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RESUMO

Pesquisa sobre formacao inicial de professores de Ciéncias, especificamente em cursos de
Licenciatura em Quimica e em Biologia, no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Amazonas (IFAM), centrada no seguinte problema: A elaboracdo e aplicacao
de um Plano de Ac¢do em cursos de Licenciatura em Quimica e Biologia, na execucdo da
Disciplina Didéatica das Ciéncias, contribui significativamente para que professores em
formagdo criem articulagBes para minimizar a dicotomia entre os conhecimentos especificos
das areas de formacdo com o fazer pedagogico? O percurso metodoldgico foi desenvolvido
a partir da abordagem qualitativa, legitimada através da Pesquisa-Acdo, com foco em um
Plano de Acdo, cujas técnicas adotadas foram: Observacéo Participante e Histdria de Vida,
por meio de atividades com relatos autobiograficos. A elaboracgdo e aplicacdo do Plano de
Acdo contribuiram para criar articulacbes que minimizaram a dicotomia entre 0s
conhecimentos especificos e o fazer pedagégico, presente na formacdo daqueles
licenciandos, que foram, juntamente com a pesquisadora, 0s sujeitos da pesquisa.

Palavras-chave: Formacdo de Professores de Ciéncias. Didatica das Ciéncias. Pesquisa-

Acéo.



ABSTRACT

Research on training of science teachers, especially in courses in Chemistry and Biology at
the Federal Institute of Education, Science and Technology of Amazonas (IFAM), centered
on the following problem: The design and implementation of a Plan of Action for
the Undergraduate Courses in Chemistry and Biology, in implementing the discipline of
sciences didactics, contributes significantly to teachers in training to create ways to
minimize the dichotomy between specific knowledge in the areaof training with
the pedagogical practice? The methodological approach developed from a qualitative
approach, legitimized by Action Research, focusing on a Plan of Action, which the
techniques used were: Participant Observation and Life History, trough activities with
autobiographical. The development and implementation of the Action Plan helped to create
ways that minimized the dichotomy between the specific knowledge and pedagogical
practice, that is present in the formation of those undergraduates who were, together with
the researcher, the research subjects.

Key Words: Training of Science Teachers. Didactics of Sciences. Action Research.
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INTRODUCAO

Desde a infancia, o sonho de ser professora fazia parte da minha vida, levando-
me a cursar o Magistério no Instituto de Educacdo do Amazonas, na cidade de Manaus
e, ainda adolescente, comecei a atuar na docéncia. As primeiras experiéncias como
professora aconteceram em escolas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental,
também na cidade de Manaus, abrindo-me horizontes para cursar a Licenciatura em
Pedagogia na Universidade Federal do Amazonas, sendo o primeiro passo para minha
atuacdo no Ensino Médio, como orientadora e supervisora escolar, e também como
professora de disciplinas pedagdgicas no curso de magistério. Como supervisora em
escolas particulares, especialmente no SESC!, comecei a ter compromisso com a
formacéo de professores, visto que naquela ocasido, elaborei e desenvolvi uma proposta
de formacdo para os professores da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental daquela instituicéo.

No servigo publico, na Secretaria Estadual de Educacdo do Amazonas,
especificamente quando atuava na Coordenadoria de Ensino 03, convidaram-me para
desenvolver atividades de Formacdo Continua de Professores, entdo, passei a ter a
conviccao da necessidade do trabalho com formacéo de professores, tanto no ambito das
universidades, quanto no contexto escolar e em outros espacos. Isso fez com que
retomasse a vontade de estudar e comecar a pesquisar, inclusive nossa prépria
formacdo, pois sentia uma necessidade enorme de refletir minha nossa propria pratica.

Por outro lado, foi durante minha experiéncia profissional em escolas publicas
de Ensino Fundamental e Médio como supervisora que me aproximei do objeto dessa
pesquisa, quando constatei que professores de Ciéncias, de Fisica, de Quimica e de
Biologia sentiam dificuldades em articular metodologias com os contetdos especificos
das areas de conhecimento em que atuavam, principalmente quando ministravam aulas,
dicotomizando teoria e préatica. Inclusive, os proprios alunos do Ensino Médio,

procuravam-me, dizendo: Nés ndo estamos conseguindo aprender esse conteddo de

1 x . . . . . .
Escola de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental localizada na cidade de Manaus, que é mantida pelo
Servico Social do Comércio, e desenvolvia um trabalho de formacdo em servigo a nivel nacional.
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Quimica. Nao conseguimos resolver essas formulas. Ou entdo: Para passar nesta
disciplina, basta decorar esse texto.

