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RESUMO

CARDOSO, T. C. Da Universidade a Sala de Aula: A Influéncia da Abordagem Investigativa
na Formagdo de Professores de Ciéncias Bioldgicas em Universidades Publicas do Piaui. Tese

(Doutorado em Ensino de Ciéncias) — Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Campo
Grande - MS, 2025.

A presente pesquisa versa sobre o curriculo da formacao inicial e sua relacdo com a pratica
educativa de licenciados em Ciéncias Biologicas. A aprendizagem de Ciéncias tem sido
estudada em diversas vertentes metodologicas, dentre elas, o Ensino Investigativo (EI). Em
nossa compreensdo, a postura investigativa auxilia o educando a produzir seu proprio
conhecimento. Ao refletir sobre a pratica pedagogica investigativa, entendemos que um dos
pontos a ser considerado ¢ a formacdo inicial de professores, momento no qual o licenciando
se prepara para sua futura pratica. Nesse contexto, a educacdo cientifica demanda uma
reorientacdo epistemologica dos professores e dos processos didatico-metodologicos
desenvolvidos durante sua formacdo. Por isso, a pesquisa realizada pretendeu explorar o
curriculo da formacao inicial de professores de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas na vertente
investigativa e sua influéncia na pratica pedagogica de licenciandos e recém-egressos de
Ciéncias Biologicas. O estudo pautou-se na seguinte questdo-problema: Qual a prevaléncia da
abordagem investigativa nos cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas para o
desenvolvimento da pratica pedagdgica dos licenciandos? O objetivo geral elencado foi inferir
a prevaléncia das praticas investigativas nos cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas de
trés Instituicdes de Ensino Superior Publicas do Estado do Piaui. Ainda buscamos analisar os
Projetos Politicos Pedagogicos (PPPs) dos trés cursos; verificar a prevaléncia do Ensino
Investigativo na pratica do Estdgio Supervisionado pelos licenciandos; analisar a percepcao dos
docentes e licenciandos de Ciéncias Bioldgicas sobre o Ensino Investigativo; e compreender
como a presenca da perspectiva investigativa nos cursos de Ciéncias Biologicas pode
influenciar a pratica pedagogica do professor recém formado. O estudo realizado justifica-se
pela crenca de que alguns progressos na qualidade da Educagdo Basica convergem com avangos
nos processos de formagdo inicial e continuada dos profissionais da educagao. Diante disso,
consideramos a defesa da seguinte tese: a pratica investigativa durante a Formacao Inicial de
professores fomenta e orienta a pratica pedagogica voltada para essa vertente na sala de aula,
desde que ela esteja presente na proposta curricular do curso e/ou desenvolvida nas disciplinas
obrigatorias do curso. Para defender essa tese, utilizamos como recurso tedrico-metodoldgico
a Andlise do Discurso de Eni Orlandi. O material empirico desta pesquisa inclui como
elementos: os PPPs dos trés cursos e as percepcdes de docentes e licenciandos coletadas por
meio de questionarios. Essas percep¢des foram analisadas para compreender como o Ensino
Investigativo ¢ concebido e vivenciado por esses sujeitos. A analise dos discursos presentes nos
questionarios aplicados a licenciandos e egressos das trés Instituicdes de Ensino Superior
voltadas a formacao de professores de Ciéncias Bioldgicas revelou que o Ensino Investigativo
ainda ¢ pouco explorado, e, em uma das institui¢des, chega a ser desconhecido. As instituigdes
reconhecem a importancia do construtivismo e propdem melhorias no Ensino de Ciéncias, mas
suas propostas carecem de fundamentacdo tedrica, sistematizagdo e orientagdes praticas. A
auséncia de referéncia explicita ao Ensino Investigativo nos curriculos faz com que sua
aplicagdo dependa da iniciativa dos formadores. Essa realidade limita seu potencial como
estratégia metodologica para a melhoria do Ensino de Ciéncias e reforca a urgéncia de uma
reformulacdo curricular que va além de atender normativas burocraticas e valorize praticas



pedagbgicas investigativas que contribuam com a educagdo cientifica contemporanea. A
implementagdo de diretrizes nacionais que contemplem abordagens como o Ensino
Investigativo poderia oferecer suporte significativo a formadores e instituicdes nesse processo.
No entanto, a controversa Base Nacional Comum para a Formagao de Professores (2019), aliada
a exigéncia de reformulacdo e adequacdo dos curriculos das IES, tem provocado mais tensdes
e desafios do que contribuicdes efetivas.

Palavras-chave: Alfabetizacao Cientifica; Analise do Discurso; Curriculo.



ABSTRACT

CARDOSO, T. C. From University to Classroom: The Influence of the Investigative
Approach in the Training of Biological Sciences Teachers in Public Universities of Piaui.

Thesis (Doctorate in Science Teaching) — Federal University of Mato Grosso do Sul, Campo
Grande - MS, 2025.

This research deals with the curriculum of initial training and its relationship with the
educational practice of undergraduate students in Biological Sciences. Science learning has
been studied in several methodological approaches, including Investigative Teaching (EI). In
our understanding, the investigative stance helps students to produce their own knowledge.
When reflecting on investigative pedagogical practice, we understand that one of the points to
be considered is the initial training of teachers, a time when undergraduate students prepare for
their future practice. In this context, scientific education demands an epistemological
reorientation of teachers and of the didactic-methodological processes developed during their
training. Therefore, the research carried out intended to explore the curriculum of initial training
of undergraduate teachers in Biological Sciences in the investigative approach and its influence
on the pedagogical practice of undergraduate students and recent graduates of Biological
Sciences. The study was based on the following question: What is the prevalence of the
investigative approach in the Biological Sciences undergraduate courses for the development
of the pedagogical practice of undergraduate students? The general objective listed was to infer
the prevalence of investigative practices in the Biological Sciences undergraduate courses of
three Public Higher Education Institutions in the State of Piaui. We also sought to analyze the
Political Pedagogical Projects (PPPs) of the three courses; verify the prevalence of Investigative
Teaching in the practice of the Supervised Internship by undergraduate students; analyze the
perception of Biological Sciences teachers and undergraduate students about Investigative
Teaching; and understand how the presence of the investigative perspective in Biological
Sciences courses can influence the pedagogical practice of newly graduated teachers. The study
carried out is justified by the belief that some advances in the quality of Basic Education
converge with advances in the processes of initial and continuing education of education
professionals. In view of this, we consider defending the following thesis: investigative practice
during Initial Teacher Training fosters and guides pedagogical practice focused on this aspect
in the classroom, as long as it is present in the course's curricular proposal and/or developed in
the course's mandatory subjects. To defend this thesis, we used Eni Orlandi's Discourse
Analysis as a theoretical-methodological resource. The empirical material of this research
includes as elements: the PPPs of the three courses and the perceptions of teachers and
undergraduates collected through questionnaires. These perceptions were analyzed to
understand how Investigative Teaching is conceived and experienced by these subjects. The
analysis of the discourses present in the questionnaires applied to undergraduates and graduates
of the three Higher Education Institutions focused on the training of Biological Sciences
teachers revealed that Investigative Teaching is still little explored, and, in one of the
institutions, it is even unknown. Institutions recognize the importance of constructivism and
propose improvements in Science Education, but their proposals lack theoretical foundation,
systematization, and practical guidelines. The lack of explicit reference to Investigative
Teaching in curricula means that its application depends on the initiative of educators. This
reality limits its potential as a methodological strategy for improving Science Education and
reinforces the urgency of a curricular reformulation that goes beyond complying with
bureaucratic regulations and values investigative pedagogical practices that contribute to
contemporary science education. The implementation of national guidelines that contemplate



approaches such as Investigative Teaching could offer significant support to educators and
institutions in this process. However, the controversial National Common Base for Teacher
Training (2019), combined with the requirement to reformulate and adapt HEI curricula, has
caused more tensions and challenges than effective contributions.

Keywords: Scientific Literacy; Speech analysis; Curriculum.
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APRESENTACAO

Sou licenciada em Ciéncias Biologicas desde o ano de 2008, momento em que passei
a lecionar no Ensino Fundamental e Ensino Médio na Rede Estadual de Educacdo do Piaui,
fungdo da qual permanego até hoje. Nesses quinze anos na fung¢do de professora tive
oportunidade de melhorar minha pratica docente, com os momentos de formagao e reflexdo na
propria escola. Entretanto, essas eram reflexdes muito pontuais, sobre planejamento, questdes
pedagdgicas ou diante do surgimento de alguma dificuldade pedagdgica, por exemplo.

Paralela a funcdo docente, sempre alimentei o sonho de continuar na carreira
académica e me qualificar profissionalmente. Infelizmente, as oportunidades para ingresso em
programas de pds-graduagdo estao distantes de muitas realidades. No meu caso, como mae de
familia e por residir em uma cidade no interior do Piaui, esse sonho seria quase impossivel se
ndo fosse pela Rede PROFBIO, o programa de Pds-Graduagdo Profissional voltado para
professores de Biologia.

O programa funciona de modo semipresencial, com aulas uma vez por semana,
possibilitando aos trabalhadores em educagao cursarem o Mestrado. Apesar da modalidade, nao
foi um periodo fécil pra mim. A logistica e o gasto financeiro de viajar cerca de 900 km toda
semana pesaram muito, uma vez que nao fui contemplada com o programa de bolsa.

Apesar das dificuldades, foi durante o curso que pude refletir melhor a minha pratica
educacional e aprender mais acerca do Ensino de Ciéncias e Biologia, e também realizar
algumas apresentacdes e publicacdes sobre o ensino por investigacdo, ensino de genética,
aplicacdo de sequéncia didatica, alfabetizagdo cientifica, dentre outros temas pertinentes ao
ensino. Sobre esses temas estudados, o que mais chamou minha aten¢do foi o Ensino por
Investigacao (EI), tema sobre o qual defendi minha dissertagdo. Por muitas vezes me questionei,
o porqué de ter demorado tanto tempo para conhecé-lo. Por que nio ouvi falar sobre o EI
durante a minha formagao?

Esse desconhecimento sobre o El era claro entre todos os colegas de turma. Professores
de diferentes épocas de formacgdo inicial e diferentes realidades de pratica docente, todos
descobrindo aquela “novidade educacional”. Qual foi a minha surpresa ao perceber que o EI
nao era uma modalidade nova de ensino, mas uma perspectiva educacional amplamente
discutida e difundida a décadas no Brasil.

Esse fato me motivou ainda mais a avangar meus estudos na area de Ensino de Ciéncias
e Biologia, tendo entdo a grata oportunidade de ingressar no Programa de P6s- Graduagao em

Ensino de Ciéncias da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul -UFMS (2021 a 2024).



Meu objetivo desde do inicio era buscar compreender a prevaléncia do EI nos cursos de
Formagdo de Professores. Minha inquietagdo parte do seguinte ponto: Se tantos tedricos
defendem o EI, ha décadas, porque a sua presenca ainda nao ¢ uma realidade nas salas de aula
brasileiras? Nesse ponto, minha orientadora de doutorado me auxiliou a encontrar o melhor
meio para buscar responder essa questdo, investigando os curriculos de formacdo inicial dos
professores e questionando docentes e discentes sobre o tema.

Ja no inicio do curso também pude ingressar no Grupo de Estudo e Pesquisa de
Formacao de Professores e Ensino de Ciéncias - GEPFOPEC/UFMS, iniciando um percurso de
estudo mais estreito com a area e conhecendo e refletindo sobre tedricos importantes sobre a
Formagao de Professores.

Em resumo, proponho a pesquisa aqui apresentada, visando me qualificar cada vez
mais como docente e também contribuir para a educacao nacional, por meio da multiplicagao
dos saberes presentes na regido em que atuo, Nordeste, assumindo um compromisso com a

institui¢do e com a formacgao integral dos estudantes.
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1 INTRODUCAO

A escolarizacdo ¢ alvo de investigagoes e reflexdes de pesquisadores e estudiosos da
Educacdo e do Ensino desde sua génese. Essas areas desenvolvem um trabalho pautado nas
relagdes sociais € humanas, na acao do professor e na formagdo dos estudantes. Nesse caso, o
ato de pesquisar a escola € um exercicio que permite compreender os elos que se estabelecem
entre o professor, o saber e o estudante, além de expor as contradi¢gdes e conexdes do ambiente
escolar e da sociedade que o constitui (Tardif; Lessard, 2005). Ademais, possibilita também
verificar como esta a qualidade do ensino e da aprendizagem em determinada regido ou pais.

Podemos observar isso a partir de avaliagdes internacionais, como o PISA - Programa
Internacional de Avalia¢do de Estudantes’, onde tém sido apontado uma grande deficiéncia na
qualidade da educagdo de diversos paises ocidentais, entre eles, o Brasil. Essa realidade tem
feito com que a comunidade académica e cientifica, cada vez mais, volte seu olhar para uma
analise da educacdo, apesar de algumas criticas ao modelo dessas avaliagdes (Carvalho, 2021;
Diniz-Pereira, 2014).

Dentre essas reflexdes, o interesse de pesquisadores pela tematica “formagdo de
professores” tem sido bastante expressivo. Quando se refere a pesquisa escolar, a pratica
docente esté entre as mais pesquisadas. De acordo com Teixeira e Megid Neto (2017), 23% das
dissertacdes e teses publicadas na area educacional estdo voltadas para a formagdo e as
caracteristicas do professor. A pesquisa realizada pelos autores contempla 40 anos de estudos
académicos (Teses e Dissertagdes defendidas entre 1972 até 2011). Entre os diversos pontos
elencados, eles destacam a crescente produ¢ado de dissertacdes de Mestrado académico ao longo
de todo o periodo e o salto de teses de Doutorado ap6s os anos 2000.

Entretanto, apesar do grande nimero de pesquisas desenvolvidas, ainda existem
muitas lacunas a serem preenchidas, especialmente quando se refere a formacao inicial de
professores de Ciéncias/Biologia. Por ser uma Ciéncia ampla e muito dindmica, as pesquisas
na area também se constituiram por diferentes focos ao longo dos anos, de acordo com seu
contexto historico. Ademais, a maioria dos estudos volta seu interesse para reflexdes de praticas
existentes, nao desenvolvendo alternativas possiveis na formacao inicial (Krasilchik, 2008). Ha
ainda uma grande brecha entre os estudos que apresentam paradigmas inovadores e a pratica
que prevalece na educagdo superior brasileira, voltada predominantemente para a abordagem
tradicional e conteudista (Sasseron, 2015).

Tendo em vista o que foi apresentado, o interesse pela tematica Formagdo de

Professores para a Educacao Bésica, nesta pesquisa, justifica-se por acreditarmos que avangos
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no cendrio educacional convergem, em alguns pontos, com o aprimoramento na formagado
docente, de forma geral (inicial e continuada), defendido por Novoa (1999) ha duas décadas.

O tedrico sempre defendeu a centralizacdo da formacao de professores nos debates e
reflexdes sobre a escola, apontando para a necessidade de reconhecimento das deficiéncias
cientificas e dos programas de formagao de professores e sugerindo que fossem adotadas novas
maneiras de pensar essa problematica (Novoa, 1999, 2019; Simdes, 2024). O autor afirma que
“a formacao de professores pode desempenhar um papel importante na configuracao de uma
‘nova’ profissionalidade docente, estimulando a emergéncia de uma cultura profissional no seio
do professorado e de uma cultura organizacional no seio das escolas” (Novoa, 1999, p. 25),
sendo que, atualmente, propde mudangas mais significativas nas relagdes de formagao inicial
docente (Simoes, 2024).

A formagao de professores ¢ considerada um complemento absolutamente necessario
no campo de estudos sobre a renovacao do Ensino de Ciéncias, sendo considerada questdo da
maior importancia. E preciso que essa formagio seja pensada de forma profunda, com uma
integragdo entre teoria e pratica, sem negligenciar uma em favor da outra (Carvalho; Gil-Pérez,
2011). Cachapuz e seus colaboradores (2005), que desenvolveram seus estudos em
alfabetizagdo cientifica, vao além. De acordo com os autores, os professores transmitem
implicitamente sua concep¢do de mundo aos seus alunos e, dessa forma, sdo capazes de
influencia-los em sua formagao. E isso € valido até o momento atual.

Assim, ¢ latente a necessidade de uma renovagao na educagao cientifica da formacgao
de professores. Essa realidade sé serd possivel se houver uma reorientagdo epistemoldgica dos
professores e dos processos didatico-metodologicos, para que “os alunos sintam uma sélida
coeréncia entre o falar e o fazer” (Cachapuz et al., 2005, p. 10).

Face ao exposto, a presente pesquisa versa sobre o curriculo da Formacao Inicial e sua
relacdo com a pratica educativa de licenciados em Ciéncias Biologicas. Ao concluirem o curso,
os professores estardo aptos a lecionar as disciplinas de Ciéncias da Natureza no Ensino
Fundamental II e Biologia no Ensino Médio (Brasil, 2019). Durante seu periodo de formagao,
os licenciandos cursam as disciplinas especificas da area da Biologia, Zoologia, Botanica,
Citologia e Genética; temas interdisciplinares, como o Calculo Matematico, a Fisica ¢ a
Quimica; disciplinas pedagogicas, como a Filosofia e Sociologia da Educacdo e a Didatica;
além da Metodologia Cientifica, das Praticas Pedagogicas e Estagios Supervisionados
(Krasilchik, 2008).

Todo esse percurso metodologico prepara o novo professor para a sua pratica

educativa, na qual ele precisa ndo somente compreender as disciplinas da sua area, mas
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conseguir orientar seus estudantes no processo de ensino e de aprendizagem. Para tal, a unido
entre o conhecimento dos conceitos e fendmenos cientificos € o dominio do ato didatico de
ensinar sdo elementos fundamentais para uma boa pratica pedagogica (Krasilchik, 2008).

Compreendendo a importancia dessa tematica, ¢ as deficiéncias no cenario nacional
sobre o ensino de Ciéncias, diversos programas de Pds-Graduagdo tém se debrugado sobre o
problema do ensino e da aprendizagem de Ciéncias, refletindo as bases tedricas e estabelecendo
condigdes para o desenvolvimento de propostas inovadoras de ensino e pesquisas em sala de
aula. Essa area tem sido estudada em algumas vertentes metodoldgicas, dentre elas, o Ensino
Investigativo — EL

O El auxilia o educando a produzir seu proprio conhecimento. O professor nao entrega
o conteudo e as praticas prontas, mas instiga seus alunos por intermédio de determinada
situagdo-problema e os orienta na busca de resolugdes, nas discussodes e, por fim, a obter suas
proprias conclusdes e argumentar a respeito daquele fendmeno. O aluno aprende pela
observagdo, planejamento, reflexdo, interpretagdo e construcao de explicacdes proprias para
determinada teoria. Essa perspectiva ¢ centrada no aluno, no desenvolvimento da sua
autonomia, bem como na sua capacidade de tomar decisdes e resolver problemas (Carvalho,
2013; Sasseron, 2015).

A partir desse olhar para a curiosidade do aluno, retira-se o foco do professor e confere-
se mais autonomia a esse estudante, que passa a ser sujeito ativo na constru¢do do seu
conhecimento. Nesse modelo, o estudante ¢ alfabetizado cientificamente, ndo para se tornar um
cientista, mas para compreender a influéncia da Ciéncia no seu cotidiano e, assim, ser capaz de
se posicionar criticamente e argumentar perante questdes da sociedade contemporanea
(Sasseron, 2015).

Ao refletir sobre a pratica pedagogica investigativa, entendemos que um dos pontos a
ser considerado ¢ a formagao inicial de professores, momento no qual o novo docente se prepara
para sua futura pratica. Sobre essa relacdo do EI com a formacdo inicial de professores,
acreditamos que desenvolver uma tarefa sobre a qual ndo temos quase ou nenhum
conhecimento teorico e/ou pratico € quase impossivel. Ensinar por investiga¢do sem nunca ter
aprendido nesse modelo torna-se uma tarefa dificil (Garcia, 1999).

Ao observarmos a literatura, percebemos que essa realidade ainda nao esta presente na
maioria das salas de aula. Nesse contexto, reiteramos a necessidade de estudos voltados para a
formagdo inicial de professores de Ciéncias Bioldgicas, ndo somente pelo viés de uma
metodologia especifica, mas como campo complexo e fruto da soma de diversos fatores

contextuais. Assim, acreditamos que uma sélida formacao inicial, presente no curriculo de
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formagdo, que seja voltada para essa perspectiva, pode fomentar a sua prevaléncia durante as
aulas do professor recém formado.

Destarte, a pesquisa realizada pretendeu explorar o curriculo da formacao inicial de
professores de Licenciatura em Ciéncias Biolodgicas na vertente investigativa e sua influéncia
na pratica pedagdgica dos licenciandos de Biologia. Considerando as reflexdes citadas, bem
como a nossa experiéncia pessoal como professoras da Educagao Bésica, levantamos a seguinte
questao-problema: Como se mostra a abordagem investigativa nos cursos de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas de trés Instituigdes de Ensino Superior publicas do Estado do Piaui. para o
desenvolvimento da pratica pedagdgica dos licenciandos?

Sentimos a necessidade desta pesquisa in loco, no intuito de observar a vivéncia e a
influéncia desse contato direto com o vié€s investigativo na pratica pedagdgica dos licenciandos
em Ciéncias Biologicas, sendo esse estudo de grande relevancia para a comunidade académica
e escolar do Estado do Piaui.

No decorrer do estudo, buscamos investigar a presenca da pratica investigativa no
curriculo dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, bem como averiguar se essa
pratica pedagogica, durante o curso de graduagdo, ¢ capaz de encorajar a sua utilizagdo pelos
licenciandos e licenciados de Biologia. Seu objetivo geral foi compreender a vivéncia das
praticas investigativas nos cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de trés Instituicdes
de Ensino Superior publicas do Estado do Piaui.

Os objetivos especificos considerados foram:

e Investigar as ideologias presentes nos textos dos Projetos Politicos Pedagdgicos

(PPPs) dos trés cursos sobre o EI.

e Analisar de que maneira os sujeitos se revelam, em sua historicidade e posi¢ao

discursiva no que se pauta ao ensino por investigagao.

e Verificar a vivéncia do EI pelos licenciandos e egressos nos componentes

curriculares dos trés cursos.

e Avaliar a presenca do EI durante a pratica do Estdgio Supervisionado pelos

licenciandos e egressos.

e Avaliar como a presenga da perspectiva investigativa nos cursos de Ciéncias

Bioldgicas pode influenciar a pratica pedagdgica do futuro professor.

Por fim, consideramos a defesa da seguinte tese: a pratica investigativa durante a
formagdo inicial de professores fomenta e orienta a pratica pedagogica voltada para essa
vertente na sala de aula, desde que ela esteja presente na proposta curricular do curso e/ou

desenvolvida nas disciplinas obrigatérias do curso.
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Sobre curriculo, Ferreira e Moreira (2001) destacam que o termo vai além das
disciplinas ofertadas nas universidades. Os autores compreendem que o curriculo nos ajuda a
pensar em conteudo, métodos e objetivos de ensino, mas também reflete as estruturas sociais e
politicas das comunidades disciplinares, que, por sua vez, sao influenciadas por fatores internos
e por grupos ou facgdes externas a comunidade académica. Pensar sobre o curriculo e a
formagdo de professores no contexto atual requer que se compreenda a sociedade
contemporanea, que se mostra cada vez mais multicultural e plural em seus aspectos religiosos,
étnicos e identitarios.

Ao defendermos essa tese, apontamos inicialmente os caminhos da Andlise do
Discurso. A AD busca compreender como um objeto simbdlico produz sentidos diante de um
dispositivo tedrico de interpretacao. Cada material de andlise exige que seu analista, de acordo
com a questdo que formula, mobilize conceitos diferentes. A esse dispositivo individualizado
de anélise, Orlandi (2020) o descreve como dispositivo analitico, que ¢ definido pela questao
aplicada, pela natureza do material e, por fim, pelo objetivo da analise. Assim, uma andlise ndo
¢ igual a outra, e isso tem resultados cruciais na descri¢ao dos materiais. Dessa forma, apesar
de o tema ser bastante difundido no Brasil, defendemos a originalidade deste estudo.

Com base no exposto, esta tese sera organizada conforme os seguintes capitulos e suas
respectivas abordagens:

O capitulo 1 aborda a introdugao, que apresenta o tema da pesquisa; delineia a questao-
problema, os objetivos geral e especificos e a justificativa do estudo.

O capitulo 2 aborda a fundamentacdo tedrica que sustenta a pesquisa. Ele estd
estruturado em subtopicos que discutem a formacao de professores e explora os modelos e
curriculos de formagdo docente para o ensino de ciéncias. O capitulo discute também os
aspectos epistemologicos do Ensino Investigativo e da Alfabetizacdo Cientifica, além de
detalhar os procedimentos metodolégicos adotados na pesquisa.

No capitulo 3, sdo apresentados os resultados obtidos a partir da anélise dos dados
coletados. A discussdao ¢ realizada a luz da fundamentagdo tedrica, permitindo uma
compreensdo aprofundada das implicagdes dos achados em relacdo a formagdo docente e a
pratica pedagdgica no ensino de ciéncias.

Por fim, as consideracdes finais retomam os objetivos da pesquisa, sintetizando os
principais resultados e suas contribuicdes para o campo educacional. Sdo discutidas as
limitac¢des do estudo e sugeridas dire¢gdes para pesquisas futuras, visando aprimorar a formagao

de professores e a promogdo da alfabetizacdo cientifica nas escolas.
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2 FUNDAMENTOS TEORICOS

Discorremos, a seguir, o referencial utilizado como embasamento tedrico para
levantamento, tratamento e andlise dos dados obtidos. Partindo do entendimento de que
consideramos a formagdo inicial de professores um momento de grande influéncia na
constru¢do da identidade docente e das vertentes pedagogicas que serdo utilizadas em sua futura
pratica, ressaltamos a importancia de refletir sobre a teoria da Formacdo de Professores, da
tematica EI e das questdes curriculares que permeiam o tema, bem como a conexao levantada

entre essas tematicas pelos teéricos estudados.

2.1 FORMACAO DE PROFESSORES

A formacao de professores ¢ uma questdo de grande relevancia na constituicdo da
profissionalidade do docente e incide sobre varios saberes que perpassam sua trajetdria de vida.
De acordo com Tardif (2002), tais quais seus saberes experienciais, curriculares, disciplinares
e profissionais.

Por meio de sua agdo, o professor torna-se fundamental para a formagao de cidadaos
criticos e sensiveis as questdes cientificas, ambientais, sociais e culturais. Apesar do
estabelecimento equivocado de analistas educacionais de uma relagdo direta entre o “fracasso
escolar” e a “formagdo de professores”, ¢ preciso compreender que a qualidade da educagdo é
um problema complexo e multifatorial, com raizes sociais, culturais, econdmicas e politicas.
Entretanto, uma parte expressiva dessa problematica esta relacionada a escola e aos professores
(Novoa, 2007).

A vista disso, é perceptivel, na historia da profissdo docente, as lacunas nos processos
formativos e a responsabiliza¢dao destes diante do desempenho educacional, assim como os
conflitos gerados pelas mudancas nos curriculos de formacao profissional.

E preciso recordar que o servico docente no Brasil comegou a ganhar o status de
profissdo no inicio da década de 1980. Com a chamada “explosao escolar”, houve uma grande
expansao das redes de ensino em um curto espaco de tempo. Naquela ocasido, o Estado
brasileiro recrutou um grande niimero de profissionais sem as habilitagdes necessarias para as
atividades académicas e pedagogicas que deveriam ser executadas. Com o passar do tempo,
ocorreram muitos avangos nesse cendrio; apesar disso, também houve retrocessos significativos

no que diz respeito a formagao de professores no Brasil (Novoa, 1999).
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De 14 pra ca uma vasta documentagdo internacional foi desenvolvida, como produto de
inumeros estudos realizados. Essa documenta¢ao mencionada, possui carater a0 mesmo
tempo “cientifica, politica e critica sobre a formagao dos docentes, sobre seus modelos,
suas ciladas, seus dilemas e seus éxitos" (Tardif, 2008, p. 18).

Uma década mais tarde, a formacao inicial e continuada de professores para a
Educacdo Basica passa a ser regida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) n°
9.394/1996, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (Resolugao CNE/CP n° 2/2015, Resolugao
CNE/CP n° 2/2019 e Resolugdo CNE/CP n°® 4/2024) e pela Base Nacional Comum para a
Formacao de Professores (BNC de Formagao), implantada pela Resolu¢ao CNE/CP n° 2/2019.
Essa formacgao transcorre predominantemente na forma de Educag@o Superior, na modalidade
Licenciatura, nas mais diversas areas de estudo, ou ainda na forma de cursos de formacao
pedagogica para graduados nao licenciados (Brasil, 2019).

A LDB n° 9.394/1996 direciona para a importancia de uma solida formacao bésica
para os professores, “que propicie o conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas

competéncias de trabalho” (Brasil, 1996). Em sua orientagdo original:

Art. 61. Paragrafo inico. A formagao dos profissionais da educacdo, de modo a atender
as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educagdo basica, tera como fundamentos

I — A presenca de soélida formagdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

IT — A associacdo entre teorias e praticas, mediante estdgios supervisionados e
capacitacdao em servigo [...]

Art. 62. A formagdo 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. (Brasil, 1996, p.41).

Desde a redacdo inicial desse documento, observa-se uma énfase significativa na
relacdo entre teoria e pratica na formacdo de professores. O documento apresentado como
proposta para a BNC - Formacgdo, destaca a descricdo dos referenciais curriculares
internacionais sobre o que os professores precisam saber e serem capazes de fazer. Seus

descritores articulam que os saberes docentes estdo pautados em trés dimensoes:

1. Conhecimento sobre como os alunos aprendem em diferentes contextos educacionais
e socioculturais;

2. Saberes especificos das areas do conhecimento e dos objetivos de aprendizagem, o
que comumente esta relacionado ao curriculo vigente;

3. Conhecimento pedagogico sobre a relacdo entre docente e alunos e o processo de
ensino aprendizagem que, colocados em pratica, favorecem o desenvolvimento
integrado de competéncias cognitivas e socioemocionais (Brasil, 2018, p. 11).

Nesse contexto, o trabalho pedagdgico do docente carece estar respaldado pela
apropriacdo do conhecimento da drea que abrange e pelo dominio dos processos teodrico-

pedagbgicos do ensino.
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As Diretrizes da BNC - Formagao orientam que a formacao inicial de professores, foco
desta tese, se destina a preparacdo e ao desenvolvimento de profissionais para fungdes de
magistério na Educacao Basica em suas etapas e modalidades, de acordo com a distribui¢do de

carga horaria descrita no Quadro 1.

Quadro 1 — Distribui¢do da carga horaria minima de trabalho académico nos cursos

de formag¢ao modalidade Licenciatura

Carga horiaria Atividade

800 (oitocentas) horas Conhecimentos cientificos, educacionais e
pedagogicos.

400 (quatrocentas) horas Pratica como componente curricular

400 (quatrocentas) horas Estagio supervisionado

1.600 (duas mil e duzentas) horas Aprendizagem dos conteudos especificos da
area.

Fonte: Brasil (2019), organizagio das autoras.

E importante contextualizar que as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) de 2019
foram estabelecidas com a participacdo de especialistas em formagdo docente e com atuacao
considerada mercadologica. Essas diretrizes passaram a vigorar em tempo recorde, sob forte
critica da comunidade académica, com orientacdes que vao de encontro e até atacam os
principios da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) vigente (Bazzo; Scheibe, 2019).

Observa-se que as DCN de 2002 e posteriormente de 2015, resultado de um trabalho
arduo de pesquisa e reflexdo entre estudiosos e fundamentadas nos principios da educacgao
brasileira, sofreram um forte ataque a partir de 2016, ndo tendo tempo para serem implantadas
na maioria das Instituigdes de Ensino Superior (IES), tampouco para serem avaliadas (Bazzo;
Scheibe, 2019).

Com a mudanga do governo brasileiro em 2017, ocasionada pelo golpe juridico-
midiatico-parlamentar (Saviani, 2020) contra a presidenta Dilma Rousseff, ocorreu uma
mudancga brusca no cenario educacional. Dentro dessa mudanga, enquadra-se a reformulagao
rapida e irrefletida das novas DCN (2019 e 2024), que passaram a vigorar em tempo recorde e
sem aprovacdo da comunidade académica. Atualmente, movimentos populares nas
universidades publicas estdo impulsionando novas mudangas e a revogacao das determinagdes

impositivas e ultrapassadas (Bazzo; Scheibe, 2019).
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Por isso, utilizamos Novoa (2019), que aborda a necessidade de reconhecer as
deficiéncias cientificas e a pobreza conceitual dos programas atuais de formagao de professores.
Ele acredita que € possivel romper com os métodos tradicionais e sugerir novas maneiras de
pensar essa problematica, desfazendo-se dos discursos repetitivos que ndo refletem em
mudangas positivas. Antonio NoOvoa, portugués, historiador da Educagdo, ¢ conhecido
internacionalmente, com ideias de grande aceitacdo no Brasil. Dentre as suas propostas,
mencionamos quatro, muito citadas na literatura e que consideramos de grande relevancia.

Essas ideias promovem, segundo Novoa, uma mudanca real nos cursos de formagao,
direcionados para “um alargamento do referencial tedrico, do repertdrio metodologico e do

horizonte ético dos professores” (Novoa, 2007, p. 2002). Isso acarretara:

Uma melhor compreensdo dos alunos e dos seus grupos de pertenca; uma maior
diversidade de instrumentos de intervengdo pedagdgica, em particular no sentido da
integragdo ¢ do acompanhamento das criangas e dos jovens; uma atitude de
compromisso com a educagdo de todos os alunos, procurando que a escola contribua
para a sua formag@o como pessoas (Novoa, 2007, p. 2002).

A primeira proposta de Novoa ¢ que a formagdo de professores ocorra centrada na
aprendizagem dos alunos e no estudo de casos concretos do ambiente escolar. Nessa proposta,
Noévoa cita como exemplo os cursos de Medicina, nos quais os estudantes aprendem com a
observacao inicial de casos isolados e, assim, buscam identificar os pontos que irdo necessitar
de aprofundamento tedrico e quais as diferentes abordagens que poderdo ser aplicadas. Essa
reflexdo ¢ realizada de forma conjunta, e ha a delimitacdo do papel de cada um. A utilizagao
desse modelo como inspiracdo nos programas de formagdo de professores pode trazer
resultados muito positivos (Novoa, 2012).

Esse confronto com situagcdes concretas permitiria aos futuros professores buscar
solucdes para resolvé-las a partir da mobilizacdo de conhecimentos tedricos. Nesse cenario, a
formacao de professores seria muito beneficiada por esse modelo de aquisi¢ao de habilidades,
a partir do estudo de situagdes concretas relativas a agdes educativas, aprendizado e insucesso
escolar, entre outras questdes relativas ao contexto escolar. Essa situacdo pode inspirar os
futuros professores a buscar melhores solucdes para cada caso, com obstinacao e persisténcia
(N6voa, 2012).

O autor ainda destaca que a producao de conhecimento, dessa forma, ndo ¢ apenas uma
aplicagdo pratica de alguma teoria, mas sim um processo de reelaboragcdo que exige grande
esfor¢o e atengdo por parte do licenciando as mudangas em todo o processo educacional. Dessa

forma, “a inovacao ¢ um elemento central do proprio processo de formagao” (Ndévoa, 2012, p.

4).
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A segunda proposta, Novoa conceitua como “Indug@o Profissional”. Nesse modelo de
formagao, os professores que migram da universidade para as escolas necessitam ser acolhidos
pelos mais experientes. Entretanto, essa ndo ¢ a realidade presente na maioria das escolas. Essa
relagdo seria bastante proveitosa para os novos docentes, uma vez que poderia sanar muitas
dificuldades e anseios da inser¢do do novo profissional no meio escolar. A formagao docente
também nunca esta acabada e, assim, essa relagdo também pode gerar beneficios ao professor
experiente, que terd a oportunidade de refletir sobre os novos estudos académicos (Novoa,
2012).

