramenta para a
leitura critica do mundo.

Fica evidente, portanto, que a experimentacdo ¢ o motor da ressignificacdo do
planejamento pedagogico. Os professores (P1, P2, P4, P5) relatam uma transi¢do de aulas
meramente expositivas para praticas investigativas, em que os alunos sio incentivados a criar
hipdteses e documentar suas observagdes. Experiéncias significativas, como os estudos sobre a
qualidade da agua (P1, P4) ou a separacdo de misturas (P2, P5), exemplificam essa nova
abordagem, que fomenta o protagonismo estudantil e, crucialmente, acolhe o erro como parte
do processo de aprender, conforme destacado por P5. O LDM ¢, nesse contexto, a ferramenta
que viabiliza essa pedagogia investigativa no cotidiano escolar.

E justamente essa énfase na investigagdo pratica que impulsiona a alfabetizagdo

cientifica. Os depoimentos sdo unanimes ao afirmar que a experimentagao permite aos alunos
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desenvolver competéncias fundamentais, como o questionamento, a analise e a argumentagao.
Com isso, a ciéncia transcende a mera memorizacdo de fatos para se transformar em uma
maneira de pensar e interagir com o mundo. Alinhada a autores como Chassot (2006) e Santos
(2007), essa abordagem consolida o ensino de Ciéncias como um alicerce da formagao para a
cidadania, capacitando os estudantes para uma atuacdo mais critica e autdnoma na sociedade.

Embora haja um consenso sobre os beneficios do LDM, a analise expde um conflito
persistente entre o potencial inovador da ferramenta e os entraves estruturais do dia a dia.
Barreiras como a falta de tempo para planejar, a sobrecarga de trabalho, a caréncia de materiais,
espacos fisicos inadequados e a resisténcia de colegas foram mencionadas por todos os
participantes. Fica claro, portanto, que a dedicagdo ¢ a criatividade dos professores, por si sos,
ndo bastam. Para que a inovagdo pedagogica se consolide, ¢ imprescindivel um ecossistema de
apoio, com politicas institucionais que assegurem as condi¢des materiais € organizacionais
necessarias.

As falas dos professores sobre suas praticas dialogam de forma explicita com teorias
consolidadas do desenvolvimento profissional. Por um lado, a énfase na colaboracao entre
colegas e na reflexao pratica (P1, P2, P4) ecoa diretamente a defesa de Antonio Novoa (1995;
2013) por uma formacao que acontece "dentro da profissdo". Por outro lado, a valorizacdo da
investigacdo-a¢ao como ferramenta de aprimoramento (P3, P4, P5) confirma a visao de John
Elliot (1998) de que a reflexdo docente se torna mais profunda e eficaz quando se transforma
em uma investigagdo sistematica do proprio fazer pedagdgico.

A avaliacdo da formagdo com o LDM, ainda que majoritariamente favoravel, ¢
atravessada por uma polifonia de vozes criticas. A satisfagdo expressa por P1 e P4 contrasta
com as ressalvas de P2 e P5, que indicam a insuficiéncia de tempo e de suporte individualizado.
A critica de P5 ¢ particularmente incisiva ao destacar a auséncia de um debate aprofundado
sobre o contexto sociopolitico escolar, o que sugere que a formagao, embora alinhada ao modelo
pratico-reflexivo, ndo alcangou um patamar emancipatorio. Tais apontamentos sao cruciais por
evidenciarem que a eficacia formativa depende de um desenho continuo, situado e permeavel
as criticas estruturais.

Em suma, a triangulacdo dos dados comprova que a experimentacdo, quando mediada
por recursos como o LDM, funciona como um poderoso catalisador para a transformacao das
praticas no ensino de Ciéncias. Ela impulsiona a superacao de modelos conteudistas, fortalece
a autoria de professores e alunos e ancora a aprendizagem na realidade. Contudo, seu sucesso
ndo ¢ um resultado automdtico de bons materiais ou processos formativos isolados. A

consolidagdo de uma cultura investigativa na escola exige uma politica educacional integrada,
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que articule investimento em infraestrutura, formagdo continuada e, fundamentalmente, a
criacdo de condigdes de trabalho que valorizem e sustentem a pratica reflexiva e colaborativa

dos docentes.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O percurso desta investigagdo foi construido a partir da hipdtese de que o modelo
pratico-reflexivo de formagao continuada se apresenta como o mais adequado para atender as
necessidades formativas dos professores que ensinam Ciéncias da Natureza na rede municipal
de Cuiaba-MT, por articular a reflexdo critica com a aplicacdo contextualizada do
conhecimento tedrico e favorecer a ressignificacdo das praticas pedagdgicas. Essa hipotese
orientou toda a estrutura da pesquisa, desde a constru¢do do problema, a escolha metodologica,
o didlogo com os referenciais tedricos, até a analise dos dados e a interpretacdo dos resultados.

No primeiro capitulo foi apresentado o pano de fundo que sustenta este estudo: o cenario
historico e politico do ensino de Ciéncias no Brasil e as diretrizes para a formacao docente,
destacando a escola publica como espaco estratégico de democratizacdo do conhecimento e
promocao da cidadania. Nessa secao, discutimos também o papel da formagao continuada como
politica publica necessaria para responder as demandas contemporaneas do ensino e alinhar a
pratica pedagogica as competéncias previstas pela BNCC. Essa contextualizacdo mostrou a
pertinéncia de investigar experiéncias formativas que integrem teoria e pratica e que facam da
experimentacdo um eixo estruturante do ensino de Ciéncias.

No segundo capitulo, foi realizado um mergulho teérico nos modelos de formagao
continuada: classico, pratico-reflexivo e politico-emancipatorio trazendo autores como Candau
(1997, 2011), Fernandes (2001), Ribeiro (2005), Jacobucci (2006) e outros pesquisadores para
essa fundamentagdo. Identificamos que o modelo cldssico, embora contribua com sélida base
tedrica, tende a reproduzir praticas transmissivas, com pouca abertura para a problematizagao
do cotidiano escolar. O modelo politico-emancipatorio foi reconhecido por seu potencial
transformador, ao formar professores como agentes criticos e socialmente engajados, mas sua
aplicacdo encontra limites diante de contextos institucionais marcados por demandas
burocraticas e restrigdes de tempo. O modelo pratico-reflexivo, por sua vez, revelou-se como o
mais adequado para provocar mudangas concretas na pratica docente, ao favorecer o exercicio
reflexivo sobre a propria acdo pedagdgica, articular teoria e pratica e valorizar o planejamento
coletivo. Essa andlise forneceu a base para a discussdo posterior sobre os impactos da formacao
mediada pelo Laboratorio Didatico Movel.

O capitulo 3 tratou da natureza experimental da Ciéncia e da centralidade da
experimentacdo no fazer cientifico e a critica aos modelos tradicionais de ensino de Ciéncias.
A experimentag@o escolar foi analisada ndo como simples ilustragdo de conceitos prontos, mas

como oportunidade de investigacao, problematizacao e construgdo ativa do conhecimento. Foi
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nesse capitulo que se estabeleceu a distingao entre o laboratério convencional e o Laboratorio
Didatico Movel (LDM), evidenciando a poténcia deste ultimo para democratizar o acesso as
praticas experimentais em escolas que carecem de infraestrutura fisica. Entretanto, também
reconhecemos fragilidades nesse processo, como a limitagao do alcance das a¢des formativas,
a dificuldade de manutengao dos kits e a descontinuidade das politicas de apoio. Além disso, a
adesao dos professores mostrou-se desigual, refletindo tanto as condi¢des objetivas de trabalho
quanto as concepgdes pedagogicas ainda marcadas por praticas tradicionais. Ainda assim,
foram descritas as a¢des formativas implementadas pela Secretaria Municipal de Educacao de
Cuiaba-MT, mostrando um esforco institucional de ampliar a cultura investigativa na rede e de
aproximar o ensino de Ciéncias da realidade dos estudantes.

No capitulo metodoldgico, foi detalhada a escolha pelo estudo de caso multiplo, a
definicdo dos participantes, os instrumentos de coleta de dados e o uso da Anélise Dialogica do
Discurso (ADD) como abordagem analitica. Inspirada em Bakhtin ¢ ao seu Circulo, a ADD
permitiu compreender os enunciados dos professores como vozes atravessadas por memorias
formativas, contextos institucionais e tensdes entre tradi¢des pedagodgicas. Essa abordagem
conferiu profundidade a analise, ao permitir captar ndo apenas o conteudo das falas, mas
também seus sentidos, sua responsividade e o dialogismo presente nas interacoes.

O capitulo 5 apresentou a analise dialogica dos resultados alcangados. O questiondrio |
revelou a diversidade de trajetorias formativas e de concepgdes sobre o papel da
experimentacdo no ensino de Ciéncias. As entrevistas mostraram que o LDM foi apropriado de
diferentes maneiras: para professores com maior vivéncia investigativa, tornou-se ferramenta
para desenvolver projetos autorais, integrar conteudos e promover praticas interdisciplinares;
para aqueles com menor familiaridade, representou um ponto de partida para a construcao de
confianga e seguranc¢a na condug¢ao de atividades experimentais. A analise transversal das cinco
entrevistas evidenciou um movimento de ampliagio do protagonismo docente e de
ressignificagdo do uso da experimentacdo, agora compreendida como estratégia pedagodgica
capaz de provocar engajamento, estimular o pensamento critico e aproximar o estudante do
fazer cientifico. Por fim, o questiondrio II indicou mudangas nas concepg¢des e praticas dos
participantes, confirmando que a formagao continuada, quando conduzida em um viés dialogico
e pratico-reflexivo, promove transformagdes concretas na sala de aula.

Assim, os resultados confirmam a hipotese desta tese: o modelo pratico-reflexivo de
formacgdo, por articular a reflexdo critica com a aplica¢do contextualizada do conhecimento
teorico, se mostra mais adequado as necessidades formativas dos professores da rede publica

de Cuiabd. Esse modelo se revelou capaz de promover reflexdo coletiva, estimular a
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reorganizagdo das praticas pedagogicas e fortalecer a identidade profissional docente. Além
disso, o Laboratério Didatico Movel consolidou-se como recurso formativo e pedagogico de
grande potencial, por democratizar o acesso a experimentacdo e viabilizar praticas
investigativas mesmo em escolas sem laboratdrios fixos, tornando-se um catalisador de
mudanga nas aulas de Ciéncias.

Apesar dos resultados consistentes, ¢ necessario reconhecer as limitagdes deste estudo,
relacionadas ao numero reduzidos de participantes, ao recorte espacial restrito e ao tempo
delimitado para acompanhamento das praticas. Esses limites, contudo, ndo reduzem a
relevancia das conclusdes, mas apontam para a necessidade de novas pesquisas que investiguem
a implementa¢do do LDM em outros municipios por exemplo, ampliando o acompanhamento
longitudinal e explorando relagdes entre formagao continuada e aprendizagem dos estudantes,
de forma a aferir com maior precisdo os impactos das mudancas pedagogicas.

Consideramos entdo, que a formagdo continuada ancorada no didlogo, na
problematizagdo e na pratica reflexiva constitui um caminho promissor para a consolidagao de
praticas pedagdgicas inovadoras e para o fortalecimento da alfabetizagdo cientifica na escola
publica. Os resultados aqui apresentados podem subsidiar politicas educacionais que valorizem
o planejamento coletivo, o tempo de formacao em servigo € 0 acesso a recursos como o LDM,
favorecendo a construcao de uma educacao cientifica mais equitativa, critica e emancipadora.