Essas situacdes levaram-me a um bombardeio de reflexdes, dentre elas, temos as
seguintes: Como era a formacéo daqueles professores? Que relacdes estabeleciam entre
os conhecimentos especificos da &rea de formacdo com abordagens pedagdgicas e
metodologias? Que tratamento foi dado, nos seus cursos de licenciatura, a didatica?
Esses professores tiveram oportunidade de refletir sobre os possiveis desafios que
enfrentariam em suas praticas pedagdgicas?

Estas questfes foram fundamentais para que decidisse cursar o Mestrado em
Ensino de Ciéncias na Amazonia. Decisdo mais que evidente quando entrei em contato
com tedricos como Cachapuz (2005), que argumenta ainda ser timida a discussdo nas
universidades sobre a necessidade de uma nova disciplina como a Didatica das Ciéncias
nos cursos de licenciatura das areas das Ciéncias Convencionais, quando afirma que é
preciso ter em conta as tradicfes docentes e (sociais) extremamente enraizadas que
consideram o ensino como uma tarefa simples, para a qual basta conhecer a matéria, ter
alguma pratica docente e ter alguns conhecimentos pedagogicos de carater geral.

Essa argumentacdo do mencionado autor deixa evidente que ndo s6 a Didatica,
mas agora essa nova Didatica, a das Ciéncias, sofre discriminagdes nos cursos de
licenciaturas das areas convencionais de Ciéncias, uma vez que é notoria situacdes em
que prevalece a maxima de que, para ser professor, basta apenas ter alguns
conhecimentos instrumentais. Desta forma, o objeto de estudo que investigo: “A
Didatica das Ciéncias na articulacdo entre os conhecimentos especificos das areas de
formagdo com o fazer pedagdgico” tem sua relevancia, pois o Ensino de Ciéncias ainda
tem se pautado em atividades como: regrinhas e receituarios; classificacdes
taxondmicas; valorizagdo excessiva da repeticdo de definicdes, questdes pobres para
prontas respostas; uso indiscriminado e acritico de formulas e contas em exercicios
reiterados; tabelas e graficos desarticulados ou pouco contextualizados relativamente
aos fendmenos contemplados; e por fim, experiéncias cujo Unico objetivo é a
verificacdo da teoria (DELIZOICOV, 2007).

No decorrer do meu processo formativo no Mestrado em Ensino de Ciéncias, ao
ser informada pelo meu orientador, o professor Dr. Amarildo Menezes Gonzaga, que 0
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas (IFAM) oferecia a

disciplina Didatica das Ciéncias nos cursos de Licenciatura em Quimica, Biologia,
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Fisica e Matematica, e que ele seria o professor da disciplina, optamos® fazer o estagio-
docéncia do Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias naquela Instituicdo e, ao
mesmo tempo, desenvolvendo a nossa pesquisa de dissertacao de mestrado.

Para tanto, reformulamos nosso projeto de pesquisa, redimensionando 0 Nnosso
objeto de investigacdo tanto aquela nova realidade, quanto aquele novo contexto. Em
parceria com 0 nosso professor-orientador, elaboramos o Plano de Ensino da disciplina
Didatica das Ciéncias, um més antes de comecar o semestre, procurando atender as
exigéncias tanto do que aquela instituicdo exigia na estrutura do Plano de Ensino,
quanto o que 0 nosso orientador exigia no escopo do nNosso projeto de pesquisa.

Por conseguinte, assim foi reestruturado 0 nosso problema de pesquisa: A
elaboracdo e aplicacdo de um Plano de Acdo em cursos de Licenciatura em Quimica e
Biologia, na execucdo da Disciplina Didatica das Ciéncias, contribui significativamente
para que professores em formacédo criem articulagdes para minimizar a dicotomia entre
0s conhecimentos especificos das areas de formag&o com o fazer pedagogico?

Apds reestruturarmos nosso problema de pesquisa, elencamos a ele trés questdes
norteadoras, que foram as seguintes: O que tedricos dizem a respeito da Formacao
inicial de Professores de Ciéncias e Didatica das Ciéncias? Como estabelecer um
didlogo entre tedricos sobre Pesquisa-Acdo, para efeito de sustentacdo metodoldgica da
pesquisa? Como elaborar, aplicar e avaliar um Plano de Ac¢éo na Disciplina Didéatica das
Ciéncias com professores em formacéo inicial de Quimica e Biologia, para minimizar a
dicotomia entre os conhecimentos especificos das suas &reas de formacgdo e o fazer
pedagdgico?