O estagio supervisionado ¢ um momento de grande relevancia na formagdo docente,
muito estudado por autores como Selma Garrido Pimenta (2006). A autora revela que, do modo
como sempre ocorreu (resumindo-se ao final da formagao), nao propicia o desenvolvimento da
capacidade de refletir durante a pratica. A concepc¢ao de estagio nas diretrizes atuais ¢ bastante
semelhante aos ideais das aulas praticas dos cursos profissionalizantes e/ou bacharelados
(Carvalho, 2012). Apesar dessas mudangas, a pratica proposta nos documentos nao ¢ capaz de
gerar frutos significativamente positivos na formac¢ao docente, uma vez que se limita ao
praticismo irrefletido. No cendrio ideal, os licenciandos percorrem um caminho de reflexao
durante a a¢do, com énfase na pratica, sem deixar de lado a teoria (Diniz-Pereira, 2014; Garcia,
1999).

Como meio de expandir os momentos de interacao entre os licenciandos e a escola, os
programas de formagao tém investido na reorganizacdo dos estdgios, em momentos de pratica
como componente curricular, além de outros programas. O Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacao a Docéncia (PIBID) e a Residéncia Pedagogica (RP) sdo exemplos.

Se utilizados da maneira adequada, eles sao espagos de transi¢cao entre a formacao ¢ a
profissdo e de acolhimento dos professores recém-formados na profissdo. Nesse contexto,
abandona-se a ideia do individualismo em favor do coletivo (N6ovoa, 2019; Garcia, 1999).

O PIBID busca a aproximacao entre a escola e a universidade, por meio de incentivos
aos licenciandos para se inserirem no cotidiano escolar. Com a publicacdo do decreto, a
Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) foi direcionada a
criar, fomentar e promover esse programa (Brasil, 2010).

Assim, o PIBID surgiu com a publicacao do Decreto n® 7.219, em 24 de junho de 2010,
com os objetivos de fomentar a formacao de docentes para a educacgao basica; contribuir com a
valorizagao do magistério; promover a qualidade da formagao inicial de professores; promover
a integragdo entre educagdo superior e educagdo basica; e contribuir para a articulagdo entre

teoria e pratica na formagdo docente. Essas agdes visam diminuir a evasdo € aumentar a procura
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pelos cursos de licenciatura, assim como alcangar um novo status para as licenciaturas na
comunidade académica (Brasil, 2010).

J4 a RP foi langada por meio do Edital n° 6/2018 da CAPES. Esse programa realiza
uma analogia a residéncia nos cursos de Medicina, sendo definida como “uma atividade de
formacdo realizada por um discente regularmente matriculado em curso de licenciatura e
desenvolvida numa escola publica de educacdo basica, denominada escola-campo” (Brasil,
2018a, p. 01). De acordo com Faria e Diniz-Pereira (2020), essa ¢ uma ideia explorada no Brasil
ha mais de dez anos, sob diferentes denominagdes, mas que se mostra muito fragil, demandando
questionar, de antemao, o comprometimento do Estado brasileiro com as condi¢des de trabalho,
carreira e remuneragdo dos profissionais que ja atuam em nossas escolas.

Carvalho (2011), ao comparar as licenciaturas com os cursos de Medicina, destaca a
relevancia da pratica na formacgao docente. A BNC Formagao (Brasil, 2019) tem utilizado muito
esse discurso na alegacdo de melhoria da qualidade na formagao de professores. Entretanto, ao
analisar os discursos dos pesquisadores Anna Maria Pessoa de Carvalho e Diniz-Pereira (2021),
verificamos a dentincia de que esses estao sendo utilizados pelos documentos de forma leviana,
negligenciando o papel da teoria na formacao de professores. No formato que propde a BNC
Formacgao, os licenciandos devem ser inseridos no meio escolar sem o minimo de reflexdo sobre
a docéncia ou, ainda, sem desmistificar referéncias equivocadas que carregam sobre a escola.

No contexto da legislacao atual, as atividades académicas, como “o estagio, a pratica
como componente curricular e a residéncia pedagdgica, sdo resumidos a momentos para os
estudantes se alinharem a BNCC” (Rodrigues; Pereira; Mohr, 2020, p. 25), principalmente no
que diz respeito a RP. Entre as criticas ja mencionadas, na apresentacao de seus objetivos, na
primeira versao do Edital n® 06 de 2018, fica clara essa vinculagdo com a BNCC. No item

“abordagens e ag¢des obrigatdrias” da residéncia, 1é-se:

a) A apropriagao analitica e critica da BNCC nos seus principios e fundamentos; b)
No escopo da BNCC o projeto devera priorizar o dominio do conhecimento
pedagogico do contetido curricular ou o conhecimento das agdes pedagdgicas que
permitem transformar os objetos de estudo em objetos de ensino e aprendizagem;
c) Atividades que envolvam as competéncias, os conteudos das areas e dos
componentes, unidades tematicas e objetos de estudo previstos na BNCC, criando
e executando sequéncias didaticas, planos de aula, avaliagdes e outras agdes
pedagogicas de ensino e aprendizagem. (Brasil, 2018a, p. 02).

Nesse cendrio, a aproximacao entre os licenciandos € os campos profissionais ndo ¢ a
mesma defendida pelos estudiosos em formagdo de professores desde 1990. Aproximar a
universidade da escola ¢ imprescindivel para encurtar distdncias no acesso aos conhecimentos,
mas ¢ preciso ressaltar que essa submissao limita as oportunidades para a reflexdo. Curriculos

normativos resumem a pratica pedagogica a momentos de aplicacao de conhecimentos técnico-
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profissionais, nos quais se busca alcangar respostas técnicas ja formuladas. Contrario a isso,
acreditamos que esses devem ser momentos de construgdo do conhecimento, por meio da
reflexdo, problematizagdo e andlise de diferentes contextos socioecondomicos e historicos da
pratica pedagdgica (Rodrigues; Pereira; Mohr, 2020; Pimenta, 2006).

A terceira proposta citada por Novoa refere-se a dimensdo pessoal da profissdo
docente. No posicionamento do autor, ¢ impossivel separar o pessoal do profissional na
docéncia. Assim, aquilo que o professor ensina estd repleto daquilo que ele é. Ao pensarmos
nas relagdes entre professor e aluno, salientamos que essa ¢ uma relagdo entre pessoas que
possuem histdrias proprias de vida e profissional. Dessa forma, € necessario que haja, por parte
dos professores recém-formados, um autoconhecimento, ¢ que este esteja relacionado ao
conhecimento profissional (Novoa, 2012).

Dentro dessa realidade, seria possivel capturar o sentido da profissdo e ndo apenas seus
aspectos técnicos ou cientificos. Em termos praticos, Novoa sugere que “o registro escrito, tanto
das vivéncias pessoais como das praticas profissionais, € essencial para que cada um adquira
uma maior consciéncia do seu trabalho e da sua identidade como professor” (Novoa, 2012, p.
6). Pensado dessa forma, os professores recém-formados terdo adquirido habitos de reflexdo e
autorreflexdo, essenciais em sua profissao, de matriz pessoal e profissional.

A quarta e tltima proposta que citamos de Novoa € a énfase no trabalho em equipe na
profissdo docente. O professor coletivo ¢ uma demanda urgente do século XXI. Essa realidade
Jja esta presente na execugdo do trabalho de outras profissdes, como engenharia e advocacia,
por exemplo. Apesar da existéncia de algumas praticas colaborativas na area educacional, ainda
nao h4 uma consolidag¢do do verdadeiro “ator coletivo” no plano profissional. Os movimentos
pedagogicos e as comunidades de pratica sdo objeto de reflexao coletiva, agdes concretas de
intervengdo e exercicio do didlogo (Novoa, 2012).

O autor destaca que o trabalho coletivo se constitui em “um tecido profissional
enriquecido” e ndo somente um somatorio de competéncias individuais. Esse estimulo ao
trabalho em equipe necessita existir desde a formacao inicial, a medida que as questdes
escolares sdo solucionadas em conjunto, por meio do didlogo com os colegas. O trabalho
coletivo adota um carater ético de cultura colaborativa incentivada, e ndo imposta por decisdao
superior. A consolidagcdo das habilidades de trabalhar em grupo na formacao de professores
pode ser mais tranquila, uma vez que ¢ nesse momento que os estudantes estdo mais abertos e
propensos ao aprendizado (Novoa, 2012).

A importancia das interagdes sociais na constitui¢do dos saberes dos professores

também ¢ destacada por Maurice Tardif, francés que encerrou sua carreira em 2023 na



30

Universidade de Montreal, no Canada, e faleceu em maio do mesmo ano. No Brasil, ele é um
dos autores estrangeiros mais lidos na area da Educacdo (Souza Neto; Borges; Ayoub, 2021).

Tardif descreve que a esséncia docente esta pautada em seus saberes. Esse saber, por
sua vez, ¢ algo social. Primeiro, porque todos os seus agentes — os professores — partilham
de uma formag¢ao comum, apesar de algumas variaveis. Segundo, porque a posse e a utilizagao
desses saberes estdo vinculadas a um sistema, o que garante sua legitimidade. O saber ¢ social
porque os proprios objetos do saber sdo sociais e estdo em constante evolucao. O saber € social,
finalmente, “por ser adquirido no contexto de uma socializacao profissional”. Ou seja, ele ndo
¢ entregue pronto aos professores, mas sera construido ao longo de toda a carreira (Tardif, 2010,
p. 14).

Apesar do entendimento do saber dos professores como algo social, Tardif destaca que
nao € possivel eliminar o individuo da construgao desse saber. Os atores individuais incorporam
o saber social a sua pratica profissional, adaptando-o e transformando-o em um saber pessoal.
Entendemos que Tardif considera o termo ‘“saber” em ‘“sentido amplo, que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou
seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser” (Tardif, 2010,
p. 60). Dessa forma, os saberes reunem uma grande variedade de objetos, questdes e problemas
relacionados ao trabalho docente.

“Os saberes de um professor sao uma realidade social materializada por intermédio de
uma formagao, de programas, de praticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma pedagogia
institucionalizada, etc., e sdo também, a0 mesmo tempo, os saberes dele” (Tardif, 2010, p. 16).
Assim, havera sempre uma articulacdo entre o ‘eu’ e o ‘coletivo’ durante a pratica docente.

A tipologia dos saberes proposta por Tardif (2002) ¢ baseada na sua origem social e
em seus modos de integracdo na docéncia. Esses saberes sdo os saberes disciplinares,
curriculares, profissionais e experienciais.

Os saberes da formagao profissional, nos quais se incluem as Ciéncias da Educacao e
da Pedagogia, sdo entendidos como “o conjunto de saberes transmitidos pelas instituigoes de
formagdo de professores (escolas normais ou faculdades de ciéncias da educagdo)” (Tardif,
2010, p. 36). Tardif destaca a importancia desses saberes se constituirem incorporados a pratica
docente e alerta para a necessidade de os teoricos e pesquisadores atuarem em contato com o0s
professores no meio escolar. Além da pratica docente, incluem-se aqui também os saberes
pedagdgicos. Esses saberes pedagogicos podem ser entendidos como doutrinas ou concepgdes
oriundas de reflexdes sobre a pratica educativa, como, por exemplo, formas de saber-fazer e

algumas técnicas de ensino.
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Os saberes disciplinares sdo entendidos como aqueles adquiridos durante o percurso
das disciplinas oferecidas pela universidade. Esses incluem as diversas areas do conhecimento
— Matematica, Ciéncias, Historia, etc. —, que emergem da tradicdo cultural e dos grupos
sociais produtores (Tardif, 2010).

Os saberes curriculares “correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e métodos
a partir dos quais a institui¢do escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos
e selecionados como modelos da cultura erudita e de formagdo para a cultura erudita” (Tardif,
2010, p. 38). E possivel identifica-los de forma concreta nos programas escolares, seus
objetivos, conteudos e métodos, dos quais os professores irdo aprender a aplicar.

Por fim, os saberes experienciais sdo considerados os especificos da pratica
pedagogica. Eles se originam da experiéncia individual e coletiva dos docentes e incorporam-
se ao saber-fazer e ao saber-ser (Tardif, 2010).

O autor pontua, ainda, que os saberes da formagao profissional estdo entre os primeiros
a se fazerem presentes na esséncia docente. Esses sdo integrados a pratica docente no momento
de sua formagdo inicial, nas diversas disciplinas ofertadas nas universidades. Ha uma
necessidade de repensar a formagao de professores, de forma que se leve em conta os diferentes
saberes e as realidades especificas do seu trabalho (Tardif, 2010).

Até agora, a formacdo de professores sempre incorporou uma énfase maior nos
conhecimentos disciplinares. E preciso que haja um equilibrio entre os conhecimentos
produzidos pelas universidades sobre o ensino e os saberes oriundos das praticas cotidianas
(Tardif, 2010). Entendendo a importancia dos saberes adquiridos durante o processo de
formacao inicial do professor, Tardif publicou muitas recomendagdes a esse respeito.

Em sua publicagdo intitulada “Principios para guiar a aplicagdo dos programas de
formagao inicial para o ensino” (Tardif, 2008), o autor tece consideragdes especificas sobre os
programas de formagdo de professores. O referido texto se situa em uma perspectiva de
articulacdo entre teoria e pratica. As referéncias tedricas sao pautadas em diversos estudos
internacionais. Os estudos praticos, por sua vez, se baseiam em uma experiéncia coletiva da
Haute Ecole Pédagogique (HEP) de uma regido da Suica francesa (BEJUNE). Esse modelo de
universidade — HEP — ¢ especializado na formacgao de professores.

Dentre os principios citados pelo autor, destacamos aqui alguns deles. O primeiro
destacado preconiza uma visao integrativa da formagao. Conforme esse principio, todos os
elementos que constituem um programa de formagdo precisam estar em sintonia com o0s
objetivos propostos pelo programa. Isso inclui: “finalidades, atividades de aprendizado,

formadores e estudantes, conhecimentos e conteudo, recursos, cursos, estagios, avaliagdes, etc.”
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(Tardif, 2008, p. 21). Nesse cenario, o programa representa uma unidade e ndo um apanhado
de curriculos fragmentados.

De acordo com Tardif, os formadores sdo atores de primeira linha na execu¢do do
programa. Dessa forma, o segundo principio recomenda que os formadores sejam responsaveis
pelo programa. Essa realidade sera concretizada ao “trabalhar em equipe e pilotar coletivamente
seus componentes” (Tardif, 2008, p. 23).

O terceiro principio evidencia a importancia de parcerias entre as institui¢des
formadoras e o0 meio escolar. O quarto principio relembra que, uma vez que os futuros docentes
jé sdo individuos adultos, estes podem ser atores de sua propria formagao, podendo, inclusive,
participar e auxiliar na gestdo e nas tomadas de decisdo referentes ao programa (Tardif, 2008).

Tardif (2008) defende, ainda, a importancia de avaliagdes das disciplinas, dos
estudantes, do programa. Enfim, € preciso que haja uma cultura de avaliacdo constante na
formagao dos professores e que estes estejam sempre dispostos ao aprendizado, que nunca cessa
e se estende por toda a carreira, num continuum. Outro ponto de grande relevancia se refere a

necessidade de que a formacao seja baseada na profissao.

A pratica ¢ um espago original e relativamente autonomo de aprendizado e de formacao
para os futuros praticos [...] saberes (conhecimentos, competéncias, habilidades)
transmitidos pelos programas de formagdo devem ser concebidos e adquiridos em
relagdo estreita com a pratica profissional dos docentes nas classes e escolas.
Finalmente, assim como a formagdo médica prepara um futuro cirurgido para trabalhar
com sucesso na sala de operag@o, ndés devemos preparar um estudante em formagao para
o0 ensino a trabalhar com sucesso junto a seus alunos (Tardif, 2008, p. 32).

Observamos diversos pontos de confluéncia nos discursos de Anténio Novoa e
Maurice Tardif, especialmente no que tange a necessidade de uma formagao docente centrada
na pratica e na reflexdo critica sobre o fazer pedagdgico. Ambos os autores criticam modelos
tradicionais de formagdo que se baseiam na simples aplicacdo de teorias, sem considerar as
complexidades e especificidades do cotidiano escolar. Ambos os autores convergem na ideia
de que a formagdo docente deve ser um processo continuo, que articule teoria e pratica de forma
indissociavel, promovendo a reflexao critica e a construgao coletiva do conhecimento. Essa
abordagem visa formar professores capazes de enfrentar os desafios da educacgdo
contemporanea com competéncia, criatividade e compromisso social

No que concerne a formagao de professores de Ciéncias, Diniz-Pereira (2011) aponta
para uma falha nesses cursos no Brasil, com destaque maior para os conhecimentos especificos
e desvalorizagdo da area pedagogica, a chamada esséncia bacharelesca. Sobre essa esséncia,
Carvalho e Gil-Pérez (2011) apontam sua origem a partir do senso comum de que “ensinar ¢

facil”, bem como da formag¢ao docente reduzida a oferta de cursos em faculdades de conteudos
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especificos. Nesse modelo, hd uma soma de contetidos cientificos, que sao ministrados pelos
departamentos de Ciéncias aos cursos de Educagdo. Algumas caracteristicas podem ser
observadas, como: aulas expositivas, “problemas-padrao” repetitivos, praticas laboratoriais ao
estilo “receita de cozinha” e com materiais sofisticados, distantes da realidade das escolas de
educacdo basica, além da auséncia de reflexdes CTSA (Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente).

E preciso que haja uma articulagdo entre os conhecimentos especificos e pedagogicos,
de forma que fomente a identidade profissional do professor de maneira coerente e concreta.
Indo além, Carvalho e Gil-Pérez (2011) afirmam que os professores de Ciéncias ndo possuem
um entendimento s6lido sobre o que deveriam conhecer, ou, em sentido amplo, ‘saber’ e ‘saber
fazer’.

Assim, os professores necessitam conhecer: a historia das Ciéncias e confronta-la com
0s avangos € os problemas atuais, a fim de evitar a constru¢do de uma visao estatica do trabalho
cientifico; os obstaculos epistemologicos do conhecimento cientifico atual; as orientagdes
metodologicas empregadas; as interacdes Comunicacdo — Tecnologia — Sociedade — Meio
Ambiente; os desenvolvimentos cientificos recentes; ¢, ainda, conhecimentos de outras areas
para abordar os denominados por Carvalho e Gil-Pérez (2011) como ‘problemas-fronteira’.

Ainda de acordo com Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 25), os professores precisam
“saber selecionar os contetidos adequados que proporcionem uma visao atual da Ciéncia e
sejam acessiveis aos alunos e suscetiveis de interesse”. Entendendo a profundidade e a
‘impossibilidade’ da aquisicdo de todos esses saberes durante a formagao inicial, os autores
apontam um aspecto de extrema relevancia nesse momento: os professores necessitam de
“preparagao para adquirir novos conhecimentos em fun¢do das mudangas curriculares, avangos
cientificos, questdes propostas pelos alunos, etc.” (Carvalho; Gil-Pérez, 2011, p. 26).

A érea das Ciéncias Bioldgicas se organiza em teorias fundantes, algumas de mais facil
compreensdo, outras mais complexas. Dai a formacgao dos professores de Biologia demandar
um s6lido compromisso com a apropriacao desses conceitos construidos pela area, assim como
o dominio de praticas pedagdgicas que auxiliem os estudantes a compreenderem esses conceitos
¢ a utiliza-los além do meio escolar (Krasilchik, 2008).

Esse entendimento de Krasilchik (2008) sobre o aprendizado além do meio escolar
corrobora com as afirmagdes de Carvalho e Gil-Pérez (2011). Para os autores, os professores
necessitam de uma formac¢ao adequada que lhes permita compreender que o ensino de Ciéncias
vai além da transmissdo de conhecimentos e destrezas, que ndo ¢ algo espontineo e

essencialmente simples. Krasilchik (2008) ainda alerta para a necessidade do trabalho com
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questdes éticas e com as dificuldades que o futuro docente ird enfrentar, como o relacionamento
com os futuros alunos, o trato com situacdes dificeis — como, por exemplo, a auséncia de
recursos — ou mesmo questdes de ordem burocratica.

Dessa forma, hd uma demanda significativa de estudos sobre o curriculo e quais
conhecimentos os professores de Ciéncias precisam adquirir. Acerca dessas reflexoes,
entendemos que o eixo fundamental de formagio do professor esta no curriculo. E por meio

deste que responderemos perguntas do tipo:

Que tipo de docente queremos formar? [..] Que base de conhecimentos e de
competéncias os estudantes devem possuir ao final de sua formacao? [...] Quais sdo as
exigéncias comuns que devem guiar as praticas individuais e coletivas de formagao e
dar-lhes uma coeréncia, a fim de evitar que sejam apenas um agrupamento de cursos e
estagios, de disciplinas e conhecimentos dispares? (Tardif, 2008, p.20)

Na visdo de Tardif, um projeto (curriculo) de um programa de formacao resulta da
visdo coerente e partilhada da comunidade educativa, ou seja, dos atores que contribuem e
participam dessa formagdo. Do contrario, haverd uma diferenca marcante entre os objetivos
almejados pelo curriculo e a pratica que prevalece entre os professores nas salas de aula
(Carvalho; Gil-Pérez, 2011). Os estudiosos citados vinculam-se, em sua maioria, ao modelo de
formacao denominado de racionalidade pratica, que surgiu em oposi¢do ao modelo da
racionalidade técnica.

Os modelos de formagdo desses tedricos citados, apesar de suas particularidades,
podem ser considerados como modelos da racionalidade critica. Diniz-Pereira (2014) recorda

que a esséncia da Formacgao de Professores ¢ pautada em trés modelos estudados a seguir.

2.1.1 Modelos de Formacao de Professores

No primeiro modelo de formagdo de professores, denominado racionalidade técnica,
o segundo modelo ¢ pautado na racionalidade pratica; o terceiro, por sua vez, se enquadra na
racionalidade critica (nos trés modelos, enquadram-se tipos diferentes com algumas
especificidades entre eles).

Os modelos baseados na racionalidade técnica, ou de epistemologia positivista da
pratica, sdo os mais difundidos no que concerne a formagdo de professores. Segundo esse
modelo, as questdes educacionais sdo tratadas na forma de problemas “técnicos”, que serao
resolvidos por meio de procedimentos racionais da ciéncia. A pratica docente ¢ orientada por
normas e padrdes previamente elaborados por pesquisadores especializados, com o poder de

fornecer a ciéncia basica e aplicada para resolver os problemas na pratica. O professor tem o
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papel de acatar e aplicar os direcionamentos dos especialistas. O ensino ¢ eficaz e possui uma
formula pronta, cujo sucesso € garantido se as instrugdes forem seguidas de forma rigida (Diniz-
Pereira, 2014).

Nesses modelos, o curriculo tem propriedade hierarquica e normativa, € os programas
possuem visdo tecnicista. Na sua organizacdo disciplinar, primeiro os licenciandos devem
compreender a ciéncia basica e aplicada e, depois, devem adquirir habilidades para solug¢ao dos
problemas reais. Diniz-Pereira (2014, p. 36) aponta que ¢ possivel resumir a visdo da

racionalidade técnica na formacao de professores da seguinte forma:

O professor € visto como um técnico, um especialista que rigorosamente pde em pratica
as regras cientificas e/ou pedagogicas. Assim, para se preparar o profissional da
educagdo, conteudo cientifico e/ou pedagdgico ¢ necessario, o qual servird de apoio
para sua pratica. Durante a pratica, professores devem aplicar tais conhecimentos e
habilidades cientificas e/ou pedagogicas.

Nesses moldes, o professor fica preso na aplicagao técnica do seu trabalho e ndo sobra
tempo/espaco para reflexdo sobre valores politicos e sociais. Apesar das criticas constantes,
esse ¢ um método muito difundido em diversos paises em desenvolvimento, fomentado pelas
mesmas instituigdes, como o Banco Mundial (BM), por exemplo (Diniz-Pereira, 2014).

Diante do crescente movimento de criticas ao modelo tecnicista, o proprio Banco
Mundial, citado como instituicdo de fomento, tem se apropriado dos discursos do segundo
modelo discutido aqui, o0 modelo da racionalidade pratica. Diniz-Pereira e Zeichner (2017)
apontam que esse apoderamento se dd no intuito de manter seu controle sobre os programas de
formacao de professores. Essa apropriacao generalizada nos anos recentes tem apontado para a
necessidade de uma transformagado no conceito (Pimenta, 2006).

O segundo modelo, de racionalidade pratica, demonstra que uma sistematizagao
técnica ¢ contraria a realidade educacional. A pratica pedagogica ndo pode ser resumida a um
simples controle técnico, € a aprendizagem nao € algo alcangavel com a aplicacao de um kit
pronto. Esse processo demanda espago para reflexdo na sua propria pratica por meio do
“conhecimento da a¢do” e “reflexdo na acdo”. O professor se posiciona como pesquisador na
sua propria pratica e constroi uma nova teoria (Schon, 1983).

O professor delibera sobre sua propria conduta em cada caso particular e busca
resolver cada situagdo-problema de acordo com sua reflexdo a partir do seu conhecimento
anterior. Alguns criticos a esse modelo sugerem que ha uma desconsideracdo demasiada da
teoria em favor da pratica, que pode beirar a subjetividade exagerada da pratica pedagdgica

(Carr; Kemmis, 1986).
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Nesse cendrio, o terceiro modelo, da racionalidade critica, encontra seu espaco. Ele
exalta a necessidade de uma visdo politica sobre a formagao docente. “Os modelos técnicos t€ém
uma concepc¢do instrumental sobre o levantamento de problemas; os praticos tém uma
perspectiva mais interpretativa e os modelos criticos t€m uma visao politica explicita sobre o
assunto” (Diniz-Pereira, 2014, p. 40).

Nesse modelo, a palavra-chave ¢ a pesquisa. Essa pesquisa ndo encerra em si mesma,
mas possui o entendimento de que sua agdo consiste em pratica social e transformadora. Essa
concepgdo politica foi desenvolvida por Freire, que, através do método do “didlogo de
levantamento de problemas”, coloca o professor como responsavel pelo levantamento de
problemas e orientador de um diadlogo critico em sala de aula. O curriculo ¢ democratico e
centrado no aluno, construido a partir de vivéncias (Diniz-Pereira, 2014, p. 40).

O ensino visa a emancipag¢ao individual e social dos sujeitos, e € pautado nos valores
de racionalidade, justiga e satisfacdo. O professor se apresenta como mediador e provocador no
levantamento de problemas, estimulando a formacdo critica e politica de seus estudantes
(Schon, 1992). As orientagdes criticas desafiam os professores formadores a auxiliar os
principiantes no desenvolvimento de praticas escolares fundamentadas em principios de
igualdade e justica (Garcia, 1999).

Ao analisarmos os diversos modelos de formacao docente, torna-se evidente que a
concepgdo de curriculo ocupa uma posicdo central nas discussdes. Essa perspectiva ¢
fundamental para compreendermos as diferentes abordagens curriculares e suas implicagdes na
formagdo de professores. Portanto, consideramos relevante refletir sobre alguns aspectos que

envolvem a tematica.

2.1.2 Curriculo de Formac¢ao Docente

No seu percurso histdrico, a terminologia curriculo adotou diferentes significados e
denominagdes, de acordo com os contextos histdrico e social, ou ainda com o autor estudado.
Sacristan (2020) cita que o curriculo ndo se resume a um conceito, mas sim a uma constru¢ao
cultural complexa com perspectivas diversas que produzem diferentes pontos de vista.
Etimologicamente, a palavra origina-se do latim curriculum, que, na Roma Antiga, era utilizado
para designar carreira. Em linguas modernas, o conceito apresenta dois sentidos: a vida
profissional e seus éxitos; e a carreira do estudante, mais especificamente, os contetidos deste

percurso e sua organizagao.
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De origem recente na perspectiva pedagogica, o curriculo tem se revelado de grande
relevancia nos discursos das questdes educacionais. A relevancia da historia da educagdo na
constru¢do de curriculos esta relacionada com a compreensao de sua influéncia na produgdo
dos diferentes discursos presentes nesses curriculos (Silva, 2003). Apesar disso, reconhecemos
que esse termo nao engloba toda a realidade da educacdo, mas se constitui em um nucleo de
grande significagdo enquanto ferramenta de regulagdo das praticas pedagdgicas (Sacristan,
2013).

Sacristan (2013) aponta que, na tentativa de facilitar seu entendimento, costuma-se
simplificar sua conceituacdo. De acordo com esse conceito simplificado, curriculo ¢ “o
conteudo cultural que os centros educacionais tratam de difundir naqueles que os frequentam,
bem como os efeitos que tal contetido provoca em seus receptores” (Sacristan, 2013, p. 10).
Dessa forma, ele ¢ o produto do plano cultural defendido pelas instituigdes, mediante os
contetdos ensinados e os valores difundidos. Sua fun¢do é, ao mesmo tempo, organizadora e
unificadora.

Apesar dessa simplicidade conceitual citada, ao desvelar suas origens, implicagdes e
agentes envolvidos, nota-se o cruzamento de muitas dimensdes, situagdes e dilemas que

demandam reflexao e posicionamento.

Em sua origem, o curriculo significava o territério demarcado e regrado do
conhecimento correspondente aos contetidos que professores e centros de educagéo
deveriam cobrir; ou seja, o plano de estudos proposto e imposto pela escola aos
professores (para que o ensinassem) ¢ aos estudantes (para que o aprendessem) [...] Em
termos modernos, poderiamos dizer que, com essa inven¢ao unificadora, pode-se, em
primeiro lugar, evitar a arbitrariedade na escolha do que sera ensinado em cada situagao,
enquanto, em segundo lugar, se orienta, modela e limita a autonomia dos professores.
Essa polivaléncia se mantém nos nossos dias (Sacristan, 2013, p. 17).

Se, na sua origem, o curriculo se preocupava apenas em delimitar, fragmentar,
selecionar, ordenar e classificar; nos dias atuais, ele tem buscado estabelecer sua funcao
unificadora e inclusiva. Ao mesmo tempo em que tem o poder de inclusdo, tornando-se “um
instrumento essencial para falar, discutir, contrastar novas visdes sobre aquilo que acreditamos
ser a realidade da educagao” (Sacristan, 2013, p. 09). O curriculo possibilita imaginar o futuro,
“uma vez que reflete o que pretendemos que os alunos aprendam e nos mostra aquilo que
desejamos para eles, de maneira que acreditamos que possa melhorar” (Sacristan, 2013, p. 09).

Nesse contexto, o curriculo tem a capacidade e o poder de inclusdo de ideias e culturas.
Entretanto, os vestigios do seu uso no passado ainda se manifestam de forma expressiva e ainda
modelam e limitam a autonomia docente. Esse poder regulador do curriculo tem origem, junto
com a divisdo em classes, graus, método, tempo de escolaridade, etc. Essa regulacio partiu da

necessidade de organizar contetidos de acordo com o desenvolvimento dos estudantes e, como
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consequéncia, constitui os padrdes de “sucesso ou fracasso, o normal ou anormal, o quanto ¢
satisfatoria ou insatisfatoria a escola, quem cumpre o que é estabelecido e quem ndo o faz”
(Sacristan, 2013, p. 19).

Nesse cenario, o curriculo se mostra como “uma inven¢do reguladora do contetdo e
das praticas envolvidas nos processos de ensino e aprendizagem” (Sacristan, 2013, p. 19). Esse
poder regulador ocorre por meio das imposi¢des e determinagdes de conteudos, prazos,
periodos, progressdes, exigéncias, sequéncias, etc. Mais tardiamente, o curriculo aparece
também atrelado a produgdo do pensamento educacional, alcangando sua presenca maxima nos
movimentos de educagdo em massa. Foi naquele momento que se sentiu a necessidade de uma
organizac¢do e posterior controle dos sistemas educacionais. Sua contribui¢do permitiu que se
refletisse, examinasse € criticasse a escola (Sacristan, 2013).

Na defini¢ao proposta por Moreira (2001, p. 68), curriculo ¢ o conjunto de

[...] todas as experiéncias organizadas pela escola que se desdobram em torno do
conhecimento escolar. Incluo no ambito do curriculo, assim, todos os planos com base
nos quais a escola se organiza, como a materializacao desses planos nas experiéncias e
relagdes vividas por professores e alunos no processo de ensinar e aprender
conhecimentos.

Nessa perspectiva, ¢ pelo conhecimento que se visa alcancar as metas definidas para
um curso, escola ou sistema educacional. Silva (2003, p. 14) afirma que “a questdo central que
serve de pano de fundo para qualquer teoria do curriculo € a de saber qual conhecimento deve
ser ensinado”. Essa centralidade do conhecimento no curriculo tem origem na década de 1970,
com a teoria curricular critica. Segundo essa teoria, o curriculo € um meio para a reflexdo e a
compreensdo das relacdes entre conhecimento escolar e poder (Moreira, 2001).

De acordo com Sacristan (2013, p. 151), “sempre houve paises, classes sociais, grupos
e individuos que detém mais poder que os outros, controlando as informacdes consideradas
valiosas para a defesa de sua hegemonia”. Nesse contexto histérico, aqueles que possuiam mais
conhecimento o utilizavam como meio de obter mais oportunidades e aproveitar a vida com
mais refinamento. Esses grupos, considerados dominantes, decidem qual conhecimento deve
ser partilhado em massa na sociedade e qual deve ficar restrito a alguns grupos. O autor cita
ainda que essa realidade ¢ capaz de gerar e perpetuar uma série de desigualdades e exclusoes.

Percebemos até aqui que o curriculo ndo ¢ um objeto pronto e acabado, mas sim uma
teoria, como na visdo de Tomaz Tadeu da Silva (2003, p. 11), “esperando para ser descoberta,
descrita, explicada”. Sobre as teorias do curriculo, Silva (2003) narra que, em seu percurso

histérico, elas passaram por perspectivas denominadas tradicionais, criticas e pds-criticas.
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As teorias tradicionais surgiram nos Estados Unidos da América (EUA), com o modelo
organizacional de Frederick Taylor e John Franklin Bobbitt, entre outros defensores. Buscavam
essencialmente igualar os projetos educacionais a sistemas industriais. Elas concebem o
curriculo como uma questao meramente técnica. Seu estudo se resume em refletir quais sao as
melhores e mais eficientes formas de organizé-lo para que se chegue mais facilmente a
aquisi¢ao dos conhecimentos e saberes dominantes (Silva, 2003).

Em oposi¢do as teorias tradicionais, surgiram as teorias criticas na década de 1960.
Esse foi um periodo de muitas transformagdes em diversos cendrios, incluindo o educacional.
Silva (2003) cita que a perspectiva ndo se desenvolveu de forma unilateral. Diversos autores,
como Louis Althusser; Samuel Bowles e Herbert Gintis; Pierre Bourdieu e Jean-Claude
Passeron; Michael Apple; Henry Giroux; e no Brasil Paulo Freire e Dermeval Saviani, entre
muitos outros, debrucaram-se sobre teorias diferentes com viés critico.

Diante de tantas compreensdes distintas, as teorias criticas do curriculo encontram seu
ponto de confluéncia no momento em que refletem o papel de cada individuo na construgdo dos
curriculos e expdem as contradigdes e ambiguidades ali presentes. Elas representam uma
inversdo aos fundamentos das teorias tradicionais e contribuem para que a escola deixe de ser
um ambiente de mera reprodugdo (Silva, 2003).

As teorias pos-criticas estdo atreladas a um fenomeno denominado multiculturalismo
e a apresentagdo do curriculo como tnica forma de resisténcia a reproducao das desigualdades
sociais no cendrio educacional. Questdes como relagdes de poder, etnia, raca e género se
configuram em uma nova problematica que precisa ser inserida no curriculo (Silva, 2003).

Antes de pensarmos sobre o curriculo e a formagdo de professores, € preciso levar em
consideragdo que vivemos em uma sociedade cada vez mais multicultural, carregada “de
culturas, etnias, religides, visdes de mundo e outras dimensdes das identidades” (Moreira, 2000,
p. 3). Como resultado dessa diversidade, muitas vezes as relagdes sdo carregadas de tensoes,
conflitos e lutas por afirmacdes e representacdes dos diferentes grupos. Essas lutas sdo
originadas da resisténcia as relagdes de poder existentes no contexto social e politico das
comunidades e se manifestam na forma de preconceitos e discriminagdes. Essa € uma realidade
presente nos diversos espacgos sociais, ¢ nao diferente, no ambiente universitario (Moreira,
2001).