Assim, diante do que foi analisado, esta pesquisa mostra que os diferentes modelos de
formagao docente moldam possibilidades reais de implementagdo de praticas experimentais no
ensino de Ciéncias na rede municipal de Cuiabad-MT, ao evidenciar que formagdes prescritivas
e verticalizadas tendem a reduzir a experimentacdo a uma exigéncia burocratica, enquanto
propostas dialogicas, contextualizadas e orientadas pelo uso critico do LDM permitem que o
professor transforme sua pratica e produza inovagdo mesmo em contextos adversos. Dessa
forma, esse estudo reafirma que a experimentacdo nao nasce dos recursos, mas das condi¢des
formativas que legitimam o docente como sujeito epistémico.

Nesse sentido, a investigacdo aponta que a efetivacdo de praticas experimentais
depende, sobretudo, da existéncia de politicas educacionais que reconhe¢am o professor como
protagonista do curriculo, garantam tempo, autonomia e espacos de reflexdo, e assegurem
continuidade institucional, elementos ainda frageis no cenario analisado.

Nesse horizonte, longe de encerrar o debate, este trabalho se apresenta como um convite
a continuidade da reflexdo, provocando pesquisadores e educadores a interrogarem seus
proprios contextos formativos e a confrontarem os limites estruturais que condicionam a

experimentacdo no ensino de Ciéncias. Ao reconhecer que a consolidacdo de praticas
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investigativas depende de politicas que assegurem autonomia docente, tempo de estudo e
condi¢cdes concretas de trabalho, reafirmamos a necessidade de fortalecer espagos coletivos de
formagdo que ultrapassem a logica instrumental e valorizem o professor como produtor de
conhecimento. Em ultima instancia, o estudo aponta para a urgéncia de construir agendas de
pesquisa e agdo que sustentem, de modo duradouro, uma educagdo cientifica critica,
socialmente comprometida e capaz de ampliar as possibilidades de leitura e intervengdo no

mundo contemporaneo.
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APENDICE A — Formulirio de pesquisa (Questionario I)

Roteiro

Este questionario constitui uma etapa importante no desenvolvimento da
pesquisa “NATUREZA EXPERIMENTAL DO ENSINO DE CIENCIAS NO
CONTEXTO DA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES” desenvolvida
pelos pesquisadores Edvargue Amaro da Silva Junior e Dr. Jodo José Caluzi vinculados ao
Programa de Pds-graduagdo em Ensino de Ciéncias (PPEC), da Fundagao Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul (UFMS), area de concentracdo Ensino de Ciéncias Naturais, linha de
pesquisa: formagao de professores.

Como esclarecemos no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), o
objetivo central do estudo ¢ discutir modelos de formacdo continuada de professores
envolvendo a observac¢do e experimentacdo, investigando qual o tipo (ou tipos) se adequa
melhor a construgao do conhecimento desses profissionais atuantes na educacao basica na etapa
do Ensino Fundamental, contribuindo aos saberes cientificos e humanos de cada estudante.

Os dados coletados serao utilizados apenas para fins de pesquisa, ficando os
pesquisadores comprometidos em manter a confidencialidade dos dados e o sigilo quanto ao
nome dos sujeitos envolvidos. Pedimos sua colaboracgao para o avanco da Ciéncia e da pesquisa
educacional comprometida com as reais necessidades de formagao docente condizentes com as

especificidades da func¢do.

I. INFORMACOES GERAIS

Qualquer dado que possa identifica-lo sera omitido na divulgagao dos resultados da pesquisa.

a. Idade:

b. Curso de Graduacao:
c. Ano de inicio:

d. Ano de conclusao:

e. Instituicao:

f. Pos-graduacao:

g. Ano de conclusao:

h. Institui¢do:

1. Situagdo profissional:

j. Tempo de atuacdo como docente:
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II. FORMACAO INICIAL

a. Como foi a escolha do curso de graduacao?

b. O que determinou a escolha?

c. Dentre as metodologias de ensino abaixo, qual (ou quais) os seus professores utilizaram com
mais frequéncia durante sua graduacao?

d. Houve alguma disciplina em que atividades experimentais foram realizadas?

e. Se houve a realizacdo de atividade experimental, como era realizada a atividade
experimental?

f. Seu curso de graduacao ofereceu a disciplina de metodologia do ensino de ciéncias?

g. Se sim, qual a carga horaria e em qual semestre?

III. FORMACAO CONTINUADA

a. Nos ultimos 18 meses, vocé participou de algum tipo de atividade de desenvolvimento
profissional?

a.1.Qual foi o impacto dessas atividades no seu aprimoramento profissional como professor?

b. Quais foram as principais motivagdes que o(a) levaram a participar em agdes de formagao
e/ou de desenvolvimento profissional continuo? Utilize a escala de 1 a 5 para cada um dos itens
que se seguem: 1 - ndo importante; 3 - algo importante; S - muito importante.

01. Progredir na carreira.

02. Prazer associado ao estudo.
03. Aumentar/melhorar oportunidades profissionais.

04. Promover o meu desenvolvimento pessoal.

05. Desenvolver novas ideias/propdsitos para o meu trabalho/ensino.

06. Aumentar a minha autoestima.

07. Devido as novas exigéncias associadas ao meu trabalho.

08. Vontade de aumentar/desenvolver as minhas perspectivas/ideias pedagogicas.
09. Mudar a maneira como organizo o processo de ensino/aprendizagem.

10. Ficar a conhecer perspectivas para tornar o meu ensino mais eficaz.

11. Saber mais vale sempre a pena.

12. Desenvolver as minhas destrezas profissionais.

13. Desempenhar fungbes especificas na escola.

14. Partilhar ideias e experiéncias com colegas.

15. Implementar as politicas/medidas da Administragio Central.
16. Implementar as politicas/medidas da Gestio local.
17. Desenvolver projetos da escola em colaboragiao com colegas.

18. Desenvolver um projeto de investigacdo em colaborac¢io com colegas.

19. Construir recursos didaticos com colegas.
20. Outra(s). Qual(is)?
Fonte: VEIGA SIMAO; FLORES, 2007. Versio adaptada do questionario Desenvolvimento Profissional
dos Professores, Veiga Siméo ¢ de Flores, no ambito de um estudo internacional (Portugal, Finlandia ¢ Sérvia
e Montenegro).

266



APENDICE B — Formulario de pesquisa (Entrevista)

Roteiro

Prezado participante,

Sua colaboragao ¢ fundamental para o desenvolvimento desta pesquisa, que investiga a
natureza experimental do ensino de Ciéncias no contexto da formagdo continuada de
professores. Nosso objetivo ¢ compreender como vocé vivenciou a formag¢ao com foco no uso
do Laboratério Didatico Mdvel (LDM) e de que forma essa experiéncia influenciou suas
praticas experimentais, suas concepcdes sobre o ensino de Ciéncias e sua percepcao sobre
diferentes modelos de formacao docente.

As perguntas que se seguem buscam promover um didlogo reflexivo sobre os desafios
e as potencialidades de integrar teoria e pratica, bem como sobre o papel da experimentagdo
como estratégia para tornar o ensino mais significativo, inovador e colaborativo. Sua
participacao permitird identificar caminhos para fortalecer politicas formativas que favoregam
a autonomia docente, o engajamento dos estudantes ¢ a consolidacdo de praticas pedagogicas
transformadoras.

Vamos comegar?

Bloco 1 — Experiéncia com a formacgao continuada e com o LDM

1.1. Como vocé descreveria sua participagdo na formagdo continuada sobre o uso dos
Laboratdrios Didaticos Moveis (LDM)?

1.2. Que aspectos da proposta formativa mais contribuiram para sua pratica docente?

1.3. O curso trouxe alguma mudanc¢a no modo como vocé compreende o ensino de Ciéncias?
De que forma?

1.4. Que relag@o voce percebe entre os conteudos abordados e sua realidade escolar?

Bloco 2 — Praticas experimentais e alfabetizacio cientifica

2.1. Como vocé compreende o papel das atividades experimentais no ensino de Ciéncias?

2.2. Houve alguma transformacdo na maneira como vocé planeja ou conduz essas atividades
apos a formagao?

2.3. Pode compartilhar uma experiéncia de aula com o LDM que tenha sido significativa para
os estudantes?

2.4. Na sua percepcdo, essas atividades experimentais contribuem para a alfabetizagdo
cientifica? Por qué?
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Bloco 3 — Modelos de formacao continuada e suas implicacoes

3.1. Como vocé avalia a proposta pedagodgica da formacao recebida?

3.2. Na sua opinido, o curso se aproxima mais de qual modelo formativo: classico, pratico-
reflexivo ou politico-emancipatorio? Justifique.

3.3. A formacao permitiu que vocé refletisse criticamente sobre sua pratica docente? Como isso
aconteceu?

3.4. Que elementos do curso vocé considera mais relevantes para promover praticas inovadoras

em sua escola?

Bloco 4 — Desafios e possibilidades

4.1. Quais dificuldades vocé enfrentou ou ainda enfrenta para implementar praticas
experimentais com os LDM?

4.2. Que tipo de apoio institucional seria necessario para consolidar essa proposta em sua
escola?

4.3. Que sugestoes vocé daria para melhorar futuras formagdes continuadas com foco em

experimentac¢ao e uso do LDM?
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APENDICE C — Formulirio de pesquisa (Questionario IT)

Roteiro

Prezado professor,

Agradecemos por sua participagdo nas primeiras etapas desta pesquisa e pela
contribuicdo que ja ofereceu para compreendermos melhor o ensino de Ciéncias na rede
municipal de Cuiaba-MT. Este segundo questionario da continuidade ao estudo “NATUREZA
EXPERIMENTAL DO ENSINO DE CIENCIAS NO CONTEXTO DA FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES”, desenvolvido no dmbito do Programa de Pos-
Graduagao em Ensino de Ciéncias da UFMS.

Nosso objetivo agora ¢ compreender como as formagdes continuadas, especialmente o
curso “Desenvolvimento de a¢des para o fortalecimento da alfabetizagdo cientifica usando o
LDM”, impactaram suas praticas docentes e suas concepgdes sobre a experimentagao no ensino
de Ciéncias.

Suas respostas sdo fundamentais para identificar avangos, desafios e potencialidades no
uso do Laboratorio Didatico Mével (LDM) como recurso pedagogico. Lembramos que todas
as informacoes sao confidenciais e analisadas de forma coletiva.

Agradecemos sua participacdo e convidamos vocé a responder de forma atenta e sincera.

I. INFORMACOES GERAIS

Qualquer dado que possa identifica-lo serd omitido na divulgagdo dos resultados da pesquisa.

a. Assinale as alternativas que indicam os niveis de formagao escolar por vocé realizada:

b. Voce esta satisfeito com a formagao que escolheu para a sua carreira profissional?

b.1. Voce esta satisfeito com a formacao que escolheu para a sua carreira profissional?

c. Indique a(s) modalidade(s) de formagdo continuada promovidas pela Secretaria de Municipal
de Educacao de Cuiaba-MT:

01. Palestra.

02. Oficina/Workshop.

03. Curso com carga horaria de até 8h.

04. Curso com carga horaria superior a 8h e inferior a 20h.

05. Curso com carga horaria superior a 20h e inferior a 60h.
06. Curso com carga horaria superior a 60h.

07. Outra(s). Qual(is)?

Fonte: Autoria propria (2024) a partir dos dados da pesquisa.
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II. FORMACAO CONTINUADA

a. Voce considera que suas necessidades de formagao continuada nas a¢des desenvolvidas pela

Secretaria de Municipal de Educagao de Cuiaba-MT sao atendidas?

a.1 Qual foi o impacto dessas atividades em sua pratica docente?

b. Em relagdo aos itens a seguir, indique em que medida vocé concorda ou discorda como eles

se apresentam e a relacdo que estabelecem com as oportunidades de aprendizagem e

desenvolvimento profissional na rede municipal de ensino de Cuiaba-MT (SME) e a pratica

docente.