Por conseguinte, para buscar respostas ao problema, a partir das respostas
obtidas das questbes norteadoras, elaboramos o seguinte objetivo geral: Investigar se a
aplicacdo de um Plano de Acdo em cursos de Licenciatura em Quimica e Biologia na
execucdo da Disciplina Didatica das Ciéncias, contribui significativamente para que
professores em formacdo criem articulagdes para minimizar a dicotomia entre 0s
conhecimentos especificos das areas de formacdo com o fazer pedagdgico. Assim como
0s seguintes objetivos especificos: (i) Conhecer o que tedricos dizem a respeito da
Formacado inicial de Professores de Ciéncias e Didatica das Ciéncias; (ii) Estabelecer um

2 . . ..

Comeco a falar a partir de agora na 12 pessoa do plural por acreditar que este trabalho originou-se da
minha préatica profissional, mas desenvolveu-se numa relagdo de parceria, tanto com meu orientador,
guanto com os licenciandos de Quimica e Biologia do IFAM.
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didlogo entre tedricos sobre Pesquisa-acdo, para efeito de sustentagdo metodoldgica da
pesquisa; e (iii) Elaborar, aplicar e avaliar um Plano de Ac¢éo na Disciplina Didatica das
Ciéncias com professores em formacéo inicial de Quimica e Biologia para minimizar a
dicotomia entre os conhecimentos especificos das suas areas de formacdo e o fazer
pedagdgico.

No primeiro capitulo, “Fundamentos sobre os Conceitos-Chave da Pesquisa”,
tracamos uma trajetoria da formacdo inicial de professores de Ciéncias no Brasil, e
refletimos sobre a legislacdo que rege a formacdo atual daquela modalidade formativa.
Por conseguinte, estabelecemos um dialogo entre estudiosos da Didatica e da Didética
das Ciéncias, com o intuito de conhecer a historia da disciplina Didatica das Ciéncias,
sua caracterizacdo, suas problematicas e desafios atuais. A partir de entdo, discutimos
como a Didatica das Ciéncias se insere no contexto da formacéo inicial de professores
de Ciéncias.

No segundo capitulo, “Consideragdes sobre a Natureza da Pesquisa”, dialogamos
com tedricos a respeito da Pesquisa-Acdo, para efeito de conhecimento das origens
daquela natureza de pesquisa, principalmente em como se fundamenta e como foi
introduzida no contexto educacional. Distinguimos 0s tipos mais comuns de pesquisa-
acdo, apesar de ndo enquadrarmos esta pesquisa hum Unico tipo, uma vez que
identificamos nuances tanto da pesquisa-acdo pratico-colaborativa, quanto da critico-
emancipatdria. De posse de todas essas informacdes, elaboramos indicadores para esta
pesquisa-acdo, que foram: a valorizagdo das vozes dos sujeitos; a problematizacdo da
prética; o planejamento de acBes com o intuito de resolver um problema constituido
pelo grupo; o acompanhamento das acOGes planejadas; a teorizacdo, a reflexdo, a
avaliacdo e o replanejamento.

No terceiro capitulo, “Consolidacdo do Percurso Investigativo”, descrevemos todo
0 processo da pesquisa desenvolvida. Para tanto, utilizamos varios recursos, que vao
desde recortes das falas dos sujeitos durante a execu¢do do Plano de Acédo que, algumas
vezes, foram retiradas de registros deles proprios, e outras vezes de gravacfes em video
das atividades desenvolvidas e, posteriormente, transcritas.

Almejamos que esse trabalho contribua para reflexdes no processo formativo de
professores no Ensino de Ciéncias. Principalmente, no contexto em que foi
desenvolvida a pesquisa, ou seja, pela administracdo e coordenagdo dos cursos de

licenciatura do IFAM, para que promova reflexdo sobre a formacdo dos futuros
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professores de Ciéncias no estado do Amazonas. Assim coOmo possa provocar, Nnos
demais leitores, independente de estarem atuando e vivenciando naquela natureza de
ensino, um desejo de conhecer e se envolver mais com as questdes relacionadas ao

Ensino de Ciéncias.



CAPITULO |

FUNDAMENTOS SOBRE OS CONCEITOS-CHAVE DA PESQUISA

Neste capitulo, tracaremos uma trajetéria da formacéo inicial de professores de
Ciéncias no Brasil, e refletiremos também sobre a legislacdo que rege a formacéo atual
daquela modalidade formativa. Por conseguinte, estabelecemos um dialogo entre
estudiosos da Didética e da Didatica das Ciéncias, com o intuito de conhecer a historia
da disciplina Didatica das Ciéncias, sua caracterizacdo, suas problematicas e desafios
atuais. A partir de entdo, discutimos como a Didatica das Ciéncias € inserida no

contexto da formacé&o inicial de professores de Ciéncias.
1.1 Formacdo Inicial de Professores de Ciéncias