Refletir sobre os discursos presentes no curriculo demanda considerar o carater
multicultural da sociedade e suas politicas educacionais neoliberais dominantes, com
mecanismos discriminatorios ou silenciadores, tentativas de homogeneizagao e estimulo a

competitividade e a produtividade. O curriculo representa uma escolha cultural realizada em
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um vasto campo de possibilidades, sendo, dessa forma, concebido como uma pratica de
significagdo expressada em meio a conflitos e relagdes de poder (Moreira, 2001).

Especificamente sobre a formagao de professores, costuma-se associar com frequéncia
o curriculo ao conjunto de disciplinas ofertadas em determinado curso, ou a ideia de plano, por
exemplo. Moreira (2001, p. 5) direciona que os curriculos visam inicialmente responder a
questdes do tipo: “Que professores estdo sendo formados; e que professores deveriam ser
formados?”. Nesse cenario, essas questdes sdo o ponto de partida para a construcao dos
curriculos de formacao (Moreira, 2001).

Sacristan (2013) vai além e levanta outros questionamentos. Para o autor, ¢ preciso
investigar se os curriculos de formagao permitem aos professores refletir e superar concepgoes
técnicas e reprodutivistas de relagdes de poder; se o curriculo se apresenta como elemento para
o aumento do profissionalismo dos professores, melhoria na formagao e aumento da autonomia,
permitindo questionar os valores difundidos nas instituicdes formadoras; se o curriculo se
relaciona mais com as decisdes amparadas no juizo dos professores ou em questdes
administrativas.

A nogao de curriculo na formacgao de professores também se apresentou de diferentes
modos, a depender do contexto sdcio-histoérico regente. Na abordagem eficientista do curriculo,
proxima a década de 1950, observa-se a inten¢ao de oferecer um curriculo cientifico e moderno
para a época. Os esforcos se concentraram em buscar solugdes técnicas para o ensino, € 0
treinamento individual prevalecia sobre as reflexdes coletivas. S6 se ouvia a voz dos formadores
e das normas. Os professores permaneciam no mais absoluto siléncio.

Nas décadas de 1970 e 1980, as teorias curriculares de formacdo comegaram a pensar
de forma mais ampla, incluindo elementos como ‘“sujeito, sociedade, cultura, relacdes de
comunicagdo, suporte técnico, procedimentos de avaliagdo” (Imbernon, 2013, p. 492).

A introdugdo desses elementos provocou uma mudanca fundamental nos objetivos do
curriculo, e a formagao de professores passou a adotar um novo enfoque. A implementagao de
um curriculo, a partir dessa nova visdo, s6 pode ocorrer com a colaboragao dos professores.
Para ser moldado, o curriculo deve estar na mao dos professores. Imbernon (2013) compara o
curriculo a uma massa de barro que, dependendo das circunstancias, adotara uma ou outra
forma, e cita como exemplo as diferentes formas como os sujeitos recebem informagao. Assim,
nao ¢ possivel que os professores trabalhem com curriculos engessados.

A formacao de professores deve ocorrer em equilibrio entre os esquemas tedricos da
area e os esquemas praticos predominantes na instituicao e na aula. Os elementos devem estar

presentes, mas sempre tendo em vista o protagonismo dos professores, que sdo sujeitos de sua
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propria formagdo. Essa constatagdo implica uma ruptura com os modelos tradicionais de
formagao de professores e a introdu¢ao de um novo conceito de curriculo (Imbernén, 2013).

Na contemporaneidade, surgem novos elementos nos processos de formagao, como
comunidade, cultura, rede, coletivo etc. A nogao de formagdo apenas académica comecga a ser
abandonada, comecando a se atrelar a saberes, experiéncias, sujeitos, posturas etc. A partir dai,
estabelece-se uma nova relagdo entre o conhecimento dos professores e sua capacidade de
investigar e refletir um curriculo adequado ao contexto (Imbernon, 2013).

Os documentos nacionais mais recentes que regem os curriculos da Educagdo Basica
¢ da Formacao de Professores do Brasil sao: a BNCC — Base Nacional Comum Curricular da
Educacdo Basica, normativa de 2017; e a BNCFP — Base Nacional Curricular de Formagao de
Professores, de acordo com as normativas de 2019 e 2024. Esses documentos encontram
amparo legal na lei 13.415 /2017, que determina a implantacao do Novo Ensino Médio, e atribui
mais poder a BNCC. Da mesma forma ela condiciona o rearranjo dos cursos de formacdo de
professores, especialmente quando em seu artigo 7, paragrafo oitavo determina “Os curriculos
dos cursos de formacao de docentes terdo por referéncia a Base Nacional Comum Curricular”
(Brasil, 2017a).

Os documentos estao pautados no Artigo 210 da Constituicdo Federal de 1988 e no
Artigo 26 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, LDB 9.394/1996. O texto da
BNCC estabelece o “carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educagdo Basica” (Brasil, 2017, p. 7). Com o objetivo de alinhar a formagao
de professores a aquisicao das aprendizagens propostas pela BNCC, surge a BNC Formagao.
Este documento parte do entendimento de que, para garantir aos estudantes as aprendizagens
previstas, ¢ necessario estabelecer as competéncias profissionais pertinentes. A proposta € que
os estudantes desenvolvam previamente as competéncias gerais previstas na BNCC, além das
aprendizagens essenciais para o pleno desenvolvimento e a formacdo integral do docente
(Brasil, 2019).

Esse direcionamento para a homogeneidade, entretanto, ¢ criticado por diversos
autores que defendem que um curriculo possui uma perspectiva discursiva e, dessa forma,
precisa fazer sentido e ser construido contextualmente, atender demandas e necessidades que
nao sdo homogéneas. Sujeitos diferentes ndo produzem nem mobilizam os mesmos saberes,
ndo se inserem nas mesmas experiéncias de vida, ndo constroem os mesmos projetos de futuro

(Lopes, 2018, p. 25).
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Aqui, Lopes (2018) evidencia que o documento apresenta uma visao distorcida de
curriculo, como algo estatico, pronto, com uma leitura uniforme, correta e obrigatoria; com
metas uniformes e projetos fixos. Apesar da meng¢ao aos curriculos complementares, que devem
atender as demandas locais, os direcionamentos imperativos do curriculo ndo deixam margem
para esse atendimento. A autora evidencia que ¢ de grande relevancia que se fagam diferentes
leituras desses documentos, a depender do contexto social e da realidade local.

Refletindo sobre os curriculos de Ciéncias, Sasseron e Carvalho (2011) enfatizam a
necessidade de sua relagdo com questdes sociais contemporaneas. As autoras citam a afirmagao

de Bybee e DeBoer:

O curriculo de ciéncias deve ser relevante para a vida de todos os estudantes, e ndo s6
para aqueles que pretendem seguir carreiras cientificas, e os métodos de instrucéo
devem demonstrar cuidados para a diversidade de habilidades e interesses dos
estudantes. (1994, p.376).

Nesse contexto, lembramos o destaque da BNCC ao processo investigativo que,
segundo o documento, deve ser o ponto central das situagdes didaticas planejadas para o Ensino
de Ciéncias durante toda a Educacao Basica. Dessa forma, os estudantes teriam a possibilidade
de refletir sobre seus conhecimentos e a relacdo com a realidade que os cerca. Esse processo
constitui-se no caminho para o alcance da alfabetizacao cientifica (Brasil, 2017).

Quando se refere a educagdo, € preciso que haja uma perfeita interagao entre a teoria
e a pratica. Entretanto, a BNCC propde a utilizacdo desta de maneira exacerbada e vazia, de
modo que ndo haja reflexdo sobre essa pratica realizada. Dessa forma, as instituigdes irao
contribuir mais com a reproducdo ¢ menos com a transformacdo social. O conhecimento
superficial da area também transforma o professor em um reprodutor mecanico de informagdes
(Rodrigues; Pereira; Mohr, 2023).

Apesar do discurso contemporaneo da BNCC de Ciéncias para o ensino investigativo
e a alfabetizacdo cientifica, pouca liberdade ¢ dada ao professor para inovar; além disso, o
esvaziamento dos contetidos da area contribui para a escassez das relagdes desses contetidos
com a realidade. Essa auséncia da opinido dos professores na construcao dos curriculos provoca
a divergéncia entre o que ¢ posto no curriculo e a pratica docente, citada por Carvalho e Gil-

Pérez (2011) e Carvalho (2021).
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2.2 O ENSINO INVESTIGATIVO

A origem do Ensino Investigativo (EI) ocorreu em oposi¢do ao ensino tradicional e
conteudista. “A organizagao dos contetidos escolares a partir de conceitos ¢ artificial, [...], os
conceitos sdo o ponto de chegada da Ciéncia e o ponto de partida sdo as questoes advindas da
realidade do estudo dos fendmenos que ali ocorrem e a constituem” (Carvalho, 2021, p. 8). De
acordo com a autora, no ensino esse processo ocorre da mesma forma. Quando o processo
educacional ¢ centrado em problemas investigativos sobre fendmenos, os estudantes t€m a
oportunidade de desenvolver o raciocinio hipotético-dedutivo.

Discorrendo sobre a Educagao, Orlandi (2012, p. 141) defende que a mesma “poderia,
se praticada como formadora do individuo na sua relagdo com o social e o trabalho, dar
condi¢des para que este sujeito 'soubesse' do efeito de sua intervengdo nas formas sociais”. Com
esse sentido, o objetivo primordial do EI é promover uma educacao cientifica de qualidade, na
qual os estudantes tenham a possibilidade de desenvolver habilidades que possam ser aplicadas
na sua constituicao como cidadao.

A perspectiva do EI surgiu pela primeira vez no século XIX, a partir das ideias
pedagbgico-cientificas de John Dewey, pedagogo e filésofo norte-americano de grande
influéncia nos movimentos de renovagdo educacional. A proposta de Dewey surgiu a partir de
experiéncias com escolas progressistas e a luz de criticas que suas teorias receberam. Na obra
“Experiéncia e Educacdo”, edi¢do de 2023, John Dewey destaca a liberdade dos estudantes
como base fundamental para o ensino. Essa proposta se opunha ao ensino tradicional e
impositivo que limitava o desenvolvimento intelectual e moral dos estudantes.

Para o autor, uma das a¢des mais relevantes seria o entendimento da dimensao e
experiéncia pessoal dos estudantes no processo de ensino e aprendizagem. De acordo com o
filésofo, a educagdo e a aprendizagem consistem na reorganizacdo e reflexao de experiéncias
vividas (Dewey, 2023). Na obra “Como Pensamos” (1959), o filosofo apresenta a ideia de
investigacao para os educadores.

Unindo pensamento e sentimento da ac¢do, Dewey apresenta os cinco passos do
pensamento reflexivo. Toda investiga¢do (inquiry) comeca com uma duvida genuina, algum
problema do cotidiano do estudante; esse ¢ o primeiro passo. O segundo passo ¢ o momento de
formular a pergunta de modo que ela possa ser analisada e que sua resposta seja completa. Na
terceira etapa ocorre o levantamento de hipoteses; ¢ nesse momento que os estudantes irdo

explorar a imaginag¢ao. No quarto passo, espera-se que ocorra uma estruturagao das hipoteses,
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ou seja, o enfrentamento delas com as condigdes existentes. Por fim, no quinto passo, € o

momento de colocar as hipoteses a prova (Figura 1) (Dewey, 1959).

Figura 1 — Os cinco passos do pensamento reflexivo

1° Passo Ocorréncia de um problema

2° Passo Elaboragdo do problema

3° Passo Construcao de hipoteses

4° Passo Raciocinio e comunicacao de ideias
5° Passo Verificagao da hipotese

Fonte: Dewey (1959); organizagdo das autoras

Na época do seu surgimento, suas ideias ndo foram amplamente abragadas, uma vez
que, naquele momento, havia predominancia do ensino tradicional, focado na disciplina e na
instru¢do educativa orientada pelo governo. Pimenta (2006) cita que alguns pontos na
pedagogia de Dewey sdo reducionistas, € que sua operacionalizacio ¢ imediatista, limitando os
resultados no campo individual. Entretanto, nas proprias palavras de Dewey: “ndo ¢
abandonando o velho que resolvemos qualquer problema” (Dewey, 2023, p. 13). E possivel
notar que o filésofo propunha que houvesse uma mudanga no processo educacional, ndo um
rompimento radical com o ensino da época, mas sim uma énfase nas experiéncias dos
estudantes com tal processo (Dewey, 2023).

A concepcao investigativa retornou aos discursos pedagdgicos no século XX e, apds
as corregOes de algumas falhas e a adogdo das ideias construtivistas, comegou a ganhar forca
no mundo mediante as revolucdes educacionais propostas. Essa proposta ainda sofreu algumas
mudangas, sendo bastante fortalecida pelas questdes ambientais a partir dos anos 1980, com a
publicacdo do documento estadunidense Science For All Americans, no qual os autores
apresentavam orientagdes acerca da natureza investigativa cientifica para o Ensino de Ciéncias
(Zompero; Laburu, 2011).

Sobre as concepgoes construtivistas, Scarpa e Campos (2018, p. 25) citam que:

Apesar de construtivismo ser um conceito amplo e que tem se esvaziado no nosso
tempo, [...] pode-se defender um consenso construtivista, que reune trés aspectos
principais: a valorizagdo das concepcdes prévias dos estudantes, a importancia das
interacdes entre individuo e objeto de conhecimento e a necessidade das interacdes
sociais na constru¢ao do conhecimento.

No Brasil, uma das precursoras de renome do EI foi a professora Anna Maria Pessoa

de Carvalho, em seus estudos e aplicacdes no Laboratorio de Pesquisa e Ensino de Fisica —
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LAPEF, da Universidade de Sao Paulo — USP. Local que originou centenas de pesquisas
relevantes na area e formou muitos estudiosos, como a professora Luicia Helena Sasseron, cujas
obras também foram estudadas na realizacao deste trabalho.

Refletindo seu embasamento tedrico, a aplicagdo do EI sustenta-se em trés pilares
tedricos, a saber: “entender como o individuo constroi seu conhecimento; como os alunos
constroem seu conhecimento na escola e como o conhecimento cientifico ¢ construido”
(Carvalho, 2021, p. 3).

O primeiro pilar encontra embasamento na epistemologia genética piagetiana. Esses
estudos, baseados em entrevistas com criangas e adolescentes, procuravam entender como o
conhecimento ¢ construido pela humanidade. Uma das conclusdes retiradas por Piaget (1976)
e seus colaboradores ¢ a relevancia de um problema para estimular a construcao do
conhecimento. Ao propor um problema para os alunos resolverem, Piaget (1976) dividiu o
ensino entre 0 meramente expositivo e aquele em que o aluno passa a refletir e auxiliar na
construcdo desse conhecimento. No seu entendimento, todo conhecimento se origina de um
conhecimento anterior. Esse € o principio geral das teorias construtivistas (onde ndo € possivel
iniciar uma nova aula sem levar em consideragdo as concepcdes prévias dos estudantes) (Piaget,
1976).

Utilizando os conceitos piagetianos como equilibracdo, desequilibragdo e
reequilibragdo, os conhecimentos cientificos sao construidos a partir dos conhecimentos

anteriores dos estudantes, que serdo readaptados (Piaget, 1976).

No ensino expositivo toda a linha de raciocinio esta com o professor, o aluno s6 a segue
e procura entendé-la, mas ndo ¢ o agente do pensamento. Ao fazer uma questdo, ao
propor um problema, o professor passa a tarefa de raciocinio para o aluno e sua agao
ndo ¢ mais a de expor, mas de orientar e encaminhar as reflexdes dos estudantes na
constru¢do do novo conhecimento (Carvalho, 2021, p. 3).

Outra condicao piagetiana importante ¢ a valorizacao do erro na constru¢ao de novos
conhecimentos. O erro, quando trabalhado e superado pelo aluno, tem a capacidade de ensinar
mais do que algumas aulas expositivas, uma vez que o aluno segue seu proprio raciocinio € nao
o do professor (Piaget, 1978).

O segundo pilar, por sua vez, soma-se ao primeiro ao levar em consideragdo a
constru¢do social do pensamento. Sobre essa relacdo, Carvalho embasa-se nos estudos de
Vygotsky (1984), que defende que as mais elevadas fungdes do cérebro sdo originadas dos
processos sociais. A interagdo social ndo se resume apenas a comunicacao entre professor e

aluno, mas também nas interagdes entre os alunos, nos meios pelos quais a comunicagdo ocorre,
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nos assuntos surgidos, nos valores culturais desses conteidos e em sua influéncia na constru¢ao
dos conhecimentos (Vygotsky, 1984).

Vygotsky (1984) também considera importante refletir sobre os artefatos culturais
utilizados na comunicacdo (a linguagem sendo a mais comum) e na transformagao da mente.
Dessa forma, a utilizacdo desses artefatos em sala de aula ndo deve passar despercebida pelo
professor. O estudioso ainda contribui com o conceito de ZPD — Zona de Desenvolvimento
Proximal. Essa teoria define a distancia entre o “nivel de desenvolvimento real”, ou seja, a
capacidade do aluno de resolver um problema sem ajuda; e o “nivel de desenvolvimento
potencial”, que consiste na capacidade de resolver determinado problema com ajuda ou
orientacao de um colega ou do professor.

Assim, o desenvolvimento real ¢ aquele consolidado, que o auxilia na resolug¢ao de
problemas individualmente. Lembrando que ele nao ¢ estatico, podendo aumentar a medida que
ocorrem novos processos de aprendizagem. J4 o desenvolvimento potencial ainda ndo foi
atingido, estd em processo; sdo as habilidades e os conhecimentos que podem ser alcangados
(Vygotsky, 1984).

Em sintese, esse pilar estimula a utilizagdo do trabalho em grupo dentro do contexto
escolar. Essas atividades, denominadas sociointeracionistas, concedem aos alunos a
oportunidade de trocar ideias e ajudar-se mutuamente. A visdo sociointeracionista tem
implicacdo no entendimento de que as interacdes entre professores e alunos e entre os alunos
devem levar a argumentacdo e a alfabetizacdo cientifica (Sasseron; Carvalho, 2011). O autor
ainda contribui com a ideia do respeito as concepgdes prévias dos alunos, que ele insere na zona
de desenvolvimento real (Vygotsky, 1984).

O terceiro pilar, por sua vez, busca embasamento tedrico sobre o conhecimento
cientifico. Dentre os autores estudados, Carvalho (2021) utiliza-se de forma expressiva de
Gaston Bachelard.

A teoria de Bachelard substitui o saber fechado e estatico, gerando um conhecimento
aberto e dindmico, denominado pelo filosofo de espirito cientifico. Diante dessas reflexoes,
compreendemos a relevancia da abordagem investigativa em sala de aula como fator de
fomento ao espirito cientifico dos estudantes. Bachelard destaca em suas obras que as ideias
cientificas possuem grande importancia pedagogica, além de refletirem questdes relacionadas
a escola, ao curriculo, ao professor e seus métodos de ensino, e ao aluno (Bachelard, 1996).

Compreendemos, assim, que Bachelard defende a necessidade de uma relacdo
docente-discente voltada para a troca de ideias e o intercambio de conhecimento entre professor

e aluno, e criticava, dessa forma, o ensino tradicional, direcionado para a transmissao de
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conhecimentos. Bachelard critica esse ensino tradicional ao entendé-lo como processo de
formagdo que depende da vivéncia real dos sujeitos com o objeto de estudo (Bachelard, 1996).
Sobre a sua teoria da resolucdo de problemas para alcangar determinada aprendizagem,

Bachelard destaca:

Surpreendeu-me sempre que os professores de Ciéncias, mais que os outros [...] ndo
reflitam sobre o fato de que o adolescente chega a aula de Fisica com conhecimentos
empiricos ja constituidos: trata-se, assim, ndo de adquirir uma cultura experimental, e
sim mais precisamente de mudar de cultura experimental, de derrubar os obstaculos ja
acumulados pela vida cotidiana (Bachelard, 1938, p. 18).

Aceitar a proposta de Bachelard ¢ passar de uma experimentagao espontanea para uma
experimentacdo cientifica real. Bachelard propde uma ruptura epistemologica com o
conhecimento imediato e intuitivo, defendendo que o verdadeiro conhecimento cientifico
emerge da constante revisao e retificagdo das ideias pré-existentes. Essa abordagem enfatiza a
importancia de questionar as concepgoes estabelecidas e de adotar uma postura investigativa
que valorize a divida e a busca incessante pela compreensdo (Carvalho, 2013; Bachelard,
1938).

Diversos autores concebem o Ensino Investigativo (EI) de maneiras distintas; no
entanto, outras denominagdes sao frequentemente utilizadas com o mesmo objetivo. Apesar das
particularidades de cada abordagem, ha um consenso de que essa concepgao se fundamenta no
levantamento inicial de uma problematica. Ao ser resolvida pelo estudante, essa problematica
contribui para o desenvolvimento de habilidades e competéncias, forja argumentos e constroi o
conhecimento ao longo do processo (Carvalho, 2013).

Sasseron (2015, p. 58) descreve que o EI:

Caracteriza-se por ser uma forma de trabalho que o professor utiliza na intengao de fazer
com que a turma se engaje com as discussdes e, a0 mesmo tempo em que travam contato
com fendmenos naturais, pela busca de resolu¢do de um problema, exercitam praticas
e raciocinios de comparagao, analise e avaliag@o bastante utilizadas na pratica cientifica.

Assim, a abordagem investigativa possibilita ao estudante solucionar problemas e
estabelecer relagdes causais para explicar o fendomeno estudado, sendo utilizada como estratégia
metodoldgica que permite a participagao ativa dos estudantes em sala de aula (Sasseron, 2015).

Os estudantes que estudam conteudos nessa abordagem tornam-se alfabetizados
cientificamente e, dessa forma, se apropriam das praticas epistémicas da Ciéncia, aproximando-
se dela e podendo se posicionar criticamente diante de questdes do cotidiano, como, por

exemplo, entendendo propagandas e noticias e modificando habitos (Sasseron, 2015).
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2.3 ALFABETIZACAO CIENTIFICA

Baseados na analise dos resultados de estudantes da América Latina em avaliagdes
internacionais, assim como no cenario educacional de ampla recusa da Ciéncia por estes
estudantes, e ainda no contexto histérico social contemporaneo; Cachapuz e colaboradores
(2005) pautaram algumas consideracdes importantes sobre “A necessaria renovagdo do ensino
de Ciéncias”. Enfatizamos que os objetivos dessas avaliacdes nao se resumem a afericdao de
conteudos conceituais, mas sim, avaliar “os processos ¢ habilidades e contextualizacdo do
conhecimento cientifico” (Carvalho, 2021, p. 2). O referido livro inicia destacando a
necessidade de uma educagdo cientifica democratica, na qual todos os cidaddos possam

participar na tomada fundamentada de decisdes de uma sociedade.

Necessitamos, pois, de assumir um compromisso para que toda a educacao, tanto formal
(desde a escola primaria até a universidade) como informal (museus, média...), preste
sistematicamente atencdo a situagdo do mundo, com a finalidade de proporcionar uma
percepgdo correta dos problemas e de fomentar atitudes e comportamentos favoraveis
para construir um desenvolvimento sustentavel. Deste modo pretende-se contribuir para
formar cidaddos e cidadds conscientes da gravidade e do carater global dos problemas
¢ prepara-los para participar na tomada de decisdes adequadas (Cachapuz et al., 2005,

p. 14).

Por diversos momentos, os autores defendem a urgéncia de reformas educativas no
campo das Ciéncias para o desenvolvimento das pessoas e dos povos (Cachapuz et al., 2005).
Entendemos, assim, que o objetivo da educacao cientifica ¢ formar cidaddaos que participem
ativamente das discussoes e decisdes a respeito de problemas cientificos e tecnoldgicos.

Para os autores, um pais deve ter condi¢des de satisfazer as necessidades do seu povo.
Por outro lado, a populagdo precisa estar preparada para reivindicar direitos e auxiliar nas
decisdes de forma fundamentada. Assim, os estudantes, desde o inicio da vida escolar,
necessitam aprender a resolver problemas concretos que visem satisfazer as demandas da
sociedade. Essa relagdo de problemas com a constru¢do do conhecimento encontra respaldo
tedrico em Bachelard (1996, p. 11), quando ele propde que “todo o conhecimento € a resposta
de uma questao”. O autor ja considerava a inser¢do da cultura cientifica nos estudantes uma
necessidade inadidvel.

Atualmente, nds vivemos em um mundo repleto de produtos da indagacao cientifica.
Todas as pessoas utilizam, de alguma forma, esses produtos, sejam eles cientificos ou
tecnologicos. Assim, mesmo de forma inconsciente, necessitamos fazer escolhas
cotidianamente. Com regularidade, nos deparamos com problemas concretos que serdo

resolvidos por meio da Ciéncia ou da tecnologia. Se a grande maioria da populacdo nao estiver
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engajada nas decisdes e na busca pela solugdo desses problemas, essas ficardo a cargo de uma
pequena e elitizada parcela da populagdo (Cachapuz et al., 2005).

E nesse terreno que a Alfabetizagio Cientifica (AC) “planta sua semente”,
esclarecendo de antemdo que o termo AC vai além do vocabulério e aceita um grande nimero
de variagdes conceituais e organizacionais. O ponto de convergéncia entre essas diferentes
correntes ¢ a necessidade de ir além da transmissdo do conteudo de conhecimento cientifico
(Cachapuz et al., 2005).

Dessa forma, o objetivo da AC ¢ ampliar as oportunidades de os estudantes
aprenderem Ciéncias além dos conceitos cientificos, entendendo como a Ciéncia funciona, os
procedimentos utilizados, bem como as relagdes CTSA — ‘Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-
Ambiente’.

Dessa forma, preparar cidadaos para uma participagdo ativa em suas sociedades, na
tomada de decisdes e na reivindicacao de direitos que se referem a Ciéncia, a Tecnologia e ao
Meio Ambiente (Scarpa; Sasseron; Silva, 2017).

O surgimento do interesse em “alfabetizar cientificamente” data do ano de 1958, com
a publicacdo Science Literacy: It 's Meaning for American Schools, de Paul Hurd (Sasseron;
Carvalho, 2011). Assim como o termo EI, a AC também encontra diferentes variedades de
conceitos ¢ denominagdes, como ‘“‘enculturacdo cientifica”, “letramento cientifico”, entre

outros. Sasseron e Carvalho pautam-se no conceito de alfabetizagdo concebido por Paulo Freire:

[...] usaremos o termo alfabetizac@o cientifica para designar as ideias que temos em
mente e que objetivamos ao planejar um ensino que permita aos alunos interagir com
uma nova cultura, com uma nova forma de ver o mundo e seus acontecimentos, podendo
modifica-los e a si proprio através da pratica consciente propiciada por sua interagao
cerceada de saberes, de nogdes e conhecimentos cientificos, bem como das habilidades
associadas ao fazer cientifico (Sasseron; Carvalho, 2011, p.61).

Nesse contexto, as autoras defendem que a AC promove, nos estudantes, o dominio
das questdes sociocientificas, de modo que possam se posicionar criticamente frente as
diferentes realidades e estejam cientes das transformagdes decorrentes da educacao.

Diante das multiplicidades conceituais, nos ancoramos nos Eixos Estruturantes da AC

propostos por Sasseron e Carvalho:

O primeiro refere-se a compreensdo basica de termos, conhecimentos e conceitos
cientificos fundamentais e concerne na possibilidade de trabalhar com os alunos a
construgdo de conhecimentos cientificos necessarios para que seja possivel aplica-los
em situagdes diversas e de modo apropriado em seu dia-a-dia. [...] O segundo eixo
preocupa-se com a compreensao da natureza das ciéncias e dos fatores éticos e politicos
que circundam sua pratica. Reporta-se, pois, a ideia de ciéncia como um corpo de
conhecimentos em constantes transformagdes. [...] O terceiro eixo compreende o
entendimento das relacdes existentes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e meio-
ambiente. Trata-se da identificagdo do entrelacamento entre estas esferas (Sasseron;
Carvalho, 2011, p. 75).
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As autoras defendem que as propostas didaticas que forem criadas com base nesses
trés eixos podem fomentar a AC, conferindo oportunidades de trabalhar problemas que
envolvem a sociedade e o ambiente. Nesse contexto, uma pessoa alfabetizada cientificamente
tem, entre outras, as seguintes habilidades:

a) Ler e escrever, posto que, toda a comunicagdo cientifica ocorre por meio da
escrita.

b)  Utilizar conceitos, hipoteses e teorias cientificas, além de integrar valores para
tomar decisdes responsaveis e distinguir resultados cientificos de opinido pessoal.

c)  Compreender a influéncia da sociedade sobre a ciéncia e as tecnologias.

d)  Compreender os limites da utilizagdo da utilidade das ciéncias e das tecnologias
para o bem-estar do ser-humano.

e) Apreciar a estimulacao intelectual produzida pelas ciéncias.

f) Compreender o papel da teoria e da histéria nos processos cientificos.

g)  Conhecer as fontes validas de informagao.

Convém salientar que a AC ndo ¢ apenas uma lista de topicos a cumprir, mas também
uma proposta de acdo do professor em sala de aula, de modo que ele busque inserir o aluno no
processo de investigagdo, proporcionando oportunidades de aprofundamento do seu
conhecimento (Scarpa; Sasseron; Silva, 2017). Nesse contexto, defendemos a necessidade de
os estudantes tomarem “decisdes pessoais ou politicas inteligentes sobre questdes médicas ou
tecnologicas” (Sasseron; Carvalho, 2011, p. 71).

Cachapuz e colaboradores (2005) tracam uma lista de fatos historicos, em que a
participagdo popular teve carater decisivo na agilidade das agdes. A primeira situacao citada no
livro foi o envenenamento por DDT (diclorodifeniltricloretano, potente veneno utilizado em
paises subdesenvolvidos para o controle de pragas e endemias) na década de 1950, por exemplo,
que foi denunciado por Rachel Carson'. A cientista recebeu duras criticas por seu trabalho, que
apresentava inimeras evidéncias sobre os efeitos nocivos do pesticida. Carson obteve
reconhecimento quanto aos riscos do DDT dez anos depois, com o apoio de grupos de cidadaos

sensiveis aos seus argumentos. Esses chamados 'ativistas informados' foram essenciais na luta

1 Rachel Carson, norte-americana, atuou como bidloga marinha, ecologista ¢ escritora. Sua obra de
destaque foi o livro “Silent Spring” (Primavera Silenciosa), publicado em 1962. A obra ¢ considerada o grande
fator desencadeador do movimento ambientalista moderno. O livro alerta, de forma bastante poética, para as
consequéncias do uso liberal dos pesticidas sintéticos. Infelizmente, Rachel estava bastante fragilizada pelo avango
do cancer de mama em metastase. Assim, ela teve pouca energia para reagir as criticas e presenciar algumas das
cerimonias em sua homenagem no final da vida. Rachel Carson morreu em 1964 (Bonzi, 2013).
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para convencer a comunidade cientifica a estudar de forma mais rigorosa os efeitos do DDT, e,

por fim, os legisladores foram obrigados a assinar sua proibi¢ao (Cachapuz et al., 2005).
Destacamos que as decisdes tomadas pelos cidadaos influenciam ndo somente sua vida

particular, mas, em maior ou menor grau, a sociedade que os cerca, podendo inclusive instigar

e interferir na tomada de decisdes por parte das autoridades (Figura 2).

Figura 2 — Regularidades no percurso de grandes decisdes da comunidade cientifica

Estudo e opinido cientifica

Pressao dos ativistas
informados

Estudos mais detalhados
da comunidade cientifica

Parecer Legal

Fonte: Cachapuz et al. (2005), organizacao das autoras

Atualmente, diversos outros exemplos podem ser citados sobre esse movimento. Por
exemplo, a repulsa em larga escala a comercializagdo precipitada e pouco transparente de
alimentos transgénicos, com o apoio de um amplo setor da comunidade cientifica, gerou frutos
significativos e obrigou as empresas a adotarem medidas mais claras de pesquisa e
comercializa¢do (Cachapuz et al., 2005)

A pandemia da Covid-19? impulsionou avangos cientificos na area de satide publica;
entretanto, evidenciou a realidade dos movimentos pseudocientificos, anticientificos e
negacionistas da Ciéncia. Além disso, diante da atual facilidade de transmissao de informagdes,
também ocorreu um fendmeno denominado ‘infodemia’ pela Organizagdo Mundial da Saude
(OMS): noticias carregadas de desinformacao e anticiéncia (fake news) acerca da Covid-19,
muitas vezes com o intuito de fundamentar debates politicos (OMS, 2020).

Um retrocesso na area ambiental e da saude publica, ndo acompanhado por todos, ¢ a
tramitagdo do Projeto de Lei 6299/2022, conhecido como “PL do Veneno”. Entre outras

medidas, o projeto facilita o registro de agrotdxicos no Brasil e prevé a proibi¢cdo do termo em

2 A pandemia da Covid 19 foi uma emergéncia sanitaria de impacto internacional que perdurou entre
os anos de 2020 a 2023, ocasionando a morte de milhdes de pessoas no mundo inteiro (Segata, 2020).
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livros didaticos e rotulos de produtos. Com a aprovacdo do projeto, estima-se que o pais
alcangard um novo recorde na utilizacdo desses produtos, ja que lidera o ranking dos paises
consumidores (Vasconcelos, 2018).

Muitos outros exemplos poderiam ser citados a respeito dessa importancia. Nesse
contexto, defendemos que um modo eficaz de alcancar a AC € por meio do EI (Sasseron, 2018).
A seguir, explicitamos com maior detalhamento o que ¢ o EI e como ocorre sua

operacionalizagao.

2.4 O ENSINO POR INVESTIGACAO NA PRATICA

Para que os alunos sejam alfabetizados cientificamente, ¢ necessario organizar as aulas
de modo compativel com os referenciais tedricos. Essa ndo ¢ uma tarefa facil, uma vez que a
sala de aula é um ambiente diferente tanto dos laboratdrios cientificos quanto dos estudos de
Piaget e Vygotsky (Carvalho, 2013).

Nessa proposta, o Ensino por Investigagao (EI) ¢ uma abordagem didatica que nao se
associa a uma unica estratégia ou a um conjunto especifico delas, mas sim a um conjunto de
acOes e praticas realizadas pelo professor, nas quais se prioriza a liberdade intelectual dos
alunos para a investigagdo de um problema, estimulando sua capacidade intelectual e
argumentativa, promovendo, dessa forma, a alfabetizacdo cientifica (Carvalho, 2013)

A autora define o EI como:

O ensino dos conteudos programaticos em que o professor cria condi¢cdes em sua sala
de aula para os alunos: Pensarem, levando em conta a estrutura do conhecimento;
falarem, evidenciando seus argumentos e conhecimentos construidos; lerem,
entendendo criticamente o conteudo lido; escreverem, mostrando autoria e clareza nas
ideias expostas (Carvalho, 2018, p. 766).

Desse modo, seu objetivo ndo ¢ apenas ensinar, mas fomentar a capacidade de falar,
argumentar, ler e escrever sobre o contetido estudado. Nas suas primeiras discussdes, o Ensino
por Investigagao (EI) baseava-se no conhecimento dos processos, por meio do cumprimento de
uma atividade com etapas predefinidas. Com o passar do tempo, sentiu-se a necessidade do
desenvolvimento do conhecimento conceitual, associado ao conhecimento dos processos. Mais
recentemente, surgiu a necessidade do desenvolvimento do conhecimento epistémico, ou seja,
da compreensao critica da natureza, origem, limites e validade do préprio conhecimento. Nesse
contexto, a reflexdo e a critica sdo elementos essenciais para o sucesso do conhecimento. A
confluéncia dessas trés areas pode contribuir para o desenvolvimento do raciocinio cientifico

(Sasseron, 2018).
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A proposta do EI ¢ a criagdo, de forma simples, de um ambiente em sala de aula que
possibilite aos alunos o contato com o trabalho cientifico, ampliando sua cultura e linguagem
cientifica, para, dessa forma, construirem seus proprios conhecimentos. E comum que, em
termos praticos, as propostas de EI sejam apresentadas na forma de sequéncias de atividades
que abrangem um tépico do programa escolar, com o objetivo de proporcionar aos alunos
condi¢des de trazerem seus conhecimentos prévios, discuti-los com seus colegas e converter
esse conhecimento espontaneo em conhecimento cientifico (Carvalho, 2013).

Sasseron (2015) defende que o EI vai além da proposi¢ao de sequéncias de ensino a
serem reproduzidas, definindo-o como uma abordagem didatica, cientifica e epistémica, na qual
os estudantes t€m a oportunidade de conhecer sobre Ciéncia, bem como refletir sobre as agdes
realizadas e eventuais mudangas.