DISCORDO
TOTALMENTE

DISCORDO

AS VEZES
CONCORDO,
AS VEZES
DISCORDO

CONCORDO

CONCORDO
TOTALMENTE

01. No desenvolvimento da
minha pratica docente, ha
oportunidades para a
realizagdo de um trabalho
criativo.

a

02. O meu trabalho esta
frequentemente suscetivel a
mudangas e preciso de me
atualizar constantemente.

03. Na minha escola, os
professores  preocupam-se
com a sua formagdo e o seu
desenvolvimento
profissional no sentido de dar
resposta as mudangas
conforme a realidade da
escola.

04. Nio tenho oportunidades
para me desenvolver
profissionalmente de forma
continua.

05. A formacao continua
deve centrar-se no
desenvolvimento de
competéncias e habilidades e,
ainda, de atividades
centradas na sala de aula.

06. O processo de formacdo
continuada deve levar em
conta a perspectiva de
desenvolvimento do contexto
escolar.

07. A formacgdo continuada
deve responder a
necessidades em curto prazo.

08. A formacdo continuada
deve responder a
necessidades em longo prazo.

O

O

O

O

Fonte: Autoria propria (2024) a partir dos dados da pesquisa.
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c. Assinale os itens que vocé considera necessario para que haja formagao continuada.

01. Modo de conduzir a aula.

02. Trabalhar com indisciplina em sala de aula.

03. Melhorar a relagao professor-aluno.
04. Ajuda-lo a trabalhar em equipe.

05. Melhorar a compreensao e relacionamento acerca das expectativas e participagdes dos pais ¢
da familia no processo de escolarizacao dos filhos.

06. Trabalhar a socializacao do estudante.

07. Trabalhar com o aluno com deficiéncias.

08. Trabalhar com as dificuldades de aprendizagem do estudante.
09. Aprimorar os conhecimentos e metodologias curriculares.

10. Conhecer melhor diferentes metodologias educacionais.
11. Outra(s). Qual(is)?
Fonte: Autoria propria (2024) a partir dos dados da pesquisa.

III. PERCEPCAO SOBRE O CURSO DE FORMACAO

a. As aulas de Ciéncias podem ser diversificadas, com diferentes estratégias de ensino, porém
muitas vezes isso nao acontece nas escolas, por diferentes motivos. Entre os motivos listados a

seguir, assinale aqueles que vocé considera limitantes na constru¢do do conhecimento.

AS VEZES
DISCORDO CONCORDO, CONCORDO
TOTALMENTE | PSCORDO | “3gvEzEs | CONCORDO | 1AL MENTE
DISCORDO
01. Curriculo padronizado. O O O O O
02. Auséncia ou limitagdo de
materiais e recursos. O O O O O
03. Falt d fi a
alta e formacdo O 0O 0O O 0O
adequada.
04. Enf: Itados d
nfase em resultados de 0 0 O 0 O
testes.
05. Restri¢des de tempo. O O O O O
06. Resisténcia a mudangca. O O O O O
87. Li’rr%itagées estruturais e 0O 0 0O O 0O
urocraticas.

Fonte: Autoria propria (2024) a partir dos dados da pesquisa.

b. A experimentagdo ¢ uma possibilidade de ensino que precisa ser aprendida desde a formagao
inicial, e pode/deve ser trabalhada na formac¢ao continuada. Considerando essa afirmagao, vocé
considera que o Laboratorio Didatico Movel possui este potencial formativo?

b.1. Qual(is) aspecto(s) justifica(s) sua resposta?

01. Atualizacdo Cientifica
02. Experiéncia pratica.
03. Desenvolvimento de habilidades pedagogicas.
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04. Reflexdo sobre a pratica.
05. Nao possui potencial formativo.
Fonte: Autoria prépria (2024) a partir dos dados da pesquisa.

c. Uma das maneiras de estimular os estudantes com relacao ao aprendizado em Ciéncias seria
por meio do uso de laboratorio. O laboratorio compreende um espago para ver, entender e
colocar em pratica muitos assuntos que sdo abordados na sala de aula. Considerando a sua

formagdo enquanto professor de Ciéncias, qual foi a influéncia do Laboratorio?

01. Muita influéncia.

02. Pouca influéncia.

03. Nenhuma influéncia.

Fonte: Autoria propria (2024) a partir dos dados da pesquisa.

d. Em relagdo ao curso de formacgdo “Desenvolvimento de agdes para o fortalecimento da
alfabetizac¢do cientifica usando o LDM” promovido pela Secretaria Municipal de Educagao
(SME) de Cuiaba/MT, o processo formativo baseado em experiéncias pedagogicas no contexto
escolar a partir de equipamentos disponiveis no Laboratorio Didatico Movel contribui para a
sua pratica pedagogica e elaboragdo de suas aulas?

01. Sim.
02. Parcialmente.
03. Nao.
Fonte: Autoria propria (2024) a partir dos dados da pesquisa.

e. Ainda sobre o curso de formagdo “Desenvolvimento de agoes para o fortalecimento da
alfabetizagdo cientifica usando o LDM” e considerando a sua resposta a questdo anterior,

assinale os itens a seguir com o seu grau de satisfacdo e sua percepcdo sobre o processo

formativo.

MUITO POUCO

SATISFEITO | SATISFEITO | o o T0 INSATISFEITO
01. Conhecimento prévio dos objetivos da
formagao. O O O O
02. Concretizagdo na pratica dos objetivos
propostos. O O O
03. Compreensdo dos  conteudos
programaticos. O O O O
04. Sequéncia e encadeamento pedagdgico
do conteudo programado. O O O L
05. Resolugdo de duvidas e de problemas. O O O O
06. Disponibiliza¢do de equipamentos e
materiais para trabalho pratico. O O O L
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07. Pertinéncia da acdo para o desempenho
das funcdes. u u . O
08. Adequagdo do tempo. O O O O
09. Nivel de confianga e autoconfianga
adquirido. . . . .

Fonte: Autoria propria (2024) a partir dos dados da pesquisa.

f. A formagdo continuada ¢ uma estratégia importante para o desenvolvimento profissional dos
profissionais da educagdo. Existem varias modalidades de formagao continuada, que podem
ocorrer de diferentes maneiras ¢ em diversos contextos. Sobre as modalidades de formagao

continuada, assinale aquelas que fazem parte da sua.

01. Cursos presenciais.
02. Cursos on-line.

03. Grupos de estudo.
04. Oficinas/Workshops.
05. Seminarios.

06. Conferéncias.

07. Palestra.

08. Outra(s). Qual(is)?
Fonte: Autoria propria (2024) a partir dos dados da pesquisa.

g. Existem diversos modelos de formacao continuada para os docentes de Ciéncias da Natureza
definidos por principios, abordagens e componentes essenciais a um processo formativo, com
0 objetivo de aprimorar suas praticas pedagogicas, atualizar conhecimentos cientificos e
promover o desenvolvimento profissional continuo. Sobre os modelos de formagao continuada
indicados a seguir, assinale aquele(s) que se adequa(m) melhor a constru¢do do seu
conhecimento como profissional na educacio basica na etapa do Ensino Fundamental e que

contribui(em) para a utilizagdo do laboratorio.

01. Reflexdo sobre a pratica.

02. Atividades praticas experimentais investigativas.
03. Aprendizagem baseada em projetos.

04. Curriculo tradicional.

05. Articulagdo teoria-pratica.

06. Contextualiza¢ao dos conteudos curriculares.
07. Ensino com énfase na memorizacdo e abstracdo dos contetidos abordados.
08. Aprendizagem baseada em problemas.
09. Ensino hibrido.
10. Outra(s). Qual(is)?
Fonte: Autoria propria (2024) a partir dos dados da pesquisa.

h. O Laboratério Didatico Movel ¢ um equipamento que permite a interacao dos estudantes

com diversos materiais associados ao Ensino de Ciéncias, sendo considerado também, um
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recurso com potencial para a compreensao de muitos assuntos que envolvem as Ciéncias pelos

professores. Neste contexto, quais caracteristicas deste equipamento sdo essenciais na formagao

docente?

01.

Experiéncia pratica.

02.

Aprofundamento dos conhecimentos cientificos.

03.

Disponibilidade limitada de materiais.

04.

Reflexao sobre as praticas pedagdgicas.

05.

Integracdo curricular.

06.

Custo e manutengdo elevados impactando na disponibilidade e qualidade dos materiais.

07.

Promocao da participagdo e da colaboragao.

08.

Restrigdo da extensdo e da profundidade das experiéncias praticas realizadas.

09.

Desenvolvimento de outras competéncias e habilidades pedagbgicas.

10.

Outra(s). Qual(is)?

Fonte: Autoria propria (2024) a partir dos dados da pesquisa.
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APENDICE D - Transcricdo da entrevista n° 01

Entrevistado(a): Professor 1 (P1)
Data: 2/6/2025

Pesquisador: Oi, professor (P/) boa tarde. Eu sou o pesquisador Edvargue Amaro e, como nos
haviamos combinado previamente, faremos hoje a segunda etapa de coleta de dados da pesquisa
com a entrevista. Tudo bem?

P1: Boa tarde. Tudo bem, professor Edvargue.

Pesquisador: A senhora aceita fazer a gravacdo e responder as perguntas?

P1: Sim, com certeza. Ta bom.

Pesquisador: Entdo, o objetivo da entrevista ¢ compreender como os professores vivenciam a
formagao continuada, com foco no laboratorio didatico movel, o LDM, e como essa experiéncia
influenciou nas praticas experimentais, né? Eu digo praticas experimentais, especialmente as
suas, a partir das concepgoes, das percepcdes sobre os modelos formativos. Entdo, ela esta
dividida em trés blocos, € ai, se a senhora se sentir confortavel, a gente pode parar e em outro
momento, ou a gente pode seguir de acordo com o que a senhora vai responder nas questoes.
Tudo bem?

P1: Tudo bem.

Pesquisador: O primeiro bloco, ¢ sobre experiéncia com a formacdo continuada e com o
Laboratorio Didatico Movel. A primeira pergunta desse bloco ¢ como a senhora descreveria
sua participagdo na formagao continuada sobre o uso do LDM?

P1: Bom, eu considero que a minha participagdo foi bem enriquecedora. No inicio, a proposta
parecia uma simples introdu¢@o, mas, com o passar do tempo, fomos vendo que todos os
conhecimentos foram aprofundados, as formagdes foram oferecendo reflexdes profundas sobre
o ensino de ciéncias, e as praticas se tornaram cada vez mais investigativas com os alunos.
Despertou esse interesse da investigagdo neles, o que ampliou bastante o leque para que nos

pudéssemos trabalhar de diversas formas.
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Pesquisador: Sim, certo. Passamos a questdo nimero dois desse bloco: Que aspectos da
proposta formativa a senhora considera que mais contribuiram para a sua pratica docente no dia
a dia?