Tracamos inicialmente uma trajetéria da formacédo inicial de professores de
Ciéncias, a partir dos estudos de Krasilchik (1987) e, Bastos e Nardi (2008). Partem do
principio de que no inicio dos anos cinquienta, um grupo organizado por professores
universitarios em Sao Paulo, no Instituto Brasileiro de Educacdo, Ciéncia e Cultura,
buscava melhoria no Ensino de Ciéncias, de modo que houvesse um aprimoramento na
qualidade do ensino superior. Por conseguinte, o trabalho daquele grupo concentrou-se
na busca pela atualizacdo do contedo que era ensinado nas aulas de Ciéncias
(KRASILCHIK, 1987). Foi um periodo marcado pelo surgimento de criticas ao
Ministério de Educacdo pela formacao e titulacdo dadas aos professores de Ciéncias, e

dentre elas, ouvia-se que

[...] o Ministério da Educacdo promovia cursos de capacitagdo pela
CADES (Campanha de Aperfeicoamento do Ensino Secundario). Em
geral, esses cursos serviam para dar titulos a professores improvisados,
pois eram raros os licenciados que se dedicavam ao magistério, ficando as
aulas das disciplinas cientificas a cargo de profissionais, como médicos,
engenheiros, farmacéuticos e bacharéis (KRASILCHIK, 1987, p.9).



20

Essa critica foi feita no ano de 1987, apesar de aquela situacao ter acontecido em
1950. Infelizmente, aquela realidade continua ndo sendo muito distante do que acontece
hoje nas escolas de Educacdo Bésica no Brasil, pois ainda € comum um grande nimero
de professores que cursam engenharia, medicina e farmacia, lecionarem Quimica,
Biologia e Fisica no Ensino Médio, por conta da falta de professores formados para
ministrarem aquelas disciplinas.

As décadas de 1960 e 1970, por sua vez, foram marcadas pela introducdo de
bases fundamentadas em abordagens comportamentalistas na educacdo. Essa situacao
trouxe consigo a critica de que os cursos de formacdo de professores ndo tinham uma
base cientifica. E 0 que podemos constatar no comentario de Bastos; Nardi (2008),

qguando dizem que:

A partir das décadas de 1960 e 1970, com a forte introducdo de
abordagens comportamentalistas em educacéo, os cursos de formacdo de
professores passaram a ser acusados de ndo proporcionarem uma base
“cientifica” para a docéncia, no caso uma bhase assentada na psicologia
comportamental ( p.14).

Para os autores, a introducdo de abordagens comportamentalistas na formacéo de
professores de Ciéncias implicou em situacdes que se evidenciaram diretamente nas
aulas, pois os professores que se formavam nas licenciaturas de Quimica, Fisica e
Biologia comecaram a aplicar nas aulas os principios estabelecidos pela Psicologia
Comportamental, ndo visto como positivo por alguns, que passaram a acusar 0S CUrsos
de formacdo de ndo fornecerem uma base cientifica aos professores.

Também, na década de 1970, caracteristicas metodoldgicas foram evidenciadas
nas aulas de Ciéncias, como: o desenvolvimento de jogos e o uso da informética. Por
conseguinte, o Ensino de Ciéncias passou a contar com o apoio do PADCT (Programa
de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico), através do Subprograma
Educacao para a Ciéncia, que tinha por objetivo: identificar, treinar, apoiar liderangas,
aperfeicoar a formacdo de professores e promover a busca de solugbes locais para a
melhoria do ensino, estimulando a pesquisa, e implementacdo de novas metodologias

(KRASILCHIK, 1987). Naquela década comegou uma reestruturacdo de cursos de
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graduacdo, assim como a cria¢do de cursos de pos-graduacdo para o Ensino de Ciéncias.

Fato que deixou possivel

[...] verificar também, em indmeras universidades, ndo s6 a organizagéo e
reestruturacdo dos cursos de graduacao ja existentes para a preparacgao de
professores das Ciéncias, como a criagdo de cursos de pos-graduagéo para
a formacdo de mestres e doutores que pudessem assumir a lideranca das
reformas (KRASILCHIK, 1987, p. 15).

Além disso, aquele periodo foi marcado por uma proliferacdo de forma
indisciplinada dos cursos de formacdo de professores de Ciéncias, principalmente em
instituicBes particulares, pela demanda de professores para atuarem na Educacéo Basica,
e de mestres e doutores para assumirem as liderancas nas reformas dos cursos de
graduacdo e criagdo de cursos de pos-graduacdo. Toda essa situagdo gerou o problema,
da grande quantidade de professores mal formados no Ensino de Ciéncias
(KRASILCHIK, 1987).