Apesar de ndo se tratar de uma sequéncia didatica fixa a ser reproduzida, no EI algumas
atividades-chave devem estar presentes. A atividade deve comegar com um problema, seja ele
experimental, tedrico ou contextualizado. E esse problema que deve inserir os alunos no topico
desejado. A tentativa de solucionar problemas estimula a imaginacao e a intui¢ao intelectual.
Sem uma defini¢do clara da questdo-problema a ser resolvida, os estudantes realizardo tarefas
sem saber que respostas estdo procurando ou, ainda, ficardo a deriva, sem saber onde querem
chegar. Eles podem até adquirir certos conhecimentos, mas, sem um fio condutor, ndo saberdo
em que contexto serao aplicados (Carvalho, 2013; Praia; Cachapuz; Gil-Pérez, 2002).

Bachelard também fez fortes inferéncias sobre a importancia da problematiza¢dao no
ensino. Apesar de sua citacdo especifica ao ensino de Fisica, suas contribui¢des se estendem as
demais areas do ensino de Ciéncias, como Quimica e Biologia. Dessa forma, o pensamento do
tedrico tem contribuido de forma relevante para os estudos nesses campos do conhecimento. A
respeito da elaborag¢do do problema, este precisa estar relacionado, inicialmente, com o tipo de

atividade didatica realizada. Um bom problema ¢ aquele que:

Da condigdes para os alunos resolverem e explicarem o fendmeno envolvido no mesmo;
da condi¢des para que as hipdteses levantadas pelos alunos levem a determinar as
variaveis do mesmoj; da condigdes para os alunos relacionarem o que aprenderam com
o mundo em que vivem; da condi¢des para que os conhecimentos aprendidos sejam
utilizados em outras disciplinas do contetido escolar; [...]; nas aulas experimentais [...]
da condigdes para que os alunos passem das agdes manipulativas as ag¢des intelectuais
e construam explica¢des causais e legais (Carvalho, 2018, p. 772).

Sasseron (2013) cita a origem da palavra "investiga¢do", que aparece como sindnimo
de pesquisa ou busca. Assim, ela conceitua a investigacao cientifica como uma busca, na qual
0 mais importante ndo ¢ o seu fim, mas o caminho trilhado. Para ela, a investigacao cientifica

pode ocorrer de formas diversificadas, de acordo com as condi¢gdes disponibilizadas e com as
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especificidades do objeto investigado. Apesar dessas diversidades, “toda investigagao cientifica
envolve um problema e [...] em sala de aula, essas mesmas etapas podem ser trilhadas. E isso
pode ocorrer em qualquer tipo de atividade que se faga” (Sasseron, 2013, p. 42).

Sasseron (2013) evidencia que o Ensino por Investigacao (EI) nao esta condicionado
apenas as aulas experimentais. Ela explica que, at¢ mesmo a leitura de um texto, se direcionada
corretamente, sera investigativa, desde que haja um problema a ser resolvido. Um ponto de
grande relevancia, destacado por Sasseron, ¢ a necessidade de que as condigdes para a resolugdo
do problema estejam presentes. Assim, os estudantes poderdo encontrar os meios para
soluciona-lo. A solug¢do pode estar na manipulacdo de materiais praticos, no uso de lapis e papel,
ou nas discussdes entre os colegas e o professor (Scarpa; Sasseron; Silva, 2017).

Carvalho (2013) destaca que, para o EI ser eficiente, ¢ importante que essa
problematizagao seja clara e esteja inserida na cultura social dos estudantes. A relagcdo do ensino
com o cotidiano estimula o interesse pela aprendizagem, uma vez que ela faz parte do contexto
social do estudante. Dessa forma, os alunos poderdo aplicar seus conhecimentos prévios na
busca por uma solugao, estabelecendo associagdes entre as informagdes que detém, as hipoteses
levantadas e a constru¢do de uma explicacao.

Outro aspecto importante a ser refletido diz respeito a uma das principais diretrizes do
El. Os estudantes, com liberdade intelectual para pensar, produzir, concluir e argumentar,
constroem seu proprio conhecimento, de modo que este serd mais duradouro. Em cada atividade
proposta, o professor deverd planejar diferentes graus de liberdade, a depender da maturidade
da turma.

Carvalho e colaboradores (2010) caracterizam o grau de liberdade proporcionado
pelos professores. O exemplo (Quadro 2), que representa uma aula experimental, direciona
como o professor pode conferir diferentes graus de liberdade aos seus alunos de acordo com a

vertente pedagogica adotada.

Quadro 2 — Grau de liberdade de professor (P) e alunos (A) em atividades

experimentais
Grau 1 Grau 2 Grau 3 Grau 4 Grau 5
Problema P P P P A

Hipoteses P P/A P/A A A
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Plano de trabalho P P/A A/P A A

Obtengao de dados A A A A A

Conclusdes P A/P/Class A/P/Classe A/P/Classe A/P/Classe
e

Fonte: Carvalho et al., 2010 p. 55)

A primeira coluna reproduz o modelo de ensino diretivo, no qual o professor apresenta
o problema e as hipoteses, mostra os passos do plano de trabalho (aula experimental) e os alunos
devem apenas seguir os passos do receituario proposto. “Essas aulas sdo popularmente
chamadas de ‘receitas de cozinha’. Como os alunos t€ém que comprovar a teoria, as conclusoes
também ja sdo conhecidas a priori” (Carvalho et al., 2010, p. 56). Neste grau, os professores ja
sabem quais resultados desejam alcancgar. Esse fato pode levar os alunos a modificar seus dados
originais a fim de evitar o erro.

A segunda coluna ainda representa um ensino diretivo, porém com a presenca de um
professor mais aberto e participativo. Ele apresenta as hipdteses e o plano de trabalho, mas estes
sao discutidos com os alunos. Dessa forma, os alunos podem, em algum momento, questionar
0 que esta sendo proposto.

A terceira e a quarta colunas refletem a presenca do Ensino por Investigagdo (EI). No
grau 3 de liberdade intelectual, “o professor propde o problema e as hipdteses sao discutidas
com os alunos, mas sdo estes que buscam como fazer a experiéncia, sob a supervisdo do
professor, que retomara a discussao com os alunos no momento da analise das conclusdes”
(Carvalho et al., 2010, p. 56). A diferenca entre o grau 3 e os anteriores € que, aqui, o aluno
participa ativamente do raciocinio intelectual, ao invés de apenas acompanhar o raciocinio do
professor.

No grau 4 de liberdade, hé a presenca de uma turma mais madura, ja habituada ao EI,
acostumada a trabalhar em grupo e a tomar decisdes para resolver problemas. Cabe salientar
que, mesmo com tal maturidade, a figura do professor ainda é muito importante. E ele quem
propoe o problema a ser resolvido, discute alguns aspectos solicitados e conduz a discussao das
conclusdes ao final. O grau 5, comum em Feiras de Ciéncias, ¢ mais raro de ocorrer nas salas
de aula. Nessa modalidade, o problema ¢ escolhido e proposto pelo aluno ou grupo de alunos

(Carvalho et al., 2010).
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Enfatizamos que o EI ndo se resume a aulas experimentais, mas compreende uma gama
de atividades, como resolucdo de problemas, trabalho com textos, andlise e classificacdo de
figuras, jogos, pequenos videos e simulagdes online, por exemplo, nas quais os alunos possam
efetivamente investigar algum tema. A autora também exemplifica em sua obra como graduar
a liberdade concedida aos alunos de acordo com o tipo de atividade a ser executada (Carvalho
etal., 2010).

O terceiro aspecto relevante sobre o Ensino Investigativo (EI) ¢ a aprendizagem dos
conteudos conceituais. Ao se deparar com textos sobre o EI, o professor pode pensar
equivocadamente que os conteudos conceituais serdo deixados de lado. Entretanto, ¢ por meio
da construgdo do conhecimento desses conceitos que o aluno desenvolvera habilidades
essenciais para a tomada de decisoes importantes, tanto na sala de aula quanto em seu contexto
social (Sasseron, 2018).

Apds a resolugdo do problema proposto, recomenda-se realizar um momento de
sistematizag¢io do conhecimento construido pelos alunos. E preferivel que essa etapa ocorra por
meio da leitura de textos escritos que estimulem o aprendizado e a aplicagdo social dos
conteudos conceituais (Carvalho, 2013).

Durante as praticas do EI, os estudantes também tém a oportunidade de conhecer novas
culturas, o que pode ampliar suas perspectivas atuais e futuras. Dessa forma, a aprendizagem
serve ndo apenas para a memorizagao de conceitos, mas como pilar para a mudanga social tao
almejada pelos cidaddos conscientes (Sasseron, 2018).

Outro ponto relevante sobre o pensamento cientifico ¢ a capacidade argumentativa que
os estudantes precisam desenvolver para estruturar seu pensamento € construir uma opinido.
“Quando ao estudante ¢ dada a oportunidade de relacionar dados com afirmagdes, de
estabelecer relagdes entre varidveis e construir explicagdes para fendmenos naturais, ele esta
sendo envolvido em atividades argumentativas” (Scarpa; Sasseron; Silva, 2017, p. 17).

Sasseron (2013) entende a argumentacdo como um processo por meio do qual o
individuo estabelece uma conclusao relacionada a uma alegacgao, construida por meio da analise
de dados, evidéncias e varidveis. “Esta analise também permite estudar hipoteses e conjecturar
sobre condigdes, favorecendo a avaliagdo do que se investiga e, portanto, consolidando
justificativas e refutagdes para a conclusao” (Sasseron, 2013, p. 45).

Para que os estudantes desenvolvam essa habilidade, ¢ necessaria a intervengao e o
auxilio do professor enquanto orientador ¢ observador desse processo. E o professor que,
durante e ap0s as discussoes, auxiliard os estudantes a sistematizar suas ideias e chegar as suas

conclusdes. O argumento pode ser percebido como processo educacional, como, por exemplo,
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em debates de afirmagdes opostas; como produto, no momento da constru¢do de uma linha de
raciocinio (Scarpa; Sasseron; Silva, 2017).

Para contribuir com o desenvolvimento da capacidade argumentativa dos estudantes,
o professor pode langar mao de estratégias pedagogicas ja conhecidas. O planejamento da aula
¢ fundamental, pois define os objetivos e o trabalho futuro, além de organizar os materiais
necessarios e disponiveis. Apesar de sua dinamicidade, essa etapa é importante para evitar
improvisos e falhas por auséncia de materiais. A organizacdo para a atividade trata-se de uma
acdo prévia de deixar claro aos alunos o que se pretende com o trabalho, se sera individual ou
coletiva. Aqui ¢ o momento, inclusive, de disposi¢cao de mesas e cadeiras. As agdes disciplinares
referem-se a execucao das atividades pelos alunos; seu sucesso depende da organizagdo anterior
e do planejamento prévio. A motivacdo precisa estar presente em todas as etapas e €
responsabilidade do professor (Sasseron, 2013).

Apesar de ndo haver uma sequéncia pronta para o EI, muitos autores aproximam sua
aplicacdo as etapas de uma pesquisa cientifica: “problematizacao, atividades de exploragao,
conclusao, sistematizagdo e registros, € a divulgacao do trabalho" (Sedano; Carvalho, 2017, p.
202). Diversos autores também tém se baseado na sintese proposta por Pedaste e colaboradores

(2015), conforme Figura 3, para estruturar o ensino nessa abordagem.

Figura 3 — Representacao do ciclo investigativo
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Fonte: Pedaste et al. (2015, p.56)
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No esquema (Figura 3) notamos uma organizagao em que o EI estrutura-se em quatro
fases. Nas fases iniciais do ciclo investigativo, denominadas orientacdo e conceitualizagdo, sdo
identificados os problemas a serem investigados. Nessa etapa, a curiosidade dos estudantes ¢
estimulada, e seus conhecimentos prévios sao valorizados durante o levantamento de hipoteses.
Na fase de investiga¢do, os dados e informagdes sdo coletados por meio de diversas estratégias,
incluindo a aula experimental. Um aspecto crucial nesta fase ¢ a interpretacdo dos dados
coletados, momento em que os estudantes tém a oportunidade de confrontar a atividade com o
conhecimento cientifico. Na fase de conclusdo, espera-se que os estudantes construam
explicacdes ou adotem posicionamentos que respondam a questdo investigada (Pedaste et al.,
2015; Scarpa; Campos, 2018).

Ao analisar a Figura 3, observa-se que o ciclo ndo ¢ linear nem rigido. Estudantes e
professores possuem liberdade para transitar entre as etapas conforme as demandas que
surgirem. A discussdo, reflexdo e comunica¢do permeiam todas as fases, estimulando a
capacidade argumentativa dos estudantes.

A compreensao da relevancia do EI nos conduz a uma reflexdo profunda sobre a
formagdo inicial dos professores de Ciéncias Bioldgicas. Essa abordagem pedagogica, que
enfatiza a investiga¢ao como nucleo do processo de ensino-aprendizagem, ndo apenas aprimora
a pratica docente, mas também fortalece a alfabetizacdo cientifica dos alunos, preparando-os
para enfrentar os desafios do mundo contemporaneo. Essa relagdo ¢ estabelecida ao
entendermos que para a adog@o dessa postura pedagdgica os docentes precisam estar preparados
para tal. Retomando mais uma vez Carvalho e Gil-Pérez (2011), os autores direcionam que para
o docente estar capacitado para o Ensino de Ciéncias, e consequentemente para o EI, € preciso
que haja:

1) A ruptura com visdes simplistas; 2) Conhecer a matéria a ser ensinada; 3) Questionar
as ideias docentes de “senso comum”; 4) Adquirir conhecimentos teoéricos sobre a
aprendizagem das ciéncias; 5) Saber analisar criticamente o “ensino tradicional”; 6)
Saber analisar criticamente atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva; 7)
Saberem dirigir o trabalho dos alunos; 8) Saber avaliar; 9) Adquirir a formacao
necessaria para associar ensino e pesquisa didatica (Carvalho; Gil-Pérez, 2011, p. 11)

Essa preocupagdo parte da aceitacdo de que a formagdo de professores nao se resume
a um treinamento de competéncias, mas consiste em uma preparacao para a tomada de decisdes
fundamentadas. “Dificilmente um professor ou professora poderd orientar a aprendizagem de
seus alunos como uma constru¢do de conhecimentos cientificos, isto €, como uma pesquisa, se
ele proprio ndo possui a vivéncia de uma tarefa investigativa” (Carvalho; Gil-Pérez, 2011, p.

63-64).
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Esse entendimento coaduna com o sexto principio da formagao de professores citado
por Marcelo Garcia (1999). De acordo com esse principio, ¢ necessario que haja isomorfismo
entre a formagao recebida pelo professor e o que lhe ¢ pedido como profissional. Nesse sentido,
além dos conteudos aprendidos nas instituicdes, € preciso dar énfase ao estudo das metodologias
e a reflex@o dos conhecimentos didaticos.

Nessa circunstancia, a solida formagao dos professores ¢ uma das demandas para o
desenvolvimento de uma pratica pedagdgica investigativa em sala de aula. Dessa forma, para
que o professor consiga estimular seus alunos a pensarem criticamente, ¢ necessario que ele
esteja preparado para dirigir o trabalho com os mesmos. Nesse interim, a formagao inicial de
professores ¢ o momento mais propicio para tal orientagdo. O professor ndo ird orientar esse
processo de forma instintiva, mas desenvolvera uma pratica intencional, planejada, estudada e
organizada (Carvalho, 2018).

Cachapuz e colaboradores (2005) defendem que ¢é preciso uma renovacao
epistemologica dos professores. Nesse processo de renovagdo ocorre uma revisao critica nas
formas de compreender, produzir e validar o conhecimento, especialmente no campo cientifico
e educacional. Essa, consequentemente, vira acompanhada de uma renovagdo didatico-
metodoldgica das aulas, para que haja coeréncia entre o falar e o fazer desses professores. De
acordo com os autores, a educacdo cientifica s6 serd uma realidade quando os professores
compreenderem o que ¢ a ci€ncia, como ela funciona, quais sao seus limites, ¢ qual seu papel
na sociedade. Esse entendimento, por sua vez, ¢ transmitido aos seus alunos. “Se quisermos
trocar o que os professores e alunos fazem nas aulas cientificas, € preciso previamente modificar
a epistemologia dos professores” (Cachapuz et al., 2005, p. 39).

Essa articulagdao objetiva auxiliar os professores a compreenderem de forma mais

ampla o conhecimento cientifico.

Nao temos, pois, receio em afirmar que professores bem preparados nesta vertente estao
em condigdes privilegiadas para promover estratégias de ensino e propor atividades de
aprendizagem, [...] de verdadeiramente interessar os estudantes pela vivéncia de
situagdes-problematicas, capazes de suscitar uma auténtica compreensao dos multiplos
e complexos problemas que se colocam, hoje em dia, ao cidaddo. Trata-se de gerar uma
mudanga de atitudes, de promover novos valores, de pensar e refletir na e sobre a ciéncia
a partir de novos quadros de referéncia. Trata-se, agora, de discutir situagdes dilematicas
e de incerteza — para uma consciéncia dos problemas que afetam a humanidade, para
uma ética da responsabilidade. Também este conhecimento ¢ indispensavel para uma
outra compreensdo do contetido cientifico, abandonando o factual, o episddico e
melhorando, assim, o entendimento da complexidade da constru¢do do conhecimento
cientifico (Cachapuz, et al., 2005, p. 39).

Carvalho (2018) relata que, desde a década de 1980, os programas de pds-graduagao

tém se dedicado ao estudo do ensino de Ciéncias. Nesse periodo, o foco principal foi o



60

desenvolvimento de pesquisas sobre o ensino e a aprendizagem das Cié€ncias. No entanto,
segundo a autora, essas pesquisas atualmente se concentram nos programas de formacao de
professores, especialmente na organizag¢do dos curriculos.

Atualmente, os documentos normativos da educacgdo basica brasileira, como a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e a Base Nacional Comum para a Formagdo de
Professores (BNC-Formagao), indicam que o processo investigativo na educagdo ¢ uma
alternativa para superar o ensino tradicional (Brasil, 2019). Apesar das referéncias a termos
importantes do Ensino Investigativo (EI), uma andlise detalhada revela uma utilizagcdo vaga e
até leviana desses conceitos. Além disso, as imposi¢des de cunho mercadologico tém gerado

criticas a esses documentos (Diniz-Pereira, 2021).
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1.1 Abordagem qualitativa

Esta pesquisa foi desenvolvida por meio de um estudo do tipo qualitativo, de acordo
com a metodologia de Bogdan e Biklen (1982). A pesquisa qualitativa proporciona o estudo
empirico de inimeras questoes.

No intuito de sanar eventuais equivocos, Bogdan e Biklen (1982) listam as cinco
principais caracteristicas da pesquisa qualitativa. A primeira refere-se ao ambiente como fonte
natural de dados. Por esse motivo, ela também € conceituada como naturalistica. O pesquisador
¢ posto como principal instrumento de coleta. Desse modo, ¢ necessario um contato prolongado
entre analista e objeto analisado.

A segunda caracteristica desse estudo diz respeito aos dados. Todos os elementos
presentes no objeto sdo considerados importantes. Sua andlise ¢ carregada de aspectos
descritivos, seja de pessoas, situagdes, discursos etc. A terceira peculiaridade direciona que o
processo de pesquisa ¢ mais relevante que o produto obtido. Portanto, mais do que obter dados,
o pesquisador se preocupa com a relagcdo desses com as interagdes cotidianas. O quarto ponto
evidencia que, em estudos qualitativos, o “significado” dos objetos, ou seja, a “perspectiva dos
participantes”, serd levada em consideracdo. Esse fato traz a tona o dinamismo das situacdes e
realidades (Bogdan; Biklen, 1982).

Por ultimo, Bogdan e Biklen (1982) descrevem que a pesquisa qualitativa tende a
seguir um processo indutivo do método cientifico. O analista ndo busca comprovar hipdteses
por meio de evidéncias, mas “passeia’” pelo abstrato, descobrindo novos objetos. Ela focaliza o
particular como instancia da totalidade social, procurando estudar o fato e também seu contexto.

Pesquisar cursos de formagao docente pode se caracterizar como pesquisa qualitativa
porque envolve a compreensdo profunda de fendmenos educacionais complexos, que nao
podem ser quantificados de forma objetiva, como as experiéncias, percepgdes, discursos,
praticas e sentidos atribuidos por sujeitos envolvidos na formacgao de professores.

A pesquisa qualitativa permite compreender como se dd o processo formativo, quais
sdo os caminhos percorridos pelos licenciandos, as influéncias curriculares, institucionais e
pessoais que afetam sua construgdo como futuros docentes. Estudar como os licenciandos e
recém-egressos em Ciéncias Bioldgicas percebem o Ensino Investigativo em sua formagao ou

como os formadores interpretam e aplicam as diretrizes curriculares sdo objetos tipicos de uma
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abordagem qualitativa, pois envolvem sentidos subjetivos, praticas contextualizadas e discursos
construidos socialmente.

De acordo com o objetivo geral desta pesquisa e dos objetivos especificos, a
caracterizamos como descritiva. Estudos descritivos possuem como objetivo fundamental
estudar as caracteristicas de um grupo ou fendmeno. Incluem-se aqui as pesquisas que visam
levantar opinides, atitudes e crengas sobre um objeto, bem como localizar a existéncia de
associacoes entre as variaveis, como, por exemplo, a presenca do termo Ensino Investigativo
no curriculo das instituigdes (Gil, 1999).

Quanto as técnicas utilizadas para coleta de dados, selecionamos a analise documental
(Ludke; André, 2018) e a aplicagdo de questionario (Gil, 1999). O tratamento selecionado para
analise desses dados foi a Andlise do Discurso, segundo Eni Orlandi (2015). Assim, o percurso

metodoldgico ¢ detalhado nos itens a seguir.

3.1.2 Etapas do estudo

O primeiro passo para a realiza¢do deste estudo consistiu em uma reunido com a
orientadora da pesquisa, realizada por meio da plataforma eletronica Google Meet, com o
objetivo de alinhar a proposta inicial. Durante esse encontro, discutimos os objetivos da
pesquisa, a relevancia do tema e as abordagens metodoldgicas mais adequadas. ApoOs essa
reunido inicial, realizamos encontros subsequentes para aprofundar as discussdes e refinar a
proposta de pesquisa.

Com base nessas discussdes, formulamos a questdo de pesquisa e definimos os
procedimentos necessarios para a obtencao dos resultados. A primeira acdo pratica foi obter a
autorizacdo da Coordenagdo dos Cursos de Graduagdo em Ciéncias Bioldgicas de trés
universidades publicas do estado do Piaui, que foram selecionadas como campos de pesquisa.
O critério para a escolha dos campi foi a oferta do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
visando garantir a relevancia e a aplicabilidade dos resultados da pesquisa no contexto da
formagao de professores dessa area.

ApOs a obtengdo das autorizagdes institucionais, elaboramos os instrumentos de coleta
de dados, como os questionarios, os quais foram submetidos a avaliagao e aprovagdo pelo
colegiado do Programa de P6s-Graduagdo em Ensino de Ciéncias da Universidade Federal do
Mato Grosso do Sul (UFMS). Apds essa aprovagdo, o projeto foi encaminhado ao Comité de
Etica da UFMS, que autorizou seu desenvolvimento por meio da resolugdo n° 5.686.379, de 5

de outubro de 2022 (APENDICE A). Com a aprovagio ética, iniciou-se a coleta de dados, que
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incluiu: analise documental dos Projetos Pedagégicos de Curso (PPC) de cada institui¢do de
ensino superior e aplicacdo de questiondrio aos coordenadores, docentes, discentes e recém-

egressos dos cursos, enviado por meio do Google Forms®.

3.1.2.1 Analise documental

A andlise documental consiste em levantar dados a partir de materiais escritos de
origens diversas, como, por exemplo, leis e decretos. Ludke e André (2018) apontam que esse
¢ um método pouco utilizado em pesquisas sociais, mas que constitui uma valiosa técnica de
obtengdo de dados qualitativos. Seu objetivo ¢ buscar informagdes que podem ser
contextualizadas com a realidade social. Conforme as autoras, “os documentos constituem
também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentam
afirmacdes e declaragdes do pesquisador” (Ludke; André, 2018, p. 45). Além disso, fornecem
informacdes sobre o contexto estudado a partir das questdes de interesse e hipoteses levantadas.
Desse modo, a selecdo dos documentos a serem analisados deve ocorrer com base nas hipdteses
formuladas para a resolugdo da questdo proposta (Ludke; André, 2018).

Neste trabalho, foram analisados os documentos reguladores nacionais sobre o
curriculo: as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) de Formacao de Professores do
Ministério da Educagao (MEC), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educagao
Basica, e a Lei de Diretrizes de Bases da Educacao; 9.394/1996. Também foram analisados os
documentos locais: os Projetos Pedagogicos de Curso (PPC) das trés Instituigdes de Ensino
Superior (IES) investigadas, conforme o Quadro 3. A analise desses documentos buscou
observar elementos que versassem sobre a pratica do Ensino Investigativo (EI) no curriculo de

formagao de professores da area de Ciéncias Biologicas.

Quadro 3 — Documentos utilizados para a analise documental

Nacionais Locais

Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) de Formacgao de | Projeto Pedagogico do Curso -
Professores para a Base Nacional Comum de Formacao de | IES - A (PPC/A)

Professores (BNC-FP); Resolugao CNE/CP N° 2, de 20 de
dezembro de 2019.

Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educacao | Projeto Pedagogico do Curso -
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Bésica; Resolugdo CNE/CP n° 2, 22 de dezembro de 2017. | IES - B (PPC/B)

Lei de Diretrizes de Bases da Educagao; 9.394/1996. Projeto Pedagogico do Curso -
IES - C (PPC/C)

Fonte: As autoras (2023)

O quadro 3 apresenta as principais normativas que orientam a organizacdo € o
desenvolvimento dos cursos de formagdo de professores em Ciéncias Biologicas, articulando
diretrizes de ambito nacional e institucional. No plano nacional, destacam-se a Lei de Diretrizes
¢ Bases da Educacao Nacional (LDB — Lei n® 9.394/1996), a Base Nacional Comum Curricular
(BNCCO), regulamentada pela Resolugdo CNE/CP n° 2/2017, e a Base Nacional Comum para a
Formacgao de Professores da Educagdo Basica (BNC-FP), instituida pela Resolu¢do CNE/CP n°
2/2019. Essas normativas definem principios, competéncias e contetidos essenciais tanto para
a Educacgao Basica quanto para a formagao docente. No ambito local, cada Institui¢do de Ensino
Superior (IES) analisada elabora e adota seu proprio Projeto Pedagdgico de Curso (PPC), que
operacionaliza as diretrizes nacionais conforme sua realidade institucional. Assim, os PPCs das
IES-A, IES-B e IES-C configuram-se como documentos fundamentais na estruturagao
curricular e pedagdgica dos cursos, embora revelem distintos niveis de alinhamento com as

normativas nacionais.

3.1.2.2 Questionario

O questionario € um instrumento de coleta de dados composto por uma série de
perguntas ordenadas, a serem respondidas sem a presenca do entrevistador. Pode ser enviado
de forma fisica ou eletronica. Juntamente com o questiondrio, deve ser enviado um texto
explicativo sobre a natureza da pesquisa, sua relevancia e os prazos a serem cumpridos
(Marconi; Lakatos, 2017).

Trata-se de um meio de coleta de dados empiricos que visa “o conhecimento de
opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situagdes vivenciadas etc.” sobre o
objeto estudado (Gil, 1999, p. 128). De acordo com o autor, esse método permite atingir pessoas
em diferentes areas geograficas, reduz custos financeiros, garante o anonimato das respostas,
oferece liberdade para que sejam respondidas no momento conveniente e ainda diminui a

influéncia do pesquisador sobre as opinides do entrevistado.
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Quando bem conduzidos (evitando a aplicagdo de questionarios longos e questdes
confusas, que possam desestimular os participantes e reduzir a amostra), os questionarios
possuem grande potencial em pesquisas qualitativas. Dessa forma, consideramos esse método,
um grande colaborador para alcancar os sujeitos da pesquisa e para o registro dos dados
(Marconi; Lakatos, 2017).

Neste estudo, optamos por enviar os questionarios via Google Forms® por e-mail.
Para responder ao questiondrio, docentes, discentes e egressos dos cursos assinaram € enviaram
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE B), no qual constam todos
os dados referentes a sua participacgdo, privacidade e utilizagdo dos dados.

Utilizou-se um roteiro de perguntas abertas (Apéndices C, D, E), com o objetivo de
verificar os pontos de vista dos docentes e discentes sobre a prevaléncia do ensino investigativo
no curriculo da formacao inicial de professores de Ciéncias Bioldgicas. As perguntas abertas
permitem liberdade ilimitada de respostas ao informante e ndo ha influéncia das respostas pré-
estabelecidas pelo pesquisador (Gil, 1999). O roteiro de perguntas foi fundamentado nos

referenciais de Carvalho (2013) e Sasseron (2015).

3.1.3 Sujeitos da pesquisa

Quando nos referimos a Analise do Discurso (AD), os sujeitos ndo sdo fisicos e os
lugares nao sdo empiricos. Assim, nessa analise, deixamos de lado a nog@o de sujeito juridico
(individuo) e exaltamos o sujeito discursivo. Aqui, o sujeito € uma identidade produzida por
forcas em um determinado periodo histérico. O sujeito €, portanto, o fruto de uma série de
discursos permeados por relagdes de poder (Orlandi, 2015).

Os participantes que colaboraram com esta pesquisa foram: os coordenadores dos
cursos de Ciéncias Biologicas; os docentes orientadores da disciplina Estagio Supervisionado
Obrigatorio; e quatro discentes que cursaram a disciplina de Estdgio Supervisionado
Obrigatorio, sendo um de cada uma das trés Institui¢des de Ensino Superior (IES) investigadas.

A escolha dos discentes que cursavam o Estagio Supervisionado Obrigatdrio ocorreu
devido ao fato de ja terem exercido a docéncia em sala de aula. Somente na IES C, a pesquisa
foi realizada com egressos do curso, em razdo da organizacdo do calendario académico.
Salientamos que esses egressos se formaram a partir da vigéncia do curriculo analisado, o
PPC/C (Brasil, 2018Db).

A selegao dos quatro discentes das trés IES foi realizada com o auxilio do professor

orientador do Estagio Supervisionado Obrigatorio, da seguinte forma: utilizando um aplicativo
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de sorteio, foram selecionados os niimeros de registro académico, e os estudantes sorteados
foram questionados se desejavam participar do estudo. Todos os sorteados aceitaram a proposta.

Neste texto, todos os participantes tiveram sua identidade, bem como o nome de sua
institui¢do, preservados. As institui¢des foram nominadas neste relatério como A, B e C, ¢ os
sujeitos identificados por nimeros seguidos das seguintes letras: C — coordenador, D — docente,

L — licenciando e E — egresso (Quadro 4).

Quadro 4 — Identificagdo dos participantes da pesquisa

Instituicoes Coordenadores Docentes Licenciandos/Egressos
A C/A D/A L/A1;L/A2;L/A3;L/A
4.
B C/B D/B L/B1;L/B2;L/B3;L/B
4.
C C/C D/C E/C 1; E/C2; E/C 3; E/C
4.

Fonte: As autoras (2023).
Legenda: C — coordenador, D — docente, L — licenciando e E — egresso.

3.1.4 Campo de pesquisa

A referida pesquisa foi realizada na regido Sudeste do Estado do Piaui (PI), pertencente
a Regido Nordeste brasileira, e situa-se em uma zona de transi¢do entre os biomas Caatinga,
Cerrado e Floresta Amazodnica. O local abriga os Parques Nacionais Serra da Capivara e Serra
das Confusdes, com muitas riquezas pré-historicas e grande nimero de espécies endémicas e
em risco de extingdo, tanto da fauna quanto da flora (Brasil, 2015a).

O municipio de Floriano - PI (Figura 4 A), onde a pesquisa foi realizada, recebeu,
como projeto de extensdo das universidades para o interior, polos das seguintes IES: UESPI -
Universidade Estadual do Piaui, IFPI - Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do
Piaui e UFPI - Universidade Federal do Piaui. A extensdo das universidades também ocorreu
com a implantagdo de polos da CEAD — Centro de Educagdo a Distancia, em mais de quarenta

municipios do estado (Brasil, 2018b).
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Figura 4 — Mapa do Piaui apontando os municipios que ofertam o curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas na regido Sudeste do estado do Piaui
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Fonte: A: Google Maps, B: Brasil (2018)

Destaque em vermelho no municipio de Floriano — PI (A); Canto do Buriti- PI (B)

Atualmente, o curso de Ciéncias Bioldgicas ¢ oferecido de forma presencial em duas
institui¢des no municipio de Floriano (UFPI e IFPI), e na modalidade a Distancia, no polo da
CEAD, no municipio vizinho a Floriano, Canto do Buriti -PI (Figura 4 B), em que reside a

pesquisadora (Brasil, 2011; Brasil, 2015a; Brasil, 2018b).

3.1.4.1 Instituto Federal de Educagdo Ciéncia e Tecnologia do Piaui (IFPI)

O Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Piaui (IFPI) ¢ uma
institui¢ao de ensino voltada para a educagao cientifico-tecnologica, vinculada ao Ministério da
Educacdo (MEC), pluricurricular, multicampi e descentralizada, criada no ano de 2008,
presente em vinte ¢ um municipios do territdrio piauiense. A instituicdo assumiu também o
compromisso de oferecer as condi¢des necessarias para a formagao de professores, oferecendo
alguns cursos de Licenciatura, somando-se as universidades brasileiras e as instituicdes de
ensino superior com o compromisso com a qualidade do ensino na Educa¢do Bésica (Brasil,
2015a).

O campus de Floriano, Piaui (Figura 5), tem se dedicado a promog¢do da formacao
inicial e continuada de professores de Ciéncias Bioldgicas. O egresso da Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas devera possuir um repertorio de informagdes e habilidades composto pela

pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos que abrangem um campo especifico e/ou
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interdisciplinar, resultado do projeto pedagoégico e do percurso formativo vivenciado,
fundamentado em principios de interdisciplinaridade, contextualizagcdo, democratizacao,

pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética (Brasil, 2015a).

Figura 5 — Vista superior do IFPI Campus de Floriano

'.; ‘;é : ; A :

Fonte: Brasil (2019)

O licenciado em Ciéncias Bioldgicas atuara na Educagdo Basica (séries finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio, em suas diferentes modalidades), no exercicio de
atividades de docéncia e demais atividades pedagdgicas, incluindo a gestdo educacional dos
sistemas de ensino e das unidades escolares de Educagdo Bésica, em escolas da rede publica,
privada e nos demais espagos de formacao ou institui¢cdes vinculadas a esfera do ensino (Brasil,

2015a).
3.1.4.2 Universidade Federal do Piaui (UFPI)

A UFPI, vinculada ao MEC, foi instituida pela lei 5528/68, que autorizava o seu
funcionamento sob a forma de fundagdo. Essa lei foi resultado de lutas de politicos e de varios
segmentos da sociedade, que acalentaram um sonho por décadas de se instalar no Piaui uma
universidade. Em Floriano, Piaui, o Campus Amilcar Ferreira Sobral (Figura 6) é a mais nova

Instituicdo de ensino superior a se instalar no municipio, no ano de 2008 (Brasil, 2011).
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Figura 6 — Vista superior do Campus de Floriano da Universidade Federal do Piaui

Fonte: Brasil (2022)

O Curso de Graduagdo em Ciéncias Biologicas (Licenciatura), oferecido pela
Universidade Federal do Piaui, Campus Amilcar Ferreira Sobral, foi implementado pela
Resolugdo n°® 211/08 CEPEX/UFPI, e oferta regularmente 40 vagas a cada semestre. Os
egressos deste curso, como todos os demais graduados em Ciéncias Biologicas formados no
Brasil, terdo direito a ministrar aulas no Ensino Fundamental e Médio e ao registro profissional
junto aos Conselhos Regionais da categoria, fator este que lhes confere habilitacao e condi¢ao

legal para exercer as atividades de Biologo (Brasil, 2011).

