Fundacéo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
Programa de Pds-graduacao em Ensino de Ciéncias
Doutorado em Ensino de Ciéncias

NEILA ANDRADE TOSTES LOPEZ DOS SANTOS

OS SABERES DOCENTES DOS PROFISSIONAIS QUE ATUAM NOS
LABORATORIOS CIENTIFICOS QUANTO A FORMACAO INICIAL E
CONTINUADA PARA UTILIZACAO DE ATIVIDADES EXPERIMENTAIS
INVESTIGATIVAS

CAMPO GRANDE — MS
2022



NEILA ANDRADE TOSTES LOPEZ DOS SANTOS

OS SABERES DOCENTES DOS PROFISSIONAIS QUE ATUAM NOS
LABORATORIOS CIENTIFICOS QUANTO A FORMACAO INICIAL E
CONTINUADA PARA UTILIZACAO DE ATIVIDADES EXPERIMENTAIS
INVESTIGATIVAS

Tese apresentada ao Programa de Pdés-graduacédo
em Ensino de Ciéncias, area de concentracdo Ensino
de Ciéncias Naturais da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul, para obtencdo do titulo de
Doutora no Ensino de Ciéncias.

Linha de pesquisa: Formagéao de professores.

Orientadora; Prof.2 Dr.2 Vera de Mattos Machado.

CAMPO GRANDE - MS
2022



FOLHA DE APROVAGCAO

SANTOS, N. A. T. L. Os saberes docentes dos profissionais que atuam nos laboratérios
cientificos quanto a formacdo inicial e continuada para utilizacdo de atividades
experimentais investigativas. 2022. 213 f. Tese (Doutorado em Ensino de Ciéncias) —
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Campo Grande, 2022.

Tese apresentada ao Programa de Pds-graduacédo
em Ensino de Ciéncias, area de concentracdo Ensino
de Ciéncias Naturais da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul, para obtencdo do titulo de
Doutora no Ensino de Ciéncias.

Aprovada em: 18 de abril de 2022

BANCA EXAMINADORA

Prof.2 Dr.2 Vera de Mattos Machado
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

Prof.2 Dr.2 Mirian Xavier Marques
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul

Prof. Dr. Luiz Gustavo Franco
Universidade Federal de Minas Gerais

Dra. Adriana Pugliese Netto Lamas
Universidade Federal do ABC

Prof. Dr. Airton José Vinholi Junior
Instituto Federal de Mato Grosso do Sul

Prof.2 Dr.2 Suzete Rosana de Castro Wiziack
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul



06/05/2022 10:48 SEVUFMS - 3237860 - Ata

Servigo Publico Federal
S Ministério da Educacao
Fundagdo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

ATA DE DEFESA DE TESE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS
DOUTORADO

Aos dezoito dias do més de abril do ano de dois mil e vinte e dois, as dezesseis horas, na
Videoconferéncia, da Fundacdo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, reuniu-se a
Banca Examinadora composta pelos membros: Vera de Mattos Machado {UFMS), Airton José
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trabalho da aluna: NEILA ANDRADE TOSTES LOPEZ DOS SANTOS, CPF 08601584896, do
Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncias, Curso de Doutorado, da Fundacdo
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, apresentado sob o titulo "OS SABERES
DOCENTES DOS PROFISSIONAIS QUE ATUAM NOS LABORATORIOS CIENTIFICOS QUANTO A
FORMA(}KO INICIAL E CONTINUADA PARA UTILIZA(;EO DE ATIVIDADES EXPERIMENTAIS
INVESTIGATIVAS" e orientagdo de Vera de Mattos Machado. A presidente da Banca
Examinadora declarou abertos os trabalhos e agradeceu a presenca de todos os Membros. A
seguir, concedeu a palavra a aluna que expds sua Tese. Terminada a exposi¢cdo, os senhores
membros da Banca Examinadora iniciaram as arguigbes. Terminadas as arguicdes, a
presidente da Banca Examinadora fez suas consideragbes. A seguir, a Banca Examinadora
reuniu-se para avaliagdo, e apds, emitiu parecer expresso conforme segue:

EXAMINADOR:

Dra. Vera de Mattos Machado (Orientadora - Presidente)
Dr. Airton José Vinholi Jinior (Interno)

Dra. Mirian Xavier (Externo)

Dra. Suzete Rosana de Castro Wiziack {Interno)

Dra. Adriana Pugliese Netto Lamas (Suplente-Externo)

RESULTADO FINAL:

|| X || Aprovacdo || || Aprovacdo com revisao “ || Reprovacao ||

OBSERVACOES:

Nada mais havendo a ser tratado, a Presidente declarou a sessdo encerrada e agradeceu a
todos pela presenca.

Campo Grande, 18 de abril de 2022.
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RESUMO

A presente pesquisa analisou os emaranhados da formacdo continuada nos discursos de
professores sobre as Atividades Experimentais Investigativas (AEl), e buscou revelar as
condi¢des em que a pratica docente ocorre nos Laboratorios de Ciéncias (LC) de trés escolas
da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande-MS. Isso significa adentrar nos
guestionamentos, nos contextos das formacgdes continuadas e, ainda, compreender os elementos
que as compdem. O objetivo deste estudo foi investigar os Saberes Docentes presentes no
discurso de professores de Ciéncias que atuam nos referidos laboratérios quanto a formacéo
inicial e continuada para AEI. Essa reflexdo ocorreu na area do ensino de Ciéncias Naturais,
principalmente no que se refere as contribuicbes das formacdes para a pratica pedagogica e
como sdo desenvolvidas as AEI. A pesquisa apresenta uma metodologia de abordagem
qualitativa, com delineamento exploratério. Os dados foram coletados por meio de entrevista
semiestruturada e questionario on-line, que foram avaliados usando a analise de contedo, além
de planejamentos de aulas de AEI, analisados utilizando a ferramenta Diagndstico de Elementos
do Ensino de Ciéncias por Investigacao. Os resultados mostraram que uma grande dificuldade
no uso do laboratorio ¢ a falta de materiais para as AEI, pois sdo poucos e a maioria sdo doados
ou comprados pelos proprios profissionais. Os obstaculos sdo 0 pouco conhecimento na
elaboracdo de aulas voltadas a investigacdo e o tempo destinado a aula nos LC. O estudo
demonstrou que dois professores apresentaram dificuldades em varios elementos do ensino por
investigacdo, ou seja, tinham caracteristicas de uma atividade pratica diferente de uma atividade
experimental ou estavam mais préximos de uma atividade de demonstracdo. Concluimos que
suas afirmacdes trazem Saberes Profissionais e que as Atividades Experimentais (AE) de
demonstracéo, verificacdo e investigacdo foram realizadas durante a Formacéo Inicial, mas
conforme as analises, percebemos uma dificuldade na aplicacdo pedagogica em relacédo as AEI.
A Formacado Inicial deve trazer mais a realidade das escolas para as universidades, tendo a visao
de AE de cunho pedagdgico, voltadas para o ensino e aprendizagem nas aulas de Ciéncias.
Ademais, enfatizamos a importancia da participacao dos alunos na investigacéo, e a elaboracéo
de problemas que tenham significado e relagdo com o cotidiano deles, possibilitando ampliar a
cultura cientifica. Os Saberes Disciplinares sao trazidos quando ocorrem aulas praticas de AE
e a elaboracédo de planejamentos durante as disciplinas da graduagédo. Os Saberes Curriculares
trazem a organizacao das aulas, que perpassa pelo planejamento em conjunto entre o professor
de LC e os professores regentes, a partir de materiais disponiveis no LC, e esse € um trabalho
interativo e produtivo entre eles. Os Saberes Experienciais deles sobre as contribuices da
formacdo continuada apontaram para as bases tedricas com ideias e sugestdes nas praticas
investigativas nos processos de ensino e de aprendizagem, a troca de experiéncias entre 0s
docentes e a promocao da relacdo entre a teoria e a pratica. Quanto as mudangas sugeridas na
formacdo continuada, estdo: trazer a AElI com pouco recursos e materiais; introduzir uma
assessoria remota; criar um plano anual de formacdo continuada; e propor uma linha de
formacdo basica que evoluisse para um aperfeicoamento dos profissionais. Quanto as
caracteristicas relevantes de uma formacdo continuada, podemos citar: deve conter bases
tedricas; com ministrantes bem preparados; ter foco nos discentes; e as teorias presentes na
formacdo continuada possam ser desenvolvidas de acordo com a realidade da comunidade
escolar e que tragam sugestdes, propostas e ideias de praticas educativas. Finalizamos com a
sugestdo de producdo de um plano anual de formacdes e a evolucdo das formacdes
continuadas para um aprimoramento que atenda as necessidades dos docentes.

Palavras-chave: formag&o continuada; atividades experimentais investigativas; laboratdrios de
Ciéncias.



ABSTRACT

The present research analyzed the entanglements of continuous teacher training in teachers'
speeches about the Investigative Experimental Activities (AEI) and sought to reveal the
conditions in which the teaching practice occurs in the Science Laboratories (LC) of three
schools in the Campo Grande-MS Municipal Education Network. It means getting into the
questions, the contexts of continuous teacher training, and also understanding the elements that
compose it. The objective of this study was to investigate the teaching knowledge present in
the speech of Science teachers who work in these laboratories regarding the continuous training
for AEI. This reflection occurred in the area of Natural Sciences, especially regarding the
contributions of the training to the pedagogical practice and how the AEI are developed. The
research presents a methodology of qualitative approach with an exploratory design. Data were
collected through a semi-structured interview and an online questionnaire, which were
evaluated using content analysis, and lesson plans about the AEI, analyzed using the Diagnostic
of Elements of Science Teaching by Investigation tool. The results showed that a major
difficulty in using the laboratory is the lack of materials for the AEI because there are few of
them, and most are donated or bought by the professionals themselves. The obstacle are the
insufficient knowledge in designing investigation-oriented lessons and the time spent on the
lesson in the LCs. The study showed that two teachers presented difficulties in several elements
of teaching by investigation, that is, they had characteristics of a practical activity different from
an experimental activity or were closer to a demonstration activity. We conclude that their
statements bring Professional Knowledge and that Experimental Activities (AE) of
demonstration, verification, and investigation was performed during initial training, but
according to the analyses, we perceived some difficulties in the pedagogical application in
relation to AELI. Initial training should bring more of the reality of schools to universities, taking
the view of pedagogical AE, focused on teaching and learning in Science classes. Furthermore,
we emphasize the importance of student participation in the investigation and the formulation
of problems that are meaningful and related to their daily lives, enabling the expansion of
scientific culture. The Disciplinary Knowledge is brought in when there are practical classes of
AE and the elaboration of plans during the undergraduate courses. The Curricular Knowledge
brings the organization of classes, which goes through the joint planning between the LC
teacher and the regular teachers, based on materials available in the LC, and this is an interactive
and productive work between them. Their Experiential Knowledge about the contributions of
continuous teacher training pointed to the theoretical basis with ideas and suggestions on
investigative practices in the teaching and learning processes, the exchange of experiences
among teachers, and the promotion of the connection between theory and practice. As for the
suggested changes in continuous teacher training, they are: bringing in the AEI with few
resources and materials; introducing a remote advisory; creating an annual plan for continuous
teacher training; and proposing a line of basic training that would evolve into an improvement
of the professionals. As for the relevant characteristics of continuous teacher training, we can
mention: it must contain theoretical bases; have well-prepared teachers; focus on the students;
and the theories present in the continuous training can be developed according to the reality of
the school community and bring suggestions, proposals, and ideas of educational practices. We
conclude with the suggestion of producing an annual training plan and the evolution of
continuous teacher training for an improvement that meets the teachers’ needs.

Keywords: continuous teacher training; investigative experimental activities; Science
laboratories.
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TRAJETORIA PROFISSIONAL

N&o haveria criatividade sem a curiosidade que nos move e que nos pde
pacientemente impacientes diante do mundo que néo fizemos, acrescentando
a ele algo que fazemos (FREIRE, 2013, p. 32).

Iniciando a discussdo por minha formacéo, tenho licenciatura em Ciéncias Biologicas
pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras “Bardo de Maua” de Ribeirdo Preto — SP,
concluida em 1988. Essa escolha foi devido a grande admiracdo pelos estudos dos seres vivos,
a relacdo entre eles e 0 meio ambiente, procedimentos e mecanismos que regulam a vida.

A minha trajetoria profissional teve inicio em 1999, quando ministrei aulas de Ciéncias
e Biologia em escolas da rede publica, periodo em que atuei nas redes estadual e municipal, e
o trabalho com a formacao de professores esteve presente em minha carreira desde 2001.

Para entender melhor minha escolha pela linha de pesquisa € essencial relatar o meu
percurso profissional como formadora de professores, razéo pela qual comeco este relatorio na
primeira pessoa para, em seguida, apresentar a pesquisa propriamente dita.

Em 1999, iniciou-se a minha trajetéria profissional no campo das tecnologias
educacionais, com realizacdo de cursos no Nucleo de Tecnologia Educacional (NTE) da
Secretaria de Educacdo do Estado de Mato Grosso do Sul (SED-MS), em Campo Grande-MS.
Comecei a atuar como formadora ap6s um processo seletivo na Rede Municipal de Ensino
(REME) de Campo Grande, no ano de 2000, para atuar na Sala de Informatica (SI).

No ano de 2001, assumi o processo seletivo para docente na Escola Municipal Elpidio
Reis, como professora instrutora na Sl onde, na ocasido, faziam parte das orientacdes do Centro
Municipal de Tecnologia (CEMTE) auxiliar o planejamento do professor regente na utilizacéo
do computador em suas aulas e também oferecer Formacdo Continuada (FC) a todos os
profissionais da educacédo da escola de sua lotacao.

Na sequéncia, em 2004, a Escola Municipal Elpidio Reis recebeu um novo espaco fisico,
onde fui convidada pela equipe pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacdo Campo
Grande (SEMED) para assumir o Laboratdrio de Ciéncias (LC). Sendo assim, minha lotagéo
foi estruturada da seguinte forma: turno matutino em Sl; no vespertino com 10 horas em sala
de aula como professora de Ciéncias nos anos finais do ensino fundamental; e 10 horas no LC,
0 qual atendia um total de 21 turmas, de Educacdo Infantil ao 9° ano.

Esclareco que, de 2004 a 2010, o LC da escola foi equipado gradativamente com
equipamentos, materiais, com captagdo de recursos por meio de festas realizadas na escola

durante os anos letivos.
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Nesse contexto, ao final de 2006, foi realizada a 12 Feira de Ciéncias da escola, fruto de
muito trabalho das professoras do LC e outros professores da escola. Nesse periodo, éramos
trés docentes de Ciéncias que atuavam no LC, onde nossa caminhada foi constituida de muitos
desafios e dificuldades, apoiadas pela gestéo escolar e pelos coordenadores pedagogicos.

Durante os planejamentos, faziamos ponderacdes sobre o método cientifico, pois era a
forma de trabalho que mais conheciamos, sem participar de nenhuma FC sobre Atividades
Experimentais (AE), apenas nos baseavamos em aulas praticas realizadas durante a graduacao.
Porém, as aulas no curso superior ndo eram voltadas para os alunos da educacéo basica. Assim,
efetudvamos algumas adaptacdes que nos permitiram continuar as aulas de Ciéncias nos LC,
tornando o espago fundamental ao processo de ensino e aprendizagem.

A partir dessa experiéncia no LC, vivenciei muitas dificuldades, como: falta de
conhecimento de teorias que subsidiassem meu trabalho pedagogico e de experiéncia com a
educacéo infantil e com os anos iniciais do ensino fundamental, e desconhecia metodologias
especificas para o ensino de Ciéncias. Diante disso, pesquisei em livros didaticos e na internet
sobre a elaboracdo de AE que fossem viaveis a realidade da escola, e a maioria delas eram de
verificacdo de fenbmenos e conceitos.

Fiquei lotada no LC da Escola Municipal Elpidio Reis de 2004 até 2010, entretanto, em
agosto de 2010, fui convidada a integrar a Divisédo de Tecnologia Educacional (DITEC) da
SEMED de Campo Grande. O objetivo desse grupo era a implantacéo e implementacéao das Sl
da REME, principalmente oferecer FC aos professores para 0 uso pedagogico dos recursos
tecnoldgicos no ambiente escolar e fazer o acompanhamento dos docentes que atuam como
Coordenadores de Suporte Pedagogico de Tecnologia (CSPTEC).

Nessa perspectiva, apos 14 anos de experiéncia como professora e formadora, senti a
necessidade de realizar uma reflexdo mais aprofundada sobre as minhas vivéncias profissionais.
Em 2014, o mestrado em Ensino de Ciéncias da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS) foi a opcdo e a oportunidade para contribuir efetivamente com minha expectativa de
dar subsidios na construgdo de uma visdo mais fundamentada da formacéo de professores.

O mestrado no Ensino de Ciéncias me possibilitou momentos de intenso aprendizado e
de profundas mudancas na postura de professora formadora e pesquisadora, e acreditei que
poderia colaborar muito com a educacdo da REME de Campo Grande.

A partir de 2014, foram implantados 50 LC nas escolas municipais de Campo Grande
e, para seu pleno funcionamento, foram necessarios que 0s docentes organizassem os horarios,
0s planejamentos e os materiais disponiveis para potencializar a utilizacdo dos LC pelos

professores.
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Posteriormente, em 2016, fui convidada a integrar a equipe do Curriculo de Ciéncias da
Geréncia do Ensino Fundamental e Médio (GEFEM) da SEMED, e uma das fun¢des desse setor
era realizar visitas de acompanhamento pedagogico, tanto a professores regentes como aos
lotados no LC. No entanto, em visitas realizadas pela GEFEM, por intermédio de seus docentes
de Ciéncias, constatou-se que muitos dos LC ainda ndo possuiam materiais e que os professores
apresentavam dificuldades em elaborar AE que propiciassem o ensino e aprendizagem de
Ciéncias nesses locais.

Tendo em vista esses problemas, as aulas nos LC dependiam da criatividade e da
imaginacdo do professor quanto aos materiais utilizados e de propostas metodoldgicas para
embasar e fortalecer o ensino de Ciéncias, visto que esses profissionais apresentavam lacunas
na Formacdo Inicial (graduacdo) em relacdo as fundamentacGes tedrico-metodologicas para
atuarem nesses laboratdrios. Essas dificuldades que vivi em 2004 se perpetuam até os dias
atuais.

Nesse sentido, formulei 0 meu projeto de pesquisa de doutorado em Ensino de Ciéncias
da UFMS, para o processo seletivo de 2018, baseado em uma proposta de FC com AE para o
ensino de Ciéncias nos laboratorios. A proposta deveria considerar uma metodologia voltada
para a problematizagdo com contexto investigativo, considerando o LC como espago de ensino
e aprendizagem.

Sendo assim, a proposta de pesquisa teve base na minha experiéncia com formacéo de
professores, que se iniciou em 2001 e que perdura até esse momento (2022). Atualmente estou
lotada na Escola de Governo de Campo Grande — CG (EGOV), frente a Geréncia de Educacéo
a Distancia (GEDIS), onde percebi a necessidade de FC que contribuam com a préatica docente
dos professores.

No referido projeto de pesquisa, a FC deveria ocorrer nos anos de 2019 e 2020 e, devido
a pandemia da covid-19, as aulas presenciais foram suspensas até 19 de julho de 2021. Durante
esse periodo, as escolas e professores passaram por diversas adaptacdes e desafios em relagédo
as aulas remotas, porém as aulas presenciais forma retomadas somente no inicio de 2022.

Dessa forma, redirecionamos a proposta de pesquisa e buscou-se investigar os saberes
docentes, presentes no discurso de professores de Ciéncias que atuam nos LC, de trés escolas
da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande-MS, quanto a Formacéo Inicial e Continuada,

para a utilizacdo de AEI, a luz do referencial de Maurice Tardif.
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INTRODUCAO

A sociedade contemporanea tem vivenciado uma de suas épocas mais marcantes, devido
a pandemia do coronavirus (SARS-CoV-2), iniciada no ano de 2020, reforcando a forte
influéncia da Ciéncia e da Tecnologia no dia a dia das pessoas. Neste contexto, é crescente a
importancia atribuida aos conhecimentos cientificos, bem como da experimentacdo, pois, a
partir dela, descobrimos caminhos e respostas para os problemas cotidianos, como o da
contaminacdo pelo virus causador da pandemia e as vacinas para prevencao.

A partir dessa constatacao, a escola que esta inserida na sociedade, possui com uma de
suas funcbes, além da convivéncia e socializa¢do, possibilitar o dialogo entre os saberes
constituidos historico e culturalmente e aqueles do cotidiano, permitindo alcancar sua
finalidade, que é a veiculacdo dos conhecimentos cientificos proporcionados pela Ciéncia, por
meio de processos de ensino e aprendizagem.

Pensando no ensino e na aprendizagem dos alunos, e nessa forte influéncia da Ciéncia
na sociedade, podemos destacar a FC de professores para o uso das Atividades Experimentais?
(AE) em suas aulas, como uma alternativa para contribuir com o cenario atual que a humanidade
esta passando, ndao s6 devido a pandemia pelo coronavirus, mas pelo aumento do nimero de
pessoas negacionistas. Diante disso, devemos ressaltar o importante papel do Ensino por
Investigagéo (EI) nas aulas de Ciéncia.

Segundo Carvalho e Gil Pérez (2011), a formacdo de professores de Ciéncias deve
estimular o questionamento sobre 0 senso comum, a visao simplista da Ciéncia e do trabalho
cientifico e a maneira repetitiva e acritica com que é abordada na escola. Portanto, é necessario
que a FC aponte para uma Ciéncia contraria ao senso comum e ao negacionismo, possibilitando
aos professores reforcar o papel do conhecimento cientifico e os métodos pelos quais 0s avancos
e as inovacOes acontecem, porém de forma problematizada e critica. Para isso, eles precisam
estar cientes das abordagens, metodologias e teorias que embasam o trabalho docente.

Diante do apresentado, sinalizamos que as aulas de Ciéncias em algumas escolas
municipais de Campo Grande-MS, podem ocorrer nos laboratérios, os quais tem sido um
espaco importante para o ensino e a aprendizagem dos alunos. Nesse contexto, é fundamental

que os docentes estejam preparados para elaborar as AE para o ensino dessa disciplina, sendo

1 Serd utilizada no texto a expressdo Atividades Experimentais (AE) como sindnimo de experimento,
experimentacdo, experiéncia pratica, atividades experimentais, atividades praticas, entre outras expressoes
empregadas pela literatura.
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assim as FC podem contribuir com a pratica pedagdgica, além de mobilizar saberes importantes
na elaboracédo dessas atividades.

A Rede Municipal de Ensino (REME) de Campo Grande, motivada pela necessidade de
refletir sobre o ensino de Ciéncias, iniciou a implantacdo dos Laboratorios Cientificos (LC) em
algumas escolas, justamente com o objetivo de fomentar as AE.

Mas, é preciso esclarecer que o processo de instituicdo dos LC foi acelerado em funcéo
da convocagio dos candidatos aprovados em concurso publico? em 2009, sendo 166 professores
de Ciéncias, e muitos foram lotados nesses laboratdrios, pois ndo havia vagas suficientes em
sala de aula para todos. Essa chamada foi em 2013, devido a uma agéo publica movida pelos
professores aprovados no referido certame e que ndo foram chamados a assumir o cargo.

Diante disso, muitos LC foram abertos naquele momento para suprir a demanda desse
concurso, entretanto ndo haviam materiais ou equipamentos neles, possuindo somente o
mobiliario (mesas, cadeiras, arméarios, bancada e ar-condicionado). Também ndo houve a
preocupacdo, por parte da gestdo municipal, da época, em realizar formacbes para esses
profissionais, sendo muito importante saber como seria a abordagem das AE de forma a
promover o ensino e aprendizagem de Ciéncias.

Pensando nesse contexto, buscamos na literatura por tematicas sobre as FC de
professores e 0 uso de AE. Acreditamos ser preciso entender melhor esses processos
formativos no ensino de Ciéncias. Essa mesma bibliografia revela que as FC e os trabalhos
realizados na maioria das nossas escolas ainda apresentam um certo distanciamento, seja
por problemas econdmicos das escolas ou por deficiéncia na propria formacéo do professor
de Ciéncias, o0 que indica a necessidade de realizagdo de novos estudos, melhorando as
articulacdes e propiciando um aprofundamento das discussdes sobre essa tematica nos
ambientes escolares.

Nos reportamos a Chagas e Martins (2009), para compreender sobre as condi¢des e
impedimentos para a utilizacdo de AE em sala de aula. Os autores apontaram quatro fatores
que condicionam o uso de AE em aulas de Ciéncias, sdo eles: i) auséncia de material; ii)
salas lotadas; iii) falta de manutencao dos equipamentos; e iv) carga horaria reduzida. Em
concordancia com o pensamento anterior, para Marandino, Selles e Ferreira (2009, p. 108),

ainda sdo os principais motivos para a ndo realizacdo de aulas praticas no ensino de Ciéncias:

2 Edital n.° 2/01/2009. Concurso publico de provas e titulos para cargos da Secretaria Municipal de Educacéo,
cinco vagas para professor de Ciéncias. No entanto, no Diario Oficial do MS n.° 3.904, 3 de dezembro de 2013,
no edital n.° 41/2013 sdo chamados os docentes de Ciéncias com classificacdo entre 7° e 166° a assumirem o
concurso.
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“[...] o tempo curricular, a inseguranga em ministrar essas aulas e a falta de controle sobre um
namero grande de estudantes dentro de um espaco desafiador como o laboratoério”.

Ja o trabalho de Pinto (2018), traz a abordagem demonstrativa e verificacionista aplicada
a AE como a mais empregada em suas rotinas educativas, ndo sendo a mais recomendada, de
acordo com alguns autores a abordagem investigativa seria a mais adequada as aulas. Diante
dessas pesquisas percebemos que as Atividades Experimentais Investigativas (AEI) seriam
mais adequadas por contribuirem com interacdes entre professores e alunos, desenvolvendo
habilidades nos educandos, motivando a resolucdo de problemas, levantamento de hipdteses,
discuss@es e argumentacdo durante essas atividades.

Nesse contexto, realizamos levantamentos na literatura sobre as formacgdes continuadas
sobre as AEI, iniciando por Niezer (2017), que ao analisar as contribui¢cdes de uma com esse
viés, que observou que as AEI no enfoque Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) podem trazer
importantes subsidios para a acdo docente, levando em consideracdo a realidade e o contexto
de sala de aula. As pesquisas de Motta, Medeiros e Motokane (2018) expBe que nas AEI
sdo construidas interagdes discursivas entre alunos e professor, priorizam a investigacdo, a
elaboracdo de hipéteses, a comparacdo de dados prévios e novos, bem como introduzem
conceitos para embasar suas explicacdes. Por fim, trazemos a pesquisa de Souza e Broietti
(2018), que aponta que aulas experimentais sob uma perspectiva investigativa possibilitam
relagdes com o saber presentes no curriculo, favorecendo o conhecimento dos futuros
docentes sobre processos de ensino e de aprendizagem que envolvem a AE.

Posto isso, acreditamos que mesmo diante das dificuldades e problemas levantados para
realizar AE (CHAGAS; MATINS, 2009; MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009;
PINTO, 2018), conforme percebemos na literatura mais recente, ha propostas de atividades
experimentais investigativas que apresentam a inser¢cdo de conceitos, levantamento de
hipdteses, interacdo entre professor e alunos, sistematizacdo dos saberes possibilitando seu
desenvolvimento nos LC. E como ultimo elemento para uma reflexdo inicial, citamos Borges
(2007) que em sua pesquisa aponta que os professores partem de AE reprodutivistas, e que iSso
ocorre em decorréncia da Formacao Inicial, basicamente, empirista e arraigada no fazer
pedagdgico.

Diante disso, entendemos que uma proposta de FC, com o foco nas AE voltada a
investigacdo, por meio de problemas, pode possibilitar maior envolvimento dos alunos, bem
como o desenvolvimento de habilidades que sdo proprias do ensino de Ciéncias e, também,

propiciar a formacéo de discentes mais ativos e participativos em sala de aula. Mas para isso, é
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preciso que os professores participem efetivamente de formacgdes que tragam embasamento
tedrico sobre as AEI de forma que atendam suas necessidades para o contexto escolar.

Isto posto, € essencial ouvir o discurso dos professores de Ciéncias sobre as formac6es
com foco nas AEI, levando em consideracdo os saberes revelados no ensino de Ciéncias
Naturais, na Formacdo Inicial e Continuada e na prética pedagogica desenvolvida no contexto
dos LC. Os professores mobilizam varios saberes que sdo adquiridos em todos o0s contextos
citados, e que a partir deles séo delineados o trabalho docente frente aos LC das trés escolas
municipais de Campo Grande-MS, nosso campo de investigacéo.

Reforcamos que é no interior das escolas, que os professores desenvolvem seu trabalho
docente e se baseiam nos saberes que provém de variadas fontes, como da sua histéria de vida,
da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores e das formacgdes. Assim ressaltamos

algumas observacdes e necessidades que envolvem o docente:

[...] os professores ocupam uma posicao estratégica no interior das relagdes complexas
que unem as sociedades contemporaneas aos saberes que elas produzem e mobilizam
com diversos fins. No &mbito da modernidade ocidental, o extraordinario
desenvolvimento quantitativo e qualitativo dos saberes teria sido e seria ainda
inconcebivel sem um desenvolvimento correspondente dos recursos educativos e,
notadamente, de corpos docentes e de formadores capazes de assumir, dentro dos
sistemas de educacgdo, os processos de aprendizagem individuais e coletivos que
constituem a base da cultura intelectual e cientifica moderna (TARDIF, 2017, p. 33-
34).

Com essa ponderacdo, percebemos que a FC docente é uma expressa necessidade diante
dos desafios, transformacdes e particularidades advindas do cenario da educacéo, além de ser
um importante efeito da profissionalizagdo do ensino (TARDIF, 2017).

Sendo assim, encontramos nas pesquisas que a Formacdo Inicial docente geralmente
ndo contempla essa abordagem didatica da El, porém pesquisas conduzidas com formacdes sob
a perspectiva do EI tem mencionado resultados positivos em sua aplicacdo (BRICCIA, 2012;
FERNANDES, 2013; LEITE, 2015; MOURA, 2016; OLIVEIRA, 2015; OLIVEROS, 2013;
SANTANA, 2016).

Partindo da FC de professores de Ciéncias, em relacédo a elaboracao de AE/EI, e de sua
pratica pedagdgica, ressaltamos, ainda, que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de
2017, aprovada pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) em 20 de dezembro de 2017, traz
como uma de suas competéncias gerais 0 pensamento cientifico, critico e criativo. Segundo a
BNCC, (2018):

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das
Ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginacao
e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e
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resolver problemas e inventar solugfes com base nos conhecimentos das
diferentes areas. (BRASIL, 2018, p. 9)

Nesse sentido, apostamos na contribuicdo da realizacdo da AE, na perspectiva
investigativa, com problemas ou situacdes-problemas, como umas das caracteristicas
Importantes ao ensino de Ciéncias.

Diante disso, em minha experiéncia como professora de Ciéncias/Biologia, e como
pesquisadora do ensino de Ciéncias, conduzir-me na busca de respostas relativas a dois temas
relacionados: a formacao de professores de ciéncias e a utilizacdo de aulas praticas como
recursos para o ensino de Ciéncias.

Por isso, trazemos para fundamentar esta pesquisa os saberes docentes conforme
referencial de Tardif (2000) e Tardif (2017), as atividades investigativas de acordo com
Carvalho et al. (1998), Azevedo (2004), Labarce (2014), Sasseron e Carvalho (2013), Franco
(2021) e Sasseron (2018).

Defendemos a tese de que os saberes docentes dos professores dos laboratérios de
Ciéncias indicam caracteristicas que as FC devem apresentar a fim de atenderem suas
necessidades em relacdo ao desenvolvimento de AEI.

Para responder a questdo de pesquisa, estabelecemos como objetivo geral: Investigar
0s saberes docentes, presentes no discurso de professores de Ciéncias que atuam nos LC, de
trés escolas da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande-MS, quanto a Formacgéo Inicial
e Continuada, para a utilizacdo de AEI, a luz do referencial de Maurice Tardif.

Para compreender os saberes docentes sobre a AEI, tracamos quatro objetivos
especificos:

- Catalogar as AE para o ensino de Ciéncias que sdo desenvolvidos no LC das trés escolas
participantes;

- Identificar e analisar as dificuldades e os desafios dos professores ao ensinar Ciéncias com
AEI nos LC;

- Levantar e analisar os saberes docentes mobilizados na area do ensino de Ciéncias Naturais,
na Formacdo Inicial e Continuada sobre as AEI, dos professores que atuam nos LC das trés
escolas municipais;

- Analisar os elementos investigativos nos planejamentos de AEI e se podem refletir ou ndo
na pratica pedagogica dos professores.

Em nossas reflexdes introdutorias, trazemos a complexidade que é a formacéo de

professores para o desenvolvimento de AE e Al, que chamaremos a partir de agora de
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Atividades Experimentais Investigativas (AEI), especificamente no ensino de Ciéncias, foco
da questdo de pesquisa, e que buscamos responder: Quais saberes sd&o mobilizados em
processos de FC de professores de Ciéncias, que atuam nos laboratérios cientificos de escolas
municipais de Campo Grande-MS, para a realizacdo de Atividades Experimentais
Investigativas (AEI)?

Diante do exposto, a tese estd organizada da seguinte maneira: esta introducdo, além
de quatro capitulos, consideracdes finais, referéncias, apéndices e anexos. Na Introducdo,
apresentamos a caminhada da pesquisadora, sua relacdo com as Ciéncias e com os laboratorios
de base cientifica das escolas; a relevancia da pesquisa, por meio da contextualizagao de temas,
além de situar o leitor em relacdo ao problema norteador do estudo, aos objetivos e a
organizacdo desta tese.

Ja no Capitulo 1, trazemos reflexdes sobre a formacdo de professores e o0s saberes
docentes, conforme Maurice Tardif referencial principal. No Capitulo 2 abordamos a
importancia das AE no ensino de Ciéncias e aplicagdo dessas praticas nos niveis fundamental
e médio.

No Capitulo 3, mostramos os principios epistemoldgicos e metodoldgicos, 0 processo
de construcdo da pesquisa, constituida por duas fases de coleta de dados: a primeira na
entrevista, a segunda em um questionario e o planejamento dos professores, 0s instrumentos e
procedimentos de coleta e analise dos dados, que foram realizados por meio de analise do
conteddo de Bardin (1977), e uma ferramenta Diagnostico de Elementos do Ensino de Ciéncias
por Investigacdo (DEENCI), que foi adaptada de um instrumento de analise desenvolvido por
Borda Carulla (2012).

Por sua vez, no Capitulo 4, exibimos as anélises das informagdes, os resultados da
entrevista semiestruturada com as participantes, individualmente, e do questionario e
planejamento relativos ao grupo de professores participantes.

Por fim, as Consideragfes Finais, onde expomos alguns resultados desta investigacéo,
debatendo especialmente os saberes docentes mobilizados nas FC com foco nas AEI no ensino
de Ciéncias discutidas nesta tese, sendo que ainda precisardo ser preenchidas algumas lacunas

em analises futuras.
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1 A FORMACAO DOS PROFESSORES E OS SABERES DOCENTES A LUZ DE
TARDIF

A formacao dos professores vem sendo modificada ao longo dos anos, tendo em vista as
mudangas sofridas por nossa sociedade e nossa cultura, por influéncia do desenvolvimento
tecnoldgico. Dessa forma, o ensino também se transforma para atender as perspectivas que hoje
se revelam.

As transformacGes da sociedade e da cultura perpassam o ensino e a escola, assim a
formacéo de professores na visdo de Tardif (2017) deve ser repensada levando em conta os
saberes dos professores e as realidades especificas do trabalho cotidiano.

Em 2017 Tardif ja apontava, que em muitos paises, nos ultimos dez anos, vinha ocorrendo
reformas que propdem articular um equilibrio entre os conhecimentos das universidades sobre
0 ensino e os saberes desenvolvidos pelos docentes em suas praticas.

Assim, as pesquisas mais atuais tém apontado a importancia do estudo dos saberes
docentes, as teorias, € 0 conhecimento pratico presente na rotina de trabalho do professor. Dessa
maneira, € necessario entender como o saber estd relacionado com a pessoa, com a sua
identidade, a sua experiéncia de vida, a sua histdria profissional, as suas relagdes com os alunos
em sala de aula e com outros atores na escola (TARDIF, 2017).

O movimento de profissionalizagdo do ensino refletiu na formacgdo docente com
propostas de reformas, iniciando nos anos 1990. Entre as principais mudancas Borges e Tardif
(2001) destacam a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (Lei n.° 9.394, de
dezembro de 1996), que proporcionou a criagcdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento do
Ensino Fundamental (FUNDEF), os Programas de Avaliacdo dos Sistemas de Ensino®, os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a Proposta de Formacdo dos Profissionais da
Educacdo Basica®. E ainda, a criacio da Resolugdo n.° 2, de 1 de julho de 2015, que apontam
principios da formacédo de profissionais do magistério da educacdo basica, como apresentado
no Inciso X — “a compreensdao da formacdo continuada como componente essencial da
profissionalizacdo inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia docente, integrando-a ao
cotidiano da instituicdo educativa, bem como ao projeto pedagogico da instituicdo de educagéo

basica” (BRASIL, 2015). Nesse sentido, a profissionalizagdo docente esta relacionada “[...] a

3 Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacgdo Basica (Saeb, 1990); o Exame Nacional de Cursos (ENC, 1996),
mais conhecido como "Provdo"; e 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM, 1999).

4 Programa de Formagéo Inicial e Continuada, Presencial e a Distancia, de Professores para a Educacéo Bésica
(PARFOR), em 2009. Programa de Consolidacéo das Licenciaturas (Prodocéncia), em 2006.
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quem cria e controla o conhecimento tedrico e pratico necessario as decisdes, as inovagoes, a
planificacdo das mudangas sociais e a gestdo do crescimento econdmico e tecnoldgico”
(TARDIF, 2013, p. 559). Em vista disso, atualmente, as universidades tém grande
responsabilidade por essa profissionalizacao, pois além do que foi apontado por Tardif, se faz
necessario formar profissionais aptos, a enfrentar o negacionismo cientifico, que tem
encontrado eco em alguns setores da sociedade.

Para melhor esclarecer o que é profissionalizacdo, iniciamos por algumas definicGes e
seus objetivos: 1) “a profissionalizagao ¢ um movimento politico que visa aumentar a eficacia
da escola e dos professores” (TARDIF, 2013, p. 564); 2) “o movimento de profissionalizagdo
busca renovar os fundamentos epistemologicos do oficio do professor” (TARDIF, 2017, p.
254); e 3) o reconhecimento pela sociedade e o desenvolvimento de competéncias especificas
e saberes do corpo docente para o sucesso educativo (LESSARD; TARDIF, 2014).

Compreendemos que a profissionalizacdo é um movimento politico, histérico e social,
notado em todas as profissbes, e o profissional precisa de uma série de conhecimentos
especificos no desempenho da fungédo e para o seu reconhecimento frente a sociedade.

Ja na América Latina encontramos formas antigas de ensino como a vocagao e o oficio e,
assim, “o movimento de profissionaliza¢do gera tensdes ou até mesmo contradigdes no cerne
da evolugdo social do ensino” (TARDIF, 2013, p. 553). Nesse contexto, ¢ constatado que em
muitos paises ocidentais existem obstaculos que desaceleram ou blogueiam a
profissionalizacdo, como a privatizacdo de escolas publicas, ou unidades de educacgéo publica
em dificuldade, entre outros. A fim de compreendermos as concepcdes de ensino, Tardif (2013)
nos traz as idades pelas quais a evolucdo do ensino escolar moderno percorre: a vocagéo, 0
oficio e a profissao.

Durante a reforma protestante e contrarreforma catolica, periodo historico da idade da
vocacdo, teve sua ascendéncia do século XVI ao XVIII, quando surgem pequenas escolas
elementares sob a tutela das igrejas catolica e protestante. Posto isso, a vocacdo, denominada
como profissdo de fé, um trabalho moral, em que a “instrucdo (ler, escrever, contar) existia,
mas estava subordinada a moralizagdo e, de forma mais ampla, a religido” sendo que “formacao
era quase inexistente: as mulheres religiosas e leigas aprendiam a ensinar in loco, pela
experiéncia e imitando as professoras mais experientes” (TARDIF, 2013, p. 555).

Podemos afirmar que as condi¢Oes de trabalho eram precarias além da falta de
remuneracao das professoras. Enfim, a idade da vocagéo era caracterizada pela baixa autonomia
delas, além de sofrerem varios tipos de controles como os religiosos, dos homens, dos pais, dos

superiores, dentre outros.
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Nesse contexto, observamos que o trabalho das professoras era dificil, pouco valorizado
socialmente e, mesmo a idade da vocacao sendo antiga, ainda é recorrente no Brasil e na maioria
dos paises da America Latina (TARDIF, 2013).

Dando continuidade, Tardif (2013) comenta que a idade do oficio, ou idade do trabalho,
teve seu inicio a partir do século XIX, com a ascensdo dos Estados e surgimento das escolas
publicas, e o trabalho torna-se contratual e salarial. As professoras obtém progressos em seu
oficio, como estabilidade no emprego, salarios decentes, aposentadoria, protecdo e condicdes
iguais as dos homens. Porém, em contrapartida, elas devem investir em sua formacdo. Nesse
sentido, as escolas normais se disseminam a partir do século XIX, se tornando obrigatdrias no
século XX.

Em relagdo a profissionaliza¢dao, “¢ a maneira que se constitui a profissdo, como ela
funciona dentro da sociedade em interdependéncia com a politica, economia e 0 modo de
organizagdo dos profissionais em busca de autonomia e valorizacdo” (SANTOS; ERNEGAS;
STENTZLER, 2019, p. 932).

No Brasil, a crescente industrializacao acarreta um aumento do nimero de trabalhadores,
e a escola se vé no papel de formar mao de obra qualificada de forma a atender o crescimento
econdémico (LESSARD; TARDIF, 2014; SANTOS; ERNEGAS; STENTZLER, 2019).

Segundo Tardif (2013), a idade do oficio permanece inacabada, pois ndo evoluiu do
mesmo modo em toda parte, ele coloca em davida se o Brasil verdadeiramente tenha chegado
a idade do oficio, apontando a relevancia para o desenvolvimento de futuras pesquisas por
brasileiros que se interessam pelo ensino em seu préprio pais.

Por fim, a idade da profissdo desponta em meados do século XX, e verificamos a
implantacdo de varias profissdes, que tem sua existéncia atrelada ao desenvolvimento das
universidades modernas que primam por “formar profissionais cuja pratica se baseia nos
conhecimentos derivados da pesquisa cientifica” (TARDIF, 2013, p. 559).

A profissionalizacdo do ensino na idade da profissdo perpassa todo o século XX, assim,
a partir dos anos de 1980, as autoridades politicas e educacionais langam oficialmente nos
Estados Unidos o projeto de profissionalizagdo do ensino. Esse projeto abarcou trés objetivos:
1) melhorar o desempenho do sistema educativo — “pretendem instaurar no ensino novos
modelos de carreira: recompensas, reconhecimento, promocao, diversificacdo, entre outros,
tudo a fim de valorizar o ensino, aumentar seu prestigio para assim recrutar melhores elementos
para a renovacdo da profissao” (TARDIF, 2013, p. 561); 2) passar do oficio a profissdo — “o
ensino nao é mais uma atividade que se executa, mas uma pratica na qual devemos pensar, que

devemos problematizar, objetivar, criticar, melhorar” (TARDIF, 2013, p. 561); e 3) construir
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uma base de conhecimento (knowledge base) para o0 ensino — 0 movimento de
profissionalizac¢do consiste em construir uma “base de conhecimento cientifico” para o ensino,
“uma atividade, para que seja declarada de natureza profissional, deve ser baseada em
conhecimentos cientificos procedentes da pesquisa” (TARDIF, 2013, p. 561).

Nesse sentido, um dos principais objetivos da profissionalizacao seria “elevar o status dos
professores, de valorizar seu trabalho junto & opinido publica, de aumentar sua autonomia, mas
também de melhorar suas condi¢cbes de trabalno — especialmente a remuneragdo — para
aproxima-los das profissdes melhor estabelecidas” (TARDIF, 2013, p. 562-563).

Em oposicdo a isso, Tardif (2013) aponta que, no mesmo periodo (1980), a
profissionalizacdo da docéncia, ideal tipicamente americano, perpassa por multiplos aspectos,

afetando negativamente seu desenvolvimento, concluindo que:

Na realidade, ha trés décadas, muitos professores sentem que os ganhos
obtidos durante a idade do oficio (carreira, protecéo, estabilidade de emprego,
aposentadoria, entre outros) estdo atualmente ameagados e sendo substituidos
por uma profissionalizacdo que rima com concorréncia, prestacdo de contas,
salario segundo o mérito, a inseguranca no emprego e no estatuto (TARDIF,
2013, p. 569).

Portanto, a profissionalizagdo estd mais para uma “proletarizagdo de parte dos
professores”, de acordo com Tardif (2013, p. 569). A expressdo “proletariza¢do”, referida pelo
autor como o termo “desprofissionalizacao do magistério”, pode ser concebida como “perda da
autonomia docente e a retirada dos professores das decisdes sobre sua profissao” em alguns
desdobramentos ao longo de sua histéria (SANTOS; ERNEGAS; STENTZLER, 2019, p. 940).

Aliado a esse cenario, 0s contextos socioeconémico e sociocultural provocam vérias
mudancas em sala de aula, modificando a relagéo entre docente e aluno, gerando indisciplina e
desrespeito pelo trabalho do professor (LESSARD; TARDIF, 2014), ¢ ele apresenta “um
sentimento de impoténcia ou de fracasso, acompanhado de uma falta de reconhecimento ou até
mesmo de uma desvalorizacdo profissional que conduz a um desanimo face a sua tarefa e uma
impressao de inutilidade social” (TARDIF, 2013, p. 567).

Diante do exposto, constatamos que os professores vivenciam a deterioracdo das
condicBes de trabalho, sem autonomia profissional, além de um processo de culpabilizagdo
docente devido ao rendimento insuficiente, ocasionando o fracasso de seus estudantes
(TARDIF, 2013).

Além disso, segundo Lelis (2014), os professores da rede publica tiveram dificuldades

para participar de aperfeicoamento profissional, com uma taxa demasiadamente baixa quanto a
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frequéncia em cursos, seminarios e oficinas de formagdo. Dessa forma, verificamos que, para a
participacdo deles nas formacGes, é preciso que sejam dadas condi¢des adequadas e que elas
proporcionem aos professores se atualizarem e inserirem 0S novos conhecimentos em sua
pratica docente, tentando minimizar as dificuldades encontradas na profissdo e na interacéo
com os alunos e com outros atores da escola.

Para Tardif e Raymond (2000, p. 224), considerando as intera¢@es entre os individuos e
as realidades sociais que representam as ocupacdes, as carreiras se apoiam em dois fendmenos:
“a institucionaliza¢do da carreira e sua representagdo subjetiva entre os atores”. No caso, a
institucionalizacdo da carreira diz respeito a uma realidade social e coletiva, e os individuos
que a exercem sdo da categoria coletiva, com papéis profissionais que remetem a normas
adotadas nessa ocupacdo, e estas sdo abrangentes, pois se baseiam em atitudes e
comportamentos e sdo aprendidas no contato com membros da escola e com a experiéncia de
trabalho. E a dimensdo subjetiva sdo a¢6es dos individuos, normas e papéis que derivam do
modelo da institucionalizacdo da carreira que s&o frutos das interagcdes dos sujeitos e de suas
ocupacdes, conexdo entre a historia de vida e a socializacdo pré-profissional e profissional.
Assim, percebemos a dimensdo dos saberes, do saber-fazer e do saber-ser do professor
incorporados as suas atitudes e comportamentos na socializacdo profissional (TARDIF;
RAYMOND, 2000).

1.1 A formacéao de professores

No modelo de educacao tradicional, predomina a racionalidade técnica, onde o saber é
produzido junto da teoria, porém fora da préatica, o que traria um procedimento pratico
desprovido de saber, sendo apenas elemento de aplicacdo, ao contrario do que postula Tardif
(2017). Assim o modelo de formacdo baseado na racionalidade técnica, que ainda recorrente
em alguns processos formativos de professores, tanto na inicial como continuada, mesmo
criticado nos dias atuais, coloca o professor como um préatico, que atua a partir da aplicacdo de
teorias e de técnicas advindas da ciéncia, ndo levando em conta os condicionantes da pratica e
sua complexidade, variabilidade, imprevisibilidade, incerteza e conflitos gerados em seu fazer
(CONTRERAS, 2002; MONTEIRO, 2005).

Nesse sentido, acolhemos as ideias Tardif (2017), no que diz respeito aos professores
terem voz nos processos de formacgdo, rompendo com a imagem do professor técnico e

reprodutor, caracteristico do modelo da racionalidade técnica, dando lugar a concepgao de um
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professor participativo de sua prépria formacao, podendo trazer suas percepcoes, necessidades
e problemas do cotidiano ao contexto das formagdes continuadas.

Nessa vertente, nos deparamos com um modelo de formacéo baseado na proposta de
Tardif e colaboradores, apontando que as formac@es precisam ser pensadas de forma a atender
as verdadeiras necessidades dos professores e, assim, se supde certas mudancgas substanciais
nas concepgdes e nas praticas vigentes. Tardif (2017) indica que, primeiro, o professor tem o
direito de dizer algo a respeito de sua propria formacdo profissional, além de ter o poder e 0
direito de determinar seus contetdos e formas.

Segundo, as teorias pregadas nas formagdes ndo tém nenhum tipo de relagdo com o ensino
e nem com as realidades cotidianas do oficio de docente. E, em terceiro, a formacdo para o
ensino ainda é organizada em légicas disciplinares, especializadas e fragmentadas e ndo tornam
o trabalho mais profundo voltados as expectativas cognitivas, sociais e afetivas por meio das
quais os futuros professores recebem e processam esses conhecimentos e informacoes
(TARDIF, 2017). E como séo percebidos esses atores educacionais? No entendimento de Tardif
(2017, p. 237), os professores sdo ativos e competentes, constroem a sua propria pratica e
saberes na sua experiéncia profissional e pessoal, “[...] sdo sujeitos do conhecimento e possuem
saberes especificos ao seu oficio” e o “[...] trabalho cotidiano, ndo é somente um lugar de
aplicacdo de saberes produzidos por outros, mas também um espaco de producdo, de
transformacéo e de mobilizacdo de saberes que lhe sdo proprios”.

Dessa forma, o trabalho dos professores pode ser entendido como um espaco especifico
de producdo, transformacdo e mobilizacdo de saberes. Porém, o papel deles no aspecto
sociocultural, € reduzido “[...] nos mecanismos de decisdo e das estruturas de poder que regem
a vida escolar” e para que ocorra uma mudanga os professores precisam de “[...] tempo e espaco
para que possam agir como atores autdbnomos de suas préprias praticas e como sujeitos
competentes de sua propria profissdao” (TARDIF, 2017, p. 243).

Todavia, o professor ainda se vé conduzido por um sistema que lhe d& pouca autonomia
em relacdo as decisdes no ambito escolar e sob a prépria pratica docente, isto € fato, entdo o
gue é preciso para que os professores realmente se vejam e se percebam como sujeitos de
conhecimento e competéncias?

Tardif (2017, p. 244) defende que para sermos “reconhecidos socialmente como sujeitos
do conhecimento e verdadeiros atores sociais” é preciso “comegarmos a reconhecer-nos uns
aos outros como pessoas competentes, pares iguais que podem aprender uns com os outros”.
Em outras circunstancias, a inovagao, a criticidade e a “teoria” formam um “pratico reflexivo”

que analisa as situacOes de ensino e as reagdes dos alunos, as suas reacoes, e pode modificar
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seu comportamento e 0s elementos da situacdo, com o intuito de alcancar os objetivos e ideais
por ele fixados (TARDIF, 2017).

Dito isso, a mudanca comeca em nds mesmos, COMOo NOS enxergamos e quais nossas
necessidades em relacdo a profissao, aos conhecimentos, as interacdes com 0s outros atores e
nossos alunos, enfim sobre a nossa formagao. Além disso, os professores “[...] sdo produtores
de saberes forjados nos préprios espacos cotidianos das situa¢des de trabalho” (TARDIF, 2017,
p. 295), essa evolucdo requer uma reflexéo sobre a natureza dos seus saberes.

Os saberes sdo elementos constitutivos da pratica docente, essa dimensdo da profissao
docente Ihe confere o status de pratica erudita que se articula, com diferentes saberes (TARDIF,
2017, p. 39). No tocante ao status que o professor ocupa na sua profisséo, ele pode ter
percepcOes sobre os processos de formacdo e como elas podem atender suas verdadeiras
necessidades assim como ajuda-los a solucionar problemas corriqueiros deparados por esses
atores.

Tardif (2017) sinaliza que a pesquisa pode dar subsidios para a Formacao Inicial e
Continuada a partir do estudo da propria pratica dos professores, “[...] a contribui¢do da
pesquisa para o exercicio da profissdo e para a formacdo continua dos professores dependera
de sua capacidade de atender as necessidades deles e de ajuda-los a solucionar as situacdes
problematicas com as quais podem deparar-se” (TARDIF, 2017, p. 293). Porém, somente trazer
a dimensdo técnica a formacdo € reduzir demais os aspectos que abrangem a préatica
profissional, é necessario ir além e pensar “[...] em objetivos mais amplos de compreensdo, de
mudanga e até de emancipagao” (TARDIF, 2017, p. 293).

Nesse sentido, as pesquisas tém tomado outros rumos, que proporcionem aos professores
uma participacdo ativa como a pesquisa colaborativa, pesquisa ancorada, pesquisa-acéo,
pesquisa em parceria, 0s professores tornam-se coparceiros dos pesquisadores, surgindo o
professor-pesquisador, o pesquisador integrado na escola (TARDIF, 2017).

Ainda, considerando a formacao continua, ela apresenta algumas formas: “[...] formacao
através dos pares, formacao sob medida, no ambiente de trabalho, integrada numa atividade de
pesquisa colaborativa, etc.” (TARDIF, 2017, p. 291). Mas ndo podemos esquecer que ela
atravessa todas as fases de uma carreira profissional, a formacao continua entdo baseia-se nas
necessidades e situagdes voltadas aos profissionais praticos reflexivos, que podem ser atores de
sua propria formacéo.