Da passagem da década de 1970 para a de 1980, também entra em vigor a Lei n°
5.692/71, que afeta profundamente o ensino. A escola secundarista devia servir ndo
mais para o futuro cientista ou profissional liberal, mas principalmente ao trabalhador,
por conta das demandas sociais. Assim, disciplinas instrumentais e profissionalizantes
foram introduzidas no curriculo da Educacdo Basico, 0 que determinou a fragmentacéo
das disciplinas, sem que de fato houvesse uma contribuicdo na formacéo profissional
dos alunos (idem, 1987). Naquele periodo, o Conselho Federal de Educacdo (CFE)
criticou as licenciaturas por suas especificidades, acreditando ndo serem adequadas a
formacdo de professores de Ciéncias, e sugerindo mudancas curriculares através da
reformulagdo da estrutura curricular das licenciaturas, introduzindo um modelo para

uma Ciéncia integrada, como comenta Krasilchik:

[...] o Ministério de Educacdo e Cultura, por meio do PREMEN, apoiou
uma nova modalidade de licenciatura regulamentada pela Resolucdo CFE
n® 30/74. A legislacdo acatada por grande parte do sistema de ensino
superior, provocou uma convulsdo no processo de formacdo de
professores, debilitando-o ainda mais. Um de seus pilares era a proposta
de Ciéncia Integrada, difundida por organismos internacionais,
notadamente a UNESCO. A resolucdo prescrevia um periodo comum
para a formacdo de professores de todas as Ciéncias e da Matemaética e
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que poderia, posteriormente ser complementados por novos cursos para
os professores que desejassem especializar-se em Fisica, Quimica,
Biologia ou Matematica (1987, p. 19).

A nomenclatura Ciéncia Integrada, num primeiro momento, parece estar
associada a mudancas positivas na formacao dos professores de Ciéncias, como a inter-
relacdo entre as areas do conhecimento, 0 que minimizaria a fragmentacdo do
conhecimento. No entanto, as conseqiiéncias desta mudanca na formacdo dos
professores contribuiram para o quadro precério do Ensino de Ciéncias, como no caso
da dependéncia do livro-texto pelos professores, ja que ndo havia nem mesmo tempo
para um aprofundamento nos conhecimentos especificos das areas que iriam atuar
(KRASILCHIK, 1987).

Na década de 1980, por sua vez, o modelo da racionalidade técnica ou
aplicacionista, que era predominante naquele periodo sofreu pesadas criticas, a partir de
argumentos como: o trabalho do professor se da em situacdes de singularidade, conflito
de valores e incerteza, ndo sendo possivel, assim aplicar tecnologias eficazes e
operatdrias de controle das situa¢es humanas e dos seres humanos (BASTOS; NARDI,
2008).

A formacédo de professores de Ciéncias no Brasil também recebeu influéncias de
outros tipos de formacdo desenvolvidos em outros paises. Como, por exemplo, a
formagdo que acontecia em instituicbes ndo-universitarias da Argentina; de
universidades especificas da Coldmbia e da Espanha, visando a formacéo de professores
para os Ultimos anos do ensino fundamental. Além da natureza formativa considerada
mais comum, como a desenvolvida na Franca e nos Estados Unidos, centrada em uma
preparacdo cientifica nas faculdades de conteddos especificos, com alguns
complementos de formagcéo profissional docente (GIL-PEREZ; CARVALHO, 2006).

Ao analisar o sistema de formacdo de professores de Ciéncias, Gil-Pérez e

Carvalho alertam para o seguinte:

O auténtico perigo origina-se na tendéncia a contemplar a formacéo do
professor como soma de uma formacdo cientifica basica e uma formacéo
psico-social-pedagdgica [...] Os departamentos de Ciéncias nao oferecem
nenhum curso especial para os futuros professores, considerando que a
preparacdo docente € responsabilidade das escolas ou departamentos de
educacdo e que a formagcdo cientifica necessaria a um futuro professor ndo
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difere, por exemplo, da de um futuro profissional da indistria (GIL-
PEREZ; CARVALHO, 20086, p.68-69).

E um tipo de perigo que ainda sonda as universidades brasileiras, uma vez que é
comum encontrarmos cursos de licenciatura que oferecem aos licenciandos as
disciplinas especificas da area de formagdo, mas as ditas pedagogicas sdo oferecidas
pelas faculdades de Educacdo. Neste caso, por exemplo, Maldaner afirma que ha, de
fato, essa separacdo entre disciplinas especificas da area da Quimica, das disciplinas
pedagdgicas na formacdo do professor nas instancias universitarias, que tem impedido

de pensar os cursos como um todo, e enfatiza ainda mais,

A prética de formacéo inicial mais frequente de professores, isto é, a
separacdo da formacdo profissional especifica da formacdo em conteudos,
cria uma sensacdo de vazio de saber na mente do professor, pois é
diferente saber os contetidos de Quimica, por exemplo, em um contexto
de Quimica, de sabé-los, em um contexto de mediagdo pedagdgica dentro
do conhecimento quimico (20086, p. 45).