P1: O que eu considerei mais valioso foi a abordagem pratica e, acima de tudo, contextualizada
dos conteudos, que mostrou como aplicar o LDM, mesmo quando os contextos eram um tanto
diversos. A troca, o que eu considerei também muito importante, foi a troca entre os colegas.
Nas formagdes, 0 momento de troca, que um conseguia contribuir com a pratica do outro
porque, as vezes, a gente se via em desafios que, na nossa realidade, talvez ndo fosse possivel
resolver, mas nos encontros formativos, através dessas trocas de experiéncias, nos ajudavam a
salvar muitas das intercorréncias durante as aulas. Essa relagdo com o outro colega acabou
ajudando nesse sentido, né! Olha, faz desse jeito, que na minha escola funcionou. A gente fez
essa pratica num determinado momento, puxou um link para determinado assunto. E essa troca
foi muito, muito valiosa.

Pesquisador: Entendi.

Pesquisador: Agora a questdo numero trés. A senhora considera que o curso trouxe alguma
mudan¢a no modo como a senhora compreende o ensino de ciéncias? E, se sim, de que forma
que 1sso contribui?

P1: Com certeza. Antes, eu enxergava o estudo da ciéncia muito conteudista. Agora, eu consigo
entender como ele pode ser vivenciado, trazendo a pratica para a realidade das criangas, fica
muito mais... E possivel colaborar muito mais com a construgio do conhecimento dos

estudantes.

Pesquisador: Bom, a senhora consegue estabelecer uma relacdo, assim, de percep¢ao mesmo,
entre os conteudos abordados com a sua realidade escolar?

P1: Cada vez mais, quanto mais formacdes a gente ia recebendo, quanto mais a pratica do LDM
se tornava frequente no nosso dia a dia, mais proximo da realidade eu me via. E eu consegui
desmistificar aquela ciéncia conteudista, como eu disse anteriormente.

Pesquisador: Entendi.

Pesquisador: Bom, esse foi o primeiro bloco das questdes. A senhora se sente confortavel para
passar para o proximo bloco? Se sim, o bloco dois ¢ sobre as praticas experimentais e
alfabetizacdo cientifica. S3o quatro questdes também.

P1: Sim.
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Pesquisador: A primeira ¢: como a senhora compreende o papel das atividades experimentais
no ensino de ciéncias?

P1: Elas sdo fundamentais. A pratica experimental ¢ fundamental para que os alunos possam
compreender os conceitos. Nao adianta nada a gente trabalhar s6 o conceito e ndo trazer a
realidade, né, de maneira palpével para esses estudantes. Entdo, assim, quanto mais concreto,
quanto mais trazer para a realidade das criancas, maior € o beneficio de aprendizagem deles. A

realizagdo de trazer para o contexto, né, a vivéncia delas também.

Pesquisador: Entendi. Questdo dois: houve alguma transformac¢ao na maneira como a senhora
planejava ou planeja essas atividades apos o momento de formagao?

P1: Com certeza, com certeza. Hoje o meu planejamento ¢ muito mais direcionado para
atividades investigativas que instigam a curiosidade dos estudantes e que também eu trabalho
muito para que eles construam autonomia do conhecimento, sabe? E parte deles, por exemplo,
eu instigo e ai eu vou provocando para que eles construam conhecimento e eu vou direcionando,

fazendo a mediacdo desses novos conhecimentos que estdo sendo agregados a essas criangas.

Pesquisador: Entendi, maravilha. Na questao trés, a partir do que a senhora ja disse, a senhora
poderia compartilhar uma experiéncia que teve de aula com o laboratério que considera
significativa para os estudantes?

P1: O que eu mais gostei, por conta da reagdo deles, foi uma atividade que nés desenvolvemos
analise da qualidade da 4gua. Eles se engajaram muito, eles conseguiram relacionar os dados
coletados com os problemas ambientais. E assim, ¢ um problema muito pertinente quando a
gente diz da qualidade da dgua pensando no futuro, né? A 4gua esta no cotidiano de todo mundo
e eles acabaram se envolvendo muito e eu considero que essa foi a mais positiva por conta do

engajamento deles.

Pesquisador: Agora, a questdo quatro. Na sua percepcdo, essas atividades experimentais
contribuem para a alfabetizagdo cientifica? E por qué?

P1: Com certeza. Elas contribuem e muito. Porque ao envolver os alunos nesse processo de
observagdo, de questionamento, de analise, de argumentagdo, isso tudo ¢ essencial para a

compreensdo critica do mundo.
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Pesquisador: Entendi. Agora a gente passa para o bloco trés da entrevista. A gente vai falar
um pouquinho mais sobre os modelos de formagao continuada e quais sdo as suas implicagdes.
Sao quatro questdes também e a primeira delas é: como a senhora avalia a proposta pedagogica
da formagao que a senhora recebeu durante o curso?

P1: Ela ¢ muito coerente. Principalmente com as necessidades da pratica docente. Foi uma
formagao que ajudou a clarear como que a gente pode trazer a ciéncia e como que a gente pode
enriquecer de uma maneira totalmente interessante e que faz diferenca e significado para os
estudantes. Que pode promover solugdes de varios... Como que eu digo assim, quando a ciéncia
¢ muito conteudista, que fica s6 14 nos livros, afasta muito da realidade. Quando a gente traz
atividades investigativas do LDM, eles conseguem vivenciar tudo isso. Entdo, amplia muito

mais o conhecimento deles.

Pesquisador: Entendi. Muito bem. Agora, a questao 2: Na sua opinido, o curso que foi ofertado,
se aproxima mais de qual modelo formativo? Do cléssico, do pratico-reflexivo ou do
emancipatorio- politico?

P1: Eu acredito que no pratico-reflexivo. Porque ele ajuda a gente a repensar as nossas praticas.
A partir da experimentacgdo, da reflexdo, da investigacao. Entdo, eu acredito que se enquadra

melhor no modelo pratico-reflexivo.

Pesquisador: Entendi. Na questdo 3, queremos saber se a formagdo permitiu que a senhora
refletisse criticamente sobre a sua pratica docente e como que isso aconteceu?

P1: Com certeza... Com certeza. E reflexdo constante. Os planejamentos sio mudados
constantemente. J4 ndo ¢ mais aquele modelo engessado de que a gente trabalhava a ciéncia
antes dessas formagdes. Entdo, o LDM, por conta de varios momentos que a gente discutiu nas
formagdes, com os parceiros de trabalho, como ¢ que a gente enfrentava os problemas. Entdo,
assim, a todo momento foi repensado. Foi refletindo, repensado e reconstruido o planejamento
e a pratica.

Pesquisador: Entendi. Muito obrigado.

Pesquisador: Questdo 4 desse bloco ainda. Que elementos do curso a senhora considera mais
relevantes para promover praticas inovadoras na sua escola?

P1: O uso em si do LDM e eu digo que ndo s, eu falo com os outros colegas da minha escola,
que ndo s6 para ciéncia, ele da para ser usado em varios outros componentes curriculares que

saem todos. Entdo, da para dizer, eu oferego propostas, né, que trabalhemos juntos nos outros
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componentes. Achei muito valido também, como eu disse anteriormente, 0 momento de troca

com os outros professores e o enriquecimento do curriculo para as criangas.

Pesquisador: Passamos ao ultimo bloco. No ultimo bloco, a gente tem sobre os desafios e
possibilidades didatico-pedagdgicas que a utilizagdo do LDM traz para a institui¢do e para os
estudantes. Na questdo numero 1, queremos saber quais dificuldades a senhora enfrentou ou
ainda enfrenta, principalmente na implementacao de praticas experimentais usando o LDM?

P1: Eu acho que o LDM ¢ muito inovador e que ele vem, ele estd para além da grade curricular
que nos ¢ proposta. Entdo, precisa também mexer naquela grade curricular engessada para que
nés possamos inovar ainda mais com a pratica do LDM. E também a questdo daqueles
profissionais que sdo muito tradicionais, que também se negam a rever as suas praticas. Nos
outros professores, como eu disse anteriormente, a questdo da multidisciplinaridade, os
profissionais, a gente encontra professores ainda que ndo acreditam nesse novo modelo de

ensino e que a resisténcia deles em trabalhar em parceria com a gente.

Pesquisador: Na questdo 2, queremos saber que tipo de apoio institucional a senhora considera
que seria necessario para consolidar essa proposta em sua escola?

P1: Eu acho que o ideal seria que todos os outros profissionais, nao s6 os professores de ciéncia,
fizessem formagdo, mas eu também entendo a inviabilidade disso diante de uma rede tao
grande. Cuiaba conta com muitos professores, entdo ¢ muito dificil formar todos. Até por
tempo, por espaco, entdo ¢ muito complicado. Eu acredito que o ideal seria uma formacgao que
sensibilizasse a equipe diretora para que a equipe diretora tivesse essa multiplicagdo dentro de
cada unidade escola.

Pesquisador: Que maravilha.

Pesquisador: E, por fim, chegamos a ultima questdo. Que sugestdes a senhora daria para
melhorar futuras formacdes continuadas com foco em experimentacao e principalmente no uso
do LDM?

P1: Eu acredito que uma prética que... sempre... sempre ¢ uma palavra meio, mas assim, uma
reciclagem. Mesmo com esses professores que ja passaram por formacao, que eles, que tenham
uma agenda constante de formacao, pelo menos anual, para esses antigos que ja receberam,
para que estejam sempre em contato com o LDM. Sugiro que uma maior sensibilizagdo da
equipe gestora, que eles consigam também, nas formagdes dos diretores, manusear o LDM,

porque sO assim voc€ vai conseguir ensinar os seus professores, € voc€ enquanto gestor. E
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acredito que divulgar, divulgacao, uma divulgacdo em massa, porque ¢ um instrumento tao rico,
e que vocé chega em muitas formagdes, € que vocé encontra escolas que nem do plastico
tiraram. Entende?

Pesquisador: E verdade.

P1: Eu ja fui em algumas escolas, e realmente a gente tem essa pratica. As vezes, o equipamento
estraga de ndo utilizar. De ndo utilizar. E ai, assim, o cuidado, porque ele ¢ um laboratorio tao
rico, € merece todo cuidado. Entdo, tem muitas pegas, essas pegas devem ser manuseadas com
muito cuidado. Entdo, tem que ser explorado também para o pessoal, os TMDs, que cuidam
desses equipamentos, né? Envolver eles também nessas formagdes.

Pesquisador: Entendi.

Pesquisador: Professor P1, eu agradeco muito pela disponibilidade em responder a essas
questdes. Com certeza vai me ajudar muito no processo de pesquisa, né, sobre os laboratérios,
especialmente no processo de formagdo continuada dos professores em Cuiabd. E espero
retornar esse trabalho, essa pesquisa, para a sociedade em breve. Muito obrigado.

P1: Eu fico feliz, eu fico muito feliz em ter colaborado, t4? Estou a disposi¢do. O que precisar,

pode contar. E muito sucesso nessa sua nova jornada.

Pesquisador: Muito obrigado. Eu vou parar a gravagdo agora. Até logo.
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APENDICE E - Transcri¢iio da entrevista n° 02

Entrevistado(a): Professor 2 (P2)
Data: 7/8/2025

Pesquisador: Oi, professor (P2) bom dia, tudo bem?

P2: Bom dia, tudo bem.