3.1.4.3 Centro de Educagdo Aberta e a Distancia da UFPI (CEAD- UFPI)

O sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) foi criado em 2005 com o objetivo
de democratizar, expandir e interiorizar a oferta de ensino superior publico e gratuito no pais,
bem como desenvolver projetos de pesquisa e metodologias inovadoras de ensino,
preferencialmente voltados para a formagao inicial e continuada de professores da Educacdo
Basica (Brasil, 2018b).

No ano de 2006, a UFPI elaborou o projeto de criagdo do Centro de Educagdo Aberta
e a Distancia (CEAD/UFPI), com os objetivos de oferecer educacdo gratuita e de qualidade a
populacdo piauiense e de criar cursos que atendam as necessidades socioecondmicas de cada
regido. A Portaria n° 97, de 5 de marg¢o de 2013, publicada no Diario Oficial da Unido,
reconheceu a institucionalizagdo do Centro pelo MEC. Atualmente, o CEAD/UFPI esté
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presente em 48 municipios, sendo 46 no Piaui e 2 na Bahia, e oferta 17 cursos de graduacao,
dentre eles, Licenciatura em Ciéncias Biologicas (Brasil, 2018b).
No polo de apoio presencial do municipio de Canto do Buriti - PI, estudantes de

diversos municipios circunvizinhos tém a oportunidade de ingressar no Ensino Superior.

3.1.5 Instrumento de analise

O dispositivo tedrico utilizado para a interpretagdo dos dados foi a Analise do Discurso
(AD), na perspectiva de Eni P. Orlandi. A autora, precursora e responsavel pelo estabelecimento
da AD no Brasil, tem seus estudos embasados na chamada “linha francesa” da AD, bastante
difundida por Michel Pécheux.

Orlandi esclarece que existem muitas e diferentes ordens tedricas e metodoldgicas da
AD francesa, provavelmente pelo menos 57 variedades. Entretanto, “a ciéncia da lingua que
assim se considera ndo estd apartada do territorio que a produz" (Orlandi, 2003, p. 2). Esses
diferentes estilos de andlise giram em torno da centralidade do discurso e da rejei¢ao da nogao
de linguagem neutra e transparente.

A AD nado se trata de uma metodologia, mas sim de um dispositivo de interpretacao
focado no discurso, no simbolico, ou seja, na lingua fazendo sentido. Ela ¢ produto da
intersec¢do entre a linguistica, o materialismo histérico e a psicandlise; seu objetivo ¢
compreender o significado de um objeto simbdlico (Orlandi, 2003).

Antes de continuarmos a discorrer sobre a AD, consideramos importante entendermos
a nocao de discurso para esta analise, bem como apontarmos sua diferenca para os esquemas
elementares de comunicacdo, conceituado como mensagem. Na Figura 7, Orlandi (2015)

resume essa conceituacdo de mensagem muito utilizada nos estudos de linguistica.

Figura 7 — Esquema elementar de comunicagao criticado pela AD
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Fonte: Orlandi (2015):
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Ao reproduzir o esquema, a autora aponta suas falhas para a AD. Para esse tipo de
estudo, ndo existe essa linearidade, e o ponto-chave da interpretagdo nao ¢ a mensagem, mas
sim o processo de significag¢do e a relacao entre sujeitos e sentidos, afetados pela lingua e pela
histéria. Podemos notar aqui um ponto interessante sobre a AD: ela ndo visa interpretar apenas
os textos de forma isolada, mas busca compreender como as condi¢des de producdo afetam as
formagoes discursivas e o efeito de sentido por elas produzido. “Dai a defini¢ao de discurso: o
discurso ¢ efeito de sentidos entre os locutores” (Orlandi, 2015, p. 21).

De acordo com Orlandi (2015), todos os discursos sdo carregados de sentido. Os
sentidos, por sua vez, ndo estdo nas palavras; estdo além delas. O discurso possui conceito
amplo que vai além da lingua ou da gramatica. O discurso ¢ a “palavra em movimento”. O
interesse de sua analise ndo é somente na fala, mas sim no "homem falando”. O discurso leva
em conta as relagdes da lingua com os sujeitos, bem como a situagao e as condi¢gdes de producao
da fala.

Estas condicoes de producdo podem ser consideradas em sentido estrito
(circunstancias imediatas da situacdo) e em sentido amplo (contexto sdcio-histérico e
ideologico no qual estdo inseridos os sujeitos). No tocante a essas condi¢des histdricas, a
memoria (ja esquecida) € tratada como interdiscurso, aquilo “ja-dito” em outro lugar, mas que
sustenta e influencia o que estad sendo dito agora. Além disso, todo “dito” carrega um pouco de
“nao-dito”. Assim, nao ha discurso que ndo se relacione com os outros (Orlandi, 2015).

Essa instauracdo de novos sentidos e repeticdo de sentidos ja conhecidos, Orlandi
denomina de polissemia, ressignificacdo, deslocamento de sentido e equivoco; e parafrase,
retorno ao dizer j& sedimentado. Dessa forma, todo discurso caminha entre 0 mesmo € o
diferente. De acordo com Orlandi, as palavras ndo sdo s6 nossas € o dizer ¢ de propriedade
publica. Por isso, ndo temos controle sobre o que o dizer ird significar. A AD propde meios de
interpretagdo, levando em conta esses fendmenos. A esse fato, a AD conceitua como metafora,
ou seja, transferéncia no modo como as palavras significam. Nesse pensamento, ndo hé sentido
desmembrado da metafora. Palavras iguais podem possuir significado diferente dependendo da
formacao discursiva inserida (Orlandi, 2015).

Esse fenomeno, por sua vez, tem relagdo com a ideologia. “A materialidade especifica
da ideologia ¢ o discurso e¢ a materialidade do discurso ¢ a lingua [...] ndo ha discurso sem
sujeito e nao ha sujeito sem ideologia [...] consequentemente, o discurso € o lugar onde podemos
observar essa relagdo entre lingua e ideologia” (Orlandi, 2015, p. 17), e a fun¢do do analista ¢
compreender as relagdes entre o politico e o simbolico presentes nos discursos. Orlandi (2015,

p. 48) esclarece que a nog¢do de ideologia para a AD “ndo ¢ vista como conjunto de
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representacdes, como visdo de mundo ou como ocultagdo da realidade [...] Enquanto pratica
significante, a ideologia aparece como efeito da relagdo necessaria do sujeito com a lingua e
com a histdria para que haja sentido”.

E aideologia que faz com que haja sujeitos; é pela interpelagio ideologica do individuo
em sujeito que se instala a discursividade. Nao ha como desmembrar a ideologia da
interpretagao.

Outro ponto muito relevante sobre a AD ¢ o fato de que ela considera que linguagem,
sentidos e sujeitos ndo sdo transparentes; sdo carregados de opacidade. Diferente da andlise de
conteudo, a AD considera que ndo ¢ possivel atravessar um texto para encontrar sentido do
outro lado. Para o analista, a “questdo a ser respondida ndo ¢ ‘o qué’, mas ‘como’” (Orlandi,
2015, p. 18).

Retomamos ainda a nog¢ao de sujeito para a AD. Aqui, ndo importa o sujeito juridico,
mas sim o discursivo, uma posi¢do momentanea ocupada por um individuo que diz. E, nesse
posicionamento, muitas relagdes sao levadas em consideracao. Dentre elas, as relacdes de forga,
nas quais o seu posicionamento vai influenciar no discurso. Por exemplo, a posicao de discente,
egresso, docente ou o cargo de coordenador € capaz de influenciar o discurso que estd sendo
produzido (Orlandi, 2015).

Assim, resumimos que, para a AD, existem trés pontos importantes a serem
considerados: a linguagem ¢ carregada de opacidade; os sentidos sdo determinados pela
historia; o sujeito € constituido pela ideologia e pelo inconsciente. Desse modo, o objeto de
estudo da AD ¢ a confluéncia de trés regides do conhecimento: a Linguistica, o Marxismo ¢ a
Psicanalise (Figura 8).

Figura 8 — Ponto de Confluéncia entre a Linguistica, o Marxismo e a Psicanalise: Discurso

Marxismo

Linguistica Psicanalise

Fonte: Orlandi, 2015, organizacdo das autoras
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A linguistica ou estruturalismo se concebe pelo entendimento da opacidade da
linguagem: “ela tem seu objeto proprio, a lingua, e esta tem sua ordem propria” (Orlandi, 2015,
p. 19). De acordo com o estruturalismo saussuriano (Ferdinand Saussure), a lingua pode assumir
diferentes conotagdes. No recorte, Saussure (2000, p. 135) afirma que “se as palavras
estivessem encarregadas de representar os conceitos dados de antemao, cada uma delas teria,
de uma lingua para outra, correspondentes exatos para o sentido; mas ndo ocorre assim”. Sendo
a lingua carregada de opacidade, ela estd sujeita ao equivoco e a deslizes. Esse fato vai lhe
permitir multiplas leituras.

O Marxismo contribui ao conjugar a lingua com a histéria na produgdo de sentidos.
Também denominado materialismo historico, essa disciplina encontra suas bases nas
interpretagdes de Pécheux sobre a teoria marxista de Althusser (Louis Althusser). “H4 um real
da historia de tal forma que o homem faz historia, mas essa também ndo lhe ¢ transparente”,
formulando assim um raciocinio essencial para o analista de discurso: o de que os sentidos sdo
construidos de modo linguistico-historico (Orlandi, 2015, p. 19).

A Psicanélise, por sua vez, realiza o deslocamento da consciéncia de homem para
sujeito. De acordo com a teoria lacaniana (Jacques Lacan), o sujeito tem a ideia equivocada de
possuir autonomia sobre a lingua. Entretanto, essa possui um lugar social dentro do processo
histérico no qual esté inserida; ou seja, o uso desse discurso e ndo daquele estd marcado pela
linguagem de outros sujeitos (Orlandi, 2015).

Irrompendo as fronteiras dessas disciplinas, constitui-se um novo objeto do
conhecimento: o discurso. E “o sentido ¢ o ponto nodal no qual a Linguistica intersecta a
Filosofia e as Ciéncias Sociais” (Orlandi, 2005, p. 10).

A sistematizagdo da AD tem origem nos anos 1960, com Michel Pécheux, em uma
conjuntura histérica de repressao e silenciamentos. A sua assun¢do no Brasil também se deu
em uma conjuntura politica de autoritarismo e opressao, na qual os sentidos eram silenciados
pela ditadura militar. Nessa época, era essencial que os estudos da linguagem buscassem o
estudo dos sentidos, cujo ponto-chave era a lingua e a ideologia. Assim, aqui ela encontrou um
campo fértil com muitas consequéncias tedricas e praticas para a linguistica (Orlandi, 2003).

A proposta da AD ¢ interpretar o dito em relagdo ao nao-dito e procurar ouvir “aquilo
que ele ndo diz”, mas que ¢ carregado de sentidos (Orlandi, 2012). De acordo com Michel
Pécheux, todo enunciado ¢ carregado de uma série de pontos de deriva e, assim, oferece lugar
a interpretacdo, sendo suscetivel a tornar-se outro, de acordo com a manifestacio do

inconsciente e da ideologia. Nao ha sentido literal em AD (Pécheux, 1975).
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Na contemporaneidade cientifica, Orlandi aponta que a AD chegou ao seu “tournant”,
ou seja, ela se posta em um ponto decisivo no qual sdo postas novas questdes, novas
discursividades e novos tipos de analise. Todavia, o foco ainda permanece sendo o discurso, e
¢ necessario manter-se firme na teoria. A autora insere nesse momento uma palavra-chave:
“entremeio”. Se nos seus primdrdios a AD se concebeu das contradi¢des entre a Linguistica, o
Marxismo e a Psicanalise, nos dias atuais, ela aparece no intermédio dessas trés areas (Orlandi,
2012).

Por ser uma disciplina de entremeio, a reflexao discursiva ¢ estabelecida por relagdes
contraditdrias entre teorias, relagdes de sentido e de poder, que por sua vez sdo determinadas
pelo sujeito juridico. Acrescentamos aqui o fato de que os discursos sdo produzidos em
diferentes territorios, com diferentes particularidades.

Ao refletirmos os moldes em que se pauta, pode-se pensar equivocadamente sobre a
AD. No entanto, sua andlise ndo ocorre em um processo solto, tampouco leviano de
interpretagdo. E um de seus preceitos primordiais direciona que todo processo de
leitura/interpretagdo deve ser pautado em um artefato tedrico. Dessa forma, Orlandi (2012)
considera a AD como produto da interlocugdo entre teoria, metodologia, andlise e objeto. “Toda
leitura precisa de um artefato teérico para que se efetue” (Orlandi, 2015, p. 25). Os dispositivos
teoricos tém a finalidade de mediar o movimento entre a descri¢ao e a interpretagao, auxiliando
na constru¢do dos dispositivos analiticos que sejam claros.

O dispositivo construido pelo analista lhe permite trabalhar numa posi¢ao relativa em
face da interpretacdo e auxilid-lo no processo de descri¢dao-interpretagdo, e finalmente lhe
conceber a capacidade de teorizar e descrever os dados coletados. A construgdo desse
dispositivo analitico vai permitir a compreensdo pelo analista e evitar que esse fique apenas
repetindo o que esta exposto no texto (Barreto, 2006).

Orlandi (2015, p. 62) afirma que “Nao ha andlise de discurso sem a mediacao teorica
permanente, em todos os passos, trabalhando a intermiténcia entre descrigao e interpretacao que
constituem, ambas, o processo de compreensao do analista”. A autora explica ainda que o
fendmeno da compreensdo vai além da interpretagdo. “Compreender, eu diria, ¢ saber que o
sentido pode ser outro” (Orlandi, 1988, p. 12). “A andlise do discurso ensina a pensar, tira as
certezas € o mundo fica mais amplo, menos sabido, mais desafiador” (Barreto, 2006, p. 2).
Nesse contexto, a autora distingue inteligibilidade, interpretacdo e compreensao.

Para a inteligibilidade, basta “saber” a lingua que se fala. Para interpretar, o fazemos
de nossa posicao sujeito, determinados pela ideologia, nos reconhecemos nos sentidos que

interpretamos. Mas para compreender € preciso teorizar. E preciso ndo s6 se reconhecer, mas
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fazer o esfor¢o de conhecer. E aceitar que a linguagem ndo ¢ propriedade privada. E social, ¢
historica. Nao ¢ transparente (Barreto, 2006).

Diante das reflexdes aqui citadas, compreendemos a necessidade de se explicitar como
ocorre a AD na pratica. Em Analise do Discurso: Principios e procedimentos, edi¢cao de 2015,
Eni Orlandi explica as bases da analise e cita alguns aspectos relevantes nesse tipo de estudo
que ela descreve ndo como um método, mas uma disciplina de interpretacdo, fundada pela
confluéncia de epistemologias distintas, proprias as areas da linguistica, do marxismo e da
psicanalise.

Um dos primeiros pontos a serem considerados ¢ a constituicdo do corpus. Essa
constitui¢do e todos os passos da AD seguem critérios teoricos. Sobre as praticas discursivas, a
autora cita que possuem diferentes naturezas, como som, imagem, letra, etc. Ela destaca que
esse tipo de andlise ndo se interessa pela “exaustividade horizontal”, ou seja, busca de
completude em extensdo, uma vez que essa € inesgotavel.

O objetivo da AD ¢, dentro de um recorte tedrico, alcangar a “exaustividade vertical”,
isto €, buscar profundidade dos dados alcancados. Em outras palavras, visa explorar quais
efeitos de sentido sdo produzidos por tal discurso. A partir do seguinte esquema na Figura 9,

Orlandi descreve os passos para uma efetiva AD.

Figura 9 — Etapas da AD

1° Etapa: Passagem da Superficie Linguistica para Texto (Discurso)
0

2 Etapa: Passagem do Objeto Discursivo para Formacao discursiva
0

3° Etapa Processo Discursivo Formacao ideologica

Fonte: Orlandi (2015, p. 77)

Segundo a autora, ao tratarmos o material bruto coletado (texto), podemos realizar uma
analise superficial dos dados. Nesse momento, ha uma passagem da chamada superficie
linguistica para o objeto discursivo (formacao discursiva). Orlandi (2015) destaca que objeto

discursivo nao ¢ dado, mas ¢ produto do trabalho do analista, que o converte do corpus bruto
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— ou seja, o dado empirico que ¢ parte de um discurso concreto — em um objeto tedrico. Desse
momento em diante, ¢ possivel analisar a discursividade ou processo discursivo.

Partindo do pressuposto de que a AD busca compreender o efeito de sentidos de um
objeto simbolico, entendemos que o primeiro passo desse fendomeno ¢ a transformacdo da
superficie linguistica em objeto discursivo. Ao passo que ocorre esse descortinamento, também
se realiza a configuragdo do corpus, pela delimitacdo de limites e recortes. Nao esquecendo que
cada etapa deve estar pautada na teoria.

O aprofundamento da analise nos leva a atingir o processo discursivo, ou seja, o
universo das formagdes ideologicas, ou ainda o modo como o texto significa, bem como a
“compreensdo dos processos de produgdo de sentidos e de constitui¢do dos sujeitos em suas
posi¢des” (Orlandi, 2015, p. 72).

Podemos citar que “a analise do discurso nao esta interessada no texto em si como
objeto final de sua explicacdo, mas como unidade que lhe permite ter acesso ao discurso”
(Orlandi, 2015, p. 72). O texto ndo € o ponto de partida, nem o ponto final; ele ¢ apenas uma
peca linguistica do processo discursivo. Dessa forma, com base em Orlandi (2015), o percurso

metodoldgico foi constituido da seguinte forma (Quadro 5):

Quadro 5 — Percurso metodologico para a realizacao da analise

Acio Produto construido

1° etapa Os arquivos gerados pela | Superficie  linguistica -
plataforma de questionarios e | Corpus bruto

os documentos analisados
foram baixados conforme
disponibilizados em sites
oficiais e via e-mail.

2° etapa Foram realizados recortes | Objeto discursivo
nos trechos transcritos das
entrevistas e nos documentos
legais em alinhamento com a
questdo proposta

3° etapa Estabelecimento de relagdes | Processo discursivo
dos  objetos  discursivos
(entrevistas e documentos)
com as referéncias teodricas.

Fonte: As autoras (2023)
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As respostas dos questionarios foram geradas pela plataforma Google Forms® e
baixadas em arquivo no formato Word®. Os documentos nacionais (A LDB de 1996, a BNCC
e a BNC Formacdo de 2019) e os PPCs de cada institui¢do foram baixados dos sites oficiais do
Governo Brasileiro e de cada IES, respectivamente. Esses arquivos sdo considerados como
Corpus Bruto em AD, ou Superficie Linguistica. Sdo discursos que, embora carreguem
informacdes, ainda ndo tiveram seu sentido devidamente analisado e interpretado, carecendo
de uma reflexdo mais profunda sobre seus significados, contextos e possiveis implicagdes."
(Orlandi, 2015).

A partir das respostas dos questiondrios e dos documentos oficiais, foram realizados
recortes em termos especificos relacionados ao Ensino Investigativo (EI). Essa etapa constitui-
se na constru¢do do objeto discursivo, conforme os pressupostos da Analise de Discurso de
linha francesa. Segundo Orlandi (2015), o objeto discursivo ndo ¢ dado, mas construido por
meio de um trabalho analitico que transforma a superficie linguistica em um objeto teorico,
permitindo a compreensdo dos sentidos produzidos no discurso. Assim, os recortes realizados
visam identificar as formagdes discursivas presentes nos enunciados, considerando as
condig¢des de produgao e os efeitos de sentido que emergem das praticas discursivas analisadas.

Por ultimo, os dados foram analisados em conformidade com os referenciais teoricos
das tematicas envolvidas. Essa analise permitiu compreender como os sentidos sdo construidos
e mobilizados nos enunciados, revelando as relagdes de poder e as ideologias subjacentes que
permeiam as praticas discursivas. Esse resultado Orlandi (2015) descreve como processo
discursivo.

Com base no entendimento de que o assentamento teérico em AD ¢ indispensavel para
uma analise genuina, listamos os principais tedricos em que se pautaram esse trabalho (Quadro

6).

Quadro 6 —Teoricos de referéncia

Tematica Tedrico(s)

Analise do Discurso Eni Orlandi

Educacao cientifica e Ensino por Investigacdo | Ana Lucia Sasseron, Anna Maria Pessoa de
Carvalho, Daniel Gil -Perez, Antbnio

Cachapuz; Demétrio Delizoicov, H¢élio
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Angotti Neto, Jos¢ André Pernambuco.

Formagao de professores Antonio Novoa; Maurice Tardif

Ensino de Biologia Myriam Krasilchik

Estagio supervisionado Selma Garrido Pimenta

Curriculo Anténio Flavio Moreira; Tomaz Tadeu

Silva; Gimeno Sacristan

Modelos Formativos de Professores e |Jalio Emilio Diniz Pereira; Jorge Megid
Panorama da formacdo de professores no | Netto

Brasil

Fonte: As autoras

O referencial tedrico do estudo articula diferentes autores conforme as tematicas
abordadas. A articulagdo entre os autores mencionados no referencial teérico do estudo revela
uma rede conceitual coerente € complementar, que sustenta a andlise da formagdo docente sob
diferentes perspectivas — discursiva, pedagdgica, curricular e politica. Embora abordem
campos distintos, esses autores se relacionam por contribuirem para a compreensao critica da
formacao de professores, especialmente no contexto do Ensino de Ciéncias e Biologia.

A andlise do discurso, fundamentada em Eni Orlandi, fornece a base metodologica
para compreender os sentidos produzidos pelos sujeitos nos contextos formativos, permitindo
interpretar os discursos de licenciandos, formadores e documentos oficiais. Essa perspectiva se
conecta a discussdo sobre a educacao cientifica e o Ensino por Investigagado (EI), defendido por
Sasseron, Carvalho, Gil-Pérez, Cachapuz, Delizoicov, Angotti Neto e Pernambuco, pois os
discursos analisados revelam como os sentidos sobre o EI sdo construidos, apropriados ou
negados na formacdo docente. A linguagem, portanto, ¢ vista como espaco de disputa de
sentidos sobre praticas pedagdgicas investigativas.

No campo da formacao de professores, Antonio Novoa e Maurice Tardif sdo essenciais
para compreender que os saberes docentes nao sao apenas técnicos, mas formam-se na pratica,
nas experiéncias e nas relagdes sociais, o que dialoga diretamente com a concepgao de estagio
supervisionado proposta por Selma Garrido Pimenta, que entende esse momento como espago

articulador entre teoria e pratica e lugar privilegiado de constru¢do da identidade docente.
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A relagcdo entre esses autores também se fortalece com a inclusio de Myriam
Krasilchik, que contribui especificamente para o entendimento das especificidades do Ensino
de Biologia, campo em que a abordagem investigativa se torna ainda mais relevante para
promover uma compreensao critica e contextualizada dos contetidos.

Ja os autores Moreira, Silva e Sacristan entram na discussdo sobre o curriculo como
construcdo social e ideoldgica, o que refor¢a a importancia de analisar os Projetos Pedagogicos
dos Cursos (PPCs) a luz de suas dimensdes politicas, culturais e formativas. Eles sustentam a
ideia de que o curriculo ndo ¢ neutro, mas resultado de disputas de concepgoes de educagao,
ciéncia e docéncia.

Por fim, Julio Emilio Diniz Pereira e Jorge Megid Netto contextualizam politicamente
o debate ao discutirem os modelos formativos e as politicas publicas de formacao docente no
Brasil, evidenciando os impactos das diretrizes oficiais € a necessidade de resisténcias e
reorientacdes epistemoldgicas no campo da formagao de professores.

Assim, o conjunto desses autores sustenta uma abordagem critica e interdisciplinar que
permite analisar como se constroem os sentidos sobre o Ensino Investigativo na formagao
docente, articulando discurso, curriculo, politicas publicas e praticas pedagogicas.

Face ao exposto, apresentamos no capitulo a seguir os resultados e as discussdes do

estudo realizado.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Ancorados no referencial tedrico-metodologico apresentado, realizamos a analise dos
discursos presentes nos documentos oficiais brasileiros selecionados (BNC de Formagao de
Professores; PPC de cada uma das trés IES) e nas respostas dos questionarios respondidos pelos
participantes. Enfatizamos que, nas palavras de Orlandi (2015, p. 62), “uma vez analisado, o
objeto permanece para novas e novas abordagens”. Dessa forma, nossa pretensao nao ¢ exaurir
a interpretacdo dos documentos e das respostas aos questionarios, mas sim analisar alguns
recortes deles referentes a presenca do Ensino Investigativo na formagao de professores de

Ciéncias Biologicas dos trés cursos de licenciatura.

4.1 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Conforme ja apresentado, os sujeitos de cada instituicdo formadora de docentes de
Ciéncias Biologicas, participantes da pesquisa, foram: o coordenador do curso, o professor
formador de Estdgio Supervisionado e quatro licenciandos em fase de realizacdo do Estagio
Supervisionado. Reiteramos que, na IES-C, os sujeitos foram recém-egressos.

Os coordenadores e os docentes formadores foram questionados quanto a sua propria
formacao e titulagdao; quanto ao tempo de formacao e ao tempo de experiéncia na fungao. Os
trés coordenadores de curso sdo licenciados em Ciéncias Biologicas. Todos possuem
experiéncia docente de mais de 20 anos, o que demonstra que esses possuem vasta experiéncia
na area. Por outro lado, se formaram e vivenciaram diferentes curriculos de formag¢ao. Quanto
a titulag¢do, dois coordenadores de curso (C/A e C/C) possuem o titulo de doutor, e um
coordenador (C/B) esta cursando o Mestrado Profissional em Ensino de Biologia pela rede
PROFBIO, pela Universidade Estadual do Piaui.

Apesar de ofertar a formacao de professores, a IES-B nao se caracteriza como IES
(Institui¢ao de Ensino Superior), mas uma parcela de suas vagas ¢ destinada a essa formacao.
O IFPI oferece formagao docente com o objetivo de contribuir para a melhoria da qualidade da
educacdo basica no estado e atender as demandas especificas das redes publicas de ensino. Essa
iniciativa estd alinhada com politicas publicas nacionais voltadas para a valorizagdo e
qualificacao dos professores (Brasil, 2015a).

O docente formador de Estidgio Supervisionado da IES-A ¢ licenciado em Ciéncias
Biologicas, possui o titulo de doutor em Etnobiologia e Conservagdo da Natureza e atua ha um

ano como docente de Estagio Supervisionado. Na IES-B, o D/B ¢ formado em Licenciatura em
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Ciéncias Biologicas, possui titulo de mestre em Educagdo e atua hd quatro anos como docente
de Estagio Supervisionado. Na IES-C, o docente formador em Estadgio Supervisionado (D/C)
também possui Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas desde o ano de 2002, possui especializagao
em Gestdo Ambiental e atua hd onze anos na disciplina de Estagio Supervisionado.

Julgamos importante destacar, segundo Tardif (2000), que os saberes docentes
possuem origens diversas, entre elas a formacao e a experiéncia profissional. O tedrico enfatiza
que a terminologia ‘saber’ ¢ utilizada em sentido amplo, com o objetivo de conceituar
competéncias, habilidades (ou aptiddes) e atitudes. Orlandi (2015), por sua vez, aponta que os
sentidos, dos quais os discursos sdo carregados, t€m sua origem ndo apenas naquilo que ¢ dito,
mas também naquilo que ndo ¢ dito, naquilo que o sujeito carrega consigo. Assim, esses
sentidos podem ser originarios das suas experiéncias, muitas vezes até esquecidas, entre elas,
as experiéncias formativas.

Com relacdo aos licenciandos das IES-A e B (L/A e L/B), a idade variou entre 21 e 24
anos, média de idade expressivamente menor do que os egressos da IES-C (E/C), que tém idade
entre 30 e 58 anos. Inteiramos que, nessa IES, o ensino ¢ ministrado na modalidade Ensino a
Distancia (EaD). Um dos objetivos dessa modalidade € o alcance de estudantes em regides com
maior dificuldade de acesso ao Ensino Superior. Apesar de alguns pontos controversos, a EaD
tem permitido a estudantes de diferentes idades e realidades cursarem o Ensino Superior (Brasil,
2018Db).

Podemos perceber, embora ndo dito pelos sujeitos que possuem idade mais avancada
em relagdo aos demais licenciandos da modalidade presencial, que esse tipo de ensino lhes
proporcionou a oportunidade de formar-se como professor, quando ‘na idade padrio *” ndo foi
possivel.

Diante dessa conjectura, o PPC de uma das institui¢des afirma que:

As rapidas mudangas tecnologicas [...] exigem o uso de taticas educacionais inovadoras
que permitam a todos os brasileiros alcangarem seu pleno potencial, bem como acabar
com o sentimento de isolamento do aluno separado por distincia na esfera da educagéo
formal em todos os niveis. Além da quebra de fronteiras que o ensino a distancia pode
proporcionar, essa tatica de ensino tem gerado novas oportunidades para aqueles alunos
que se evadiram da universidade para ingressar no mercado de trabalho sem concluir o
ensino superior (Brasil, 2018b, p. 14).

O documento vai além e aponta que “em regides pobres como o Nordeste, torna-se
imperativo [...] o encurtamento das distancias entre os centros de conhecimento, os alunos e
professores” (Brasil, 2018b, p. 15). Dessa forma, a institui¢do defende a EaD como um projeto

de universaliza¢do do Ensino Superior.

3 A idade padrao para conclusdo da graduacdo no Brasil ¢ de 21 anos (Nierotka; Bonamino, 2023).
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A andlise do perfil dos colaboradores envolvidos na formag¢ao docente em Ciéncias
Biologicas nas trés institui¢des participantes da pesquisa (IES-A, IES-B e IES-C) revela uma
diversidade significativa em termos de formacdo académica, experiéncia profissional e
trajetorias pessoais. Essa diversidade influencia diretamente as praticas pedagogicas e os
discursos produzidos por esses profissionais.

A diversidade de formagdes, experiéncias e trajetdrias dos coordenadores, docentes
formadores e licenciandos evidencia a complexidade e a riqueza do processo de formacao
docente. Segundo Tardif (2000), os saberes docentes sdo construidos a partir de multiplas
fontes, incluindo a formagdo académica e a experiéncia profissional. Além disso, Orlandi
(2015) destaca que os discursos sdo permeados por sentidos oriundos das vivéncias dos sujeitos,
muitas vezes nao explicitados, mas que influenciam suas praticas e concepgoes.

Portanto, compreender o perfil desses colaboradores ¢ essencial para analisar as
praticas formativas e os discursos produzidos no contexto da formacdo de professores em
Ciéncias Biologicas. Consideramos de grande relevancia conhecer essas informagoes a respeito
dos participantes da pesquisa, pois acreditamos que as experiéncias formativas vividas possuem

influéncia nos discursos produzidos.

4.1.1 O nivel de conhecimento dos participantes sobre o EI

Todos os sujeitos da pesquisa foram questionados sobre o conhecimento e a vivéncia
do EI na formagao inicial docente. Entre os coordenadores, C/A afirmou que sim, sem mais
detalhes. C/B mencionou que comegou a vivenciar de forma sistematizada o EI ao iniciar o
Mestrado, na rede PROFBIO (Mestrado Profissional em Ensino de Biologia em Rede
Nacional). A mencionada rede resulta da articulagdo orientada pela CAPES — Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, de 18 Institui¢des de Ensino Superior (IES)
publicas — federais e estaduais. Seu objetivo € contribuir para a qualificacdo profissional de
docentes de Biologia atuantes nas redes publicas de ensino.

Os Mestrados Profissionais sao “uma modalidade de Pds-Graduacao stricto sensu
voltada para a capacitagdo de profissionais, nas diversas areas do conhecimento, mediante o
estudo de técnicas, processos ou tematicas que atendam a alguma demanda do mercado de
trabalho” (Brasil, 2017b, p. 01).

Apesar da ocorréncia de algumas criticas aos programas de Mestrado Profissional, de
alguns estudiosos que entendem suas aplicacdes como analogas ao ensino tecnicista

(Ostermann; Rezende, 2015), acreditamos que essa ¢ uma articulagdo bastante positiva no
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ambito dos processos de formacao de professores. Apesar de serem relativamente novos, os
Mestrados Profissionais ja possuem um bom percurso na pos-graduagdo brasileira (Lima;
Bezerra Junior, 2023; Bomfim; Vieira; Deccache-Maia, 2018).

Na visdo de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002), os cursos de pds-graduacao
tém destaque na producdo e disseminacdo de pesquisas e conhecimento na area de ensino de
Ciéncias, desde sua génese com a area de Fisica na década de 1970, e posterior expansao para
a Quimica e a Biologia, passando por um processo de integracdo em 1997 com o 1° Encontro
Nacional de Pesquisa em Ensino de Ciéncias (ENPEC). Os autores alertam para a necessidade
de essas pesquisas serem consideradas nos programas de Formagao Inicial e ndo se restringirem
a Formacao Continuada.

As mudancas na concepc¢ao de professores sobre questdes educacionais geralmente
sao complexas. Desse modo, transformacdes na forma como os professores pensam,
compreendem e atuam em relagdo a educacdo ndo sdo simples ou imediatas. Envolvem um
processo gradual, profundo e multifacetado, influenciado por diversos fatores como:
experiéncias pessoais e profissionais anteriores, formacdo inicial e continuada, crengas
pedagogicas consolidadas, contextos institucionais e sociais, € ainda politicas educacionais e
curriculos (Garcia, 1999).

Garcia (1999) aponta que um professor s6 muda suas concepgdes, crencas ou ainda
seu estilo e método, se perceber resultados positivos na aprendizagem de alunos. Mudangas
implicam assumir riscos. Docentes formadores so6 exercem influéncia nos colegas de trabalho,
em determinada area ou tematica, se esses estiverem constatando bons resultados naquela
mudanca.

O coordenador C/C descreveu que o EI tem se tornado o foco das a¢des pedagogicas,
de maneira mais expressiva, no desenvolvimento das praticas docentes ao longo dos anos. E
afirmou que “por vdrias vezes a investigagdo foi o foco principal das agées (C/C)”. E comum
confundir investigacdo na Graduagdo com EI. Esse fendmeno ¢ fruto de um entendimento
superficial e atedrico do EI e de sua aplicacgao.

Dois docentes (D/B e D/C) apontaram possuir conhecimento e vivéncia do EI. Porém,
ndo detalharam a maneira que essa vivéncia ocorreu. O docente formador (D/A) declarou
possuir um conhecimento razoavel sobre o EI, mas que, por conta da sua propria formagao
(apesar de licenciado, sua pds-graduagdo nao ocorreu voltada para a Educagdo e o Ensino),
possui muitas dividas sobre a sua operacionalizacdo. Na sua institui¢do hd um grupo de estudo

na area, o qual ele ainda ndo teve a oportunidade de participar.
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Todos os licenciandos (L/A e L/B) demonstraram conhecimento do EI. Alguns
evidenciaram em que momento houve essa percepcdo. Na IES-A, durante a disciplina
Metodologia do Ensino de Ciéncias e Estdgio Supervisionado, ambas ministradas pelo mesmo
docente (D/A). Na IES-B, uma docente especifica, durante suas disciplinas a partir do 5°
periodo, como mencionado, de inicio da influéncia da formacao continuada (Rede PROFBIO)
de um docente, e posteriormente a propria coordenadora do curso ingressou na formagao.

Entre os quatro egressos (E/C), dois afirmaram que ndo conheciam o termo EI, um
disse conhecer pouco, € um apontou que conhece o EI, mas tem duvidas quanto ao real conceito.
Esse fato vai de encontro as afirmagdes do coordenador do curso sobre a prevaléncia do EI no
curriculo do curso. E possivel que esse desconhecimento seja ocasionado pela auséncia de um
trabalho sistematizado e intencional sobre o EI, a exemplo do que ocorre nas IES-A e B.

Diante dessas abordagens, encontramos em Carvalho e Gil-Pérez (2011) o destaque
para a necessidade do rompimento com visdes simplistas e intuitivas do processo de ensino e
aprendizagem, questionando dessa forma a docéncia atrelada ao senso comum, sem reflexdes
acerca da constru¢ao do conhecimento cientifico. Segundo os autores, a pratica docente nao
pode ocorrer de forma ‘espontanea’, apenas com a simples rejeicdo do ensino tradicional. E
reiteram ainda que o ensino tradicional se trata de um modelo coerente e bastante difundido.
Dessa forma, ““sua transformacgao exige conhecimento claro e preciso de suas deficiéncias, como
a elaboragao de um modelo alternativo igualmente coerente e de maior eficacia” (Carvalho;

Gil-Pérez, 2011, p. 32).