Logo, as universidades tém formado professores criando e fortalecendo um fosso
entre 0s conhecimentos especificos no campo de conhecimento que este professor vai
atuar e a formacdo pedagdgica, dando aos futuros professores uma sensacdo de vazio.
Esta questdo é reforcada por Gil-Pérez e Carvalho, quando comentam sobre a formacao

inicial de professores de Ciéncias, dizendo que:

[...] o formato expositivo das aulas estimula uma aprendizagem passiva,
os futuros professores tornam-se mais habituados a recepcdo de
conhecimentos que a ajudar a gera-los. Os “problemas-padrao” realizados
conduzem a colocagdes algoritimas, repetitivas, sem contribuir para o
desenvolvimento das formas de arrazoamento necessarias para abordar as
situacBes novas, como as questdes ndo-previstas que os alunos possam
perguntar. As praticas de laboratério utilizam material sofisticado, néo
disponivel nas escolas de ensino secundario e, sobretudo, limitam-se a um
processo de verificacdo, ao estilo de receitas de cozinha, 0 que ndo
contribui em absoluto a compreenséo da atividade cientifica (2006, p.69).

Para os autores, durante a formacdo inicial de professores é comum as aulas

serem expositivas, o que faz com que aqueles futuros professores se tornem habituados
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a receber conhecimentos e, quando se véem em uma situacao inusitada, ou ndo prevista,
ndo sabem como resolver. Esses problemas na formacdo dos professores de Ciéncias
sdo frutos daquela ma formacao dos formadores de professores dos anos setenta, pois,
como geralmente os profissionais que atuavam no Ensino de Ciéncias advinham de
outros cursos, como medicina e engenharia, estes so recebiam a titulacdo para atender a
uma burocracia e a necessidade de preencher o quadro carente de professores formados
para 0 Ensino de Ciéncias. Desta forma, ndo eram formados de fato para o exercicio do
magisterio, isto €é, para enfrentar os desafios dos processos do ensino e da
aprendizagem.

Além disso, o fato dos formadores de professores geralmente terem sido
formados em cursos de bacharelado, como Medicina, Engenharia, ou até mesmo
Quimica, Fisica e Biologia, desencadeia outra problematica na formacao de professores
de Ciéncias, que é o tratamento dado a pesquisa, isto &, a concepcdo de investigacdo que
se constréi nos cursos de Licenciatura em Ciéncias, geralmente esta atrelada a uma

pesquisa de carater naturalista e empirista, conforme constata Rosa, ao comentar que

[...] nos cursos de Graduagdo em Ciéncias, Quimica, Fisica e Biologia, é
muito comum se conceber pesquisas de laboratério que viabilizem a
observacdo controlada de fendmenos da natureza e de construcdo de
modelos explicativos para tais fenémenos, como o Unico tipo de
investigacdo que produz conhecimentos validos para a Ciéncia (2004, p.
167).

Trazendo a tona uma discussdo sobre a pesquisa que revelando o prevalecimento
da investigacao controlada em laborat6rio de fenémenos da natureza, em detrimento da
pesquisa no contexto da educacdo, do Ensino de Ciéncias. Para Gil-Pérez e Carvalho
(2006) a formacdo do professor de Ciéncias deve atentar para algumas necessidades
formativas, a fim de fazer com que os licenciandos tenham vivéncias mais
significativas, como: Conhecer a matéria a ser ensinada; Conhecer e questionar o
pensamento docente espontaneo; Adquirir conhecimentos teéricos sobre a
aprendizagem e aprendizagem de Ciéncias; Fazer critica fundamentada no habitual;
Saber preparar atividades; Saber dirigir atividades dos alunos e Utilizar a pesquisa e a

inovacao.
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Nesse contexto, também é preciso levar em consideragdo as novas tendéncias na
formacdo de professores de Ciéncias, como as pesquisas que valorizam o pensamento
do professor e suas primeiras experiéncias em sala de aula (LONGUINI; NARDI,
2004). Dentre essas tendéncias, destacamos os estudos de Astolfi e Develay (1990), por
apresentar modalidades para a formacdo de professores de Ciéncias que articulam os
conhecimentos especificos da area de formacdo com o fazer pedagogico:

1) A formagdo por observacdo que o formado entra em contato com
realidades de aprendizagem ou de ensino no objetivo de analisar essas
situacBes. Pode tratar-se da observagdo dos alunos em situacdes de classe,
da observacdo de auxiliares didaticos, da observagdo de producdes de
alunos e de organizacéo de salas de trabalho.