Pesquisador: Eu sou o pesquisador Edvargue Amaro e hoje nds faremos a entrevista como um
dos instrumentos de coleta de dados para o processo de investigacdo da minha pesquisa. Como
a senhora foi informada, a pesquisa ¢ intitulada Natureza Experimental do Ensino de Ciéncias
no Contexto da Formagdo Continuada de Professores. Os participantes sdo os professores do
Ensino Fundamental da Rede Municipal de Cuiaba, Mato Grosso que participaram da formagao
sobre o0 uso dos Laboratorios Didatico Mdveis, o LDM, 14 em 2024. O objetivo da entrevista ¢
compreender como os professores vivenciaram essa formagao continuada com foco no LDM e
como essa experiéncia influenciou suas praticas experimentais, concepcdes docentes e
percepcdes sobre os modelos formativos que foram utilizados. A senhora se sente confortavel
em responder as questdes da entrevista?

P2: Sim.

Pesquisador: T4, sdo quatro blocos em torno de trés ou quatro questdes cada um e a senhora
pode responder da forma que achar melhor. Ok. Ta bom? Podemos comegar?

P2: Sim.

Pesquisador: Vamos la entdo, obrigado. O bloco um ¢ sobre a experiéncia com a formacao
continuada e com os Laboratorios Didatico Moveis, os LDM. Entao, a primeira questdo ¢ como
vocé descreveria a sua participagdo na formacdo continuada sobre o uso dos Laboratorios
Didatico Moveis?

P2: Entdo, foi uma participacao muito ativa e enriquecedora. Essa formacao, ela permitiu que
a gente conhecesse novas abordagens para o ensino de ciéncias com foco na experimentacgao e
no protagonismo das criangas, né! Além disso, eu pude, eu tive a oportunidade de trocar
experiéncia com outros professores e refletir, consequentemente, refletir sobre a nossa pratica

pedagogica.
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Pesquisador: Ah, que bom. Essa troca de experiéncia entre os professores, ela ¢ muito
importante e ajuda a gente a compreender melhor todos os processos.

P2: Sim, com certeza.

Pesquisador: Certo. Passamos a questdo numero dois. Que aspectos da proposta formativa
mais contribuiram para a sua pratica docente? O que considera como contribui¢ao?

P2: Entdo, para mim, o ponto alto foi a pratica, foi a proposta pratica e contextualizada da
formagdo. Essas oficinas que nods tivemos e as demonstragcdes com os materiais, elas nos
mostraram que € possivel fazer ciéncia com os recursos que nds temos, né? E, além disso,
estimular a curiosidade das criangas e de forma mais acessivel para eles, que eles possam, né?
Manusear mesmo. Essa manipulagdo dos materiais. Exatamente isso, a mediagao formativa, ela
também favoreceu uma reflexao mais profunda sobre o papel do professor como um facilitador
da aprendizagem cientifica.

Pesquisador: Ah, maravilha. Certo.

Pesquisador: Ta. E, na questdo 1.3, o curso que participou, considera que trouxe alguma
mudang¢a no modo de como vocé€ compreende o ensino de ciéncias e, se sim, de que forma?

P2: Sim, com certeza. O curso, ele ampliou a minha visao sobre o ensino de ciéncias como uma
pratica investigativa ao invés de algo conteudista. (Deixa eu so voltar aqui que alguém me
ligou). Hoje eu consigo perceber a importancia de desenvolver o pensamento cientifico nos
estudantes desde muito cedo, né? Utilizando a experimentagdo como uma ferramenta de

constru¢do e de conhecimento e ndo apenas ilustrando os contetidos. Mostrando no livro.

Pesquisador: Na questdo 1.4, queremos saber que relacdo percebe entre os contetidos
abordados e a sua realidade escolar?

P2: Entdo, os contetidos, eles foram extremamente compativeis com a realidade da nossa rede
daqui de Cuiaba. A proposta, ela respeita os limites estruturais da escola, mas ela também
provoca, nos provoca ir além daquilo, mostrando que a experimentacao, ela pode ser possivel,
como eu falei antes, né? Mesmo com recursos limitados. Desde que ela seja bem planejada e
integrada ao curriculo da rede.

Pesquisador: Ah, perfeito, perfeito.

Pesquisador: Agora a gente vai passar pro bloco 2. Estas confortavel com as questdes?

P2: Sim, sim, com certeza.
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Pesquisador: T4 bom, entdo. No bloco 2, a gente vai falar um pouquinho de praticas
experimentais e alfabetizacdo cientifica. A primeira questdo é: como compreende o papel das
atividades experimentais no ensino de ciéncias?

P2: Entdo, essas atividades experimentais, pra mim, elas sao essenciais pra tornar o ensino de
ciéncias mais significativo e concreto. Elas permitem que os estudantes observem, investiguem
e tirem conclusdes por conta propria. Desenvolvendo o pensamento critico e a curiosidade

cientifica deles.

Pesquisador: Entdo, pensando nessa vertente, na questdo 2.2, houve alguma transformagao na
maneira como planeja ou conduz essas atividades apos a formagao?

P2: Sim, sim. Eu disse que ela ajudou em relagdo a apenas ilustrar o contetido na pratica de sala
de aula de ciéncias, né? Entdo, como antes eu trabalhava dessa forma, apds a formacao, eu
consegui planejar melhor as atividades como parte central da aula, incentivando a formulagao
de hipoteses, a observacao sistematica, o registro pelos estudantes, a criagdo de hipoteses feitas

por eles mesmos.

Pesquisador: Na questdo 2.3, pode compartilhar alguma experiéncia de aula com o LDM que
tenha sido significativa para os estudantes? Pois pelo que falou, todas as atividades tiveram
algum significado.

P2: Sim, sim. Uma que teve um significado maior, assim, que eles se envolveram muito, foi
uma que a gente realizou sobre misturas e separacdes de substancias. Eles utilizaram, (deixa eu
soO desligar aqui, tem alguém me ligando), eles utilizaram os materiais do LDM, né? E eles
montaram os experimentos, a gente separou eles em grupos, eu separei eles em grupos, eles
montaram os experimentos, observaram os resultados e discutiram entre si nos grupos. E foi
assim, extremamente rico a gente ver como que eles se envolveram nisso. E ai, que eu ja tinha
trazido antes, eles levantaram as hipdteses, chegaram as conclusdes sozinhos.

Pesquisador: Entendi. Que maravilha, a gente consegue imaginar como esses estudantes
estavam em sala de aula, ansiosos.

P2: Sim, sim, sim. E ai, ¢ algo que o laboratdrio nos permite, né? Que a gente leva o laboratorio
para dentro de sala.

Pesquisador: Otimo. Essa é uma possibilidade muito importante?

P2: Sim. Além disso, muitos professores conseguem desenvolver atividades ao mesmo tempo

pela quantidade de materiais que eles possuem.

283



Pesquisador: A questdo.... (so esperar o avido passar por aqui para ndo dar interferéncia).
Na questdo 2.4, na sua percepgdo, essas atividades experimentais contribuem para a
alfabetizacdo cientifica? E por qué?

P2: Sim. Eu acho que elas ajudam os alunos a desenvolverem as habilidades como observagao,
questionamento, argumentacdo, registro de dados, que vai além do contetdo e prepara, e os
prepara para compreender o mundo de forma mais critica e autdbnoma. O que ¢ o objetivo da
alfabetizacao cientifica.

Pesquisador: Entendi. Muito obrigado.

Pesquisador: Agora a gente passa para o terceiro bloco. A gente ja estd na metade da entrevista.
Serd répida. “A semhora tem muitos afazeres ainda’. E, ¢, falaremos sobre modelos de
formag¢do continuada e suas implicacdes. Passamos a questdo 3.1: Como avalia a proposta
pedagogica para a formagao recebida?

P2: Entdo, eu achei que a proposta foi muito bem estruturada. Nos tivemos os momentos
tedricos e praticos de forma bem equilibrada. Houve também um espago para reflexao sobre a
pratica, experimentacdo real com os materiais, que foi, assim, essencial, e a constru¢ao coletiva

do conhecimento que a gente conseguiu fazer. Uma maravilha.

Pesquisador: Na questdo 3.2 queremos a sua opinido: o curso realizado se aproxima mais de
qual modelo formativo? Modelo classico, modelo pratico-reflexivo ou modelo emancipatorio-
politico? E se a senhora puder justificar um pouquinho a sua escolha....

P2: Eu percebo um equilibrio entre o0 modelo pratico-reflexivo e o emancipatorio-politico. Eu
acho que tem equilibrio entre eles. Foi uma formacao que partiu da pratica docente real, né, e
promoveu reflexdes profundas sobre o papel da escola publica, da ciéncia na vida dos alunos e

da autonomia do professor. Entende?

Pesquisador: Considera que a formagdo permitiu que houvesse uma reflexdo critica sobre a
pratica docente? Como que isso aconteceu?

P2: Aham, sim. A partir das discussdes e dos exemplos trazidos durante a formacdo, eu
consegui perceber como a minha pratica poderia ser mais investigativa € menos centrada na
exposicao dos contetidos. Eu consegui também repensar o meu planejamento e a forma como

eu avalio os estudantes.
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Pesquisador: Na 3.4, que elementos do curso a senhora considera mais relevantes para
promover praticas inovadoras em sua escola?

P2: Ah, eu acho que a experimentagdo mesmo com os materiais, o laboratorio, né, a troca com
os colegas, o incentivo a construgao das sequéncias didaticas experimentais foram, assim, pra
mim, elementos mais transformadores. Eles me deram seguranga pra conseguir implementar,
né, as mudangas de forma real na minha pratica. Além disso, assim, a gente estd focando no
incentivo a ciéncia, mas a gente sabe que os materiais do laboratério estdo além dos

componentes ciéncias, né? A gente consegue trabalhar de forma muito interdisciplinar.

Pesquisador: Entdo, chegamos ao bloco 4, desafios e possibilidades, né, o item 4.1 é: Quais
dificuldades que enfrentou ou ainda enfrenta pra implementar as praticas experimentais com o
uso do LDM?

P2: E, eu acho que a maior dificuldade é em relagdo ao tempo reduzido que a gente tem, né,
das aulas de ciéncia, essa carga horaria semanal limitada e também, as vezes, num... Apesar da
gente conseguir levar o laboratorio pra dentro de sala de aula, precisa de uma organizagao desse
espaco, né? Que, as vezes, a gente ndo consegue na escola, ndo consegue um auxilio, mas nao
foram muitos também, ndo. Alguns materiais limitados, também dificultam isso, né? Essas
praticas experimentais, apesar de ter os materiais, as vezes... As vezes, isso. Faltam pra todos

os alunos, né?

Pesquisador: E... 42. Que tipo de apoio institucional seria necessario para consolidar a
proposta que a senhora pensa em sua escola?

P2: E... Eu acho que seria muito importante a gente ter essas formagdes continuadas de forma
regular, né? E o apoio da gestdo pra conseguir organizar esse... Nao s0 o espaco, mas também
o tempo pedagogico pra utilizar o LDM e também alguém que consiga auxiliar no... Na... Na

utilizacdo, na conservacao dos materiais com seguranga € com frequéncia.

Pesquisador: E... 4.3. Que sugestdes a senhora daria para melhorar futuras formagdes
continuadas com foco em experimentagdo e uso do laboratério?

P2: Entdo, eu acredito que elas deveriam ser mais frequentes, né? Deveriam ter formagdes mais
frequentes e contemplar, assim, um planejamento coletivo. A gente montar um planejamento
coletivo na... Na formagdo e conseguir adequar para cada realidade, para realidade de cada
escola, porque, né, a gente tem realidades diferentes, mas ndo impede que a gente consiga

montar esse planejamento juntos. E pela troca de experiéncias.
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Pesquisador: Sim, sim, com certeza. Entendi. Bom, chegamos ao fim da entrevista, ¢ bem
rapidinho, mas ¢ muito importante pra eu continuar a pesquisa, sobre a formagdo com os
professores no municipio de Cuiaba, usando o laboratorio. Professor P2, eu quero agradecer
muito a sua participagdo. Foi muito importante.