4.1.2 Discursos sobre a Abordagem do EI nos Curriculos de Formacao

Ao serem questionados se acreditam que o curriculo de formagao de professores de
sua institui¢do contempla o EI e de que modo, o C/A afirma que ndo ha essa contemplagao; ja
o C/B acredita que ha, entendendo que esse pode ser aplicado em diversos componentes
curriculares: “Atualmente, percebo que ¢ muito utilizado nos TCCs” (C/B).

A interpretacdo inicial que realizamos nos discursos dos coordenadores e dos
licenciandos, das trés IES, ¢ de que a presenga do EI est4 atrelada a acdo intencional de alguns
docentes e ndo a sua referéncia direta nos curriculos.

Para o C/C, o contato do licenciando com a pesquisa, durante as disciplinas
pedagdgicas do curso, execucdo de projetos, bem como na producao do TCC e nos programas
de Iniciagdo Cientifica e a Docéncia (PIBID, por exemplo), sdo meios do curriculo contemplar

o EI. Entretanto, defendemos que, para o EI estar presente na pratica pedagogica dos
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licenciandos, ele precisa ocorrer de forma intencional. Ou seja, com o conhecimento de seus
fundamentos, métodos, beneficios etc. A titulo de exemplo, lembramos das respostas dos
licenciandos da IES-C, na qual nem todos os licenciandos conhecem o EI, e alguns até
acreditam ter vivenciado, mas possuem duvidas quanto aos conceitos que o envolvem.

Dois docentes (D/B e D/C) retratam que o curriculo das suas instituigdes contempla o
EI em diversas disciplinas. O D/A declarou que essa contemplagdo ocorre em algumas
disciplinas ou apenas em alguns momentos: “Sim, quando o corpo docente estimula seus alunos
a explicarem, por palavras proprias, os conceitos que emergiram da experiéncia de
aprendizagem. Através da problematizacdo, elaboragdo de hipoteses, seja por meio da
pesquisa e, as vezes, da experimentagdo” (D/C).

Sobre as experiéncias dos licenciandos com o EI durante os componentes curriculares
do curso, os L/A e L/B declararam ter vivenciado por meio de aulas expositivas, discussoes,

leitura de artigos e estudo de metodologias especificas.

No 5° moédulo, a professora nos ensinou muito sobre o ensino investigativo,
principalmente como aplicar dentro da sala de aula para fazer com que os alunos
absorvam melhor o conteudo (L/B 2).

Durante a disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias, durante a disciplina de
Estagio I por meio de leituras e realizagdo de resenhas, discussdes, auxilio nas
atividades de intervencdo do estagio buscando torna-las mais acessiveis o possivel.
Também por meio da atuacdo e lidando com as problematicas encontradas em sala de
aula, colocando em discussao e pratica a teoria aprendida na disciplina em Estagio II
(L/A 1).

[...] Metodologia do Ensino de Ciéncias [...] (L/A 2,3 ¢ 4.)

Essa realidade, observada de forma superficial, nos parece animadora, uma vez que
todos os licenciandos conhecem e ja vivenciaram o EI em sua formagdo. Entretanto, o nosso
entendimento de que a presenga do EI nessas instituigdes depende da acao intencional dos
docentes € corroborado, e aparece restrito a momentos especificos e pontuais do curso. Um ou
dois docentes difundem suas ideias a respeito da vertente pedagogica, e ndo de modo global ou
pela maioria dos componentes curriculares. Defendemos que o EI precisa assumir um papel
estruturante na formagdo. Dessa forma, criam-se as condigdes de implementagdo efetiva na
Educacao Basica (Carvalho; Gil-Pérez, 2011).

Outro ponto importante, que demanda a presenca do EI no curriculo, € a apropriacao
das dimensdes teoricas, metodologicas e epistemoldgicas para a sua orientacdo e
operacionaliza¢do. Desse modo, todas as suas praticas serdo orientadas explicitamente
mediante seus pressupostos. Do contrdrio, corre-se o risco de voltar a simples aplicacdo de

praticas orientadas, andlogas ao que ocorre no tecnicismo (Diniz-Pereira, 2014).
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Ao serem questionados se o curriculo de formacdo de professores da sua instituicao
contempla o EI, todos os licenciandos declararam “sim”. Alguns descreveram que ocorre essa
reflexdo em matérias especificas, como os estagios, ou durante algumas disciplinas, quando os
professores demonstram como colocar determinado conteudo em pratica na sala de aula.

“Sim, além das atividades de estagio e disciplinas citadas, o LEnCiBio (Laboratoério de
Ensino de Ensino de Ciéncias e Biologia), realiza atividades de Iniciagdo Cientifica e
Extensdo, além da professora coordenadora do laboratério, coordenar também a

Residéncia Pedagdgica e oferecer suporte ao PIBID inserindo assim nos aprendizados
e praticas o EnCI” (L/A 1).

“Sim, porque nos alunos somos muito estimulados a utilizar o ensino investigativo nos
estagios e temos disciplinas em que sdo feitas varias praticas, que nos orientam a como
‘ta’ utilizando de forma correta” (L/B 3).

“Sim, a professora de instrumentacdo faz com exploramos esse método de todas as
formas possiveis, seja através de aulas praticas, micro aulas e experimentos” (L/B 4).

Percebemos aqui, mais uma vez, que, apesar da visao dos licenciandos (L/A e L/B) de
que o EI estd presente nos curriculos, essa vivéncia esta se resumindo a disciplinas e docentes
especificos.

Os curriculos sdo o eixo de organizagao dos programas de formacao. Entendendo que
possuem carater regulador, se guiados de maneira adequada, essa realidade ¢ capaz de trazer
alguns pontos positivos para a vivéncia do EI na formagao docente. E preciso salientar que nio
defendemos imposicdes aos curriculos formadores, mas sim, diante da compreensdo da
relevancia tedrica e pratica do EI, considerando que sua contemplacdao no curriculo propicia
uma vivéncia global na formag¢ao dos licenciandos. Salientando que ndo ha um direcionamento
ao ensino tecnicista, mas a promocao de situagdes singulares, instaveis e incertas na promog¢ao
da pratica social (Pimenta, 2006).

De acordo com Sacristan (2013), ndo ¢ possivel que haja uma mudanga significativa
de cultura de escolarizacdo se ndo rompermos com a politica editorial e as exigéncias
curriculares impostas pelas autoridades da educagdo, submetidas a exigéncias de notas e
conceitos minimos, pressionadas, muitas vezes, por avaliagdes externas.

Na IES-C, apesar das respostas do docente e do coordenador, que declaram que o
curriculo contempla o EI, segundo dois egressos (E/C), ndo houve vivéncia do El nas disciplinas
curriculares do curso. As divergéncias entre as falas do D/C e C/C com o E/C também podem
ser explicadas pelo lugar dos sujeitos no discurso. De acordo com Orlandi (2015), os discursos
dos sujeitos podem denotar diferentes ideologias a depender do lugar e posi¢cdo ocupados. Por
exemplo, o coordenador do curso tende a ‘defender a bandeira’ da instituicdo com mais

empenho que os licenciandos.



87

Para um E/C, essa vivéncia ocorreu durante a aplicagdo de alguns materiais
pedagdgicos.

Nao tenho certeza quanto ao termo de Ensino Investigativo, mas, acho que seja,
estimulos para pensarmos, questionar ¢ discutir determinado assunto e resolver tal
situagd@o. Caso seja isso, acontecia através de didlogos, seminarios, aulas de laboratério
e de campo, conferéncias (E/C 4).

De acordo com Carvalho (2021), a defini¢do do Ensino por Investigacao (EI) percorreu
uma longa trajetoria tedrica, a fim de alcancar sua sustentacdo. Como conclusdo dessa trajetoria,
o EI sustenta-se em trés pilares do conhecimento, a saber: como os individuos o constroem,
como os alunos o constroem e, por fim, como o conhecimento cientifico ¢ construido. Para tal,
os autores buscaram suas referéncias em Piaget, Vygotsky e tedricos do conhecimento
cientifico, como Gaston Bachelard. As afirmagdes de Carvalho (2021) vao em oposi¢do ao EI
‘instintivo’, a exemplo do que nos parece ocorrer na I[ES-C.

Notamos aqui, mais uma vez, uma divida quanto a terminologia adequada e uma
vivéncia ndo intencional e ndo sistematizada do EI. Como consequéncia, os licenciandos podem
vivencia-lo, mas ¢ possivel que ndo o compreendam epistemologicamente e podem nao ser
capazes de conduzir uma pratica pedagogica voltada para essa vertente.

A formacdo de professores capaz de estruturar e sintetizar atividades voltadas para
uma aprendizagem centrada no aluno ¢ uma das tarefas mais complexas dessa formagao e exige
um constante estimulo a pesquisa, enquanto parte da atividade docente. Destarte, ¢ preciso
“romper com a visao simplista do trabalho do docente”, na qual acredita-se que basta um bom
conhecimento da matéria, saber aplicar algumas praticas e alguns complementos pedagogicos
(Carvalho; Gil-Pérez, 2011, p. 68).

O ensino nao se reduz ao dominio dos procedimentos, conceituagdes, modelos e
teorias. Essa ideia, ingénua e reducionista (produto do senso comum da atividade docente),
necessita ser superada, a fim de que se rompa com a mera transmissdo acritica de informagoes
presentes em livros didaticos (Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2002).

Portanto, o saber docente deve ser nutrido de teorias educacionais que abastegam os
sujeitos de perspectivas de andlise e abordagens histdricas, socioecondmicas, culturais e
organizacionais e, assim, a pratica pode realmente ocorrer em uma perspectiva critica com
poder de agdo social emancipatoria e redutora de desigualdades. Contrario a isso, limita-se ao
praticismo (onde basta a pratica para a constru¢ao do saber docente) (Pimenta, 2006).

Nosso pensamento ¢ validado com a afirmacgao de dois egressos da IES-C: um declarou
que o curriculo de formacao de professores da instituicao ndo contempla o EI e o outro afirmou

que talvez possa contemplar, mas “de forma indireta, nos didlogos, seminarios, aulas de
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laboratério e de campo” (E/C 2). O terceiro (E/C) defendeu que o EI ¢ contemplado, porém
“essa ‘modalidade’ de ensino muito tem em melhorar e qualificar novos profissionais” (E/C 4).

De acordo com Orlandi (2015), a polissemia, ou seja, a variedade de sentidos e a
ressignificagdo pelos diferentes sujeitos, ¢ propria dos discursos, que se movimentam
constantemente, produzindo diferentes efeitos de acordo com o contexto. Por isso, as opinides

distintas, embora parecidas, dos egressos da IES-C.

4.2 ANALISE DO DISCURSO DOS PPCS DOS CURSOS E DA BNC FORMACAO DE
PROFESSORES.

Os PPCs foram lidos na integra a fim de buscar elementos que fizessem referéncia ao
EI e sua aplica¢do na Educagdo Basica. Na IES-A, o PPC vigente foi expedido no ano de 2011,
na [ES- B em 2015, e na I[ES- C em 2018. Todos os documentos irdo vigorar até a publicacao
dos novos curriculos do curso que estdo em processo de construgdo. A duragdo total dos cursos
¢ de 3.410 horas (A), 3.560 horas (B) e 3.380 horas (C). A carga horaria citada em IES-B nao
inclui a elaboracao do Trabalho de Conclusdo de Curso - TCC (105 h) e atividades tedrico-
praticas de aprofundamento (ATPA) em areas especificas (200 horas). Sendo dessa forma, a
maior carga horaria entre os cursos.

Ao considerarmos a relevancia do conceito de curriculo, investigamos como esse
termo € conceitualizado nos discursos de cada institui¢do. O conceito de curriculo apresentado

pelo PPC/A nos diz que esse se caracteriza como:

O conjunto de atividades, de experiéncias, de situacdes de ensino e aprendizagem,
vivenciadas pelo aluno durante sua formagdo. E o curriculo que assegura a formagio
para uma competente atuagdo profissional, assim as atividades desenvolvidas devem
articular harmoniosamente as dimensdes humana, técnica, politico social e ética (Brasil,
2011, p. 12).

O mesmo conceito ¢ apresentado no PPC/ C. A IES- C se originou a partir de um
projeto da IES-A. Apesar de possuir regulamento e concepgdes proprias, algumas influéncias
dos discursos do PPC/A podem ser notadas em PPC/C.

Observa-se que ambas as institui¢des reconhecem a relevancia do curriculo na
organizagdo das atividades, entendendo-o como elemento que transcende a mera transmissao
de conteido. No entanto, a conceitualizagdo apresentada apresenta lacunas em sua
compreensdo, especialmente no que tange a centralidade do conhecimento escolar e a
compreensao da inclusao dos planos pedagogicos, bem como sua materializagdo na construgao

desse conhecimento, conforme definido por Moreira (2001).
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Uma das implica¢des mais significativas dos modelos construtivistas de educagao ¢ a
concepgao do curriculo como um programa de atividades por meio das quais os conhecimentos
serdo construidos (Carvalho; Gil-Pérez, 2011).

O PPC/B nao apresenta uma concepgao explicita sobre o conceito de curriculo, apesar
de referir-se ao termo em diversas ocasides (34) em seu discurso. Na perspectiva de Sacristan
(2013), o curriculo de um curso constitui-se como uma selecdo cultural de componentes
curriculares, construida sob os pardmetros de uma opcao epistémica e pedagogica que reflete
aspiragoes, interesses e ideais do profissional a ser formado. Nesse contexto, seria pertinente
que a institui¢do apresentasse a concepc¢ao de curriculo adotada.

O PPC/A expressa o compromisso da instituicdo em “formar bidlogos e professores
com uma so6lida formacao profissional, altamente preparados e conscientes de sua importancia
na sociedade que estardo ajudando a construir” (Brasil, 2011, p. 6).

Dessa forma, busca-se assegurar a formagdo de um profissional capaz de exercer sua
funcao com éxito, visando formar educadores que busquem constantemente o aprimoramento
do processo educativo e do sistema educacional do pais. O egresso da instituicao deve, ainda,
ser critico dos processos histéricos da educagdo e estimular seus alunos a pensar logica e
criticamente, exercendo seu papel na formagao de cidadaos.

Esses compromissos também sdo observados no PPC/C, que incorpora questdes
especificas, como a necessidade de atender, por meio da Educagao a Distancia (EaD), aos novos

desafios impostos pela sociedade contemporanea a Universidade.

As rapidas mudangas tecnologicas envolvendo a sociedade, tanto nas formas de
trabalhar, como na vida doméstica dos cidaddos, exigem o uso de taticas educacionais
inovadoras que permitam a todos os brasileiros alcangarem seu pleno potencial, bem
como acabar com o sentimento de isolamento do aluno separado por distancia na esfera
da educagdo formal em todos os niveis [...] A forma de Educacdo a Distancia, no
presente, busca integrar atividades tradicionalmente usadas na educagdo presencial em
conjunto com as novas tecnologias de informag¢@o e comunica¢do, de maneira que sirva
como ferramenta qualitativa e inovadora no processo de ensino e aprendizagem e que
tenha a capacidade de instrumentalizar alunos e professores para o desenvolvimento da
aprendizagem (Brasil, 2018b, p. 14).

Dessa forma, a instituicdo promove a superacao de fronteiras e cria novas
oportunidades de ingresso ou reingresso na universidade.

O PPC/B apresenta uma visao integradora entre diversas areas do conhecimento e a
praxis pedagogica no Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Essa articulacdo tedrico-
metodoldgica visa a superagdo do paradigma de ensino fragmentado, que prioriza a reproducao
do conhecimento e a transmissdo de informagdes. O discurso do documento defende que, assim,

a educacao contribui para uma formagdo consistente e para o “desenvolvimento da Ciéncia e
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da Tecnologia no pais, mas, sobretudo, para a formacao de cidaddos integrados a sociedade,
conscientes dos desafios contemporaneos e criticos da acdo humana no ambiente, na vida
politica e nas acdes sociais” (Brasil, 2015a, p. 17).

Ainda no PPC/B, encontramos o seguinte discurso:

A articulagdo tedrico-pratica dos componentes curriculares constitui-se em caminho
fecundo para o entendimento da transposigao didatica das Ciéncias da Natureza para o
ensino fundamental e médio, com reflexos qualitativos na formagao, contemplando as
relagdes: conhecimento/vida, ensino/produgdo e teoria/pratica, buscando formar
professores para atuarem com éxito na educacdo basica. A referida articulagdo busca
também o desenvolvimento de projetos educacionais que promovam a constru¢ao de
conhecimento e de tecnologia em ensino e aprendizagem, com aplicabilidade imediata
nas escolas de ensino basico (Brasil, 2015a, p. 17).

O documento (PPC/B) reflete que a formacao de professores para o ensino de Biologia
no Brasil ¢ permeada por concepgdes e praticas que conduzem a repeticdo dos conteudos de
livros e/ou manuais. Os docentes transmitem conteidos mecanicamente para os discentes, que
podem conduzir apenas a memorizagdo temporaria € ao €xito em exames, excluindo-se o
desenvolvimento profissional. Nessa conjectura, seu discurso aponta para a necessidade de uma
concepcado educacional critica e contextualizada com a realidade do pais, principalmente do
estado do Piaui.

A TES-B advoga que, em um mundo globalizado como o que se assiste, € preciso que
se transforme também a escola, de modo que ¢ imprescindivel a formacao de docentes com um
perfil condizente com as mudancas atuais. Para tal, apresenta “uma proposta inovadora de
formagdo de professores na area das Ciéncias Biologicas para atuarem na educagdo basica,
tendo em vista tirar da escola o ensino puramente académico e colocd-la como um centro
transformador das praticas sociais” (Brasil, 2015a, p. 38).

Em suas diretrizes gerais, o PPC/A direciona que esté “centrado na busca de uma visao
critica da realidade educacional, procurando articular as dimensdes: filosofica, historica,
psicolégica, sociolégica e metodolégica da pratica educativa”. Mantém-se ainda
“comprometido com a compreensdo e explicitagdo da realidade educacional do Piaui em suas
vinculagdes historicas com os contextos regional e nacional”. Além de “comprometer-se com
a busca de uma eficiéncia técnica fundamentada nos aspectos éticos e politicos, da critica e da
transformagao social” (Brasil, 2011, p. 13).

Esses compromissos também sao afirmados no PPC/C, que apresenta algumas
informacdes de forma mais detalhada. A perspectiva do curso ¢ construtivista e
sociointeracionista; isso significa que o aluno serd visto como ser dotado de conhecimentos e

valores construidos historicamente. Dessa forma, ele deve buscar, ativamente, meios de
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compreensdo do mundo que o cerca e, a partir dai, construir suas proprias concepgdes sobre a
sociedade e os processos (Brasil, 2018b).

No item ‘Pressupostos tedrico-metodologicos’ do curriculo (PPC/C), a institui¢ao
garante um ensino problematizado e contextualizado e proporciona o desenvolvimento de
competéncias por meio de atividades que estimulem o aluno a procurar, interpretar, analisar e
selecionar informagdes, além de identificar problemas relevantes. Em PPC/B, a instituigao
garante o rompimento da dicotomia teoria x pratica, estabelecendo um vinculo formativo e nao
fragmentado entre o processo de formagao de professores e o exercicio profissional.

O PPC/C descreve que o egresso do curso deve “assumir uma postura de curiosidade
epistemologica, marcada pelo interesse por novas aprendizagens, e desenvolver a capacidade
de trabalhar em grupo, atitudes de ética e de humanizacao, responsabilidade e espirito critico-

reflexivo” (Brasil, 2018b, p. 30). Ainda no perfil do egresso, o documento define que este deve:

Identificar questdes e problemas socioculturais e educacionais, com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas, a fim de
contribuir para a superagdo de exclusdes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais,
religiosas, politicas, de género, sexuais, de faixas geracionais, de classes, de
necessidades especiais, entre outras (Brasil, 2018, p. 30).

O licenciando precisa ainda “compreender seu papel na formagao dos estudantes da
Educagdo Basica a partir de concepcdo ampla e contextualizada de ensino e processos de
aprendizagem e desenvolvimento destes” (Brasil, 2018b, p. 30).

As diretrizes e pressupostos educacionais do PPC/C sao mais detalhados do que os do
PPC/A. Podemos notar que o PPC/A possui um direcionamento da esséncia bacharelesca
presente historicamente em alguns cursos de licenciatura. A esséncia bacharelesca, na qual o
foco centra-se nas disciplinas especializadas da area e os temas didatico-pedagogicos sao
deixados de lado ou abordados de forma segregada das disciplinas especificas.

E importante ressaltar que a versdo do PPC/C é do ano de 2018, portanto adequada as
diretrizes de 2015, que visam sanar essa e outras deficiéncias. Com a rapida e irrefletida
publicacdo (e projeto anterior) das diretrizes de 2019, muitas institui¢des ndo puderam adequar-
se as diretrizes de 2015, tao aceitas pela comunidade académica (Bazzo; Scheibe, 2020).

A IES-B descreve que seu professor oriundo sera um profissional da educacdo
orientado para os avangos cientificos e tecnoldgicos, bem como para a construgdo da cidadania.
“Para tanto, a formag¢ao académica do referido profissional serd pautada pelo desenvolvimento
de atividades que possibilitem transformacdes qualitativas no Ensino Fundamental e Médio”

(Brasil, 2015a, p. 46). Esse egresso deve ainda possuir:

Capacidade de usar o conhecimento cientifico e tecnolégico como instrumento para
compreender e propor solugdes para os problemas da educagdo cientifica e tecnologica;
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capacidade para problematizar os contetidos e estabelecer didlogo com os discentes,
como sujeitos de sua aprendizagem; capacidade tedrico-metodologica de orientar os
estudos dos discentes, também nas atividades extraclasse; compreender o processo de
sociabilidade e de ensino e aprendizagem na escola e nas suas relagdes com o contexto
no qual se inserem as institui¢des de ensino e atuar sobre ele; ser capaz de relacionar os
conteudos basicos referentes as areas/disciplinas de conhecimento com: (a) os fatos,
tendéncias, fendmenos ou movimentos da atualidade; (b) os fatos significativos da vida
pessoal, social e profissional dos alunos; criar, planejar, realizar, gerir e avaliar
situagOes didaticas eficazes para a aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos,
utilizando o conhecimento das areas ou disciplinas a serem ensinadas, das tematicas
sociais transversais ao curriculo escolar, dos contextos sociais considerados relevantes
para a aprendizagem escolar, bem como as especificidades didaticas envolvidas;
comprometimento com a formagdo do cidaddo critico/produtivo e responsavel nas
relagdes (Brasil, 2015a, p. 46-47, adaptado).

Ao compararmos as diretrizes dos PPCs analisados com as orientagdes do EI propostas
por Anna Maria Pessoa de Carvalho (2013) e outros autores, percebemos alguns pontos
interessantes de convergéncia, sobretudo quando garantem a problematizacdo e a
contextualizagdo do ensino. Entretanto, ndo encontramos nos textos dos documentos qualquer
mengao especifica ao EI como meio de alcangar esses objetivos. Essa compreensao do egresso
quanto ao seu papel na formacao dos estudantes ¢ de grande relevancia para o desenvolvimento
de uma postura comprometida com o progresso da sociedade.

Todavia, defendemos a importancia de que esse novo professor entenda, de forma
metodizada, quais meios pode utilizar para auxiliar seu educando nesse processo. Retomamos
ainda os discursos dos egressos (E/C) que afirmam nao terem conhecido ou vivenciado o EI
durante sua formagao.

Logo, concordamos com Orlandi (2015) no que diz respeito aos discursos carregados
de sentido e ideologias. Estes, por sua vez, sdo construidos pelas relagdes vividas pelos sujeitos
com a histéria e a sociedade. Dessa forma, os discursos presentes em um PPC necessitam
relacionar-se com as concepgdes historicas e epistemologicas do construtivismo e do El,
conduzindo, assim, a uma verdadeira aprendizagem de Ciéncias e ao desenvolvimento da
Alfabetizagao Cientifica.

Os futuros professores de Ciéncias carecem de vivenciar situacdes investigativas, a
fim de construir uma imagem mais realista do conhecimento cientifico, do mesmo modo que
da ciéncia, como funciona, seus limites, ¢ seu papel na sociedade. Mas também precisam
entender como funciona o EI (incluindo sua fundamentagao teorica) e, dessa forma, construir
uma identidade epistemoldgica enquanto professores de Ciéncias (Carvalho; Gil-Pérez, 2011).

No cendrio educacional atual, ha uma acolhida favoravel das concepgoes
construtivistas. Contudo, ainda € necessario romper com os tratamentos atedricos dos processos

de ensino e aprendizagem. Essas propostas precisam ser abordadas de forma fundamentada em
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pressupostos tedricos e epistemoldgicos. Dessa forma, os futuros docentes abandonarido a
concepgdo ‘espontinea’ da pratica docente, na qual apenas realizam ‘retoques’ para abandonar
o ‘ensino tradicional’ (Carvalho; Gil-Pérez, 2011).

Analisando a ementa e a bibliografia dos componentes e grupos curriculares nos
PPC/A e PPC/C, realizamos um recorte em trés deles que consideramos relevantes. O primeiro
¢ denominado ‘Pratica como Componente Curricular’. Essa dimensdo do curriculo é uma
referéncia para a vivéncia da pratica ao longo do curso e, de acordo com as orientagdes, deve
estar inserida nos componentes curriculares, orientando a formacao de professores (Brasil,
2011). Sua carga horéria minima ¢ definida de acordo com cada componente, e sdo realizadas

atividades como:

a) Discussao dos contetidos dos livros didaticos referentes as tematicas que compdem a
ementa de cada disciplina;

b) Analises curriculares de ensino fundamental ¢ médio, que possam levar a reflexéo
sobre como os contetdos de Ciéncias e Biologia sdo trabalhados no ensino escolar
piauiense;

¢) Realizagdo de praticas na sala de aula acerca dos contetidos de ciéncias e biologia
nas escolas (Brasil, 2018b, p. 33).

No PPC/B, a Pratica como Componente Curricular ¢ apresentada de forma distinta em
relacdo ao PPC/A e PPC/C. Nesse contexto, a pratica ¢ realizada por meio dos denominados
"Projetos Integradores", considerados componentes de estudo obrigatdrios. Tais projetos visam
proporcionar ao estudante a oportunidade de se inserir no contexto educacional, adotando uma
perspectiva de praxis transformadora. Desenvolvidos nos quatro modulos iniciais do curso, os
projetos sdo iniciados e concluidos dentro de um mesmo semestre letivo, com envolvimento
obrigatorio de disciplinas vinculadas ao semestre em curso. Caracterizados por sua natureza
interdisciplinar, os projetos integradores demandam trabalho colaborativo entre docentes,
discentes e a gestdo. O docente responsavel pela disciplina possui autonomia para organizar as
referéncias (Brasil, 2015a).

A Pratica como Componente Curricular ¢ citada explicitamente nas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) de Formagdo de Professores de 2015 (Brasil, 2015), que
orientaram os curriculos vigentes, sendo essas orientagdes de grande relevancia na formagao de
professores. Elas contribuem para a construgdo da identidade e dos saberes docentes, conforme
proposto por Novoa (2012) e Tardif (2008). Durante o curso, os licenciandos mobilizam o
conhecimento das disciplinas estudadas para solucionar situagdes concretas da agao educativa.
Esses saberes, inicialmente construidos na pratica docente, se somardo aos inimeros saberes

experienciais adquiridos ao longo da carreira docente (Novoa, 2012; Tardif, 2008).
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Também orientada pelas DCN de Formacao de Professores de 2015, a disciplina
'Metodologia do Ensino de Ciéncias e Biologia' tem como um de seus objetivos orientar os
novos docentes no desenvolvimento de diferentes experiéncias didaticas no ensino de Ciéncias
e Biologia. Destaca-se a relevancia do objetivo (PPC/C e PPC/A): "utilizar os conhecimentos
das ciéncias bioldgicas para compreender e transformar o contexto sociopolitico e as relagdes
nas quais esta inserida a pratica profissional, conhecendo a legislagcdo pertinente" (Brasil,

2018b, p. 81). Esse objetivo podera ser cumprido no trabalho de temas como:

Propostas curriculares, métodos, técnicas e materiais didaticos (livro didatico e
paradidatico, jogos, modelos) para o ensino de ciéncias e biologia; Conceitos e
metodologias da Base Nacional Comum Curricular (BNCC); A cultura local/regional
no ensino de ciéncias e biologia; Novas tecnologias para o ensino de ciéncias e biologia
(Brasil, 2018b, p. 81).

Em PPC/B, encontramos o direcionamento de que o componente versa sobre a
contextualizagdo historica do ensino de Ciéncias da Natureza e Ciéncias Bioldgicas, quais as
tendéncias desse ensino, a importincia das atividades experimentais nos processos de
aprendizagem, o uso de tecnologias da informacao e comunicagdo (TIC) e Pratica Docente. O
licenciando devera ter a oportunidade de refletir sobre as técnicas e metodologias de ensino
utilizadas no processo de ensino de Ciéncias da Natureza e Ciéncias Biologicas (Brasil, 2015a).

As DCN que orientam grande parte dos PPCs da IES do Brasil (2015) foram
amplamente aceitas na comunidade académica. Seu processo de implantacdo surgiu a partir de
uma ampla discussdo entre educadores, apresentando-se estreitamente vinculadas aos
principios e objetivos da educagdo brasileira destacados na LDB 9.394/1996. Apesar desse
cendrio favoravel, a troca de orientagdo politica do governo impulsionou uma rapida mudanga
no cenario (Bazzo; Scheibe, 2019). Vale destacar que a mudanga da DCN, em 2019, ocorreu a
partir do golpe contra a presidenta Dilma Rousseff, em 2016, quando entdo Michel Temer
assumiu a pasta em 2017.

O terceiro componente que consideramos importante analisar ¢ ‘Estdgio Supervisionado
Obrigatorio’. Com uma carga horaria de 405 horas (PPC/A e PPC/C) e 400 horas (PPC/B),
divididas em quatro modulos no PPC/A e PPC/B e em trés modulos no PPC/C, seu objetivo ¢
proporcionar a pratica e a vivéncia no exercicio da profissao ao estudante e auxiliar na aquisi¢ao
de habilidades e desenvolvimento de uma postura critica e ética para sua atuacdo profissional.
Durante seu percurso, o estudante tem a oportunidade de vivenciar situacdes diversas
relacionadas a pratica pedagogica de Ciéncias Biologicas (Brasil, 2011; Brasil, 2018b).

Recordamos que nossa proposta ¢ buscar elementos que reflitam sobre o EI como viés

pedagdgico. Nao encontramos referéncia ao EI em nenhum dos pontos elencados dos
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componentes curriculares citados. A bibliografia basica ndo faz referéncia ao EI, e apenas uma
obra ¢ recomendada na bibliografia complementar do PPC/C: o livro “Ensino de Ciéncias por
Investigacdo: condi¢des para implementacao em sala de aula”, organizado por Anna Maria
Pessoa de Carvalho, de 2013. Em PPC/B, sdo recomendadas duas obras da autora Anna Maria
Pessoa de Carvalho: “Ciéncias no Ensino Fundamental: o conhecimento fisico”, de 1998; e “Os
Estagios nos Cursos de Licenciatura”, de 2012; ambas nas referéncias complementares.
Salientamos que uma bibliografia complementar nao ¢ de uso obrigatério em uma disciplina,
mas se apresenta apenas como uma leitura que agrega, podendo ser dispensavel.

Uma “novidade” no PPC/B, em relacdo as demais instituicdes, sdo as disciplinas
“Instrumentacdo para o Ensino Fundamental” e "Instrumentagdo para o Ensino Médio”. A
ementa da primeira prevé o estudo das diretrizes curriculares para o ensino de Ciéncias no
Ensino Fundamental II, além de estratégias metodologicas para o desenvolvimento de
conteudos, experimentos e fendmenos, elaboracdo de materiais didaticos e reflexdo sobre
formas de avaliagdo. Nas referéncias basicas da disciplina, ¢ citada a obra de Anna Maria Pessoa
de Carvalho, Formacgao de Professores de Ciéncias: Tendéncias ¢ Inovagoes, de 2013.

E importante salientar que consideramos esse estudo sobre as diretrizes da Educacio
Baésica de grande relevancia. Todavia, ¢ preciso que esse estudo ocorra sob um viés critico,
refletindo o efeito dessas orientagdes na pratica docente, sobretudo sobre o carater disciplinador
e silenciador desses documentos. Diferentemente do que preconiza a nova BNC de Formacao
de Professores, onde o licenciando ira se preparar para “aplicar” os direcionamentos impostos
por documentos.

Essa integracao dos conteudos académicos e disciplinares com a pratica pedagogica,
nas orientacoes propostas pelos PPCs, Garcia (1999) denomina de Conhecimento Didatico do
Contetido e nos remete ao cendrio ideal para a produgdo de conhecimentos que levaria os
estudantes a alcancar a alfabetizacdo cientifica. A formagdo de professores demanda uma
constante reflexdo epistemoldgica da pratica. Dessa forma, o curriculo integra-se a agao.
Convém destacar que a pratica nao se resume a uma disciplina ou ao cumprimento de roteiros.
A pratica ¢ um espacgo curricular de aprendizado em todas as suas dimensdes, que deve estar
atrelado a teoria ¢ a reflexao (Garcia, 1999).

Em "Instrumentacdo para o Ensino Médio”, o PPC/B orienta o estudo sobre a
construgdo de materiais alternativos e de facil acesso na realizagao de experimentos, dificuldade
de aprendizagem de conceitos bésicos de Ciéncias e Biologia, praticas laboratoriais. Nenhuma
obra que verse sobre o EI ¢ citada. Ressaltamos que esse seria 0 momento ideal para o estudo

do EI, uma vez que se trata de uma disciplina reflexiva sobre a pratica docente. E preciso que
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os licenciandos estudem abordagens alternativas de forma reflexiva, entendendo que essas
devem ir além de manuais a serem aplicados, e sim como vieses pedagdgicos de auxilio a
constru¢do do pensamento cientifico.

Alguns desses pontos das disciplinas de instrumentacdo podem ser observados nos
objetivos da “Pratica como Componente Curricular” em PPC/A e PPC/C. Entretanto, como a
disponibilidade de tempo dessas reflexdes ¢ maior em PPC/B, acreditamos que os efeitos
positivos possam se estender em uma carga horaria mais expressiva, ja que os docentes possuem
liberdade para a adogdo de referéncias bibliograficas que considerem importantes.

Os PPCs vigentes nas instituigdes investigadas estdo em processo de reformulagdo a
fim de adequar-se as diretrizes nacionais do ano de 2019. Essa reformulagdo e implantacao de
novos curriculos tém se prolongado e gerado sofrimentos nas IES do Brasil, que ainda estavam
se adequando as diretrizes do ano de 2015. Diversos pontos na BNC Formagao de Professores
tém contribuido com essa demora (Bazzo; Scheibe, 2019).

Orlandi (2015) expde que hd uma nocdo equivocada da linguagem neutra e
transparente. Assim, uma analise superficial, apenas linguistica, no documento norteador
nacional pode passar a imagem de liberdade; porém, um estudo mais detalhado descortina
muitas imposi¢des e silenciamentos.

Na sua parte inicial, o documento evidencia que a formacao docente tera por referéncia
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) da Educagdo Basica. Essa formacao deve ser
direcionada, essencialmente, a preparar o docente para a aplicagdo dos aprendizados que serdo
utilizados na Educagdo Basica (Brasil, 2019). A primeira vista, pode-se pensar que formar
professores desse modo pode ser significativamente positivo. Entretanto, uma leitura
aprofundada no documento nos revela imposi¢oes que deixam pouca margem para o professor
refletir, entre outros pontos, seu papel social enquanto formador de cidadaos.

Nos Artigos 2° e 3° Ié-se:

Art. 2° A formagdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando, das
competéncias gerais previstas na BNCC-Educacdo Basica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos aspectos
intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formagao, tendo como perspectiva
o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a Educagdo Integral.

Art. 3° Com base nos mesmos principios das competéncias gerais estabelecidas pela
BNCC, ¢ requerido do licenciando o desenvolvimento das correspondentes
competéncias gerais docentes.