2) A formagéo por instrugdo coloca o formado em situagdo de recepcéo
de uma informagéo do formador.

3) A formacdo por producdo, o aluno estagiario é colocado em situagdo de
realizar materiais diversos: auxiliares didaticos, instrumentos de
observacdo, de gestdo, de regulacdo, banco de dados escritos e
audiovisuais em ligacdo com problemas aos quais ele procura dar uma
solugdo.

4) A formagdo por simulacdo: da aos formandos a possibilidade de
exprimir através de situacBes diferentes (jogos de fungdes, expressdes
diversas) suas representacfes pessoais de uma situacao.

5) A formacgéo por documentagdo coloca os formados em situagdo de
utilizar bancos de dados sobre as praticas, contetdos, atitudes a fim de
extrair deles as informacdes que reclamam.

6) A formacédo de retroagdo pode permitir aos formados a observacéo de
seu comportamento e de reinvestir numa nova ac¢éo o resultado de sua
andlise (ASTOLFI; DEVELAY, 1990, p. 127-128).

Por outro lado, apesar de ter sido feita a distingdo entre modalidades para
formados e formandos, todas estas apresentadas podem ser desenvolvidas tanto para
professores em formacéo inicial, quanto para professores que atuam, pois mesmo o
professor que ja € formado pode, por exemplo, através da formacao por producao, que é
uma modalidade vinculada ao aluno estagiario, desenvolver novas habilidades e
melhorar sua pratica pedagdgica. Mas nos limitaremos a comentar cada uma das
modalidades, vinculando-as somente a formacao inicial de professores, que é o foco
desta pesquisa.

A primeira modalidade apresentada pelo autor esté relacionada a uma formacéo
docente que acontece quando o licenciando observa e analisa situacdes de ensino e

aprendizagem, que tanto podem ser materiais didaticos e produgdes de alunos e
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professores, como situacdes cotidianas ocorridas em uma sala de aula. Essa modalidade
é imprescindivel a formacdo dos professores de Ciéncias, uma vez que obriga o futuro
professor a pensar sobre suas possiveis praticas pedagogicas, possibilitando, assim,
minimizar a dicotomia entre os conhecimentos especificos da area de formacéo e o fazer
pedagdgico.

Na segunda modalidade, a formacdo acontece por instrugdo, isto é, quando o
formado é colocado em situacdo de recepcdo de uma informacdo do formador. Essa
modalidade, infelizmente, ainda € a mais comum nos cursos de formacdo inicial de
professores de Ciéncias. Ndo queremos aqui desmerecé-la, ou dizer que ndo é
necessaria, mas, enfatizar que ela esta vinculada a idéia do conhecimento como algo
simplesmente passivel de ser transmitido e repassado a outros. E quando esta
modalidade é considerada como Unico meio de formacéo, implicara em conseqiiéncias
negativas para o ensino.

Assim como a modalidade por observacdo, a por producdo e a por simulagéo
também contribuem para formar professores capazes de articular conhecimentos
especificos da sua area de formacdo, com praticas pedagogicas. Isto porque as
modalidades por producédo e simulagdo colocam o futuro professor em situacdo de
construcdo de materiais didaticos, instrumentos de observacéo, de gestdo, de regulacao,
banco de dados escritos e audiovisuais, 0 que, por conseguinte, possibilita ao professor
em formacdo manifestar suas representacGes pessoais de uma situacdo, e implicara na
busca por alternativas metodoldgicas para os contetdos programaticos da Educacgdo
Bésica.

As modalidades de formacdo por producdo e por simulacdo tém relacdo direta
com a por observacdo, pois quando o futuro professor tem a oportunidade através do
estagio de observar e analisar situacdes de ensino e aprendizagem, por conseguinte, tera
subsidios para formular problemas aos quais ele procurard dar uma solugdo por meio
das modalidades de producéo e simulacéo.

A formacdo por documentacdo € uma complementacdo da formacdo por
producdo, uma vez que o futuro professor serd capaz de utilizar, em situacOes praticas,
na escola, os documentos elaborados e construidos durante a formagdo por producdo,
para extrair daquela situacdo informacfes que buscava, ou mesmo, esclarecer dividas

em relacdo ao ensino e & aprendizagem.
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A modalidade denominada de retroacdo permite aos futuros professores a
observacao de seu proprio comportamento em situacdes praticas, que também pode
acontecer durante o estagio, e contribui para se reinvestir no planejamento de uma nova
acdo. Essa modalidade pode ser associada ao que se conhece por professor reflexivo®,
pois nela o professor precisa retomar sua propria atuacdo, e pode ser através da
observagdo de seu comportamento, 0 que suscitara, nele, a avaliacdo de sua prética e,
por conseguinte, o planejamento de melhores estratégias para situac6es similares.