Diante disso, é apontado um arquétipo de formacé&o, inicial ou continuada, na visdo de
Tardif e Gauthier (2014), trazendo elementos que podem ser considerados ideais para conduzir

reformas no processo das formagoes, tais quais:
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1) Realcar seu nivel cultural, integrando-a na universidade; 2) Enriquecer seus
contetidos pela incorporacdo dos resultados da pesquisa, em particular, na
psicologia, pedagogia e didatica; 3) Reservar um maior espago para a
formacdo préatica e estreitar seus vinculos com 0s outros componentes dos
programas; 4) Avaliar ndo mais unicamente 0s conhecimentos dos estudantes,
mas sobretudo sua competéncia em aplica-los no ensino; e, enfim; 5) Valorizar
uma visao reflexiva do ensino que venha a culminar em préticas inovadoras a
servigo da aprendizagem dos alunos (TARDIF; GAUTHIER, 2014, p. 433).

Na visdo desses autores, 0s docentes mais profissionalizados poderdo ser formados com
bases nesses elementos, pois viabilizardo certas competéncias e conhecimentos cientificos, bem
como serdo voltados a aprendizagem dos alunos (TARDIF; GAUTHIER, 2014).

Tardif (2017) também apresenta trés ponderacdes quanto as mudancgas em relagdo a
formacdo de professores. A primeira, € que os professores atuardo como parceiros e atores
dessas formacdes, definindo sua prépria linguagem, seus proprios objetivos, contelddos e
formas (TARDIF, 2017). Assim, € trazida a valorizacdo dos professores como profissionais
competentes que podem controlar e atuar em sua prépria formagdo, mesmo que em parceria
com outras institui¢gdes, como universidades ou institutos (TARDIF, 2017).

A segunda ponderacdes, é referente a formacdo dos professores com possibilidade de
basear-se nos conhecimentos especificos de sua profissdo ou dela originados, ou seja, expandir
0 espaco para seus saberes praticos, um lugar amplo para os conhecimentos dos praticos dentro
do préprio curriculo (TARDIF, 2017).

E por fim, a terceira ponderacdo é reconhecer os futuros professores como sujeitos com
conhecimentos, e ao realizar um trabalho eles recebem e processam as informacdes e
conhecimentos recebidos durante o processo de formacdo (TARDIF, 2017).

E ainda, o professor traz marcas de sua identidade, sua vivéncia como aluno, certezas que
estdo arraigados na sua pratica, mas que sdo necessarias mudancas, para Tardif (2017), é uma
I6gica profissional, baseada na analise das praticas, tarefas e conhecimentos dos professores,
decorrente de um enfoque reflexivo, considerando condicionantes do trabalho docente e
estratégias que as elimine (TARDIF, 2017).

Posto isso, o processo de FC que constitui um dos enfoques do processo de
profissionalizagdo abarca os saberes docentes da profissdo, aspecto no qual pretendemos nos

aprofundar um pouco mais a partir daqui.
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1.2 Os Saberes Docentes

Nas concep¢bes contemporaneas, conhecimento sistematizado é possibilitado aos
estudantes por meio do professor, que desempenha o papel de mediador entre o conhecimento
cientifico, conhecimento escolar e o0 aluno. Desse modo, € necessario que ele detenha véarios
saberes para efetivar o processo educativo.

Para Tardif (2008), os saberes dos professores se materializam entre o individual e o
social, sendo o trabalho pedagdgico embasado na histdria pessoal e como o fazem, sua
profissdo, algo inseparavel, visto que esses dois elementos se unem formando um trabalho
multidimensional.

Ao definir os saberes docentes, Tardif (2017, p. 36) expde: “[...] ¢ um saber plural,
formado pela améalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional
e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. Desse modo, Tardif (2008) afirma que
o saber dos professores é formado de representacfes mentais, um saber conectado a um trabalho
com outros individuos como alunos, colegas e pais, um saber ligado a uma tarefa muito
complexa que é de ensinar, em um espaco de trabalho (escola, sala de aula) consolidado numa
instituicdo e numa sociedade.

Todos esses saberes docentes deveriam estar presentes na graduacdo ou nas formacoes
continuadas dos professores, pois h& elementos nas préaticas pedagodgicas que necessitam de
respostas, para entdo se debrucarem em leituras que possam contribuir com suas duvidas,
incertezas e necessidades. E considerando os saberes, € que Tardif e Raymond (2000) propdem

um modelo tipolégico de classificacdo dos saberes (Quadro 1).

Quadro 1 — Tipologia dos Saberes Docentes de acordo com a fonte de aquisi¢do do saber
Modos de integracdo ao

Saberes dos professores

Fontes de aquisi¢do

trabalho docente

formacao escolar anterior.

Saberes pessoais dos | Familia, ambiente de vida, a | Pela histéria de vida e pela
professores. educacéo no sentido lato. socializa¢do primaria.

. A escola primaria e secundaria, 0s x
Saberes provenientes da Pela  formagdo e pela

estudos  pos-secundarios ndo

especializados.

socializacdo pré-profissionais.

Saberes provenientes da
formagdo profissional para
0 magistério.

Os estabelecimentos de formacéo de
professores, 0s estagios, 0s cursos
de reciclagem.

Pela formacdo e pela
socializacdo profissional nas
instituicbes de formacdo de
professores.

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho.

Na utilizacdo das “ferramentas” dos
professores:  programas,  livros
didaticos, cadernos de exercicios,
fichas.

Pela utilizacdo das
“ferramentas” de trabalho, sua
adaptacéo as tarefas.
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Saberes provenientes de sua

prépria  experiéncia na | A préatica do oficio na escola e na | Pela préatica do trabalho e pela

profissdo, na sala de aula e | sala de aula, a experiéncia dos pares. | socializacdo profissional.

na escola.
Fonte: Tardif e Raymond (2000, p. 215).

Esse quadro registra a natureza do saber profissional, e podemos constatar nele que
encontramos uma diversidade de saberes e varios deles sao de um certo modo “exteriores” a
profissdo de ensinar, pois sdo originados de lugares anteriores a carreira docente ou fora do
trabalho cotidiano profissional.

Contudo, essa abordagem tipoldgica negligéncia as dimensdes temporais (utilizados e
desenvolvidos ao longo de um processo temporal de vida profissional com suas dimensdes
identitarias, dimensdes de socializacdo profissional) do saber profissional, ou seja, sua inscri¢do
na historia de vida do professor e sua construcdo ao longo de uma carreira (TARDIF;
RAYMOND, 2000).

A partir dessa constatacdo, percebemos que o0s saberes agem diretamente ou
indiretamente na historia de vida pessoal e profissional do professor, suas constru¢fes nos
permitem realizar nosso trabalho docente e refletir sobre nossas necessidades e situacdes
vividas.

Considerando os saberes docentes, buscamos a primeira producéo de Tardif publicada no
Brasil, em 1991, com Lessard e Lahaye. Os autores expdem o0s elementos e fases de um
programa de pesquisa sociologica sobre os saberes dos professores em relacédo a sua profisséo
e sua condicdo social.

Eles propuseram uma primeira tipologia de saberes baseada na origem social e nos modos
de integracdo a carreira, forneceram, ainda, elementos conceituais para a compreensao da
desvalorizacdo da docéncia enquanto profissdo e destacaram o papel da experiéncia na
construcdo do saber.

Para Tardif (2000), a pratica docente estd entrelacada com diferentes saberes, com 0s
quais sdo tecidas diferentes relac@es, e ndo se reduz a transmissao do conhecimento construido
aos alunos. Em relacdo ao saber do professor, a perspectiva do autor situa o saber entre o
individual e o social, entre o autor e o sistema. O autor esclarece que devemos escapar de dois
perigos: o mentalismo e o0 sociologismo, essa abordagem visa estabelecer uma articulacéo entre
aspectos sociais e individuais do saber dos professores. O sociologismo tem uma inclinacdo a
eliminar a contribuicdo dos atores envolvidos na construgédo concreta do saber, tratando-o como
uma producéo social em si mesmo e por si mesmo. Nesse sentido, ndo é importante o0 que 0s

professores saibam dizer em relacdo ao seu trabalho, pois o foco do conhecimento esta nas
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pesquisas em Ciéncias Sociais, onde o0s sociologos detém a poder do saber. Mesmo insatisfeito

com essa tendéncia, Tardif assume que o conhecimento ou 0 saber se assenta na ideia social,

elucidando que sua existéncia depende também dos professores em sua pratica profissional.

Ja 0 mentalismo reduz o saber a processos mentais (representacdes, crencas, imagens,

processamentos de informacdes, esquemas) e seu suporte € a atividade cognitiva das pessoas.

Filosoficamente falando, é uma forma de subjetivismo, reduz o conhecimento e a realidade em

formas radicais, a representacdo mental onde € local de atividade do pensamento individual
(TARDIF, 2017).
Na visdo de Tardif (2017, p. 12-14), referente ao mentalismo, o saber dos professores é

um saber social, pelas seguintes razdes:

1-

pois € compartilhado por um grupo de professores, com uma formacdo comum,
trabalhando em uma mesma organizacdo, sujeitos a condicionamentos e recursos
(matérias, regras, etc.). Suas praticas sO tém sentido se destacadas em situacdo
coletiva de trabalho;

porque repousa sobre a universidade, administracdo escolar, associac@es, Ministério
da Educacdo, etc. para legitimar e orientar a sua definicdo. Assim, o professor ndo
define o seu préprio saber profissional, pelo contrario, esse saber é o fruto de
negociacles entre Varios grupos;

pois seus objetos sdo sociais, ou seja, praticas sociais. O saber ndo é fechado em si
mesmo, ele se apresenta nas relacfes entre o professor e seus alunos. Essa relagdo
com o outro coletivo é representada por uma turma de alunos;

0 que os professores ensinam (saberes a serem ensinados) e sua maneira de ensinar
(saber-ensinar) evoluem com o tempo e as mudancas sociais. A Pedagogia, a Didatica,
a Aprendizagem e o Ensino sdo construgdes sociais e seus contetdos e modalidades
dependem da histéria das sociedades, suas culturas e o que predomina na educacao
formal e informal;

por ser adquirido no &mbito de uma socializag¢ao profissional, no qual séo modificados
ao longo da carreira, sua histéria, em que o docente aprende a ensinar fazendo o seu
trabalho. O saber do professor estd em processo de constru¢do no decorrer de sua
carreira, e domina, se insere e interioriza seu ambiente de trabalho por meio de regras

de acdo, tornando-se parte da sua consciéncia pratica.

Tardif (2017) discorre sobre os diversos modos ou formas com que o saber pode ser

compreendido, para isso, se baseia em seis fios condutores. O primeiro se refere ao saber e

trabalho, onde o saber do professor pode estar diretamente ligado ao trabalho na escola e na
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sala de aula. Assim, essas relagdes sdo conectadas pelo trabalho do dia-a-dia, na escola e na
sala de aula, e estabelecem elementos para enfrentar e resolver situacdes diarias. Nesse ponto,
temos duas funcdes conceituais (TARDIF, 2017): primeiro: visa relacionar o saber a pessoa do
trabalhador e ao seu trabalho, aquilo que é e o que faz, assim como o que foi e fez, com énfase
a socializagdo na profissdo docente e dominio da atividade de ensinar. O segundo, o saber do
professor, traz em si mesmo as marcas de seu trabalho, produzido e modelado no e pelo
trabalho. E um trabalho multidimensional, com elementos da identidade pessoal e profissional
incorporados ao seu trabalho na escola e em sala de aula.

O segundo fio condutor é a diversidade ou pluralismo do saber: o saber dos professores é
plural, compdsito, heterogéneo, envolvendo, no exercicio da acdo docente, conhecimentos
bastante variados e, normalmente, de natureza diferente (TARDIF, 2017). Tal atributo plural
do saber dos professores demonstra, para o autor, a sua caracteristica social. Sendo assim, o
saber docente é formado por conhecimentos que derivam da familia do professor, da escola
onde estudou quando criancga, da Formacao Inicial, da instituicdo de ensino superior, dos cursos
de FC, etc.; ou seja, os professores empregam saberes produzidos por diferentes grupos sociais
incorporados ao seu trabalho docente.

O terceiro fio condutor é a temporalidade do saber. O saber dos professores € plural e
temporal, pois é adquirido no contexto de uma histéria de vida e de uma carreira profissional.
Esta altima incorpora temas como a socializagdo, consolidacéo, transformacéo, continuidade e
ruptura da experiéncia do trabalho que marcam a trajetoria profissional do professor, assim
como as mudancas (classe, escola, nivel de ensino e bairro) e as questdes de identidade e
subjetividades do professor, “que se tornam o que sdo de tanto fazer o que fazem” (TARDIF,
2017, p. 20-21).

O quarto fio, denominado como a experiéncia de trabalho enquanto fundamento do saber,
remete a saberes oriundos da experiéncia do trabalho cotidiano como embasamento da préatica
e da competéncia profissional. Os professores mobilizam os seus saberes profissionais em torno
de sua utilidade no ensino, assim os saberes originarios da experiéncia fundamentam a pratica
docente e a competéncia profissional, sendo a experiéncia o fator para obter e produzir seus
saberes.

O quinto fio condutor de Tardif (2017) trouxe o trabalho interativo, no qual ocorre a
interacdo humana a partir do momento que o professor se relaciona com o seu objeto de
trabalho, que marca os saberes dos professores com seus alunos em sala de aula.

No sexto e ultimo fio, saberes e formagao profissional, € demonstrada a importancia de

rever a formacgdo para o magistério, ponderando os saberes dos professores e as realidades
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tipicas de seu trabalho cotidiano. Para Tardif (2017, p. 23), essa ideia expressa a vontade de
“encontrar nos cursos de formacao de professores, uma nova articulagdo e um novo equilibrio
entre os conhecimentos produzidos pelas universidades a respeito do ensino e 0s saberes
desenvolvidos pelos professores em suas praticas cotidianas”. Ha a necessidade de repensar a
formagéo, levando em consideracdo os saberes dos docentes e as realidades do seu trabalho
cotidiano (TARDIF, 2017).

1.3 Caracterizacao dos Saberes Docentes

Trazemos em nosso referencial tedrico diferentes caracteristicas dos saberes profissionais
docentes: sdo temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados, carregam as marcas
do ser humano, sdo existenciais, sociais e pragmaticos (TARDIF, 2000; TARDIF; RAYMOND,
2000).

1.3.1 A pluralidade e heterogeneidade do saber

Héa questbes apreciadas por Tardif (2017) como o trabalho e as rela¢fes com o ser humano
e seu saber, assim como a concepgéo plural e heterogénea de saber docente. Nesse sentido, 0
autor considera que os saberes derivam de diferentes fontes, como da histdria e da cultura de
vida; da universidade (Saberes Disciplinares, os conhecimentos didaticos e pedagogicos); dos
programas, guias e manuais didaticos (Saberes Curriculares); do conhecimento de outros
professores e do préprio saber conectados ao oficio de professor.

Diante desse contexto, o professor em seu trabalho varios conhecimentos, competéncias
e habilidades, como coordenar as turmas, trabalhar o conteudo, lidar com interacbes entre
diferentes individuos, avaliar, etc.

Por isso, Tardif (2000) sinaliza que o saber profissional dos professores é plural por trés
motivos, segundo Tardif (2000): em primeiro lugar, eles provém de diversas fontes, como de
sua cultura pessoal, de sua histdria de vida e de sua cultura escolar anterior; dos conhecimentos
disciplinares adquiridos na universidade, conhecimentos didaticos e pedagdgicos;
conhecimentos curriculares; ele se baseia em seu proprio saber da experiéncia de trabalho.
Porque eles empregam varias teorias, concepcOes e técnicas, conforme a necessidade. E,
também, podemos dizer que a pratica profissional deles é heterogénea ou heterbnoma em

relagdo aos objetivos internos da acdo e aos saberes mobilizados.
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1.3.2 A temporalidade do saber

Na perspectiva de Tardif (2000), o fator de temporalidade € de extrema importancia, pois
0s saberes séo obtidos no transcorrer da historia de vida e de carreira do professor (TARDIF,
2000). Para Tardif (2017), os saberes sdo temporais em trés sentidos: as concepcdes de ensino
que o professor carrega estdo ligadas a sua histéria de vida escolar, sendo assim, conceitos,
aspectos e conviccdes sobre a pratica docente podem se formar antes dos professores passarem
pelos cursos de Formacao Inicial. De acordo com Tardif (2017), tais concepcdes perduram e,
por vezes, condicionam a pratica docente nos anos iniciais de sua carreira, ou seja, é o periodo
de aprendizagem acentuada do oficio, e quando surgem os primeiros Saberes Experienciais.

Enfim, concordamos com Tardif quando manifesta que os saberes sdo desenvolvidos e
modificados durante a carreira do professor no processo de socializacdo com os demais atores
do ambiente escolar (professores, dire¢do, coordenacao), bem como em sala de aula, com os

alunos.

1.3.3 Os saberes sao personalizados e situados

Segundo Tardif (2000), os professores tém sua historia de vida, sdo seres sociais, com
emoc0es e personalidade, inseridos em uma cultura, tendo pensamentos e agcdes que carregam
as marcas dos contextos nos quais se inserem. Por isso, podemos apontar que os saberes sao
personalizados, “[...] saberes apropriados, incorporados, subjetivados, saberes que é dificil
dissociar das pessoas, de sua experiéncia e situacao de trabalho” (TARDIF, 2000, p. 15), pois
os saberes produzidos sdo dificeis de dissociar das pessoas e, portanto, de sua personalidade.

Tardif (2000) explica que “[...] nas profissdes de interacdo humana, a personalidade do
trabalhador é absorvida no processo de trabalho e constitui, até certo ponto, a principal
mediacdo da interacdo”. Nesse sentido, tantos os fatores cognitivos, como suas emocoes,
pensamentos, valores, crengas culturais e da sua percep¢do de mundo sdo relevantes no
desenvolvimento dos saberes dos professores e como eles se relacionam com os demais quer
sejam professores ou alunos, a dimenséo do ser e do saber ndo se separam (TARDIF, 2000).

Ainda com relacdo a este quesito, Tardif (2000) diz que os saberes profissionais dos
professores também sdo situados e ganham sentido quando sdo construidos e utilizados em
funcéo de uma situacao de trabalho particular. Ou seja, 0s saberes sdo situados “[...] as situagdes

de trabalho colocam na presenca uns dos outros seres humanos que devem negociar e



38

compreender juntos o significado de seu trabalho coletivo” (TARDIF, 2000, p. 16), 0s saberes
séo elaborados pelos atores em fungéo dos contextos de trabalho.

1.3.4 O objeto do trabalho do docente séo seres humanos

Os saberes dos professores trazem consigo as marcas de seu objeto de trabalho, pois o
objeto do trabalho docente sdo seres humanos. O tratamento dado ao objeto (seres humanos)
do trabalho docente € levantado por Tardif e Lessard (2007, p. 30): “o tratamento reservado ao
objeto, assim, ndo pode mais se reduzir a sua transformacéo objetiva, técnica, instrumental; ele
levanta as questBes complexas do poder, da afetividade e da ética, que sdo inerentes a interacdo
humana, a relagdo com o outro”.

Portanto, o trabalho docente exige um olhar mais atento para as subjetividades presentes
em sala de aula, como a afetividade e a ética, pois sdo aspectos que devem ser levados em conta
ao pensar nas abordagens que repercutem na aprendizagem dos sujeitos.

Ainda temos que levar em consideracdo que a docéncia é constituida de relagdes humanas
com individuos dotados de iniciativa e capacidade de resistir ou participar da acdo dos
professores, exigindo ainda mais deles em relagéo ao trabalho docente e nas interagdes com o
seu objeto de trabalho (TARDIF; LESSARD, 2007).

Considerando as pesquisas sobre o tema, pontuaremos duas consequéncias: em primeiro
lugar, os seres humanos tém a particularidade de existirem como individuos, sendo assim a
individualidade esta no cerne do trabalho dos professores, mesmo trabalhando com grupos de
alunos, devem atingir os individuos pois sdo eles que aprendem (TARDIF, 2000).

Tardif (2000, p. 17) aponta que o docente, em sua pratica, tem a disposicao para conhecer
e compreender os alunos com as suas caracteristicas individuais e situacionais, e ela deve estar
impregnada de sensibilidade e de discernimento, a fim de “evitar as generalizagdes excessivas
e de afogar a percepgao que ele tem dos individuos”. Dessa forma, essa sensibilidade gera uma
disposicdo em revisar 0s saberes adquiridos por meio da experiéncia.

A segunda consequéncia decorrente do objeto humano do trabalho docente apresenta o
comportamento do saber profissional sempre como um componente ético e emocional. Para
Tardif e Lessard (2007), a afetividade € um dos recursos utilizados pelos atores, tanto docentes
como alunos, a fim de alcancar seus objetivos, pois, segundo eles, ndo existe educagdo sem o
envolvimento afetivo e emocional.

A maneira como 0 professor ensina, traz & tona seus valores e emocdes pois estdo

constituidos na dimensédo pessoal do professor, aliado a isso o clima da sala de aula deve ser
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propicio com muita toleréncia, ética e respeito pelos outros, além de ser motivador. Tardif
(2017) cita que motivar os discentes

€ uma atividade emocional e social que exige mediacBes complexas da
interacdo humana: a seducdo, a persuasdo, a autoridade, a retorica, as
recompensas, as puni¢des etc. Essas mediacdes da interacdo levantam varios
tipos de problemas éticos, principalmente problemas de abuso, mas também
problemas de negligéncia ou de indiferenca em relacdo a certos alunos
(TARDIF, 2000, p. 17).

Consequentemente a motivagéo, percebemos questdes que nos levam a problemas pois o
docente deve atender a todos os alunos e ndo privilegiar uns em detrimento de outros, podendo
gerar descontentamentos e ndo alcancar o objetivo da aula.

O componente ético precisa ter sua dimensdo estabelecida e entendida para o professor
exercer o trabalho docente sem problemas, divergéncias e negligéncias. Como essa dimenséo

ética se manifesta concretamente no ensino? Segundo Tardif (2017), ela ocorre:

e Qa0 trabalhar com grupos, levanta um problema ético particular, o da equidade do
tratamento, o professor adota, mais ou menos conscientemente, na agéo concreta, solugdes para

esse problema de equidade;

e no componente simbolico do ensino, o docente se mantém sempre numa lingua, em
funcdo de discursos, de conhecimentos, de habilidades que os alunos devem dominar, pois
existe uma diferenca de dominio entre os professores e os estudantes;

e na escolha dos meios empregados pelo professor, nas organizacdes escolares, ele ndo
exerce influéncia direta sobre as finalidades da educacdo, porém ele é julgado de acordo com o
seu julgamento profissional, que se revela diretamente nos atos pedagdgicos por ele realizados.
E normal que os professores hesitem muito em ser avaliados, considerando a propria
incoeréncia dos critérios utilizados e a subjetividade que os contamina.

Esse contexto revela que os professores, dentro de certa autonomia, sdo guiados por uma
ética do trabalho, confrontando problemas para os quais ndo existem receitas prontas, mas que
deve construir seu espaco pedagdgico de trabalho com vistas as suas limitacGes, e que somente
ele pode resolvé-los apoiado em uma visdo de mundo, homem e sociedade (TARDIF, 2017).
Ainda, o trabalho docente é extremamente interativo e complexo, baseado em valores, ética e
em sua experiéncia profissional, com momentos de satisfacdo e, a0 mesmo tempo, com desafios
e dificuldades, podendo oportunizar em muitos casos a descoberta de suas limitacdes tanto

profissionais quanto pessoais.
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Considerando o contexto, podemos trazer a educagdo enquanto técnica guiada por
valores, que surgiu na segunda metade do século XX, com uma divisao ideol6gica, de um lado
0 positivismo, empirismo, cientificismo e o tecnocratismo, e de outro, 0 subjetivismo, o
relativismo moral, a vivéncia pessoal, o existencial. Tardif (2017) apresenta um quadro que

caracteriza a cultura da modernidade.

Quadro 2 — A educagao enquanto técnica: subjetividade e objetividade

Esfera de subjetividade

Esfera de objetividade

Atividades tipicas

As atividades morais-legais,
pessoais, passionais, as condutas
baseadas no interesse dos atores.

As técnicas, as atividades
instrumentais e  estratégicas, a
pesquisa cientifica.

Todo ator que age baseando-se em

O tecnblogo, o calculador, o

Atores tipicos seu interesse ou em  regras ;
estrategista.

subjetivas.

Natureza da Guiada por

axiologicamente neutros.

. . objetivos,
atividade Guiadas por fins, por normas.

Obijeto tipico da . .
A conformidade as normas, regras e - R
interesses O dominio e o controle do fendmeno.

atividade

O ético, o juridico, o estético, o
Senso comum.
Subjetivo  ou

Saber tipico As ciéncias e as técnicas.

subjetivo-coletivo | . -
Natureza do saber y Rigoroso e necessario.

(social).
Objeto do saber As regras, as normas, o interesse | Todos os fendmenos naturais e o ser
subjetivo. humano como fenbmeno natural.

Fonte: Tardif (2017, p. 162).

Em relacdo a educacdo, a pratica educacional mobiliza duas grandes formas de acdo: 1 -
acao guiada por normas e interesses que se transformam em finalidades educativas; 2 - acdo
técnica e instrumental baseada no conhecimento objetivo (as leis da aprendizagem, uma ciéncia
do comportamento) e num controle dos fendmenos educacionais. Os saberes dos professores
envolvidos nesse tipo de acdo sao: um saber moral e pratico relativo as normas e finalidades da
pratica educativa, e um saber técnico-cientifico relativo ao conhecimento e ao controle dos
fendmenos educacionais (TARDIF, 2017). Nos casos desses profissionais, eles devem se
orientar por uma ética do trabalho, suas acOes devem ser baseadas pelas leis, normas,
regulamentos e finalidades estabelecidas na sociedade e na instituicdo pedagogica. Portanto, 0s
saberes dos professores balizam suas atitudes e sua postura em sala de aula, fazendo do seu
trabalho docente uma evolucéo desses saberes dentro de uma carreira profissional, pautados na

ética e normas.
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1.4 Origem do Saber Docente

Os saberes sdo constituidos individual ou coletivamente e, segundo Tardif (2017, p. 39),
“brotam da experiéncia e sdo por ela validados”. Dessa forma, o professor tem a prova de que
a experiéncia profissional fortalece a pratica pedagdgica, e também nos faz perceber que certas
estratégias sdo mais eficazes no ensino e na aprendizagem.

As articulacGes entre os saberes durante a pratica docente e nas formag6es continuadas
poderiam promover a capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes enquanto
condicdo de sua préatica (TARDIF, 2000), como também minimizar as dificuldades deles em

relacdo a profissao, sua valorizacdo e reconhecimento no campo da producdo de saberes.

1.4.1 Os Saberes da Formacdo Profissional (das ciéncias da educacdo e da ideologia

pedagdgica)

Os saberes originarios da formacéo profissional abarcam os conhecimentos produzidos e
corroborados pelo trabalho intelectual de grupos e institui¢fes que visam a sua Formacdo Inicial
ou continuada, buscando sua inclusdo nas préaticas docentes. No decorrer de sua Formacao
Inicial é que os professores tém um contato mais préximo com as ciéncias da educacgdo. A
pratica docente ndo é apenas um objeto de saber das ciéncias da educacéo, pois sao mobilizados

diversos saberes, chamados de pedagogicos. Tardif (2017) expBe que estes Gltimos:

[...] apresentam-se como doutrinas ou concepcdes provenientes de reflexdes
sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo, reflexdes racionais e
normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de
representacdo e de orientacio da atividade educativa. E o caso, por exemplo,
das doutrinas pedagogicas centradas na ideologia da “escola-nova”. Essas
doutrinas (ou melhor, as dominantes) sdo incorporadas a formacao
profissional dos professores, fornecendo, por um lado, um arcabouco
ideoldgico a profisséo e, por outro, algumas formas de saber-fazer e algumas
técnicas. (TARDIF, 2017, p. 37).

Achamos coerente expor que 0s saberes pedagdgicos estdo associados as ciéncias da
educacéo, por vezes sendo dificil distingui-los, mas a medida que se tornam mais sistematicos,
eles tendem a ser legitimados cientificamente, e a pratica educativa pode estar ancorada nessas

ideologias.
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1.4.2 Saberes Disciplinares

Os Saberes Disciplinares surgem de grupos sociais responsaveis pela producdo do
conhecimento em diversos campos na forma de disciplinas e integrados nas universidades, nas

faculdades e de outros cursos. Podemos afirmar que esses saberes, de acordo com Tardif (2017),

S&o os saberes reconhecidos e identificados como pertencentes aos diferentes
campos do conhecimento (linguagem, ciéncias exatas, ciéncias humanas,
ciéncias bioldgicas, etc.). Esses saberes, produzidos e acumulados pela
sociedade ao longo da histéria da humanidade, sdo administrados pela
comunidade cientifica e 0 acesso a eles deve ser possibilitado por meio das
instituicdes educacionais. (TARDIF, 2017, p. 38).

Quanto aos Saberes Disciplinares, visualizamos seu aspecto de exterioridade, pois néo
sdo produzidos diretamente pelos professores, sdo de um certo modo “exteriores” ao oficio de
ensinar, pois provém de lugares sociais como as universidades, mas tais saberes serdo

mobilizados em procedimentos pedagdgicos.

1.4.3 Saberes Curriculares

Durante a carreira profissional, os docentes devem se apropriar de Saberes Curriculares.
Estes ultimos correspondem aos discursos, objetivos, conteddos e métodos a partir dos quais a
instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados
como modelos da cultura erudita e de formacao para esta cultura. Apresentam-se concretamente
sob a forma de programas escolares (objetivos, contetdos, métodos) que os professores devem
aprender a aplicar (TARDIF, 2017).

Mizukami (2008), destaca a importancia dos Saberes Curriculares na préatica docente,

baseadas em trés eixos:

0 conhecimento sobre os alunos, o que implica a necessidade de conhecer
também métodos eficientes de ensino, aprendizagem e de aquisi¢do e
desenvolvimento de uma linguagem compativel com o perfil desse publico;
2) conhecimento sobre a matéria a ser ensinada, contemplando curriculos,
objetivos, metodologias, referenciais focados nos propositos mais amplos do
papel educacional; 3) e conhecimento de formas de avaliacdo e de manejo de
classe, compativeis com a diversidade de seus alunos e maltiplas interagdes,
com as quais vai se deparar no cotidiano da sala de aula — também uma
caracteristica que podemos encontrar no contexto dos saberes curriculares.
(MIZUKAMI, 2008, p. 396),
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Nessa perspectiva, percebemos a necessidade de métodos de ensino e aprendizagem bem
como de interagcBes que propiciem o desenvolvimento da linguagem desse publico, com
metodologias e referenciais com foco no processo educacional e avaliagdes que atendam a
diversidade de alunos, caracteristicas que podemos encontrar no contexto dos Saberes
Curriculares.

Nessa direcdo, situamos o trabalho docente abarcando varias diretrizes e abrangéncia,
quer seja no ambito das interacdes com seu objeto (aluno), da pratica pedagogica com suas
nuances que podem ser flexiveis, adaptativas e evolutivas.

Ainda, nas pesquisas conduzidas por Tardif e Lessard (2007) sobre os programas
curriculares, séo citadas algumas constatacdes:

e 0s programas escolares atuais sdo pesados, muito detalhados, com muitos objetivos que
o0s professores devem atender;

e sdo os mais variados julgamentos feitos pelos professores sobre os programas, ainda
que paregam exigentes e sufocantes, podem ajudar no planejamento docente;

e 0s professores tentam acatar os programas, tendo liberdade na organizacao do trabalho
em classe;

e as principais criticas sdo a falta de tempo para ministrar todo o contetdo, a auséncia de
suporte material, e 0 problema da competéncia para ensinar matérias.

Os professores nao tém uma visao completa do programa e nem realizam todos 0s
objetivos previstos, e acabam ficando aquém do proposto. Por outro lado, essa interpretacao
traduz-se em escolhas de ensino e estratégias pedagdgicas que sejam pertinentes aos programas
escolares (TARDIF; LESSARD, 2007).

Contudo, também podemos complementar essa visdo levando em consideracdo a
experiéncia do professor e como pode se comportar de forma mais flexivel, adaptando os
programas a suas necessidades, assim como conseguem organizar e ajustar seu tempo e

respeitar o programa a ser seguido.
1.4.4 Saberes Experienciais
Tardif (2017) destaca os Saberes Experienciais em relacdo aos demais saberes dos

professores, ele se evidencia e se justifica, pois, no exercicio de suas fun¢bes e na préatica

docente, desenvolvem saberes especificos com base no trabalho cotidiano. Os saberes emergem
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da experiéncia e, assim, séo validados na forma de habitus, apresentados por Tardif (2017) pelo
saber-fazer e saber-ser. O saber experiencial, para Tardif (2017), constitui a cultura docente e

Pode-se chamar de saberes experienciais o conjunto de saberes atualizados,
adquiridos e necessarios no ambito da prética da profissdo docente e que ndo
provém das instituicdes de formacdo nem dos curriculos. Estes saberes nao se
encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. Sao saberes préaticos (e ndo
da prética: eles ndo se superpdem a pratica para melhor conhecé-la, mas se
integram a ela e dela sdo partes constituintes enquanto pratica docente) e
formam um conjunto de representacdes a partir das quais os professores
interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua préatica cotidiana em
todas as suas dimensdes. Eles constituem, por assim dizer, a cultura docente
em acdo (TARDIF, 2017, p. 48-49).

Tais observacdes de Tardif (2017) sobre os Saberes Experienciais evidenciam: 1) eles
apresentam um distanciamento dos saberes da formacdo docente; 2) ndo se baseiam em
doutrinas ou teorias; e 3) sdo praticos e representacionais, orientam a profissdo, formando a
cultura docente.

Os Saberes Experienciais possuem trés “objetos”: a) as relacdes e interagdes doS
professores com os demais atores; b) submissdo do seu trabalho as diversas obrigacGes e
normas; e c) a instituicdo (TARDIF, 2017).

Nesse contexto, é preciso compreender a dindmica em sala de aula e o trabalho do
professor para entender toda a mobilizacédo de saberes que sédo envolvidos durante a carreira do

professor.

1.4.4.1 Objetivacdo dos Saberes Experienciais

Os Saberes Experienciais sdo oriundos da préatica cotidiana dos docentes dentro das
condicdes da profissdo, por meio das relacbes com 0s pares € que esses saberes adquirem certa
objetividade: 1) as certezas subjetivas, ao serem sistematizadas, podem se transformar num
discurso da experiéncia capaz de informar ou de formar outros docentes e de fornecer uma
resposta a seus problemas; 2) no relacionamento entre professores iniciantes e experientes, no
contexto de projetos pedagogicos, colaboracdo entre profissionais de um mesmo nivel de ensino
fazem parte da préatica de partilha dos saberes. Essas atividades de partilha séo situacGes que
permitem objetivar os saberes da experiéncia, tomando consciéncia de seus proprios Saberes
Experienciais, objetivando-os; 3) na relacdo critica com os Saberes Disciplinares, curriculares

e da formacéo profissional.
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Os professores ndo rejeitam os outros saberes, eles 0s incorporam a sua prética,
retraduzindo-os em funcdo das condic¢des limitadoras da experiéncia, retraduzem sua formacéo
e a adaptam a profissdo, mas eliminam o que ndo for atil. Assim, a experiéncia conduz a
retomada critica (retroalimentacdo) dos saberes adquiridos antes ou fora da pratica profissional,
permitindo aos professores analisar seus saberes, “julga-los e avalia-los e, portanto, objetivar
um saber formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos ao processo de validacéo
constituido pela pratica cotidiana” (TARDIF, 2017, p. 53).

Para finalizar, almejamos com tal capitulo apontar nosso referencial tedrico e as
contribui¢Ges de Tardif sobre os saberes docentes, no sentido de tratarmos os resultados da

pesquisa.
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2 O PAPEL DAS ATIVIDADES EXPERIMENTAIS

Eu insistiria em que a origem do conhecimento est4 na pergunta, ou nas
perguntas, ou no ato mesmo de perguntar; eu me atreveria a dizer que a
primeira linguagem foi uma pergunta, a primeira palavra foi a um s6 tempo
pergunta e resposta, num ato simultaneo (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 48).

Este capitulo tem por objetivo apresentar os pressupostos da atividade experimental,

suas diferentes abordagens ao longo do tempo e sua influéncia no ensino de Ciéncias.

2.1 A experimentacéo ao longo dos tempos

Peduzzi, Martins e Ferreira (2012) enfocam o empirismo e o racionalismo, vertentes
epistemoldgicas, e trazem um dialogo histérico ao longo dos tempos, e a relevancia da
experimentacao na elaboracdo do conhecimento cientifico, tema central desses debates. Nessas
correntes, “[...] os dados experimentais sdo tidos como seguros, ndo metafisico, € o processo de
sua justificacdo logica como cerne do processo de construgdo do conhecimento cientifico”
(PEDUZZI; MARTINS; FERREIRA, 2012, p. 213).

Sob essa Optica, 0s autores esclarecem que o laboratério se tornou o local de pesquisa,
o lécus de coleta dos dados, base para chegar ao conhecimento, mas a partir da década de 1960,
os filésofos da Ciéncia procuraram encontrar novos caminhos, como no caso de Popper (1975,
1977) e de Kuhn (1980). Assim, a teoria tem papel fundamental, com autonomia em relacdo a
experimentacao.

Nessa vertente, o laboratério ndo é mais a Unica fonte segura de conhecimento e se torna
um lugar onde os fatos seré&o inquiridos, de forma a mostrar a veracidade da teoria. Os artefatos
e procedimentos experimentais sofrem influéncia da teoria que tinha por finalidade confirmar
ou refutar, e a experimentacdo sucumbiria a um papel secundario na elaboracdo do
conhecimento cientifico.

No final do século XX, alguns fildsofos da Ciéncia iniciaram uma mudanca na esséncia
das discussdes, pois buscavam compreender 0 que era o conhecimento cientifico e a atividade
cientifica, isto &, o processo de elaboracdo do conhecimento cientifico.

Peduzzi, Martins e Ferreira (2012), apontam que nos anos de 1970 e 1980 alguns
filosofos comecaram a ter um novo olhar para a experimentacao, mas principalmente Hacking
(1983), que langou as bases de uma filosofia do experimento. Hacking (1983) procurou discutir

a visdo de que a pratica experimental era influenciada pela teoria, e estas estavam impregnadas
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pelas préticas experimentais e pelos artefatos. Para ele, o que caracteriza a Ciéncia € a
intervengdo sobre 0 mundo e ndo sua descri¢do. O estudioso também acreditava que a teoria
sofre influéncia de elementos experimentais e técnicos.

Em relacdo ao papel da experimentacdo, ainda temos, em tempos atuais, visdes ingénuas
que persistem na elabora¢do do conhecimento cientifico. Do ponto de vista filosofico, é
ponderado que nédo existe uma verdade acabada de um problema de natureza complexa.

Na Ciéncia, ndo podemos dar nossas opinides e fazer suposi¢oes, ndo condizem com a
Ciéncia, pois ela é objetiva e o0 conhecimento cientifico deveria ser comprovado. Entretanto,
Morin, Ciurana e Mota (2003, p. 27) ponderam que “[...] a verdade ndo ¢ inalteravel pois, ¢
possivel pdr em divida todas as verdades estabelecidas”. Assim, podemos afirmar que a
verdade posta ndo € a Unica possivel, ela pode ser contestada.

Pensando nas ddvidas que permeiam o conhecimento cientifico, verificamos que no
século XVII, os progressistas entenderam ser um erro o escrito dos filésofos naturais, como
Aristoteles, vistos como conhecimento cientifico. Ao contrario de Galileu, dito um dos
experimentadores, que percebe os experimentos como fonte de conhecimento, foi um periodo

intensificado pela Ciéncia experimental e seus fatos. Sendo assim, Anthony (1948) pondera:

N&o foram tanto as observacdes e experimentos de Galileu que causaram a
ruptura com a tradigdo, mas sua atitude em relacéo a eles. Para ele, os dados
eram tratados como dados, e ndo relacionados a alguma ideia preconcebida.
Os dados da observagéo poderiam ou ndo se adequar a um esquema conhecido
do universo, mas a coisa mais importante, na opinido de Galileu, era aceitar
os dados e construir a teoria para adequar-se a eles (ANTHONY, 1948, p.
8).

Importa elucidar que essa observacgéo dos fatos e seu desenrolar nos leva a uma teoria
que é descrita e baseada nos dados levantados, portanto, como essas informacdes sdo tratadas
faz total diferenca na elaboracdo proposicéo.

Para os indutivista, a Ciéncia parte da observacdo e cabe ao observador ter 6rgao dos
sentidos agugados e deve relatar exatamente o que ver e ouvir, deixando de lado preconceitos
para que suas afirmacOes sejam justificadas como verdadeiras. Essas afirmagfes véo
fundamentar as leis e teorias que constituiram o conhecimento cientifico.

Dessa forma, temos no indutivismo dois tipos de afirmacdes: as singulares, que ocorrem
a um estado de coisas num lugar e tempo especificos, e as universais, que se referem a aspectos
universais, particulares em todos os lugares e em todos os tempos (CHALMERS, 1993).

Consideramos que os indutivista partem de generalizacGes a partir de uma preposi¢édo singular.
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Apos verificarmos o papel que desempenham as préticas experimentais ou
experimentacdo ao longo da HC, percebemos que é importante entender como sdo realizados
0S processos experimentais, como reagem os observadores e séo tratados os dados coletados.

Segre (2008) enfatiza que Galileu inspirou a Ciéncia experimental, defendeu a posicéao
de que essa criagéo foi essencialmente intelectual. Essas afirmacdes vao fundamentar as leis e
teorias, que constituiram o conhecimento cientifico. Nessa concepgdo, somente a partir da
experiéncia e da observacdo do mundo conseguimos chegar ao conhecimento cientifico.

Para Bacon (1999), a descoberta de fatos verdadeiros era proveniente da observacao e
da experimentacdo conduzidas pelo raciocinio indutivo. Kant (1974), ao separar mente e
mateéria, determina que um conhecimento a priori tenha base matematica, e a intera¢cdo homem-
natureza € a partir da observacdo e do experimento. Ja o positivismo de Comte (1978) foi um
periodo fortemente religioso, a matematica e a experimentacdo foram utilizadas para confrontar
a fé, e nasce a escola racionalista, representada por Descartes. Dessa forma, o positivismo toma
lugar na sociedade com seu modelo rigoroso para tratar os fendmenos, comprovar e tornar
verdadeiros os fatos investigados.

Martins (2007) esclarece que a utilizacdo da Histéria e Filosofia da Ciéncia (HFC)
possibilitam uma visdo mais completa da construcdo do conhecimento cientifico, uma ideia ndo
lembrada nos livros didaticos, pois traz somente os resultados da Ciéncia. Por isso, algumas
questdes sdo esquecidas como: problemas que motivaram as pesquisas, suas relacdes com
outros acontecimentos da época, seus embates, suas dificuldades e limitacGes.

Dessa forma, é necessario conhecer a trajetéria da experimentacdo por meio da HFC,
para que sejam inseridas nos curriculos de Ciéncias, a fim de esclarecer aos professores 0s
caminhos a seguir para elaboragdo das AE, bem como é essencial trazer metodologias que
fortalecam essas aulas no ensino de Ciéncias.

Com relacdo ao papel da experimentacdo ou AE, notamos que influenciaram como
elemento essencial na comprovacéo ou refutacdo das teorias, portanto, nos leva a refletir sobre
0 que é necessario na elaboracdo do conhecimento cientifico. A conjuncéo de tais fatores traz
um impacto nas AE realizadas pelos docentes atualmente no ensino de Ciéncias, pois levam em
consideracdo o método cientifico na elaboragdo das aulas nos laboratérios e as metodologias
utilizadas para promover o ensino e aprendizagem dos alunos.

Ainda é preciso discutir a importancia das AE e, principalmente, das AEI, que
possibilitam a participagdo ativa dos discentes e a interacdo entre professor e educando, o vieis
investigativo oportuniza o pensar, discussdes e resolugdo de um problema, potencializando a

construcdo do conhecimento.
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2.2 As Atividades Experimentais no ensino de Ciéncias

H& divergéncia quanto a data da insercdo das AE no ambiente escolar Galiazzi (2000)
considera que a experimentacdo foi iniciada no contexto escolar em 1865, pelo Royal College
Chemistry, na Inglaterra, enquanto Petitat (1994) salienta que foi no século XVIII, na Franca.
Podemos citar como aulas préticas, as de anatomia com demonstracdo e dissecacdo de
cadaveres, que eram desenvolvidas na universidade e influenciadas pelo trabalho experimental
(PETITAT, 1994)

No Brasil, nas décadas de 1950 e 1960, o ensino com AE teve destaque, pois nesse
periodo “[...] a sociedade brasileira se ressentia da falta de matéria prima e produtos
industrializados durante a 2% Guerra Mundial e no periodo pds-guerra, buscava superar a
dependéncia e se tornar auto-suficiente” (KRASILCHIK, 2000, p. 86).

Dessa forma, o ensino por meio da pratica ganhou maior destaque na década de 1960,
nos programas escolares e, ainda hoje, é considerado pela maioria dos professores de Ciéncias
como uma estratégia fundamental para um bom ensino (IZQUIERDO; SANMARTI;
ESPINET, 1999). A partir de 1960, as atividades laboratoriais comegaram a ser mais difundidas
no contexto escolar brasileiro, com o objetivo de desenvolver habilidades e a observacéo de
fendbmenos, além de estimular o contato com o mundo fisico (LABURU; MAMPRIN;
SALVADEGO, 2011).

Para De Jong (1998), foi disseminada a relevancia dos trabalhos empiricos, inerentes a
Ciéncia e, neste sentido, as atividades praticas foram introduzidas nas escolas de ensino basico
com a intencdo de uma aproximacao da teoria e da pratica, para melhorar a aprendizagem dos
contetdos cientificos.

Nessa época, nesse tipo de ensino (conhecido como tradicional), as AE eram
expositivas, de demonstracao e verificacdo e foram as mais criticadas nas obras sobre o tema
(DOMIN, 1999; GALIAZZI, 2000). Sua funcdo era comparar um resultado obtido
empiricamente com o resultado esperado teoricamente, contribuindo muito pouco para a
aprendizagem dos alunos.

Em 1957, com o langamento do Sputinik I, a Russia teve destaque no desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, 0 que trouxe uma reacéo nos paises considerados desenvolvidos, como
EUA e Inglaterra. Isso acarretou um investimento tanto de recursos humanos como financeiros

para o desenvolvimento da Ciéncia e da Tecnologia, abarcando a educacéo basica, com o intuito
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de promover carreiras cientificas (LABARCE, 2014). Nesse sentido, Krasilchik (2000) aponta

que,

[...] na medida em que as Ciéncias e a Tecnologia foram reconhecidas como
essenciais no desenvolvimento econémico, cultural e social, o ensino das
Ciéncias em todos os niveis foi também crescendo de importancia, sendo
objeto de inimeros movimentos de transformacdo do ensino, podendo servir
de ilustracdo para tentativas e efeitos das reformas educacionais.
(KRASILCHIK, 2000, p. 85)

Entre os anos de 1950 e 1960, EUA e Inglaterra incentivaram a elaboracdo de materiais
didaticos para as disciplinas escolares, baseados na promogéo do ensino de Ciéncias. Assim, as
escolas tiveram sua pratica voltada a um aluno que poderia participar de atividades com o
objetivo de “fazer” Ciéncias através do método experimental, ou seja, tinham uma perspectiva
metodoldgica que visava planejar e executar experimentos a fim de possibilitar a vivéncia dos
estudantes com o método cientifico (BARROW, 2006).

Nas décadas de 1950 a 1970, foi fortalecida a ideia da existéncia das etapas fixa e basica
de comportamentos, que representariam o método cientifico no levantamento de problemas,
elaboracdo de hipdteses e verificacdo experimental dessas hipoteses, o que permitiria chegar a
uma conclusdo e levantar novas questdes (KRASILCHIK, 2000, p. 88). Apoiando-se nessa
ideia, foi elaborado um material que ficou conhecido como Biology Science Curriculum Study
(BSCS), para a o ensino de Fisica foram produzidos os manuais do Physics Science Study
Committe (PSSC) e, para a Quimica, o Chemical Bond Approach (CBA) (KRASILCHIK,
2000).

Essa visdo empirista de Ciéncias apontava o conhecimento como fruto da
experimentacdo. Segundo esse pressuposto, os sentidos formariam a base para as Ciéncias, mas
nas discussdes mais atuais, essa visdo vem sendo criticada acerca da natureza do conhecimento
cientifico.

A partir dos projetos do Instituto Brasileiro de Educacéo, Ciéncias e Cultura (IBECC),
criado em 1946, algumas reformas curriculares foram realizadas no Brasil a partir da traducao
de materiais didaticos, como o BSCS e similares. O IBECC produziu os primeiros materiais,
como os kits de Quimica, comprados pelo Ministério da Educagdo (MEC) e disseminados nas
escolas, bem como foram disponibilizados para venda ao publico.

Com essa experiéncia no IBECC, foi instituido um projeto intitulado “Iniciagdo
Cientifica”, onde foram elaborados kits com orientacfes e leituras complementares sobre
conceitos de Quimica, Biologia e Fisica (BARRA; LORENZ, 1986). Esse modelo de ensino
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fomentado por esses materiais ficou conhecido como Ensino por Descoberta (CACHAPUZ;
PRAIA; JORGE, 2000), que se originou como forma de contrapor as insuficiéncias do modelo
tradicional de educacdo. Diante disso, eram enfatizados os procedimentos cientificos que
levavam os alunos a desenvolverem certas habilidades com objetivo de utilizagdo do método
cientifico.

As AE passaram a ter o papel principal, ou seja, o discente mediante a experimentacao
poderia descobrir as leis e teorias subjacentes a ela (GARCIA BARROS; MARTINEZ
LOSADA; MONDELO ALONSO, 1998).

O Ensino por Descoberta nas décadas de 1970 e 1980, foi criticado, pois utilizava
atividades baseadas no pressuposto empirista-indutivista na investigacao cientifica, fato que
ndo possibilitava, que os educandos desenvolvessem habilidades proprias as investigacdes,
como a formulacdo de problemas, construcdo de hipoteses e a selecdo de procedimentos
(DOMIN, 1999).

Essas atividades foram criticadas por se mostrarem deficientes na: a) na motivacdo dos
alunos (BASTIDA DE LA CALLE et al., 1990; HODSON, 1990, 1994; GIL PEREZ; PAYA,
1988); b) no favorecimento da aprendizagem de conceitos cientificos (HODSON, 1990, 1994);
¢) no desenvolvimento de habilidades e procedimentos investigativos (GIL PEREZ; PAYA,
1988; HODSON, 1990, 1994; TAMIR; LUNETTA, 1981; MIGUENS; GARRET, 1991); d) na
promoc¢do de uma imagem adequada das Ciéncias experimentais e da investigacdo cientifica
(HODSON, 1990; GIL PEREZ; PAYA, 1988).

Entre 1980 e 1990, entretanto, houve uma retomada da investigacdo como préatica do
ensino de Ciéncias, surgiu o EI que ndo busca, como em 1960, formar cientistas. A finalidade
passou a ser a alfabetizacdo cientifica a fim de que se compreenda um mundo em que as
Ciéncias e a Tecnologia cada vez mais influenciam aspectos politicos, econémicos e sociais
(TROPIA, 2009).

Esse breve histérico exposto permite-nos apontar que os objetivos das AE estdo
relacionados com o modelo de ensino, a concepc¢do de Ciéncias e 0 momento histérico. Assim,
quando se tem o modelo de transmissdo-recepgdo, as atividades praticas tém o objetivo de
explicar a teoria, 0 desenvolvimento manipulativo, a comprovacao da teoria e dominio de
calculo e erro e o tempo dedicado a elas é infimo (GARCIA BARROS; MARTINEZ LOSADA,;
MONDELO ALONSO, 1998). Por outro ponto de vista, no Ensino por Descoberta, as
atividades préticas sdo consideradas essenciais e seu objetivo ¢ aprender Ciéncias “fazendo

Ciéncias”.
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Nos modelos construtivistas, a aprendizagem é um processo dindmico, tem relagcdo com
o conhecimento prévio do aluno, sugere “[...] metodologias socraticas, expositivas, por geragao
de conflito ou por investigagdo” (PERALES PALACIOS, 1994, p. 121). Nesse caso, Carvalho
et al. (1998) propdem diferentes atividades, com situacfes problematizadoras, envolvendo a
resolucéo de problemas e com a introducdo de conceitos para que os discentes possam construir
seu conhecimento. Essa constru¢do do conhecimento s6 ocorre durante a resolucdo de um
problema, sobre o qual o aluno deve refletir, debater, levantar hipdteses e testa-las, ndo €, desse
modo, uma reproducéo de etapas.

Desde a inser¢do das AE nas escolas, até hoje, elas sdo constantemente criticadas, mas
ainda sdo objeto de estudo e sua importancia é ressaltada na literatura atual no ensino de
Ciéncias. Esse fato leva-nos a pensar que o problema néo esta nas AE realizadas nas unidades
de educacéo, mas na forma como sdo propostas. Podemos dizer que parte dos problemas pode
ser resultado de interpretagdes dos professores, como dos proprios modelos de ensino, e como
séo executadas as AE.

Considerando o objeto de pesquisa, sobre como deve ser uma FC com vistas a contribuir
com o desenvolvimento de AE/AEI nos laboratdrios de Ciéncias, buscamos, na literatura atual,

verificar como essas atividades séo efetuadas e quais 0s principais tipos de abordagens delas.

2.3 A importancia das Atividades Experimentais

Em relacdo ao ensino experimental, temos uma variacdo de nomenclaturas.
Encontramos na literatura autores que apresentaram as concepgdes sobre o que eles entendem
por experimentagdo. Alves Filho (2000a, p. 150) a observa como “um fazer elaborado,
construido, negociado historicamente, que possibilita através de processos internos proprios
estabelecer verdades cientificas™.

A experimentacdo possibilita “aproximar o Ensino de Ciéncias das caracteristicas do
trabalho cientifico, para aquisicdo de conhecimentos e para o desenvolvimento mental dos
alunos”, Marandino (2003, p. 181), considerando-a também como “uma forma de ensino ativo”
(MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009, p. 98).

Rosito (2008, p. 196) afirma que a experiéncia ¢ tida como “[...] um conjunto de
conhecimento individuais ou especificos que constituem aquisi¢cGes vantajosas acumuladas
historicamente pela humanidade”. Ja experimento faz referéncia a um [...] “ensaio cientifico

destinado a verifica¢do de um fendmeno fisico”.
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Importa elucidar que no tocante a essa discussdo em relacdo aos autores, Alves Filho
(2000b) apresenta, em suas concepcdes de experimentos ou experimentacgdo, caracteristicas que
partem de processos que estabelecem verdades cientificas e sua verificacdo, e Rosito (2008)
aponta como um ensaio cientifico, assim havendo uma certa aproximacgdo entre essas duas
concepcOes, enquanto Marandino, Selles e Ferreira (2009) demonstram como caracteristica de
um trabalho cientifico, mas voltado ao ensino de Ciéncias e ao desenvolvimento do aluno.