Podemos notar a relagdo de subordinagdo entre a BNC Formagao de Professores ¢ a

BNCC da Educagao Basica.

A BNCC, portanto, determinada pela agenda global da manutengdo do capitalismo,
passou a conduzir ¢ a dominar as discussdes ¢ o debate a respeito da formagdo dos
professores para a educagdo basica. O professor deveria ser formado para atender aos
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ditames dessa base curricular, que, como sabemos, teve uma tramitagao sensivelmente
politizada pelos educadores nas diversas entidades, uma vez que sua aprovagio
acontecia para atender a um modelo de curriculo padrdo para todo o Pais, elaborado de
acordo com uma visdo tecnicista/instrumental, favoravel as orientacdes dos grupos
empresariais, interessados em formar um trabalhador que lhes fosse submisso, a partir,
portanto, de um curriculo proximo do que poderiamos chamar de minimo e muito
distante de uma base curricular que lhe propicia formagao capaz de desenvolver sua

autonomia e criticidade (Bazzo; Scheibe, 2019, p. 673).

Nesse cenario, ambas estdo sendo impactadas por esses documentos normativos com
a intencionalidade de centralizar todas as questdes curriculares da educacao brasileira. Notamos
que a BNCC também tem sido alvo de muitas criticas.

A principal obje¢ao de Imbernon (2013) a curriculos fixos ¢ que nao sdo levados em
consideracdo fatores como ambiguidade, idiossincrasia, diversidade, complexidade, incerteza e
indeterminacdo, que aparecem constantemente nas relagcdes educacionais. Na visao do autor, o
curriculo ¢ para ser transformado pelo professor e ndo consumido. “A formacao dos professores
e o aperfeicoamento da escola e do curriculo sdo processos que devem andar juntos; eles sao
indissociaveis” (Imberndn, 2013, p. 494). O professor € o agente mais proximo do curriculo.
Sua participagdo na construgdo romperia com o ensino reprodutivo e auxiliaria no
desenvolvimento de melhores respostas para o ensino.

Além das criticas ja citadas aos documentos normativos em vigor no Brasil,
destacamos ainda a énfase exacerbada as “competéncias”, termo utilizado de forma irreflexiva
e descomedida, que remete ao discurso empresarial da década de 1980 (Rodrigues; Pereira;
Mobhr, 2023).

O discurso das competéncias (termo fluido que tem englobado diferentes sentidos e
vem sendo interpretado a interesse de quem discursa) pode estar anunciando um novo
tecnicismo, exigido pelo capital, para novas qualificagdes do trabalhador. Diferente de saberes,
que possuem conceito amplo, permitem a avaliacdo e a critica; o termo competéncias limita-se
a acdo imediata, individual e apolitica (Pimenta, 2006).

A busca exacerbada pelas competéncias coloca a educagdo em um ciclo processo-
produto. De acordo com essa orientacdo, o ensino pode ser limitado a um controle de qualidade.
Nesse sistema, treinos pré-determinados definem a conduta esperada do estudante, e
principiantes, independentemente da sua realidade, podem ensinar por métodos de especialistas
(Garcia, 1999). O autor ndo desconsidera a necessidade de o professor possuir destreza no seu
trabalho; porém, mais importante que a aquisicao dessas competéncias ¢ a capacidade de decidir
qual a competéncia mais adequada a cada situacao.

Outro ponto bastante criticado sdo os principios norteadores que apresentam textos

vazios com cunho ornamentista. O “enfraquecimento do principio da indissociabilidade entre
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teoria e pratica; desarticulagdo entre a formagdo inicial e a continuada de professores;
determinagdo da realocacao de alguns conteudos importantes para o segundo ano do curriculo”
(Calixto; Oliveira, 2022, p. 158).

Sobre essa tentativa de padronizagdao dos curriculos de formagdo de professores no
Brasil (BNCF), Diniz-Pereira (2021) relembra que essa ja ocorreu na época do regime ditatorial
militar, por meio dos chamados curriculos minimos. Com o processo de redemocratizacao a
partir dos anos 1980 e com a aprovagao da LDB 9.394/1996, passou-se a buscar um meio de
implantar diretrizes nacionais que conduzissem a exteriorizagdo do modelo de formacgao
docente no Brasil.

Essa busca evidenciou fortes disputas politicas e percorreu um longo trajeto, com uma
publicagdo tardia no ano de 2002. Apesar da utilizacdo do modelo de competéncias, as DCN
para a Formacdo de Professores da Educag¢do Bésica de 2002, as licenciaturas ganharam
identidade propria e projeto especifico. No ano de 2015, novas diretrizes complementam
algumas lacunas deixadas em 2002, com grande aceitacdo pela comunidade educacional.
Apesar dessa aceitagdo, houve uma demora para sua implantagdo efetiva, por conta de
adiamentos pautados em justificagdes vazias, que depois se revelariam incompativeis com as

intengdes do governo da época (Diniz-Pereira, 2021; Bazzo; Scheibe, 2019).

Em sintese, o texto, em suas dezesseis densas paginas, ¢ um convite a reflexdo teorica,
filosofica, politica e ética sobre o que ¢ a docéncia, 0 que a compde, quais sdo suas
dimensdes, como se formam os professores, que papel cabe ao Estado nesse processo,
que principios norteiam a base comum nacional para uma so6lida formacdo para o
magistério da educacgdo basica, entre outras questdes que cercam a tematica. Nada foi
esquecido. Tudo o que um dia os educadores organizados em suas entidades
representativas pensaram e defenderam sobre esse assunto, de alguma forma, foi
contemplado. Também ndo faltou, e como se fora um coroamento das consideracdes, a
defesa forte e urgente dos profissionais da escola, deixando clara a importancia de suas
reivindicagdes por melhores condi¢des de trabalho e de remuneracio (Bazzo; Scheibe,
2019, p. 676).

Apesar de toda a aceitacdo e sob a alegacao de buscar coeréncia entre a BNC Formacao
de Professores ¢ a BNCC da Educag¢ao Basica, as novas diretrizes de 2019 foram "lancadas"
em tempo recorde como produto de enfrentamento de forgas e derrubadas de grupos dentro dos
orgdos normativos de educagdo nacional (Bazzo; Scheibe, 2019). Essas novas diretrizes
aparecem em uma relagdo de extrema subordinacdo com a BNCC, levando-nos a interpretar
que os professores irdo apenas aplicar um manual de aquisi¢ao de competéncias com os seus
alunos. A formagdo de professores com esses direcionamentos ¢ pautada no modelo da
racionalidade técnica, segundo Diniz-Pereira (2014).

Esse modelo de formagdo de professores, apesar de muito antigo e de algumas

variacoes, tem sido difundido e financiado por organizagdes internacionais como o Banco
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Mundial, como ja mencionado anteriormente. Os modelos relacionados com a racionalidade
técnica sdo baseados na aplicacdo de um kit de ferramentas na educagdo para alcangar o
aprendizado. Os resultados podem ser controlados se essa agdo pratica ocorrer de maneira
adequada. Os pesquisadores fornecem a ciéncia, € os professores (técnicos) aplicam
rigorosamente os conhecimentos na pratica (Diniz-Pereira, 2014).

Nesse modelo de "deformacdo" de professores, ocorre um refinamento dos
mecanismos de controle, uma sutil desqualificacdo das universidades e uma ampliacao da
tendéncia das universidades-empresa dos anos 1970, para realizar essa formag¢ao nos moldes
que se propdem. Esse processo resulta em uma expansdo quantitativa da escolaridade e uma
qualidade empobrecida. O professor ¢ colocado como responsavel principal por suas
"competéncias" e pelo sucesso do ensino. Ao contrario, ele sera o culpado pelo fracasso escolar
como um todo (Pimenta, 2006).

No intuito de minimizar as criticas, os discursos atuais sobre a formagao de professores
tém sido apresentados de forma caracterizada por modelos reflexivos. Pimenta (2006) questiona
essa utilizacdo indiscriminada, acritica e modista do termo "professor reflexivo" por essas
organizagdes. Da forma como ¢ proposta, a reflexdo ¢ uma acdo individual que gira apenas em
torno da pratica. "A pratica reflexiva, enquanto pratica social, s6 pode se realizar em coletivos,
o que leva a necessidade de transformar escolas em comunidades de aprendizagem nas quais
os professores se apoiem e se estimulem mutuamente", e complementa: "a escola nao ¢
homogénea e os professores ndo sdo passivos" (Pimenta, 2006, p. 25, 27).

Analisando nosso objeto de estudo, o EI, dado que a formacdo de professores, de
acordo com a regulamentagdo vigente, apresenta-se limitada a BNCC da Educa¢do Basica, ndo
encontramos na BNC Formacao de Professores referéncia especifica ao EI.

Quando analisamos alguns recortes na BNCC, buscando referéncias ao EI na Educacao

Basica, foram percebidas algumas meng¢des, como essa por exemplo:

“Os experimentos investigativos se configuram em atividades praticas que requerem
maior participacdo do estudante, desde as concepgdes ou conhecimentos prévios até a
sistematizagdo do conhecimento adquirido ao longo do processo, fato que difere das
demais.” (Brasil, 2017, p. 693).

E ainda:

1. “No Ensino Médio, espera-se uma diversificagdo de situagdes-problema, incluindo
aquelas que permitam aos jovens a aplica¢do de modelos com maior nivel de abstragéo
e de propostas de interveng@o em contextos mais amplos e complexos.”

2. “ampliem as habilidades investigativas desenvolvidas no Ensino Fundamental
apoiando-se em analises quantitativas e na avaliagdo e na comparagdo de modelos
explicativos.”

3. “aprendam a estruturar linguagens argumentativas que lhes permitam comunicar,
para diversos publicos, em contextos variados” (Brasil, 2017, p. 538).
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Também foram destacadas a relevancia de projetos contextualizados e
interdisciplinares que favorecam a pesquisa e a articulagdo de saberes; resoluc¢ao de problemas,
estimulo ao levantamento de hipdteses e a argumentacgao, relagdo entre teoria e pratica. Mais
uma vez, essas citagdes nos remetem a um cendario ideal de produgdo de conhecimento e
alfabetizagao cientifica.

Apesar dessas referéncias, a natureza prescritiva do texto, com uso recorrente do verbo
“dever”, nos parece mais como uma tentativa de recuperagdo dos curriculos minimos e do
modelo de formacao da racionalidade técnica do que um real estimulo a alfabetizacao cientifica
e a construcdo da cidadania. A centralidade das competéncias, ao invés do conhecimento e dos
saberes, ¢ outro ponto que vai completamente de encontro ao que propdem os modelos da
racionalidade critica da formagdo docente (Diniz-Pereira, 2014; Diniz-Pereira, 2021; Pimenta,
2006).

Diniz-Pereira (2021) ainda denuncia que, quando o conhecimento ¢ citado, ¢ posto
como meio de agregar valor a produtos e servi¢os, evidenciando a linguagem economicista.
Assim como a relagdo entre teoria e pratica citada por Anna Maria Pessoa de Carvalho (2010)
¢ reduzida a citacOes infundadas, onde os termos sdo mencionados de maneira simplista e
reducionista, negligenciando-se a teoria em favor da pratica. A BNCF reduz o conceito de
pratica, abandona a pratica critica, com inser¢ao do licenciando em escolas sem que este tenha
a oportunidade de refletir sobre questdes educacionais (Calixto; Oliveira, 2022). Na leitura de
Carvalho (2012), ha uma incoeréncia nesses documentos norteadores da formagdo docente
brasileira. Em sua propria visdo, desde as versdes mais antigas, “ndo se aceita mais transmitir
para as proximas geracoes curriculos 'fechados' compostos de contetidos prontos e acabados™
(Carvalho, 2012, p. 32).

O levantamento de problemas € outro item que merece ser refletido. Quase todos os
modelos de formagdo concebem o professor como alguém que levanta um problema. “Os
modelos técnicos t€ém uma concepg¢do instrumental sobre o levantamento de problemas; os
praticos tém uma perspectiva mais interpretativa ¢ os modelos criticos tém uma visao politica
explicita sobre o assunto” (Diniz-Pereira, 2014, p. 40). O autor cita que a origem dessa ideia
estd nos trabalhos de Dewey e de Piaget, mas que foi Freire quem desenvolveu a concepgao
politica desse uso. Assim, o levantamento de problemas ¢ utilizado para questionar o
conhecimento existente e as relacdes de poder, visando a transformagao da sociedade e a justica
social.

Nessa conjectura, o documento nacional norteador dos curriculos de formagdo de

professores, apesar de fazer bastantes inferéncias ao estimulo a liberdade intelectual, deixa
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pouca margem para que essa liberdade ocorra de fato. Discussoes a respeito da carga horaria e
exclusdo de componentes curriculares importantes sdo fatores de grande impasse na construgao
de novos curriculos que realmente venham a contribuir com os processos de formacao de

professores e ndo apenas regular as disciplinas estudadas.

4.3 DISCURSOS SOBRE A INSERCAO DO EI NA PRATICA PEDAGOGICA

Questionamos junto aos coordenadores das IES se os docentes sdo estimulados a
adotar uma postura voltada para a perspectiva investigativa, de que modo ocorre esse estimulo
e se o El ja fez ou faz parte da pauta de discussdo nos momentos de reflexdo entre os docentes.

O C/A evidenciou que nao ocorrem essas discussdes, mas que, no momento, 0
curriculo/PPC/A passa por revisao. A relagao estabelecida pelo coordenador entre as reflexdes
do corpo docente e a presenca de determinado tema no curriculo confirma a necessidade da
inclusdo do EI no curriculo de formacao de professores.

O C/B respondeu: “Infelizmente ndo”. O fato de o coordenador entristecer-se ao
responder que ndo ocorre estimulo ao EI e que ndo houve qualquer abordagem nesse sentido
nos permite interpretar, de acordo com o direcionamento de Orlandi (2015), que ele gostaria
que isso acontecesse € entende sua importancia na constru¢do do conhecimento. Além disso,
C/B ainda se anima ao destacar que possa haver mudancas nesse cendrio com a chegada de
mais um docente com titulacdo de mestre na area de Ensino Profissional de Biologia.

Em continuidade a sua resposta, C/B acredita que a vivéncia dos docentes formadores
com o El na rede PROFBIO tem papel expressivo na sua implantagao durante a formacao inicial
dos professores na referida institui¢ao. Essa realidade pode estar relacionada com sua formagao,
uma vez que o coordenador vivenciou as ideias difundidas pela rede e as apoia. E um processo
natural que haja difusdo das suas crengas em relacao ao EI (Orlandi, 2015).

O C/C respondeu que o estimulo ao EI na formacdo dos novos docentes ocorre

constantemente em varias atividades desenvolvidas pelo curso.

Ocorrem muitas reflexdes, inclusive a este respeito. Sempre buscamos incentivar a
pesquisa, mas, dos trés ramos da Educacdo Superior (ensino-pesquisa-extensdo), a
pesquisa tem sido a que menos acontece, tendo em vista varias dificuldades inerentes
da modalidade a distancia. E ultimamente a pandemia trouxe uma dificuldade a mais,
embora tenha havido muitos esforcos do curso para que ndo ficasse tdo prejudicada
(C/O).

Apesar das respostas de C/C sobre o EI, os licenciandos apontaram duvidas e até
desconhecimento sobre o termo. O coordenador da instituicdo destaca que ha algumas

dificuldades inerentes a modalidade de ensino, uma vez que oferece formagao a distancia. Dessa
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forma, a maioria dos seus colaboradores sdo apenas bolsistas e ndo participam de todas as
discussdes referentes ao curso. Esses tutores ndo possuem ordenamento juridico-profissional
ou formal-institucional com a universidade, exercendo sua funcao de forma desregulamentada,
sem reconhecimento profissional, por tempo determinado, impedindo que esses profissionais
realizem projetos de ensino-pesquisa-extensdo a longo prazo. As condi¢des de trabalho, nesses
moldes, sdo oriundas da caracterizagdo mercadoldgica que tem tentado abarcar a Educagao
brasileira e mundial (Junior; Martins, 2016).

Podemos interpretar que a modalidade de ensino pode criar uma lacuna entre o que a
instituicdo almeja e a pratica que esta ocorrendo entre os licenciandos. Apesar do projeto de
universalizacdo do Ensino Superior ser uma necessidade e urgéncia hoje no pais, € preciso que
esses programas busquem cada dia mais melhorar a relacdo entre extensdo e qualidade na
formacao de professores (Alonso, 2010).

Aos docentes formadores foi questionado sobre a influéncia das diversas disciplinas
durante a graduagdo sobre a pratica dos licenciandos durante o Estagio Supervisionado.

O D/A aponta que essa vivéncia pode contribuir para um melhor aprendizado dos
licenciandos sobre uma futura pratica pedagogica. O D/B declara que essa influéncia ¢ muito
expressiva, uma vez que, durante a ocorréncia dos componentes curriculares, os estudantes
estdo sendo estimulados enquanto futuros professores. O D/C apresenta opinido similar e afirma
que “alunos estagiarios levardo para as salas de aula os conhecimentos teoricos adquiridos
na universidade; passardo a confrontar teoria e realidade’.

Os docentes também acreditam que a pratica pedagdgica durante o Estagio
Supervisionado Obrigatorio ajuda a formar a identidade (epistemologica e profissional) do
futuro professor. “Essa ¢ uma etapa decisiva na formagao dos alunos para o crescimento
profissional. E durante o estagio que os estudantes aliam a teoria a atividade pratica, por isso, é

uma fase de muito aprendizado e crescimento na vida de cada estudante” (D/C).. E acrescenta:

O Estagio Supervisionado é um agente contribuidor na formac¢do do professor,
caracterizando-se como objeto de estudo e reflexdo. Ao estagiar, o futuro professor
passa a enxergar a educagdo com outro olhar, procurando entender a realidade da escola
e o comportamento dos alunos, dos professores ¢ dos profissionais que a compdem
(D/C).

O Estagio Supervisionado Obrigatdrio sempre esteve e estd presente nos programas de
formagdo de professores, apesar das diferentes denominagdes, que, por sua vez, aparecem
relacionadas aos diferentes curriculos e contextos historicos, ndo sendo em nenhum momento

considerado desnecessario. A atividade docente demanda conhecer o seu objeto (ensinar e
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aprender) de modo intencional e nio casuistico. E por meio do Estagio Supervisionado que esse
processo vai ocorrer (Pimenta, 1995).

O D/A relata que, apesar do entendimento dessa relagdo, ha muitas limitagdes nesse
contexto. Dentre essas limitagdes, cita que nem sempre os docentes formadores possuem
formacdo adequada na area educacional. Relembramos a esséncia bacharelesca desses cursos,
onde a maioria dos profissionais formadores sdo de origem de areas nao educacionais.

Os D/B e D/A afirmaram que o EI ¢ contemplado durante o Estdgio Supervisionado
Obrigatério. Entretanto, D/B nao explicou de que modo. O D/C destacou que, nesse momento,
o aluno ¢ colocado no centro do processo de ensino e aprendizagem, mas ndo especificou se

esse aluno ¢ o licenciando ou os estudantes da Educacao Basica.

Nos ultimos anos, a pesquisa em ensino de Ciéncias em todo o mundo tem se
preocupado em apontar o papel da linguagem no ensino e na aprendizagem, destacando
a importancia de que interagdes discursivas entre professor e alunos podem ser um
caminho por meio do qual os conhecimentos cientificos sdo debatidos e compreendidos
em sala de aula (Sasseron; Carvalho, 2018, p. 44)

O D/A aponta que essa contemplagdo na instituicdo possui outras dificuldades. O
docente tem ciéncia de que ha estudos voltados para o EI na instituicdo, mas que esses estudos
estdo restritos a alguns grupos de estudo. Garcia (1999) destaca que € preciso entender a
formacdo de professores como processo coletivo. Para se desenvolver um projeto educativo
comum, € necessario que haja um contexto de trabalho em equipe.

Sasseron e Carvalho (2018) citam ainda que as reformas curriculares recentes
destacam a importancia de praticas cientificas de investigagdo e argumentacao nas situagoes de
ensino e aprendizagem de Ciéncias pelos estudantes. De acordo com as autoras, os programas
de avaliagdes externas em todo o mundo, e também no Brasil, buscam estratégias para avaliar
essas praticas na constru¢ao do conhecimento, que, por sua vez, vao além da memorizagao de
fatos e conceitos.

Aos licenciandos e egressos foi questionado se, como futuros professores, foram
estimulados (as) a adotar uma postura voltada para o EI. Conforme todos os licenciandos (L/A),
ocorreu esse estimulo por parte de uma professora, que orientou sobre o funcionamento e as

contribuicoes do EI.

Tive bastante incentivo por parte da minha orientadora e professora durante projetos e
disciplinas, para que agisse de forma consciente e critica sobre minha pratica, para
melhorar a qualidade do ensino e o proveito da aula, ao aproximar os conteudos do
aluno para formar cidaddos com senso critico acerca de questdes sociais e das ciéncias.
Podendo perceber o poder transformador do ENCI na comunidade académica e
escolares por meio das minhas experiéncias (L/A 2).

Sim, durante a disciplina de estagio 1 e MECBIO com a professora x, tenho tido essas
oportunidades de conhecer o que seria o ensino de investigacdo cientifica, seus
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objetivos, como elaborar atividades e como avalia-las também! O que tem ndo s6 me
proporcionado conhecimentos novos, mas uma mudanga de visdo de como eu quero
exercer a minha profissdo quanto futuro professor (L/A 3).

Se considerarmos a importancia da promoc¢ao do EI como promotora da AC no campo
da formagao de professores e estabelecermos uma relagdo com o modo como ela ocorre na
instituicao, podemos notar uma imensa fragilidade. A abordagem ocorrida depende unicamente
da intencionalidade de uma docente. Se considerarmos a ocorréncia de um afastamento da
docente por motivos inumeros, a abordagem poderia deixar de ocorrer.

De acordo com L/B 1, houve esse estimulo: “embora o meu curso em si ndo tenha
adentrado de forma tao profunda, mas em diversos outros momentos, ja estudei e participei de
trabalhos voltados para esse contexto”. Os demais L/B responderam apenas que “sim”, mas nao
esclareceram de que modo ocorreu esse estimulo.

Dois egressos (E/C) responderam que ndo houve estimulo; um respondeu apenas que
“sim”. De acordo com E/C 4: “Indiretamente acredito que sim”. Mais uma vez, notamos a
presenca do discurso de um estudante que acredita que houve a presenca do EI, mas de forma
indireta, casuistica.

Defendemos aqui, mais uma vez, a necessidade da abordagem do EI de forma
intencional, sistematizada, com bases pedagogicas e epistemoldgicas. Para tal, é necessaria sua
presenca nos curriculos de formacao das instituicdoes. O EI trata-se de um viés pedagogico
estudado e explorado nos laboratorios de pesquisa do Brasil ha mais de 40 anos. Para que sua
implantacdo na formacao de professores possa gerar frutos, sua pratica ndo pode ocorrer apenas
de forma instintiva e improvisada. E preciso intencionalidade e embasamento tedrico, presentes
nos curriculos.

Todo o trabalho nas escolas, seja de gestdo ou de ensino, tem teorias explicativas que
dao suporte tanto aos planejamentos das atividades desenvolvidas pelos gestores e professores
quanto aos acontecimentos a serem observados e vivenciados pelos estagiarios. Procurar essa
relagdo teoria-pratica € a funcao principal dos estagios, pois dara ao futuro professor condi¢des
para uma ruptura das visdes simplistas sobre o ensino de seu contetido. Essa visao simplista
vem de uma imagem espontanea do ensino, concebido como algo essencialmente simples, para
o qual basta um bom conhecimento da matéria a ser ensinada, algo de pratica e alguns
complementos psicopedagogicos (Carvalho, 2012, p. 07).

Nesse cenario, os licenciandos terdo a oportunidade de vivenciar propostas inovadoras

e refletir criticamente sobre as atividades em sala de aula.
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Por fim, os licenciandos e egressos foram indagados sobre a presen¢a do EI durante a
sua pratica de Estagio Supervisionado. Todos os licenciandos (L/B) afirmaram utilizar o EI na
constru¢do de suas metodologias de ensino, alinhando o objeto de estudo “com o paradigma
sociocultural do aluno, colocando questdes que possam impulsionar o processo investigativo
[...] incentivando a pesquisa e a aplicacdo do método cientifico” (L/A 1). L/A 2 declara que
sempre busca questdes investigativas e aproxima o conteudo da realidade dos alunos; além de
trazer discussdes de cunho social e ambiental. L/A 3 destaca que, a partir do momento que
descobriu o EI, passou a utiliza-lo em suas aulas.

Todos os L/B declaram contemplar o EI em sua pratica. “A professora de campo
(docente formador de estidgio) manda eles pesquisarem e estudarem, e ja saberem o que irdo
trabalhar naquela determinada aula” (L/B 2). “Sim! Nas disciplinas de eletiva e trilhas” (L/B
3). Os docentes detalham ainda que o EI ¢ utilizado por meio das aulas praticas.

Evidenciamos que o EI ndo se resume as atividades experimentais, mas sim a um
conjunto de atividades que estimulem os estudantes a desenvolver a cultura cientifica e a
capacidade argumentativa. Em um de seus trabalhos, Sasseron e colaboradores (2009)
exemplificam que a utilizacdo de textos historicos de ciéncia estimula o pensamento critico € a
argumentacao, desenvolvendo, dessa forma, o pensamento cientifico.

Dois E/C responderam que ndo houve prevaléncia do EI durante a sua pratica de
Estagio Supervisionado. Um descreveu que, apesar de ndo ter um entendimento adequado do
termo, gosta de “fazer os alunos pensarem, levantar hipoteses [...]” (E/C 3). “Assim como ja
descrevi antes, ndo tive um trabalho tdo detalhado e especifico no tocante ao ensino
investigativo, mas o profissional que me orientou trabalhou de forma sempre que contemplasse
essa modalidade” (E/C 4).

Uma colocagdo importante de D/A foi a seguinte:

Acho relevante a tematica (EI) para a formagdo dos académicos. Porém, acredito que
umas das limita¢des do ensino investigativo no estagio ¢ que geralmente o estagio ¢
ministrado por docente com pouca (ou nenhuma) experiéncia na tematica, ou seja,
faltam docentes especialistas que deem melhor suporte a essa pratica.

Nesse contexto, defendemos que o EI na Formagdo Docente tem o poder de desvelar
siléncios e reivindicar a Ciéncia. ele emerge como uma pratica pedagogica essencial para a
formacao de professores criticos € comprometidos com a transformagao social. Apesar disso,
sua presenca nos curriculos de formacdo docente enfrenta desafios significativos e revela

discursos silenciadores que comprometem a qualidade da educagao.
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Segundo Orlandi (2015), o discurso ¢ constituido por uma memdria discursiva que
influencia a produgdo de sentidos, sendo atravessado por formacgdes ideologicas que
determinam o que pode ser dito e como deve ser dito. No contexto da formacao docente, isso
implica que os curriculos ndo sdo neutros, mas carregam consigo ideologias que podem
silenciar praticas pedagdgicas como o EI. Desse modo, a implementacdo efetiva do Ensino
Investigativo na formacao docente depende de uma transformagao discursiva que desafie os
siléncios impostos pelos curriculos tradicionais. Ao promover uma educacdo que estimule a
curiosidade, a reflexdo e a acao transformadora, o EI contribui para a formacao de professores
capazes de atuar como agentes de mudanga, comprometidos com a constru¢do de uma

sociedade mais justa e democratica.
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CONSIDERACOES FINAIS

O estudo realizado, buscou analisar a presenga do EI no curriculo dos cursos de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas de trés IES do Estado do Piaui, bem como averiguar se
essa presenca durante a formacdo docente influencia ou encoraja a sua utilizagdo pelos
licenciandos de Biologia em sua pratica pedagogica.

Consideramos inicialmente a defesa da seguinte tese: A presenca do EI durante a
Formacao Inicial de Professores fomenta e orienta a pratica pedagogica voltada para essa
vertente na sala de aula, desde que ela esteja presente na proposta curricular do curso e/ou seja
desenvolvida nas disciplinas do curso. Estabelecemos essa relacdo de dependéncia do EI com
o curriculo de formacao inicial docente diante do entendimento da linguagem normativa e
hierarquica do curriculo. Assim, a sua presenga ¢ capaz de universalizar a contemplacao do EI
entre os docentes formadores.

A andlise dos discursos contidas nos questionarios aplicados com os licenciandos e
egressos das trés Institui¢des de Ensino Superior de formagao de professores de Ciéncias
Bioldgicas revelou que o EI ainda é pouco explorado e até desconhecido em uma das
instituicdes. Em uma da IES, os sujeitos demonstraram que depois de meados do curso
passaram a conhecer e explorar o EI. Apesar de ndo-dito, podemos interpretar que houve uma
mudancga no posicionamento dos formadores, quanto ao EI nos ultimos periodos do curso. Na
terceira IES, os licenciandos conhecem o EI, mas vivenciaram apenas por meio de um docente
formador.

Essas diferentes realidades corroboram nossa defesa da importancia da presenca do EI
na formagdo inicial docente, mas que seja contemplado no curriculo. A primeira realidade
ocasiona uma viveéncia superficial e simplista do EI, onde nem todos os sujeitos “lembram-se”
dessa vivéncia. Na segunda, notamos uma realidade animadora, onde alguns formadores
parecem ter comegado a influenciar, de forma timida, os colegas da institui¢ao. O médio e longo
prazo, essa presenca pode se tornar integral, tendo como exemplo, a reformulagdo do novo
curriculo pode apresentar os frutos dessa influéncia.

Na terceira instituicdo, encontramos duas realidades distintas. Enquanto, a agdo
intencional de um docente bem estruturada e organizada (inclusive com a criagdo de grupos de
estudos na tematica) gerou bastante frutos entre os licenciandos; a ndo-expansdo dessas
reflexdes entre os docentes formadores, limita e fragiliza essa a¢do que pode ser suspensa a

qualquer momento, a depender da conjuntura momentanea.
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A leitura ¢ analise dos discursos dos curriculos de formagdo das instituigdes nao
apontou referéncia ao EI de forma especifica, apesar do termo ‘investigador’ ser citado. Mesmo
nos componentes curriculares voltados para a metodologia do Ensino de Ciéncias, o EI ndo foi
citado, tdo pouco seus métodos e beneficios foram enfatizados. Quanto as obras publicadas
sobre o EI, os livros citados limitam-se a bibliografia complementar, ou seja, uma
recomendacao sem obrigatoriedade de estudo.

A andlise dos Projetos Pedagogicos de Cursos (PPCs) das IES, sob a 6tica da Analise
do Discurso de Eni Orlandi, evidencia que, apesar das Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNs) proporem a ado¢do do EI, sua implementacdo ¢ pontual e dependente da acdo
individual de docentes. Essa abordagem fragmentada reflete uma concepgao de curriculo que
nao integra de forma sistematica o EI, limitando seu potencial transformador.

As instituigdes compreendem o construtivismo e estimulam sua pratica, propdem
melhorias no Ensino de Ciéncias e evidenciam a sua importincia na forma¢ao do cidadao.
Entretanto suas propostas sdo atedricas, ndo detalham, ndo sistematizam e ndo deixam claro
como fazer.

Uma vez que ainda ndo hd uma referéncia especifica ao EI nos curriculos das trés
institui¢cdes investigadas, sua pratica ainda tem se limitado a intencionalidade dos formadores.
Esses formadores, por sua vez, estdo inserindo o EI na sua pratica formadora por meio de
conhecimentos adquiridos em formagdes continuadas ou da influéncia de colegas da instituigao.

Retomamos que os curriculos das trés instituigdes estdo em processo de reformulagao
e adequagdo as diretrizes nacionais vigentes. A controversa BNC — Formacgao de Professores,
2019, trouxe mais sofrimentos que solucdes para as demandas sobre a formagao de professores
no Brasil.

E certo que muitos estudiosos, como os citados anteriormente nesta tese, propuseram
mudangas no cenario atual da formagao docente para a Educagdo Basica. Indo além, muitos
defendem que haja uma completa renovagdo no Ensino de Ciéncias e na formacdo de
professores para essa area. Discursos carregados de propostas gerais e especificas, como a
aplicacdo do EI como meio para alcance da Alfabetiza¢do Cientifica. Entretanto, mudangas
requerem estudo e requerem reflexdo. Reflexdo sobre a teoria e sobre a pratica que ¢ realidade
nas escolas.

O que a BNC Formacgao de Professores propde ¢ uma lista de normativas, onde o
docente formador e conseguinte o docente formado ndo encontrard margem para reflexdo da
pratica docente ou ainda, adequagdo as diferentes realidades do pais. O docente fica responsavel

pela aplicacao irrefletida deste manual, e o sucesso dependera apenas da sua perfeita conducao.
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Do contrario, o fracasso ¢ responsabilidade do professor que “errou’ na utilizacdo do material
(curriculo).

Embora haja avancos pontuais e indicios de transformacdo em alguns contextos,
percebe-se que, sem a incorporagdo do EI de maneira formal no curriculo, sua aplicagao tende
a permanecer vulnerdvel as conjunturas institucionais e as vontades individuais, o que limita
seu potencial como estratégia metodologica para a melhoria do Ensino de Ciéncias. Portanto,
reforga-se a urgéncia de uma reformulacdo curricular que va além de atender as normativas
burocréticas, mas que de fato valorize praticas pedagdgicas investigativas, contribuindo para a
formagdo de professores mais criticos, autobnomos e preparados para enfrentar os desafios da
educacao cientifica contemporanea.

O presente trabalho configura-se como um campo promissor para futuras
investigacdes. A pesquisa realizada no periodo de 2021 a 2023 analisou documentos vigentes,
dentre os quais se destaca a Base Nacional Comum para a Formagdo de Professores (BNC-FP)
de 2019. Recentemente, tais orientacdes foram revogadas pelas novas Diretrizes Curriculares
publicadas em maio de 2024, as quais instauram um novo panorama para o sistema educacional
brasileiro. Essa mudanga normativa representa ndo apenas uma atualizacdo regulatoria, mas

também a oportunidade de reorientar a formacao docente.



110

REFERENCIAS

Alonso, Katia Morosov. A expansdo do ensino superior no Brasil e a EaD: dindmicas e
lugares. Educacao & Sociedade, v. 31, p. 1319-1335, 2010.

Bachelard, Gaston. A formacéo do espirito cientifico. Traducao de Estela dos Santos Abreu.
Rio de janeiro: Contraponto, 1996.

Barreto, Raquel Goulart. Analise de discurso: conversa com Eni Orlandi. Revista Teias, v. 7,
n. 13-12, p. 7, 2006.

Bazzo, Vera; Scheibe, Leda. De volta para o futuro... retrocessos na atual politica de formacao
docente. Retratos da escola, v. 13, n. 27, p. 669-684, 2019.

Bogdan. Robert C.; Biklen, Sara Knopp. Qualitative research for education: an
introduction to theory and methods. Boston: Allyn and Bacon, 1982.

Bomfim, Alexandre Maia do; Vieira, Valéria; Deccache-Maia, Eline. A critica da critica dos
mestrados profissionais: uma reflexao sobre quais seriam as contradigdes mais relevantes.
Ciéncia & Educacio (Bauru), v. 24, n. 1, p. 245-262, 2018.

Bonzi, Ramo6n Stock. Meio século de Primavera silenciosa: um livro que mudou o mundo.
Desenvolvimento e Meio Ambiente, v. 28, 2013.

Brasil. Lei n°. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educagao nacional. Brasilia, 1996.

Brasil. Resolu¢ao CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002. Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena. Brasilia, 2002.

Brasil. Decreto n° 7.219, de 24 de junho de 2010. Dispde sobre o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacao a Docéncia — PIBID, e dé outras providéncias. Brasilia, 2010.

Brasil. Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas:
Campus Amilcar Ferreira Sobral — Floriano, PI. Floriano, 2011.

Brasil. Resolu¢ao CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015. Define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formagao pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao
continuada. Brasilia, 2015.

Brasil. Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas: Campus
Floriano. Floriano, 2015a.

Brasil. Resolu¢ao CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017. Institui e orienta a
implantacao da Base Nacional Comum Curricular, a ser respeitada obrigatoriamente ao longo
das etapas e respectivas modalidades no ambito da Educagdo Basica. Brasilia, 2017.



111

BRASIL. Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Dispde sobre a reforma do Ensino
Médio. Brasilia, 2017a.