P2: Eu que agradecgo.

Pesquisador: Muito obrigado. Eu vou parar a gravacio agora. Até logo.
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APENDICE F - Transcricio da entrevista n° 03

Entrevistado(a): Professor 3 (P3)
Data: 13/8/2025

Pesquisador: Comecamos. Entdo, oficialmente, bom dia. Eu, quero te agradecer pela
disponibilidade em poder me ajudar com essa pesquisa. Na verdade, a entrevista ¢ sobre a
pesquisa que tem como titulo Natureza Experimental do Ensino de Ciéncias no Contexto da
Formagdo e Continuado de Professores. O objetivo ¢ entender como os profissionais da Rede
Municipal de Educagdo em Cuiaba participaram da formagdo do LDM até quando eu tive a
frente, né? O objetivo ¢ compreender como os profissionais vivenciam essa formacgao
continuada ou vivenciaram com foco no Laboratorio Didatico Mével e como essa experiéncia
influenciou as praticas experimentais, as suas concepcdes, as suas percepgoes sobre alguns
modelos formativos. Podemos comegar?

P3: Podemos.

Pesquisador: A entrevista, ela estd dividida em quatro blocos com algumas questdes e, no
bloco um, a gente tem como foco a experiéncia como formagdo continuada e com os
Laboratdrios Didaticos Moveis, né? Entdo, a primeira pergunta ¢ como vocé descreveria a sua
participagdo na formag¢do continuada sobre o uso do Laboratorio Didatico Movel?

P3: Eu achei bem interessante esse momento de formacao, foi bastante esclarecedor, né? Achei
bem interessante, esclarecedor e algo diferente, algo novo para a gente poder trabalhar em sala

de aula, na escola, com projetos envolvendo mais os alunos.

Pesquisador: Ah, sim, certo. Na pergunta 1.2: que aspectos da proposta formativa vocé acha
que mais contribuiu para a sua pratica docente?

P3: Que aspecto o qué? Eu ndo entendi.

Pesquisador: Que aspectos da proposta formativa, como se deu esse processo de formagao que
mais contribuiu para a sua pratica no dia a dia como servidor?

P3: Eu sempre penso em alguma atividade relacionada ao laboratério, sempre que possivel,
algumas datas comemorativas, eu procuro relacionar. Tem alguma coisa que eu posso trabalhar
mais, né? Fazer de diferente, mostrar? Porque, assim, eu penso que o aspecto, assim, que mais

prevaleceu € trazer essa experiéncia para as criangas de uma forma mais pratica.
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Pesquisador: Na pergunta 1.3, o curso trouxe alguma mudanga no modo como vocé
compreende o ensino de ciéncias e de que forma? Se tiver acontecido, de que forma?

P3: Aham, sim. Assim, a gente v€ normalmente, né, na minha época de escola, o ensino das
ciéncias ndo era algo tdo pratico, algo pragmatico, né? Muito relacionado ao livro didatico. E,
com o laboratdrio, eu vi uma oportunidade ali, algo diferente, para as criangas possam realmente
vivenciar, contar, ter experiéncias e poder ver a ciéncia de uma maneira diferente, né? Nao s
no livro didatico, mas sim algo que elas possam viver, porque elas vivem isso todo dia, uma

realidade, trazendo uma realidade diferente para cada um.

Pesquisador: Ainda nesse bloco, na pergunta 1.4, que relagao vocé percebe entre os contetidos
que foram abordados no curso e a sua realidade escolar? Estava de acordo, foi contextualizado?
P3: Entdo, o que foi abordado no curso, assim, foi algo, eu vi nada fora muito da realidade. O
que ¢ diferente da realidade ¢ que ndo ¢ tio feito, praticado no dia a dia, né? Mas o que foi
tratado no curso foi algo possivel para que realmente pudesse ser feito e ser adaptado conforme
a realidade de cada aluno e de cada escola.

Pesquisador: Entendi. Entdo, a proposta atendeu bastante?

P3: Sim, sim, atendeu bastante a expectativa nesse quesito, de realmente fazer algo possivel de
ser feito e ndo algo assim da ciéncia ou algo do laboratério que fosse muito complexo e que
inviabilizasse essa pratica de experimentar o que o laboratdrio propde, né? Essa experiéncia,

essa vivéncia para os alunos.

Pesquisador: No bloco 2, a gente fala sobre praticas experimentais e Alfabetizacao Cientifica.
A pergunta, a primeira pergunta desse bloco é: como vocé compreende o papel das atividades
experimentais no ensino de ciéncias?

P3: O papel da experiéncia € trazer, eu penso, trazer essa visao real do dia a dia, né? Aquilo
que eles ja vivem, mas como uma reflexdo. Trazer essa proposta como uma reflexao mesmo,
né? Porque os alunos vao trazer aquilo que eles ja vivenciam e ai eles terem um novo olhar.
Entdo, o papel, eu penso, da experiéncia € trazer esse novo olhar, essa nova visdo para aquilo

que eles ja vivenciam.

Pesquisador: Na pergunta 2.2, né? Desse bloco, queremos saber se houve alguma
transformag¢@o na maneira como vocé planeja ou conduz essas atividades apos a formagao, apos

0 curso?
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P3: Sim, teve uma diferenca bastante porque, principalmente aqui na biblioteca, né? Que eu
trabalho focado com os livros didaticos, né? Eu pude pensar, planejar algo mais direcionado,
semestralmente ou bimestralmente, pelo menos alguma atividade com o laboratorio. Entdo, isso

realmente mudou a forma de eu pensar. Trazer aquilo para o dia a dia mesmo, mais pautavel.

Pesquisador: Na questio 3 desse bloco: Vocé€ pode compartilhar alguma experiéncia de aula
com o laboratorio que vocé acredita que tenha sido, de fato, significativa para os estudantes?

P3: Eu fiz com eles duas atividades que foi bem interessante. Nos temos o quarto € quinto ano.
Que a gente trabalhou a presenga do ar no solo ¢ na dgua. Os alunos ficaram bastante
encantados. Eles trouxeram também informagdes deles em relagdo a composicao da agua, do
que a agua ¢ feita, com hidrogénio, oxigénio, da terra também. Entdo, a partir dessa experiéncia
do solo, a presenca do ar no solo e da 4gua, eles ficaram bem empolgados e interessados. E foi
bem interessante mesmo esse momento. E a outra experiéncia que a gente fez, que marcou
bastante, foi da preseng¢a de liquidos nas arvores, como um bioindicador. Isso foi bem
interessante, porque € uma coisa que eles veem, mas nao tinham refletido, ndo tinham parado
para olhar. E ¢ interessante que aqui na nossa escola tem bastante arvores. A gente saiu, foi no
patio, olhamos as arvores que tinham ao redor. Sdo dois lugares distintos que aqui na escola
tem com arvores. Entdo, a gente pdde fazer a comparagdo. Qual era o lado que tinha mais
liquidos e qual o lado que ndo tinha. E ai depois eu trouxe para eles olharem isso também,
observarem o liquido no microscopio. Entdo, eles ficaram bem interessados, empolgantes com
essa aula. SO que a gente ja fez outras. As que eu mais lembro agora nesse momento, foram
essas duas que chamou bastante atencao deles. A gente percebe que eles realmente construiram

conhecimento a partir dessa vivéncia.

Pesquisador: A proxima questdo, que ¢ a quatro: na sua percep¢do, essas atividades
experimentais contribuem para a alfabetizagdo cientifica?

P3: Sim, com certeza. Contribui, sim, porque ja traz a curiosidade que os alunos t€ém e aguca
mais ainda a vontade deles de buscar e descobrir coisas novas. Coisas que estdo diante dos olhos
deles, mas que eles ainda ndo conseguem refletir. Entdo, traz sim uma alfabetizagdo cientifica
nesse sentido de descobrir algo novo. Ah, tem isso aqui? Por que isso esta aqui? O que eu posso

aprender além do que eu ja sei?
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Pesquisador: E agora a gente passa para o bloco trés, que a gente fala especificamente dos
modelos de formagdo continuada e suas implicagdes. E a primeira pergunta que eu quero te
fazer ¢ como vocé avalia a proposta pedagogica da formagado que vocé recebeu?

P3: Eu avalio, assim, um habito bastante esclarecedor, informativo, porque as vezes o que a
gente percebe ¢ que os docentes e até mesmo outras pessoas que sdo responsaveis pelo
laboratorio na escola tém muito receio de trabalhar o que tem proposto ali. Entdo, acho que foi
bastante esclarecedor, bastante interessante nesse sentido de que a formacao trouxe algo
possivel, algo que era possivel de ser realizado.

Pesquisador: Ah, que 6timo.

Pesquisador: Na 3.2, na sua opinido, o curso, ele se aproxima mais de qual modelo formativo?
Do modelo classico, do modelo pratico-reflexivo ou do emancipatorio-politico? Vocé consegue
identificar?

P3: Eu identifico que foi bem préatico e reflexivo, trouxe atividades praticas e reflexivas do que
aquilo que a gente pode fazer. Até algo se der errado, a gente fez alguma experiéncia, até
trabalhar com o proprio erro. Por que que deu errado? Isso foi bem interessante, vocé fazer algo
pratico e mesmo que esse algo pratico ndo foi positivo, voce trabalhar com o que € negativo ou

€110.

Pesquisador: Na questdo 3: a formacdo permitiu que vocé refletisse criticamente sobre a sua
pratica docente e como que isso aconteceu?

P3: Sim, trouxe essa reflexdo da minha préatica até para trazer algo novo para os alunos, algo
que eles se tornem mais protagonistas mesmo das suas descobertas. Porque com o uso do
laboratorio, a gente vai trazer uma proposta, mas ¢ aquilo que cada um traz para descobrir algo
novo. Entdo, trouxe sim uma transformacdo da forma como eu enxergo até para trabalhar algo

novo.

Pesquisador: Agora a questdo 4: Que elementos do curso vocé considera mais relevantes para
promover essas praticas inovadoras na sua unidade escolar?

P3: O proprio uso do laboratorio, do microscopio, das coisas novas, do que se tem de ciéncias.
Porque o livro didatico, eu vejo que ele traz coisas subjetivas e no laboratorio ele tem mais
pratico, que ¢ mais palpavel, que € possivel eles visualizarem de uma outra maneira. Entdo, o
que eu acho de positivo sdo as proprias ferramentas que traz o laboratério e que o curso

ofereceu.
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Pesquisador: No bloco 4 agora, a gente fala um pouquinho dos desafios e das possibilidades
com o laboratorio. A primeira pergunta que eu quero te fazer ¢ quais dificuldades vocé
enfrentou ou ainda enfrenta para implementar essas praticas experimentais usando o
Laboratério Didatico Movel?

P3: O que eu sinto dificuldades sdo como trabalhar com experiéncias que exigem ferramentas
mais complexas, com tubos, encaixes, ou quando ¢ parte que precisa de eletricidade. Isso ainda

me traz uma certa inseguranga. Principalmente por conta das criangas.

Pesquisador: Na segunda pergunta, que tipo de apoio institucional seria necessario para
consolidar essa proposta em sua escola? O que falta para a gente melhorar essas propostas
experimentais?