Ja Arruda e Labur( (2005) expdem trés conceitos de experimentacdo de acordo com seu

papel, que sdo:

[...] as de cunho epistemoldgico, cognitivo e motivacional. [...] as de cunho
epistemologico, que assumem que a experimentagdo serve para “‘comprovar a
teoria”, revelando a visao tradicional de Ciéncias; as de cunho cognitivo, que
supdem que as atividades experimentais podem “facilitar a compreensdo do
contetido”; e as de cunho motivacional, que acreditam que as aulas praticas
ajudam a “despertar a curiosidade” ou o “interesse pelo estudo” nos alunos

(ARRUDA; LABURU, 2005, p. 55)

Esses autores ressaltam trés funces diferentes para experimentacdo: que é a de
comprovar a teoria, e que esse papel se aproxima das concepcdes de Alves Filho (2000a) e
Rosito (2008), ou seja, de cunho epistemoldgico; ja a de aspecto cognitivo estd proximo a de
Marandino, Selles e Ferreira (2009); e a de natureza motivacional nenhum deles cita.

A partir do século XVII, as AE destacaram-se na consolidacdo das Ciéncias naturais,
por meio das leis formuladas que passariam pelo crivo das situacdes empiricas, atendendo uma
I6gica sequencial de formular as hipéteses e verificar os dados. Segundo Giordan (1999, p.
44), “a experimentagdo ocupou um lugar privilegiado na proposi¢do de uma metodologia
cientifica, que se pautava pela racionalizacdo de procedimentos, tendo assimilado formas de
pensamento caracteristicas, como a indug¢do e a dedugdo”.

No Brasil, com a Lei n.° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, no cenario escolar,
predominava 0 ensino tradicional, transmissdo do conhecimento aos alunos, com aulas
expositivas, o conhecimento cientifico era visto como neutro e a verdade cientifica ndo era
guestionada. Nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997) para o ensino de
Ciéncias, essa proposta tinha o curriculo voltado ao conhecimento cientifico com objetivos
formativos e as atividades praticas que fortaleciam a compreensédo de conceitos. Entdo, a AE
comecou a ser inserida nos projetos de ensino, na formacéao de professores, sendo vista como
solucdo para o Ensino de Ciéncias, bem como propagadora dos saberes cientificos (BRASIL,
1997).
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Os PCN (BRASIL, 1997) trazem como objetivo do ensino de Ciéncias proporcionar ao
aprendiz condigdes que o levem a identificar problemas pela observagéo de um fato, levantar
hipdteses, testa-las, refuta-las e abandona-las quando necessario, podendo chegar as suas
conclusoes. Além disso, eles teriam, como forma de trabalho, “o0 método cientifico” com suas
etapas estabelecidas. Assim, o conhecimento cientifico era disseminado e era reconhecida a
importancia da vivéncia cientifica.

Compreendemos também que os PCN (BRASIL, 1997) destacaram que um cidadao nao
pode ser critico se sua formacao for alienada do conhecimento cientifico, pois vivemos numa
sociedade que convive com a supervalorizagdo do conhecimento cientifico e um cotidiano
repleto de intervengdes tecnoldgicas. Em 2018, outro documento norteador, a Base Nacional

Comum Curricular (BNCC) foi homologada e traz como objetivo para o ensino de Ciéncias:

[...] debater e tomar posicdo sobre alimentos, medicamentos, combustiveis,
transportes, comunicagdes, contracepcdo, saneamento e manutencéo da vida
na Terra, entre muitos outros temas, sdo imprescindiveis tanto conhecimentos
éticos, politicos e culturais quanto cientificos. Isso por si so ja justifica, na
educacdo formal, a presenca da area de Ciéncias da Natureza, e de seu
compromisso com a formacao integral dos alunos (BRASIL, 2018, p. 321).

Nesse sentido, a area de Ciéncias da Natureza esboca um olhar articulado dos
conhecimentos cientificos produzidos ao longo da historia e cultura, bem como a aproximacéo
gradativa aos principais processos, praticas e procedimentos da investigacao cientifica.

Diante disso, a Ciéncia é tida como parte da cultura construida por homens no decorrer
do tempo, assim como suas teorias, cujo acesso sé é possivel por meio do ensino especifico,
como o realizado na escola. A BNCC (BRASIL, 2018) também estabelece para o ensino de
Ciéncias “[...] um compromisso com o desenvolvimento do letramento cientifico, que envolve
a capacidade de compreender e interpretar o mundo (natural, social e tecnoldgico), mas também
de transformé-lo com base nos aportes tedricos e processuais das Ciéncias” (BRASIL, 2018, p.
321).

E nesse contexto que o desenvolvimento de AE como estratégia de ensino de Ciéncias
tem sido apontado por professores e alunos como uma das maneiras mais frutiferas de se
minimizar as dificuldades de aprender e de ensinar Ciéncias de modo significativo e consistente
(MORAES; MORAES, 2000).

Segundo Giordan (1999, p. 46), “as ideias positivistas influenciaram e ainda influenciam
praticas pedagogicas na area de ensino de Ciéncias, sustentadas pela aplicacdo do método

cientifico”. Levando em consideracdo como a escola vivencia a Ciéncias, podemos perceber
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que as AE seguem por uma vertente em que é priorizada a comprovacao e verificacdo dos fatos
e fendmenos, seguindo a légica do método cientifico.

As AE realizadas nas unidades de educacdo possibilitam a introducdo de algumas
habilidades que sao vistas, geralmente, como “veiculo legitimador do conhecimento cientifico,
na medida em que os dados extraidos dos experimentos constituiam a palavra final sobre o
entendimento do fendmeno” (GIORDAN, 1999, p. 45). Tendo em vista esses parametros das

AE, percebemos como sdo elaboradas para o ensino e aprendizagem. Segundo Amaral (1997):

No ensino tradicional o papel da experimentagdo é de complementagdo ou
verificacdo da teoria. O conhecimento cientifico representa o ponto de partida
e 0 ponto de chegada do processo de ensino. E apresentada de forma pronta e
acabada, historicamente descontextualizada, a préatica representa um mero
desdobramento da teoria, ndo ha relacdes entre o conhecimento cientifico e
outras formas de conhecimento, as concepcdes prévias dos alunos ndo tém
importancia e deverdo ser arbitrariamente substituidas pelo mesmo. Neste
cenario, admite-se que o aluno aprenda por imitacdo, memoriza¢do ou
repeticdo (AMARAL, 1997, p. 10-15).

Segundo o autor, a experimentacdo € relevante para comprovar e verificar as teorias,
sem a preocupacao da participacdo do aluno no processo educacional. A importancia dela é
vista na sua funcdo pedagogica de auxiliar o educando na compreensdo de fendmenos e
conceitos. Dessa forma, existe uma necessidade dos alunos se relacionarem com os fendmenos
sobre os quais se referem os conceitos, justifica a experimentagdo como parte do contexto
escolar, sem que represente uma ruptura entre a teoria e a pratica (PLICAS; PASTRE; TIERA,
2010).

As AE sugerem-nos um potencial didatico relacionado com as possibilidades de
explorar conceitos, fatos e problemas do cotidiano e, a partir delas, levar os estudantes a
levantarem hipdteses e tentar descobrir solugdes, bem como interpretar dados emergidos de
suas pesquisas. Nesse contexto, a importancia da AE, segundo Piochon (2002), é decisiva para
0 aprendizado das Ciéncias, salientando que ela contribui nos procedimentos da formacao
cientifica, como a observacdo, a manipulacdo, a construcdo de modelos, entre outros. Ainda
podemos ver como é enraizada essa forma de entender a Ciéncias no argumento de Piochon
(2002), para quem o método cientifico sobrepde-se ao ensino, de modo que a formagéo do
discente fica para segundo plano.

Em estudo realizado em época de grande difusdo das AE nas escolas no mundo todo,
professores apontaram 10 motivos para a realizagdo destas. Esses motivos vém, repetidamente,

sendo encontrados em analises e sdo:



56

1.estimular a observagao acurada e o registro cuidadoso dos dados;
2.promover métodos de pensamento cientifico simples e de senso comum;
3.desenvolver habilidades manipulativas;

4.treinar em resolucdo de problemas;

5.adaptar as exigéncias das escolas;

6.esclarecer a teoria e promover a sua compreensao;

7.verificar fatos e principios estudados anteriormente;

8.vivenciar o processo de encontrar fatos por meio da investigacao, chegando
a seus principios;

9.motivar e manter o interesse na matéria;

10.tornar os fenbmenos mais reais por meio da experiéncia (HODSON, 1994,
p. 630).

A concepgdo de método cientifico difundida ainda é a mesma que os docentes
expressam ao vivenciar o processo de encontrar fatos por meio da investigacdo, chegando a
seus principios. Essa visao indutivista do metodo cientifico, embora atualmente rejeitada pelos
filésofos da Ciéncias, permanece presente em seu ensino.

Em sua pesquisa, Thomaz (2000) descreve uma proposta de reflex&o sobre o papel da
experimentacdo na formacdo de professores de Ciéncias, destacando a importancia do
componente experimental no processo de aprendizagem e na formacdo do futuro cidaddo. A
autora reporta-se a necessidade de repensar as formaces inicial e continuada dos docentes
sobre a natureza da Ciéncias e o papel da experimentagdo no desenvolvimento das capacidades
dos seus alunos.

Sobre as contribuicBes de Kuhn (1980) acerca da relevancia da experimentacdo no

ensino de Ciéncias, Arruda, Silva e Laburu (2001) apontam que,

Na visdo kuhniana, portanto, os fatos sdo usualmente produzidos em
conformidade com as teorias, mas, eventualmente, as novas teorias séo
produzidas em conformidade com certos fatos. A relagdo entre os fatos e a
teoria ndo € do tipo verificacionista ou falseacionista, mas adaptativa. Sendo
assim, o pensamento epistemolégico kuhniano pbe em evidéncia um dos
aspectos centrais de todo processo de aquisicdo de conhecimento: a
necessidade de que haja um ajuste ou uma adaptacdo entre 0s esquemas
tedricos propostos e a realidade. (SILVA; LABURU, 2001, p. 6)

Posto isso, 0 papel da experimentacdo trazida por Kuhn apresenta a relacdo existente
entre teorias e fatos que incidem nos aportes teoricos e a realidade, levando em consideragdo o
conhecimento. Também ressaltamos as fungdes e a importancia da experimentacao na Ciéncias,
do ponto de vista de Bueno et al. (2007), elas sdo baseadas em trés tipos basicos de resposta: as
de cunho epistemologico, a AE serve para comprovar a teoria, remetendo-nos a Visdo

tradicional de Ciéncias; as de cunho cognitivo, supondo as AE como facilitadoras da
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compreensdo do conteudo; e as de cunho moto-vocacional, em que as AE ajudam a despertar a
curiosidade ou o interesse pelo estudo.

O autor também enfatiza como primordial, na AE, a funcao de fazer com que a teoria se
torne realidade, ela poderia ser realizada em diferentes niveis, dependendo do contetdo, da
metodologia adotada ou dos objetivos que se quer com a atividade (BUENO et al., 2007).

Percebemos algumas mudangas no objetivo das AE, trazidas por Bueno et al. (2007),
como o fato de primar pelo interesse e curiosidade do aluno ao realizar essas préaticas
experimentais, sendo que, anteriormente, foi valorizado somente o0 meétodo, mas ndo a
aprendizagem dos educandos.

A AE ainda é vista como necesséaria para demonstrar os contedos trabalhados em sala
de aula, mas se aliarmos a AE a resolucdo de problemas, podemos esperar uma participacao
ativa dos estudantes. No entanto, para isso, € necessario desafid-los com problemas reais;
motiva-los e ajuda-los a superar os problemas que parecem intransponiveis; permitir a
cooperacéo e o trabalho em grupo; avaliar ndo numa perspectiva de apenas dar uma nota, mas
na intencéo de criar acdes que intervenham na aprendizagem (GUIMARAES, 2009).

Conforme Malacarne e Strieder (2009, p. 3), “[...] a experimentagdo tem o potencial de
motivar os alunos, incentivando a reflexdo sobre os temas propostos, estimulando a sua
participacdo ativa no desenvolvimento da aula e contribuindo para a possibilidade efetiva de
aprendizagem”.

A experimentacdo pode desenvolver neles capacidade cognitiva, que leva ao
pensamento l6gico, e o processo ensino-aprendizagem podera apresentar melhores resultados
quanto ao desenvolvimento dessas habilidades.

Para Zoller, Dori e Lubezky (2002), as habilidades cognitivas podem ser definidas em
duas categorias: Lower Order Cognitive Skills (LOCS) — Habilidades Cognitivas de Baixa
Ordem e, as de ordem alta, Higher Order Cognitive Skills (HOCS) — Habilidades Cognitivas
de Alta Ordem.

As LOCS apresentam habilidades como: conhecer, recordar/relembrar a informagéo
e/ou aplicacdo simples de conhecimento memorizados em situagOes familiares e resolucéo de
exercicios. J& as HOCS sdo referentes as habilidades orientadas para a investigagéo, resolucéo
de problemas, tomada de decisdes, desenvolvimento do pensamento critico e avaliativo.

As questdes de alta ordem cognitiva sdo: problemas ndo familiares para o aluno, que
requerem conhecimento adicional, aplicacdo, anélise e capacidades sintéticas para sua solucao,

tal como fazer conexdes e pensamentos avaliativos. Algumas AE de laboratério com
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procedimento tipo receita realizam a coleta de dados, mas ndo ha discussdo ou analises
demonstrando uma caracteristica de baixa cognig&o.

Também podemos alegar que, quando os discentes ndo compreendem o porqué do
experimento, ndo desenvolvem uma sintese do que foi proposto, as questes de baixa ordem
cognitiva apenas exigem dos alunos relembrar a informagéo ou aplicar a teoria ou conhecimento
a situacgdes e contextos familiares.

Podemos afirmar ainda que, em relacéo as habilidades desenvolvidas nos alunos durante

as AE, Villani e Nascimento (2003) expdem que

O laboratério didatico introduz elementos especificos, que facilitam o
reconhecimento do contexto escolar, e aumentam a probabilidade e a
necessidade dos alunos utilizarem argumentos mais adequados e completos,
Cuja estrutura se aproxima mais da estrutura dos argumentos cientificos, em
suas respostas a problemas e questdes escolares. (VILLANI,
NASCIMENTO (2003, p. 206).

Percebemos um entrelacamento entre as habilidades argumentativas no contexto
escolar, mas que se embasam nos argumentos cientificos. Na busca por alguns aspectos da
experimentacao, Oliveira (2010) traz contribuicGes das atividades praticas para implementagéo

das aulas de Ciéncias, como:

a) motivar e despertar a atencdo dos alunos;

b) desenvolver a capacidade de trabalhar em grupo;

c¢) desenvolver a iniciativa pessoal e a tomada de decis&o;

d) estimular a criatividade;

e) aprimorar a capacidade de observagdo e registro de informacdes;

f) aprender a analisar dados e propor hipéteses para os fenbmenos;

g) aprender conceitos cientificos;

h) detectar e corrigir erros conceituais dos alunos;

i) compreender a natureza da Ciéncias e o papel do cientista em uma
investigacéo;

j) compreender as relagdes entre Ciéncias, tecnologia e sociedade;

k) aprimorar habilidades manipulativas; (OLIVEIRA, 2010, p.141-146)

Nesse sentido, podemos visualizar as AE como um grande potencial que promove 0
desenvolvimento de habilidades nos alunos, mas que dependera de como elas serdo exploradas
pelos educadores a partir das suas concep¢des sobre essa pratica e a formacao dos discentes no
ensino de Ciéncias.

Elencamos algumas potencialidades das AE na pratica pedagdgica, mas apresentamos
criticas que pesquisadores como Hodson (1994), Hofstein e Lunetta (2004) e Trumper (2003)

dirigem as AE conduzidas com roteiros do tipo “receita de bolo”, em que os aprendizes realizam
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as tarefas de forma mecanica e acritica. Optamos por desenvolver nos estudos desta tese como
sdo as FC que focassem em AEI, envolvendo-se no delineamento, na execucao e na analise dos
seus experimentos.

Como ¢ apontado por Coelho, Nunes e Wiehe (2008), a perspectiva construtivista para
as AE desenvolve uma visdo mais critica sobre atividades de laboratério. Por outro lado, Bassoli
(2014) aponta a necessidade de discutir as AE nos contextos atuais:

Nesse sentido, destaco a importancia de se discutirem as atividades préaticas
em contextos reais, onde se conflitam as deficiéncias formativas dos
professores ¢ dos alunos com a falta de “infraestrutura”, tanto das escolas,
como dos professores, dos alunos e de suas familias. Neste cenario, promover
atividades préaticas € um ato de heroismo em que conseguir realizar atividades
praticas investigativas, aproximando a sala de aula do contexto de producéo
do conhecimento cientifico, é superar, definitivamente, os inimeros entraves
que impedem a melhoria da qualidade da educagdo no Brasil. (BASSOLI,
2014, p. 591).

A autora traz a realidade que as escolas apresentam, que ndo se limitam a falta de
infraestrutura, também podemos citar a falta de materiais e equipamentos que sdo entraves para
a execucdo dessas AE, porém os professores continuam a investir em sua formagéo e em
materiais para continuarem desenvolvendo AEI. Assim, optamos por levantar as FC sobre as

AEI a fim de verificar se satisfazem as necessidades coletivas dos educadores de Ciéncias.

2.4 Atividade Experimental

As pesquisas cientificas que abordam as AE no ensino de Ciéncias apresentam varias
denominagdes para referencid-las: temos experimentos, praticas, trabalho de laboratério,
atividades experimentais, atividades manipulativas, entre outros. Em certos estudos, surgem
como sinbnimos e, em outras, um termo pode excluir o outro, portanto, ndo parece haver um
CONsenso.

Na presente pesquisa, adotamos “Atividade Experimental” como sindnimo de atividade
pratica, usando a definicdo de Perales Palacios (1994, p. 122), que a considera como “um
conjunto de atividades manipulativo-intelectuais com interagdo professor — aluno — materiais”.
Nossa escolha é devido ao fato dessa definicdo ser ampla, que nédo restringe as AE a somente
um experimento, conglomerando a observacéo de fendmenos naturais, materiais, espécies vivas
e os trabalhos em campo. Dessa forma, as AE podem proporcionar diferentes aspectos, podendo

constituirem-se, segundo Labarce (2014):
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a) Em uma observacao simples de um componente ou processo da realidade
natural, tal como ele ocorre no ambiente; b) Em um experimento, que € uma
situacdo artificial, criada intencionalmente para testar uma ou mais hipoteses;
¢) Em uma atividade de intervencdo, que pode envolver, desde o plantio de
arvores, o cultivo de uma horta e cuidados com animais domésticos, até
iniciativas ligadas & promocdo da salde e a preservacdo ambiental.
(LABARCE, 2014, p. 32).

Em outra vertente, as AE podem ser abordadas sob varios critérios, como cita Perales
Palacios (1994, p. 22), que classifica “as atividades praticas por seu ambito de realizagdo em
praticas de laboratdrio, praticas de campo, praticas caseiras”.

Levando em consideragdo sua forma de resolucgdo, segundo Labarce (2014, p. 32),
podem ser “abertos (por permitir varias solucgdes, estratégias e agdes do professor), fechados
(do tipo ‘receita’) ou semiabertos”.

As AE devem atender ao projeto didatico do professor e seus objetivos do ensino de
Ciéncias, promover o desenvolvimento de habilidades e competéncias, verificacdo de uma lei
ou teoria, levantamento de ideias prévias, estimular o raciocinio dos alunos e a investigacao.

Krasilchik (2008) classifica as AE de acordo com o envolvimento do estudante na
atividade, o que depende do docente de certa forma, pois ele é o responsavel por apresentar o
problema, quais indicacOes e informacdes ele oferecerd aos discentes. E, na classificacdo de
Bassoli (2014), ela utiliza Campos e Nigro (1999), nas seguintes categorias: (i) demonstragdes
praticas; (ii) experimentos ilustrativos; (iii) experimentos descritivos; e (iv) experimentos
investigativos, levando em consideracdo os tipos de interatividade descritas por Marandino,
Selles e Ferreira (2009) e Pavdo e Leitdo (2007).

Ainda podemos citar a classificacdo de acordo com as concepcdes dos professores em
relacdo as AE e sua conducdo durante as aulas experimentais, apropriamo-nos das categorias e
modalidades de uso das AE proposta por Ferreira (1978), ampliada por Alves Filho (2000a) e
readaptada a partir do agrupamento dado por Aradjo e Abib (2003).

Na maioria das vezes, sdo reconhecidos quatro graus de liberdade em ordem crescente:
no primeiro, os alunos recebem o problema, as instrugdes para sua execucao e os resultados
esperados; no segundo, eles recebem o problema e as informagdes sobre como proceder; no
terceiro nivel é proposto apenas o problema, cabendo aos estudantes escolherem o0s
procedimentos, coletar dados e interpreta-los; e, no quarto nivel, eles devem identificar o
problema que desejam investigar, planejar o experimento, executa-lo e chegar até as

interpretacdes dos resultados (KRASILCHIK, 2005). Diante dessa classificacdo, o
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envolvimento do aluno na atividade préatica depende da forma como o educador propbe a
situacdo e as regras e informagdes.

Nesse prisma, a pratica experimental vai apresentando um delineamento, no qual o papel
do professor é de orientar as etapas, propiciar que os alunos possam discutir 0 processo e 0s
resultados alcancados e, por fim, dialogar com eles sobre a conclusdo obtida. Contudo,
entendemos que os objetivos da AE podem variar de acordo com as diferentes concepcdes do
que é Ciéncias, diversidade de tendéncias pedagdgicas e diferentes aportes tedricos que
dominam o discurso dos docentes.

Mais adiante, apresentamos uma sintese da trajetdria do ensino de Ciéncias a partir da
introducdo dos tipos de laboratérios e AE, salientando o0s aspectos contextuais que
influenciaram esse ensino até os dias atuais. Tendo em vista a FC, nos basearemos nas
categorias e modalidades de uso das AE de Araujo e Abib (2003), entendidas em demonstracéo,

verificacdo e investigagéo.

2.4.1 O Laboratério no ensino de Ciéncias

O papel do laboratério no ensino de Ciéncias tem sido estudado por Blosser (1998),
que aponta que ele tem sido considerado um importante meio instrucional, e era
considerado essencial porque propde a observacéo, traz informagdes e estimula o interesse
dos alunos. O autor também relata que se deve pensar na finalidade, nas condi¢es e no

publico a que se destina, antes de questionar qual metodologia é mais adequada.

2.4.2 Atividade de Demonstracao

Essa modalidade apresenta baixa interacdo aluno-experimento e, entre os discentes, 0s
aspectos a serem ressaltados séo indicados pelo professor que sugere que eles observem e
confirmem o que j& foi ensinado.

Para Higa e Oliveira (2012), essa modalidade é baseada no modelo transmissao-
recepcdo, em que os estudantes sdo passivos e recebem as informagdes dos docentes. Também
é usual a abordagem empirista, 0 conhecimento esta no objeto e o0 processo de ensino e
aprendizagem é fixado no educador, sendo que os discentes internalizam os saberes a partir de
copias e repeticdo, como destacam as autoras. Geralmente, as proposi¢oes sdo respaldadas em

abordagens behavioristas e tecnicistas de estimulo-resposta.
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Por outro vies, Ferreira (1978) relata que, com as experiéncias de demonstracdo, 0s
alunos podem expressar suas opinides, que é o comportamento esperado durante as AE, sendo
que, neste aspecto, o professor sente certa motivacao em proporcionar um espetaculo quebrando

a rotina. De acordo com Krasilchik (2008),

A utilizacdo de demonstragdo é justificada em casos em que o professor deseja
economizar tempo, ou ndo dispbe de material suficiente para a toda a classe,
servindo também para garantir que todos vejam o mesmo fenémeno
simultaneamente, como ponto de partida comum para uma discussdo ou para
uma aula expositiva (KRASILCHIK, 2008, p. 85).

Nessa perspectiva, a interatividade entre os aprendizes e o experimento € muito
reduzida, e essas praticas podem proporcionar interatividade emocional, sobretudo quando se
tratam de recursos atrativos, mas ndo garante a interatividade intelectual, podendo ser
favorecida pelas outras.

Uma forma com que se podera trabalhar essas praticas é a problematizacdo pelo
professor com a finalidade de propiciar o engajamento intelectual dos alunos com os artefatos
e fendmenos expostos. Outra maneira € organiza-los em pequenos grupos para discutir
determinadas questdes problemas que envolvam os materiais, favorecendo a socializagao entre
eles.

Para o uso de demonstracGes praticas de modo sistematizado, Oliveira (2010) traz uma
lista de sugestdes como: o professor deve explicar o que ira acontecer e levantar as explicacdes
dos aprendizes; eles devem observar todo o processo e registrar por escrito o evento; ao final
do experimento, resgatar as explicacdes dos alunos e confronta-las com o modelo cientifico que
explica o fendmeno observado; utilizar questionario para eles responderem sobre o fenémeno
e trabalharem em grupo. Para a autora, mesmo que atividades de demonstracdo apresentem
baixa interacdo, € possivel verificar a participacdo dos alunos e confrontar suas ideias sobre o

fendmeno estudado.
2.4.2.1 Laboratdrio de demonstracao ou experiéncias de catedra
Experiéncias de catedra sdo de total responsabilidade do professor, que é quem as

realiza, seu papel é ativo enquanto o aluno é passivo ou espectador. Para Alves Filho, a funcéo

basica das atividades é:
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Iustrar topicos trabalhados em sala de aula. No entanto, ndo se excluem outras
funcBes, tais como complementar conteldos tratados em aulas tedricas;
facilitar a compreensdo; tornar o conteldo mais agradavel e interessante;
auxiliar o aluno a desenvolver habilidades de “observacdo” e “reflexdo” e

apresentar “fendmenos fisicos”. (ALVES FILHO, 2000b, p. 46).

Esse laboratério tem uma proposta tradicional, na qual o aluno tem sua participacdo
reduzida a observacdo e reflexdo, ndo desenvolvendo habilidades que proporcionem o

levantamento de hipoteses ou a resolucdo de problemas.

2.4.3 Atividades de verificacao

As AE de verificagcdo sdo empregadas com o objetivo de se verificar ou confirmar
alguma lei ou teoria. Sao atividades que os alunos utilizam instru¢des que auxiliam a coleta de

dados, sua interpretacdo e/ou confirmacao.

A importancia destas atividades pode ser destacada, entre outros fatores, pela
sua capacidade de facilitar a interpretacdo dos pardmetros que determinam o
comportamento dos sistemas fisicos estudados, sendo, segundo alguns
autores, um recurso valioso para tornar o ensino estimulante e a aprendizagem
significativa, promovendo uma maior participacio dos alunos (ARAUJO;
ABIB, 2003, p. 183).

Da mesma forma dos experimentos demonstrativos, o professor estimulard os alunos
por meio de problematizac@es, entretanto é muito individual, dependendo da predisposicao do

discente em participar intelectualmente, podendo ter ocorréncia da interatividade intelectual.

2.4.3.1 Laborat6rio tradicional

E uma modalidade utilizada pelas escolas de educacéo bésica, embora em menor escala,
ja que as instituicGes de ensino médio dispdem de espaco apropriado e horario especifico. Os
estudantes sdo agrupados em bancadas com equipamentos, recebem um roteiro tipo cookbook
para executar uma atividade pratica de verificacao.

Para Ferreira (1978), algumas caracteristicas do laboratorio tradicional sdo: técnicas de
medida, verificacdo de leis e fendbmenos e introducdo ao metodo cientifico. Em geral, as receitas
podem dispor de comandos que seguem uma sequéncia, que tem como finalidade comprovar

uma teoria e, muitas vezes, podem tornar-se sem sentido para os alunos.
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Aos alunos é atribuida a funcdo de manipular os equipamentos e materiais, juntamente
com um roteiro ou texto guia, mesmo sendo participante, ele tem limitagdes em algumas ac¢oes
e em decisOes. Para Alves Filho (2000, p. 175a), “isto porque ele fica tolhido, seja pelo tempo
de permanéncia no laboratorio, ou pelas restricbes estabelecidas no roteiro, seja pela
impossibilidade de modificar a montagem experimental”. Podemos afirmar que ¢ uma liberdade
controlada, pois eles ndo conseguem articular de outras formas o que foi previsto no roteiro.

Segundo Corrallo (2017), o laboratédrio tradicional tem pontos nevralgicos como:

desarticulacdo entre teoria e pratica; super valorizacdo dos procedimentos
experimentais e detalhes técnicos; valorizacdo do produto em detrimento do
processo; pouco tempo para interacdo e reflexdo; baixa frequéncia de
oportunidade para manifestacdo de hipdteses; auséncia de atividades que
visem a reflexdo, na qual os alunos poderiam depositar suas ideias,
representactes e percepcdes, a partir da linguagem escrita, por exemplo,
proporcionando um momento de rever convicgdes e confrontar opinides
adversas sobre os temas tratados na atividade. (CORRALLO, 2017, p. 33-34).

Nesse tipo de atividade, os discentes ndo tém oportunidade de criar autonomia em
relacdo a sua aprendizagem, pois ndo apresentam suas perspectivas sobre o conteiido e nem

discutem possiveis resultados, o que limita o ensino de Ciéncias.

2.4.3.2 Laboratdrio pela redescoberta

Essa modalidade assemelha-se muito ao laboratorio tradicional, tanto na AE, que é
planejada pelo professor, quanto na estrutura e resultados, resguardando a concepcao de ensino
comportamentalista. No campo do ensino pela redescoberta experimental, Amaral (1997, p. 11)
relata que “o papel da experimentagdo € propiciar a reconstitui¢do induzida do conhecimento
cientifico, ou seja, através da pratica experimental dirigida o aluno alcanga a teoria”. Em certos
casos, ha a possibilidade de o docente realizar o experimento, mas é preciso respeitar a
caracteristica de redescoberta conceitual, mas se contrapde ao principio que o aluno é quem
realiza a atividade.

Nesse contexto, 0 processo apresenta alguns impasses como, por exemplo, a
desmotivagdo do aluno, pois se torna um observador e, nessa verificagdo da teoria, muitas vezes,
o0 resultado ja € antecipado pelo educador, tornando-se questionavel sua necessidade. Amaral
(1997) ressalta:
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[...] ndo ha compromisso com o contexto historico da descoberta de que trata
0 experimento, nem com 0s conhecimentos prévios dos alunos a respeito do
assunto. Neste contexto, pressupde que o aluno aprenda fazendo, através de
um processo induzido e simplificado de redescoberta do conhecimento

cientifico. (AMARAL, 1997, p. 11)

Sob esse ponto de vista, a redescoberta, podemos dizer andloga ao método cientifico,
reforca concepcdes empirista-indutivista das Ciéncias.

A proposta de Tavares et al. (1989) baseia-se na redescoberta orientada, que tem como
objetivo “levar o aluno ao processo de transferéncia de conhecimentos, ou seja, faz com que o
aluno que possui um certo conhecimento, aplique-o para resolver novos problemas,
investigando e, assim, adquirindo mais conhecimentos”.

Diante do exposto, 0 método da redescoberta orientada necessita que o docente conduza
seu educando, dé sugestdes e esclareca duvidas para que resolva um problema e adquira novos
saberes, porém ainda nos deparamos com a énfase a confirmacdo de uma teoria.

No entanto, Ferreira (1978) esclarece que o caminho seguido pelo aluno para chegar a
descoberta ndo podera ser realizado apenas com os artefatos experimentais, devido a
complexidade dos equipamentos e conceitos, podendo tornar-se desmotivador para eles e para
o professor.

No entanto as AEIl, como uma abordagem didéatica, indicam para outros caminhos
comuns nas interacdes e didlogos que podem trazer a investigacdo com os artefatos que culmine

em um maior envolvimento dos alunos. Segundo Franco (2021),

[...] entendemos que € no didlogo com estudantes e professores da Educacéo
Basica que a chamada “inovag@0” no ensino deve ser pensada, discutida e
proposta. Inovar em aulas de Ciéncias da Natureza e Biologia requer didlogo
entre os diferentes atores que vivem o cotidiano da escola e buscam
alternativas para um ensino de exceléncia (FRANCO, 2021, p. 12).

A partir do didlogo, discussdes e propostas estabelecidas entre professor e alunos no
ensino de Ciéncias é que chegamos a tdo almejada inovacdo. Esse inovar pode estar atrelado ao
El, que é uma abordagem didatica promissora no ensino, pois reflete em ac6es diferenciadas
tanto dos alunos, como o pensar, discutir e buscar solucgdes, quanto do educador, que tem o

desafio de proporcionar o processo de investigar.
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2.4.4 Experimentos Investigativos

O processo de EI (inquiry) tem origem norte-americana, com influéncia do filésofo e
pedagogo John Dewey (1979). As atividades investigativas aparecem na literatura com diversas
nomeagbes como: “inquiry, ensino por descoberta, aprendizagem por projetos,
questionamentos, resolugdo de problemas, dentre outras” (MUNFORD; LIMA, 2007
ZOMPERO; LABURU, 2011).

A perspectiva do EI apresenta varias abordagens que visam ao raciocinio e varias
habilidades cognitivas dos alunos, a cooperagdo humana entre eles, enfim, a compreensédo do
trabalho cientifico.

Garcia Rodriguez e Cafal de Ledn (1995) trazem autores como Del Carmen (1988)
Olvera (1992) Zabala (1995) Gil (1993) Garcia Barros, Martinez Losada e Mondelo Alonso
(1998) que acreditam que na proposta investigativa deve haver um problema para ser analisado,
assim como um levantamento de hip6teses, um planejamento para a realizacdo da investigacéo,
visando a obtencdo de novas informacgdes, a interpretacdo desses dados e a posterior
comunicacdo deles. Para Garcia Rodriguez e Cafial de Leon (1995), as AEI partem da
elaboracdo do problema pelos alunos; construcdo de hipoteses; planejamento da investigacao;
contato com novas fontes de informagdo, incluindo experimentos; leitura de materiais
informativos; visitas; analise e conclusdo dos resultados.

Apds essas etapas, 0 discente deverd expressar seus resultados ao grupo e aplicar o

conhecimento a novas situacdes, diante do cenario, a figura 1 apresenta as etapas da AEI.

Figura 1 — Etapas da atividade experimental investigativa

Problema

Interacdes entre 0s

é alunos/discussoes.

Hipoteses/resolugao do
problema por meio de
atividade experimental.

Interacoes: entre 0s
alunos, e entre
alunos e educador.

Fonte: elaborada pela autora (2021)
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Na visdo de Borges (2002), em uma AEI realizada em uma sala de aula, o estudante
deve ser colocado frente a um contexto no qual Ihe seja solicitado a fazer algo mais do que se
lembrar de uma férmula ou de uma solucao ja utilizada em uma situacdo semelhante. Para Suart
e Marcondes (2008), a definicdo da AEI é:

[....] aquelas atividades nas quais os alunos nao sdo meros espectadores e
receptores de conceitos, teorias e solu¢des prontas. Pelo contrério, os alunos
participam da resolucdo de um problema proposto pelo professor ou por eles
mesmos; elaboram hipoteses; coletam dados e os analisam; elaboram
conclus@es e comunicam seus resultados com os colegas. O professor se torna
um questionador, conduzindo perguntas e propondo desafios aos alunos para
gue estes possam levantar suas proprias hipdteses e propor possiveis solucdes
para o problema. (SUART; MARCONDES (2008, p. 27),

Segundo a autora, o papel do professor é instigar o aluno a participar, a buscar a
resolugcdo do problema, ndo devendo propor respostas, mas sim estimular que se tenha um

debate, reflexdes e argumentacéo pelos estudantes. Para Franco (2021),

Introduzir a argumentacdo entre os estudantes, portanto, nao significa
argumentar de qualquer forma, usando quaisquer recursos argumentativos ou
fontes de dados. A proposta é que, quando houver discordancias sobre
explicacdes ou resultados, os estudantes usem evidéncias para sustentar suas
posigdes. (FRANCO, 2021, p. 29).

E relevante enfatizar os aspectos importantes da atividade cientifica que podem ser

explorados em uma AEI, o que é citado por Gil Pérez e Véldes Castro (1996), como:

1. Apresentar situagdes problematicas abertas; 2. Favorecer a reflexdo dos
alunos sobre a relevancia e o possivel interesse das situagBes propostas; 3.
Potencializar andlises qualitativas, significativas, que ajudem a compreender
e acatar as situacOes planejadas e a formular perguntas operativas sobre o que
se busca; 4. Considerar a elaboragdo de hipoteses como atividade central de
investigacao cientifica, sendo este processo capaz de orientar o tratamento das
situacdes e de fazer explicitas as preconcepgdes dos alunos; 5. Considerar as
andlises, com atencdo para o0s resultados (sua interpretacdo fisica,
confiabilidade, etc.), a partir dos conhecimentos disponiveis, das hipoteses
manejadas e dos resultados das demais equipes de alunos; 6. Conceder uma
importancia especial a memorias cientificas que reflitam o trabalho realizado
e possam ressaltar o papel da comunicacéo e do debate na atividade cientifica;
7. Ressaltar a dimensdo coletiva do trabalho cientifico, por intermédio de
grupos de trabalho, que interajam entre si. (GIL PEREZ; VALDES
CASTRO, 1996, p. 156-157).

A realizagdo das AEI, no laboratdrio didatico ou ndo, pode contribuir para a interagao

social entre os alunos, com desenvolvimento de trabalho em grupos, que poderdo leva-los a
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uma interagdo com a sociedade que estdo inseridos, sendo agentes ativos e participantes do
desenvolvimento de sua comunidade. Nesse sentido, Carvalho et al. (1998) indica que a agéo
do aluno deve envolver também reflexdes, relatos, discussdes, ponderacdes e explicacdes
caracteristicas de uma investigacéo cientifica.

Para esses autores, as AEIl devem dar subsidios aos estudantes para resolverem
problemas e aplicarem os conhecimentos adquiridos em novas situagdes. Azevedo (2004)

explica o que é uma atividade investigativa:

Para que uma atividade possa ser considerada uma atividade de investigacao,
a acdo do aluno ndo deve se limitar apenas ao trabalho de manipulacdo ou
observacao, ele deve também conter caracteristicas de um trabalho cientifico:
o0 aluno deve refletir, discutir, explicar, relatar, o que dara ao seu trabalho as
caracteristicas de uma investigacéo cientificam. (AZEVEDO, 2004, p. 21).

Dentre as caracteristicas apresentadas, podemos ressaltar que o papel do aluno como
sujeito ativo no processo é levado a desenvolver habilidades que podem potencializar seu
desenvolvimento intelectual e social, pois as atividades sdo realizadas em grupos, 0 que
viabiliza a discusséo, reflex&o e criticidade deles. Baseados nesses aspectos, citamos Blosser
(1998), que aponta certas habilidades:

1-habilidades: de manipular, questionar, investigar, organizar, comunicar; 2-
conceitos: hipéteses, modelo tedrico, categoria taxiondmica; 3-habilidades
cognitivas: pensamento critico, solugdo de problemas [...] 4-compreensédo da
natureza da Ciéncias: empreendimento cientifico, [...] interrelagdo entre
Ciéncias e tecnologia [...]; 5-atitudes: curiosidade, interesse [...]
perseveranca, satisfacdo, responsabilidade, consenso, colaboracdo, gostar de
Ciéncias. (BLOSSER,1998, p. 24).

O autor expde habilidades que contribuem com a formagéo de discentes para que vejam
as Ciéncias como descoberta, questionamento, organizacao e estrutura que levem a resultados
e resolucdo de problemas cotidianos.

Borges (2002) diferencia laboratério tradicional e atividades investigativas. Para ele, em
uma AE, em que se apresenta um roteiro fortemente direcionado (laboratério tradicional), ndo
se permite que o educando investigue, restringindo a atividade a comprovacéo de leis. Dessa
forma, ndo ha grande avanco na perspectiva de os alunos terem autonomia para identificar se
suas hipoteses estdo a consenso e seu resultado atenda a questdo-problema. Para desenvolver
nele uma atitude de responsabilidade e autonomia investigativa, Borges (2002) considera a

proposi¢cdo de AE com maiores graus de abertura.
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Esse mesmo encaminhamento para o desenvolvimento de AE sob a perspectiva
investigativa é feito por Carvalho (2013), que organiza as atividades escolares em SEI, voltadas
ao ensino de Ciéncias na educacao fundamental.

Assim sendo, a dinamica de atividades didaticas por investigacdo pode acontecer por
meio de uma atividade com texto, videos e simuladores (resolugdo de problemas abertos); de
uma atividade com uso de experimento (com diferentes niveis de abertura); ou ainda por SEI.

Borges (2002) faz uma critica as atividades de laboratorios:

Atividades de resolucdo de problemas, modelamento e representagdo, com
simulacBes em computador, desenhos, pinturas, colagens ou simplesmente
atividades de encenagdo e teatro, cumprem esse papel de mobilizar o
envolvimento do aprendiz. Essas atividades apresentam, muitas vezes,
vantagens claras sobre o laboratério usual, uma vez que ndo requerem a
simples manipulacdo, as vezes repetitiva e irrefletida, de objetos concretos,
mas de ideias e representacdes, com o propésito de comunicar outras ideias e
percepcdes. (BORGES, 2002, p. 295).

Nesse prisma, o autor ndo vé a possiblidade das atividades préaticas realizadas nos
laboratérios levarem o aprendiz a pensar, imaginar e até mesmo os materiais nao satisfazem o
objetivo da atividade, sendo assim, as AEI podem ser uma alternativa viavel no sentido de os
alunos refletirem, discutirem e resolverem situacfes-problema.

Ramos e Rosa (2008) enfatizam formas mais subjetivas das AE:

[...] as aulas experimentais podem ser usadas como uma ferramenta
importante para estimular ndo s6 o aprendizado, mas também a convivéncia
em grupo, propiciando trocas entre sujeitos, necessariamente mediadas pela
cultura na qual estes individuos estdo inseridos, que comumente ndo sao
alcangadas em uma aula meramente expositiva. (RAMOS; ROSA, 2008, p.
303)

No contexto das aulas de laboratério com os experimentos investigativos, podemos ter
0 encontro com os saberes, proporcionando o desenvolvimento de habilidades importantes no
ensino de Ciéncias. Para Suart, Marcondes e Carmo (2009), as AEI podem contribuir de acordo

com as interagdes alunos e professor:

[...] se aatividade for elaborada e executada de forma a permitir a fala e a agéo
dos alunos durante a resolucdo do problema, e se a professora mediar as
discussfes de forma a permitir essas interagdes, os alunos serdo capazes de
propor hipéteses, analisar os dados e propor solucdes para o problema,
manifestando habilidades cognitivas de alta ordem necessarias para a
construgdo do conhecimento cientifico (SUART; MARCONDES; CARMO,
2009, p. 2).
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As autoras acreditam que as interagOes entre educadores e educandos sdo relevantes
durante a atividade, pois proporcionam o despertar de habilidades fundamentais para o encontro
com saberes cientificos.

Convem ressaltar que essas interacdes dependem do nivel de escolaridades que 0s
alunos se encontram, sendo que esse processo deve ocorrer de forma gradual ao longo para os
alunos dos anos escolares. Enfatizamos que as AEI partem de um problema e Carvalho (2013)
indica que o problema experimental é quando o material didatico utilizado é um aparato
experimental, que é manipulado pelos alunos a fim de levantar e testar suas hipoteses.

Segundo Azevedo (2004), também encontramos as demonstracdes investigativas, elas
partem de um problema proposto pelo docente, por meio de questdes feitas aos alunos, levando-
0s a exercitar a argumentacdo, chegando a elaborar um conceito. O professor deve estar atento
a elaboracdo do problema com o aparato experimental, pois ambos devem potencializar aos
estudantes pensar, refletir, discutir com os colegas com o0 objetivo de resolver o que foi
proposto. Posto isso, o papel do professor seré desafiador:

[...] é importante que ndo se atribua as atividades experimentais
investigativas a solucdo para os problemas de aprendizagem. Elaborar e
executar atividades dessa natureza ndo é um processo simples, exige que,
além do aluno, o professor também esteja engajado na sua realizagdo. Além
de dominar o contetido a ser desenvolvido, o docente precisa de tempo e
cautela para elaborar uma atividade experimental investigativa e, também,
deve se atentar aos pontos frageis que podem gerar ambiguidades ou
dificuldades conceituais nos alunos (SUART; MARCONDES; LAMAS,
2010, p. 206).

Verificamos que as autoras ponderam que o papel do professor nessas AE deve superar
a mediacdo durante as aulas, de forma a vivenciar e participar de todo o processo ao lado do
aluno, discutir e refletir juntos, lado a lado. Segundo Corrallo (2017, p. 51), “é¢ importante notar
que a proposta investigativa transcende a simples autoria dos alunos, ela deve vir com uma agéo
dialética constante entre o professor-aluno e aluno-aluno”. Essa agdo dialética ¢ muito
significativa, pois permite que aprendiz e docente caminhem juntos, o dialogo pode propiciar
que os alunos se sintam acolhidos e envolvidos com as atividades, tornando sua participacao
mais ativa.

Nas AEI, é importante trazer a dialética nos momentos em que ocorrem as discussdes
com os estudantes como forma de melhorar a argumentagéo e exposicao de suas ideias e defesa
de suas hipoteses. Sasseron e Carvalho (2013), elucidam que € necessario tambem a

argumentacao em sala de aula, e assim pontuam:
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Ao permitir e promover situacdes em gue ocorram interagfes discursivas, o
professor podera oferecer condi¢des para que argumentacdo surja. Para isso,
é necessario que ele se atente ao trabalho de organizagdo e anélise de dados e
informac0es existentes e questione sempre o0s alunos, ao propor perguntas de
tal modo que seja possivel analisar observacbes feitas e/ou hipdteses e
contrapor situagdes. (SASSERON; CARVALHO, 2013, p. 47-48)

Podemos observar que, nesse contexto, a investigacdo proposta com momentos de
didlogo e argumentagdo nos laboratorios podem promover a alfabetizagéo cientifica, dessa
forma, Sasseron e Carvalho (2013) afirmam que a argumentagao “seria uma forma de aproximar
os estudantes do fazer cientifico”.

Por seu turno, Trivelato e Tonidandel (2015), discutem aspectos ligados aos
procedimentos no El:

E importante que, além dos aspectos relacionados aos procedimentos como
observacdo, manipulacdo de materiais de laboratorio e experimentacédo, as
atividades investigativas incluam a motivacdo e o estimulo para refletir,
discutir, explicar e relatar, o que promovera as caracteristicas de uma
investigagdo cientifica. (TRIVELATO; TONIDANDEL, 2015, p. 103)

Portanto, as AEI apresentam caracteristicas de uma investigacdo cientifica, dessa

maneira, permitem uma aproximacdo maior dos alunos com projetos e a pesquisa cientifica.

2.4.5 Pesquisa no Laboratorio de Ciéncias

Apds a implantacdo dos LC em 50 escolas municipais, os professores de ciéncias lotadas
nos LC iniciaram um trabalho docente voltado a pesquisa e projetos, e dessa forma, adentraram
as feiras cientificas com os alunos, aproximando a Ciéncia e a Pesquisa no contexto escolar.

As escolas ano a ano, enviam suas pesquisas as feiras que sdo realizadas nos LC, forma
de incentivar e motivar os alunos, os professores de laboratdrio sdo na maioria das vezes
responsaveis por levantar problemas juntamente com seus alunos, assim partem para uma
investigacao e busca de solucdes.

Os professores de LC vém participando cada vez mais das feiras cientificas, como a
Feira de Tecnologia, Engenharia e Ciéncias de Mato Grosso do Sul (FETEC), da UFMS, Feiras
de Ciéncia e Tecnologia (FECINTEC), do IFMS, e Feira das Ciéncias, Inovagéo e Tecnologia
(FECIT), da SEMED.
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No ensino bésico da SEMED, podemos observar que os alunos juntamente com o0s
professores desenvolvem projetos para resolverem um problema da realidade da escola ou um
problema mais amplo e, depois das coletas de dados, apresentam os resultados.

As feiras de Ciéncias, vem contribuindo para que os laboratorios sejam um espaco
significativo para os alunos, promovendo um encontro com novos saberes, porém nos
deparamos com os problemas como falta de recursos financeiros, conhecimentos tedricos e
praticos para realizacéo efetiva dos projetos.

Consideramos que as AE realizadas nas escolas estdo relacionadas a estrutura que cada
laborat6rio possui, a disposicdo do docente em comprar materiais necessarios e qual abordagem
ele utiliza em suas aulas. Segundo Corrallo (2017), as metodologias podem depender de como
o professor estrutura seu planejamento e quais 0s objetivos das AEI e suas concepcdes na
pratica docente.

Em sintese, algumas abordagens levam a pouca interatividade do estudante com o
experimento e entre os alunos, como a demonstracdo, que é realizada pelo professor no modelo
transmissdo-recepcao, justificado pelo pouco tempo e escassez de materiais para todos eles. O
papel das atividades de verificacdo é verificar e/ou confirmar leis ou teorias, e também temos
pouca interacdo entre educandos com o experimento.

Finalizamos com os experimentos investigativos, que partem de um problema indicado
pelos alunos ou pelo professor, ocorrendo a elaboracdo de hipéteses, interpretacdo dos
resultados e conclusdo. Nessa abordagem ha ocorréncia de interacdes entre os discentes e com
0 experimento. Portanto, as AEI podem promover o desenvolvimento da autonomia intelectual,
a tomada de decisdo e a alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica por meio de EIl. Assim,
percebemos a importancia das FC de educadores que proponham fortalecer essa abordagem
no ensino de Ciéncias.

Em sintese, a partir desses dados sobre as AEI, faremos a descricdo da pratica
pedagogica dos professores participantes desta pesquisa, a metodologia usada em suas aulas, as
dificuldades enfrentadas e como as FC podem contribuir com a pratica pedagogica dos

professores dos laboratérios de Ciéncias.
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3 PRINCIPIOS EPISTEMOLOGICOS E METODOLOGICOS

Neste capitulo, apresentamos a metodologia empregada na presente pesquisa, a busca dos
participantes e das escolas, os instrumentos selecionados para a producdo dos dados e 0s

procedimentos de anélise.

3.1 Epistemologia da pesquisa: metodologia

Neste topico, elencamos os principios epistemologicos e metodoldgicos da pesquisa.
Utilizamos a entrevista semiestruturada, o questionario on-line, e o planejamento dos
professores participantes que atuam nos LC no Ensino Fundamental (EF). Os referidos
planejamentos foram avaliados com o intuito de verificar como sdo realizadas as praticas
experimentais e a metodologia utilizada pelos docentes nessas aulas.

Este estudo é classificado como qualitativo e para Alves-Mazzotti e Gewandsznajder
(2002, p. 163), as “[...] pesquisas qualitativas sdo caracteristicamente multimetodoldgicas, isto
¢, usam uma grande variedade de procedimentos e instrumentos de coleta de dados a fim de
alcancar seus objetivos”. A metodologia qualitativa fundamenta-se, de acordo com
D’ Ambrosio (2006, p. 10), em uma abordagem “[...] também chamada pesquisa naturalistica,
que tem como foco entender e interpretar dados e discursos, mesmo quando envolve grupos de
participantes”.

Este estudo é do tipo exploratério e segundo Gil (1993, p. 41), pesquisas exploratorias
tém como objetivo proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo
mais explicito ou a construir hipéteses, incluindo levantamento bibliogréfico e entrevistas.
Nesse sentido, buscamos estudar e compreender as FC de professores de Ciéncias, enfatizando
as praticas experimentais investigativas no ambiente escolar.

O caminho trilhado no desenvolvimento desta investigacdo evidencia caracteristicas que
sdo proprias da pesquisa exploratéria que, conforme Gil (1993), é executada no sentido de
proporcionar uma visao geral acerca de determinado fato, no caso desta pesquisa, como
deveriam ser as formacdes continuadas sobre as AEI na andlise dos docentes de Ciéncias que
atuam em trés laboratorios de escolas da Rede Municipal de Ensino (REME) de Campo Grande,

no Mato Grosso do Sul.
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3.2 Elaboracéo da pesquisa

Com base nos pressupostos da pesquisa exploratdria, consideramos necessario
sistematizar como ocorreu a producdo dos dados, obtida por meio de diversos instrumentos,
com vistas a alcangarmos o objetivo desta investigacdo: analisar o discurso dos participantes
sobre como deve ser uma FC com o intuito de contribuir com o desenvolvimento de AEI nos
LC de trés escolas da REME de Campo Grande-MS.

Dessa forma, a analise dos dados esta relacionada aos resultados obtidos na entrevista, no
questionario on-line e nos planejamentos de aula dos docentes, por avaliarmos ser indispensavel

a triangulacdo de informacGes constituidas e detalhadas a seguir.

Figura 2 — Passos da pesquisa

Entrevista Cinco participantes de trés escolas

municipais.
Questionario on- A pratica pedagdgica e
line aspectos das  Formagcdes

Continuadas.

Passos da
pesquisa

Verificar os elementos do
ensino de Ciéncias por
investigacao.

Planejamentos

Avaliacdo da entrevista, do questionario
on-line e dos planejamentos.

Andlise dos dados

Fonte: elaborada pela autora (2021).

Em cada etapa da pesquisa foram utilizados diferentes instrumentos para a produgéo dos
dados que seréo apresentados a seguir.
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3.2.1 Entrevista

Essa fase da investigacdo contou com a participacdo das quatro professoras e um
professor de Ciéncias da Natureza que trabalham nos LC de trés escolas do EF da REME de
Campo Grande-MS.

De acordo com Liidke e André (1986, p. 33), a entrevista ¢ “[...] uma das principais
técnicas de trabalho em quase todos os tipos de pesquisa utilizados nas Ciéncias sociais”. Além
disso, autores como Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2002, p. 168) defendem que “[...] a
entrevista permite tratar de temas complexos que dificilmente poderiam ser investigados
adequadamente por meio de questionarios, explorando-os em profundidade”.

Trata-se de um grupo de profissionais com o qual realizamos individualmente uma
entrevista semiestruturada que deu inicio ao presente estudo. O procedimento permitiu
diagnosticar a formacdo dos docentes para o ensino de Ciéncias quanto as suas praticas
pedagogicas nos LC no EF e atomada de consciéncia em relagcdo aos conhecimentos produzidos
durante o percurso de formacao.

A elaboracdo do roteiro de perguntas foi importante para orientar a entrevista com 0s
participantes, de modo que atendesse aos objetivos que originaram outros questionamentos. No
total, foram 24 questdes produzidas de acordo com os objetivos da pesquisa: (informacdes
gerais) levantamento dos dados de caracterizacdo das integrantes do grupo sob estudo; coleta
de dados sobre a Formacdo Inicial dos docentes; levantamento de informacdes sobre a
graduacdo e a formacdo pratica para o ensino de Ciéncias e, por fim, a pratica pedagdgica no
uso do LC.