BRASIL. Portaria n° 131, de 28 de junho de 2017. Dispde sobre o Mestrado Profissional no
ambito da Fundacao Coordenacao de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES., Brasilia, 2017b.

BRASIL. Proposta para Base Nacional Comum da Formacao de Professores da
Educacao Basica: versdo preliminar. Brasilia, 2018.

Brasil. Ministério da Educacdo. Edital CAPES n° 06/2018. Programa de residéncia
pedagogica. Brasilia, 2018a.

Brasil. Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas — Educacao
a Distancia. Teresina, 2018b.

Brasil. Resolu¢ao CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019. Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de Professores para a Educacao Basica e
institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educagdo Basica
(BNC-Formagao). Brasilia, 2019.

Brasil. Figura 4b: Mapa do Piaui apontando os municipios de Canto do Buriti, Piaui.
Disponivel em https://sigaa.ufpi.br/sigaa/public/curso/ppp.jsf?lc=pt BR&id=5064849.
Acesso em 15 jul. 2023.

Brasil. Figura 6: Vista superior do IFPI Campus de Floriano. Disponivel em
https://www.ifpi.edu.br/floriano/noticias/usina-fotovoltaica-do-campus-floriano-gera-
economia-de-mais-de-r-200-mil. Acesso em 15 jul. 2023.

Brasil. Figura 7: Vista superior do Campus de Floriano da Universidade Federal do Piaui.
Disponivel em https://www.ufpi.br/o-cafs-floriano. Acesso em 15 jul. 2023.

Cachapuz, Antonio; Gil-Pérez, Daniel; Carvalho, Anna Maria Pessoa de, Praia, Jodo;
VILCHES, Amparo. A necessaria renovac¢ao do ensino das Ciéncias. Sao Paulo: Cortez,
2005.

Calixto, Vivian dos Santos; Oliveira; Adriana Marques de. Entre o Presente e o Futuro:
Adaptagdes da Matriz Curricular do Curso de Licenciatura em Quimica da UFGD Frente aos
Novos?) Documentos Normativos. Revista Debates em Ensino de Quimica, v. 8, n. 2, p.
58-175, 2022.

Carvalho, Anna Maria Pessoa de; Gil-Pérez, Daniel. Formacgao de professores de ciéncias:
tendéncias e inovag¢odes. Sao Paulo: Cortez, 2011.

Carvalho, Anna Maria Pessoa de. Ensino por Investiga¢do: As Pesquisas que desenvolvemos
no LaPEF. Experiéncias em Ensino de Ciéncias, v. 16, n. 3, p. 1-19, 2021.

Carvalho, Anna Maria Pessoa de. O ensino de ciéncias e a proposi¢ao de sequéncias de ensino
investigativas. In: Carvalho, Anna Maria Pessoa de (Org). Ensino de ciéncias por


https://sigaa.ufpi.br/sigaa/public/curso/ppp.jsf?lc=pt_BR&id=5064849
https://sigaa.ufpi.br/sigaa/public/curso/ppp.jsf?lc=pt_BR&id=5064849
https://sigaa.ufpi.br/sigaa/public/curso/ppp.jsf?lc=pt_BR&id=5064849
https://www.ifpi.edu.br/floriano/noticias/usina-fotovoltaica-do-campus-floriano-gera-economia-de-mais-de-r-200-mil
https://www.ifpi.edu.br/floriano/noticias/usina-fotovoltaica-do-campus-floriano-gera-economia-de-mais-de-r-200-mil
https://www.ufpi.br/o-cafs-floriano

112

investigacdo: condi¢des para implementacdo em sala de aula. Cengage Learning, v. 1, p. 1-
19, 2013.

Carvalho, Anna Maria Pessoa de. Fundamentos tedricos e metodologicos do ensino por
investigacdo. Revista Brasileira de Pesquisa em Educac¢do em Ciéncias, p. 765-794, 2018.

Carvalho, Anna Maria Pessoa de, RICARDO, Elio Carlos; Sasseron, Lucia Helena; ABIB,
Maria Lucia Vital dos Santos; PIETROCOLA, Mauricio. Ensino de Fisica. Sdo Paulo;
Cengage Learning, 2010.

Carr, Wilfred; Kemmis, Stephen. Becoming critical: education, knowledge and action
research. London: The Falmer Press, 1986.

Delizoicov, Demétrio; Angotti, Jos¢ André; Pernambuco, Marta Maria Castanho Almeida.
Ensino de Ciéncias: fundamentos e métodos. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

Dewey, John. Experiéncia e educacio. Traducdo de Renata Gaspar. Petropolis: Vozes, 2023.

Dewey, John. Como pensamos: como se relaciona o pensamento reflexivo com o
processo educativo (uma reexposicao). Traducao de Haydée Camargo
Campos. Sao Paulo: Nacional, 1959.

Diniz-Pereira, Julio Emilio. O ovo ou a galinha: a crise da profissdo docente e a aparente falta
de perspectiva para a educagado brasileira. Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, v. 92,
n. 230, p. 34-51, 2011.

Diniz-Pereira, Julio Emilio. Da racionalidade técnica a racionalidade critica: formagao
docente e transformacao social. Perspectivas em Dialogo: Revista de educacio e sociedade,
v. 1,n. 1, p. 34-42, 2014.

Diniz-Pereira, Julio Emilio. Nova tentativa de padronizag¢ao dos curriculos dos cursos de
licenciatura no Brasil: a BNC - formagao. Praxis Educacional, v. 17, n. 46, p. 53-71, 2021.

Diniz-Pereira, Julio Emilio; Zeichner, Kenneth. A pesquisa na formacao e no trabalho
docente. Auténtica, 2017.

Ferreira, Marcia Serra; Moreira; Antonio Flavio Barbosa. A historia da disciplina escolar de
ciéncias nas dissertacoes e teses brasileiras no periodo 1981-1995. Ensaio Pesquisa em

Educac¢ao em Ciéncias, v. 3, n. 2, p. 133-144, 2001.

Flick, Uwe. Introducio a pesquisa qualitativa. Traducdo. Joice Elias Costa. Porto Alegre,
Artmed, 2004.

Gil, Antonio Carlos. Pesquisa social. Sao Paulo: Atlas, 1999.

Google Maps. Figura 5a. Mapa do Piaui apontando o municipio de Floriano, Piaui.
Disponivel em https://www.google.com/maps/place/Floriano. Acesso em 15 jul. 2023.

Imbernon, Francisco. Formacao docente e profissional: formar-se para a mudanca e a
incerteza. Sao Paulo: Cortez editora, 2013.


https://www.google.com/maps/place/Floriano

113

Janior, Jodo dos Reis Silva; Martins, Tania Barbosa. Mediacdes e contradi¢cdes na educacao a
distancia: o trabalho do professor e do tutor. Educacgéo e Fronteiras, v. 6, n. 16, p. 37-47,
2016.

Krasilchik, Myrian. Tendéncias do ensino de Biologia no Brasil. Sdo Paulo: Editora da
Universidade de Sdo Paulo, 2008.

Lima, Kénio Erithon Cavalcante; Bezerra Junior, Jurandir José. O mestrado profissional em
ensino de biologia e sua relevancia a formacao continuada de professores em Pernambuco.
Alexandria: Revista de Educacio em Ciéncia e Tecnologia, v. 16, n. 1, p. 157-182, 2023.

Lima, Maria Socorro Lucena; Pimenta, Selma Garrido. Estagio e docéncia. Sao Paulo:
Cortez, 2018.

Lopes, Alice Casimiro. Apostando na producao contextual do curriculo. A BNCC na
contramiao do PNE, v. 2024, p. 23-27, 2018.

Lopes, Alice Casimiro. Bachelard: o filésofo da desilusdo. Caderno brasileiro de ensino de
Fisica, v. 13, n. 3, p. 248-273, 1996.

Ludke, Menga; André, Marli. Pesquisa em Educacio: abordagens qualitativas. S3o Paulo:
Editora Pedagogica e Universitaria, 2015.

Garcia, Carlos Marcelo. Formacao de professores: Para uma mudanga educativa. Porto:
Porto Editora, 1999.

Marconi, Marina de Andrade; Lakatos, Eva Maria. Metodologia do trabalho cientifico:
projetos de pesquisa, pesquisa bibliografica, teses de doutorado, dissertagdes de mestrado e
trabalhos de conclusdo de curso. Sdo Paulo: Atlas, 2017.

Moreira, Antonio Flavio Barbosa. A recente producao cientifica sobre curriculo e
multiculturalismo no Brasil (1995-2000): avangos, desafios e tensoes. Revista Brasileira de
Educacio, n. 18, p. 65-81, 2001.

Moreira, Antonio Flavio Barbosa. Curriculo, Cultura e Formagao de Professores. Educar em
revista, Curitiba, v. 17.p. 39-52, 2001.

Nierotka, Rosileia Lucia; Bonamino, Alicia Maria Catalano de. Conclusao de curso no ensino
superior: um olhar sobre ingressantes das camadas populares na Universidade Federal da
Fronteira Sul. Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, v. 104, p. €5224, 2023.

Noévoa, Antonio. Formacgao de professores e profissdo docente. In: Noévoa, Antdnio. Os
professores e sua formacao. Lisboa: Dom Quixote, 1999, p. 13-33.

Noévoa, Antonio. Antonio Novoa — Os lugares da teoria e os lugares da pratica da
profissionalidade docente. Revista Educacio em Questao, v. 30, n. 16, p. 197-205, 2007.

Noévoa, Antonio. Devolver a formagao de professores aos professores. Cadernos de Pesquisa
em Educacio, p. 11-22, 2012.



114

NOVOA, Anténio. Os professores e a sua formagio num tempo de metamorfose da escola.
Educacio & Realidade, v. 44, n. 3, p. €84910, 2019.

Orlandi, Eni Puccinelli. Analise de Discurso: principios e procedimentos. Campinas:
Pontes Editores, 2015.

Orlandi, Eni Puccinelli. Discurso em Analise: Sujeito, Sentido, Ideologia. Campinas, SP,
Pontes, 2012.

Orlandi, Eni Puccinelli. A Anélise de Discurso em suas diferentes tradigdes intelectuais: o
Brasil. Seminario de Estudos em Analise de Discurso, v. 1, p. 8-18, 2003.

Orlandi, Eni Pulcinelli. Discurso & leitura. Sao Paulo: Cortez, 1988.
Pécheux, Michel. Language, semantics and ideology. Paris: Springer, 1975.

Pedaste, Margus; Maetos, Mario, Siman, Leo A., De Jon, Ton., Van Riesen, Siswa, A., Kamp,
Ellen. T.; Zacarias, Zacharias C; Tsourlidaki, Eleftheria. Phases of inquiry-based learning:
Definitions and the inquiry cycle. Educational research review, v. 14, p. 47-61, 2015.

Pimenta, Selma Garrido. O estagio na formag¢ao de professores: unidade entre teoria e pratica.
Cadernos de pesquisa, n. 94, p. 58-73, 1995.

Pimenta, Selma Garrido. Professor reflexivo: construindo uma critica. In: Pimenta, S. G.;
Ghedin, E. Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. Sdo Paulo: Cortez,
20006, p. 17-52.

Piaget, Jean. Psicologia e Pedagogia. Rio de Janeiro: Forense/ Universitaria,
1976.

Piaget, Jean. A epistemologia genética. Petropolis: Vozes, 1978.

Praia, Jodo; Cachapuz, Anténio; Gil-Pérez, Daniel. A hipdtese e a experiéncia cientifica em
educagdo em ciéncia: contributos para uma reorientacao epistemoldgica. Ciéncia &
Educacio (Bauru), v. 8, p. 253-262, 2002.

Rodrigues, Larissa Zancan; Pereira, Beatriz, MOHR, Adriana. O documento “Proposta para
Base Nacional Comum da Formacao de Professores da Educacao Basica” (BNCFP): dez
razdes para temer e contestar a BNCFP. Revista Brasileira de Pesquisa em Educacio em
Ciéncias, p. 1-39, 2020.

Sacristan, José Gimeno. O Curriculo-: Uma reflexio sobre a Pratica. Porto Alegre: Penso
Editora, 2020.

Sacristan, Jos¢ Gimeno. Saberes e incertezas sobre o curriculo. Porto Alegre: Penso, 2013.

Sacristan, Jos¢ Gimeno. O curriculo: uma reflexio sobre a pratica. Tradug¢ao de Ernani
Ferreira da Fonseca Rosa. Porto Alegre: Artmed, 2000.



115

Sasseron, Lucia Helena. Interagdes discursivas e investigacdo em sala de aula: o papel do
professor. Ensino de ciéncias por investigacao: condi¢des para implementagao em sala de
aula. Cengage Learning, p. 41-62, 2013.

Sasseron, Lucia Helena. Alfabetizacdo cientifica, ensino por investigagdo e argumentagao:
relagdes entre ciéncias da natureza e escola. Ensaio Pesquisa em Educac¢ao em Ciéncias, v.
17, p. 49-67, 2015.

Sasseron, Lucia Helena; Carvalho, Anna Maria Pessoa de. Alfabetizacdo cientifica: uma
revisdo bibliografica. Investigacdes em ensino de ciéncias, v. 16, n. 1, p. 59-77, 2011.

Sasseron, Lucia Helena. Ensino de ciéncias por investigacao e o desenvolvimento de praticas:
uma mirada para a base nacional comum curricular. Revista Brasileira de Pesquisa em
Educacido em Ciéncias, p. 1061-1085, 2018.

SAVIANI, Demétrio. Politicas educacionais em tempos de golpe: retrocessos e formas de
resisténcia. Roteiro, v. 45, p. 1-18, 2020.

Scarpa, Daniela Lopes; Sasseron, Lucia Helena; Silva, Maira Batistoni. O ensino por
investigacdo e a argumentacdo em aulas de ciéncias naturais. Topicos Educacionais, v. 23, n.
1, p. 7-27, 2017.

Scarpa, Daniela Lopes; Campos, Natalia Ferreira. Potencialidades do ensino de Biologia por
Investigacdao. Estudos avancados, v. 32, p. 25-41, 2018.

Sedano, Luciana; Carvalho, Anna Maria Pessoa de. Ensino de ciéncias por investigagao:
oportunidades de interagdo social e sua importancia para a constru¢ao da autonomia moral.
Alexandria: Revista de Educaciao em Ciéncia e Tecnologia, v. 10, n. 1, p. 199-220, 2017.

Silva, Tomaz Tadeu da. Documentos de identidade: uma introducéo as teorias do
curriculo. Belo Horizonte: Auténtica, 2003.

Silva, Paulo Fraga da; Krasilchik, Myriam. Bioética e ensino de ciéncias: o tratamento de
temas controversos-dificuldades apresentadas por futuros professores de ciéncias e de
biologia. Ciéncia & Educac¢ao (Bauru), v. 19, p. 379-392, 2013.

Simdes, Nataly. Antonio Novoa: “A forca da escola esta em ser diferente da cidade”
(Reportagem). Educacao e Territério. Disponivel em:
https://educacaocterritorio.org.br/reportagens/antonio-novoa-a-forca-da-escola-esta-em-ser-
diferente-da-cidade/ Acesso em 15 de dezembro de 2024.

Souza Neto, Samuel de; Borges, Cecilia; Ayoub, Eliana. Formagao de professores na
contemporaneidade: desafios e possibilidades da parceria entre universidade e escola.
Proposicoes, v. 32, 2021.

Segata, Jean. Covid-19, biosseguranca e antropologia. Horizontes antropolégicos, v. 26, p.
275-313, 2020.

Schon, Donald. The reflective practioner. How professionals think in action. Londres:
Temple Smith, 1983.


https://educacaoeterritorio.org.br/reportagens/antonio-novoa-a-forca-da-escola-esta-em-ser-diferente-da-cidade/
https://educacaoeterritorio.org.br/reportagens/antonio-novoa-a-forca-da-escola-esta-em-ser-diferente-da-cidade/

116

Schon, Donald. La formacion de profesionales reflexivos. Hacia un nuevo disefio de la
ensefanza y el aprendizaje en las profesiones. Barcelona: Paidds, 1992.

Tardif, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. Rio de janeiro: Vozes, 2010.

Tardif, Maurice. Principios para guiar a aplicagdao dos programas de formacao inicial para o
ensino. Encontro nacional de didatica e pratica de ensino, v. 14, p. 17-46, 2008.

Tardif, Maurice. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios:
elementos para uma epistemologia da pratica profissional dos professores e suas
consequéncias em relagdo a formagao para o magistério. Revista brasileira de Educacio, n.
13, p. 05-24, 2000.

Tardif, Maurice; Lessard, Claude. Trabalho Docente: elementos para uma teoria da
docéncia como profissiao de interacdes humanas. Petropolis, RJ: Vozes, 2005.

Teixeira, Paulo Marcelo Marini; Megid Neto, Jorge. A producao académica em Ensino de
Biologia no Brasil-40 anos (1972-2011): base institucional e tendéncias temadticas e
metodoldgicas. Revista Brasileira de Pesquisa em Educaciao em Ciéncias, p. 521-549,
2017.

Vasconcelos, Yuri. Agrotoxicos na berlinda. Pesquisa FAPESP, Sao Paulo, ano, v. 19, 2018.

Vieira, Valéria Cristina; Priore, Silvia Eloiza;Ribeiro, Sonia Machado Rocha; Franceschini,
Sylvia do Carmo Castro; Almeida, Laerte Pereira. Perfil socioecondmico, nutricional e de
saude de adolescentes recém-ingressos em uma universidade publica brasileira. Revista de
Nutric¢ao, v. 15, p. 273-282, 2002.

Vygotsky, Lev S. A formacio social da mente. Sao Paulo: Martins Fontes,
1984.

Zompero, Andreia Freitas; Laburu, Carlos Eduardo. Atividades investigativas no ensino de
ciéncias: aspectos historicos e diferentes abordagens. Ensaio Pesquisa em Educac¢io em
Ciéncias, v. 13, p. 67-80, 2011.



117

APENDICE A — PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

AN UNIVERSIDADE FEDERAL DO
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: FORMAGAO INICIAL: A ABORDAGEM INVESTIGATIVA EM TRES CURSOS DE
LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS E SUA INFLUENCIA NA PRATICA DO
NOVO PROFESSOR.

Pesquisador: THAMARA CHAVES CARDOSO

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 60878922.3.0000.0021

Instituigdo Proponente:INSTITUTO DE FiSICA - UFMS
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5.686.379

Apresentacgao do Projeto:

Conforme apresentado pela pesquisadora: “Essa proposta questiona: “Qual a prevaléncia da abordagem
investigativa nos cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas para o desenvolvimento da pratica
pedagdgica dos novos professores?”. Buscamos assim, investigar se a pratica investigativa esta presente no
curriculo dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas, bem como averiguar se essa pratica
pedagégica durante o curso de graduacgdo é capaz de influenciar ou encorajar a sua utilizagao pelos novos
professores de Biologia. Seu objetivo geral é investigar a prevaléncia das praticas investigativas nos cursos
de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de trés Instituicdes Publicas do estado do Piaui. para tal sera
realizada uma pesquisa qualitativa com analise documental e entrevistas. Os dados serdo analisados a
partir da Analise do Discurso de Orlandi (2020) Por fim, consideramos a defesa da seguinte Tese: A pratica
investigativa durante a Formacéo Inicial de professores fomenta e orienta a pratica pedagégica voltada para
essa vertente na sala de aula, desde que ela esteja presente na proposta curricular do curso.”

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Investigar a prevaléncia das praticas investigativas nos cursos de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas de
quatro Instituicdes Publicas do Piaui.

Endereco: Av. Costa e Silva, s/n° - Pioneiros ¢, Prédio das Pro-Reitorias ¢ Hércules Maymoney, ¢, 1° andar

Bairro: Pioneiros CEP: 70.070-900
UF: MS Municipio: CAMPO GRANDE
Telefone: (67)3345-7187 Fax: (67)3345-7187 E-mail: cepconep.propp@ufms.br
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Objetivo Secundario:

*Analisar os Projetos Politicos Pedagdégicos (PPPs) dos cursos; «Verificar a prevaléncia do ensino
investigativo na pratica do Estagio Supervisionado pelos licenciandos; *Analisar a percepgdo dos docentes e
licenciandos de Ciéncias Biolégicas sobre o Ensino de Ciéncias por investigacdo;*Compreender como a
presenca da perspectiva investigativa nos cursos de Ciéncias Biolégicas influencia a pratica pedagégica do
novo professor.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
Riscos, seus meios de mitigacéo e beneficios foram adequadamente apresentados pela pesquisadora.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
Trata-se de Projeto de pesquisa unicéntrico desenvolvido no curso de Doutorado do Programa de Pés-
Graduagao em Ensino de Ciéncias da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Termos adequadamente apresentados.

Recomendacoes:

kk

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagées:
Todas as solicitagbes expressas no Parecer n® 5.585.549 foram atendidas pela pesquisadora

Consideracgoes Finais a critério do CEP:
CONFIRA AS ATUALIZACOES DISPONIVEIS NA PAGINA DO CEP/UFMS

1) Regimento Interno do CEP/UFMS
Disponivel em: https://cep.ufms.br/novo-regimento-interno/

2) Calendario de reunides
Disponivel em https://cep.ufms.br/calendario-de-reunioes-do-cep-2022/

3) Etapas do tramite de protocolos no CEP via Plataforma Brasil
Disponivel em: https://cep.ufms.br/etapas-do-tramite-de-protocolos-no-cep-via-plataforma-brasil/

4) Legislacdo e outros documentos:

Endereco: Av. Costa e Silva, s/n° - Pioneiros ¢, Prédio das Pro-Reitorias ¢ Hércules Maymoney, ¢, 1° andar

Bairro:  Pioneiros CEP: 70.070-900
UF: MS Municipio: CAMPO GRANDE
Telefone: (67)3345-7187 Fax: (67)3345-7187 E-mail: cepconep.propp@ufms.br
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Resolugdes do CNS.

Norma Operacional n°001/2013.

Portaria n°2.201 do Ministério da Saude.

Cartas Circulares da Conep.

Resolugdo COPP/UFMS n°240/2017.

Outros documentos como o manual do pesquisador, manual para download de pareceres, pendéncias
frequentes em protocolos de pesquisa clinica v 1.0, etc.

Disponiveis em: https://cep.ufms.br/legislacoes-2/

5) Informagdes essenciais do projeto detalhado
Disponiveis em: https://cep.ufms.br/informacoes-essenciais-projeto-detalhado/

6) Informacgdes essenciais — TCLE e TALE

Disponiveis em: https://cep.ufms.br/informacoes-essenciais-tcle-e-tale/

- Orientagdes quanto aos Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e aos Termos de
Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) que serdo submetidos por meio do Sistema Plataforma Brasil
versdo 2.0.

- Modelo de TCLE para os participantes da pesquisa versao 2.0.

- Modelo de TCLE para os responsaveis pelos participantes da pesquisa menores de idade e/ou legalmente
incapazes versédo 2.0.

7) Biobancos e Biorrepositérios para armazenamento de material biolégico humano
Disponivel em: https://cep.ufms.br/biobancos-e-biorrepositorios-para-material-biologico-humano/

8) Relato de caso ou projeto de relato de caso?
Disponivel em: https://cep.ufms.br/662-2/

9) Cartilha dos direitos dos participantes de pesquisa
Disponivel em: https://cep.ufms.br/cartilha-dos-direitos-dos-participantes-de-pesquisa/

10) Tramitagdo de eventos adversos
Disponivel em: https://cep.ufms.br/tramitacao-de-eventos-adversos-no-sistema-cep-conep/

Endereco: Av. Costa e Silva, s/n° - Pioneiros ¢, Prédio das Pro-Reitorias ¢ Hércules Maymoney, ¢, 1° andar

Bairro:  Pioneiros CEP: 70.070-900
UF: MS Municipio: CAMPO GRANDE
Telefone: (67)3345-7187 Fax: (67)3345-7187 E-mail: cepconep.propp@ufms.br
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11) Declaragdo de uso de material biolégico e dados coletados
Disponivel em: https://cep.ufms.br/declaracaoc-de-uso-material-biologico/

12) Termo de compromisso para utilizagdo de informagdes de prontuarios em projeto de pesquisa
Disponivel em: https://cep.ufms.br/termo-de-compromisso-prontuarios/

13) Termo de compromisso para utilizacdo de informacdes de banco de dados
Disponivel em: https://cep.ufms.br/termo-de-compromisso-banco-de-dados/

DURANTE A PANDEMIA CAUSADA PELO SARS-CoV-2, CONSIDERAR:

Solicitamos aos pesquisadores que se atentem e obedegcam as medidas de seguranga adotadas pelo locais
de pesquisa, pelos governos municipais e estaduais, pelo Ministério da Saude e pelas demais instancias do
governo devido a excepcionalidade da situagédo para a prevengado do contagio e o enfrentamento da
emergéncia de saude publica de importancia internacional decorrente do coronavirus

(Covid-19).

As medidas de seguranca adotadas poderao interferir no processo de realizagdo das pesquisas envolvendo
seres humanos. Quer seja no contato do pesquisador com os participantes para coleta de dados e execugéo
da pesquisa ou mesmo no processo de obtencdo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido-TCLE e
Termo de Assentimento Livre e Esclarecido-TALE, incidindo sobre o cronograma da pesquisa e outros.
Orientamos ao pesquisador na situagdo em que tenha seu projeto de pesquisa aprovado pelo CEP e em
decorréncia do contexto necessite alterar seu cronograma de execucao, que faga a devida “Notificagédo” via
Plataforma Brasil, informando alteragcdes no cronograma de execugéo da pesquisa.

EM CASO DE APROVACAO, CONSIDERAR:

E de responsabilidade do pesquisador submeter ao CEP semestralmente o relatério de atividades
desenvolvidas no projeto e, se for o caso, comunicar ao CEP a ocorréncia de eventos adversos graves
esperados ou nao esperados. Também, ao término da realizacdo da pesquisa, o pesquisador deve
submeter ao CEP o relatério final da pesquisa. Os relatérios devem ser submetidos através da Plataforma
Brasil, utilizando-se da ferramenta de NOTIFICACAO.

Endereco: Av. Costa e Silva, s/n° - Pioneiros ¢, Prédio das Pro-Reitorias ¢, Hércules Maymoney, ¢, 1° andar

Bairro: Pioneiros CEP: 70.070-900
UF: MS Municipio: CAMPO GRANDE
Telefone: (67)3345-7187 Fax: (67)3345-7187 E-mail: cepconep.propp@ufms.br
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Informagdes sobre os relatérios parciais e final podem acessadas em https://cep.ufms.br/relatorios-parciais-e

-final/

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 17/08/2022 Aceito
do Projeto ROJETO 1940524 .pdf 07:59:19
Parecer Anterior PB_PARECER_CONSUBSTANCIADO_| 17/08/2022 | THAMARA CHAVES | Aceito

CEP_5585549.pdf 07:58:00 |CARDOSO

Qutros Roteirodeentrevista.docx 17/08/2022 | THAMARA CHAVES | Aceito
07:56:31 | CARDOSO

Outros autorizacaoCEAD.pdf 17/08/2022 | THAMARA CHAVES | Aceito
07:52:31 | CARDOSO

Outros autorizacaolFPI.pdf 17/08/2022 | THAMARA CHAVES | Aceito
07:51:36__| CARDOSO

Qutros autorizacaoUFPI.pdf 17/08/2022 | THAMARA CHAVES | Aceito
07:49:16 | CARDOSO

Folha de Rosto folhaderosto.pdf 17/08/2022 | THAMARA CHAVES | Aceito
07:39:36__| CARDOSO

Projeto Detalhado / |ProJetoDetalhado.pdf 12/07/2022 | THAMARA CHAVES | Aceito

Brochura 09:12:29 |CARDOSO

Investigador

Qutros CurriculoVera.pdf 12/07/2022 | THAMARA CHAVES | Aceito
09:05:09 [CARDOSO

Outros Curriculo.pdf 12/07/2022 | THAMARA CHAVES | Aceito
09:02:54 [CARDOSO

TCLE / Termos de [ TCLEThamara.pdf 12/07/2022 | THAMARA CHAVES | Aceito

Assentimento / 09:01:45 |CARDOSO

Justificativa de

Auséncia

Orgcamento Orcamento.pdf 12/07/2022 | THAMARA CHAVES | Aceito
08:48:25 [CARDOSO

Cronograma CRONOGRAMA .pdf 12/07/2022 | THAMARA CHAVES | Aceito
08:46:03 [CARDOSO

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao

Endereco: Av. Costa e Silva, s/n° - Pioneiros ¢, Prédio das Pro-Reitorias ¢ Hércules Maymoney, ¢, 1° andar
Bairro:  Pioneiros CEP: 70.070-900

UF: MS Municipio: CAMPO GRANDE

Telefone: (67)3345-7187 Fax: (67)3345-7187 E-mail: cepconep.propp@ufms.br
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UF: MS Municipio:

Telefone: (67)3345-7187
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UFMS

CAMPO GRANDE, 05 de Outubro de 2022

Assinado por:
Fernando César de Carvalho Moraes

(Coordenador(a))

CEP: 70.070-900

CAMPO GRANDE

Fax:

(67)3345-7187

E-mail:

cepconep.propp@ufms.br
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Ao Professor (a) participante,

Vocé estd sendo convidada(o) a participar como voluntaria(o) da pesquisa intitulada
Formacao inicial: A abordagem investigativa em trés cursos de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas e sua influéncia na pratica do novo professor que esta sendo desenvolvida pelas
pesquisadoras Thamara Chaves Cardoso e Vera de Mattos Machado.

Este documento que vocé estd lendo chama-se Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE. Nele contém explicagdes sobre a pesquisa para o qual estd sendo
convidado (a) a participar de forma voluntéria. Nosso objetivo geral € investigar o curriculo de
formagao inicial de professores de ciéncias bioldgicas das universidades ptblicas do municipio
de Floriano, Piaui referente a prevaléncia do ensino investigativo.

Mas, antes de decidir se deseja participar (de livre e espontanea vontade) devera ler e
compreender todo o contetdo aqui descrito. Apos receber os esclarecimentos e as informagdes
a seguir, se vocé aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd
impresso em duas vias, sendo que uma delas ¢ sua e a outra pertence as pesquisadoras
responsaveis. Esclarego que em caso de recusa na participagdo vocé nao sera penalizado(a) de
forma alguma. Mas se aceitar participar, as duvidas sobre a pesquisa poderdo ser esclarecidas
por mim, via e-mail thamarachavescardoso@gmail.com e, inclusive, sob forma de ligacdo a
cobrar, por meio do(s) seguinte(s) contato(s) telefonico(s): (89) 99438-5914 ou do aplicativo

WhatsApp para este nimero telefonico.

Rubrica participante:

Rubrica pesquisador:
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INFORMACOES SOBRE A PARTICIPACAO NA "PESQUISA

Sua participacdo se da pela autoriza¢do e concessao de uma entrevista semiestruturada,
realizada virtualmente ou presencialmente, que sera registrada exclusivamente em um gravador
de audio com duragao de até uma hora. Por meio deste termo, solicitamos autorizacao para
utilizar o conteudo da entrevista na andlise do trabalho bem como da apresentacdo dos
resultados da pesquisa em eventos e publicagdes cientificas, nos quais, por ocasido da
publicacdo, sua identificagdo serd mantida em sigilo absoluto. Em fun¢do da pandemia
relacionada ao covid-19 a autorizag@o se dara pela resposta dada a pergunta presente no final
desse termo: “vocé autoriza a realizagdo da entrevista e utilizagao de seu contetido para os fins
indicados neste termo de consentimento?”. A posterior coleta de assinatura no termo fica
facultada as possibilidades que se apresentardo e no caso de ndo se concretizar, a legitima
autorizagao fica expressa pelo registro em audio.

A pesquisa nao oferece riscos a sua saude ou integridade fisica. Caso a participag¢do na
coleta de dados dessa pesquisa cause qualquer tipo de constrangimento para os participantes,
as pesquisadoras se responsabilizam em providenciar e custear o atendimento necessario
contactando a psicologa Ludymilla Dorneles Policarpo, via teleconsulta no nimero 86
99386788. Ficando a pesquisadora responsavel por uma indenizagdo, conforme resolugdo do
conselho nacional de satide n.466\12, de 12 de dezembro de 2012.

Nao haverd nenhuma compensagao ou prejuizo financeiro por sua participagdo e
nenhum prejuizo pela eventual ndo participacdo, portanto, a sua participacdo na pesquisa ¢
inteiramente voluntéria. Valerd apenas como contribuicdo para estudos na area de Ensino de
Ciéncias. Ao participante da pesquisa sera garantida a divulga¢ao do resultado final enviado no
e-mail informado.

Mediante assinatura desse documento, vocé afirma que Thamara Chaves Cardoso explicitou os
propositos do estudo e os procedimentos a serem realizados, assim como indicou a auséncia de
riscos e a garantia de esclarecimento permanente. Vocé autoriza a realizacdo da entrevista e
utilizagao de seu contetido para os fins indicados neste termo de consentimento?

Eu

autorizo

Rubrica participante:

Rubrica pesquisador:
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Para perguntar sobre seus direitos enquanto participante da pesquisa vocé pode acionar
o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos.

Campus da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, prédio das Pro-Reitorias ‘Hércules
Maymone’ — 1° andar, cep: 79070900. Campo Grande — MS. E-mail:cepconep.propp@ufms.br;
telefone: 3345-7187; atendimento ao publico: 07:30-11:30 no periodo matutino e das 13:30 as
17:30 no periodo vespertino.

(Facultativo)

Tendo sido informada(o) dos objetivos e da relevancia da pesquisa proposta, de como
sera minha participagdo, dos procedimentos de geracao de dados, declaro o meu consentimento
em participar da pesquisa, como também concordo que os dados obtidos na investigacao sejam
utilizados para fins cientificos (divulgacdo em eventos e publicacdes). Estou ciente de que

receberel uma via desse documento.

Rubrica participante:

Rubrica pesquisador:

Local e data
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APENDICE ¢ - ROTEIRO PARA QUESTIONARIO COM COORDENADOR
DE CURSO

Formacao/titulagao/tempo de formagao/ tempo de experiéncia na coordenacao do curso.
. Vocé tem conhecimento e/ou vivéncia do Ensino Investigativo?

. Vocé acredita que o curriculo de formagao de professores dessa instituicdo contempla o
Ensino Investigativo? De que modo?

Os professores sdo estimulados a adotarem uma postura voltada para a perspectiva
investigativa?

. Nos momentos de reflexdo entre os docentes, o Ensino Investigativo ja fez/faz parte da

pauta de discussao?



127

APENDICE D - ROTEIRO PARA QUESTIONARIO COM PROFESSOR
FORMADOR DE ESTAGIO SUPERVISIONADO

Formagao/titulagdo/tempo de formacao/ tempo de experiéncia na disciplina estagio
formacao de professores/supervisionado.

Vocé tem conhecimento e/ou vivéncia do Ensino Investigativo?

Vocé acredita que o curriculo de formacdo de professores dessa instituicao
contempla o Ensino Investigativo? De que modo?

Na sua opinido a vivéncia das diversas disciplinas durante a graduagao influencia
a pratica dos licenciandos durante o estagio supervisionado? De que modo?

A pratica pedagogica durante o estagio supervisionado ajuda a formar a identidade
(epistemoldgica e profissional) do futuro professor?

De acordo com as suas observagdes, o Ensino Investigativo ¢ contemplado durante
o0 estagio supervisionado?

Deseja acrescentar mais alguma observagdo acerca desse assunto (Formacao

inicial/estdgio/vivéncia do ensino investigativo)?



128

APENDICE E - ROTEIRO PARA QUESTIONARIO COM LICENCIANDOS

E EGRESSOS
1. Idade.
2. Vocé conhece o Ensino Investigativo?
3. Houve vivéncia do Ensino Investigativo nas disciplinas curriculares do curso?
De que modo?
4. Vocé acredita que o curriculo de formagdo de professores dessa instituigao

contempla o Ensino Investigativo? De que modo?

5. Como futuro professor voce foi estimulado (a) a adotar uma postura voltada para
o Ensino Investigativo?

6. Sobre o estagio supervisionado, vocé acredita que o ajudara a formar a sua
identidade como futuro professor?

7. O Ensino Investigativo estd sendo contemplado em sua pratica de estagio

supervisionado? De que modo