P3: Eu acredito que uma formagao mais especifica, né? Para tirar as dividas, porque quem ja
participou da primeira formacao, eu acredito que muitas duvidas ja foram sanadas, mas para
quem ja manuseou, ja fez algumas experiéncias, tem outras duvidas, outros questionamentos.
Entdo, acredito que a secretaria poderia sugerir outras formacdes direcionadas a esses

professores ou funcionarios que ja participaram das primeiras formagoes.

Pesquisador: E a ultima pergunta que eu quero te fazer ¢ que sugestdes vocé daria para
melhorar exatamente essas futuras formacdes continuadas com foco na experimentagdo e no
uso do LDM?

P3: A minha sugestdo estaria relacionada com a pergunta anterior, né? Mais voltada para essas
davidas de quem ja abriu laboratorio, explorou, que ja viu quais dificuldades, e montar um
curso relacionado a isso. Formagdes mais especificas. Focadas para essas duvidas, porque quem
j& passou para as primeiras fases, ja manuseou, ja, entdo tem outras diividas para serem sanadas.

E vao surgindo davidas mais complexas no dia a dia, certo?
Pesquisador: Enfim, eu quero te agradecer muito por vocé ter contribuido para essa entrevista,

para essa pesquisa, € espero muito que a gente se encontre em outros momentos, ta?

P3: Certo, obrigada. Até logo, tchau.
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APENDICE G - Transcricio da entrevista n° 04

Entrevistado(a): Professor 4 (P4)
Data: 20/8/2025

Pesquisador: Boa tarde, professor P4, tudo bem? Boa tarde, tudo bem. Quero agradecer a
disponibilidade em participar dessa entrevista, de antemao ja agradego. A pesquisa € intitulada,
como eu ja havia dito para o senhor, Natureza Experimental, Ensino de Ciéncias no contexto
da formagdo continuada de professores. E o objetivo da entrevista ¢ compreender como os
professores vivenciam a formagao continuada com foco no laboratério didatico movel e como
essa experiéncia influenciou suas praticas experimentais, concepgdes docentes e percepcoes
sobre os modelos formativos no municipio de Cuiaba, certo? O senhor se sente confortavel em
participar da entrevista? Sim, tranquilo. Muito obrigado. A entrevista tem quatro blocos de trés
ou quatro questoes, mas ai eu vou informando o que cada bloco representa ou discute. Podemos
comecar?

P4: Sim.

Pesquisador: Entdo, no bloco um, a gente fala um pouquinho sobre a experiéncia com a
formag¢do continuada e com os laboratorios didaticos méveis dentro da perspectiva da Escola
Cuiabana. Na questdo um, como vocé descreveria a sua participacao na formacao continuada
sobre o uso dos laboratorios didaticos méveis, LDM?

P4: Eu acho muito bacana, porque mostra uma aproximagao entre as teorias que sdo feitas e a
parte pratica da sala de aula. Principalmente quando a gente tem ndo apenas aqueles cursos
tedricos, quando a gente experimenta mais na pratica as questdes do LDM, do laboratorio

didatico movel, e isso facilita muito mais o entendimento e a nossa pratica para a sala de aula.

Pesquisador: Na questdo dois, que aspectos da proposta formativa mais contribuiram para a
sua pratica docente?

P4: Eu acho que a questdo do didlogo entre colegas, que estdo vivenciando o chao da sala de
aula, a questdo mais concreta de vocé trabalhar com material, como eu tinha falado na questao
nimero um, a questao da parte concreta ali, de vocé experimentar, de vocé€ manusear o material,

isso facilita planejar atividades, contextualizadas, entdo, isso ajuda muito na nossa pratica.
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Pesquisador: Certo, na questdo 1.3: o curso trouxe alguma mudan¢a no modo como vocé
compreende o ensino de ciéncia? E se trouxe ou ndo, de que forma isso ocorreu?

P4: Eu acho que sai muito daquela abordagem que a gente tem mais conteudista e vai para uma
parte mais pratica, uma abordagem mais critica, onde o estudante € protagonista ali do ensino
e ele se torna também um sujeito investigativo, ele participa mais das aulas, ele, hd uma

abrangéncia maior.

Pesquisador: Na questao 4 desse bloco, que relagao vocé percebe entre os contetidos abordados
e a sua realidade escolar?

P4: Acho assim, que facilita na questdo, por exemplo, que muitas escolas ndo t€m a parte do
laboratorio fixo, entdo, que um laboratério didatico movel, isso facilita nas dinamicas das aulas,
na caréncia que a gente enfrenta de alguns materiais, entdo, fortalece a experimentagdo dos

alunos com esse tipo de material. Entende?

Pesquisador: Agora, no bloco 2, a gente passa agora para o bloco 2, que fala sobre as praticas
experimentais e alfabetizagao cientifica. Sdo quatro questdes também. A primeira ¢, como voce
compreende o papel das atividades experimentais no ensino de ciéncias?

P4: Eu acho que forma... Espera ai s6 um minutinho, que eu estou formando uma forma melhor
aqui. Eu acho que ¢ como se fosse uma questdo mais de alfabetizacdo do aluno na parte
cientifica, ou seja, desenvolve uma curiosidade do aluno, ndo apenas para escutar sobre a parte
do contetido em si, a parte mais explicativa, mas a curiosidade de formular hipdteses, de

participar, de evidenciar o trabalho que ¢ feito, de formular, de experimentacao do aluno.

Pesquisador: Na questdo 2, houve alguma transformacgdo na maneira como vocé planeja ou
conduz essas atividades ap6s a formagao?

P4: Sim, que eu acho que, creio que, a gente sai de um papel mais conteudista na parte de aulas
apenas expositivas e vai para aulas mais praticas, mais investigativas, mais reflexivas para o

aluno e que causam mais curiosidade e mais participagdo deles.

Pesquisador: Na questdo 3, pode compartilhar uma experiéncia de aula com o uso do LDM
que tenha sido significativa para os estudantes?

P4: Eu creio que uma sobre a questdo da dgua, a experimentacao da qualidade da 4gua que eles
bebem, da forma com que essa 4gua chega até eles, entdo, analisar através de amostras locais

essas aguas. Entdo, eles conseguem, assim, eles se sentem muito participativos, muito
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conectados quando eles conseguem experimentar isso na pratica e ¢ algo que faz parte do

cotidiano deles.

Pesquisador: Na questdo 4: Na sua percepgao, essas atividades experimentais contribuem para
a alfabetizacdo cientifica e por qué?

P4: Porque parte da experimentag@o. Entdo, ¢ um actimulo de experiéncias. O aluno aprende a
partir das suas experiéncias, a partir de algo que, as vezes, faz parte do cotidiano dele e isso ndo
era apresentado em sala de aula porque era contemplado apenas na parte explicativa. E hoje,
ele consegue contemplar isso com experiéncias, de fato, com atividades que a gente pode falar

até mesmo mais ludicas e que formam melhor essa parte de experimentacao dele.

Pesquisador: Agora, a gente passa para o bloco 3. Sdo quatro questdes também. A gente vai
falar um pouco mais sobre o modelo de formacdo continuada e suas implicagdes. A primeira
questdo € como vocé avalia a proposta pedagdgica da formagao que o senhor recebeu sobre o
LDM?

P4: Eu achei muito interessante porque traz também para o professor ndo a parte apenas
conteudista, mas a parte de experimentagdo. A parte... Ndo apenas de fundamentagao teorica,

mas també&m vocé aprender, vocé levar isso para a parte pratica. Entende?

Pesquisador: Agora a questdo 2: Na sua opinido, o curso se aproxima mais de qual modelo
formativo? Do modelo classico, pratico-reflexivo ou emancipatorio-politico? E ai eu vou pedir
para o senhor justificar a sua escolha.

P4: Eu acho que mais no pratico reflexivo, porque trouxe uma reflexao sobre a parte pratica,
sobre elementos politicos. Entdo, incentiva a autonomia do professor diante das condic¢des

estruturais da unidade escolar. Nesse sentido.

Pesquisador: Na questdao 3. A formacao permitiu que o senhor refletisse criticamente sobre a
sua pratica docente e como que isso aconteceu?

P4: Eu acho que sim, principalmente nos momentos de socializagdo, com colegas, na
experiéncia de debate sobre como adaptar isso para o nosso cotidiano, como adaptar isso para
arealidade de cada escola. Entdo, isso € muito importante. Faz uma anélise, um fortalecimento
da identidade nossa como docente € como que a gente engaja isso, como que a gente estd

inserido dentro dessa politica educacional da nossa rede. Entende?
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Pesquisador: Na questdo 4: Que elementos do curso vocé considera mais relevantes para
promover praticas inovadoras em sua escola?

P4: Eu acho que na questdo de metodologias investigativas, inovacao da nossa pratica
pedagogica, da estrutura, ou seja, da infraestrutura que a gente tem limitada. Entdo, isso faz

com que a gente reflita sobre isso também.

Pesquisador: Agora a gente passa para o bloco 4, que sao os desafios e as possibilidades. Sao
trés questoes. A primeira delas ¢ quais dificuldades vocé enfrentou ou ainda enfrenta para
implementar praticas experimentais com o uso dos LDM?

P4: Eu acho que a carga horaria, né, escolar, que as vezes limita muito, a questdo de insumos,
de reposi¢ao dos kits, as vezes os kits, mas falta a questao da reposi¢ao desse kit, a quantidade
deles para todos, a questdo de um espaco fisico adequado em algumas unidades, igual alguns

casos de escola. Eu acho que a gente vé essa questio estrutural também como um desafio.

Pesquisador: Na questdao 2, que tipo de apoio institucional seria necessario para consolidar
essa proposta em sua escola?

P4: Eu acho que a questdo da manutengdo, né, do kit, das reposi¢des, o tempo pedagdgico, o
planejamento coletivo, o suporte da gestdo escolar, eu acho que tudo isso facilita bastante e

pode melhorar a nossa dindmica ao trabalhar com o laboratorio.

Pesquisador: Na questdo 3, que sugestdes vocé daria para melhorar futuras formacgdes
continuadas com foco em experimentacao e no proprio uso do laboratério?

P4: Eu acho que formagdes que incluem o acompanhamento escolar, fazer esse
acompanhamento, ndo apenas a formagdo, mas o acompanhamento de cada unidade escolar,
fortalecer a questdo de que existem atividades, né, projetos interdisciplinares também, eu acho
que isso facilita bastante. Abrir espago para que os professores também criem roteiros
experimentais que participem ali da elaboracao dessas dindmicas do LDM, entdo isso facilitaria

bastante a nossa forma de trabalhar.

Pesquisador: Bom, essa foi a nossa tltima questao, quero agradecer a participacao do senhor,
a disponibilidade, ¢ uma pesquisa, sim, bem rapida, mas que fortalece muito a pesquisa que eu
estou fazendo. Muito obrigado, tenha uma boa tarde.

P4: Eu te agradeco por participar. Bom trabalho.
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APENDICE H - Transcricio da entrevista n° 05

Entrevistado(a): Professor 5 (PS)
Data: 2/9/2025

Pesquisador: Boa noite, professor PS5, tudo bem? Quero agradecer a disponibilidade em
participar dessa pesquisa, dessa entrevista, né? A entrevista ¢ uma... ¢ um dos instrumentos, de
coleta de dados dessa pesquisa, que tem como titulo: Natureza Experimental de Ensino e
Ciéncias no Contexto da Formacdo Continuada de Professores, no municipio de Cuiaba. Os
participantes sdo exatamente os professores, da rede, que participaram do curso de formagao
sobre o uso dos LDM, que ¢ o Laboratorio Didatico Mdvel. O objetivo, entdo, da entrevista é
compreender como os professores vivenciam, ou vivenciaram a €poca, a formagao continuada
com foco no LDM e como essa experiéncia influenciou as suas praticas experimentais,
concepgoes docentes e percepgdes sobre os modelos formativos que foram utilizados, né?
Sentes-te confortdvel em participar da pesquisa?