A entrevista foi realizada em abril de 2019, antes da ocorréncia da pandemia de covid-
19. Anteriormente, houve a apresentacdo da pesquisa em uma das instituicdes municipais de
educacdo com a participacdo dos professores, e foram agendados o local e a data para a
entrevista individual de cada um deles. Nesse dia, os participantes assinaram 0 Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)?®, concordando em participar da investigagao.

A primeira parte das questdes foi produzida tendo como intuito a caracterizacdo das
professoras participantes. Esse bloco foi constituido por sete perguntas iniciais, mas elas nao
foram enumeradas, oferecendo subsidios necessarios a elaboracdo de parametros de avaliagdo

ligados ao nivel de instrucéo, a escola de atuacdo, ao tempo de servico, entre outros. Como foi

5 A aprovacdo pelo Comité de Etica do projeto de pesquisa foi realizada apds as adequagdes nos termos de
consentimento, e o parecer ocorreu pela aprovacéo do protocolo no dia 27 de margo de 2019.
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proposto manter sigilo completo, as docentes ndo foram identificadas por seus nomes reais,
porém foi utilizada a inicial do nome na folha da entrevista.

Ja na segunda parte da entrevista (apéndice A), com o objetivo de compreender as
motivacdes da escolha do curso de graduacdo, formacao para o ensino de Ciéncias, as teorias
de aprendizagem que conheciam, entre outros assuntos.

Na terceira parte, por sua vez, foi preparado um conjunto de questdes com o propdsito de
investigar as aulas praticas, em quais laboratorios eram realizadas as aulas, os tipos de
atividades praticas que eram executadas e as suas respectivas dificuldades.

Por fim, as ultimas questdes (um a 19) serviram para avaliar como aconteciam as aulas
praticas nos LC, os planejamentos de aulas, se utilizam alguma teoria para embasar as aulas, as
dificuldades que os professores enfrentam ao realizarem as AE.

Todas as entrevistas foram gravadas em audio e transcritas com a permissdo dos
entrevistados. Esse tipo de registro é recomendado por Trivifos (1987, p. 148): “[...] a gravagao
permite contar com todo o material fornecido pelo informante, o que ndo ocorre seguindo outro

meio. Porém, [...] o mesmo informante pode ajudar a completar, aperfeicoar e destacar”.

3.2.2 Questionario on-line

Para realizar a analise das respostas do questionario, usamos o referencial de Bardin
(1977) sobre a Andlise de Contetudo (AC). Podemos definir a AC como um conjunto de
instrumentos metodologicos, que se aperfeicoa constantemente e que se aplica a uma
diversidade de discursos, com a intencdo de examinar diferentes documentos, podendo ser
verbais ou ndo verbais. Essas etapas sao organizadas em trés fases: 1) pré-analise; 2) exploracéo
do material; e 3) tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo (BARDIN, 1977).

Na pré-analise ocorreu a leitura das entrevistas pelo pesquisador. No caso, foram
analisadas as 16 questdes, com trés etapas, com a finalidade de catalogar caracteristicas pessoais
e profissionais: idade, graduacdo, experiéncia e modo de contratagdo; formacdo para aulas
praticas e a pratica pedagdgica no ensino de Ciéncias. Efetuamos a leitura flutuante, isto é,
foram lidas todas as respostas para conhecer o pensamento dos participantes.

Na fase da exploragdo do material, houve leituras mais atentas e minuciosas das respostas,
nas quais selecionamos as falas mais relevantes sobre as AE e os LC. Assim, algumas delas
foram tabeladas e as categorias foram organizadas, conforme ainda descreveremos com mais

detalhes.
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Depois dessa etapa, foi possivel criar uma caracterizagdo dos entrevistados, também nos
foram reveladas as dificuldades em relacdo a metodologia das aulas de Ciéncias nos LC, e a

falta de materiais para elaboracéo das AE.

3.2.3 Caracterizacao dos participantes da pesquisa

3.2.3.1 Perfil dos professores de Ciéncias

A partir da caracterizacdo dos participantes do estudo, estruturamos o perfil do grupo
quanto a faixa etéria, ao género (quatro professoras e um professor), a formacao e a atividade
profissional docente, de acordo com a entrevista.

Nesta secdo de caracterizacdo utilizamos apenas as informacoes pessoais, profissionais
e sobre a formacao para as aulas préaticas. Iniciamos pela tabela das idades e do tempo de servigo

dos participantes.

Tabela 1 — Professor/idade/tempo de servico publico (concurso)

Tempo de servico

Professores Idade L
publico
P1 26 anos 4 anos
P2 36 anos 7 anos
P3 40 anos 7 anos
P4 47 anos 20 anos
P5 32 anos 10 anos

Fonte: elaborada pela autora.

Dentre o0s cinco participantes entrevistados, quatro séo professoras (P1, P2, P3 e P4) e
um € professor (P5). A idade esta intimamente relacionada ao tempo de experiéncia como
docentes de Ciéncias, exceto a participante que tem 40 anos (P3), pois iniciou a carreira com
mais de 30 anos de idade. Ademais, eles sdo servidores publicos concursados e trabalham em
dois turnos, matutino e vespertino, e P4 e P5 também atuam no periodo noturno. P4 trabalha no
EF, e P5 no Ensino Médio (EM).

Os participantes sdo professores do LC, ministram aulas da EIl até o 9° ano do EF, e
somente uma, P1, atua da El até o 5° ano do EF, com carga horaria de 40 horas semanais em
uma unica escola. Ainda em relagdo as instituicdes onde trabalham, além das citadas
anteriormente, um professor e duas professoras estdo em outro periodo em sala de aula, como
é 0 caso de P5, que trabalha na Rede Estadual de Educacédo (REE-MS), e P1 e P4 trabalham em
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duas unidades publicas de ensino de Campo Grande. Eles possuem carga horéria de 20 horas
semanais no LC (P2, P4 e P5) e P1 conta com 40 horas semanais na mesma escola.

A Formacao Inicial dos participantes é em Ciéncias Biologicas, com licenciatura para
atuarem nos anos finais do EF. Constatamos que todos realizaram pds-graduacao lato sensu, e
trés possuem stricto sensu. Duas concluiram o mestrado e s&o alunas do doutorado. Uma delas

esta com o mestrado em andamento, conforme apontado no quadro a seguir.

Quadro 3 — Formacdo dos participantes

Pés-graduacio (lato Pos-graduacéo (stricto

Prof. Graduagéo Término sensu) sensu)
Mestrado Doutorado
Universidade Ensino de
Federal de Mato Ensino de S
P1 2014 - A Ciéncias
Grosso do Sul Ciéncias (cursando)
(UFMS)
Universidade para
0 Desenvolvimento Ensino de
P2 do Estado e da 2007 - Citnei -
" iéncias
Regido do Pantanal
(UNIDERP)
Universidade < Ensino de
P3 Catolica Dom 2009 Géjltji(; ngozﬁgjggee Ciéncias -
Bosco (UCDB) ¢ (cursando)
Universidade Docéncia e metodologia Ensino de
Federal de Mato do ensino superior, Ensino de A
P4 2000 « N n Ciéncias
Grosso do Sul coordenacéo, gestéo, Ciéncias (cursando)
(UFMS) orientacao e supervisdo
Centro . .
P5 Universitério de 2008 Diversidade e educacdo 3 5

Jales (Unijales) especial

Fonte: elaborado pela autora (2021).

Percebemos que eles continuaram a sua qualificacdo profissional por meio de pés-
graduac0es lato e stricto sensu (mestrado e doutorado), o que demonstrou que estdo abertos a
novas aprendizagens.

A partir do Quadro 3, no caso dos participantes do estudo, acreditamos que houve a
necessidade de saber mais, ocorreu interesse em melhorar a prética docente, e também para a
promoc¢édo dentro do plano da carreira do magistério publico ao longo da vida profissional,

corroborando o pensamento de Freire (1993) sobre o0 assunto:

A educacdo é permanente ndo porque certa linha ideoldgica ou certa posi¢cdo
politica ou certo interesse econdmico o exijam. A educagdo é permanente na
razdo, de um lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que ele
tem de sua finitude. Mais ainda, pelo fato de, ao longo da historia, ter
incorporado a sua natureza ndo apenas saber que vivia, mas o saber que sabia
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e, assim, saber que podia saber mais. A educacgéo e a formacao permanente se
fundam ai (FREIRE, 1993, p. 22-23).

E importante enfatizar que todos os participantes possuem pelo menos uma pos-
graduacdo. Isso ressalta, conforme a citagdo apresentada, que eles possuem a consciéncia de
que a Educacéo é dinamica e que o saber ndo tem limites.

Com relacao a escolha da graduacdo que cursaram, os participantes relataram que foi
por familiaridade com as disciplinas de Ciéncias e de Biologia na educacdo basica. Um deles
(P5) realizou o profissional técnico de nivel médio em Agropecuaria, 0 que o levou para a area
de Biologia e, por fim, uma das docentes (P3) ja atuava na area da Saude, como técnica em
laboratdrio, o que a fez escolher Ciéncias Bioldgicas.

Apesar de ndo haver uma legislacdo que ampare os professores em sua atuacao desde a
El até o 9° ano, eles possuem essa funcdo conforme orientagdo da Secretaria Municipal de
Educacao (SEMED) de Campo Grande - MS.

3.2.3.2 Perfil de P1

A P1 concluiu a graduacdo em Ciéncias Bioldgicas, licenciatura, em 2014, e 0 mestrado
no Ensino de Ciéncias, em 2017, ambos na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS). Atualmente, ela é aluna do doutorado na mesma linha de pesquisa e universidade. Ela
relatou que a escolha pelo curso de graduacao nessa area ocorreu pela familiaridade com o tema,
pois gostava de Ciéncias desde o EF. Ela tem 26 anos de idade e quatro anos de experiéncia
como docente. Ela esta lotada no LC da escola 3, atuando em 23 turmas, da El até o 5° ano do
EF.

Durante a graduacdo, ela teve poucas aulas de Préticas Experimentais (PE), pois o foco
ndo era em como elaborar essas praticas para executa-las com os alunos na educacéo basica, e
sim ter conhecimento sobre o assunto. Entdo, ndo obteve o encaminhamento necessario para

orientar o trabalho com AE nos LC.
3.2.3.3 Perfil de P2
P2 fez o seu curso de graduacdo em Ciéncias Biologicas, com énfase em Meio

Ambiente, concluindo-o em 2007, pela Universidade para o Desenvolvimento do Estado e da
Regido do Pantanal (UNIDERP). Tem mestrado no Ensino de Ciéncias pela UFMS, concluido
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em 2020. Atua como professora de LC com turmas da El até o 9° ano do EF. Ela tem sete anos
de experiéncia docente, e trabalha atualmente na Escola Municipal 2.

A escolha do curso foi devido a mée e as tias serem professoras, e via 0 quanto
trabalhavam com amor e dedicacdo. Também, quando era aluna, o estudo sobre 0s seres vivos

a encantava e decidiu, entdo, estudar Biologia.

3.2.3.4 Perfil de P3

A P3 cursou licenciatura em Ciéncias Bioldgicas na Universidade Catélica Dom Bosco
(UCDB), em Campo Grande, e concluiu em 2009. Atualmente, é aluna do mestrado em Ensino
de Ciéncias da UFMS, atua como professora de LC, com turmas da El até o 9° ano EF, tem sete
anos de experiéncia docente, e trabalha na Escola Municipal 2, no periodo matutino. A escolha

pela graduagdo foi devido ao fato de que ja trabalhava na &rea da Saude.

3.2.3.5 Perfil de P4

A P4 cursou licenciatura em Ciéncias Bioldgicas na UFMS, e concluiu em 2000. Fez
duas especializagdes, uma em 2010, em Docéncia e Metodologia do Ensino Superior €, em
2012, em Coordenacdo, Gestdo, Orientacdo e Supervisdo, ambas na Universidade Candido
Mendes, no Rio de Janeiro. A Gltima formacdo foi em 2018, quando concluiu o mestrado em
Ensino de Ciéncias, na UFMS. Em 2020, foi selecionada como aluna regular do doutorado em
Ensino de Ciéncias, também na UFMS.

Atualmente é professora de LC com turmas da El até o 9° ano EF. Tem 20 anos de
experiéncia docente, trabalha na Escola Municipal 1 e em uma escola estadual. A escolha da
profissdo ocorreu porque se identificava com a disciplina de Biologia no EM e, por isso, optou
por Ciéncias Biologicas.

3.2.3.6 Perfil de P5

O P5 graduou-se em Ciéncias Bioldgicas no Centro Universitario de Jales (UNIJALES),
e concluiu em 2008. Realizou uma pos-graduacdo em Diversidade e Educagdo Especial na
instituicdo Libera Limes — Instituto de Ensino, e outra no Centro Universitario Leonardo da
Vinci (UNIASSELVI), Ensino Superior de Santa Catarina, ambas concluidas em 2011.
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Tem 10 anos de experiéncia profissional, atuando no LC na Escola Municipal 1,
ministrando aulas da El ao 9° ano EF, e em uma escola estadual.
Ele era técnico em Agropecuaria e os professores afirmaram que ele seria bem-sucedido

na area de Biologia, e isso foi crucial para a escolha do curso de graduacdo apos 0 EM.
3.3 Caracterizacao das escolas

A presente pesquisa desenvolveu-se em trés unidades de ensino da REME de Campo
Grande-MS, que serdo identificadas por numeros, para ndo expor as instituices. Elas estdo
localizadas em um bairro periférico, situadas na Regido do Anhanduizinho, conforme mostra a

Figura 3.

Figura 3 — Mapa por regido de Campo Grande

ANHANDUIZINHO 7 ssitionsoon
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Fonte: tela capturada e adaptada pela autora (2021)°.

Duas das escolas sdo antigas, a Escola Municipal 1 (EM1) foi fundada em 1991, e a
Escola Municipal 2 (EM2) é de 2002. A Escola Municipal 3 (EM3) é de Tempo Integral’ e é
mais recente, iniciou suas atividades em 2007. As unidades apresentam uma boa estrutura fisica,
boas condicgdes de limpeza, conservacdo e higiene, com iluminacdo apropriada, e facil acesso
para os alunos. Possuem cozinha, secretaria, banheiros, quadra esportiva, sala de coordenacao,

sala de direcéo, sala de informética, sala de professores e LC.

® Disponivel em:
https://cdn6.campograndenews.com.br/uploads/noticias/2020/04/20/cfa364ee903696487dec2a49e9394dadb4998
1lef.PNG. Acesso em: 1 jun. 2019.

7 Decreto n.° 10.490, de 21 de maio de 2008. Escola de Tempo Integral — artigo 3° — Atenderdo aos alunos da
Educacdo Infantil, Pré-escola e Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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3.3.1 O Laboratdrio de Ciéncias (LC)

A lotacdo dos professores de Ciéncias nos laboratorios ocorreu em 2014, porém o
concurso foi realizado em 2009.

O LC das escolas municipais 1 e 2, conta com uma bancada com duas torneiras e pias,
armario abaixo da bancada e um armario grande de parede. Possui, ainda, seis mesas pequenas
com cadeiras para 0s alunos, e ar condicionado, mas faltam recursos e materiais, o espaco fisico
é pequeno e nao atende a demanda de estudantes. Os docentes utilizam material reciclavel e
improvisado, e 0 mais alarmante é que eles, muitas vezes, compram o material para 0s
experimentos, arcando com as despesas para atingir o objetivo das aulas de Ciéncias.

E a EM3 tem um espaco maior, porém ndo tem materiais e equipamentos para as aulas
como nos outros laboratorios, porém sua estrutura fisica € maior que as escolas 1 e 2, e foi
construido recentemente, em 2007.

Buscamos observar como foi a lotagdo dos professores no LC: todos relataram que a
escolha foi deles, alguns optaram pelo periodo matutino, e outros escolheram o vespertino, de
acordo com a disponibilidade de cada professor.

Como as escolas funcionam no matutino e no vespertino, sendo lotado um professor
com 20 horas semanais para cada periodo, sdo dois docentes nos LC. No entanto, na EM3 ha
uma professora com carga horéria de 40 horas semanais, ficando com os dois periodos, e essa
escola atende alunos da Educacéo Infantil aos anos iniciais do EF.

E uma prerrogativa aos professores que serdo lotados nos LC darem aulas desde a
Educacdo Infantil e anos iniciais do EF, mesmo que ndo sejam licenciados como pedagogos
para essa funcéo, conforme a SEMED.

Nas figuras 4, 5 e 6 podemos observar os LC para entendermos a realidade de cada escola,
referente ao seu espago, mobiliario e como ocorrem as aulas de Ciéncias, nos permitindo

analisar a organizacéo escolar.
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Figura 4 — LC da Escola Municipal 1 Figura 5 — LC da Escola Municipal 2

Fonte: elaborada pela autora (2021).

As aulas de Ciéncias nos laboratdrios tém a seguinte sequéncia:
1) o agendamento da aula;
2) o planejamento em conjunto com o professor de sala de aula;
3) aaula, geralmente ocorre com metade das turmas de alunos em uma semana, e a outra
metade em outra semana devido a falta de espago.
As aulas sdo planejadas de acordo com o contetdo de Ciéncias trabalhado em sala de
aula, entdo o docente do LC faz uma proposta de AE que serd realizada por ele, sendo

responsavel pelos materiais, pela organizacdo e aplicacdo do experimento com os discentes.
3.4 Constituigcdo do grupo
A constituicdo do grupo de professores interessados em participar da pesquisa teve inicio

em abril de 2019, com a participacdo de quatro docentes e da pesquisadora. Posteriormente,
mais uma participante da EM2 foi agregada ao grupo.
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Para preservar a identidade dos participantes, utilizamos cddigos para nomeé-las: P, que
corresponde a “professor”, seguida de nimeros ardbicos: P1, P2, P3, P4 ¢ P5.

AP1, responsavel pelo LC da instituicdo de Tempo Integral, da EM3, participou do grupo
no primeiro, segundo e terceiro ano do estudo, ou seja, de 2019 até 2021.

A P3 era professora do LC da EM2, mas apds um comunicado da SEMED, de 17 de julho
de 2019, com a informacédo de que devido ao fechamento de turmas em unidades da REME
e/ou alteracdo da carga horéria, os professores efetivos deveriam manifestar-se e procurar a
Divisdo de Lotacdo e Movimentacdo (DLM) para realizarem o remanejamento dos LC para a
sala de aula. P3, entdo, decidiu lotar-se em sala de aula na mesma institui¢éo de ensino, portanto,
ela continuou na pesquisa, mas como docente de sala de aula. Com esse fato, P2 foi lotada no
LC da EM2, por isso a convidamos para participar do grupo de professor/professoras de
Ciéncias que atuam nos laboratorios. P2 € lotada no periodo matutino desde 2019, trabalhando
com todas as turmas da Educacdo Infantil até o 9° ano.

A P4 é responsavel pelo LC da EM1, no matutino, e no vespertino é professora de sala
de aula na mesma instituicdo, e participou do estudo em 2019 e 2020. Ja o P5 é responsavel
pelo LC da EML1 no turno vespertino, enquanto no matutino atua em uma escola estadual. Ele
participou da investigacdo de 2019 a 2021.

Para a andlise dos dados, foram utilizadas as informac®es relativas aos cinco participantes
da pesquisa, bem como foram usados os dados sobre as FC as quais eles participaram.
Consideramos ser fundamental destacar que a participacdo dos docentes no grupo foi
voluntéria, respeitando e valorizando as opinifes e posicionamento deles, em um ambiente de
matua confiangca construida ao longo da investigacdo. Sendo assim, a caracterizacdo dos
participantes serd apresentada, detalhada e devidamente avaliada no capitulo da analise da

entrevista.

3.5 Producéo de dados

Considerando os objetivos propostos para a implementacdo da pesquisa qualitativa,
julgamos adequado empregar diferentes procedimentos para a produgdo dos dados, sendo eles:
1) entrevista semiestruturada; 2) questionario on-line; e 3) planejamento de aula da AEI.

Sob essa oOtica, utilizamos a entrevista semiestruturada em nossa investigagao, que “se
desenrola a partir de um esquema basico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o
entrevistador faga as necessarias adaptagdes” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34). A entrevista ¢
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0 ponto de partida entre o pesquisador e o0 entrevistado, possibilitando as primeiras interagoes
entre eles e a formacdo de vinculos.

No procedimento do questionario on-line, os participantes responderam um formulario
no Google Drive com 16 questdes referentes a pratica pedagogica executada nos LC e as FC as
quais participaram, bem como trouxeram aspectos em relagédo a essas formacdes, de modo a
contribuir com o trabalho docente sobre AEI.

Finalizamos com o planejamento de aulas de AEI solicitado aos participantes do
estudo, pois com a suspensdo das aulas presenciais em 2020, foi impossivel acompanhar as

aulas realizadas nos LC.

3.6 Organizacao e analise dos dados

Com os dados e informag6es coletados a partir de distintos procedimentos ja detalhados,
iniciamos a fase de organizacdo e andlise dos dados. Esta Gltima, para Lidke e André (1986, p.
45), significa “[...] trabalhar todo o material obtido durante a pesquisa, ou seja, 0S relatos de
observacOes, as transcri¢cbes das entrevistas, as analises dos documentos e as demais
informagdes disponiveis”. Por seu turno, Bogdan e Biklen (1994) ressaltam que a analise dos

dados:

[...] é o processo de busca e de organizacgdo sistematico de transcricBes de
entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que foram sendo
acumulados, com o objetivo de aumentar a sua propria compreensdo desses
mesmos materiais e de Ihe permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 205).

Nesta investigacdo, os dados foram sistematizados de forma a averiguar como sao
realizadas as FC sobre AEI, antes e durante a pandemia da covid-19 e, a partir dessas
informacdes, levantar como deveriam ser as FC na visao dos participantes da pesquisa. Também
solicitamos um planejamento a eles, com o objetivo de identificar as concepcbes que
apresentam sobre uma AE e verificar como deveria ser uma FC que contribuisse com a pratica
docente.

Para a analise do questionario on-line e da entrevista, utilizamos Bardin (1977), partindo
das categorias catalogadas. Para os planejamentos, empregamos a Ferramenta Diagndstico de
Elementos do Ensino de Ciéncias por Investigacdo (DEENCI), elaborada a partir da traducdo e

adaptacdo de um instrumento de analise desenvolvido por Borda Carulla (2012).
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Na area de Educacdo, a AC pode ser um instrumento de grande proficuidade em pesquisas
as quais os dados coletados sejam decorrentes de entrevistas (diretivas ou ndo), questionarios
abertos, discursos ou documentos oficiais, artigos de jornais, etc., pois permite ao professor
retirar do texto escrito o seu contetdo manifesto ou latente.

Relembramos que a pesquisa em foco é qualitativa e baseada na interpretacdo de textos,
situacbes e falas de todos os atores sociais envolvidos (ALVES-MAZZOTTI,
GEWANDESZNAJDER, 2002; LUDKE; ANDRE, 1986). Nesse sentido, as abordagens
qualitativas nos dao condicdes para entender, decodificar, explicar e, ainda, enfatizar a
multiplicidade do campo de estudo, realizando essa ampla compreenséo por meio do contato
direto com a situago investigada (LUDKE; ANDRE, 1986).

Diante de tal caracterizacdo, ao pensarmos em pesquisa qualitativa, abordamos a
descricdo, a interpretacdo, a busca pela compreensao de situacoes, de fatos, de fenbmenos, e de

documentos. Para Moares (1999):

A andlise de contetdo constitui uma metodologia de pesquisa usada para
descrever e interpretar o contetdo de toda classe de documentos e textos. Essa
andlise, conduzindo a descri¢Bes sistematicas, qualitativas ou quantitativas,
ajuda a reinterpretar as mensagens e a atingir uma compreensao de seus
significados num nivel que vai além de uma leitura comum (MORAES,
1999, p. 2).

Ainda para esse autor, deve se considerar o texto como uma forma de comunicacdo, e
cabe ao pesquisador direcionar os seus objetivos, ou seja, 0 como (que trata da forma como a
comunicacdo se processa); com qual finalidade (que trata dos objetivos de determinada
comunicacdo, explicitos e implicitos), e com que resultados (que trata dos objetivos da
comunicacdo em analise) (MORAES, 1999).

Levando-se em consideracdo a pesquisa qualitativa, a AC compreende procedimentos
especificos para o processamento de dados cientificos. E uma ferramenta com a proposta de
investigar problemas cada vez mais diversificados, podendo considera-la como um unico
instrumento, mas com grande variedade de formas, e com um campo de aplicacdo muito vasto,
qualquer seja a comunicacao.

Porém, os dados advindos de varias fontes se apresentam ao investigador em estado bruto,
precisando serem processados para facilitar o trabalho de compreensdo, interpretacdo e
inferéncia a que aspira a analise de contetdo.

Para analise dos dados levantados na entrevista, utilizamos os pressupostos da AC que,

de acordo com Bardin (1977), propicia o entendimento das caracteristicas dos componentes do
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significado das mensagens do conteudo levantado. Sendo a AC um “[...] conjunto de técnicas
de analise das comunicagdes” (BARDIN, 1977, p. 33), que classificam “[...] os diferentes
elementos nas diversas gavetas segundo critérios susceptiveis de fazer surgir um sentido capaz
de introduzir uma certa ordem na confusao inicial” (BARDIN, 1977, p. 39).

Esse método tem por base o rigor cientifico, pois a AC pode eliminar “[...] os perigos da
compreensédo espontanea”, bem como afirma que o analista deve “[...] tornar-se desconfiado”
(BARDIN, 1977, p. 30). Posto isso, a sutileza do método ¢é voltada a dois objetivos: 1 - a
superacdo da incerteza: o que eu julgo ver na mensagem estara la efetivamente contido? 2 - o
enriquecimento da leitura: um olhar superficial é fecundo com uma leitura mais atenta poderia
aumentar a produtividade e pertinéncia? (BARDIN, 1977). Levando em consideracao esses dois
objetivos da AC, podemos perceber que a analise propde compreender o discurso, as narrativas
e as subjetividades. Podemos ainda ressaltar que a AC possui duas funcdes que podem estar

associados ou n&o, conforme aponta Bardin (1977):

- uma funcdo heuristica: a analise do conteldo enriquece a tentativa
exploratoria, aumenta a propensio a descoberta. E a analise de contetido “para
ver o que da”. - uma fung@o de “administragdo da prova”: hipoteses sob a
forma de questdes ou de afirmagdes provisérias servindo de diretrizes,
apelardo para o método de analise sistematica para serem verificadas no
sentido de uma confirmagéo ou de uma informagéo. E a anélise de contetido
“para servir de prova” (BARDIN, 1977, p. 31).

Segundo a autora, 0 analista manuseia os dados para inferir conhecimentos, recorrendo a
critérios de organizacdo. Sendo assim, na AC é examinado o que foi dito em uma investigacéo,
elaborando concepcdes em torno de um objeto de estudo.

Nesse sentido, a analise do material coletado é feita perante um processo rigoroso com
fases definidas por Bardin (1977), como: pré-analise; exploracdo do material e tratamento dos
resultados.

A pré-analise é a primeira etapa na qual ocorre a organizacdo do material por meio da
transcri¢do das informacGes que, no caso desta pesquisa, abrange as gravacoes das entrevistas.
Realizamos a leitura flutuante, ou seja, buscamos nas transcri¢es as primeiras impressoes a
respeito da Formagcéo Inicial e Continuada dos participantes sobre as AE e Al, posteriormente,
nos aprofundamos neste estudo. Dessa forma, a transcrigdo das entrevistas constituiu o corpus®
e, em seguida, foi realizada uma leitura flutuante, ou seja, uma leitura na qual se elaborassem

hipbteses e objetivos com base nas teorias conhecidas.

8 Corpus é o conjunto dos documentos levados em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos
(BARDIN, 1977, p. 96). Trata-se, neste caso, das transcri¢des das entrevistas.
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Concluida a primeira fase, partimos para a exploracdo do material que constitui a segunda
etapa, que consiste nas operacgdes de codificagdo, considerando-se os recortes dos textos em
unidades de registros, a definicdo de regras de contagem e a classificacdo e agregacdo das
informacBes em categorias simbolicas ou tematicas.

Segundo Bardin (1977, p. 117), “[...] a categorizagdo ¢ uma operacao de classificacao de
elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacéo e, seguidamente, por reagrupamento
segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos”.

Esses critérios podem ser semanticos (temas), sintaticos (verbos, adjetivos), léxicos
(sentidos) e expressivos (perturbacoes da linguagem). No caso desta investigacao, optamos pelo
critério semantico (temas), pois a partir dele analisamos os saberes mobilizados pelos
professores, baseados no referencial de Tardif (2017). Esse processo envolve isolar os
elementos (inventario) e realizar a sua classificacdo (repartir os elementos), organizando-os
(BARDIN, 1977). Vale salientar que, dentro da AC, as categorias podem ser definidas a priori
ou posteriori (BARDIN, 1977).

Podemos seguir por dois caminhos na elaboracdo das categorias: a priori, sendo elas
estabelecidas antes do inicio da exploracdo do material, e quando o pesquisador busca respostas
especificas; ou a posteriori, quando a categorizacdo emerge do contetdo das mensagens
exploradas, promovendo o retorno do material de anélise a teoria. No entanto, o pesquisador
pode se utilizar os dois caminhos para constituir o seu sistema de categorias, tornando a verséo
final mais completa e satisfatoria, podendo ser interpretada a luz do referencial tedrico
(FRANCO, 2005, p. 58). Em relacéo as categorias, Moraes (1999) aponta que

Quando as categorias sdo definidas a priori, a validade ou pertinéncia pode
ser construida a partir de um fundamento tedrico. No caso de as categorias
emergirem dos dados, os argumentos de validade s&o construidos
gradativamente. Uma categorizagdo valida deve ser significativa em relagdo
aos contetidos dos materiais que estdo sendo analisados, constituindo-se numa
reproducéo adequada e pertinente destes contetidos (MORAES, 1999, p. 7).

Para a validade ou pertinéncia das categorias é necessario que sejam significativas e Uteis
em termos do trabalho proposto, observando a sua problematica, os objetivos e a sua
fundamentacdo teorica.

Na categorizacdo desta pesquisa, as categorias serdo desenvolvidas a priori a partir do
referencial de Tardif (2000, 2014), no qual abordamos os Saberes Docentes, sendo as seguintes
as nossas principais categorias: 1) Saberes da Formacao Profissional (das ciéncias da educacgéo
e da ideologia pedagogica) (SFP); 2) Saberes Disciplinares (SD); 3) Saberes Curriculares (SC);
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e 4) Saberes Experienciais (SE). Ja como categorias secundarias a priori, apresentamos quatro
saberes: Saber pessoal dos professores, Saber analisar aspectos da Formacéo Inicial e
Continuada, Saber elaborar e desenvolver atividades nos LC e Saber identificar como ocorre a
pratica docente no desenvolvimento de atividades. Na Ultima etapa, o tratamento do material,
os dados devem ser analisados qualitativamente, neste caso, 0s elementos selecionados sdo
denominados unidades de registro (parte da fala do entrevistado). Estabelecemos as unidades
com base nos recortes dos textos das falas dos entrevistados com objetivo de elenca-las. Assim,
partimos para a determinagao das unidades de registro, que sao “[...] a menor parte do contetido,
cuja ocorréncia ¢ registrada de acordo com as categorias levantadas” (FRANCO, 2008, p. 41).
Nesse sentido, acreditamos que é mais facil a compreensdo dos dados levantados.

Para a analise do questionario, trazemos categorias primarias a priori a partir das leituras
e avaliacdo do questionario on-line, baseadas no referencial de Tardif (2017) e selecionamos as
categorias: 1) SFP; 2) SD; 3) SC; e 4) SE.

Também criamos categorias secundarias baseadas em Tardif (2017), também a priori,
para melhor entender a pratica docente e a Formacdo Inicial e Continuada, elas sdo aqui
apresentadas: Saber pessoal dos professores, Saber analisar aspectos da Formacao Inicial e
Continuada, Saber elaborar e desenvolver atividades nos LC e Saber identificar como ocorre a
pratica docente no desenvolvimento de atividades.

E foi preciso criar categorias a posteriori que surgiram por corresponderem ao contexto
em que analisamos cada situacdo, em outras palavras, como as FC contribuem na préatica
pedagdgica nas escolas e suas especificidades, pois o contexto escolar também interferiu na
acao docente. As categorias a posteriori sdo: Atividades Experimentais, Assessoria remota,
Bases teoricas, Carga horéaria das FC, Crescimento profissional, Curriculo, Etapas das AEl,
Exemplos de AEI, Foco nos discentes, Materiais de laboratorio, Ministrantes preparados,
Planejamento, Troca de experiéncias entre professores, reveladas durante a analise dos dados.

Na anélise dos planejamentos utilizamos a ferramenta de DEENCI, e isso se deve ao fato
do Ensino de Ciéncias por Investigacdo (EnCl) propiciar o uso de questionamento, investigacdo
e resolucdo de problemas, a discussdo de conceitos, nogdes e modelos cientificos com o0s
estudantes, com a finalidade de levar a compreensdo sobre como funcionam as Ciéncias
(DEBOER, 2006; SASSERON, 2015).

Nesse sentido, algumas pesquisas indicam que o EnCl tem sido desenvolvido em sala
de aula de maneira simplificada, focando na coleta e analise de dados, em detrimento de
elementos como as questdes investigativas, ao trabalho com os conhecimentos conceituais e a
justificacdo e discussdo de ideias (ASAY; ORGILL, 2010; KRAMER; NESSLER;
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SCHLUTER, 2015, WINDSHILT, 2004). Assim, os participantes podem apresentar
dificuldades em compreender aspectos que estéo relacionados ao EnCl e, por isso, desenvolvé-
lo de maneira inadequada em sala de aula (LAKIN; WALLACE, 2015; SEUNG; PARK;
JUNG, 2014). Dessa forma, usaremos a ferramenta DEENCI, elaborada por Borda Carulla
(2012), para verificar como os professores elaboraram o seu planejamento de AEI e como as
FC podem auxiliar na implementacdo do EnCl. Complementando o uso dessa ferramenta,
esclarecemos que esse instrumento foi desenvolvido com o objetivo de oferecer subsidios para
que formadores pudessem avaliar aimplementacao do EnCl em contextos de FC de professores.
Além disso, foi adaptado para analisar o planejamento dos docentes de LC. Apontamos as
adaptacGes dos elementos de analise da ferramenta de DEENCI: (A) apoio as investigacdes dos
alunos: (A1) problema/questdo; (A2) hipbtese/previsao; e (A3) coleta de dados e planejamento;
(B) guia as andlises e conclusdes: (B1) analise e interpretacdo de dados; (B2) desenvolvimento
de conclusdes e explicagdes; e (B3) reflexdo sobre a investigagdo como um todo e sobre etapas
especificas; e (C) incentivo a comunicagdo e ao trabalho em grupo: (C1) ocorréncia de trabalho
coletivo na comunicacdo. Examinamos o planejamento baseados nos elementos e quais
apresentavam caracteristicas de cunho experimental e investigativo, levando em consideracao
0 que foi descrito pelo/pelas professor/professoras de Ciéncias. Para a adaptacdo desse
instrumento de analise, consideramos todos esses fatores e dividimos o processo em trés etapas
(A, BeC):
Figura 7 — O dispositivo adaptado desenvolvido por Borda Carulla (2012)

g¥ve
@(_‘f 2.\
B
(B1) analise e
(A1) interpretacdo de
problema/questéo; dados;
(A2) . (C1) ocorréncia de
hipétese/previsao; (B2) desenvolvimento trabalho coletivo na
e de conclusdes e comunicagio.
explicagdes; e
(A3) coleta de .
(B3) reflexdo sobre a

dados e

planejamento investigagdo como um

todo e sobre etapas
especificas.

Fonte: elaborada pela autora (2021).



91

A imagem A busca elencar os principais pontos da anélise dos planejamentos, pois sao
elementos essenciais a AEI, e consideramos que a questdo-problema (Al), como ressalta
Carvalho (2013), oportuniza aos alunos resolvé-lo e cria condi¢des para que o discente possa
raciocinar e construir o seu conhecimento. Assim como previsto nesses planejamentos, é
preciso um experimento para que ocorra a passagem da acdo manipulativa para a construcéo
intelectual do contedo, podendo levar o estudante, por meio de pequenas questfes, a tomar
consciéncia (tomada de consciéncia) de como resolveu o problema e porque ele deu certo.

Uma outra etapa importante € o levantamento de hipoteses (A2), como explica Carvalho
(2013), pois a partir do problema e dos conhecimentos prévios juntos devem dar condicGes para
que os alunos construam suas hipoteses e possam testa-las, procurando solucionar o problema.

E finalizamos pela coleta de dados (A3): “[...] assim as questdes do professor devem fazé-
los buscar evidéncias nos seus dados, justificativas para suas respostas, fazé-los sistematizar
raciocinios como ‘se’ ‘entdo’/‘portanto’ ou o raciocinio proporcional” (CARVALHO, 2013, p.
5).

Passamos para a imagem B, que aponta em (B1) a andlise e interpretacdo de dados,
considerando a etapa da passagem da acdo manipulativa a acdo intelectual, e os alunos vao
mostrando, por meio de relato, as hipéteses que deram certo e como elas sdo testadas. Por meio
dessas acOes intelectuais se inicia o desenvolvimento de atitudes cientificas, como o
levantamento de dados e a construgcdo de evidéncias (CARVALHO, 2013). Em (B2), o
professor deve esclarecer no planejamento como ira propor essas informacdes, podendo as
conclusdes serem realizadas por meio da escrita ou desenhos, e sdo fundamentais nas aulas de
Ciéncias. Nesse momento, ocorre o dialogo preconizando o compartilhamento de ideias entre
os discentes, e a escrita se apresenta como instrumento de aprendizagem que realcga a construcao
pessoal do conhecimento (OLIVEIRA; CARVALHO, 2005). E, por fim, na fase de (B3), o
docente deve apresentar no planejamento como sera feita a descri¢do de todas as etapas.

Finalizamos a ferramenta com adaptac6es no elemento (C) e trazemos (C1): no qual o El
é desenvolvido partindo da interacdo entre os alunos, no trabalho em grupo (trabalho coletivo).
Segundo Carvalho (2013, p. 10), “esse momento da atividade precisa ser feito em grupos
pequenos de alunos, pois, a atividade intelectual de se propor uma classificagdo requer
discussao onde se levanta hipoteses e as testa”.

Sendo assim, essa ferramenta de analise pode apontar no planejamento dos participantes
de LC elementos investigativos que podem refletir na pratica pedagdgica quando vai propor
uma AEL.
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4 ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA

Este capitulo tem como objetivo analisar os aspectos pessoais e profissionais dos
professores, e como as AE sdo realizadas nos Laboratérios de Ciéncias (LC), conforme

pressupostos tedrico-metodoldgicos discutidos no capitulo 3.

4.1 Analise das entrevistas e questionarios

Conforme ja anunciado, a analise das entrevistas foi realizada a partir da Anélise de
Conteudo (AC) de Bardin (1977, p. 37), sendo um conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes que classificam “[...] os diferentes elementos nas diversas gavetas segundo
critérios susceptiveis de fazer surgir um sentido capaz de introduzir certa ordem na confusao
inicial”.

As categorias de analise foram desenvolvidas a priori, a partir das entrevistas e do
questionario on-line, tendo por base o referencial tedrico de Tardif (2017). Apresentamos as
seguintes categorias a priori: 1) Saberes da Formacao Profissional (das ciéncias da educacéo e
da ideologia pedagdgica) (SFP); 2) Saberes Disciplinares (SD); 3) Saberes Curriculares (SC) e
4) Saberes Experienciais (SE) (TARDIF, 2000, 2017). Essas sdo as Categorias Primarias a
priori (CP a priori).

Para identificar os saberes mobilizados pelos professores de Ciéncias que atuam nos LC,
com relacdo a Formacdo Inicial e Continuada para o desenvolvimento da AEI, nos baseamos
no referido aporte tedrico e nas Categorias Secundarias, também desenvolvidas a priori (CS a
priori): 1) Saber pessoal dos professores; 2) Saber analisar aspectos da Formacdo Inicial e da
Continuada; 3) Saber elaborar e desenvolver atividades nos LC; e 4) Saber identificar como
ocorre a pratica docente no desenvolvimento de atividades.

Em sequéncia, criamos as Categorias de anélise elaboradas a posteriori (C a posteriori),
que surgiram por corresponderem ao contexto em que analisamos cada situacdo. Em outras
palavras, como as FC contribuem na préatica pedagogica nas escolas e suas especificidades, pois
0 contexto escolar também interferiu na acdo docente. As SC a posteriori sdo: Atividades
Experimentais; assessoria remota; bases tedricas; carga horéria das FC; crescimento
profissional; curriculo; etapas das AEI; exemplos de AEI; foco nos discentes; materiais de
laboratdrio; ministrantes preparados; planejamento; e troca de experiéncias entre professores,

que foram reveladas durante a analise dos dados.
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Quadro 4 — Representacao das categorias e aporte tedrico para analise dos dados
CP a priori CS a priori C a posteriori
1) Saberes da formagéo Assessoria remota
profissional (das ciéncias da Atividades Experimentais
educacdo e da ideologia Bases tedricas
pedagdgica) (SFP). Carga horéria das FC
e Saber analisar aspectos da | Crescimento profissional

2 SHle3lies DIEHD I BB (E10) Formagdo Inicial e Continuada. | Curriculo
Saber elaborar e desenvolver | Etapas das AEI
atividades nos LC. Exemplos de AEI
Foco nos discentes
Materiais de laboratorio
Ministrantes preparados
Planejamento
Troca de experiéncias entre
professores.

Saber pessoal dos professores.

3) Saberes Curriculares (SC)

Saber identificar como ocorre a
4) Saberes Experienciais (SE) | pratica docente no
desenvolvimento de atividades.

Fonte: elaborado pela autora (2021).

Ademais, finalizamos o tratamento dos materiais com as inferéncias, que “[...] sdo
intencdes da andlise de contelldo de conhecimentos concernentes as condi¢des de producéo (ou
eventualmente, de recepcdo, variaveis psicoldgicas, socioldgicas e culturais) ” (BARDIN, 1977,
p. 38).

Permeando todas as analises, reforcamos que trazemos aspectos dos saberes como
sendo: temporais, plurais, heterogéneos, personalizados, situados e carregados por marcas do
ser humano, conforme o referencial de Tardif (2017).

Em nossa organizagdo, a intencdo foi trazer os referenciais teodricos e tedrico-
metodoldgicos apresentados nos capitulos 1, 2 e 3 desta tese, compondo um repertorio de
analise, proporcionando uma discussao efetiva que pudesse contribuir com pesquisas da area
do ensino de Ciéncias e da linha de formagéo docente.

Iniciamos a analise pelas CP a priori, tratadas nesta pesquisa e, portanto, base para nossa
discussdo a respeito delas. Também traremos a pratica docente como sendo o eixo central das
FC.

4.1.1 CP 1: Saberes da Formacéo Profissional (das ciéncias da educacéo e da ideologia
pedagogica) (SFP)

Identificamos os saberes provenientes da Formacéo Inicial docente ofertada pelas
universidades, conforme a AC realizada. Destacamos que 0s participantes entrevistados

pontuaram aspectos da graduacdo e sua relevancia na pratica pedagogica. As analises serdo
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agrupadas de acordo com os saberes docentes mobilizados nos discursos dos professores de
Ciéncias.
Os professores de Biologia expdem os motivos que os levaram a escolha da profissao

e, dessa forma, nesse levantamento enfocamos na CS: Saber pessoal dos professores.

P1. Familiaridade com o tema, sempre gostei de Ciéncias desde o ensino
fundamental, é isso me interessou a escolher o curso.

P2. Sempre gostei de ensinar criancas. Pensei em cursar algo relacionado a
educacdo, pois minha mae e tias eram professoras e via 0 quanto trabalhavam
com amor e dedicacdo. Mas, a0 mesmo tempo, o estudo sobre seres vivos me
encantava e decidi estudar Biologia.

P3. A escolha do curso de Graduacdo em Ciéncias Biol6gicas foi devido ao
fato de que trabalhava na é&rea da salde.

P4. Me identificava no ensino médio com a disciplina de Biologia, por isso
optei por Ciéncias Bioldgicas.

P5. No ensino médio fiz um curso técnico integrado, era técnico em
Agropecudria e me dava muito bem com a parte de entomologia agricola, de
experimentacdo de soja, milho, os proprios professores falaram que ia me dar
muito bem na area de Biologia. E isso foi crucial para a escolha do curso apés
0 ensino médio.

Percebemos que os saberes pessoais e escolares tém grande influéncia na vida
profissional dos participantes, e principalmente na escolha da profissdo, como discorrido no
relato deles: seguindo a carreira pelo gosto pelas Ciéncias, segundo P1, P4 e P5, advindo da
formacao escolar; pela profissao ja estar consolidada na familia, como ressalta P2; e, conforme
0s saberes pessoais de P3, a escolha foi para dar continuidade a area na qual ja trabalhava.

Para esclarecer a escolha da profissdo pelos participantes, trazemos a exemplificacao de
Tardif e Raymond (2000) que aponta que sdo mobilizados os saberes pessoais dos professores,
como da familia, do ambiente de vida, a educagdo no sentido lato e etc., também pela historia
de vida e saberes provenientes da formacdo escolar anterior. O que confirma as respostas
apresentadas. Podemos identificar que esses saberes continuam percorrendo toda a carreira dos
participantes, pois sdo constituidos durante a historia de vida de cada um.

Nesse contexto sdo citados 0s SFP em relagdo as AE e como eram realizados durante a

graduacdo, de acordo com o relato dos participantes

Quadro 5 — Saber analisar aspectos da Formacdo Inicial e Continuada/ C a posteriori

CS apriori | C a posteriori Falas dos docentes

Saber P1. Essas atividades experimentais elas eram do tipo
analisar demonstrativo, o professor demonstrava o experimento e a gente
aspectos da | Atividades | basicamente reproduzia esse experimento. Ndo era nada com um
Formacéo Experimentais | com viés investigativo era tudo uma reproducao.

Inicial e P2. Nos estagios supervisionados iniciais, éramos divididos em
Continuada grupos e desenvolviamos projetos com grupos de alunos escolhidos
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pelas equipes pedagdgicas das proprias escolas. Nos demais
estagios, éramos divididos em duplas para ministrar aulas de
Ciéncias/Biologia nas escolas que tinham convénio com a
universidade.

P3. O professor fazia uma aula antes da atividade experimental.
P4. Observacdo no microscopio, o planejamento era realizado pelo
professor.

P5. Era realizada pelo professor, a partir de um plano de aula e um
roteiro que era passado e era explicado para o aluno e no
laboratdrio os alunos davam continuidade fazendo a prética.

Fonte: elaborado pela autora (2021).

Buscamos identificar no discurso dos participantes como eram executadas as AE
durante a Formacdo Inicial. Conforme observado, foi citada por P1 a atividade de
demonstracdo, ou seja, sem viés investigativo. Segundo Bassoli (2014, p. 581), “[...] as
demonstragdes praticas sdo atividades realizadas pelo professor, as quais o aluno assiste sem
poder intervir, possibilitando a este maior contato com fenémenos ja conhecidos, mesmo que
ele ndo tenha se dado conta deles”.

Nesse momento, identificamos que, mesmo sendo a professora P1 mais jovem e a Ultima
a se graduar, ainda temos na universidade atividades demonstrativas, haja vista que na
graduacéo ela relata ndo ter tido atividades de cunho investigativo. Como enfatizado por P1, as
AE eram do tipo demonstrativo, ou seja, uma reproducdo. Assim, Tardif (2017) aponta que:

Se a contribui¢do da pesquisa para a formacao inicial consiste em fornecer aos
futuros docentes um repertorio de conhecimentos constituido a partir do
estudo da propria préatica dos professores, a contribui¢do da pesquisa para o
exercicio da profissdo e para a formagédo continua dos professores dependera
de sua capacidade de atender as necessidades deles e de ajuda-los a solucionar
as situacOes problematicas com as quais podem deparar-se (TARDIF, 2017,
p. 292)

Dessa forma, entendemos que os saberes advindos da Formacdo Inicial deveriam
contribuir para a reflexdo e autonomia da préatica dos professores, porém ndo foi suficiente,
tendo em vista que as atividades investigativas ndo foram vivenciadas por P1 na graduacao,
sendo assim, somente quatro professores tiveram as AEI na graduacdo. No entanto, a FC
propiciou aos participantes novos saberes sobre as AEI, demonstrando sua importancia durante
a vida profissional dos professores.

Também notamos no relato de P2 que as AE eram realizadas nos estagios
supervisionados e, posteriormente, os experimentos eram desenvolvidos nas escolas onde
estagiavam, gerando o que Tardif (2017) discute como os SFP, ou das Ciéncias, que ndo se

limitam a produzir conhecimentos, mas incorpora-los a pratica do professor. De acordo com 0
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tedrico, esses conhecimentos se transformam em saberes direcionados a formacé&o cientifica dos
professores. Podemos inferir que a aula realizada na universidade ja insere uma participacéo
dos futuros professores, por meio de planejamentos e realizacdo da pratica experimental,
trazendo a cientificidade as AE.

O roteiro oferecido aos futuros docentes é citado por P5, podendo ser um procedimento
corriqueiro nas universidades. Com relacédo a isso, Hodson (1994), Hofstein e Lunetta (2003) e
Trumper (2003) apontam que esse tipo de roteiro, “receita de bolo”, proporciona aos
professores iniciantes realizarem as tarefas de forma mecanica e acritica. Nessa visao,
entendemos que esses profissionais, como P1, P2, P3, P4 e P5, seguiriam essa mesma maneira
de trabalho em suas aulas, pois foi 0 modelo apresentado na Formacao Inicial. Nesse sentido,
no plano institucional, “[...]a articulagdo entre essas Ciéncias e a pratica docente se estabelece,
concretamente, através da formacao inicial” (TARDIF, 2017, p. 37). Esses saberes construidos
podem se alterar com as FC, muito importantes para a pratica docente e as novas perspectivas
das AE.

Os participantes mostraram encaminhamentos 0s quais 0s professores universitarios
passavam aos futuros professores para realizarem uma AE, também durante o estagio

supervisionado nas escolas, e como eram efetuadas essas praticas.

Quadro 6 — Saber analisar aspectos da Formacdo Inicial e Continuada e Saber elaborar e
desenvolver atividades nos LC/ C a posteriori

CS a priori C a posteriori Recortes das falas
P1. Tinha encaminhamento sim, por meio de roteiros, o roteiro
era para seguir e chegar a um resultado que o professor
esperava.
Saber P2. A professora responsavel pelo estagio nos passava todas as
analisar orientacOes necessarias, desde o primeiro contato com a escola
aspectos da até o desenvolvimento da atividade com os alunos.
Formacéo P3. O material j& estava na sala e o professor elaborava um
Inicial e roteiro para os alunos seguirem na aula.
Continuada P4. O professor elaborava o passo-a-passo das aulas antes de ir
Atividades para as atividades.
Experimentais | P5. O professor fazia uma proposta e os alunos a realizavam, os
professores ndo sugeriam realizar essas praticas com os alunos.
P1. Tem que ter a participacdo dos alunos, uma metodologia
Saber adequada, [...] uma _metodglogia que vglprize a investigacéo, a
elaborar o descoberta e a manipulacdo de materiais para que 0s alunos
encontrem respostas para perguntas do cotidiano relacionados
desenvolver . ~ - L
atividades nos a Qleq0|as. Entdo a chave ¢ Iazer_ at|V|dades_que despertem a
LC curiosidade dos alunos, que n&o sejam conheum_entos prontos e
acabados, que eles possam investigar e se aproximar da cultura
cientifica, do que os cientistas realmente fazem.

Fonte: elaborado pela autora (2021).
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Nos relatos dos cinco participantes da pesquisa, ficou claro que os professores
universitarios faziam encaminhamentos para a realizagdo de AE, conforme P1 cita sobre os
roteiros elaborados previamente. Desse modo, os futuros docentes iniciam a carreira com
propostas de AE com um roteiro pré-estabelecido, ndo levando para seus planejamentos formas
de trabalho que propiciem aos alunos refletir, levantar e testar hipoteses, ficando mais proximos
as atividades tradicionais.

Para Machado e M4l (2008), uma das dificuldades na utilizacdo da experimentacdo em
sala de aula é devido a Formacéo Inicial dos professores que, durante a graduacdo, tiveram
grande parte de suas aulas voltadas para a comprovacdo de teorias. Como também é ressaltado
por Lunardi e Terrazzan (2003, p. 2), uma das tendéncias decorrentes das pesquisas na area de
ensino de Ciéncias, mais especificamente na area de Fisica, € a de substituir as atividades
didaticas baseadas em experimentos com roteiros fechados/tradicionais por outras estruturadas
de maneira mais aberta, de natureza investigativa. Assim, podemos afirmar que as formas como
os professores realizam a préatica docente estd amparada na Formac&o Inicial, mas que hd uma
tendéncia a uma mudanca, tornando as atividades com roteiros fechados para Atividades
Experimentais Investigativas (AEI).

Entretanto, percebemos a a¢do dos professores universitarios, formadores dos docentes
participantes da pesquisa, que se utilizavam de roteiros passo a passo ou propostas fechadas,
como demonstram P2, P3 e P4, ainda P5 relata que professores ndo sugeriam realizar essas
praticas com os alunos. Para P2, a sua formadora introduzia diretrizes que se iniciavam no
contato com a instituicdo e continuavam até a elaboracéo de atividades para serem aplicados no
estagio. Nesse sentido, percebemos a presenca de saberes pedagdgicos que, de acordo com
Tardif (2017), se apresenta com reflexdes sobre a pratica educativa, que conduzem a
representacdo e orientacdo da atividade educativa. Esses saberes podem fornecer aos docentes
uma perspectiva ideoldgica, algumas formas de proceder e técnicas de ensino, como no caso
das AE.

Assim, podemos inferir que durante a Formagcdo Inicial docente, os saberes pedagdgicos
se mostram mais compreensiveis e relevantes ao papel que os profissionais da educacao
atribuem a docéncia, qual seja: promover a aprendizagem de conhecimentos produzidos pela
comunidade cientifica.

Em tese, durante a formacao profissional na graduacéo, os futuros professores teriam
contato com os conhecimentos das “Ciéncias da Educa¢do”. Da mesma maneira, Tardif (2000,
p. 37) argumenta que esses conhecimentos “[...] se transformam em saberes destinados a

formagé&o cientifica ou erudita dos professores, €, caso sejam incorporados a pratica docente,
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esta pode transformar-se em pratica cientifica, em tecnologia da aprendizagem”, quando, entéo,
os professores agregam as Ciéncias a AE, durante a pratica docente, propondo a aprendizagem
dos alunos nos LC.

Isso pode ser percebido no apontamento sobre os saberes em relacdo as AEI por P1, e
como é importante a participacdo dos alunos na investigacao, trazendo perguntas que tenham
significado e relacdo com o cotidiano deles. Assim, essa forma de trabalhar é ativa, podendo
ampliar a cultura cientifica. Os SFP trazidos por Tardif (2017, p. 45) indicam uma mudanca na
acdo docente ao citar a “[...] transformacao radical da relagdo entre educador e educando”,
decorrente dos modelos que preconizam que o educando seja o centro do ato pedagdgico, como
no caso das AEI. Por isso, na visdo de Franco e Munford (2020), é relevante refletir e analisar

0s aspectos da pratica investigativa.

A introducdo dos estudantes em praticas investigativas vai depender de uma
série de fatores contextuais, como a abertura da escola ao trabalho com
metodologias inovadoras; o grau de insercdo da turma nesse tipo de
abordagem; a autonomia dos estudantes ao conduzir investigacOes; as
concepcdes do professor sobre ciéncia e investigagdo cientifica; o repertorio
do professor ao conduzir atividades investigativas; bem como as politicas
publicas e curriculares que orientam o trabalho em ciéncias (FRANCO e
MUNFORD, 2020, p. 37).

Esse processo abrange muitos fatores, conforme a citagdo, como as metodologias que
primem pela participacdo dos estudantes e sua autonomia. Ressaltamos, ainda, que o papel do
professor durante o EI é significativo no envolvimento e na conducdo das AE propiciadas aos
seus discentes, como no caso do discurso de P1, que valoriza as AEI e a participagdo dos alunos
no ensino de Ciéncias e a aproximacdao da cultura cientifica.

Sasseron e Carvalho (2011), em estudos sobre o assunto, encontraram em alguns autores

brasileiros o uso do termo “Enculturacdo Cientifica”, cujo significado permite verificar que

[...] partem de pressupostos de que o ensino de Ciéncias pode e deve promover
condicBes para que os alunos, além das culturas religiosa, social e historica
que carregam consigo, possam também fazer parte de uma cultura em que as
nogdes, ideias e conceitos cientificos sdo parte de seu corpus. Deste modo,
seriam capazes de participar das discussbes desta cultura, obtendo
informacGes e fazendo-se comunicar (SASSERON; CARVALHO, 2011, p.
60).

Dessarte, podemos identificar que P1 traz saberes da formacéo e que séo bem evidentes
em relacdo as AEI, pois ela descreve como deveria ser desenvolvida a atividade no LC,

enfatizando que na investigacdo ocorre a manipulagdo de materiais para que os alunos
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encontrem respostas para perguntas do ensino de Ciéncias. Segundo Tardif e Lessard (2007), a
maior dificuldade ligada a atividade docente é justamente instigar os estudantes no plano de sua
motivacao, de seu desejo, bem como dar sentido a sua propria atividade de aprendizado. Entao,
mesmo com esse obstaculo, P1 se propGe a despertar a curiosidade dos alunos no
desenvolvimento das AEI.

Em nosso percurso analitico, identificamos os saberes provenientes da Formagcéo Inicial
e Continuada ofertadas pela SEMED, ou outras institui¢des, no que também foram mostrados

os tipos de AE e como elas acontecem no LC das trés escolas campo desta pesquisa.

Quadro 7 — Saber identificar como ocorre a pratica docente no desenvolvimento de
atividades/Atividades Experimentais/C a posteriori

CS a priori C a posteriori Falas dos docentes

P1. Demonstracéo e investigacao

P2. Demonstracao, verificagdo e investigacédo

P3. Demonstracao, verificagdo e investigacédo

P4. Investigacéo

P5. Demonstracao e investigagdo

Saber P1. No caso da demonstracdo, eu mesma realizava algum
identificar como experimento para que os alunos observassem. Essa situacéo
ocorre a pratica ocorria quando ndo havia material para todos os alunos.

Atividades N L .
docente no | £y perimentais Quanto a investigagdo, algumas vezes os alunos realizavam a
desenvolvimento manipulacdo de alguns materiais para encontrar respostas a
de atividades. perguntas.

P5. A questdo demonstracdo é realizada quando o professor
apenas faz o experimento, demonstrando e explicando como
acontece 0 mesmo. Ja na investigacdo o professor propde a
atividade, porém os estudantes a executam, levando em
consideracdo o que j& sabem e o que estdo aprendendo durante
a execucao.

Fonte: elaborado pela autora (2021).

As AE realizadas pelos participantes da pesquisa sdo, na maioria, de investigacéo, e na
sequéncia AE de demonstracdo. Assim, foi solicitado que exemplificassem as AE de acordo
com a primeira resposta. Verificamos, segundo P1, que as AE de demonstracdo sdao mais
utilizadas devido a falta de materiais para os estudantes manusearem, mas nas AE de
investigacdo ela relata que o foco é que os alunos procurem resolver um problema. Nessa
proposta de AE voltada a investigacdo por meio de problemas, os discentes realizavam a
manipulagdo de alguns materiais para encontrar respostas a perguntas.

A proposta de P1 para a AE de investigacdo estd de acordo com o pensamento de
Carvalho (2011), que aponta que uma Sequéncia de Ensino Investigativa (SEI) inicia-se por um
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problema, experimental ou teorico, que introduz os educandos em um conteddo dando
condicGes para que pensem e trabalhem com as variaveis relevantes do fenémeno cientifico.

Isso nos lembra que os saberes que contribuem para que os docentes consigam
desenvolver sua pratica estdo baseados em suas competéncias: “[...] competéncias do professor,
na medida em que se trata mesmo de ‘competéncias profissionais’, estdo diretamente ligadas as
suas capacidades de racionalizar sua prépria pratica, de critica-la, de reviséa-la, de objetiva-Ia,
buscando fundamenta-la em razodes de agir” (TARDIF, 2017, p. 223). Nesse sentido, P1 exerce
suas competéncias para atender as necessidades das AE no ensino de Ciéncias, indicando as
diretrizes que a levaram a tal escolha da AE realizada no LC, tanto na demonstra¢do quanto na
investigacgdo, fazendo as adequagdes necessarias.

Os conhecimentos prévios dos alunos também séo citados por P5, e podemos considerar
que envolve todo seu processo de construcdo de conhecimentos. Para Carvalho (2013, p. 5)
“[...] os conhecimentos prévios — espontaneos ou ja adquiridos — devem dar condi¢fes para
que os alunos construam suas hipo6teses e possam testa-las procurando resolver o problema”.
Assim, é identificado que a FC possibilitou o conhecimento de etapas do EI por parte dos
participantes, contribuindo para a elaboracdo de AEI.

Ressaltamos que foi na interagdo com os discentes que P5 comeca a perceber que eles
trazem certos conhecimentos, ou que estdo adquirindo durante a AEI, assim “[...] o elemento
humano é determinante e dominante, e onde estdo presentes simbolos, valores, sentimentos,
atitudes, que sdo passiveis de interpretagdo e decisdao” e, ainda, “[...] essas interacdes sdo
mediadas por diversos canais: discurso, comportamentos, maneiras de ser, etc.” (TARDIF;
2017, p. 50). Seguindo esse raciocinio, P5 pode ter se baseado nesses canais mencionados pelo
autor durante as suas aulas nos LC com os alunos.

Prosseguimos com a analise sobre como os participantes avaliavam a FC.

Quadro 8 — Saber analisar aspectos da Formacdo Inicial e Continuada/C a posteriori

. Ca
CS apriori posteriori Falas dos docentes
P1. A equipe de ciéncias da secretaria municipal de educagio de
Campo Grande/MS ja ofereceu algumas formagdes sobre o ensino por
Saber investigacdo, trazendo algumas bases tedricas sobre a perspectiva,
analisar como as SEIS. Ao trazer as bases tedricas junto a exemplos de
aspectos da Bases aplicacdo, acredito que estimula a implementacdo de atividades
Formacéo tedricas investigativas em sala de aula.
Inicial e P3. Elas contribuem, pois ajudam o professor a conhecer e
Continuada desenvolver esse tipo de atividade.
P4. As formagbes podem contribuir teoricamente e com ideias e
sugestdes nas praticas investigativas.
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P5. Acredito que as formacgbes sdo uma ponte entre a teoria e a
pratica, sendo assim elas abrem uma maior possibilidade de aplicacao
de um ensino investigativo com maior base tedrica (pelos estudos que
sao feitos) e prética (através das discussdes, possibilidades e trocas
de experiéncias).

P3. Em 2015, foi nesta formac&o que conheci a atividade experimental
do tipo investigativa. Somente consegui planejar uma aula com a
ajuda da formadora, e senti muita dificuldade em n&o dar as respostas

Etapas da . . . i
AE| pronta aos alunos. S_el que se eu dominasse gste tipo eu p(~)der|a
transformar a experimentacdo de demonstracdo e verificacdo em
prética investigativa, pois é a forma de questionar e fazer o aluno

pensar em solucgdes de problemas que a fazem ser investigativa.

P5. Em uma das formac@es trabalhamos com a questao do terrario
Exemplos fizemos 0 mesmo em grupos, discutimos as possibilidades de trabalhar
da AEI com 0 mesmo depois discutimos com o restante das aulas observando

as diferentes ideias e praticas realizadas no mesmo experimento
abrindo possibilidades para se trabalhar com os discentes.
Fonte: elaborado pela autora (2021).

Iniciamos a analise por P1, que traz a relevancia das bases teoricas para 0
desenvolvimento da AEI. Lembramos também que as etapas e os exemplos de AEI citados por
P5 sdo de grande importancia para o trabalho docente. Nesse sentido, podemos afirmar que 0s
participantes apresentam saberes que permitem embasar seu trabalho, cuja atividade
profissional é complexa, especializada, rigorosa e de alto nivel, como apresentado por Tardif e
Lessard (2014). Assim, certos modelos de trabalho docente podem tornar-se mais eficientes
gracas ao desenvolvimento dos conhecimentos e da pesquisa pedagdgica (GAGE, 1978;
GAUTHIER et al., 1997).

Nesse contexto, vale recordar o que Cachapuz et al. (2011, p. 74) expdem sobre o
embasamento tedrico de professores: “[...] os avangos no ensino das Ciéncias serdo limitados
enquanto a educacao em Ciéncias for deixada a professores ou a formadores de professores sem
bases tedricas e desvalorizando a reflexdo epistemologica”, deixando suas concepgdes se
distanciarem de como os conhecimentos cientificos sdo elaborados e do significado de Ciéncia
(CACHAPUZ et al., 2011).

Nessa perspectiva, é necessaria uma maior reflexdo sobre as bases teoricas, tendo em
vista que o ensino de Ciéncias requer um procedimento mais meticuloso e preciso, revelando
que as teorias cientificas séo constituidas ao longo do tempo mediante dificuldades e obstaculos
até sua incluséo pela comunidade cientifica, derivando em mudancas em uma complexidade de
relacOes entre 0s seus conceitos, bem como as visdes préoprias da comunidade cientifica em um
dado contexto e época (CACHAPUZ et al., 2011). Por outro lado, Tardif (2017) chama a

atencdo:
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[...] os professores utilizam muitas teorias, concepgoes e técnicas, conforme a
necessidade, mesmo que parecam contraditorias para 0s pesquisadores
universitarios. Sua relacdo com os saberes ndo é de busca de coeréncia, mas
de utilizacdo integrada no trabalho, em funcdo de varios objetivos que
procuram atingir simultaneamente. (TARDIF, 2017, p. 263)

As bases teoricas devem ser muito bem desenvolvidas, na Formacdo Inicial e
Continuada, no sentido de respaldar e auxiliar os futuros professores e aqueles j& atuantes na
elaboracdo das AEI. Além disso, verificamos essa necessidade nos discursos de P1, P3 e P4.
Tardif (2017, p. 249) ainda destaca que “[...] tanto em suas bases tedricas quanto em suas
consequéncias praticas, 0s conhecimentos profissionais sdo evolutivos e progressivos e
necessitam, por conseguinte, de uma formagao continua e continuada”. Sendo assim, os
professores dos LC precisam de bases tedricas solidas para desenvolver as AEI, eles devem
autoformar-se ap0s a graduacdo, ou seja, poderdo adquirir conhecimentos profissionais na FC,
agregando conhecimentos cientificos e técnicos a sua pratica pedagdgica.

Com relacdo a etapa da AEI, é indicada por P3 a importancia de se solucionar o
problema nas AEI. Dito isso, buscamos Carvalho (2018), que afirma que [...] o problema se
torna importante em atividades experimentais introdutoras de conceitos ou sistematizadoras de
dados que levardo a leis [...] (CARVALHO, 2018, p. 771).

Em consonancia as AEI, o aluno é levado a refletir e “[...] o processo de pensar, que é
fruto dessa participagdo, faz com que o aluno comece a construir também sua autonomia”
(CARVALHO et al., 1998). Nessa abordagem, o discente passa de passivo a ativo no processo
de construcdo de seus conhecimentos, as interacdes entre 0s estudantes, e principalmente entre
docente e alunos, devem levé-los a argumentagdo e a alfabetizagdo cientifica (SASSERON;
CARVALHO, 2011).

Como exemplo pratico de AEI, relatado por P5, a questdo do ternario traz o trabalho em
grupo, a discussdo, o que pode auxiliar nas aulas elaboradas pelos professores de LC. Sendo
assim, eles discutiram as formas de desenvolver com seus alunos a AEI. Conforme Tardif
(2017),

[...] o saber ndo é uma substancia ou um contetido fechado em si mesmo; ele
se manifesta através de relacbes complexas entre o professor e seus alunos.
Por conseguinte, é preciso inscrever no proprio cerne do saber dos professores
a relagdo com o outro, e, principalmente, com esse outro coletivo representado
por uma turma de alunos. (TARDIF, 2017, p. 13).

Pelo que foi observado no discurso de P5, essa relagéo coletiva (professor-aluno e
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aluno-aluno) é passivel de acontecer em sala de aula, uma vez que se percebeu essa
possibilidade durante a FC. As relagdes tedricas e praticas parecem ter feito sentido. E como
mencionado, Tardif (2017, p. 267) cita que o objeto do trabalho do docente séo seres humanos
que trazem consigo suas marcas. Ao desenvolver as AEI com os educandos, os professores
trabalham com grupos, e “[...] devem atingir os individuos que os compdem, pois sdo 0s
individuos que aprendem”, e € preciso “[...] compreender os alunos em suas particularidades
individuais e situacionais, bem como em sua evolucdo a médio prazo no contexto da sala de
aula”. Posto isso, os professores trazem suas percepcdes sobre os alunos quando realizam a
AEI, podendo explorar as potencialidades do individual e do coletivo.

Cabe ressaltar que as AEI podem proporcionar o conhecimento individual e coletivo
dos alunos, e também pode promover a sensibilidade no tocante as diferencas entre o0s
estudantes, fato que constitui uma das principais caracteristicas do trabalho docente (TARDIF,
2017).

Ademais, nos baseamos nas AEI e suas etapas trazidas nos SFP dos participantes nas
quais sdo relatadas algumas dificuldades e as estratégias que utilizam para tentar realizar o

trabalho docente.

Quadro 9 — Saber elaborar e desenvolver atividades nos LC/C a posteriori

CS apriori pos,?ezriiori Falas dos docentes

P1.Muitas vezes os alunos se esqueciam da situagdo-problema que
mediava a investigacdo. Era necessario retomar os objetivos e a
pergunta de investigacao varias vezes.

P3. Ajudar o professor em como transformar um conceito em um
problema para ser investigado pelos alunos.

P3. Dificuldade de realizar este tipo de atividade e a propria
experiéncia pessoal como professor, pois este tipo de aula, eu, em
minha vida escolar, ndo tive na minha escolariza¢do e raramente na
graduacdo. Para realiza-la, eu sempre acabo lendo algum artigo que
trata de algum conceito trabalhado de forma investigativa, e assim eu
realizo com meus alunos (isso acontece, pois ndo aprendi a preparar
uma aula investigativa). E o mais dificil em realiz4-lo é ndo dar a
resposta pronta, sempre tenho que ficar me policiando para néo
responder, faco outra pergunta que o faga pensar um pouco mais.
Fonte: elaborado pela autora (2021).

Saber
elaborar e | Etapada
desenvolver AEI
atividades
nos LC

Em relacéo a situagdo-problema, P1 informa que os alunos a esqueciam, assim trazia
uma estratégia: “é necessario retomar os objetivos ¢ a pergunta de investigagdo varias vezes”.
Quando P1 apresenta essa estratégia, segundo Tardif (2017), esta enfatizando que a légica
profissional pode se basear na analise das praticas, das tarefas e dos conhecimentos dos

professores de profissdo, com enfoque reflexivo, levando em conta os condicionantes reais do
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trabalho docente e as estratégias empregadas para eliminar esses condicionantes na acdo. Ja P3
enfatiza o problema para os estudantes. Nesse sentido, percebemos que é uma dificuldade para
0s participantes desenvolverem a AEI a partir de uma problematizacéo, que € muito importante
no processo de relagdes conceituais, como esclarece Carvalho (2018): “[...] relacdes entre
outros conceitos ja aprendidos, introduz nova proposta tedrica e muitas outras estruturas
cientificas que devem ser postas na aprendizagem das Ciéncias” (CARVALHO, 2018, p. 771).

Sendo assim, um problema em AE desencadeia conceitos aprendidos e novas propostas
e estruturas cientificas no ensino de Ciéncias, tornando-se fundamental na AEI. Ainda,

Carvalho (2018) ressalta que nas aulas experimentais

[...] um bom problema € aquele que da condi¢des para que os alunos: passem
das agBes manipulativas as a¢des intelectuais (elaboragéo e teste de hipdteses,
raciocinio proporcional, constru¢do da linguagem cientifica); construam
explicagBes causais e legais (0s conceitos e as leis) (CARVALHO, 2018, p.
772).

Entdo, concordamos que uma problemética na AEI promove e alavanca todo o processo
investigativo, pois durante a manipulacdo dos materiais ocorrem as interagdes entre professores
e alunos e entre os estudantes, levantamento de hipdteses, discussdes e novo vocabulario,
construcdo de argumentos para explicacdo de conceitos e leis.

Diante disso, a dificuldade encontrada por P3, em “ndo dar a resposta pronta”, também

é relatada por Carvalho (2013):

[...] o professor expde o problema a ser resolvido, tendo o cuidado de n&o dar
a solugdo nem mostrar como manipular o material para obté-la.
Principalmente no ensino fundamental, quando as experiéncias sdo bastante
simples é comum que, sem querer, o professor indique a resposta, 0 que tira
toda a possibilidade do aluno pensar (CARVALHO, 2013, p. 8).

Nessa reflexdo do trabalho docente de P3, para o desenvolvimento da AEI, é citada
como dificuldade a possibilidade de ndo dar respostas aos alunos e instiga-los a busca-las.
Porém, do ponto de vista da formacdo, a sua reflexdo (de P3) e o cuidado que teve para ndo
fornecer a resposta a eles sdo indicios de que houve mudancga em sua préatica pedagogica e ela
pode ter sido provocada pela FC que participou. Ainda podemos inferir que os saberes dos
professores sdo usados para resolver problemas cotidianos e, alem disso, sdo articulados outros
saberes para possibilitar que acontecam as AEI, atendendo as etapas dessa abordagem.

Nessa vertente, Tardif (2017) pondera que articulacdes entre a pratica docente e 0s

saberes fazem dos professores um grupo social e profissional que depende da habilidade de
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dominar, integrar e mobilizar os saberes, condigbes necessarias a sua pratica. Podemos
identificar que a integragdo com os alunos pode propiciar maior participagéo nas AEI.
Em continuidade as analises, € apontada pelos participantes a teoria de aprendizagem

que utilizavam para a elaboracdo das AE e a metodologia especifica.

Quadro 10 — Saber identificar como ocorre a pratica docente no desenvolvimento de
atividades/C a posteriori

C

. Falas dos docentes
a posteriori

CS apriori

P1. Na verdade eu utilizo as concepcbes de teorias

construtivistas, porque eu prezo muito a participacdo dos

alunos, principalmente na forma oral, porque é onde eu consigo

conhecer um pouquinho do que os alunos sabem sobre

determinado assunto. Eu praticamente nunca faco atividades

em que seja demonstrativa né, sempre alguma coisa pra eles
Bases fazerem sozinhos, construirem sozinhos sob a minha mediacéo.

tedricas P4. Na criacdo de um jogo, eu e outro professor utilizamos a

teoria de Vigotski.

P5. Uso Vigotski.

P3. A Uinica aula diferenciada foi o ensino investigativo.

P4. Utilizo metodologias diversificadas.

P5. Nao uso uma metodologia especifica, depende de cada aula

e do professor que vai entrar no laboratorio.

Saber identificar
como ocorre a
préatica docente no
desenvolvimento
de atividades

Fonte: elaborado pela autora (2021).

Conforme os discursos, os participantes se fundamentam em algumas teorias de
aprendizagem para a elaboracdo de AE, como P1, que utiliza teorias construtivistas e a teoria
sociocultural de Vigotski. Pelas falas de P4 e P5, acreditamos que sdo saberes pedagogicos que
emergem da Formacao Inicial e que possibilitam embasar suas praticas docentes. Esses saberes
caracterizam-se como doutrinas ou concepcdes gque direcionam e orientam as AE, e a partir de
reflexdes sobre estas, 0s professores apresentaram uma perspectiva ideoldgica, desenvolvendo
alguns procedimentos e técnicas voltados ao ensino e aprendizagem nos LC.

Sobre esse contexto, Tardif e Lessard (2014) descrevem que os saberes pedagdgicos sdo
“[...] doutrinas (ou melhor, as dominantes) incorporadas & formacdo profissional dos
professores, fornecendo, por um lado, um arcabouco ideoldgico a profissdo e, por outro,
algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 37).

Em relagdo as AE, esses saberes adquiridos na Formacao Inicial ou Continuada poderédo
propiciar o ensino e aprendizagem dos alunos, tendo como base uma teoria que os participantes
acreditam ser a mais adequada a esse tipo de atividade. Para Tardif (2017, p. 148), o trabalho

docente propoe elucidar a natureza da pedagogia, que “[...] constitui a tecnologia do trabalho
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dos professores concretizada através do ensino”, sendo essencial aos aspectos da atividade
docente.

Esclarecemos que a atividade docente abrange, para Tardif (2017, p. 148), os “[...]
objetivos do trabalho, seu objeto, saberes e técnicas particulares relacionados ao ensino”, que
ndo se separam da aprendizagem, e o trabalho docente mostra o professor como ser
organizacional, que entrelaca seus saberes, sua experiéncia e personalidade no desenvolvimento
das AE.

Podemos concluir que o professor constroi seu espaco pedagdgico de trabalho baseado
em sua visdo de mundo, de homem e de sociedade, sendo a préatica desse profissional como
“[...] pessoa auténoma, guiada por uma ética do trabalho e confrontada diariamente com
problemas para os quais nao existem receitas prontas” (TARDIF, 2014, p. 149). Em outras
palavras, ele vai se descobrindo como um ser de muitos saberes que se misturam a sua
identidade, sua ética e experiéncia. Portanto, acreditamos que sua prética vai criando forma e
vai evoluindo durante a sua carreira profissional como professor de LC.

Ressaltamos a fala de P1, que demonstra seus saberes em relacdo as AEI e como €
relevante a participacdo dos alunos na investigacdo, em resolver perguntas do cotidiano de
forma ativa. Os SFP de P1 aparecem quando aponta o papel das atividades praticas nos
processos de ensino e aprendizagem, a importancia da autonomia dos alunos em desenvolver
atividades investigativas.

Sobre a metodologia especifica para elaboracdo das AE, P3 mostrou em seu relato ter

realizado uma aula com a abordagem do EI. Para Sasseron (2014),

O ensino por investigacdo, desse ponto de vista, ndo é uma estratégia de
ensino, mas uma abordagem didatica, pois pode congregar diversas
estratégias, das mais inovadoras as mais tradicionais, desde que seja um
ensino em que a participagdo dos estudantes ndo se restrinja a ouvir e copiar
0 que o professor propde (SASSERON, 2014, p. 121).

Em concordancia com a abordagem didatica, Hofstein e Lunetta (2003) enfocam a
abordagem investigativa ao usar montagens experimentais para coletar dados, interpretacao e
andlise, além de comunicar os resultados. Tal ideia esta relacionada a tornar o aluno mais ativo,
pois propde habilidades como decidir, planejar, propor, discutir, relatar etc., ao contrario da
abordagem tradicional.

Em uma analise mais ampla sobre a metodologia, os outros docentes especificam nas

AE da mesma forma do que P4, que ela é diversificada ou ndo utilizam, como P5, levando a
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duvida sobre quais serdo os fios condutores das aulas deles e quais seriam 0s objetivos a serem

alcancados.

4.1.2 CP 2: Saberes Disciplinares (SD)

Além dos saberes produzidos pelas Ciéncias da Educacdo e dos saberes pedagdgicos,
também temos os Saberes Disciplinares (SD), que sdo aqueles que emergem dos grupos sociais,
dentro de uma cultura, formados por diversos campos do conhecimento, sendo definidos,
selecionados e integrados a instituicdo universitaria (sob a forma de disciplinas, no interior de
faculdades e de cursos distintos), transmitidos pelos cursos de formagéo (TARDIF, 2017).

Conforme pudemos apurar, durante a Formacao Inicial dos docentes participantes da
pesquisa foram desenvolvidas algumas técnicas de ensino como, por exemplo: aula
experimental, aula expositiva, aula pratica e aulas no laboratorio de informética, dentre outras.
Além disso, verificamos em quais disciplinas os professores realizam AE, conforme o quadro

a sequir.

Quadro 11 — CS a priori: Saber analisar aspectos da Formacéo Inicial e Continuada
Aula Aula no Estudo

A_ula expositiva A,ul_a laboratério de  de Disciplinas com atividade
Professores experimental . . préatica . - experimental
e tedrica informatica  campo

Zoologia, genética,

P1 X X X X citologia, biologia geral
e celular.

P2 X X X X Estagio supervisionado.

P3 X X X X Fisiologia.

P4 X X X X Botanica e genética.
Zoologia, boténica,

P5 X X X X X anatomia, fisica, quimica

e matematica aplicada.
Fonte: elaborado pela autora (2021).

A analise das técnicas de ensino sinaliza que os professores participaram de uma
variedade delas na Formacao Inicial, o que pode contribuir com a pratica docente deles. Tendo
em vista que abordaremos as AE, sendo um de nossos objetivos catalogar os tipos de AE
desenvolvidas pelos participantes, nas repostas de todos apareceram esses tipos de aulas
praticas. Com esses relatos foram revelados 0s SD, ou seja, eles j& possuiam uma relagdo com
atividades praticas e de atuacdo no curso de Ciéncias Bioldgicas, pois citaram varias disciplinas
em que desenvolveram AE, podendo influenciar positivamente em seu entendimento acerca

dessa atividade.
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Nessa dire¢do, para Tardif (2017),

[...] a formacdo para o magistério esteve dominada sobretudo pelos
conhecimentos disciplinares, conhecimentos esses produzidos geralmente
numa redoma de vidro, sem nenhuma conexdo com a agdo profissional,
devendo, em seguida, serem aplicados na pratica por meio de estagios ou de
outras atividades do género (TARDIF, 2017, p. 23).

No relato de P2 fica claro que as disciplinas experimentais foram aplicadas no estagio
supervisionado, pois foi a Unica professora a utilizar as AE nas escolas, e é nesse sentido que
Tardif (2017) enfatiza a falta de conexdo com a agéo profissional, porque as disciplinas do curso
de Formac&o Inicial deveriam contribuir com a pratica educativa durante a carreira profissional
dos docentes e trazer maior seguranga aos futuros professores, mas isso nao foi relatado pelos
outros participantes.

Nessa perspectiva, os participantes apontaram as disciplinas da FI as quais o

planejamento para a AE era realizado.

Quadro 12 — Saber analisar aspectos da Formacéo Inicial e Continuada/C a posteriori

SC apriori | C a posteriori Falas dos docentes
P1. [...] nas praticas de ensino, s que era muito raro, o enfoque
era em aulas expositivas.
P2. [...] na disciplina de estagio antes de ser apresentado a
Saber professora regente e equipe pedagogica da escola.
analisar P3. Em relacéo ao planejamento para atividades experimentais, o
aspectos da | Atividades | grupo de alunos da graduagéo fazia uma pesquisa e discussdo sobre
Formacéo Experimentais | um experimento e por ultimo, o grupo recebia o assunto, discutia a
Inicial e melhor forma de fazer o experimento.
Continuada P4. Era realizado pelo professor.
P5. Faziamos um planejamento interdisciplinar na disciplina de
Didatica e a realizagdo da aula era na disciplina de
Experimentacao.

Fonte: elaborado pela autora (2021).

O relato dos participantes, apresentado no Quadro 12, revela que 0s SD advindos de sua
area de formacdo e de atuacao (Ciéncias Bioldgicas), a partir da AE, eram bem diversificados.
Os planejamentos dessas praticas foram mostrados no estagio supervisionado, como informa
P2, em préticas de ensino, como citado por P1, e em disciplinas como a Didatica, apontadas por
P5, podendo trazer influéncias positivas acerca da sua pratica docente nos LC com AE.

Selecionamos o discurso dos professores quanto aos SD envolvendo as AE nas aulas da
graduacdo, especificamente o planejamento, para confrontar com a sua pratica docente.

Decidimos assim que teriamos um parametro de como a teoria se materializa nas aulas de LC.
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Em relagdo ao planejamento ficou constatado que permite ao professor “[...] preparar-
se mentalmente, permite antecipar-se, ter uma visao de conjunto” (TARDIF; LESSARD, 2007,
p. 213). O inicio da AE acontece pelo planejamento da atividade, o que da uma visdo de como
serdo os procedimentos durante a aula, mas também pudemos perceber no relato de P3 que o
grupo de alunos da graduacdo pesquisava e discutia um experimento e a melhor forma de
realiza-lo, ndo tendo acompanhamento de nenhum docente de disciplina ou, entéo, era realizado
pelo professor universitario.

Posto isso, destacamos que na pratica educativa o planejamento é fundamental na
profissdo do professor, pois é parte da organizacdo das agdes pedagogicas desenvolvidas por
ele na escola. Assim, Tardif e Lessard (2007) exp6em que:

Todo trabalho humano possui fins, que se manifestam sob diversas formas no
decorrer da acdo: motivos, intencdes, objetivos, projetos, planos, programas,
planejamento, etc. Sendo por natureza temporérios, situando-se entre a
antecipacdo e a realizacdo, eles mudam com o tempo da a¢do, modificam-se
durante o trabalho, principalmente no contato com o objeto de trabalho, mas
também em funcéo dos recursos disponiveis, bem como das obrigacdes e
contingéncias que ndo deixam de aparecer no decorrer do trabalho (TARDIF;
LESSARD, 2007, p. 195).

E por meio dos SD que os participantes comecam a desenhar a atividade que sera feita
com os alunos nos LC, e o planejamento faz parte da organizacéo escolar, podendo ser alterado

e modificado considerando os materiais e recursos disponiveis para a realizacdo das AE.

4.1.3 CP 3: Saberes Curriculares (SC)

Os Saberes Curriculares (SC), sob a optica de Tardif (2000, p. 38) constituem os “[...]
discursos, objetivos, contetidos, métodos e programas escolares 0s quais os educadores devem
aplicar”. Levando-se em consideracdo esses saberes, podemos afirmar que sdo o0s
encaminhamentos que permeiam a préatica pedagdgica dos professores dentro da instituicao de
ensino. Nesse sentido, o docente tem um trabalho curricular, com tarefas que visam interpretar
0S programas e objetivos, e dar sentido a eles. Portanto, esse trabalho “[...] ndo se reduz a
ajustamentos técnicos relativos a finalidades educacionais, mas traz consigo essas finalidades”
(TARDIF; LESSARD, 2007, p. 204).

O planejamento das aulas era realizado pelos professores de LC juntamente com 0s
docentes de sala de aula (regente), tanto dos anos iniciais quantos dos anos finais do EF,

conforme analise do quadro a seguir:
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Quadro 13 — Saber elaborar e desenvolver atividades nos LC / Saber identificar como ocorre a
prética docente no desenvolvimento de atividades/C a posteriori

CS a priori c a Falas dos docentes
posteriori
P1. Entdo toda semana aqui na escola as professoras fazem um
planejamento quinzenal, entdo a cada quinzena elas mandam o
conteudo de ciéncias que estao trabalhando em sala de aula. E
com base neste planejamento eu elaboro atividades praticas de
ciéncias.
P2. Nem todas as aulas sdo planejadas com participacdo do
Saber elaborar e professor regente, alguns sdo mais resistentes e outros nédo
de_sgnvolver Planejamento demonstram tantg interesse... i
atividades  nos P3. Sou responsavel em fazer o plano de aula e a selecdo dos
LC materiais, posteriormente é realizada a aula.

P4. A partir do agendamento dos professores, acontece o
planejamento em conjunto com o professor de sala de aula.

P5. Atencao dos alunos direcionada ao problema da aula, é visto
a relacéo de contelidos e as praticas que podem ser executadas,
0s materiais disponiveis e eu organizo e aplico o experimento
com os alunos.

P2. Um bom planejamento é essencial e indispensavel para a
realizacdo de qualquer atividade dentro (e também fora) do
laboratorio.

P3. Preciso de embasamento e as teorias de aprendizagem para
fundamentar meus planejamentos, pois ainda néo as utiliza em
minhas aulas.

P4. E necessario ter disponibilidade de tempo, recursos,
materiais didaticos, um bom planejamento.

P5. Um bom planejamento, fazer com que as criangas gostem de
espaco e materiais.

Saber
identificar como
ocorre a préatica
docente no | Planejamento
desenvolvimento
de atividades.

Fonte: elaborado pela autora (2021).

Levando em conta os SC dos professores de LC, eles relatam que sua préatica docente se
realiza ao planejar AE com os professores regentes sobre o contetddo trabalhado em sala de
aula, exceto P3, que enfatiza ser responsavel pelo plano de aula.

Observando a fala de P1, trazemos Oliveira (2010, p. 144), que observa que “[...] as
atividades experimentais podem ser empregadas como estratégia de ensino complementar a
aula expositiva”. Porém, esse emprego ndo é bem visto por alguns pesquisadores. Tardif (2017),
por exemplo, ressalta a ideia de que esses sdo saberes praticos, que se desenvolvem em um
conjunto de representacdes interpretadas pelos professores, que compreendem e orientam sua
profissdo e sua pratica cotidiana em varias dimensdes, constituindo a cultura docente em acao.
Nesse contexto, os saberes dos professores surgem em como orientar essa pratica, e essa foi a
forma de realizar o trabalho docente seguindo a organizagao da escola.

Percebemos que a organizacgdo escolar difere de uma unidade a outra, podendo o
planejamento ser quinzenal, como relata P1, ou proximo a aula que foi agendada, segundo P3.

Eles afirmam que os regentes de sala de aula fazem um planejamento e nele é citado o contetdo
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trabalhado e, com base nisso, se elabora a atividade pratica. Assim, percebemos um trabalho
conjunto entre os professores de LC e os professores regentes, ou seja, hd uma interacéo entre
eles. Essa interagdo ¢ enfatizada por Tardif (2017, p. 118) como sendo: “[...] o ensino ¢ uma
atividade humana, um trabalho interativo, ou seja, um trabalho baseado em interacdes entre
pessoas”. Esses SC emanam da organizagdo dos planejamentos entre 0s professores regentes e
os de LC. Tal interagdo possibilita a conexdo entre os conteldos dados em sala de aula e como
acontece a pratica, permitindo a aproximacao entre a teoria e a pratica experiencial.

A organizacdo da aula € baseada na selecdo da AE, nos materiais disponiveis de acordo
com os conteudos trabalhados e no desenvolvimento da pratica com os alunos, segundo P5.
Nesse contexto, podemos afirmar que ele demonstra ter um saber dito social e construido na
interacdo com “[...] diversas fontes sociais de conhecimentos, de competéncias, de saber-
ensinar, provenientes da cultura circundante, da organizacgéo escolar, dos atores educativos, das
universidades, etc.” (TARDIF, 2017, p. 111). P5 faz a conexdo de elementos necessarios a AE,
trazendo vérias fontes de conhecimento e o saber-ensinar.

Percebemos nos discursos de P2, P3, P4 e P5 que a organizacdo das aulas nos LC
perpassa pelo planejamento, ou seja, o professor planeja e executa as aulas em um determinado
tempo, pois ainda sofre com certos controles e cobrancas da gestdo pedagdgica da escola, quer
sejam “[...] pelo dominio dos diversos aspectos do trabalho, principalmente os pedagdgicos
(gestdo da classe, planejamento do ensino, apropriacdo pessoal dos programas)” (TARDIF,
2017, p. 85). Ao adquirirem certa experiéncia profissional tendem a ter maior equilibrio acerca
do seu trabalho docente.

Em relacéo ao planejamento é necessaria disponibilidade de tempo, recursos e materiais
didaticos citados por P4, elementos constitutivos da pratica docente. Ao considerar essa fala,
nos remetemos a uma professora que tem mais experiéncia, pois cita outros componentes que
agregam a pratica docente nos LC e, nesse sentido, deve haver uma articulacéo entre os varios
saberes. Para Tardif (2017, p. 39) “[...] essas multiplas articulagdes entre a pratica docente e 0s
saberes fazem dos professores um grupo social e profissional cuja existéncia depende, em
grande parte, de sua capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes enquanto
condi¢des para a sua pratica”. Dito isso, entendemos que a profissdo do professor ¢ muito
complexa e mobiliza varios saberes que determinam seu trabalho em sala de aula ou em um
LC.

Foi interessante observar no discurso de P3, que ela precisa de embasamento relativo as
teorias de aprendizagem para fundamentar seu planejamento. Quanto a isso, Tardif e Raymond

(2000) apontam que o dominio de conhecimentos, competéncias e habilidades deve propiciar
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mudangas na préatica profissional, com base em teorias e técnicas cientificas estabelecidas por
outros campos, como: atividades de pesquisa em laboratérios e o desenvolvimento de AE.
Desse modo, voltamos para 0 movimento de renovacdo da formacao que defende os professores
como produtores de saberes elaborados em situacGes de trabalho, o que exige uma ampla
reflexdo sobre a prdpria natureza dos saberes profissionais deles (TARDIF, 2017). Entretanto,
confrontamos o desafio de como passar dos saberes praticos para os saberes formalizados que
poderiam ser incorporados aos programas de formacao universitaria, ou “[...] como passar da
experiéncia individual a um saber coletivo, objetivavel e incorporado em atividades de
formagdo” (TARDIF, 2017, p. 299). Assim, é necessario que o professor de LC transponha na
pratica o que vivenciou em formacdo, a fim de propiciar ensino e aprendizagem de Ciéncias
por meio das AE.

E ainda temos na explanacdo de P5 que, além do planejamento, € necessario material
apropriado e que os alunos gostem do espaco, no caso, os LC. Com esse relato, prosseguimos
para o desenvolvimento do AEI em LC, assim é preciso saber elaborar o planejamento,
organizar os estudantes, o espaco, 0s materiais e 0 tempo, além de criar um ambiente que 0s
discentes gostem da aula. Diante do exposto, é importante lembrar que a organizacdo do
trabalho escolar € uma construcdo social aleatoria, constituida por véarios atores individuais e
coletivos que buscam seus proprios interesses e que sdo levados a colaborar em uma mesma
organizacdo (TARDIF; LESSARD, 2007).

Outro aspecto observado sdo as relagcdes com o objeto: “[...] o professor exerce o papel
de um instrutor, mas também de educador, representa um substituto a autoridade paterna, mas
ao mesmo tempo precisa agir como o profissional; tem que agir como adulto responsavel e
conseguir relagdes emocionais com as criangas, etc.” (TARDIF, LESSARD, 2007, p. 259).
Nesse contexto, a dimensdo do ser e do saber ndo se separam (TARDIF, 2000) e o professor
precisa exercer varios papeis para que os alunos apreciem o espa¢o, ou seja, os LC onde
acontecem as AEI no ensino de Ciéncias.

Na organizacdo das escolas que fazem parte da pesquisa, os LC podem receber
professores de outras areas, mas existem alguns critérios para concretizagdo dessa dindmica,

conforme discurso dos participantes exposto no quadro abaixo:
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Quadro 14 — Saber elaborar e desenvolver atividades nos LC /C a posteriori

L C
CS apriori a posteriori Falas dos docentes

P1. Todos os professores, com excec¢do dos professores de Arte e
de Educacéo Fisica.

P2. Sim, o laboratério de ciéncias esta aberto para todos 0s
professores. Porém, ndo h& muita procura.

esgi)%rrar o N P:_%A. A_ preferéncia é dos profgss_ores do sexto a0 nono ano de
desenvolver Atlv_ldades_ ClenC|as_, 0s pedagogos que ministram aula de Ciéncias, Artes e
atividades Experimentais | Geografia. _ .

n0s LC P4. Todos desde que tenham um projeto assim podem trabalhar de

forma interdisciplinar.

P5. Pode ser utilizado por professores de outras areas desde que,
tenham discutido a prética a ser utilizada no espaco, o laboratorio
é aberto a todos.

Fonte: elaborado pela autora (2021).

Diante da fala de P1, percebemos que professores de outras areas do conhecimento da
escola onde atua podem usar os LC, com excecdo de Artes e de Educacdo Fisica. P2 expde que
todos os docentes podem usar o LC em sua escola. Ja P4 afirma que todos podem, desde que
tenham um projeto. P5 aponta que todos podem desde que tenham discutido a préatica antes da
aula, da mesma forma como os pedagogos que ministram aulas de Ciéncias, Artes e Geografia
como cita também P3.

Podemos identificar nesse momento que h& varios saberes envolvidos, como 0s
Profissionais, Disciplinares e Curriculares nas agdes dos participantes de LC. Os saberes dos
docentes ainda envolvem ndo somente o ensino de Ciéncias, como a de outras areas do
conhecimento, e outro fator relevante é que mesmo os professores de LC terem sua formacao
em Ciéncias Biologicas, sua atuacao engloba os anos finais do EF e na EM 3, eles conseguem
fazer as AEI com os alunos da Educacéo Infantil e anos iniciais do EF, trazendo os saberes além
dos Curriculares, como os Disciplinares e Experienciais para a pratica docente.

Em suma, cada escola tem sua organizacao e a partir dela oferece aos professores suas
diretrizes de conduta, conforme verificado nos estudos de Tardif (2017, p. 220): “[...] antes
mesmo de comecar seu trabalho, antes mesmo de entrar numa sala de aula, um professor ja
possui certo numero de certezas quanto ao seu quadro habitual de trabalho”. Assim, essas
certezas fazem com que os docentes procurem ampliar seus saberes, buscando nas FC subsidios
para sua pratica docente, tendo a perspectiva de que o LC tem desafios que vao além dos saberes
que ja possuem, como o trabalho com a Educacao Infantil e os anos iniciais do EF, a interacédo
com pedagogos, professores de Artes e Geografia. Seria necessario que as formacdes
abarcassem tais desafios, pois na visdo de Tardif (2017) os professores devem ter participacao

ativa em sua formagéo, sendo produtores de conhecimentos.
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Em uma publicagdo, Tardif (2017) apresenta considera¢bes quanto as alteracGes
relativas a formacédo de professores, uma delas é que eles devem atuar como parceiros e atores
dessas formacdes, definindo sua prépria linguagem, seus proprios objetivos, conteudos e
formas. Essa proposta seria ideal para os professores de LC, pois poderiam discutir com seus
pares as davidas, dificuldades e mudancas na forma de elaborar as AE, podendo propiciar AEI
com maior seguranca.

Dando continuidade as analises, os participantes trazem os saberes referentes a pontos

como o curriculo, as bases teoricas das FC e as AE, conforme quadro abaixo:

Quadro 15 — Saber elaborar e desenvolver atividades nos LC / Saber identificar como ocorre a
prética docente no desenvolvimento de atividades /C a posteriori

CS a priori c a Falas dos docentes
posteriori
Curriculo Pl._ Ac[edito que trazendq cada vez [na!s exemplos de
aplicacdo com base no curriculo em vigéncia.
Saber elaborar e P4. Os principais pontos sdo os tedricos utilizados para
desenvolver permear e fundamentar as pesquisas e sugestdes de praticas

atividades nos LC Bases tedricas | investigativas.
P5. Na base metodologica e bibliografica que cada
profissional possui.
P3. Atividade realizada ¢ Demonstragdo, isso acontece,
pois, o laboratério ndo tem recurso, o professor do
laboratério, que tem que comprar o material, assim ele
realiza uma vez, economizando na quantidade de material
utilizado. [...] a atividade do tipo demonstracdo, também
Atividades ajuda nisso, pois o professor realiza o experimento uma
Experimentais | Unica vez com cada metade da turma, otimizando o tempo.
Verificagdo: quando o professor regente solicita que essa
pratica seja realizada, por exemplo, em um conteldo de
eletrizacdo. Investigacao: este tipo € mais raro de acontecer
no laboratério, pois ele demanda tempo, quase impossivel
de ser realizado em uma aula de 45 minutos.

Saber identificar
como ocorre a
préatica docente no
desenvolvimento
de atividades

Fonte: elaborado pela autora (2021).

O elemento que envolve todo o trabalho docente é o curriculo, pois o planejamento de
aula é baseado nele, e o planejamento dos professores de LC é realizado, na maioria das vezes,
em conjunto com os professores regentes. O relato de P1 aponta que € preciso exemplos de AEI
baseados no curriculo. Sendo assim, para atender ao curriculo e aos programas de ensino
estabelecidos pela SEMED, ¢é preciso aliar curriculo com a competéncia do trabalho de cada
professor e seus saberes.

Como é apresentado por Tardif (2017, p. 54), “[...] saber plural, saber formado de
diversos saberes provenientes das instituicbes de formacdo, da formacdo profissional, dos

curriculos e da pratica cotidiana, o saber docente ¢, portanto, essencialmente heterogéneo”. Na
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visdo desse autor, os saberes resultam de fontes diversas e, ao contrario de visdes redutoras do
ensino, € preciso levar em consideracdo a subjetividade dos proprios professores, assim como
0s conhecimentos e o saber-fazer por eles mobilizados na acéo cotidiana (TARDIF, 2017)

Diante disso, € necessario perceber que um grande desafio para a formagdo de
professores, para os proximos anos, serd o de abrir um espago maior para os conhecimentos dos
praticos dentro do proprio curriculo (TARDIF, 2017).

Destarte, seria importante que os professores se integrassem no proprio curriculo da
Formacado Inicial para o ensino, no qual se tornariam verdadeiros atores da formacéo dos futuros
docentes. Ao passo que professores de profissdo ainda estdo a margem dessas mudangas, mas
seria um deslocamento significativo, uma inova¢do, com um olhar critico, a “teoria” devem
estar vinculados aos condicionantes e as condicdes reais de exercicio da profissdo e contribuir,
assim, para a sua evolucao e transformacéo” (TARDIF, 2017, 289).

Além disso, os professores praticos podem analisar as situacGes de ensino, bem como
as reacOes dos alunos, e as suas também, e se proporem a modificar o comportamento e 0s
elementos da situacdo para atingir os objetivos e ideais por eles estabelecidos. Por isso,
podemos considerar que “[...] um pratico ‘reflexivo’ experiente pratica um julgamento
pedagogico de alto nivel por ele elaborado durante toda a sua carreira profissional” (TARDIF,
2017, p. 290). Dessa forma, podemos entender que os professores de profissdo poderiam
contribuir com base em sua experiéncia de trabalho cotidiana, com o0s estudantes e programas
de ensino, com as vertentes que o curriculo traz tanto em sua Formacédo Inicial como na
Continuada e as perspectivas do curriculo dentro das instituicdes educacionais.

Sendo assim, as AEI estdo ligadas aos contetdos que sao trabalhados em sala de aula
pelos professores regentes, e aos saberes mobilizados durante as aulas no LC pelos professores
para propiciar o El, ndo podendo perder de vista o curriculo o qual estdo atrelados para o ensino
e aprendizagem dos alunos.

Os tedricos que embasam o El sdo mencionados por P4 e P5 e, com isso, conhecer mais
profundamente a literatura sobre essa abordagem é muito relevante nas FC, pois a partir de
diferentes autores temos alguns enfoques nas AEI. Enfatizamos Corrallo (2017) que aponta a
transcendéncia da proposta investigativa, como acédo dialética entre o professor-aluno e aluno-
aluno. Sasseron e Carvalho (2013) trazem a importancia da argumentacdo em sala de aula;
Trivelato e Tonidandel (2015) discutem os aspectos referentes aos procedimentos no El; e
Franco e Munford (2020) buscam compreender os dominios epistémico e social, tendo em vista
a articulagdo entre ambos como um aspecto central para a implementagdo da abordagem

investigativa.
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E importante ter conhecimento tedrico sobre as AEI para embasar as aulas realizadas
nos LC, saber os pontos principais do El e identificar como é executada essa abordagem
didatica. Podemos inferir, conforme algumas pesquisas, que a proposta do El é considerada
como uma estratégia, como metodologia, ou como uma abordagem didatica (SOLINO;
FERRAZ; SASSERON, 2015; FREIBERG, 2015; FERRAZ, 2015; SASSERON, 2015). Dessa
forma, é necessario que as formagdes enfatizem os tedricos, quais os diferenciais apontados por
eles na AEI, e a base como abordagem didatica ou metodologia, e desse ponto em diante 0s
professores terdo subsidios para embasar suas aulas no LC.

Em nossa andlise, foi revelado que a AE mais realizada por uma das professoras
participantes (P3) é a de demonstracéo, mas ela esclarece que € pelo fato de ter que comprar 0s
materiais, e 0s economiza ao desenvolver somente uma vez o experimento. Aqui é entendido
que elatraz condigdes do seu trabalho para sua realidade, o que Tardif (2017) chama de “saberes
tipicos desse oficio”, que dependem das condigdes socio-histdricas e do ambiente escolar.
Assim, a trajetoria social e profissional transcorre por importantes valores existenciais, como a
da formacdo profissional, inclusdo no ambiente de trabalho, chogue com a realidade,
aprendizagem desenvolvida na pratica, e descoberta de seus limites que podem ser encarados e
custeados por seus recursos pessoais. Ou seja, a sua identidade pessoal e profissional é
modelada por meio de sua vivéncia (TARDIF, 2017; TARDIF; RAYMOND, 2000). No caso
de P3, ela realiza sua préatica baseada no custeio ao qual pode despender para adquirir o material
para os alunos, uma realidade que demonstra certa precariedade das institui¢cdes escolares (ou
sera descaso do 6rgdo central -SEMED em relacdo a falta de materiais nos LC.

Ademais, P3 ainda cita que a investigacdo € mais dificil de acontecer, por conta do
tempo, ressaltando que é quase impossivel desenvolver a AEI em uma aula de 45 minutos.
Nesse momento, percebemos que P3 traz seus saberes, pois uma atividade investigativa é mais
longa, traz discussdes e interacdes entre professor e alunos, e a aula se prolonga mais. Entéo,
para P3, o tempo e o0 material sdo considerados obstaculos, pois as AEI precisam de tempo para
as discussoes, para levantar hipdteses e buscar a solugdo. Se forem desenvolvidas com rapidez,
podemos ndo propiciar aos educandos “[...] sairem de uma postura passiva e aprender a pensar,
elaborando raciocinios, verbalizando, escrevendo, trocando ideias, justificando suas ideias”
(AZEVEDO, 2004, p. 32).

Diante do exposto, entendemos esses dois elementos (tempo e material) como essenciais
ao sucesso da aula, mas o tempo pode ser decisivo ao se escolher a AEI, ja que a interacéo
social e os condicionantes do trabalho docente compbdem o centro de sua profissao, pois a ele

exige uma socializagdo, uma vivéncia real em sala de aula, relacionada ao tempo, a experiéncia,
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para que a identidade profissional seja construida (TARDIF, 2017), isto é, dentro desses

condicionantes é preciso oportunizar a pratica baseada no tempo escolar. Sobre este ultimo,

Tardif e Lessard (2007) explanam que

[...] é constituido, inicialmente, por um continuum objetivo, mensuravel,
quantificavel, administravel. Mas, em seguida, ele é repartido, planejado,
ritmado de acordo com avaliagOes, ciclos regulares, repetitivos. Essa
estruturacdo temporal da organizagdo escolar é extremamente exigente para
os professores (TARDIF; LESSARD, 2007, p. 75).

Os autores citados asseguram que o tempo escolar € um tempo social e administrativo

que imp&e normas para os professores e reproduz o universo do mundo do trabalho (TARDIF;

LESSARD, 2007). Saber lidar com esse tempo depende tanto do docente quanto da escola e

sua organizacao, pois ambos possuem certa autonomia quando se trata da sala de aula e do

coletivo.

4.1.4 CP 4: Saberes Experienciais (SE)

Os Saberes Experienciais (SE) surgem durante o exercicio profissional de sua pratica,

incorporam o individual e o coletivo, estdo relacionados com o tempo e validados por suas

experiéncias (TARDIF, 2017). Assim, as falas dos professores participantes da pesquisa,

referentes a esses saberes, sdo provenientes de sua pratica na profissdo, como séo realizadas as

aulas nos LC e suas interacfes com os professores regentes (sala de aula). O quadro abaixo

apresenta o discurso deles sobre isso.

Quadro 16 — Saber elaborar e desenvolver atividades nos LC/Saber identificar como ocorre a
pratica docente no desenvolvimento de atividades/C a posteriori

atividades nos
LC

CS apriori c L Falas dos docentes
a posteriori
P2. Utilizo para desenvolver experimentos ou atividades
praticas de demonstracdo que complementem o conteudo
trabalhado pela professora de ciéncias regente. Para
Saber elaborar e realizacdo de projetos com pequenos grupos de alunos.
desenvolver Atividades | P4. O material para fazer as atividades experimentais, uso da

Experimentais

criatividade, os professores trazem de suas casas, como
materiais reciclaveis, eles ndo se prendem somente ao uso de
microscopio, trabalham com projetos de forma interdisciplinar
e relata que os alunos gostam das aulas realizadas no
laboratdrio.

Saber
identificar como
ocorre a pratica

Materiais de
laboratério

P1. Bom espaco, sO que eu acho que ainda carece de materiais
para desenvolver todas as praticas que eu gostaria de fazer.
P2. Espaco fisico muito pequeno, dificultando algumas vezes a
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docente no execucdo de algumas atividades e também ndo ha ventilacéo
desenvolvimento (janelas foram fechadas e existe apenas 01 porta). Auséncia de
de atividades. materiais, inclusive quadro negro.

P3. O laboratorio é precario, ndo tem equipamento, utiliza
material reciclavel e improvisado, ndo tem recursos, a gente
tem que tirar dinheiro do bolso.

P4. O laboratério ndo tem muitos recursos, é deficiente de
materiais, pequeno, ndo atende a demanda de alunos.

P5. Uma complementacdo do ensino.

Fonte: elaborado pela autora (2021).