P5: Sim, até porque eu conheco, né, o laboratdrio, entdo eu me sinto confortavel.

Pesquisador: A entrevista, ela estd dividida em quatro partes, e cada parte tem um tema que a
gente vai puxar mais..., falar de forma mais especifica. O bloco 1, entdo, experiéncia com a
formagdo continuada e com o Laboratério Didatico Mével. A pergunta 1 desse bloco ¢ como
vocé descreveria a sua participagdo na formagdo continuada sobre o uso dos LDM?

PS: Entdo, a minha participacdo foi intensa, porém ela foi desafiadora, sabe Ed? Porque houve
momentos de didlogo e pratica, mas também teve lacunas, especialmente em relacdo ao
acompanhamento depois nas escolas. Apesar disso, o curso me despertou para possibilidades
que antes eu ndo considerava viavel. Assim, principalmente ao perceber que era possivel
experimentar com baixo custo, porque eu imaginava que fazer experiéncias era, além de
demandar muito tempo, era muito caro, o que eu percebi que ndo ¢ s6 assim, tem outras vias

pra gente chegar.

Pesquisador: A questdo 2 desse bloco. Que aspectos da proposta formativa mais contribuiram
para a sua pratica docente?
P5: Bom, os aspectos eu acho que as oficinas. As oficinas praticas, elas t€m um contato direto

com os kits, né, que muitas vezes a gente nem sabia nome, era, assim, bem desafiador. E com
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as técnicas que vocés nos proporcionaram, a gente teve mais intimidade com o material. E a
gente pode testar também os experimentos, conversar, trocar informac¢des uns com os outros,
as coisas que davam certas, que nao davam, entender um pouquinho de como fazer. Foi muito
enriquecedor, eu acho. E senti falta de momentos de problematizacdo, da gente colocar mais
isso na pratica real, porque quando teve essas trocas poucas vezes, eu achei bem valida. Entao

acho que deveria ter mais, a gente falar mais dos erros e acertos, eu achava bem interessante.

Pesquisador: Na questdo 3 do bloco 1 ainda, o curso trouxe alguma mudanca no modo como
vocé compreende o ensino de ciéncias? E se sim, de que forma?

P5: Assim, eu acho que sim, porque antes eu via essa pratica experimental muito longe, muito
inalcangavel, como se fosse algo bem isolado da teoria. Hoje eu entendo que a experiéncia e a
experimentacdo pode ser o ponto de partida para a construgdo, tanto do conhecimento do
profissional, quanto despertar dos nossos estudantes essa busca pelas respostas, pelos

problemas. Entdo eu acredito que me deixou mais a vontade.

Pesquisador: Pensando nessa perspectiva, na pergunta 4, queremos saber que relagdo vocé
percebe entre os conteudos abordados e sua realidade escolar?

P5: Eu acho que houve uma aproximacao, especialmente no uso de materiais acessiveis. Mas
em alguns momentos também, eu senti que a formagdo desconsiderava a sobrecarga de
demandas, porque estar na escola ndo ¢ s a pratica, ndo € so esses fazeres que sdo validos, mas

eu acredito que tem que se casar com a nossa realidade no chdo da escola, entende?

Pesquisador: Agora passamos para o bloco 2, sobre praticas experimentais e alfabetizagdo
cientifica. A questdo 2.1, a primeira questdo desse bloco, como vocé compreende o papel das
atividades experimentais no ensino de ciéncias?

PS: Eu vejo esse papel essencial, para tornar o contetido significativo. A experimentagao
permite que o estudante veja a ciéncia em ago. E incrivel, o olhinho dele que brilha, a vontade
de pegar, de acreditar naquilo. Eles questionam as hipdteses, eles se sentem a vontade de colocar
para fora o que eles sentem, e encorajados também, quando eles veem tudo acontecer, eu acho

magico.

Pesquisador: Na questdo 2.2, n6s queremos saber se houve alguma transformac¢ao na maneira

como vocé planeja ou conduz essas atividades apds a formagao?
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P5: Isso houve bastante, porque antes eu reproduzia as experiéncias, das maneiras simples, as
vezes eu pegava um video, colocava para eles verem, hoje ndo. Hoje eu penso na forma didatica,
que a gente pode colocar em pratica, colocar a mao na massa, literalmente, com as maozinhas
deles, com os anseios deles. Entao eu acho que foi bem significativo, eu mudei bastante depois

de conhecer.

Pesquisador: Na questdo 2.3, a gente quer saber se vocé pode compartilhar conosco uma
experiéncia de aula com o uso do LDM que tenha sido significativa para os estudantes?

P5: Bom, uma vez eu usei um experimento de separacdo de misturas com os alunos do sexto
ano. A turma criou hipoétese, eles testaram, erraram, corrigiram, eles ficaram fascinados, mas a
possibilidade de descobrir algo por si mesmo, muitos disseram que foi a primeira vez que se
sentiram cientistas, e iSso me encantou, porque eu vi o despertar em cada um, de aprender, de
ensinar, ¢ 0 mais, o que eu acho mais interessante, eles sabem que podem errar, e isso faz com

que eles queiram aprender, que ¢ esse o real significado das coisas.

Pesquisador: Na questdo 2.4, na sua percep¢do, essas atividades experimentais contribuem
para a alfabetizagdo cientifica? Sim ou nao, e por qué?

P5: Com certeza, eu acho. Os alunos, eles passam a questionar mais, a buscar relagdes entre o
conteudo e o cotidiano. Eles veem o mundo de uma forma mais... com significados e

significantes, e eu achei que a gente despertou neles a vontade de entender o porqué das coisas.

Pesquisador: Agora a gente passa para o bloco 3, e a gente fala um pouquinho mais sobre os
modelos de formacao continuada e suas implicagdes, a partir do curso que foi vivenciado. Na
questdo 3.1, como vocé avalia a proposta pedagédgica da formagao que vocé recebeu?

PS: Entdo, a proposta, ela tinha bons elementos do modelo de formagao pratico-reflexivo, mas
ainda carregava tragos de modelos classicos, sabe? Especialmente na conducao das atividades,
eu achei mais expositivas. Faltou um tempo para reflexdo coletiva com base em nossos
contextos escolares, porque vivenciar o chao ¢ mais do que os formadores podem nos mostrar,

eles precisam sentir.

Pesquisador: Na questao 3.2, entdo, na sua opinido, o curso se aproxima mais de qual modelo
formativo? Do classico, do pratico-reflexivo ou do emancipatorio-politico? E por qué?
P5: Bom, eu acredito, a meu ver, que no modelo pratico-reflexivo. Mas com limitagdes, sabe?

Houve incentivo a reflexdo sobre nossa pratica, mas essa reflexdo foi conduzida de forma

298



superficial, sem aprofundar o contexto sociopolitico da escola. O modelo emancipatdrio esteve
ausente ¢ ndo houve espago para questionar as condi¢des institucionais que dificultam a

inovacao. Entende?

Pesquisador: Na questdo 3.3, nds queremos saber se a formacao permitiu que vocé refletisse
criticamente sobre a sua pratica docente e, se permitiu, como que isso aconteceu?

P5: Entdo, em parte, sim. As atividades praticas com LDM nos fizeram discutir o que funciona
e o que ndo funciona, igual havia falado na sala de aula, né? Mas a critica ficou restrita ao nivel
técnico ou metodologico. Na verdade, eu senti falta mesmo, como se fosse um debate profundo,
sabe? Porque ensinar ciéncia de forma do que fazemos, a ciéncia em si fala muito e a gente
precisa ver isso. E eu achei mais, em relagdo a ciéncia em si, a gente dar valor nisso, trocar

essas experiéncias, eu precisava mais disso, a meu ver, né?

Pesquisador: Na questdo 3.4, que ¢ a ultima desse bloco, que elementos do curso vocé
considera mais relevantes para promover praticas inovadoras em sua escola?

PS: Bom, a abordagem do LDM como ferramenta pedagogica adaptavel a realidade local. Isso
nos deu margem para criar projetos interdisciplinares, que eu achei bastante relevante. Mas
seria interessante se tivéssemos mais trocas entre escolas, para construir redes € inovagao.
Trocar os saberes ¢ de diversificar a nossa pratica e a regionalidade de cada saber, sabe? Cada
escola ¢ uma cultura diferente, sdo alunos diferentes, e eu acho que seria ainda mais rico.

Entende?

Pesquisador: Agora a gente passa para o ultimo bloco da entrevista, que € sobre os desafios e
as possibilidades com o uso do laboratério a partir da formagao recebida. Na 4.1, queremos
saber quais dificuldades vocé enfrentou ou ainda enfrenta para implementar praticas
experimentais usando o Laboratério Didatico Mével?

P5: Entdo, as principais dificuldades ¢ logistica. E o tempo curto, a falta de espaco adequado,
e muitas vezes o LDM ndo estd disponivel. Outros obstaculos ¢ por pouca familiaridade dos
colegas com os equipamentos, 0 que gera resisténcia € 0 uso em equipe, porque enquanto uma
sala estd usando a outra, a gente precisa nos colocarmos todos solicitos para nos ajudarmos e

controlar esse espago, né?

Pesquisador: Na questdo 4.2, que tipo de apoio institucional seria necessario para consolidar

essa proposta em sua escola?
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P5: Eu creio que ¢ a formagdo continuada em servigo, com acompanhamento ¢ momentos de
planejamento coletivo. Também seria necessario que a gestdo escolar valorizasse, sabe? A
experimentagdo no curriculo e ndo visse como algo a mais, apenas s por fazer. E certo que eu
acredito que existem muitas professoras profissionais que precisam de algo a principio
preparado, planejamento ja pronto, para dar um pontapé, para ela conhecer nomes e tudo mais,
para depois ela desenvolver experiéncias com o LDM. Entdo, eu acho que o suporte de ter
alguns planejamentos ja feitos, vamos supor, com a lente do piolho, que tem lentes preparadas
maravilhosas, isso ndo quer dizer que a pessoa nao precise fazer outro planejamento, mas para

quem ainda nao tem familiaridade, pelo menos ter o acesso.

Pesquisador: Na questdo 4.3, que sugestdes vocé daria para melhorar futuras formagdes
continuadas com foco em experimentacao e uso do LDM?

PS: Eu acho que ampliar o tempo para atividades reflexivas, inserir momentos de visita as
escolas para observar como os professores utilizam o LDM, criar grupos de mentoria entre
docentes. Eu acredito que a formagao online de praticas exitosas, sabe? Porque a formagao
presencial as vezes se torna magante, de todo mundo sair da unidade para ir a um lugar so. E a
online, eu acho tao rico hoje em dia, o mundo esta tao diverso, e eu acredito que a formagao

online, além de deixar o experimento ja gravado para a gente poder ter acesso, seria incrivel.

Pesquisador: Entendi. Bom, chegamos ao final da nossa entrevista. Como eu disse, foi bem
rapidinho. Eu quero te agradecer por essa oportunidade de a gente se encontrar, mesmo que seja
desse jeito, e pela sua disponibilidade em responder a essa questdo. Eu vou parar de gravar
agora, td bom?

P5: T4 bem.
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