As AE na maioria das vezes sdo de demonstracdo, como é exposto por P2, utilizando-
se de saberes da FP e mais os SE que, segundo Tardif (2017), revela que os professores,
mergulhados na pratica, vao aprender fazendo, sendo que devem provar a si proprios e aos
outros que sdo capazes de ensinar. Essa experiéncia nos LC é fundamental e se transforma numa
maneira particular de ensinar.

A falta de materiais, colocada por P4, para elaborar as atividades, € mencionada varias
vezes, e a criatividade, 0 uso de materiais reciclaveis e, até mesmo, trazer os materiais da propria
casa sdo as formas que os professores encontraram para suprir tal dificuldade em relagéo a essa
deficiéncia. P4 se adaptou e trouxe outras formas de trabalho ao LC, podemos afirmar que ela
utiliza algumas técnicas e instrumentos que permitem, de acordo com as situacfes do LC,
realizar as AE. Esses instrumentos sdo apontados por Tardif e Lessard (2007) da seguinte

maneira:

Os instrumentos e os locais de trabalho néo estdo simplesmente dados numa
total objetividade; ao contrario, os professores precisam toma-los e prepara-
los por si, adequando-os de acordo com as situagdes cotidianas, em fungéo de
suas experiéncias, sua vivéncia profissional (TARDIF; LESSARD, 2007,
p. 75).

Acreditamos gque o material das AE ficar sob a responsabilidade do professor de LC néo
¢ adequado, tendo em vista que eles atendem as turmas desde a Educacéo Infantil até o 9° ano
do EF, sendo uma carga excessiva de responsabilidade para um Unico professor. Nesse sentido,
a pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem, levando os professores a uma
retraducdo de sua formac&o e a adaptacéo a profisséo, eliminando o que ndo tem relagdo com a
realidade vivida e conservando o que pode servir-lhes de certa maneira (TARDIF, 2017).
Compreendemos que esse processo de retraducdo e adaptacao é realizada nos LC de forma a
garantir minimamente que as aulas ocorram e o ensino de Ciéncias seja oportunizado pelas AE
no processo de ensino e aprendizagem dos alunos, com o foco nas interacOes, discussdes e

sistematizacdo dos conhecimentos.
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Quanto a avaliacdo do LC, surgem algumas criticas, sendo mais precisas duas delas:
uma em relacdo a precariedade do LC, também citada pelos outros entrevistados (P1, P2, P3 e
P4), sem equipamentos e com utilizacdo de material reciclavel e improvisado, ndo tem recursos;
a outra critica é: “a gente tem que tirar dinheiro do bolso”. Podemos deduzir, que essa fala foi
uma das maiores criticas provenientes dos professores sobre o 6rgéo central (SEMED), mas ela
também pode ser estendida a gestao escolar, pois os diretores devem ter consciéncia de onde
estd vindo o material necessario as AE e ajudar o professor nessa aquisicao.

Tendo em vista as dificuldades levantadas, Tardif e Lessard (2007, p. 8) colocam em
evidéncia “[...] as condicdes, as tensdes e os dilemas que fazem parte desse trabalho feito sobre
e com outrem, bem como a vivéncia das pessoas que o realizam diariamente”. Dessa forma,
entendemos que esses fatores podem afetar a pratica pedagdgica, mas que, ainda assim, 0s
professores de LC realizam a conectividade de seus saberes e continuam a realizar seu trabalho
docente no LC com desenvolvimento de AE.

Observamos também que, na visdo de P5, o LC é uma complementacdo do ensino. Se
compararmos esse relato com a questdo do planejamento com os professores regentes, o
contetdo dado em sala de aula é levantado antes da AE, entdo essa atividade esta diretamente
ligada a esse fator (conteldo/AE). Assim, sdo relevados os SE, quando P5 faz a articulacdo
entre a formacdo e as praticas de sala de aula, sendo essencial para o desenvolvimento
profissional. Por isso, Vaillant e Marcelo (2012) observam que

Diferentemente das praticas tradicionais de formacao, que nao relacionam as
situacdes de formacdo com as préticas de sala de aula, as experiéncias mais
eficazes para o desenvolvimento profissional sdo aquelas que estdo baseadas
na escola e que se inscrevem dentro das atividades cotidianas dos professores
(VAILLANT; MARCELDO, 2012, p. 196).

A conexao entre formacao e pratica em sala de aula possibilita a ressignificacdo pelo
professor de seus saberes, porém é necessaria uma reflexdo sobre a AE, as formas de trabalhar
nas quais os estudantes sejam participativos, e de natureza investigativa ou se permaneceram
nas praticas tradicionais.

Conforme analisado, os professores participantes da pesquisa acreditam que as AE

realizadas no LC facilitam o ensino de Ciéncias, conforme exposto no quadro a seguir:
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Quadro 17 —Saber identificar como ocorre a pratica docente no desenvolvimento de
atividades/C a posteriori

CS apriori C a posteriori

Falas dos docentes

Saber identificar
como ocorre a
pratica docente no
desenvolvimento
de atividades

Atividades
Experimentais

P1. Eu acredito que sim, porque muitos conhecimentos
cientificos sdo abstratos aos alunos, entdo quando eles vém
alguma coisa na préatica é uma forma de diminuir essa
abstracdo, é claro assim que eu trabalho com criancas muito
pequenas a questdo da abstracdo € uma funcéo psicologica
gue ainda estd em desenvolvimento, mas que quando eles
vém algum conhecimento cientifico na prética isso facilita a
apropriacdo desses conceitos, é o inicio da construcéo
desses conhecimentos cientificos.

P2. Maior significado ao conteido estudado em sala de aula
onde, em alguns momentos, realizam apenas a memorizac¢éo
de informacdes apresentadas pelo professor regente.

P3. A hora que estou fazendo a pratica percebo que mudou
a concepcao, consegui avaliar analisando o comportamento
deles naquele momento facilita a apropriacdo desses
conceitos, é o inicio da construgdo desses conhecimentos
cientificos.

P4. Desperta nos alunos o interesse, a vontade de
desenvolver as atividades, o conhecimento e a motivacéo.
P5. Agrega valor no conteido passado na sala de aula e abre
caminhos para outras metodologias de aprendizagem,
existem diversas formas de aprendizagem. O professor da a
teoria em sala a maioria das vezes, mas algumas vezes nao,
mas é até bacana que quando o aluno vé o conteildo no
laboratdrio e depois a professora vai explicar a matéria, o
aluno comecar a relembrar o que jé foi visto.

Fonte: elaborado pela autora (2021).

Na andlise dos SE, ou seja, na pratica em situacdes especificas pertinentes ao LC e as

interacdes com os alunos, apoiando-se no conhecimento que tem das turmas, P1 pontua que 0s

conhecimentos cientificos abstratos se modificam quando os discentes observam na pratica,

sendo uma forma de diminuir essa abstragéo. P1 ainda relata que construiu, ao longo da carreira,

suas percepcOes e uma pratica consciente, confirmando o que aponta Tardif (2017):

[...] o saber dos professores ndo é um conjunto de conteddos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em construcéo ao longo de
uma carreira profissional na qual o professor aprende progressivamente a
dominar seu ambiente de trabalho, a0 mesmo tempo em que se insere nele e 0
interioriza por meio de regras de acdo que se tomam parte integrante de sua
“consciéncia pratica” (TARDIF, 2017, p. 14).

Dessa forma, P1 tem consciéncia de que os conhecimentos cientificos sdo alterados

durante as AE nos LC e que, em sua Vvisdo, a questdo da abstracdo é uma fungéo psicologica em

desenvolvimento, e AE facilita a apropriacdo de conceitos, sendo o inicio da construcdo dos

conhecimentos cientificos. Nesse sentido, Tardif (2017) cita que:
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[...] o professor, numa sala de aula, ndo possui uma ciéncia de sua propria
acdo, conquanto ele possa alimentar sua atividade com certos conhecimentos
cientificos. Ele age guiando-se por certas finalidades, e sua pratica
corresponde a uma espécie de mistura de talento pessoal, de intuicdo, de
experiéncia, de habito, de bom senso e de habilidades confirmadas pelo uso
(TARDIF, 2017, p. 160-161).

Respaldamo-nos em Tardif (2017), pois P1 traz os conhecimentos cientificos a suas AE
e usa de suas habilidades e sua experiéncia quando analisa o concreto e o abstrato em relacdo
aos conhecimentos cientificos que sdo introduzidos durante as aulas praticas.

A mesma direcdo é apontada por P2, com relacdo aos SE, quando relata que as AE
trazem significado ao conteGdo de Ciéncias, sendo diferente de quando memorizam
informacdes. Esse fator nos leva também a analise do que o professor traz do significado da
atividade. Ainda de acordo com Tardif (2017),

[...] “um professor sabe o que faz e por que o faz. Esse conhecimento se refere
concretamente a comportamentos intencionais dotados de significado para o
professor; esse significado pode ser verificado”, de um certo modo, no
“discurso” (verbal ou mental) que ele elabora ou pode elaborar, quando
necessario, a respeito de suas atividades (TARDIF, 2017, p. 208).

A partir desse cenério, P2 traz por meio da AE novos significados aos conteudos de
Ciéncias que sao perceptiveis em uma aula pratica oposta a transmissao de informacgdes, como

relatado. Ratificando essa constatacdo, Lemke (1997) aponta que:

[...] ao ensinar ciéncia, ou qualquer matéria, ndo queremos que os alunos
simplesmente repitam as palavras como papagaios. Queremos que sejam
capazes de construir significados essenciais com suas préprias palavras [...]
mas estas devem expressar 0s mesmos significados essenciais se hdo de ser
cientificamente aceitaveis (LEMKE,1997, p. 105).

No pensamento de Lemke (1997), o significado construido pelos alunos deve ser
cientificamente mais aceito em momentos de desenvolvimento da AE do que na memorizacgéo
introduzida nas aulas com os professores regentes, base do ensino tradicional.

No discurso de P3, verificamos que ocorreram mudangas nas concepgoes dos alunos,
pois ela consegue avaliar analisando o comportamento deles, facilitando a “apropria¢éo desses
conceitos, é o inicio da construgdo desses conhecimentos cientificos”. Nessa perspectiva,
Carvalho (2013, p. 2) expde que “[...] 0 conhecimento escolar — tem um significado importante
no planejamento do ensino, pois a finalidade das disciplinas escolares é que o aluno aprenda

conteudos e conceitos, isto €, constructos teoéricos”, mas ainda temos que considerar as
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interagOes entre professor e alunos, pois P3 analisa 0 comportamento dos discentes durante a
pratica. Assim, podemos entender que os SE podem ter relacdo direta com essas interagdes,
podendo ser mais importantes do que outros saberes, pois € no momento que se relaciona com
os alunos que o docente valida suas competéncias e seus saberes (TARDIF; LESSARD, 2007).

Ja na interpretacdo de P4, o LC desperta o conhecimento e a motivacdo dos alunos, o
que vai ao encontro do pensamento de Tardif e Lessard (2007), que discorrem sobre a maior
dificuldade ligada a atividade docente, que € instigar os estudantes no plano de sua motivacéo,
de seu desejo, bem como dar sentido a sua propria atividade de aprendizado. Porém, depende
muito das habilidades e da competéncia do professor e como ocorrem as interagdes no
desenvolvimento das AE nos LC, como foi destacado por P4. Assim, observamos os SE de P4
guando aponta que o LC, por meio das AE, pode motivar e despertar o interesse nos alunos, a
vontade de desenvolver as atividades. Esse trabalho interativo requer capacidades para
gerenciar adequadamente as interagbes humanas, assim como promover competéncias
reflexivas de alto nivel do docente (MOSCOSO; TARDIF; BORGES, 2018).

No relato de P5 é mencionado que o aluno vé o conteudo no laboratério, depois o
professor regente explica a matéria, “o aluno vai relembrar o conteido”. Por isso, pontuamos
que além da interacdo com os educandos, P5 também interage com o professor regente, e
favorece a aprendizagem do aluno, pois € introduzido/desenvolvido duas vezes o contetido de
Ciéncias. Para Tardif (2017), o fato do SE estar ligado aos multiplos contextos de interacdo os
quais os professores se encontram, ou seja, um saber focado na capacidade de interagir, um
saber préatico, provocando certezas particulares, em outras palavras, possuir um bom
desempenho profissional depende da validagéo desses SE pelo docente, adquirido no campo de
sua préatica. Podemos afirmar, entdo, que os SE tém caracteristicas, tais quais: “[...] aberto,
poroso e permeavel, integrando novas experiéncias e conhecimentos obtidos na sua trajetoria e
um saber-fazer remodelado nas mudangas na pratica” (TARDIF, 2017, p. 110).

Retomamos os SE mobilizados pelos participantes da pesquisa ao desenvolverem
atividades que trazem como dificuldade a falta de materiais no laboratério, que sobrep&e outros

obstaculos, de acordo com o Quadro 18:
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Quadro 18 — Saber identificar como ocorre a pratica docente no desenvolvimento de
atividades/C a posteriori

CS a priori c a Falas dos docentes
posteriori

P1:[...] a questdo da falta de materiais também uma coisa assim
gue pesa na hora de planejar aulas diferenciadas, assim eu
tento, eu consigo fazer com que eu tenho disponivel. Poderia ser
melhor se eu tivesse mais recursos, mas com pouco que eu tenho
eu consigo.

Saber identificar P2. Falta de materiais e recursos para adquiri-los é a maior
como ocorre a | Materiais | dificuldade. Na maioria das vezes os materiais sdo comprados
pratica docente no de por mim.

desenvolvimento laboratério | P3. A falta do material e também de conhecimento em fazer
de atividades aulas de investigacéo.

P4. A falta de recurso é uma dificuldade.

P5. Dificuldades em usar o laboratério sdo os materiais, sao
poucos e a maioria sdo doados, tem 0s materiais que sdo gastos
nos experimentos e quando vao acabando e ai que dificulta.
Muitas vezes os materiais saem do nosso bolso.

Fonte: elaborado pela autora (2021).

Refletimos que esse panorama traz resultados que estdo em sentido contrario a pratica
docente, tendo em vista que sem materiais de LC, dificilmente os professores conseguiriam
desenvolver as AE no ambito escolar. Nesse cenario, os participantes relatam que os materiais
sdo comprados por eles, segundo P2 e P5, realidade dificil para os docentes. Pena e Ribeiro
Filho (2009) identificaram que ha dificuldades de professores no uso da experimentacao, e
uma delas é falta de condic@es de trabalho. Por outro lado, ndo houve relato de ndo haver AE
devido a falta de materiais, alids, é exposto na entrevista que eles desenvolvem as AE com 0s
materiais disponiveis dentro da realidade da sua escola, como cita P1. Inserimos aqui uma
observagao pertinente ao abordado anteriormente, em que os saberes podem influenciar nas
atitudes dos professores, pois “[...] os saberes mobilizados e empregados na pratica cotidiana,
saberes esses que dela provém, de uma maneira ou de outra, e servem para resolver os
problemas dos professores em exercicio, ddo sentido as situacdes de trabalho que lhes séo
proprias” (TARDIF, 2017, p. 58).

Nesse contexto, percebemos que apesar dos professores mostrarem essa dificuldade em
relagdo aos materiais, eles estdo atuando e mobilizando saberes para dar continuidade ao
trabalho docente, dentro das possibilidades e de acordo com o que héa disponivel.

Os SE emergem do exercicio da profissdo e sdo ligados ao tempo e validados pela
experiéncia. As falas dos professores participantes séo referentes a esses saberes advindos de
sua prética na profissdo, e citaram algumas limitac6es das FC em relacdo ao desenvolvimento

das AEI, apresentadas no Quadro 19.
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Quadro 19 — Saber analisar aspectos da Formacao Inicial e Continuada/C a posteriori
CS a priori C a posteriori Falas dos docentes
P1. Percebi que a maioria das propostas trazidas como
Exemplos de exemplos apresentavam muitos materiais. Gostaria que a
AEI equipe trouxesse mais exemplos de atividades com o uso de
pOUCOS recursos.
P2. Acredito que o tempo pode ser um fator limitante.
Carga horéria | P5. A quantidades de dias para formagao, geralmente dois
das FC dias por bimestre apenas.
P3. Depois que a formacgdo acaba, o professor se sente
inseguro em realizar as préticas investigativas. E acabo
desistindo, pois d& muito trabalho, voltando assim ao
ensino tradicional, que eu domino, me sinto confortavel,
ndo utilizando tanto tempo do meu tempo livre para
planejar uma aula diferente.

Saber  analisar
aspectos da
Formacéao Inicial
e Continuada

Etapas da AEI

Ministrantes
preparados
Fonte: elaborado pela autora (2021).

P4.Falta preparagao dos ministrantes.

Em relacdo a FC foi demonstrado que é necessario partirem de exemplos com poucos
recursos, como relata P1, pois, como vimos anteriormente, sdo escassos 0s materiais nos LC.
Diante disso, observamos que os SE de P1 propiciam que recorra a exemplos praticos com
poucos recursos, como forma de viabilizar seu trabalho docente no LC com as AEI.

Outro ponto citado por P2 e P5 é o tempo das FC, e isso pode ser um limitante, pois o
tempo escolar exige dos professores a obrigacdo de seguir o ano letivo. Nessa situacdo, Tardif
e Lessard (2007, p. 42) sinalizam que: “0 ano letivo é cadenciado por toda uma serie de medidas
que formam uma espécie de percurso temporal bem delimitado”. Diante do exposto,
esclarecemos que a SEMED, a cada inicio de ano letivo, publica no Diario Oficial de Campo
Grande-MS o calendario letivo, incluindo as FC previstas para o ano vigente. Dessa forma, é
estabelecido o tempo de duragdo para cada bimestre, portanto os saberes dos professores
indicam que esse tempo de formacdo pode ser insuficiente para aquisicdo de conhecimentos,
reflexdes e desenvolvimento de propostas de AEI.

Isso fica demonstrado com a inseguranca ao realizar AEI, que prevalece mesmo com
participacdo nas FC ofertadas, de acordo com P3, sendo mais cémodo para o professor voltar
ao ensino tradicional. Em nossa compreensdo, uma FC deve ter um maior tempo e ser mais
completa, sendo necessario que o professor compreenda e tenha clareza a respeito do El
(CARVALHO, 2018; CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; PAIVA, 2015), pois a inseguranca
tem se revelado como um obstaculo a sua implementacdo (SANTANA, 2016).

Esse cenario é muito valioso para nossa reflexdo quando lembramos a postura de P3

frente ao El, pois sua experiéncia anterior, na Formacdo Inicial e no inicio da sua carreira
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constituiram seus saberes voltados a docéncia, e que muito provavelmente foram impregnados
pela pedagogia tradicional. Essa forma de trabalhar esta arraigada ao longo do tempo e presente
em sua histdria de vida, formando a identidade do professor, e que nesse contexto pode
apresentar dificuldades em se desvencilhar do ensino tradicional. Como Tardif (2017, p. 115)
ressalta, as teorias pedagdgicas, oriundas da Formacédo Inicial ou Continuada, devem estar
ancoradas “[...] no processo concreto de trabalho dos professores, para que possam ter alguma
utilidade”. Assim, os saberes emanados da experiéncia e por ela validados fornecem certezas
referentes as especificidades inerentes de sua realidade (TARDIF, 2017). Sendo assim,
podemos acreditar que a experiéncia podera resultar em mudangas no trabalho docente e na
abordagem estabelecida durante as AEI.

Os formadores de professores sdo designados como despreparados na viséo de P4, sendo
um fator limitante a FC. Sobre essa circunstancia, Tardif (2017, p. 241) expde que na formacao
de professores muitas das teorias ndo tém relagcdo com o ensino ou com a realidade do oficio de
docente, sem contar que ““[...] essas teorias sdo muitas vezes pregadas por professores que nunca
colocaram os pés numa escola ou, que ndo demonstram interesse pelas realidades escolares e
pedagodgicas, as quais consideram demasiado triviais ou demasiado técnicas”. Provavelmente
os formadores de professores da SEMED néo agregam a formacdo nenhum elemento com valor
simbdlico e prético, na concepgdo de P4. Portanto, é importante pensar no perfil desses
formadores, se atendem as necessidades formativas dos professores e se estdo verdadeiramente
preparados para atuarem nessa funcao.

Em continuidade ao tema FC, os participantes sugeriram algumas mudancas as quais
trariam maiores contribuicdes a pratica pedagdgica na perspectiva da AEI nos LC, conforme o

quadro abaixo:

Quadro 20 — Saber analisar aspectos da Formacéo Inicial e Continuada/C a posteriori

CS apriori ¢ a Falas dos docentes
posteriori
P1. Na minha visdo, as formacGes foram muito satisfatorias para

Exemplos | iniciar o estudo sobre os atividades investigativas. A minha sugestao
Saber de AEI seria, justamente, trazer mais exemplos de atividades investigativas
analisar COM USO de poucos recursos.
aspectos da Assessoria P3. Que tivesse uma assessoria remota para 0s professores se
Formacéo remota sentirem motivados, e que pudessem tirar suas duvidas, mesmo depois
Inicial e que a formacao termina.
Continuada P5. Trabalhar em uma linha que se inicie com uma formacao basica

Crescimento

J até um aperfeicoamento dos profissionais além de ter um plano anual
profissional

de formac0es seria interessante para todos os professores saberem.
Fonte: elaborado pela autora (2021).
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Uma mudanca nas Formagdes (Inicial e Continuada) seria trazer exemplos de AEI com
poucos recursos, segundo no relato de P1. Nesse sentido, levamos em consideragio os saberes
que a professora demonstra, sendo atrelados a sua pratica docente e a estrutura que a escola
pode oferecer, assim a partir de exemplos mais proximos da realidade na qual ela esté inserida.
Para Tardif (2017) existem trés consideracfes que precisam ser validadas quanto as alteracdes
referentes a formacdo de professores, sendo a primeira, que os docentes devem atuar como
parceiros e atores dessas formacdes. Isso corrobora o reconhecimento deles como profissionais
competentes que podem controlar e atuar em sua propria formacao, mesmo que seja em parceria
com outras instituigdes, como universidades ou institutos (TARDIF, 2017).

A segunda consideracdo destaca que a formacdo dos professores (conhecimentos
especificos de sua profissdo) deveria ampliar o espaco para os saberes praticos, ou SE
(TARDIF, 2017). Por fim, a terceira consideracdo é reconhecer os futuros professores como
sujeitos dotados de conhecimentos, no sentido de como esses atores recebem, processam as
informacdes e conhecimentos recebidos durante o processo de formacgédo (TARDIF, 2017). Em
sintese, essas trés consideracdes poderiam contribuir com a pratica pedagdgica dos professores
dos LC e em relacdo as formacoes, pois possuem SE que os possibilitariam ser atores, com
conhecimentos especificos das AEI, além de atuarem em suas proprias formacgdes como é
almejado.

Outro ponto que emergiu da analise das formacdes seria uma assessoria remota, segundo
P3, de cunho motivador e a0 mesmo tempo que sanassem as ddvidas que surgissem sobre as
AELI. Essa assessoria nos remete as Tecnologias Digitais (TD) e como poderiam ter auxiliado
os professores do LC durante a pandemia da covid-19, ou mesmo em outras ocasides, em que
€ necessario o acompanhamento a distancia. Segundo as ideias de Kenski (2012) e Borba e
Penteado (2015), que defendem o uso pedagdgico de TD, isso possibilita formas diversas de
comunicacdo e a transformacéo da pratica pedagdgica.

Nesse caso, como uma sugestdo de mudancga nas formacdes, a introducdo de uma
assessoria remota seria uma Gtima proposta que poderia contribuir muito para a pratica docente,
ndo somente para motivar os docentes e fomentar discussGes, mas para responder ddvidas e ser
uma ferramenta importante pos-formacao.

Ainda relativo as TD, Tardif (2017) esclarece que isso pode permitir o surgimento de
novos modos de colaboracgdo entre os praticos e 0s pesquisadores, entre as universidades e as
escolas. Concordamos com o ponto de vista de Tardif (2017), que a assessoria remota poderia

auxiliar a todos os professores com informac6es sobre as estratégias de ensino, permitir a troca
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de ideias entre docentes e pesquisadores, bem como a possibilidade de criar centros virtuais de
formacéo profissional para os professores.

Além disso, foi apresentado por P5 como sugestdo de mudanca na FC a elaboracgéo de
um plano anual, e a proposicdo de uma linha de formacdo basica que evoluisse para um
aperfeicoamento dos profissionais. Nesse caso, identificamos que a experiéncia profissional do
professor aponta que o ensino de Ciéncias deve perpassar desde uma formacédo bésica até se
aprimorar com uma proposta de aprimoramento. Para o exercicio da profissdo docente é preciso
elementos fundamentais, como os sugeridos por Carvalho e Gil Pérez (2011): conhecer a
matéria a ser ensinada; saber preparar atividades; saber dirigir a atividade dos alunos; buscar e
utilizar resultados de pesquisas; adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem de
Ciéncias; e saber analisar criticamente o ensino.

A preparacdo dos futuros docentes, para Carvalho e Gil Pérez (2011), requer um
profundo conhecimento da matéria a ser ministrada, sobretudo a integracdo do saber cientifico
com uma concep¢do do ensino e aprendizagem das Ciéncias, e também com a pratica
pedagdgica. Portanto, a formacdo de professores é uma tarefa complexa, que demanda atingir
varios aspectos como saberes, competéncias e habilidades, e alid-los ao trabalho docente.
Seguindo o0 modelo de Tardif (2017), é sugerida uma conexdo entre a pratica profissional e a
formacdo tedrica, entre contexto da sala de aula e a pesquisa, entre os professores e 0s
formadores universitarios, provocando também o surgimento de condi¢cBes para formar
professores praticos reflexivos.

Os participantes realizaram uma analise critica-reflexiva sobre as FC, baseados nos
saberes vivenciados durante sua carreira profissional, e elencaram pontos importantes em

relacdo as AEI, conforme é demonstrado no Quadro 21.

Quadro 21 —Saber analisar aspectos da Formacao Inicial e Continuada/C a posteriori

CS apriori ¢ L Falas dos docentes
a posteriori
P1. Reitero alguns pontos que ja mencionei nas questdes anteriores.
Bases As formagdes foram satisfatorias, uma vez que fomentaram o estudo
tedricas de bases tedricas muito interessantes sobre as atividades
Saber investigativas.

analisar Exemplo de P1. Outro aspecto muito positivo foi o fato de as formacgdes também
aspectos da AE] trazerem exemplos de aplicacédo, o que estimula a implementacéo

Formacéo dessas atividades nas escolas.
Inicial e P3. Sei que esse tipo de prética incentiva o aluno a pensar, no entanto
Continuada Etapas da se eu dominasse essa prética eu conseguiria transformar as préticas
AE| demonstratlvas_em investigativa, pois acho que é a forma que o
professor planeja a atividade de ensino e aprendizado que pode torna-
la investigativa, mesmo com pouco recurso, seria possivel. E a falta
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de contato com esse tipo de atividade ao longo da escolarizacéo e
graduacdo que dificulta a sua realizacdo, falta de conhecimento do
professor. Também ela envolve mais tempo para ser planejada, ndo
sei se 0s professores querem mais trabalho. E se para desenvolver em
sala de aula também leva mais tempo, como vamos conseguir cumprir
todos os contelidos do ano letivo, fazendo uma atividade tao
demorada. Sei que qualidade n&o é quantidade, porém tenho receio
de perder muito tempo com um certo conceito e depois os alunos
ficarem sem ver outros conceitos e isso me prejudicar. Sempre lembro
de uma frase que a antiga diretora da escola dizia: faca o arroz com
feijéo bem feito e para de inventar moda.

Crescimento | P4. Todas as atividades foram importantes, pois de certa forma
profissional | contribuiram para o crescimento profissional dos professores.

Fonte: elaborado pela autora (2021).

Em nossa analise percebemos a reafirmacao de elementos como “base tedrica” sobre
AEI “exemplos de AEI” e “maior carga horaria das formagdes”.

A falta de conhecimento sobre AEI foi levantada por P3, apesar de dizer que falta
conhecimento e que ndo domina essa pratica, ela demonstra saberes da FC, pois aponta que
incentiva 0 aluno a pensar e que, mesmo com pouco recurso, afirma que o tempo no
planejamento é maior e da mais trabalho aos docentes. Ela classifica a AEI como uma atividade
mais demorada e que pode ndo cumprir os contetdos do ano letivo, e ainda esclarece que a
direcdo escolar sugere fazer o basico. Vale reiterarmos que P3 faz de forma sucinta um
apanhado de varios saberes durante sua explanacéo critica sobre o assunto, ao que Tardif (2017)

comenta que

Os saberes experienciais adquirem também uma certa objetividade em sua
relacdo critica com os saberes disciplinares, curriculares e da formacao
profissional. A pratica cotidiana da profissdo ndo favorece apenas o
desenvolvimento de certezas ‘“‘experienciais”, mas permite também uma
avaliacdo dos outros saberes, através da sua retraducdo em funcdo das
condicdes limitadoras da experiéncia (TARDIF, 2017, p. 53).

Nessa relacdo entre os saberes, visualizamos que P3 se apoia em vérias vertentes que
vao desde o tempo de planejamento e da aula, compromisso com os contetdos (curriculares), o
ensino e aprendizagem com as AEI (pedagogicos) e a falta de conhecimento sobre AEI
(profissionais). Posto isso, ela se ampara na fala da diretora: “faga 0 arroz com feijéo bem feito”.
Essa abordagem didética (EI) é tida como inovadora e com novas interagdes entre professores
e alunos, ou seja, a professora é motivada a fazer o tradicional pela direcéo escolar. Para Tardif
(2017) e Tardif e Raymond (2000), os tracos da personalidade docente refletem no estilo de seu
trabalho.
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Em associacdo ao elemento citado, podemos concluir essa caracteristica como um
componente importante para que a AEI seja realmente implementada nos LC. Esse aspecto é
trazido em pesquisas que registram certa inseguranca e reprovacao por parte dos professores
em sua realizacdo, ja que o AEI é oposto ao praticado por eles, ou o ensino tradicional, sendo
dificil eliminar essa prética (BRICCIA, 2012; BRICCIA; CARVALHO, 2016; CARVALHO,
2018; FERNANDES, 2013; LEITE, 2015; MOURA, 2016; OLIVEIRA, 2015; OLIVEROQOS,
2013; SANTANA, 2016).

Contudo, em contrapartida, os professores consideram que as FC possibilitam o
crescimento profissional dos professores, segundo P4. Nessa vertente, Tardif (2017) propde
renovacdes e o reconhecimento do profissionalismo docente, mas para isso é preciso ocorrer
algumas transformacdes que circundem as relacGes entre os professores com 0s grupos,
instituicbes e instancias que definem os conhecimentos escolares e o seu trabalho. Portanto,
para 0 movimento de renovacao da formacdo, Tardif (2017) defende o status de produtores de
saberes aos professores que sdo elaborados em situacdes de trabalho, exigindo uma reflexao
sobre a propria natureza dos saberes profissionais dos professores.

Apesar disso, temos o desafio de transpor os saberes praticos para 0s saberes
formalizados, de forma a serem acrescentados aos programas de formacao universitaria, ou seja,
“[...] como passar da experiéncia individual a um saber coletivo, objetivavel e incorporado em
atividades de formagdao” (TARDIF, 2017, p. 299). Além do reconhecimento do
profissionalismo docente, temos seu status enquanto profissional, que esta ligado a identidade
do professor, conforme Tardif (2017, p. 86) aponta: “a tomada de consciéncia dos diferentes
elementos que fundamentam a profissdo e a integracdo na situacdo de trabalho levam a
construgdo gradual de uma identidade profissional”.

Ao refletirmos a partir das palavras de Tardif, compreendemos que nosso olhar deveria
estar direcionado para mudancgas provocadas (fundamentadas) pelas FormacGes (Inicial e
Continuadas) e, mais do que isso, focando em sua integralizacdo como uma atividade de seu
oficio. Nesse sentido, as FC podem propiciar uma nova identidade aos professores que surge
com o tempo de carreira profissional e, com isso, traz um crescimento em termos de
conhecimentos em situacOes de trabalho e de saber coletivo.

Também analisamos as caracteristicas que devem ter FC para atender as necessidades

em relacdo as AEI na visao dos participantes da pesquisa, apresentadas a seguir.
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Quadro 22 —Saber analisar aspectos da Formacao Inicial e Continuada/ C a posteriori

_y Ca
riori L Fal nt
CSaprio posteriori ala do docente
Saber analisar aspectos Foco Nos P5. Ser totalmente voltada a aplicagdo aos discentes, ainda
da Formacao Inicial e ) vemos muitas teorias que sdo dificeis de se encaixar na
. discentes . .
Continuada realidade da comunidade escolar.

Fonte: elaborado pela autora (2021).

Como uma das caracteristicas da formacdo, P5 aponta que € preciso ter o foco nos
discentes, ou seja, trazer aspectos que propiciem o desenvolvimento com os alunos, nesse
sentido, o SE forneceu algumas certezas relativas ao contexto de sua atuagdo, em que, 0S
educadores se ajustem e se incorporem, mediante uma teia de interagfes com seus alunos
(TARDIF, 2017; TARDIF; RAYMOND, 2000). E, além disso, o objeto do trabalho do
professor € 0 aluno. Nas pesquisas conduzidas por Tardif (2017), ter o ser humano como objeto
do trabalho docente é reconhecer esses seres como individuos e, mesmo trabalhando o coletivo,
eles tém suas individualidades e suas aprendizagens. Nesse primeiro aspecto, a individualidade
do objeto é colocada em destaque:

[...] ao invés de se centrar nos fendmenos que possibilitam o acimulo de
conhecimentos de ordem geral, como ocorre com a construcdo de saberes
codificados sobre os alunos (por exemplo, em psicologia infantil, nas teorias
da aprendizagem), a disposicao do professor para conhecer seus alunos como
individuos deve estar impregnada de sensibilidade e de discernimento a fim
de evitar as generalizagdes excessivas e de afogar a percepcao que ele tem dos
individuos em um agregado indistinto e pouco fértil para a adaptacao de suas
acoes (TARDIF, 2000, p. 267).

A sensibilidade relativa as diferencas entre os alunos constitui uma das principais
caracteristicas do trabalho docente. Dessa forma, a sensibilidade estd em perceber a necessidade
de promover adaptacdes nas acBes docentes, como: 1) respeito as caracteristicas
psicobioldgicas que determinam as modalidades de aprendizagem; 2) reconhecer que 0S
estudantes sdo seres sociais que carregam valores, crengas, interesses, situacao socioecondmica,
dentre outros; e 3) precisa preocupar-se com os discentes como individuos que sdo dotados de
liberdade, autonomia, necessidades e desejos (TARDIF; LESSARD, 2007). Dessa forma, o
professor tem em suas necessidades formativas a busca por dispositivos que tenham
aplicabilidade no trabalho docente e beneficiem os alunos durante as AEI.

Observamos também que a troca de experiéncias entre os professores é citada por P2,
levando em consideracdo a realidade de cada um. Esse fator é relevante pois cada escola tem
uma realidade, sua organizagdo e planejamentos para AEIl. Os saberes que cada professor

desenvolve pode auxilia-lo e a outros professores. Nesse prisma, Tardif (2017) indica que o
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saber é social (provém da familia, da escola e de sua cultura pessoal; das universidades ou das
escolas normais; da instituicdo (programas, regras, principios pedagdgicos, objetivos,
finalidades, etc.); provém dos pares, e dos cursos de reciclagem.

Assim, entendemos que as trocas de experiéncias entre os docentes, durante as FC,
podem auxiliar no desenvolvimento da AEI. Eles dividem uns com os outros um saber pratico
sobre sua atuacdo (TARDIF, 2017). A colaboracédo entre professores de um mesmo nivel de
ensino, que constroem um material ou elaboram provas juntos e as experiéncias de ensino em
equipe também fazem parte da préatica de partilha dos saberes entre eles. Mesmo que néo seja
considerada como obrigacdo profissional pelos professores, a maior parte deles expressa a
necessidade de partilhar suas experiéncias (TARDIF, 2017).

Diante do exposto, consideramos o professor como autoridade epistémica em sala de
aula, seu papel na promocdo das interacdes vé-se, portanto, imprescindivel para a construcao
de novos entendimentos e, em mesma medida, para a constituicdo de um engajamento mais
efetivo entre os estudantes.

Com isso, Tardif (2017) ressalta que o papel da experiéncia de trabalho cotidiano
constitui o sentimento de competéncia e a aquisicdo do SE, considerado pelos proprios
professores como a base do saber-ensinar.

Para melhor compreender o discurso dos participantes (P1, P2, P3, P4 e P5), analisamos
também os planejamentos das suas aulas no LC, para o desenvolvimento de AEI. Isso porque
julgamos que os planejamentos possuem as marcas dos saberes (SFP, SD, SC e SE) que

envolvem as suas formacdes epistémicas.

4.2 Analise dos planejamentos das Atividades Experimentais Investigativas

Neste topico abordaremos aspectos do planejamento dos professores participantes da
pesquisa, pontuando acgles investigativas e caracteristicas proprias das AEI, e elencaremos
pontos essenciais a investigacdo que ndo estdo presentes nas aulas desenvolvidas nos LC.

Para andlise dos dados dos planejamentos faremos uma adaptacdo da ferramenta DEENCI,
elaborada a partir da traducéo e adaptagdo de um instrumento de analise desenvolvido por Borda
Carulla (2012). Fizemos as adaptacdes a seguir:

—(A) apoio as investigacdes dos alunos: (A1) problema/questéo; (A2) hipotese/previsdo; e (A3)
coleta de dados e planejamento. Além disso, buscamos Elementos Investigativos, que podem
refletir ou ndo a pratica docente quando vai propor uma AEI. E importante ressaltar que Al é

um dos principais pontos da investigacéo, pois iniciamos as AEI por um problema que deve
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despertar o interesse dos alunos e a busca pela resolugdo. Outro elemento que constitui o
processo de investigacdo € levantar hipoteses, em que os alunos, por meio da manipulagéo do
experimento, podem testa-lo e finalizamos com a coleta de dados pelos discentes, ou seja, se €
prevista ou ndo a coleta de dados.
—(B) guia as analises e conclusdes: (B1) andlise e interpretacdo de dados; (B2) desenvolvimento
de conclusdes e explicagdes; e (B3) reflexdo sobre a investigagdo como um todo e sobre etapas
especificas. Nesse topico (B1), iremos levantar no planejamento se o professor propds que 0s
alunos realizassem a analise e interpretacdo dos dados. Outro elemento citado é se ha uma
proposta no planejamento que indique que os estudantes explicardo como foram desenvolvidas
suas conclusdes. E finalizamos se foi proposta no planejamento uma reflex&o e explicacéo de
todas as etapas percorridas na AEI.
— (C) incentivo a comunicacao e ao trabalho em grupo: (C1) ocorréncia de trabalho coletivo na
comunicacdo. Esse elemento da investigacdo busca levantar no planejamento se ocorrerd um
trabalho em grupo e como serd a comunicagdo. Além disso, serdo inseridos na analise 0s
elementos P — presente, A — ausente, NA — ndo aplicavel.

Todos os participantes encaminharam um planejamento de uma AEI para analise,

iniciaremos por P1.

4.2.1 Planejamento de P1: realizado com alunos do 5° ano do EF

Quadro 23 — Planejamento de P1: solo
Elementos (A), (B) e (C)
da DEENCI
Analise P/A/NA

Planejamento/tema: solo

Objetivos da  Entender por meio do experimento a importancia das
. . plantas na diminuicdo da erosdo do solo e
atividade ¢
| assoreamento de corpos d’agua.
B o}
;’:Orma. 2 Duracéo da atividade: 2 horas/aula
Conteutdo: Manutencdo da cobertura vegetal para a preservagao

do solo.
Nessa atividade, os alunos realizardo um experimento
para verificar a influéncia das plantas na diminuicéo do

Descricgédo da . . s .
¢ processo erosivo do solo. Assim, eles realizardo plantio

atividade: de sementes de alpiste em um copo com terra e, apés o
crescimento das plantas, irdo comparar a erosdo em
copos com e sem plantas despejando 4gua em ambos.

Etapas 1- A atividade sera planejada em dois encontros: no

desenvolvidas = primeiro, o0s saberes culturais sobre erosdo e

na atividade  assoreamento serdo retomados por meio de um video

Aula 1l sobre 0 assoreamento do Parque das Nagdes Indigenas.



Link: http://gl.globo.com/mato-grosso-do-sul/mstv-
2edicao/videos/t/integra/v/assoreamento-esta-
matando-o-lago-do-parque-das-nacoes-
indigenas/7423792/.

2- Depois disso, os alunos serdo organizados em
pequenos grupos de, no maximo, quatro
componentes. ApGs a organizacdo, sera proposta a
seguinte situacdo problema: como as plantas ajudam
a diminuir a erosdo do solo?

3- Os alunos serdo estimulados a levantar suas
hipoteses sobre a questdo. Serdo distribuidos a cada
grupo os seguintes materiais: dois copos, terra adubada
e sementes de alpiste. Os grupos serdo orientados a
colocar a terra nos dois copos para escorrer a agua, a
plantar as sementes de alpiste em apenas um deles e,
ao final, regar com agua.

Ap0s o crescimento das plantas (uma semana depois),
o0s estudantes deverdo preencher os dois copos com
agua, tanto o com plantas como o sem plantas. E, sob
orientacdo da professora, despejardo a &gua em
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(Al) problema/questéo
(C1) ocorréncia  de
trabalho  coletivo na
comunicagao.

Anélise P
(A2) hipotese/previsao

Analise P

(C1) ocorréncia  de
trabalhno  coletivo  na
comunicagao.

excesso em novos copos a fim de verificar o seu Anélise P
aspecto. Ap6s a manipulagdo do experimento, 0s
grupos irdo responder as questdes: (B1) analise e

Em qual copo houve maior perda de solo?
Em qual copo houve menor perda de solo?
Por que em um copo a agua sai limpa e outro esta

interpretacdo de dados.

(B2) desenvolvimento de

Etapas suia? conclusoes e explicagoes.
desenvolvidas SWa® _ _

na atividade  Por que é importante para 0 meio ambiente manter o Andlise P

Aula 2 solo coberto?

Com base na experiéncia, 0s grupos serdo estimulados
a verificar se suas hipéteses iniciais estavam corretas
ou ndo e a dar respostas ao problema proposto.

Haverd uma discussdo onde todos 0s grupos

(A3) coleta de dados e
planejamento.

Anélise A
(B3) reflexdo sobre a
investigagdo como um

compartilhardo suas respostas ao problema. todo e sobre etapas
especificas.
Anélise A

Fonte: adaptado de Borda Carulla (2012).

Analisando o planejamento de P1, observamos que na primeira aula surgem os
elementos do EI (A1, A2, B1, B2 e C1), como: separacdo dos grupos, a situacdo-problema é
introduzida pela professora e, apds essa etapa, 0s alunos receberam os materiais para
manipulagéo e levantamento de suas hipoteses. Os elementos A3 e B3 foram analisados como
ausentes.

Na segunda aula, apdés uma semana, 0s estudantes receberam seus materiais e

responderam algumas questdes, e foi verificado se as hipoteses estdo corretas ou ndo. Podemos


http://g1.globo.com/mato-grosso-do-sul/mstv-2edicao/videos/t/integra/v/assoreamento-esta-matando-o-lago-do-parque-das-nacoes-indigenas/7423792/
http://g1.globo.com/mato-grosso-do-sul/mstv-2edicao/videos/t/integra/v/assoreamento-esta-matando-o-lago-do-parque-das-nacoes-indigenas/7423792/
http://g1.globo.com/mato-grosso-do-sul/mstv-2edicao/videos/t/integra/v/assoreamento-esta-matando-o-lago-do-parque-das-nacoes-indigenas/7423792/
http://g1.globo.com/mato-grosso-do-sul/mstv-2edicao/videos/t/integra/v/assoreamento-esta-matando-o-lago-do-parque-das-nacoes-indigenas/7423792/
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notar que, posteriormente, ocorreu a discussdo com o grupo sobre a solugédo do problema
proposto, mas nao foi realizada uma reflexdo sobre a investigagdo e sobre etapas especificas.

Conforme as analises realizadas na entrevista e no questionario on-line, foi possivel
identificar que, no planejamento de P1, ela demonstrou que realiza AEI, cumprindo suas fases
fundamentais a investigacdo, promovendo a interagdo com os discentes por meio da situacdo-
problema, o levantamento das hipoteses e finalizando com a discussdo coletiva com a
professora e os alunos sobre a resolugdo do problema.

Esses elementos investigativos do planejamento de P1 revelam toda a dindmica que sera
realizada na pratica docente, e nos leva a acreditar que essa atividade € de cunho investigativo,
desde a proposta do problema passando pelas etapas necessarias a constru¢do do conhecimento
dos alunos.

Percebemos dois elementos que ndo foram descritos: a coleta de dados e a descri¢do das
etapas percorridas pelos alunos, uma forma de conscientizagéo dos passos de El, sendo a etapa
na qual os educandos podem descrever, por meio da escrita, ou desenhar todo o processo, fase
da sistematizacéo individual do conhecimento.

Cabe ressaltar que Carvalho (2013) pontua que é na resolucdo do problema que os
alunos tiveram aprendizagem social, pois discutem com seus pares e depois com a classe toda
sob a supervisdo do professor. Desse modo, o didlogo e a escrita sdo atividades
complementares, mas fundamentais nas aulas de Ciéncias, pois enquanto o dialogo € importante
para gerar, clarificar, compartilhar e distribuir ideias entre os alunos, o uso da escrita se
apresenta como um instrumento de aprendizagem que realca a construcdo pessoal do
conhecimento (OLIVEIRA E CARVALHO 2005). Assim, percebemos essa auséncia no
planejamento de P1, etapa tdo importante de construcdo de conhecimentos pelos alunos. Agora

passamos a analisar o planejamento de P2.

4.2.2 Planejamento de P2: realizado com alunos do 7° ano do EF

Quadro 24 — Planejamento de P2: fungos
. ) . . Elementos (A), (B) e (C) da
Planejamento/tema: fungos (Reino Fungi) DEENCI
Anéalise P/A/INA

Descobrir a importancia da observagdo do
Objetivos da meio ambiente; reconhecer os fungos como
organismos heterotréficos; compreender a
importancia dos fungos para o equilibrio
ambiental.

atividade:



Turma: 7°ano B

Duracéo da atividade: 50 minutos para cada
turma.
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Conteudo: Fungos.
1- Nesta aula, os alunos serdo divididos em (C1) ocorréncia de trabalho
duplas. O professor acompanhara a turma e coletivo na comunicacao.
dara orientagdes para que os alunos observem
com bastante atencédo todos os locais da escola Analise P
para verificar a possivel existéncia de fungos.
2- Cada dupla recebera orientagdes para (A3) coleta de dados e
realizar a coleta de fungos no local escolhido planejamento.
dentro da unidade escolar. As duplas
receberdo um copo plastico descartavel para Analise P
armazenar o material coletado. As duplas
serdo orientadas, ainda, a levar lapis e um
Etapas bloco para anotacdes dos dados da coleta.
b . 3- Caso localizem esses seres vivos, deverdo (Al) problema/questéo.
desenvolvidas na . X s o
e — coletar uma pequena quantidade do material, (A2) hipotese/previséo.
colocando-0 no copo descartavel, lembrando
Aula 1l P . -
que as caracteristicas do local onde foi Analise A
realizada a coleta devem ser
registadas/anotadas.
(B1) analise e interpretacdo
de dados.
A (B2) desenvolvimento de
4- Em sala de aula, os alunos utilizardo o ~ L
. . x . conclusdes e explicagdes.
microscopio para observacdo do material «
N (B3) reflexdo sobre a
coletado e deverdo desenhar em seus cadernos = . L
) investigagdo como um todo e
0 que conseguiram ver. e
sobre etapas especificas.
Analise A
Avaliagdo Participacdo, entrega dos registros da coleta e

desenho ap0s observagdo no microscopio.
Fonte: adaptado de Borda Carulla (2012).

No planejamento de P2, os elementos da DEENCI, como Al, A2, B1, B2 e B3 estdo
ausentes, no entanto, A3 e C1 estdo presentes. Entendemos que ha muitas deficiéncias nesse
planejamento, pois ndo contempla varios elementos da AEI. Percebemos a divisdo da turma em
grupos, a coleta do material e, posteriormente, armazena-los para observacédo no microscopio,
mas ndo houve a introducdo de um problema ou levantamento de hipoteses e nem interacdes
entre os alunos e a professora. Ao final, ocorre a fase de desenhar no caderno, levando a
sistematizacédo individual. Acreditamos que AE nem se aproximou da investigacédo, pois muitas
etapas ndo foram constatadas em seu planejamento como uma AEI. Podemos afirmar que nao
é uma atividade investigativa.

Acreditamos que a inclusdo da resolucdo de problemas no ensino de Ciéncias pode
auxiliar os estudantes ndo s6 em problemas escolares, como também cotidianos, adquirindo o

habito de recorrer as estratégias e técnicas em situacOes abertas, afastadas do olhar do professor
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(POZO; CRESPO, 1998). Nesse sentido, a AE da professora se aproxima de uma atividade de
observacgdo, ndo sendo proposto um problema, ndo se levantou hipdteses, nem ocorreram
discussdes nos grupos. Assim, concluimos serem necessarias leituras sobre as AEI e/ou uma
FC que tenha como objetivo essas atividades, e ressaltamos que P2 apontou na entrevista que
teve a AEI na graduagéo. Sendo assim, podemos inferir que foi insuficiente o estudo sobre esse
tipo de AE para ser desenvolvida na pratica docente.

Iniciamos a analise dos planejamentos de P3 do 6° ano sobre as estacdes do ano.
4.2.3 Planejamento de P3: realizado com alunos do 6° ano do EF

Quadro 25 — Planejamento de P3: esta¢fes do ano

. n El A), (B
Planejamento/tema: estagdes do ano ?8‘33;0;&'5)”&') ¢

Analise P/A/INA

Objetivos da Promover uma discussdo sobre as estagdes do ano

atividade: para que os alunos atualizem seus saberes.

Turma: 6°ano C Duracéo da atividade: 2 horas/aula.

Contedo: EstacGes do ano.
1% acdo: (A1) problema/questao.
Leitura da histéria
Problema da atividade: Anélise P

Titulo: Viagem de férias

André, um adolescente que mora no Brasil situado
no Hemisfério Sul, na cidade de Santos e durante as
férias de janeiro que é verdo, sempre vai a praia,
nessa época a temperatura local varia 40° C e chove
bastante. Mas em janeiro de 2018, André visitou um
primo que mora em Quebec, no Canada. A cidade é
localizada no Hemisfério Norte e a temperatura varia
de -7°C a 15° C, pois € inverno e, portanto, é muito

Etapas frio e neva. Porque no Hemisfério Norte é inverno

desenvolvidas na e no Hemisfério Sul é verdo? Diante disso, quais

atividade os fatores que determinam a existéncia das

Aula 1l estacdes do ano?
2% acdo: (A2) hipébtese/previsao.
1- Discutir no grupo sobre o que cada um entendeu
da historia. (C1) ocorréncia de

2- Para ajudar no levantamento das hipdteses, a trabalho coletivo na
professora ird entregar um mapa das Américas com = comunicagao.
as marcacdes das duas cidades.

3- Na folha da historia tera linhas para escreverem as Andlise P
hipoteses que respondem ao questionamento da
historia. (A3) coleta de dados e

4- Depois, 0s alunos irdo manipular o experimento = planejamento.
tentando responder a questéo.
Andlise A
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A professora ira passar em cada grupo para participar
das discussoes.

3% acdo: (B1) analise e
Discusséo geral e o fechamento com a professora. interpretacdo de dados.
1- Cada grupo ird comentar primeiro quais foramas (B2) desenvolvimento
suas hipoteses. de conclusdes e
2- Cada grupo ird comentar como resolveram o explicaces.

problema.

3- A professora fard o fechamento voltando em Andlise P
alguns pontos que talvez ndo tenham ficado claros

sobre a resolugéo dos problemas. (B3) reflexdo sobre a

investigacdo como um
todo e sobre etapas
especificas.

Analise A
Fonte: adaptado de Borda Carulla (2012).

A partir do planejamento de P3, podemos verificar aspectos de uma AEI, pois 0s
elementos estdo presentes, como Al, A2, B1, B2 e C1. Porém, os elementos A3, B3 e C1 estdo
ausentes. Dessa forma, ressaltamos que ndo houve coleta de dados e nem reflexdo dos
estudantes, mas outros elementos importantes sdo constatados: o problema, hip6teses, analise
e discussdes dos alunos foram propostos no planejamento.

Pode-se afirmar que ndo percebemos a sistematizacdo do conhecimento nem descrito
ou desenhado, mas contempla os demais itens da investigagdo. Observamos que mesmo
demonstrando dificuldades na elaboracdo do problema, como foi citado por P3, seu
planejamento trouxe etapas importantes das AEIl: uma historia problematizadora, houve
discussoes, levantamento das hipo6teses, manipulacdo do experimento e resolugdo do problema.
Acreditamos que seu planejamento atendeu a proposta de uma AEI, seus elementos estdo
delineados e o papel do professor nas interacOes esta bem claro e definido. Nesse planejamento
o0s elementos essenciais foram idealizados, nos levando a uma AEI.

O préximo item abordara o planejamento de P4, com o tema célula.

4.2.4 Planejamento de P4: realizado com alunos do 8° ano do EF

Quadro 26 — Planejamento de P4: célula
Elementos (A),

Planejamento/tema: célula (B)e(C)da
DEENCI
Analise P/A/NA
Opj_etlvos. da Reconhecer como é constituida uma célula.
atividade:

Turma: 8° A  Duracdo da atividade: 1 aula.
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Conteudo: Células.

Serd realizada a apresentacao da célula, seus componentesea  (Al, A2 e A3)
Etapas funcdo. Em um segundo momento sera efetuada a confec¢édo (B1, B2eB3)
desenvolvidas de maquetes para demonstrar todas as estruturas celulares e sua
na atividade  localizagdo. (C1)
Aula 1 Materiais utilizados: bola de isopor oca, massinha de modelar,

tinta guache, pinceis e cola. Analise A

Os alunos serdo avaliados quanto a participacdo, realizacdo
dos relatérios e confecgdo das maquetes sobre as células.

Fonte: adaptado de Borda Carulla (2012).

Avaliacéo

Ao analisarmos o planejamento de P4, os elementos da DEEnCI, Al, A2 e A3 e B1, B2
e B3 estdo ausentes, e C1 esté ausente. Portanto, ndo visualizamos elementos investigativos da
AEI, nem o problema e hipdteses ou discussdes. Esses sdo elementos essenciais a investigacao.
Nesse planejamento visualizou-se que o entendimento das etapas por P4 € inexistente, a
atividade ndo tem cunho investigativo. Ha a manipulacdo dos materiais e podemos perceber
que envolve a observacdo, mas ndo ocorre a investigacéo sobre o porqué dos fatos. Acreditamos
gue a AEI do planejamento estad mais proxima da atividade de demonstracéo.

Para Gil Pérez e Valdés Castro (1996), uma AEI deve possuir algumas caracteristicas
como: apresentar situacdes problematicas com nivel de dificuldade adequado; potencializar
andlises qualitativas, que ajudem a elaborar hipéteses sobre o problema; considerar a analise
dos resultados a luz dos conhecimentos, das hipoteses e resultados dos alunos.

Seguindo o raciocinio dos autores, podemos entender que as caracteristicas citadas ndo
estdo presentes no planejamento de P4, necessitando rever pontos fundamentais que propiciam
a construcéo do conhecimento do educando por meio da AEI.

No planejamento de P4 verificamos a elaboracdo de uma maquete que, segundo
Marandino, Selles e Ferreira (2009), para a AE existem especificidades que a diferem
substancialmente de outras atividades praticas, como jogos, constru¢do de maquetes, aulas de
campo e outras atividades interativas. Essas especificidades estdo relacionadas a propria
natureza e a origem da experimentacdo que esta no processo de producdo de conhecimento das
Ciéncias Naturais. Ja as demais atividades praticas sdo também utilizadas como recurso didatico
em outras disciplinas escolares.

Entendemos que a visdo de Marandino, Selles e Ferreira (2009) esclarece que essa
atividade é pratica, mas ndo experimental. Portanto, ha indicios de que P4 ndo conheca a AEI
e suas etapas, o seu planejamento ndo demonstra elementos investigativos que possibilitem aos

alunos desenvolver e manipular o experimento para resolver um problema, nem nenhuma
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elementos investigativos que sdo fundamentais ao desenvolvimento da AEI.

Finalizamos com os planejamentos de P5, para os alunos de 6° ano, sobre terra e

universo.

4.2.5 Planejamento de P5: realizado com alunos de 6° ano do EF

Objetivos da
atividade:
Turma: 6°

ano C
Conteudo:

Materiais

utilizados

Etapas
desenvolvidas
na atividade

Quadro 27 — Planejamento de P5: terra e universo

Planejamento/tema: terra e universo

Identificar os diferentes tipos de solo, reconhecer os
processos de formacdo e degradagdo do mesmo.
Reconhecer os diferentes tipos de solos e as suas
respectivas permeabilidades.

Duracéo da atividade: 2 horas/aula.
Tipos de solo e permeabilidade; degradacédo do solo.

3 papéis filtro; 3 funis; 5 copos de 300 ml; papel toalha;
palito de churrasco ou colher pequena de plastico;
aproximadamente 300g de trés diferentes tipos de solo
seco (arenoso, argiloso, humoso, por exemplo); copo
graduado de 250 ml; 2I de &gua; cronémetro ou reldgio;
lupa de mé&o; caneta marcadora de vidro; tabela.

1% acdo:

- 0 aluno devera enumerar 0s copos do experimento de
1 a 5, colocar um papel filtro em cada funil e os
posicionar sobre os copos 1, 2 e 3;

- com a colherzinha, coloque a primeira amostra de solo
no copo limpo e seco de numero 4, de forma que a
amostra ocupe todo o volume do recipiente;

- despeje a mesma quantidade de solo no primeiro funil;
- repita 0s passos para as outras duas amostras de solo
despejando-as em funis diferentes;

- com o auxilio do copo graduado, meca 250 ml de agua
e transfira para o copo 5;

- identifique os copos 1, 2 e 3 com 0 nome das amostras
de solo. Escreva o0 nome das amostras na tabela que vocé
recebeu anteriormente;

- despeje a &gua do copo 5 no funil do copo 1 e mega o
tempo de escoamento até que cesse 0 gotejamento;

- registre o tempo na tabela, repita os passos para as
outras amostras de solo. Meca o volume de agua
coletada no copo. Registre o resultado na tabela.

- separe trés folhas de papel toalha e coloque uma
pequena quantidade das amostras de solo em cada uma
delas. Com o auxilio da lupa, observe o tamanho
relativo das particulas, registrando esses dados na
tabela.

Elementos (A), (B) e
(C) da DEENCI
Anélise P/A/NA

(A3) coleta de dados
planejamento.

Andlise P

(B1) analise
interpretacdo de dados.

Analise P

e

e

(B2) desenvolvimento

de conclusoes
explicagoes.
Analise A

e



- apbs o preenchimento da tabela discuta os resultados
COm 0 Seu grupo.

2% acdo: perguntas para serem realizadas aos grupos na
discusséo coletiva.

1- Todas as amostras permitiram que a agua escoasse ao
mesmo tempo? Qual foi a mais rapida?

2- Como podemos relacionar o tamanho das particulas
e 0 tempo de escoamento.

3- Como podemos relacionar o tempo de escoamento e
a quantidade de &gua retida no solo?

4- Qual seria uma possivel aplicacdo da analise da
permeabilidade do solo para a agricultura?
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(A1) problema/questéo.
Anélise P

(A2) hipotese/previsao.

Analise A
(C1) ocorréncia de
trabalho coletivo na

comunicacao.

Analise P
(B3) reflexdo sobre a

x . x investigacdo como um
Os alunos serdo avaliados durante toda a execucdo da gag

Avaliagao atividade levando em consideragédo a participacdo e o Ie?sdgcif?caswbre etapas
trabalho coletivo. P '
Analise A

Fonte: adaptado de Borda Carulla (2012).

A partir do planejamento de P5, podemos verificar aspectos de uma AEI, pois 0s
elementos estdo presentes, como Al, A3, Ble C1, porém A2, A3, B2, B3 estdo ausentes.
Podemos apontar que o planejamento cumpriu metade do seu objetivo, mas mesmo assim tem
caracteristicas de uma Al, pois leva o aluno a refletir e buscar o resultado, no entanto, ndo leva
a elaboracdo de hipéteses e nem a descri¢do das etapas da AELI.

Diante disso, Gil Pérez e Valdes Castro (1996) afirmam que uma das caracteristicas que
uma AEI deve apresentar é considerar a elaboracdo de hipdteses como aspecto central da
investigacao cientifica, orientar o tratamento das situacdes e levantar as concepcGes prévias dos
estudantes. Nesse sentido, ndo percebemos esse elemento no planejamento de P5, sendo um
aspecto bastante relevante no desenvolvimento da AEI.

Também identificamos um roteiro com o0s passos que o aluno deve seguir e manipular
0s materiais, retirando de certa forma a autonomia deles de realizarem seus testes e resolver o
problema proposto. Ademais, ndo fica claro o problema a ser resolvido, levando-nos a crer que
sdo questdes que contribuiriam para responder a Ultima pergunta, ou poderia ser classificada
como ampla demais para que os alunos chegassem a uma solugdo. Nao hé no planejamento a

descricdo de uma reflexdo por parte dos discentes sobre etapas especificas da AEI.
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4.2.6 Os planejamentos dos professores

A partir da analise dos planejamentos dos participantes, observamos que as concepgoes
deles sobre as AEI se enquadram dentro do que se espera de uma atividade investigativa.
Entretanto, constatamos que alguns ndo se aproximam da AEIl, e alguns elementos
investigativos importantes ndo sdo descritos ou eles ndo sdo realizados durante as aulas, como
0 problema a ser resolvido, levantamento de hipdteses e discussdes, como nos casos de P2 e
P4. Esse fato nos indica que P2 e P4 ndo possuem clareza das etapas das AEI e, ao avaliar 0s
planejamentos, percebemos que as atividades praticas realizadas por eles ndo sdo investigativas,
mesmo que na entrevista e no questionario relatarem que desenvolvem as AEI nos LC.

Enfim, ha uma dificuldade em relacdo as AEI e suas etapas, mas também em como séo
desenvolvidas essas atividades pelos professores. Acreditamos que seriam necessarias FC que
embasassem as AEI e como realiza-las em LC.

Os resultados da analise dos planejamentos demonstraram que aqueles com mais
elementos da DEENCI foram de P1, P3 e de P5, pois notamos que trouxeram elementos
investigativos e que contribuiram para uma préatica docente com AEI. Apesar de serem feitas
varias perguntas, ndo houve um problema claro para que, ao manipularem os experimentos, 0s
alunos pudessem chegar a uma solucdo, ficando deficitaria a AEI nesse sentido.

Dessa forma, os planejamentos de P2 e P4 apresentaram poucos elementos da DEENCI,
sendo que existem indicios de uma atividade de investigacdo no plano de P2, mas o de P4
podemos afirmar que o planejamento trata apenas de uma atividade pratica.

Em sintese, é necessario que as formacdes esclarecam os tipos de AE para possibilitar
aos professores maior compreensdo sobre as AEI, os elementos que a constituem e suas

abordagens.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve origem diante de algumas inquietacOes relacionadas a formacéo de
professores para 0 uso das Atividades Experimentais Investigativas (AEI) nos Laboratérios
de Ciéncias (LC) das escolas municipais de Campo Grande, pois entendemos que essas
atividades praticas desestabilizam a préatica cotidiana do professor, devido a participacao ativa
dos alunos e ao papel do professor como articulador das interagdes, precisando fazer
adequacOes a essa realidade. Assim, seria oportuno e necessario propor mais formacoes
continuadas.

Conforme pesquisas por nos estudadas, Niezer (2017), Pinto (2018), Motta, Medeiros
e Motokane (2018), Souza e Broietti (2018), as formacdes (inicial e continuada) para a
elaboracdo de AEI pretendem preparar os docentes para o desenvolvimento dessas atividades
e proporcionar a aprendizagem contextualizada e autonoma aos alunos no contexto das
Ciéncias da Natureza. Entretanto, o que se observa é que muitas delas ndo séo suficientes para
mudar as préticas consolidadas dos professores, que ainda se utilizam fortemente de atividades
de demonstracdo e verificacéo.

Nesse sentido, acreditamos que a formacdo dos professores deve fortalecer a
abordagem investigativa para o ensino de Ciéncias, por meio de AEI. Essa abordagem envolve
estratégias de resolucdo de problemas, manipulacdo de materiais, levantamento de hipéteses,
discussoes, “[...] controle de variaveis, coleta e analise de dados e proposig¢do de conclusdes”
(SUART et al., 2009).

Com essa abordagem, os professores se tornam sujeitos ativos e competentes, 0s quais
constroem sua propria pratica e saberes por meio de sua experiéncia profissional e pessoal.
Dessarte, levantamos nos discursos deles quais saberes envolveram suas formacdes e seu
trabalho docente. Consideramos que alguns saberes sdo mais presentes na pratica docente, como
o0s saberes profissionais, levando-se em conta 0s saberes que sao anteriores a gradua¢do, mas
que carregam durante a carreira profissional e sdo a base da pratica docente.

Tendo em vista as analises de discurso realizadas (P1, P2, P3, P4 e P5), chegamos a
algumas conclusdes: que foram mobilizados saberes profissionais, disciplinares, curriculares
e experienciais. Os dados emergidos sobre a AE possibilitaram apontar que saberes de diversas
naturezas fossem mobilizados. No entanto, ficou claro no Saber da Formag&o Profissional
(SFP) que as AE de demonstracdo, verificacdo e investigacdo foram obtidas durante a
Formacdo Inicial. Porém, conforme as andlises, percebemos ainda dificuldade na prética

pedagogica em relagdo as AEI. Dessa forma, seria relevante que as universidades inserissem
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na grade curricular dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Fisicas e Quimicas
(cursos de Ciéncias da Natureza) uma disciplina que abordasse a AEI, levando em
consideracdo que a atividade de investigacdo promove maior interacdo nos LC, com
caracteristicas de um trabalho cientifico, proporcionando ao aluno refletir, discutir, explicar,
relatar, argumentar e promover a alfabetizagdo cientifica.

Foi enfatizado pelos participantes que, durante a Formag&o Inicial, os professores
universitarios elaboravam encaminhamentos para a realizacdo de AE, por meio de roteiros aos
FP, e as atividades demonstrativas eram de reproducdo do experimento. Julgamos que as
universidades necessitam rever esses encaminhamentos para que os FP ndo reproduzam nos LC
esses roteiros engessados, pois as AEI sdo 0 oposto a esse tipo de pratica que apresenta indicios
de um ensino tradicional. Também concluimos que eles acabam reproduzindo as aulas de LC
como na graduacdo, o que deixa uma lacuna na formacao dos professores e, dessa forma, a
Formacdo Inicial deve trazer mais a realidade das escolas para as universidades, tendo a viséo
de AE de cunho pedagdgico, voltadas a uma estratégia de ensino e aprendizagem nas aulas de
Ciéncias. E, ainda, as teorias de aprendizagem utilizadas pelos professores na elaboracdo de AE
se assentam em saberes pedagdgicos que emergem da Formacdo Inicial, e que possibilitam
embasar sua préatica docente.

Os Saber da Formacdo Profissional (SFP) advindos da FC em relacdo as AEI apontam
para a importancia da participacdo dos alunos na investigacdo, e ressalta a elaboracdo de
problemas que tenham significado e relacdo com o cotidiano deles, possibilitando ampliar a
cultura cientifica. Levantamos também que a AE de demonstracéo € utilizada devido a falta de
materiais para os estudantes, e que na AEI o foco é que eles procurem resolver um problema e,
assim, os professores indicaram os saberes emergentes da FC.

Diante disso, esta pesquisa evidenciou que os saberes profissionais obtidos na FC sobre
a AEI envolveram todo o processo de construcdo, desde a questdo-problema, desencadeando a
interacdo entre os alunos durante o desenrolar da atividade, propondo hipéteses, obtendo e
analisando dados, trazendo informacdes, e construindo conhecimentos.

Os obstaculos citados pelos professores participantes sdo 0 pouco conhecimento em
fazer AEI e a duracdo da aula, que ndo permite o desenvolvimento dessas atividades, alcancar
0 objetivo da aula em curto periodo de tempo, o problema a ser investigado, demonstrando
tambem o desafio em manter os alunos direcionados em resolvé-lo, atingir o objetivo da aula
com pouco materiais e estar aberto ao planejar e replanejar.

No que se refere as dificuldades encontradas pelos professores, percebemos que elas

afloram do trabalho docente, e eles fazem uma critica em relacdo a precariedade do LC: sem
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equipamento e com uso de material reciclavel e improvisado, além da compra de material pelos
professores de LC. Com isso, inferimos uma das maiores criticas deles, pois é direcionada ao
orgao central (SEMED), como também a gestdo escolar, pois os diretores tém consciéncia dessa
aquisicdo feita pelo professor do LC, imprescindivel ao desenvolvimento das AE. Com esse
apontamento relembramos que esses problemas séo antigos, como indicado na literatura, e que
persistem até na atualidade, provocando uma reflexdo do porqué de certas situa¢fes perdurarem
e nada ser feito para muda-las, nem politicas publicas serem implantadas até agora, haja vista
que o ensino de Ciéncias introduz, por meio das AEl, a sinergia de percepcdes e solucdes de
problemas.

Enfatizamos que os Saberes Disciplinares (SD) sdo trazidos quando ocorre a
participacdo de aulas praticas em diversas disciplinas durante a universidade e elaboracdo de
planejamentos das AE durante as disciplinas da graduacdo, saberes que podem contribuir com
a préatica docente.

Por sua vez, nos Saberes Curriculares (SC) € citada a organizacao das aulas que perpassa
pelo planejamento em conjunto entre o professor de LC e os docentes regentes (sala de aula) a
partir de materiais disponiveis no LC. Podemos afirmar que é um trabalho interativo e produtivo
entre eles.

Verificamos também, que professores de outras areas do conhecimento das escolas (de
atuacdo dos professores) usam os LC com projetos ou aulas praticas. Nesse momento, podemos
identificar, nesse momento, que ha varios saberes envolvidos, como profissionais, disciplinares
e curriculares nas acGes dos professores de LC, pois envolvem a Geografia, as Artes e a
Pedagogia (anos iniciais). Outro fator relevante é que eles elaboram AE com os alunos da El e
anos iniciais do EF mesmo nédo sendo licenciados em Pedagogia, trazendo novamente os SC,
SD e SE para a pratica docente.

Os (SE) aprimoram os saberes advindos da formacao que, por serem saberes sociais,
trazem tracos e marcas de sua personalidade e das situacdes de interacdo com seus estudantes
e com os professores regentes, e a interferéncia do ambiente de trabalho, tendo em vista que os
saberes sdo situados (TARDIF, 2017). Ressaltamos aqui a relevancia em considerar o docente
e 0 ambiente escolar no desenvolvimento de AEI, pois estdo interligados de maneira a
possibilitar o seu trabalho docente e potencializar seu crescimento profissional.

Consideramos que o0s (SE) sédo situados, porque as condi¢des ligadas ao trabalho docente
nos LC, por meio da AEI, influenciam no desenvolvimento de diversos saberes, como a

interacdo com o0s alunos, improvisar os materiais, administrar situacbes e adequar-se aos
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objetivos propostos, confirmando a intensa relacdo entre o desenvolvimento curricular e a
experiéncia.

Em relacdo ao ensino de Ciéncias, os professores demonstraram dificuldade para
elaborar as AE, também no que se refere a situacdo-problema, sendo necessario retomar 0s
objetivos e a pergunta de investigagéo.

Ademais, concluimos que as AEI permitem que os discentes desenvolvam atitudes
positivas em relacdo ao trabalho experimental, aumentando o interesse deles pela Ciéncia,
a motivacdo e as habilidades durante as aulas, além da participacdo ativa, discussoes,
argumentacdo, assim como a alfabetizacdo cientifica, mostrando a necessidade de mais
formacdes continuadas que tragam os elementos investigativos e objetivos da AEI no
ensino e aprendizagem.

As aulas no LC trouxeram a contribuicdo de facilitar o ensino de Ciéncias, e 0s
professores acreditam que as AEI podem oportunizar a apropriacdo de conceitos, o inicio da
elaboracdo dos saberes cientificos. Nesse cenério, eles desenvolvem as AE baseadas na
investigacdo, mas ao longo de suas carreiras profissionais perceberam que alguns elementos da
FC contribuiriam mais se atendessem as necessidades elencadas por eles.

Nossos resultados salientam a relevancia dos saberes docentes, tendo em vista as
experiéncias dos praticos, ocasionando o entendimento de como as formacoes, inicial e
continuada, podem promover uma nova identidade aos professores. Presenciamos nos (SE) do
docente uma certa harmonia em relacdo a sua trajetoria como profissional e o peso de sua
experiéncia ao trazer as dificuldades, suas estratégias e solugdes aos problemas enfrentados nos
LC das trés escolas municipais de Campo Grande-MS que fazem parte do estudo.

Posto isso, temos que refletir sobre as propostas de formacdes, pois além de favorecer o
embasamento tedrico, é fundamental que os conhecimentos adquiridos sejam colocados em
pratica, vivenciados pelos professores em seus contextos, objetivando suprir suas necessidades.
Nesse sentido, a valorizacdo dos professores como grupos produtores de saberes, e como tais,
buscam se adaptar as variadas situagdes ocasionadas pelo ambiente escolar, escolhendo as
melhores formas de resolver os problemas cotidianos dos LC.

Outro ponto que destacamos é que as formacBes precisam considerar 0 amago de toda
a comunidade escolar, trazer a coletividade como um diferencial para que a formagéo alcance
0 éxito, mesmo em meio as dificuldades.

Os (SE) dos docentes, dentre as contribui¢fes da FC, apontaram para as bases tedricas
como ideias e sugestdes nas praticas investigativas nos processos de ensino e de

aprendizagem a troca de experiéncias entre os professores e a promoc¢dao da relacdo entre a
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teoria e a prética. Para dar maior seguranca ao docente no planejamento e no desenvolvimento
de AEI s&o necessarios sugestdes e exemplos dessas praticas fundamentadas no curriculo, com
foco no problema (ponto inicial da AEI).

Sobre a FC da SEMED, as limitacdes detectadas nos discursos sdo: propostas trazidas
com exemplos utilizando muitos materiais, a falta de seguranca para o professor em desenvolver
as AEI, pouca carga horaria da FC e o despreparo do formador (ministrante). Quanto as
mudancas sugeridas para a FC, estdo: trazer atividades investigativas com pouco recursos e
materiais, introduzir uma assessoria remota, elaborar um plano anual de FC e propor uma linha
de formac&o bésica que evoluisse para um aperfeicoamento dos profissionais.

No tocante as caracteristicas importantes de uma FC, podemos citar: deve conter
elementos tedricos e praticos, 0s ministrantes precisam estar bem preparados, ter foco nos
discentes e as teorias as quais estdo presentes na FC possam ser desenvolvidas de acordo com
a realidade da comunidade escolar e que tragam sugestdes, propostas, ideias de praticas
educativas.

A partir desse levantamento, podemos entender que a FC pode colaborar para o
desenvolvimento de AEI, mas que ainda precisa de certas adequacdes para favorecer o trabalho
docente dos professores que pretendem conhecer e usar outros tipos de abordagens nos LC.

Quanto aos planejamentos analisados dos professores dos trés LC sobre AEI,
constatamos que alguns deles apresentaram dificuldades nessa abordagem, sendo que trés deles
(P1, P3 e P5) realmente utilizam os elementos da investigacdo, como: problema/questao;
hipbtese/previsdo; analise e interpretacdo de dados; desenvolvimento de conclusdes e
explicacOes; e ocorréncia de trabalho coletivo na comunicagdo em suas aulas. Estdo entre 0s
elementos investigativos ausentes: a coleta de dados e planejamento e reflexdo sobre a
investigacdo como um todo, e sobre etapas especificas.

As atividades de duas participantes (P2 e P4) se aproximavam mais de atividades
praticas, mas ndo de experimentos investigativos, isso é evidente no planejamento de cada um.
Assim, acreditamos serem necessarias mais formacdes continuadas que respaldem o trabalho
docente sobre AEI. Na anélise dos planejamentos foi levantado que a concepgéo de ensino por
investigacao esté presente, mas a pratica pedagogica deles ndo trouxe elementos investigativos
fundamentais ao desenvolvimento das AEI.

Perante essas consideracdes, os dados analisados confirmam que os professores dos LC
possuem dificuldades e insegurancas para executarem as AEI contextualizadas. Eles necessitam
de uma FormagGes Continuadas na qual eles compreendam a relacdo entre teoria e pratica

cientificas, desenvolvidas a partir de exemplos reais e trocas de experiéncias entre os docentes.
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Diante do exposto, indicamos que as discussoes e reflexdes desencadeadas pela presente
pesquisa podem suscitar questdes para futuras pesquisas na area do ensino de Ciéncias com o
viés para a formacéo de professores como, por exemplo: verificar a viabilidade das Formacdes
Continuadas introduzirem exemplos AEI com poucos materiais em escolas que tenham LC e a
possiblidade de uma assessoria remota e uma rede compartilhada de professores para a troca de
experiéncias, esses podem ser caminhos plausiveis rumo a validacdo dos Saberes
Experienciais, necessarios a profissionalizacdo docente como colocado por Tardif (2017).

Consideramos, ainda, que sdo fundamentais os esforcos que ultrapassam o alcance do
professor, pois trata-se de tomadas de decisGes provenientes de esferas que Ihe sdo superiores,
como a SEMED, visando prover melhores condic6es de trabalho que venham ao encontro do
processo de profissionalizacdo docente, bem como disponibilizar recursos para a aquisicédo de
materiais de laboratorio.

E ainda, a SEMED poderia promover uma formacéo continuada experimental que fosse
introduzida a abordagem do EI as aulas praticas com a proposta de experimentos com poucos
materiais de laboratorio, além da assessoria por formadores durante essa préatica, mas levando
em consideracdo os saberes docentes e que finalizasse com uma avaliacdo sobre essa
perspectiva de FC.

Outro elemento importante que pode trazer contribui¢des a formacao de professores é
que a Formacéo Inicial durante realizagdo das disciplinas com atividades experimentais, tragam
como foco a resolucdo de problemas durante a manipulacdo dos experimentos, dessa forma os
futuros professores poderdo refletir sobre as etapas das AEI, aliando teoria e pratica docente,
além de possibilitar a insercdo de AE com cunho pedagogico, voltadas para o ensino e
aprendizagem nas aulas de Ciéncias do Ensino Fundamental e Médio.

Finalmente, concluimos que é imprescindivel destacar que a natureza do saber
mobilizado (saberes profissionais, disciplinares, curriculares e experienciais), em relacdo a FC
para a AEl, ndo dependem das atividades praticas, mas sim das estratégias utilizadas pelos
professores. Mesmo diante das dificuldades e desafios, sdo necessarios a coeréncia das
atividades com o curriculo escolar, das condi¢des de infraestrutura, materiais e equipamentos

de laboratorio e gestdo presentes na escola e o interesse do docente com relagdo a AEI.
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APENDICES

APENDICE A — Instrumento de coleta de dados — roteiro

Roteiro de Entrevista Semiestruturada dos Professores de Ciéncias — 2019

FORMACAO E ATUACAO

Curso de Graduacao: Ano de concluséo: Institui¢do:
Pés-graduacdo: Ano de concluséo:
Instituicdo:

Tempo de atuacdo como docente convocado ou concursado:
Em quais turmas vocé atua no laboratério:

InstituicGes em que trabalha:
CURSO E A FORMACAO INICIAL

1. Como foi a escolha do curso de graduacdo? O que determinou a escolha?

2. Quais técnicas de ensino os seus professores utilizaram durante sua graduacéo?

() aula experimental () estudo de campo
() aula expositiva e teoria () aula no laboratério de informatica
() aula prética ( ) outros

3. Em qual disciplina vocés realizaram atividade experimental?
4. Como era realizada a atividade experimental?

5. Quais encaminhamentos eram passados para realizar uma atividade experimental com os
alunos?

6. Vocés realizavam um planejamento para a atividade experimental? Se sim, como era feito
o0 planejamento?

7. Seu curso ofereceu a disciplina de metodologia do ensino de ciéncias na graduagdo?
() sim () néo.

Se sim, qual a carga horaria e em qual semestre?

8. No seu curso havia disciplinas que tinham como conteudo as Teorias da aprendizagem
() sim () ndo
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8.1 Sesim, em quais disciplinas?
8.2 Quais teorias vocé estudou?

9.

5.

No estagio vocé usou alguma Teorias da aprendizagem (') sim () ndo Se sim. Quais:_

O CURSO DE GRADUACAO E A FORMACAO PRATICA

. Em seu curso de graduacgéo, haviam laboratorios para aulas praticas? () sim ( )néo.

. Quais laboratorios vocés realizam aulas praticas?
) Boténica () Citologia () Outros: ( ) Zoologia

( ) Anatomia

. Como eram as aulas de laboratério?
) Verificacdo () Demonstracdo () Investigacdo ( ) Nao tinha aulas de
laboratério.

. Seus professores propunham a elaboracao de atividades experimentais para aplicar nas
escolas?
Vocés elaboravam atividades experimentais para o ensino de ciéncias?

5.1 Para que niveis de ensino- fundamenta e/ou ensino médio?
5.2 Quais as dificuldades encontravam?

A WO N PP

0o N O O

. Em sua opinido, seu curso de Graduagdo deu uma base para a elaboracdo de “atividades

experimentais” como estratégia de ensino e aprendizagem. Justifique?

PRATICA PEDAGOGICA — O USO DOS LABORATORIOS NO ENSINO DE
CIENCIAS

. Como vocé avalia o laboratorio de ciéncias da sua escola?
. Vocé que optou em se lotar no laboratorio?
. Como vocé utiliza o laboratério de ciéncias?

. Vocé planeja a aula com a professora de sala de aula? Se sim, como planeja essas aulas? Se

ndo, por que néo planeja?

. Todos os professores podem usar o laboratorio?
. Qual(is) sua(s) dificuldade(s) em usar o laboratorio?

. Vocé gosta do seu trabalho no laboratério?
. O que vocé acha necessario para realizar uma boa aula no laboratério de ciéncias?
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9. Vocé utiliza alguma teoria de aprendizagem para elaboracgéo das atividades experimentais?
10. Vocé utiliza alguma metodologia especifica nas aulas de laboratério?
11. Osalunos gostam das aulas no laboratério de ciéncias?

12. Vocé acredita que o laboratdrio facilita o ensino de ciéncias? Se sim, por qué?

13. Quais sdo, em sua opinido, as maiores dificuldades em relacdo ao uso do laboratorio no
ensino de ciéncias?

14. Na sua avaliacdo, vocé observa alguma  diferenca em termos de
aprendizagem nos alunos ao usar o laboratério de ciéncias?

15. Quais sdo, em sua opinido, as maiores dificuldades para elaborar as atividades
experimentais?

16. Qual o conteudo de ciéncias que tem mais dificuldade para elaborar as atividades
experimentais?

17. Qual a visdo da direcao da escola em relagdo ao laboratorio de ciéncias?

18. Em sua opinido, como os professores da escola avaliam o laboratorio?

19. O que falta no laboratério para ser um espago de aprendizagem?
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APENDICE B — Entrevistas semiestruturadas dos participantes (P1/P2/P3/P4/P5)

INFORMACOES GERAIS, LEVANTAMENTO DOS DADOS DE
CARACTERIZACAO DOS INTEGRANTES DO GRUPO SOB ESTUDO

P1: Formacdo académica: Ciéncias biologicas Universidade Federal de Mato Grosso do Sul,
2014,

P2: Ciéncias Biologicas com énfase em Meio Ambiente - Conclusdo em 2007, pela
Universidade para o Desenvolvimento do Estado e da Regido do Pantanal (UNIDERP).

P3: Ciéncias Biologicas na Universidade Catdélica Dom Bosco em Campo Grande e concluiu
a licenciatura no ano 2009.

P4: Ciéncias Biologicas na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul e concluiu a
licenciatura no ano 2000.

P5: Ciéncias Biologicas da licenciatura UNIJALES - Centro Universitério de Jales,
concluindo no ano de 2008.

Pds-graduacéo:
P1: Mestrado no Ensino de Ciéncias 2017

P2: Mestrado em Ensino de Ciéncias. Conclusdao em 2020. P3: Gestao no Trabalho e
Educacdo na Saude

P4: 2010 em Docéncia e Metodologia do Ensino Superior e em 2012 em Coordenacdo, Gestéo,
Orientacdo e Supervisao, e a Gltima formacéo foi 2018, tendo concluido o Mestrado em Ensino
de Ciéncias.

P5: Diversidade e Educacdo Especial concluidas em 2011.

Instituicao:

P1: Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, P2: Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul, P3: Universidade Federal do Rio Grande do Norte. P4: Universidade Candido Mendes
do Rio de Janeiro.P5: na instituicdo Libera Limes- Instituto de Ensino e na UNIASSELVI.

Tempo de servico:

P1: 4 anos de experiéncia docente, P2: 7(sete) anos de experiéncia docente, P3: 7(sete) anos de
experiéncia docente, P4: 20 anos de experiéncia docente, P5: experiéncia profissional é de 10
(dez) anos.

Turmas que atua:
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P1: educagdo infantil até o quinto ano, P2: Educacdo Infantil até o 9° ano do Ensino
Fundamental, P3: Educacéo Infantil até o0 9° ano do Ensino Fundamental. P4: Educacéo Infantil
até 0 9° ano do Ensino Fundamental. P5: Educacéo Infantil até o 9° ano do Ensino Fundamental

Local de atuacdo: P1: Escola De Tempo Integral (EM3), P2: (EM2), P3: (EM2), P4: (EM1) e
P5: (EM1).

FORMACAO INICIAL

1. Como foi a escolha do curso de graduagdo? O que determinou a escolha?

P1. Familiaridade com tema, sempre gostei de ciéncias desde o ensino fundamental, € isso me
interessou a escolher o curso.

P2. Sempre gostei de ensinar criangas. Pensei em cursar algo relacionado a educacgdo, pois
minha mée e tias eram professoras e via 0 quanto trabalhavam com amor e dedicagdo. Mas, ao
mesmo tempo, o estudo sobre seres vivos me encantava e decidi estudar Biologia. P3. A escolha
do curso de Graduacdo em Ciéncias Bioldgicas foi devido ao fato que trabalhava na area da
salde.

P4. Me identificava no ensino médio com a disciplina de biologia, por isso optei por Ciéncias
Biologicas.

P5. No ensino médio fiz um curso técnico integrado, era técnico em Agropecuaria e me dava
muito bem com a parte de entomologia agricola, de experimentacdo de soja, milho, os proprios
professores falaram que ia me dar muito bem na area de Biologia. E isso foi crucial para a
escolha do curso apds o ensino médio.

2. Quais técnicas de ensino os seus professores utilizaram durante sua graduagdo?

() aula experimental () estudo de campo
() aula expositiva e teoria () aula no laboratério de informatica
() aula prética () outros

P1. Aula experimental, expositiva e tedrica, pratica, estudo de campo. P2. Aula experimental,
expositiva e teorica, pratica, estudo de campo.

P3. Durante a Graduagdo os professores empregavam técnicas de ensino como aula
experimental, aula expositiva e teorica, aula préatica e estudo de campo em algumas disciplinas
como a de bioguimica zoologia e anatomia.

P4. Aula experimental, aula expositiva, aula préatica e estudo de campo.

P5. Aula experimental, aula expositiva, aula préatica, estudo de campo e aulas no laboratério de
informatica.
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3. Em qual disciplina vocés realizaram atividade experimental?
P1. Préatica de zoologia, genética, citologia, biologia geral e celular, quase todas as disciplinas
tinham atividades experimentais durante a graduacao.

P2. Estagio Supervisionado. P3. Aulas de Fisiologia.
P4. Botanica e Genética.

P5. Zoologia, a de botanica, anatomia, fisica, quimica e matematica aplicada.

4. Como era realizada a atividade experimental?

P1. Essas atividades experimentais elas eram do tipo demonstrativo, o professor demonstrava
0 experimento e a gente basicamente reproduzia esse experimento. N&o era nada com um com
viés investigativo era tudo uma reproducao.

P2. Nos estagios supervisionados iniciais, éramos divididos em grupos e desenvolviamos
projetos com grupos de alunos escolhidos pelas equipes pedagdgicas das préprias escolas. Nos
demais estagios, éramos divididos em duplas para ministrar aulas de Ciéncias/Biologia nas
escolas que tinham convénio com a universidade.

P3. O professor fazia uma aula antes da atividade experimental.

P4. Observacao no microscépio, o planejamento era realizado pelo professor.

P5. Era realizada pelo professor, a partir de um plano de aula e um roteiro que era passado e
era explicado para o aluno e no laboratorio os alunos davam continuidade fazendo a pratica.

5. Quais encaminhamentos eram passados para realizar uma atividade experimental com os
alunos?

P1. Tinha encaminhamento sim, por meio de roteiros, o roteiro essa para seguir e chegar a um
resultado que o professor esperava.

P2. A professora responsavel pelo estagio nos passava todas as orientagdes necessarias, desde
0 primeiro contato com a escola até o desenvolvimento da atividade com os alunos.

P3. O material ja estava na sala e o professor elaborava um roteiro para os alunos seguirem na
aula.

P4. O professor elaborava o passo-a-passo das aulas antes de ir para as atividades.

P5. O professor fazia uma proposta e os alunos a realizavam, os professores ndo sugeriam
realizar essas praticas com os alunos.

6. Vocés realizavam um planejamento para a atividade experimental? Se sim, como era feito o
planejamento?

P1. Atividade experimentais com alunos a gente fazia mais nas praticas de ensino, s6 que era
muito raro, o enfoque era em aulas expositivas onde a gente tinha que expressar 0 quanto eu
nem sabia sobre determinado assunto nunca foi falar com atividade experimental a gente as
vezes trazer um experimento que poderia ser aplicado nas turmas para quais a gente era
habilitado, s6 que néo era o foco, entdo assim eu considero que nao se teve o encaminhamento
néo foi muito bom.
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P2. Sim. Apos planejar a atividade, o mesmo era revisado pela professora da disciplina de
estagio antes de ser apresentado a professora regente e equipe pedagdgica da escola. P3. Em
relacdo ao planejamento para atividades experimentais, o grupo de alunos da graduacéo
faziam uma pesquisa e discuticdo sobre um experimento e por Gltimo, o grupo recebia o
assunto, discutia a melhor forma de fazer o experimento.

P4. Era realizado pelo professor.

P5. Faziamos um planejamento interdisciplinar na disciplina de Didética e a realizagdo da
aula era na disciplina de Experimentacéo.

7. Seu curso ofereceu a disciplina de metodologia do ensino de ciéncias na graduacéo? () sim
() ndo.

P1. Néao, sempre era para aulas expositivas, basicamente. P2. Sim.
P3. Néo cursou a disciplina de metodologia de ciéncias.

P4. Néao houve a disciplina de metodologia do ensino de ciéncias. P5. Nao cursei a disciplina
de metodologia do ensino de ciéncias.

8. No seu curso havia disciplinas que tinham como contetido as Teorias da aprendizagem ()
sim () ndo

P1. Com esse nome ndo sempre foram préatica de ensino, praticas de ensino em biologia, pratica
de ensino em ciéncias, a primeira pratica de ensino foi pra anos e anos finais, ai a segunda
prética de ensino foi pro ensino médio, mas foram isso ndo teve nenhuma especifica de
metodologia do ensino de ciéncias.

P2. Ndo. P3. Sim. P4. Sim. P5. Sim.

8.1 Se sim, em quais disciplinas?

P1. semestre de Préatica de Ensino de Ciéncias e foi cada préatica foi ministrado em um
semestre, s6 que além dessas Pratica de Ensino de Ciéncias a gente teve pratica de ensino
zoologia, préatica de ensino em higiene e salde, todas essas préaticas de ensino foram
ministradas em um semestre diferente.

P2. Algumas vezes teorias da aprendizagem eram citadas, mas ndo eram estudadas de forma
mais aprofundada.

P3. Na disciplina de Psicologia e Didatica da Ciéncia, mas ndo se lembra de té-los usado no
estagio supervisionado.

P4. Didatica e de Psicologia e Desenvolvimento da aprendizagem.

P5. Disciplinas de Pedagogia da Educacéo e Didatica, porém néo as utilizou no estagio
supervisionado.

8.2 Quiais teorias vocé estudou?

P1. sim mas teorias basicamente foi é teoria da aprendizagem significativa do Ausubel, um
pouquinho sobre um Piaget e sobre o Vigotski, sobre esses tedricos né as teorias € relacionadas
a esses tedricos, mas s0, viu sobre Skinner.
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P2. De forma aprofundada: nenhuma.

P3. As teorias de aprendizagem de Piaget e Vigotski. P4. Conheci as teorias de Vigotski e
Piaget.

P5. Conhecia as teorias de Vigotski, Ausubel, Piaget e Libaneo.

O CURSO DE GRADUACAO E A FORMACAO PRATICA

1. Em seu curso de graduacdo, haviam laboratoérios para aulas praticas? () sim ( )ndo. P1. Sim.
P2. Sim. P3. Sim. P4. Sim. P5. Sim.

2. Quais laboratorios vocés realizam aulas praticas?
( ) Botanica ( ) Citologia () Outros:
( ) Zoologia () Anatomia

P1. Botanica, zoologia, citologia, anatomia, fisiologia animal e vegetal, genética, pratica
de ensino, também tinha no laboratorio.

P2. Botanica, zoologia, citologia, anatomia.

P3. Tinham varios como de botanica, zoologia, citologia e anatomia.

P4. Na graduacédo haviam laboratdrios para aulas praticas como de botanica, zoologia,
citologia, anatomia.

P5. Botanica, zoologia, citologia, anatomia, fisica, quimica e matematica.

3. Como eram as aulas de laboratorio?
() Verificacdo () Demonstracdo () Investigacdo () N&o tinha aulas de laboratério.

P1. Demonstrativas e de verificacdo, investigativa néo.
P2. Demonstrativas e de verificacdo, investigativa.

P3. As aulas eram de verificagdo, demonstracdo, mas investigacao, afirma que o professor
pedia para os alunos investigarem antes para depois comprovar alguma coisa.

P4. Nas aulas de laboratério aconteciam préticas de verificacdo, demonstracdo e investigacao.
P5. Aconteciam praticas de verificacdo, demonstracao e investigacao.

4. Seus professores propunham a elaboracdo de atividades experimentais de ciéncias para
aplicar nas escolas?

P1. Néo.
P2. Sim.
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P3. Os professores na graduacdo ndo propunham atividades experimentais para aplicar na
escola.

P4. Os professores da graduagdo ndo propunha, pois as aulas eram mais teoricas do que
préticas.

P5. N&o propunham.

5. Em sua opinido, seu curso de Graduagdo deu uma base para a elaboragao de “atividades
experimentais” como estratégia de ensino e aprendizagem. Justifique?

P1. Na graduacéo eu ndo tive nenhuma disciplina que falasse de atividades experimentais para
os alunos, eu néo tive nenhuma base tedrica sobre isso na graduagao.

P2. Sim, mesmo que as teorias da aprendizagem tinham sido pouco abordadas, havia um
incentivo para a elaboracdo e desenvolvimento de atividades experimentais como uma nova
forma de ensinar.

P3. O curso de graduacdo ndo possibilitou planejar atividades praticas como estratégia de
ensino e aprendizagem.

P4. A graduacdo ndo possibilitava planejar atividades praticas.

P5. O curso propiciou uma base para elaborar as atividades experimentais, mas ndo contribuiu
em como aplicar com os alunos. Durante as aulas da disciplina de Didatica, os professores
poderiam ter indicado como aplicar pedagogicamente os experimentos com os alunos, seria
mais facil para os professores o enfrentamento da pratica pedagdgica diaria.

PRATICA PEDAGOGICA — O USO DOS LABORATORIOS NO ENSINO DE
CIENCIAS

1. Como vocé avalia o laboratorio de ciéncias da sua escola?

P1. Na verdade o laboratério serve para desenvolver algumas praticas de contetidos que 0s
professores regentes estdo trabalhando em sala de aula, entdo eu faco um planejamento em
conjunto com eles e geralmente eu faco praticas que estdo relacionadas ao que eles estdo vendo
em sala de aula. poucas vezes eu faco préaticas que ndo estdo relacionados ao contetdo que eles
ndo estdo vendo com os alunos.

P2. Espaco fisico muito pequeno, dificultando algumas vezes a execucdo de algumas atividades
e também ndo ha ventilacdo (janelas foram fechadas e existe apenas 01 porta). Auséncia de
materiais, inclusive quadro negro.

P3. O laboratorio é precario, ndo tem equipamento, utiliza material reciclavel e improvisado,
nédo tem recursos, a gente tem que tirar dinheiro do bolso.

P4. O laboratorio ndo tem muitos recursos, é deficiente de materiais, pequeno, ndo atende a
demanda de alunos.

P5. Uma complementacgéo do ensino.
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2. Como voce utiliza o laboratoério de ciéncias?

P1. Na verdade laboratério ele serve para desenvolver algumas préticas de contetdos que 0s
professores regentes estdo trabalhando em sala de aula, entdo eu faga um planejamento em
conjunto com eles e geralmente eu fago préaticas que estdo relacionadas ao que eles estéo vendo
em sala de aula. Poucas vezes eu faco praticas que nao estdo relacionados ao contetdo que eles
néo estdo vendo com os alunos.

P2. Utilizo para desenvolver experimentos ou atividades praticas de demonstragdo que
complementem o conteldo trabalhado pela professora de ciéncias regente. Para realizacdo de
projetos com pequenos grupos de alunos.

P3. O laboratorio € utilizado a partir do planejamento que realiza a partir do conteudo indicado
pelo professor de sala de aula.

P4. Como o espaco é pequeno, geralmente vem 15 (quinze) alunos em uma semana e 0s outros
15 (quinze) alunos na outra semana por falta de espaco. O material para fazer as atividades
experimentais, uso da criatividade, os professores trazem de suas casas, como materiais
reciclaveis, eles ndo se prendem somente ao uso de microscopio, trabalham com projetos de
forma interdisciplinar e relata que os alunos gostam das aulas realizadas no laboratorio.

P5. Sento com os professores para verificar o conteido que esta sendo trabalhado em sala, faco
uma proposta de pratica e os professores também fazem suas propostas que depois séo
executadas no laboratorio.

3. Vocé planeja a aula com a professora de sala de aula? Se sim, como planeja essas aulas? Se
n&o, por que ndo planeja?

P1. Entdo toda semana aqui na escola as professoras fazer um planejamento que quinzenal,
entdo a cada quinzena elas mandam o contetido de ciéncias que estdo trabalhando em sala de
aula. E com base neste planejamento eu elaboro atividades préaticas de ciéncias.

P2. Nem todas as aulas sdo planejadas com participacao do professor regente, alguns sao mais
resistentes e outros ndo demonstram tanto interesse...

P3. Sou responsavel em fazer o plano de aula e a selecdo dos materiais, posteriormente é
realizada a aula.

P4. A partir do agendamento dos professores, acontece o planejamento em conjunto com o
professor de sala de aula.

P5. O planejamento é realizado com os professores dias antes da aula, é visto a relagéo de
conteddos e as praticas que podem ser executadas, 0s materiais disponiveis e eu organizo e
aplico o experimento com os alunos.

4. Todos os professores podem usar o laboratorio?
P1. Todos os professores, com exce¢do dos professores de Arte e de Educacéo Fisica.
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P2. Sim, o laboratério de ciéncias esta aberto para todos os professores. Porém, ndo ha muita
procura.

P3. A preferéncia é dos professores do sexto ao nono ano de Ciéncias, os Pedagogos que
ministram aula de Ciéncias, Artes e Geografia.

P4. Todos desde que tenham um projeto assim podem trabalhar de forma interdisciplinar. P5.
Pode ser utilizado por professores de outras areas desde que, tenham discutido a prética a ser
utilizada no espaco, o laboratério é aberto a todos.

5. Qual(is) sua(s) dificuldade(s) em usar o laboratério?

P1. Aqui na escola como todas as turmas elas vem aqui no laboratorio toda semana, as vezes
eu acho um pouco dificil encontrar préaticas para todos os contetidos de ciéncias. além dessa
dificuldade é, a questdo da falta de materiais também uma coisa assim que pesa na hora de
planejar aulas diferenciadas, mas mesmo assim eu tento, eu consigo fazer com que eu tenho
disponivel. Poderia ser melhor se eu tivesse mais recursos, mas com pouco que eu tenho eu
consigo.

P2. Falta de materiais e recursos para adquiri-los é a maior dificuldade. Na maioria das vezes
0s materiais sdo comprados por mim.

P3. A falta do material e também de conhecimento em fazer aulas de investigacdo, mesmo
assim gosta muito do trabalho desenvolvido.

P4. A falta de recurso é uma dificuldade.

P5. Uma das maiores dificuldades em usar o laboratdrio sdo os materiais, S40 poucos e a maioria
sdo doados, ndo s6 materiais de vidraria, tem 0s materiais que sdo gastos nos experimentos e
quando vao acabando e ai que dificulta. Muitas vezes os materiais saem do nosso bolso.

6. O que vocé acha necessario para realizar uma boa aula no laboratério de ciéncias?

P1. Tem que ter a participacdo dos alunos, uma metodologia adequada, uma metodologia assim
gue ndo seja s6 de demonstracdo e exposicdo, &€ uma metodologia que valorize a investigacao,
a descoberta e a manipulacdo de materiais para que os alunos encontrem respostas para
perguntas do cotidiano relacionados a ciéncias. Entdo a chave é fazer atividades que despertem
curiosidade dos alunos, que ndo sejam conhecimentos prontos e acabados, que eles possam
investigar e se aproximar da cultura cientifica, do que os cientistas realmente fazem.

P2. Um bom planejamento é essencial e indispensavel para a realiza¢do de qualquer atividade
dentro (e também fora) do laboratério.

P3. Preciso de embasamento e as teorias de aprendizagem para fundamentar meus
planejamentos, pois ainda ndo as utiliza em suas aulas.

P4. E necessario ter disponibilidade de tempo, recursos, materiais didaticos, um bom
planejamento.

P5. Um bom planejamento, fazer com que as criangas gostem de espago e materiais.

7. Vocé utiliza alguma teoria de aprendizagem para elaboragédo das atividades experimentais?
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P1. Na verdade eu utilizo as concepc¢Oes de teorias construtivistas, porque eu prezo muito a
participacdo dos alunos, principalmente na forma oral, porque é onde eu consigo conhecer um
pouquinho do que os alunos sabem sobre determinado assunto. eu estou praticamente nunca
faco atividades em que € seja demonstrativa né sempre alguma coisa pra eles fazerem sozinhos,
construirem sozinhos sob a minha medicéo.

P2. Sim.
P3. Nao as utilizo.

P4. Na criacdo de um jogo, eu e outro professor utilizamos a teoria de Vigotski. P5. Uso
Vigotski.

8. Vocé utiliza alguma metodologia especifica nas aulas de laborato6rio?

P1. Nao.

P2. Geralmente utilizo metodologias baseadas nas teorias de David Ausubel, Lev Vygotsky e
também Paulo Freire.

P3. A Unica aula diferenciada foi o ensino investigativo. P4. Utilizo metodologias
diversificadas.

P5. Ndo uso uma metodologia especifica, depende de cada aula e do professor que vai entrar
no laboratério.

9. Vocé acredita que o laboratorio facilita o ensino de ciéncias? Se sim, por qué?

P1. eu acredito que sim, porque muitos conhecimentos cientificos sdo abstratos aos alunos,
entdo quando eles vém alguma coisa na préatica é uma forma de diminuir essa abstrag&o, é claro
assim que eu trabalho com criangas muito pequenas a questdo da abstracdo ¢ uma funcédo
psicolégica que ainda estd em desenvolvimento, mas que quando eles vém alguma
conhecimento cientifico na pratica isso facilita a apropriacdo desses conceitos, é a inicio da
construcdo desses conhecimentos cientificos.

P2. Acredito que sim, pois permite que os alunos adquiram um maior significado ao contetido
estudado em sala de aula onde, em alguns momentos, realizam apenas a memorizacdo de
informacdes apresentadas pelo professor regente.

P3. A hora que estou fazendo a préatica percebo que mudou a concep¢do, consegui avaliar
analisando o comportamento deles naquele momento.

P4. Desperta nos alunos o interesse, a vontade de desenvolver as atividades, o conhecimento e
a motivacao.

P5. Agrega valor no conteudo passado na sala de aula e abre caminhos para outras metodologias
de aprendizagem, existem diversas formas de aprendizagem. O professor da a teoria em sala a
maioria das vezes, mas algumas vezes ndo, mas é até bacana que quando o aluno vé o conteldo
no laboratdrio e depois a professora vai explicar a matéria, o aluno comegar a relembrar o que
ja foi visto.
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APENDICE C — P1 questionario on-line aos professores de Ciéncias 2021

22082031 Inzruments ce Caolzts de Dacos- GuesHondde en-Ine 203 Professores de CHnclas 2031,

Instrumento de Coleta de Dados-
Questionario on-line aos Professores de
Ciéncias 2021.

Lembrando que serd mantido seu ancnimato de acordo com o termo de consentimento esclarecido.

A PRATICA PEDAGOGICA

1. Qual o tipo de atividade experimental é usado na sua aula no laboratdrio de Ciéncias: ©

demonstragdo
| | verificagdo

investigagao.

1.1 Exemnplifique alz) sua(s) respostals) de acordo com a gquestdo 1.7

Mo caso da demonstragio, eu mesma realizava algum experimento para que o3 alunos observaszem.
Essza situagdo ocormia quando ndo havia material para todos o= aluncs. Quanto a investigagao, algumas

vazes og gluncs realizavam a manipulago de alguns meteriais para emcontrar respostas 8 perguntas.

2. Se vocé realiza atividade experimentalinvestigativa qual (is) sua principal(iz)
dificuldade{s) no desenvolvimento dessa pratica? *

Muitas vezes os aluncs se esqueciam da situagdo problema que mediava a investigagdo. Era
neces=ario retomar os objetivos e 8 pergunta de investigacao varias vezes.



3. Qual o maiar desafio para o deservolimenta da atividade exparimentalinvestigativa? *

Flansjar atividades que mantenham a atengdo dos alunos direcicnada so problema de investigagas
durants a manipulagéo de materiais. Apesar disso, entendo que a faixa etdria influéncia & constancia da
etencBo dos alunos.

4. Apds o decreta suspendendo as aulas presenciais no ang de 202072021, devido a
pandemia de corona virus, coma vem ocorrenda sua stuagio nos labaratdrias de Ciéncias?

&

Eu passei a produzir wideos para as professoras regentes com base nos cadernos de atividades
propostos.

5. Cuais $80 05 obstaculos e alternativas & sua pratica pedagogica no periodo de pandemia
ros laboratorios de Ciéncias? *

Mo momento, o meu trabalho se distancia bestante do principal cbjetivo do leboratério de Ciéncias da
escola em que stuo, que € & iniciegde & pesquisa.

1.1 AS FORMAGOES CONTINUADAS:

é. Voo j& participou de algumna formagda continuada sabre atividade
experimentalinvestigativa? Relate carmo foi a formagdo continuada. *

Sim. A equipe de Ciéncias da Secretaria Municipal d2 Educapioe de Campa Grande/MS j& oferecen
elgumas formagbes sobre o Ensing par Investigegie, trazendo algumas bases tedricas sobre &
perspectiva, coma &5 SEls, e tambEm alguns exemplos de aplicagio.

7. Persanda nas Formagbes Continuadas, coma alas podam contribuir para o
desarvolvirnanta de atividades experimentaisinvestigativas?

Aptrazer s beses tedricas junto a exemplos de eplicagds, acredito que estimula aimglementagio de
gtividadas invastigetives em sala da aula.
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8. Cuais =580 os pontos que as Formagdes Continuadas precizam enfatizar para dar maicr
seguranga no plansjamento & dessnvolvimento de praticas experimentaisfinvestigativas? *

Acradita que trazenda cada wez mais exemplos de aplicacdo com base no curriculo em vigéncia.

O N

2. CQuais limitagSes as Formagdes Continuadas apresentam em relagio ao desenvolvimento
das atividades experimentaisiinvestigativas? *

Fercebi gue & maioria das propostas frazidas como exemnplos apresentavam muitos materais. Gostara
que & equipe trouxesse mais exemplos de atividadss com 0 Us0 de poUCOs rECUrsos.

10.Wocé poderia sugerir alguma mudanca nas Formagdes Continuadas das guais
participou? *

Ma minha visag, as formagbes foram muito satisfatérias para iniciar o estudo sobre os atividades
inwestigativas. A minha sugestao seria, justamente, irazer mais exemplas de atividades investigativas
COMm wse dg DOUCas MeCUrsos.

11. Faga uma analise critica-reflexiva sobre as Formagdes Continuadas em relacao as
atividades experimentaisinvestigativas. *

Reitero alguns pomtos que j& mencicnei nas quesites anteriores. As formagtes foram satisfatérias,
urna vez que fomentaram o estudo de bases tedricas muito interessantes sobre as atividades
investigativas. Qutro aspecto muito positivo foi o fato de as formagdes também trazerem exemplos de
aplicacdo, o que estimula a implementacdo dessas ativiadades nas escalas.

N

1.2 ASPECTOS DAS FORMAGCOES CONTINUADAS NA PANDEMIA

12. Que caracteristicals! deve ter uma Formagio Continuada, para atender suas
necassidades em relagio as atividades experimentaisfinvestigativas? *

Dewve conter elamenias wedricos & praticas.
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13, Quais mudangas sconteceram nas Formagdes Continuadas sobre as atividades
exparimentaisinvestigativas nesse pericdo de 202020212 ¢

Duranie a pandemiz, a5 formactes estiveram voltadas para praticas que os professores poderiam
adotar nas aulas remotas.

14. Coma vocoé analisa a Formagao Continuada referante: a) a Literatura (pressupaostos
tedricos}

Coma mencione, as formagtes sempre trazem lit eraturas m ito pertinentes e atuzlizadas.

14. Coma vooé analisa a Formagio Continuada referente: b) a Metodalogia:

Apesar de as formagées continuarem interessantes, sinto que atroca de ideias enftre os professores
ficou bastante limitada dewido ao novo F-:nrmat-.':- das f-:-rman:n:nEE

14.1 Como vocé analisa a Formacio Cortinuada referente: ¢ aos objetivos: *

Sermnpre muito pertinentes.

13, Como vocoé analisa o impacto das Formagdes Continuadas durants a pandemia?

Eu ja wilizei vérios recursos sugeridos nasfnrma-’._:n:.‘-es em minhas zulas durante o periodo da pandemia.

14, A= Formagdes Continuadas as guais parficipou propiciaramfpropiciam a articulagao
entre teoria e pratizca? *

Sim! Coma mencionei anteriarmente, os formadores costumam aliar o contexta tedrico &0 prética.
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APENDICE D — P2 Entrevista semiestruturada e questionario on-line aos professores de
Ciéncias 2021

Instrumento de Coleta de Dados- Entrevista
Semiestruturada e Questionario on-line -
Professores de Ciéncias 2021.

Lemibrando que sera mantido sen aneoimat de 2corde com o femo de consentimento esclarecida.

IDENTIFICAGAD

|dade: *

3a

Curso de Graduagdo, Ano de conclusdo e Instituigio em gue realizou. *

Ciencias Bielogicas com enfaze emn Meio Ambisnde - Concloz3o em 2007, pela Universidads pam oDezemvolvimento do
Estade e da Regife do Pantara] (UNIDERE).

Pos-graduagdo, Ano de conclusdo e Insttuigdo em que realzou: ~

Meastrado em Ensina de Ciencias. Coochisdo em 2020, TFMS

Tempo de atuagio como docente convocado ou concursado:
07 anos



Em quais turmas voce atua no laboratario:

Edtnracdo infantil @ Fosmo Fundamerdad {1* ao % ano)

Instituicoes em que trabalha:

EM. 2

A FORMACAD INICIAL

1. Como foi a escolha do curso de Graduagao e o que determinou a escolha? *

Zanpre gostui 9o ansitar criancas. Pansei am curuer alge mlaciomade 3 ednrac3e, pois minha mde etias eam
profassorss @ wia o qumbe fmbalhrram com amor @ dedicagdo. Mas, ac mesra tempa, o ashde wobro sems v
me ancanta o decidi evmdar Biologia.

2. Quais técnicas de ensino os seus professores utilizaram durante sua Graduagao?
anla axperimantal

aula expoittea o waricasstads de

campo

aula oo hberitms de Informaticaanis

privica

J Cutrar

3 Em gual{is} disciplinais} vocds realizaram abwvidade experimental? *
Ergie Superidomada
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4. Explique como eram realizadas as atwidades expenmentais?

Mo evtigion mupervisiomados miciis, dramos divididos am grupos o desenveliiamos projetes comgrupos do alomos
wucolhidos palys equipes pedagogicas das proprias escolas.

Mos demais estgios, drames divididos am doplas para ministrar ankas de CitmciasBiologia mas escola

gue tinham comvéms com & unrraradads.

3. Cuais encaminhamentos eram passados para realizar uma atividade experimental com
os alunos?

A professora respomsdel pelo estigio nos passava todas as onentagles mecessdnae, dewds o primsirocontato com a
wscola ahd o desemohrimentn da attvidade com os 2homos.

6. Voces realizavam um planejamento para a atividade experimental? Se sim, como era feito
o plansjamento? -

Sim Apés plamejar a athvidads, o mesmw e revisado palz profossors da discipling de estAmio antes desar
aproseminds 3 profeceom regente & equips pedagdmica da escala

7. Seu curso de Graduagao te ofereceu a disciplina de metodologia do ensino de ciencias? *

M ==
_|]'-I!|:|

J':'I:Irl:ll:

8. Na Graduagao haviam disciplinas que tinham como conteudo as Teorias da
aprendizagem? ©

™Y Sim

-

@]‘ﬂn



8.1 Em quais disciplinas vocd teve as Teonas da aprendizagem?

Almmnas verss teorixs da aprendizagem erm ciadas, mas oé eram eshxdadas de forma maksapofimdada

8.2 Quais Teonas de Aprendizagem voce estudou?

D forma aprafundads: nenkrma.

9. Mo estagio vocé usou zlguma Teona da Aprendizagem para planejar suas aulas? Se a
resposta & sim, qual tleona vood usou?

Nia.

10. Em seu curso de Graduagdo, haviam laboratdnos para aulas pratcas?

(#) Sim

|:- -.-I Hil'.'l

-

11. Quais laboratorios vocds realizam aulas praticas? *

Botinica
Citalogia
Zoleg
Anatersia

I—l.'.h.Ttm:
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13. Como eram as aulas de Laboratonoe? ™
Vesificagio Demensiracao

Tnvestipagan

Mio tinka aulas de labaratorio.

14. Seus professores propunham a elaboragdo de athvidades expenmentals para aplicar nas
escolas? -

Sim.

15. Vocés elaboravam atwvidades expenmentais para o ensing de ciéncias”?

(@) Sim

% I‘Iia

=

15.1 Para que niveis elaboravam atividades expenmentais, para ensine fundamental efou
ensino medio? *

Anos finais do Ensine Pondamental & Ensine Medio

15.2 Quais as dificuldades encontravam para elaborar as atvidades expenmentais? ©

A dificuldads de conseguir materiais necessarios.
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16. Em swa opinido, seu curso de Graduzgdo deu uma base para a elaboragdo de “atvidades

expenmentals’ como estratégia de ensino & aprendizagem. Justfique? *

Sim, mesme gue s teorias da aprendizagem tinkam sido poace abordadas, bavia um incentivo para aslaborado e
dessmvalvimento de atividades experinentais come e pova foma de epsinar,

PRATICA PEDAGOGICA - O USO DOS LABORATORIOS MD ENSINO DE CIENCIAS.

1. Como vocé avalia o laboratdno de Ciéncias da sua escola? ®

Espage fisico omuito pemuens, dificolendo alpomss vezes a exacugdo de alzumas stividades @ cmbemnio ha
ventilaco (janslas foram fechadas e existe apenas 01 poma).
Auséncia de mareriais, inciusive quadro negro

2. Porgue vocé optou em se lbotar no laboraténa? -

Devido a possibilidade de t2r toda a carga horra na mesma escola

3. Descreva como vook utiliza o laboratono de Ciénoias? *

Urlize para desemvolver experimenios ow atvidades praricas de demomstragao que complemsntem: o combtando
trabalhado pela professom de ciéncias regenre. Para realizagie de projetos com pequenos Fpes de ahimos.

4 Vocé planeja a aula com a professora de sala de aula? Se =im, como planeja es3as aulas?
Se n3o. por que ndo planga? -

Mem rodas 25 2ulas sde plansjadas com participagdo do professor regente. alpuns sho mais resistentess ouiras nde
demonstram tanto mierssze




5. Todos os professores podem wsar o laboraténo de Ciéncias? Expligue sua resposta.

%im, o labaratorio de ciencas esta aberto par todos 05 professores. Porem, ndo ha pmita procura
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6. Quzliis) suals) dificuldade(s) em wsar o lzaboratdno? *

Falta de materiais 2 recarsos para admairi-los @ a masor dificuldade Na mdosia das vezes os mareriaissdo
COMPrados por mim

7. Voce gosta do seu rabalho no laboratdno? -

Crosto. Considero um espace maravilheso para abardar doversos contendos de forma pratica, em que osabmos tem 2

possibilidade & liberdade d= contribuir com: duas ideias e opinides.

8. 0 que vood acha necessano para realizar uma boa aula no lzboratdno de Ciéncias? ©

U bem plansjamento & essencial & indispensavel para a realizagdo de qualquer arvidede denmo (etambem fora)
do laboratarie.

9. Voce utliza alguma Teona de Aprendizagem para elzboragdo das atwvidades
expernmentais?

Sim.

10. Vocé wtiliza zlguma metodologie especifica nas aulas de laboratona?

Creralmends ufilize metedelogiaz baseadas ras teerias da David Ausubel Lev Vygotky e famibem PauloFreie.
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12. Vook acredita que o laboraténo facilita o ensino de Cigncas? Se sim, porqué? *

Acredito que siol. pods permite que 05 ahlunos adquiram um maior signdficade ao comtende esfudade emsaly de aula
onds, am al pun: mementos, rzalizam apenas 3 memorizacdo de informacbes apresentdas pelo professor regente.

13. Cuais =30, em sua opinido, as malores dificuldades em relagdo ao uso do laboratdno no

ensino de ciéncias?

Falta de recursos frenceiros destinadas 4 compra de materiais para o laboratario.

Mesmo o espaco sendo peguens, algans professores regentes levam um cumere de pixior de ahmosque o
laboratarie comporta, isse dificuta prite a realizacio da advidads.

Alpumas veres o tempo para realizar a atividads ndo & sudcients

14. Na sua avalizgdo, voc ocbserva alguma diferenga em termos de aprendizagem nos

alunos 3o usar o laboraténo de Ciéncies? *

Sim.

15. Quais =30, em sua opinido, as mawres dificuldades para elaborar as atvidades
expenmentais?

A escolha de experimantos com muateriaiz de baino ousto,

16. Guzl o conteddo de Cencias que tem mais dificuldade para elaborar as anvidades

expenmentaiz? *

Diz & pofte para educacde infantil; Acidentes domesticos; aloms conteados da nmidade remarica Tema eliniverzo.
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3. Qual o maior desafio para o desenvolamento da atividade expenmerntaliinvestigatva? *

Atingir o ehjetdvo da zula. durares um oumie peniede de fempo (determiradn pelo professor TesEneoom pouCD
maferal.

4, Apos o decreto suspendendo as aulas presenciais no ano de 20202021, devido a
pandemia de corona virus. como vem ocomendo sua atusgdo nos laboratdnos de Ciéncias?

Em 2024, 2 escola era responsavel pela elaboragde do caderno ds advidades. Wos, professares do laboratorio de
ciencias, elaboravamo: as atividades pradcas, que Sriam parte do cademo de advidades. Eszas atividade: eram
postadas (apenas o fexe). com minhas orsncacdes. Ae informer queen teofava mravar alouns videos das atvidadss,
a codrdenacdo seliciton que nde fossem feites, pods muites pais reclamavam quando bavia postagem de videos.
solicandn que permaneresze apenas a postagem da atvidade da apesila.

Heste ano de 2021, o5 cadsmes ds atividads: foram labemdes pela SEMED, e ndo apresentam nenbrama atividads
pratica de ciencizs. Diezse mede. slabommes advidades praticas que =30 encamvnhadas pelas coordenadoas aos
pais, 005 Frupes de whatsapp. A orisnracio @ que fenfassema: elabormr afividades com reoisos faosiz, que o ahmo
piadesse ter e casa, ou enfde. postar vidses para complementar oz comtendes apresentados palos professares
TeZEnLEs

Por orienfgdo da SEMED, 25 atividads: praricas de ciencias oo 3o obrigaroias, s30 opoionais.

3. Quais 30 o= obstaculos & akemativas 2 sua pratica pedagogica no pericdo de pandemia
nos laboratonos de Ciéncias? *

Dificuldads &= acesso ao compurader. par mugtes almes & dificuldads em realizar a Fravagdo devideos para
demonsmacio de experimentas

A altermativa desds momento, tem side a sravacde de curtos videos complementando o contendo doprofessor gents

1.1 AS FORMAGOES CONTINUADAS:

8. Vooé |3 partocipou de alguma formagdo continuada sobre atvidade
expenmentalinvestigatva? Relate como fol a formagde continuada. ©

i,

Tempo parm o desemvolvimento da atividade.
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7. Pensando nas Formagdes Continuadas. como elas podem contnbuir para o
desenvolamento de atvidades expenmentaisfinvestigativas? ©

Acredito que a moca de experiéncias enire o5 professores, cada um com sua realidade, de acordo com acormmidads em
que abaa, pode coofriuir bastante para o deseovolvimento de oovas advidades experimentais.

8. Quais s30 os pontos que a5 Formagdes Contnuadas precisam enfatizar para dar maior
seguranga no planejamento & desenvolvimenio de praticas experimeniaisinvestgativas?

Oljetivo

9. Quais imitagies as Formagdes Continuadas apresentam em relagdo ao desenvalvimento

das atividades experimentaisinvestgativas?

Acredito gue o rempe pode sar um fator limiamne

10. Vocé podena sugernr zlguma mudanga nas Formagdes Continuadas das quais
participou?

As formacdes contiouadas tem sido de muita inmoriAncia. Ha almms anos ela mudeu seu fomaato sacredite qus
2552 & I pomto muito positive.

11. Faga uma analise criica-reflexiva sobre as Formagdes Continuadas em relagdo as

atvidades expenmentaisiinvestigativas. *

1.2 ASPECTOS DAS FORMAGCOES CONTINUADAS MA PANDEMIA



12. Que caracteristicals) deve ter uma Formagdo Continuada, para atender suas
necessidades em relagdo as atividades experimentaiz/investigativas? -

13. Quais mudangas aconteceram nas Formagdes Continuadas sobre as atividades
experimentais/investigativas nesse pericdo de 2020720217 -

Apresentacio de reoursos g aumlne o dessovohiimento ¢ slaboagde das mubs remois.

14. Como voce analisa a Formag3o Continuada referente: a) a Literatura (pressupostos
teoricos)

Chir=a, qssencizl pary o imcdo da Soormoacio

14. Como voce analisa a Formagao Continuada referente: b) a Metodologia:

Ede axcelembe.

14.1 _Como vocé analisa 2 Formagao Continuada referente: ¢) aos objetivos:

hiuide boa

15. Como voce analisa o impacte das Formagoes Continuadas durante a pandemia?

Mommo diam e alguns farores Umimmte:, contribuiram puito nesse perodo de pamdani.

16. As Formagoes Continuadas as quais participou propiciaram/propiciam a articulagao
entre teoria e pratica?

Eim, foram pmito meportantes pam eqsa articulacdo.
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APENDICE E — P3 questionario on-line dos professores de Ciéncias 2021

Instrumento de Coleta de Dados-
Questionario on-line dos Professores de

Ciéncias 2021.

Lembranda que serd mantido seu anonimata de acordo com o terma de consentimenta esclarecida.

A PRATICA PEDAGOGICA

1. Qual o tipo de atividads experimental & usado na sua aula no laboratdrio de Ciéncias: *

demaonstrag3o
varificagio

investigacgo.

1.1 Exermplifique als) suals) respostals) de acorda com a questao 1. *

Demanstrag 20: & otipe mais realizado par mim, no laboratdric. O professor realiza todo o5
experimento. Isso acontece, pois, o laboratorio ndo tem recurso, o professor do laboratdrio, que tem que
comprar o material, assim ele realiza uma vez, economizando na quantidade de materal utilizada.
Como cada wurma é dividida ao meio para caber no laboratdria, reduzindo o seu tempo dos alunos no
laboratdrio, a atividade dio tipa demanstrag &0, também ajuda nisso, pois o professor realiza o
experimento uma tnica vez com cada metade da turma, otimizando o tempa.

Verificagda: guandao o professaor regente solicita que essa pratica seja realizada, por exempla, emum
contebdo de elatrizacdo. O regente trabalha o conteddo tedrico & depois 05 alunas v&o até o laboratdrio
pra fazer os testes do gue foi estedado em =ala de aula.

Investigac3o: este tipo & mais rarg de acontecer no labaratério, pois e demanda tempo, quase
impossivel de ser realizado em uma aula de 45 minutas (coloco 43 minutas, pois o professor vai buscar
o3 alunos em sala de aula e depois tem que retornar em =ala de aula antes da troca de professores, ou
atempo de a outra metade dos alunas irem ao labaratdrio tambem).
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&. Yoo ja participou de alguma formagdo continuada sobre atividade
axperimantalinvestigativa? Belate como foi a formacdo continuada,

Sim. Em 2015, foi nesta formag o que conheci a atividade experimental do tipo investigativa. Somente
consegui planejar uma aula com 2 ajuda da formadaora, & senti muita dificuldade em ndo dar as
respastas pronta aos alunos. Sei que se eu dominasse este tipo 2u poderia transfarmar a
experimenta;do de demonstragdo e verificacdo em pratica investigativa, pois € a forma de questionar e
fazer o aluno pensar em solucées de problemas que a fazem ser investigativa.

7. Pensando nas Formagdes Continuadas, como elas podem contribuir para o
desarnvalvimento de atividades experimentaisinvestigativas? *

Elas contribuam, pois ajudam o professor a2 conhecer & desenvolver esse tipo de atividade.

B. Duais 530 05 pontos que as Farmagdes Continuadas precisam enfatizar para dar maior
saguranga no plansjamento & desenvolvimento de praticas experimsentaisinvestigativas? °

Ajudar o professar em, como transformar um conceito em um problema para ser investigado pelos
glunos.

2. Quais limitagtes as Formagdes Continuadas apresentam em relagio ao desermvolvimanto
das atividades sxperimertaisinvestigativas? °

Depois que a formagde acaba, o professor se sente inseguro em realizar as praticas investigativas. E
gle desiste, pois da muite trabalho, voltando assim ac ensing tradicional, gue ele doming, 52 senti
confortavel, ngo utilizando tanto tempo do sew tempo livre em plangjar uma aula diferente.

10. Vocé poderia sugerir alguma mudanga nas Formagdes Continuadas das quais
participou?

Quetivesse uma assessona remota para os professores se sentirem mativadaos, & gue pudessem tirar
suas duvidas, mesmo depois que a formacio acaba.

1.1 AS FORMAGOES COMNTINUADAS:



11. Faca uma andlize critica reflexiva sobre as Formagdes Continuadas em relagdc as
atividades experimentaizinvestigativas. *

Sei gue esse tipo de prética incentiva o aluno @ pensar, no entanto se eu dominasse essa pratica eu
conseqguiria transformar as praticas demonstrativas em investigativa, pois acho que € a forma que o
professor planeja a atividade de ensing e aprendizado gue pode toma-la investigativa, mesmao com
pOUCD MECurso, seria possival. E a falta de contata com esse tipo de atividade ao longo da escolarizagdo
& graduagdo que dificulta a sua realizagzo, falta de conhecimento do professor. Também ela envalve
mais tempo para ser plansjada, ndo sei 52 oz professores querem mais trabalho. E s& para desenvolver
em sala de aula também leva mais tempa, como wamas conseguir cumprir todos os conteddos do ano
letivia, fazende  uma atividade tdo demorada. Sei que qualidade ndo & quantidade, parém tenho receio
de perder muita tempo com um certo conceito € depois o3 alunas ficarem sem ver outras conceitos &
iz50 me prejudicar. Sempre lembro de uma frase gque a2 antiga diretora da escola dizia: Faca o arroz com
feijdo bem feito e para de inventar moda.

1.2 ASPECTOS DAS FORMAGOES CONTINUADAS NA PANDEMIA

12. Due caracteristicals) deve ter uma Formacdo Continuada, para atender suas

nacessidades em relacdo as atividades sxperimentaizinvestigativas? *

Se as aulas continuarem remotas, ngo irel utilizar nada em minhas aulas sobre atividade investigativa,
pois o5 alunos ndo estio fazendo as atividades solicitadas pelo professor de laboratdnio, pois ndo e
obrigatdria.

13. Quais mudangas aconteceram nas Formagdes Continuadas sobre as atividades
exparimentaisinestigativas nesse pencdo de 2020720217 ¢

Elas estao sendo todas remotas. Nao participei de nenhuma. Estou utilizanda todo meu tempao para
concluir o mestrada.

14. Como voce analisa a Formagdo Continuada referente: a) a Literatura (pressuposios
tedricos)

Mao participsi.
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14. Como vocé analisa a Formagao Continuada referente: b) a Metodologia: *

N&o participei.

14.1 .Como vocé analisa a Formagio Continuada referente: ¢) aos objetivos: *

N&o participei.

15. Como vocé analisa o impacto das Formacgoes Continuadas durante a pandemia?

N&o participei.

16. As Formagoes Continuadas as quais participou propiciaram/propiciam a articulagao
entre teoria e pratica? *

N&o participei.
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APENDICE F — P4 questionario on-line dos professores de Ciéncias 2021

Instrumento de Coleta de Dados-
Questionario on-line dos Professores de
Ciéncias 2021.

Lembranda que sera mantido seu anonimato de acordo com o termo de consentimento esclarecido.

A PRATICA PEDAGOGICA

1. Oual o tipo de atividade experimental & usado na sua aula na laboratdrio de Ciéncias: *
| | demanstragio
[ ] werificagdo

investigacgo.

1.1 Exermplifique ais) suals) respostals) de acords com a questdo 1.*

Projetos sobre plantas, mosquito Aedes segypti, robdtica, etc

2. Ba voca realiza atividade experimentalinvestigativa qual (is) sua principal(is)
dificuldadeals) no desenvalviments dessa praticaT *

Falta estrutura, recursos.

3. Qual & maior desafio para o desemvalviments da atividade experimentalinvestigativa? *

Realizar as atividades sem recursos




4 Apde o decreto suspendendo as aulas presenciais no ano de 2020201, devido a

pandermia de corona virus, como vem acorrendo sua atuagio nos laboratérios de Ciéncias?
dr

Estou temparariamente afastada

5. Quais sdo 05 obstaculos e alternativas A sua pratica pedagégica no pericdo de pandemia
nos laboratdrios de Cléneias? *

Estou temparariamente afastada

1.1 AS FORMAGCOES CONTINUADAS:

&. Vocé [a participou de alguma formagio continuada sobre atividade
experimentalinvestigativa? Relate como fol a formagao continuada. *

Sim. Foi de grande importancia, pois contribuiu para as aulas e para os prajetos que eram realizados

7. Penzando nas Formagdes Continuadas, como elas podem contribuir para o
desenvolvimento de atividades experimentaisfinvestigativas? *

As formactes padem contribuir tearicamente e com ideias & sugestbas nas praticas investigativas

8. Quails =a0 o pontos gue as Formagdes Continuadas precisam enfatizar para dar maior
seqguranga no plansjamento e deservolvimento de praticas experimentaisfimestigativas? =

05 principais pontos =30 05 teoricos wtilizados para permear e fundamentar as pesquisas e sugestées
de pratices investigativas
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<. Quais imitagdes as Formagdes Continuadas apresentarm em relagao ao desenvolvimento
das atividades experimentaisinvestigativas? ~

Falta preparacao dos ministrantes

10, Vooé poderia sugerir alguma mudanga nas Formagdes Continuadas das quais
participou? *

Mio. Nenhurma sugest3o.

11. Faga uma analise critica-reflexiva sobre az Formagdes Continuadas em relagao as
atividades experimentaisfinvestigativas. *

Todas as atividades foram importantes, pois de certa forma contribuiram para o crescimento
profissional dos professores.

1.2 ASPECTOS DAS FORMAGOES CONTINUADAS NA PANDEMIA

12. Que caracteristicals) deve ter umna Formacao Continuada. para atender suas
necessidades em relagao as atividades experimentaisinvestigativas? ©

Js ministrantes precisam estar bemn preparados e a fermacio precisa ter um objetivo especifico.

13. Quais mudangas aconteceram nas Formagdes Continuadas scbre as atividades
experimentaisfiinvestigativas nesse periodo de 2020020017

Todas as formagies aconteceram de forma on line.
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14. Como vocé analisa a Formagao Continuada referente: a) a Literatura (pressupostos
tedricos)

14. Como vocé analisa a Formagao Continuada referente: b) a Metodologia: *

Foram de certa forma esclarecedoras

14.1 .Como vood analiza a Formagao Continuada referente: ¢} aos objetivos: *

Foram de certa forma esclarecedoras

15. Como vocé analisa o impacto das Formagdes Continuadas durante a pandemia®?

SZo importantes, pois auxilia e prepara os professores para as novas perspectivas de ensine.

16, As FormagSes Continuadas as quais participou propiciaramdpropiciam a articulagao
entre teoria e pratica? *

Sim
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Instrumento de Coleta de Dados-
Questionario on-line dos Professores de
Ciencias 2021.

Lembrande que serz mantide seu ancnimate de zcorda com o terme de consentimento esclarecide.

A PRATICA PEDAGOGICA

1. Qual o tipo de atividade experimental & usado na sua aula no laboratdrio de Ciéncias:

demonstracao
verificagdo

investigagdo.

1.1 Exemnplifique als) suals) respostals) de acordo com a questao 1.7

Demonstragdo: & o tipo mais realizado por mim, ne laboratério. O professor realiza todo os
experiments. |sso acontece, pois. o laboratério ndo tem recurso, o professor do laborataric, que tem que
comprar ¢ material, assim ele realiza uma vez, economizande na quantidade de material wtilizadao.
Come cada turma € dividida a0 meio para caber ne laboratdrio, reduzindo o seuw tempo dos alunos no
aboratario, a atividade do fipo demonstragdo, também ajuda nisso, pois o professor realiza o
experiments uma unica vez com cada metade da turma, otimizando o temipa.
VerificagZo: quando o prefessar regente solicita que essa pratica seja realizada, por exemiple, emum
conteddo de eletrizagido. O regente trabalha o conteddo tedrico e depois os alunos vio até o laboratario
pra fazer os testes do que foi estudado em sala de aula.
Irvestigacdo: este tipo € mais rare de acontecer na laboratdric, poiz ele demanda tempo, quase
impossivel de ser realizado em uma aula de 45 minutos [coloco 45 minutes, pois o professor vai buscar
o5 alunos em sala de aula & depois tem que retormar em sala de aula antes da troca de professores, ou
atempo de a outra metade dos alunos irem ao laboratério tambem).
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2. 5e voré realiza atividade experimentalinvestigativa qual {is) sua principallis)
dificuldade(s) no desemnvolvimento dessa pratica? *

Dificuldade de realizar este tipo € a propria experiéncia pessoal como professor, pois este tipo de aula,
eu, em minha vida escelar, ndo tive na minha escclarizagde & raramente na graduacac. Para realizada,
eu semipre acabo lendo algum artigo que trata de algum conceito trabalhado de forma investigativa, e
assim eu realizo com meus zlunos (isso acontece, pois ndc aprendi a preparar umna aula investigativa).
E o mais dificil em realiza-lo & néc dar a resposta pronta, sempre tenho que ficar me policiande para
responder 2 resposta do alune com uma cutra pergurnta que o faga pEnsar UM pouco Mais.

3. Gual o maior desafio para o desenvolvimento da atividade experimentalfinvestigativa? *

Dificuldade em planejar ess= tipo de aula, pois ndo consigo transformar um conceito qualguer emum
problemna para ser investigado.

4. Apds o decreto suspendendo as aulas presencials no ano de 20202021, devido a
pandemia de corona virus, como vem coomendo sua atuagdo nos laboratdrios de Ciéncias?

O professor de lsboratario, plangja um experimente, com materiais que o aluno deve ter em casa e que
ndo necessite comprar. Ele monta um caderno de atividade que sera entregue aos alunos, porém, eles
rdo sao cbrigados a realizar o experimento se nac guisersm.

5. Quais sac os obstaculos e alternativas 4 sua pratica pedagdgica no periodo de pandemia
nos laboratérios de Ciéncias? *

A escola trabalha com 3 entrega de cadermos de atividades e pela plataforma Facebook. Mo entanta,
rmesmc tende como interagir através da escrita pelo Facebook, nunca menhum aluno me fez pergunta.
Ju s2ja, a interagdo com os alunos no pericde de pandemia foi zero. Em 2020, o3 alunos do 9° ane,
tinharm tambem grupos de WhatsApp comige, nemn tende meu ndmere de celular, nenhum deles nunca
perguntou alguma duvida sebre o contedds, apenas perguntavam quando as aulas iriam voltar. Juande
eu questionava scbre duvidas, eles diziam brincande que todas as respostas estavam no google
{brainly - site de perguntas e respostas). Ao longo de no minime 9 ancs de estudo destes alunos, eles
rdo tem consciéncia sobre o aprender & sim de responder certo para passar de ano.
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&. Woré j4 participou de alguma formagdo continuada sobre atividade
experimentalinwestigativa? Relate como fol a formagio continuada. *

Sim. Em 20135, foi nesta farmagdo gue conheci a atividade experimental do tipo investigativa. Somente
consegui planejar uma aula com a ajuda da formadora, e senti muita dificuldade em ndo dar as
respostas pronta aos alunos. Sei gue =e ey dominasse este tipo eu poderia transformar a
experimentac&o de demonstracdo e verificagdo em prética investigativa, pois € a farma de questianar e
fazer o aluno pensar em solucdes de problemas que a fazem ser investigativa.

7. Penzando nas Formagbes Continuadas, como elas podem contribuir para o
desenvalvimento de atividades experimentaisinvestigativas? *

Elas cantribuem, pois ajudam o professor a conhecer & desenvalver esse tipo de atividade.

8. Quais 3o ot pontos que as Formagdes Continuadas precisam enfatizar para dar maior
seguranga no plansjamento e deservalvimento de praticas experimentaisfinvestigativas? =

Ajudar o professor em, como transformar um conceito #m um problema para serinvestigado pelos
alunos.

2 Quais limitagdes as Formagoes Continuadas apresentam em relacao an desenvolvimento
das atividades experimentaisfrnvestigativas? ~

Depois que a formacdo acaba, o professor se sente insegura em realizar as praticas investigativas. E
ela desiste, pois da muito trabalhae, voltando assim 2o ensino tradicional, que ele doming, 58 senti
confortdvel, nga utilizanda tanto tempo do seu tempa livre em planejar uma aula diferenta.

10. Vood poderia sugerir alguma mudanga nas Formagdes Continuadas das quals
participou? *

Que tivesse uma assessoria remaota para os professores =e sentirem mativadas, e que pudessem tirar
suas duvidas, mesmo depois gque a formacio acaba.



11. Faga uma andlise critica reflexiva sobre as Formagdes Continuadas em relagio as
atividades experimentaizinvestigativas.

Sei gue esse tipo de pratica incentiva o aluno & pensar, no entanto se eu dominasse essa pratica eu
conseguiria transformar as praticas demonstrativas em inwestigativa, pois acho que € a forma que o
professor planeja a atividade de ensino e aprendizado que pode toma-la investigativa, mesma com
DOUCD recursa, seria possivel. E a falta de contato com esse tipo de atividade ao longo da escolarizacin
& graduacao que dificulta a sua realizacao, falta de conhecimento do professor. Também ela envolve
mais tempo para ser planejada, ndo =& =& oz professares querem mais frabalho. E =& para desenvolber
em sala de aula também leva mizis termpo, como vamas conseguir cumprir todas os conteddes do ano
letiva, fazende uma atividade tio demorada. Sei que gualidade ndo € quantidade, porém tenho receio
de perder muitoe tempo com um certo conceito € depois o3 alunas ficarem sem wer outros conceitos e
iz53 me prejudicar. Sempre lembro de uma frase que a antiga diretora da escola dizia: Faca o arroz com
feijdo bem feito & para de inventar moda.

1.2 ASPECTOS DAS FORMAGC OES CONTINUADAS MNA PANDEMIA

12. Que caracteristicals) deve ter uma Formacdo Continuada, para atendsr suas

nacessidades em relagdo as atividades experimentaisinvestigativas? *

Se as aulas continuarem remaotas, nao irgi utilizar nada em minhas aulas sobre atividade investigativa,
pois o5 alunos ndo estido fazendo as atividades solicitadas pelo professor de labaratdrio, pois ndo @
obrigatario.

12, Quais mudangas aconteceram nas Formagdes Continuadas sobre as atividades
exparimeantaisinvestigativas nesse penodo de 2020720217 ¢

Elas estio sendo todas remotas. Mao participei de nenhuma. Estou utilizando todo meu tempo para
concluir o mestrada.

14. Como voce analisa a Formagdo Continuada referenta: a) a Literatura (pressupostos
tedricos)

MWao participei.

199



200

14. Como vocé analisa a Formacéo Continuada referente: b) a Metodologia: *

N&o participei.

14.1 .Como vocé analisa a Formagdo Continuada referente: ¢) aos objetivos: *

Né&o participei.

15. Como vocé analisa © impacto das Formacdes Continuadas durante a pandemia?

N&o participei.

16. As Formacbes Continuadas as quais participou propiciaram/propiciam a articulacdo
entre teoria e pratica? *

Né&o participei.
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Instrumento de Coleta de Dados-
Questionario on-line dos Professores de
Ciéncias 2021.

Lembranda que serd mantido seu anonimate de acordo com o termo da consentimento esclarecido.

A PRATICA PEDAGOGICA

1. Qual o tipa de atividade experimental @ usada na suwa aula na laboratorio de Ciéncias: *

| | demonstragio
|: verificagio

investigaco.

1.1 Exemplifique als) suals) respostals) de acorda com a questio 1.*

Projetos € apbes pedagdgicas

2. 5e vocé realiza atividade experimentalinvestigativa qual (is) sua principal{is)
dificuldadels) no desenvalvimento dessa pratica? *

Faha de recursos

2. Dual o maior desafio para o deserwolvimento da atividade experimentalirmestigativa? *

Fazer as atividades =em recursos
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4, Apds o decreta suspendenda as aulas presenciais o ana de 2020/2021, devido a
pandemia de corona wirks, como vem acorrendo sua atuagdo nos laboratarios de Ciéncias?

Estouw afastada do laboratdrio

5. Cuais 530 os obstaculos e alternativas a sua pratica pedagdgica no periodo de pandemia

nos labaratdrios de Ciéncias? *

Estouw afastada do laboratdrio

1.1 AS FORMAGOES CONTINUADAS:

& Wace ja participou de alguma formagas continuada sobrs atividade
exparimentalinvestigatival Relate como foi a formagao continuada. *

Foi sobre as plantas do cerrado. Foram separados grupos para inwestigar gquais as principais plantas do
cemadi.

7. Penzando nas Formagdes Continuadas, como elas podem contribuir para o

desarvolvimenta de atividades experimantaisinvestigativas? *

Elas auxiliam nos processos de ensino e de aprendizagem, com ideias, propostas, sugesties de
priticas.

E. Cuais 530 05 pontos que as Formacgoes Continuadas precisam enfatizar para dar maior
saguranca no plansjameanto e deservolvimento de praticas exparimentaisinvestigativas? *

Seria interessante enfatizar nos métodos e nas metodolagias.




2. Quais limitagdes as FormagSes Continuadas apresentam em relacio ao deservolvimanto
das atividades experimentaisfinwe stigativas? *

Fala de prepara dos ministrantes

10, Vocé poderia sugerir alguma mudanga nas Formagdes Continuadas das quais
participau? *

N3o observei nenhuma mudanca

11. Faga uma andlise critica-reflexiva sobre as Formagdes Continuadas em relagdo as
atividades experimentaisinvestigativas.

As formapbes continuadas sag importantes pois podem assegurar a0s docentes a capacidade de
inserir navas praticas pedagdgicas 3s suas aulas. Para Schnetzler { 2003), a formag 2o continuada
implica na necessidade do continweo aprimaramento profissional € de reflexdes criticas sobre a propria
pritica pedagogica, desta farma, o professor pode se superar evitando o distanciaments entre ateoria
€ @ pratica favorecenda assim, a pesquisa educacional & a sua utilizacgo para a melharia do ensino e da
aprendizagem.

1.2 ASPECTOS DAS FORMACOES CONTINUADAS NA PANDEMIA

1Z. Oue caracteristicals) deve ter uma Formagdo Continuada, para atendar suas
necessidades em relagao as atividades experimentaisinvestigativas? *

Sugesties, propostas, ideias de préticas educativas.

13. Quais mudangas aconteceram nas Formagdes Continuadas sobre a3 atividades
experimantaisinvestigativas nesss penodo de 2020020217 *

M3o obzervei nenhuma mudanga.
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14, Como vocé analisa a Formagdo Continuada referente: a) a Literatura (pressupostos
tedricos)

14, Como vocé analisa a Formagdo Continuada referente: b) a Metodologia: *

E de extrema importdncia na capacitagdo dos docentes, pois auxilia no processo de ensino e de
aprendizagem.

14.1.Como vocé analisa a Formagdo Continuada referente: c) acs objetivos: *

E de extrema impordncia na capacitagdo dos docentes, pois auxilia no processo de ensino e de
aprendizagem.

15. Como vocé analisa o impacto das Formagdes Continuadas durante a pandemia?

16. As Formagoes Continuadas as quais participou propiciaram/propiciam a articulagdo

entre teoria e pratica? *

Sim.




205

APENDICE G — P5 questionario on-line dos professores de Ciéncias 2021

Instrumento de Coleta de Dados-
Questionario on-line aos Professores de
Ciencias 2021.

Lembrando que seré mantido seu anenimato de acerdo com o terme de consentimento esclarecida.

A PRATICA PEDAGOGICA

1. Gual o tipo de atividadse experimental & usado na sua aula no laboratério de Ciéncias: *

demonstragdo
| | verificagio

investigagio.

1.1 Exemnplifique al=) suals) respostals) de acordo com a questdo 1.7

& guestdo demonstragio € realizada quando o professor apenas faz o experiments, demonstrando e
explicando como acontece o mesmo.

Ja na investigagdo o professor propde a atividade porém os estudantes a executam, levando em
consideragdo o que ja sabem e o que est3o aprendendo durante a execugdo,

2. 5e vocé realiza atividade experimentalinvestigativa gual {is) sua principal(is)
dificuldade(s) no desemolvimento dessa pratica? *
A maior dificuldade € em relagio aos materiais para wse dos alunos, pois as vezes nio tem para todes

nem todos os grupes e em relagdo ac tempo, pois a atividade imvestigativa muitas vezes demora maiz e
extrapola um pouco o tempo planejade, mas vale a pena.
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3. Qual o maior desafio para o desenvolvimento da atividade experimentalinvestigativat *

Mudar a nas=a pripria concepgdo de ensino pois a atividade investigativa nem sempre acontace Como
se planeja & necessdrio estar abarto ao replanajar.

4. Apos o decreto suspendendo as aulas presenciais no ano de 2020/2021, devido 2
pandermia de corona vinus, como vem acomendo sua atuagdo nos laboratarios de Ciéncias?

L]

Fazenda algumas experiéncias com as ariemagtes atraves de videos e utilizando o minima de material
necessario, pois a populacio da escala é extremamente carenta.

5. Cuais 530 os obstaculos & alternativas a sua pratica pedagdgica no pericdo de pandeamia
nos laboratarios de CiénciasT*

Litilizar atividades em que os estudantes podem realizar fazendo observarbes, investigagtes do
ambiente sem usar muito material. As que utilizam mateniais buscamas materiais altemativos.

1.1 AS FORMAGOES CONTINUADAS:

&, Vocé ja participou de alguma formagao continuada sobre atividade
exparimantalfinveastigativa?l Relate como fai a formagdo continuada. *

Sim, em uma das formagtes trabalhamas com a questZo do terrdrio fizemas o Mesmo &M grupos,
discutimos as possibilidades de trabalhar com o mesma depois discutimas com o restante da =ala
observando as diferentes ideias e praticas realizadas no mesma experimento abrindo possibilidades
para sa trabalhar com os discentss.

7. Panzando nas Formagdes Continuadas, como elas podem contribuir para o
desanvalvimento de atividades sxperimentaizinvestigativas? *

&credito que &5 farmactes Sa0 UMa pante entre & teoria € a pratica, senda assim alas abrem uma maiar
passibilidade de aplicac2o de um ensing investigativo com maior base Tedrica (pelos emtudos que 530
faitos) e pratica { através das discussoes, possibilidades e frocas de experigncias).
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8. Qluais 580 os pontos que a5 Formagtes Continuadas precisam enfatizar para dar maior
seguranga no planejamento e desenvolvimento de praticas experimentaisfinvestigativas? *

Ma base metodolagica e bibliografica que cada profissional possui.

2. Quais limitagdes as Formagdes Continuadas apresaentam am relagio a0 desamvalvimanto
das atividades sxperimentaisinvestigativas? *

& quantidades de dias para formacao, geralmente dois dizs por bimestre apenas.

10. Viocé poderia sugerir alguma mudanga nas Formagbes Continuadas das quais
participou? *

Trabalhar em uma linha que se inicie com uma formacao basica até um aperfeicoamento mais rigoroso
dos profissionais além de ter um plano anual de formactes seria interessants para todos os

1. Faga uma andlise critica-reflexiva sabre as Formagdes Continuadas em relagdo as
atividades experimentaisinwestigativas. *

S&o0 muito boas mais deveria ter mais tempo de estudo.

1.2 ASPECTOS DAS FORMAGOES CONTINUADAS NA PANDEMIA

12, Que caracteristicals) deve ter uma Formagdo Continuada, para atender suas
necessidades em relagao as atividades exparimentaisfinvestigativas? *

Ser totelmente voltada a aplicacdo aos discentes, ainda vemos muitas tearias que sao dficeis de se
encaixar na realidade da cormunidade escaolar,
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13. Quais mudancgas aconteceram nas Formagies Continuadas sobre as atividades
experimentaisfinvestigativas nesse periodo de 2020020217 ~

Az formagies ficaram mais nas atividades de facil execugdo pelos alunos sendo a maior parte
realizadas na observagdo do ambiente e alguns fendmenos.

14. Como vocé analisa a Formagao Continuada referente: a) a Literatura {pressupostos
tedricos)

Muito boa, podaria ser mais extensa, isso daveria ser foco da mais investimento.

14. Comao vocé analisa a Formagao Continuada referente: b) a Metodologia: *

Ofima

14.1 .Como voce analiza a Formagio Continuada referente: o) aos objetivos: *

Boa apesar do tempo curto!

15. Como wvocé analisa o impacto das Formagdes Continuadas durante a pandemia?

Apesar de todo mundo estar se adaptando, foram muite produtivas.

16. As Formagdes Continuadas as quais participou propiciarampropiciamm a articulagao
entre teora e pratica? *

Sim, com muita adaptagio, mas foi pessivel a aplicagac!
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APENDICE H — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Professor, vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa “O Ensino de Ciéncias na
Perspectiva da Teoria da Objetivacdo: Ressignificando as aulas nos Laboratérios do Ensino
Fundamental”, como contribui¢do no processo educacional e pratica docente. Este estudo
esta sendo conduzido pela pesquisadora Neila Andrade Tostes Lépez dos Santos, sob a
orientacdo da pesquisadora Shirley Takeco Gobara. Durante 0s encontros, vocé sera
convidado a participar de uma formacéo continuada de 40 horas para a apresentacéo da Teoria
da Objetivacdo, sendo realizada 20 horas em momentos presenciais na propria escola e 20
horas a distancia em um ambiente virtual de aprendizagem. Vocé também podera ser
entrevistado sobre os temas relacionados a pesquisa e o desenvolvimento de sua profisséo.
Sua entrevista inicial e final podera ser escrita e/ou gravada por meio de &udio e/ou video, 0s
resultados poderdo ser utilizados para estudos posteriores. A sua identidade sera mantida em
completo sigilo. Esse documento possui duas viase uma via sera sua. A pesquisa tera duragédo
de um ano, e vocé participara deste estudo durante este periodo. Sua participacao no estudo
é voluntaria, vocé pode escolher ndo fazer parte dele ousair do mesmo a qualquer momento,
sem prejuizo a vocé. Sua participacdo na pesquisa ndo incorrerd em prejuizo algum, da
mesma forma que ndo gerard énus ou bdnus financeiro a sua pessoa. Sua participacdo nesta
pesquisa contribuirda com as atuais discussfes e producdes cientificas sobre atividades na
perspectiva da teoria da objetivacao e as praticas pedagdgicas voltadas ao Ensino de Ciéncias.
Somente 0s pesquisadores terdo acesso aos dados obtidos nesta pesquisa, 0s quais serdo
utilizados para fins exclusivos de producéo cientifica, publicacdes em revistas, eventos, e 0s
dados poderdo ser utilizados em outras pesquisas.

Para perguntas ou problemas referentes ao estudo ligue para: Neila Andrade Tostes Lopez
dos Santos - 99218-6177 e-mail: neilandradetostes@gmail.com, Shirley Takeco Gobara -
99675-0074 e-mail: stgobara@gmail.com. Para perguntas sobre seus direitos como
participante no estudo chame o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UFMS,
no telefone (067) 3345- 7187.

Autorizo o uso de gravacao em audio:

() Sim () Né&o Autorizoo

uso de imagem:

() Sim () Nao

Declaro que li e entendi este formulario de consentimento e todas as minhas duvidas foram
esclarecidas e que sou voluntario a tomar parte neste estudo.

Campo Grande,_de de

Assinatura do VVoluntario:

Assinatura do pesquisador


mailto:neilandradetostes@gmail.com
file:///D:/Usuarios/evelyn.ferro.DOMINIO/Downloads/stgobara@gmail.com
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ANEXOS

ANEXO A - Oficio da Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande

el

PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPO GRANDE
ESTADO DE MATO GROSSO DO SUL
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

OFICIO N. 5.183ICEFOR/SEMED Campo Grande, 19 de navembro de 2018,

Em resposta 80 oficio n. 1/2018 dessa Universidade, pelo qual se sciicita 3
sutorizagBo pare realizar pesqusa com 08 professores dos laboratdrios de ciéncias
dasia Rede Muniopal de Ensing, objeto de estuda da doutoranda Neda Andrade Tosles
das Santos, pesquisa inttulada "O Ensina de Cidncias na perspecliva da Vooga da
Objeliv | Ressignitcando as aulas nos. laboratéras do Ensino Fundamental™, nas
Escolas mlgmls Ardene Marquos Almeida, Praf Lenita de Sena Nachif e Prot*
Ana Lucia de Olrvesrs Balista, 50mos ce perecer favordvel § lmmbo.opan realzar
A pesquisa, a disponbilizagdo das eecolas S6r3 de marga a nove de 2019,

Ainda, clantificamos 8 necessidade da aprovagdo ¢o Comité de Etica em
Pesquisa/CEP.

Outrossim, ressaltamos que, depois da conclusdo da iza, seja
swnlbmuda uma copia do trabaho para compor o acervo da bablioteca de
cretaris.

Para os acordos necessdrios ¢ nick do trabaMo, eslabalecer contato pelo
teiefone n. 3314-3813, fatar comn Cristiane Gondin, técnica da Geréncia do Ensino
Fundamantal @ Médio desta Secretaria, e com os direfores das escolas acma cladas,

Atenciosamanle,

Sorala Inacko 5
Sacretaria Aduntd da Secretana Municipal de Educagao

g&swyramweg de Pos-Graduagdo em Ensl torad
f ora do ma % acdo em N0 da Cidncia - -
Programa de P85-Graduacac em Enging de Cidncias - INFWUFMS D
« Campto Grande/MS

w0 B0 WA 8. CEP: THBZIN0N - Fome. JAIV0- 100 - e wmswiaravormac ch . v v

m 1dac258Medb 8505028c309%ed 2444314114674



ANEXO B — Parecer do projeto de pesquisa

A R UNIVERSIDADE FEDERAL DO
ok A Plataforma
ey UFMS

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O ENSINO DE CIENCIAS NA PERSPECTIVA DA TEORIA DA OBJETIVAGAO:
RESSIGNIFICANDO AS AULAS NOS LABORATORIOS DO ENSINO

Pesquisador: Neila Andrade Tostes Lopez dos Santos

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 07705019.2.0000.0021

Instituicao Proponente: Universidade Federal de Mato Grosso do Sul - UFMS
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER
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Apresentagao do Projeto:

Pesquisa sera realizada a partir da perspectiva materialista histérico-dialética, fazendo uso de analises
qualitativas, que se apresentam por meio de levantamentos de dados, que serdo coletados através de
questionarios, entrevistas semiestruturada e observagées. As observagdes serdo gravadas em video e
audio de acordo com a autorizagdo dos participantes. Nesta investigacéo, os sujeitos da pesquisa serdo os
professores que atuam nos laboratérios de ciéncias nas unidades escolares municipais Prof.2. Arlene
Marques Almeida, Prof.2. Ana Lucia de Oliveira Batista e Prof.2. Lenita de Sena Nachif de Campo Grande
(MS), que atuam no laboratério. Sera ofertada uma formagéo continuada de 40 horas aos professores de
ciéncias para apresentacao da Teoria da Objetivacao, sendo realizadas 20 horas em momentos presenciais
na prépria escola e 20 horas a distancia em um ambiente virtual de aprendizagem. Nessa formagao, podera
ser usado o modelo hibrido de ensino, pois os professores poderao participar presencialmente, mas
realizarao algumas atividades on-line, como leituras, féruns, tarefas, entre outras. As atividades presenciais
poderéo ser realizadas em escolas polos, isto &, sera escolhida uma escola na regido da cidade, préoxima a
instituicdo onde trabalham os professores, assim eles ndo terdao problemas de acesso ao
local.Consideramos que para essa formagao continuada, sera necessaria uma carga horaria de 40 horas,
com encontros presenciais semanais e duragdo de cinco meses, sendo que, durante esse periodo, os
professores irdo elaborar seus planejamentos. Os planejamentos das praticas

Endereco: Cidade Universitaria - Campo Grande

Bairro: Caixa Postal 549 CEP: 79.070-110
UF: MS Municipio: CAMPO GRANDE
Telefone: (67)3345-7187 Fax: (67)3345-7187 E-mail: cepconep.propp@ufms.br

Pagina 01 de 04

211



UNIVERSIDADE FEDERAL DO
MATO GROSSO DO SUL - Wm
UFMS

Continuacéo do Parecer: 3.226.347

experimentais serdo discutidos pelo grupo de professores e reelaborados se necessario, depois cada
professor podera usar a atividade com seus respectivos alunos. Vale ressaltar, que todo o processo de
elaboracdo das praticas experimentais deve ser fundamentado na TO. O certificado da formacgao sera
emitido pela Escola de Governo de Campo Grande - MS.Apds a coleta de dados, sera realizada a

sistematizacdo, a transcricdo das entrevistas e a analise com base na teoria de Bardin (1977). Podemos
definir analise de contetdo como um conjunto de instrumentos metodolégico Critério de Inclusao: Sé

poderao participar da pesquisa, os professores de ciéncias dos laboratérios da escola municipal Prof.2.

Arlene Marques Almeida, Prof.2 Ana Lucia de Oliveira Batista e Prof.2. Lenita de Sena Nachif e os alunos na
faixa etaria de 10 a 13 anos dessas escolas.

Critério de Exclus&o:Os professores que ndo sdo da area de ciéncias e que nao estdo lotados no laboratério
de ciéncias, os alunos menores de 10 anos e maiores de 13

anos.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Geral: Analisar as caracteristicas de uma atividade, na perspectiva da TO, para o ensino no
laboratério de ciéncias.

Objetivos especificos: ¢ identificar o conhecimento que os professores de ciéncias apresentam sobre as
Teorias de Aprendizagem;

* levantar as praticas pedagdgicas para o ensino de ciéncias no laboratério;

« avaliar o desenvolvimento e a aplicagdo das praticas experimentais no laboratério de ciéncias dentro da
perspectiva da TO,;

« investigar as interagdes professor-aluno durante as aulas no laboratério de ciéncias;* verificar quais foram
as mudancas na pratica pedagdgica do professor, apés a utilizagdo da TO nas praticas experimentais no
laboratério de ciéncias.

Avaliagado dos Riscos e Beneficios:

Os riscos estdo relacionadas ao constrangimento dos participantes nas entrevistas que serdo gravadas por
audio e video.

Beneficios:Os professores de ciéncias terdo acesso a todas as atividades experimentais elaboradas de
acordo com a TO durante a pesquisa, pois ao final da pesquisa os resultados serao divulgados aos pais e
comunidade escolar, por meio do portal on-line, onde as atividades elaboradas ficaram disponibilizadas. A
tese também sera disponibilizada no site do programa, bem como os artigos produzidos ao longo da
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pesquisa. Caso os pais requeiram os materiais e a tese, eles serdo fornecidos pela pesquisadora.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Projeto com relevancia de estudo. Foi feito as adequagdes nos termos de consentimento com retirada do
texto que colocava que a pesquisa nao teria riscos e os termos de consentimento dos menores seriam
assinados pelos pais; feito a inser¢cdo de campo para assinatura e retirada de identificagdo no roteiro de
coleta de dados.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
ltens apresentados: Carta de autorizagdo da Secretaria Municipal de Educagao de Campo Grande (MS);
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos pais; Termo de Consentimento Livre e Esclarecido aos

professores e Termo de Assentimento Livre e Esclarecido.

Conclusodes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
Foi realizado as adequagdes nos termos de consentimento e o parecer é pela aprovagao do protocolo.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informacgdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 03/03/2019 Aceito
do Projeto ROJETO_1254251.pdf 11:42:47
Outros novoEntrevista.pdf 03/03/2019 |Neila Andrade Tostes| Aceito

11:41:21 |Lopez dos Santos
TCLE / Termos de |novoTCLEPROFESSOR.pdf 03/03/2019 [Neila Andrade Tostes| Aceito
Assentimento / 11:40:52 |[Lopez dos Santos
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de |novoTCLEPAIS.pdf 03/03/2019 [Neila Andrade Tostes| Aceito
Assentimento / 11:40:36 |[Lopez dos Santos
Justificativa de
Auséncia
Parecer Anterior PB_PARECER_CONSUBSTANCIADO_| 28/02/2019 |Neila Andrade Tostes| Aceito
CEP_3178598.pdf 23:54:42 |Lopez dos Santos
TCLE / Termos de | TALE.pdf 07/02/2019 |[Neila Andrade Tostes| Aceito
Assentimento / 10:16:43 |Lopez dos Santos
Justificativa de
Auséncia
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Projeto Detalhado / |ProjetodePesquisa.pdf 07/02/2019 |Neila Andrade Tostes| Aceito
Brochura 10:01:23 |Lopez dos Santos
|Investigador

Outros questionario.pdf 06/02/2019 |Neila Andrade Tostes| Aceito
20:58:41 |Lopez dos Santos

Declaracao de InstituicaoSemed.pdf 06/02/2019 |Neila Andrade Tostes| Aceito

Instituicao e 19:26:02 |Lopez dos Santos

Infraestrutura

Folha de Rosto Folhaderosto.pdf 06/02/2019 |Neila Andrade Tostes| Aceito
19:16:30 |Lopez dos Santos

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

CAMPO GRANDE, 27 de Marco de 2019

Edilson José Zafalon
(Coordenador(a))

Néo
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