A trajetoria da formacdo de professores de Ciéncias no Brasil, nas ultimas
décadas, os modelos e tipos de formagdo implicaram na constituicdo de concepgdes
sobre formagdo, ensino e aprendizagem, que permeiam tanto as percepgdes de
professores e alunos dos programas de formacdo inicial de professores de Ciéncias,
quanto as leis atuais que normatizam e regularizam a formacdo de professores de
Ciéncias (BASTOS; NARDI, 2008).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) de N°. 9.394/96 ¢ que respalda a
formacdo vigente de professores no Brasil. Esta lei apresenta varios avancos, como a
obrigatoriedade da formacdo em nivel superior de cursos plenos para profissionais da
educacdo. Além da LDB, a formacéo inicial de professores de Ciéncias também esta
respaldada pelas Diretrizes Curriculares para os Cursos de Bacharelado e Licenciatura
de Quimica e Biologia do Conselho Nacional de Educacdo.

Os Pareceres CNE/CES 1.301/2001 e CNC/CES 1.303/2001 e a Resolucédo
CNE/CES N° 7, de 11 de marco de 2002, que aprovam as Diretrizes Curriculares para
os cursos de Bacharelado e Licenciatura em Quimica e Biologia, deixam evidente o
esforco em promover uma transformacéo curricular nas licenciaturas. Mas, mesmo com
essa legislacdo em vigor, a LDB e as Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Bacharelado e Licenciatura em Quimica e Biologia, ainda hoje o Ensino de Ciéncias
apresenta resultados insuficientes, levando-nos a considerar que existe um problema
ligado ao modelo de formacdo dos professores, que oscila entre a especificidade
disciplinar e a generalidade.

Ao observar esses Pareceres, € possivel identificar alguns impasses para a
formacéo de professores de Quimica e Biologia. Isto é visivel quando estes abordam de

forma conflituosa o perfil dos formandos; as competéncias e habilidades; as estruturas

3 Alarcdo (1996) utiliza o termo professor reflexivo para designar os profissionais que conseguem
descrever o conhecimento da acdo, analisando-o e verbalizando-o, retrospectivamente.



28

dos cursos; os conteddos curriculares; o formato do estagio, as atividades
complementares e a forma de avaliacdo.

O Parecer CNC/CES 1.303/2001, que aprova as Diretrizes Curriculares para 0s
Cursos de Ciéncias Biologicas é conflituoso, quando determina perfil e competéncias
para o bacharel, e ndo apresenta perfil e competéncias para o licenciado de Biologia,
mas deixa evidente no seu texto que, 0 curso sera Unico para ambos os profissionais,

como consta no Parecer:

A estrutura geral do curso, compreendendo disciplinas e demais
atividades, pode ser variada, admitindo-se a organizacdo em maédulos ou
em créditos, num sistema seriado ou ndo, anual, semestral ou misto, desde
que os conhecimentos bioldgicos sejam distribuidos ao longo de todo o
curso, devidamente interligados e estudados numa abordagem
unificadora.

Este Parecer, CNC/CES 1.303/2001, apesar de dar abertura a forma de
organizacdo das disciplinas e atividades dos cursos de licenciatura e bacharelado em
Ciéncias Bioldgicas nao especifica perfis e competéncias para cada um dos
profissionais, pelo contrério, so estabelece o perfil e as competéncias do bacharel. As
implicacbes disto na formacdo dos professores de Biologia é a confusdo sobre a
identidade, funcdes e atividades que o professor de Biologia ira desenvolver. O Parecer
s6 comeca a tratar das especificidades do ser professor, quando apresenta os tipos de
conteidos que tém a dimenséo bésica, referindo-se aos conhecimentos da Biologia, € a
dimensdo de contetdos especificos, referindo-se aos conhecimentos didéatico-
pedagdgicos para as Licenciaturas. Essa separacdo de conteldos reforca a problematica
da dicotomia entre os conhecimentos especificos da Biologia e o fazer pedagdgico.

Por outro lado, o Parecer CNC/CES 1.303/2001, que aprova as Diretrizes para 0s
Cursos de Bacharelado e Licenciatura em Quimica ndo apresenta essa problematica,
pois distingue para cada um dos cursos, o de Bacharelado e o de Licenciatura: o perfil,
as competéncias, as habilidades, a estrutura do curso, os contetdos curriculares, as
orientacdes para o estagio, as atividades complementares, e a forma de avaliacdo. Essa
especificacdo € positiva para a formacéo de professores, pois o licenciando ja inicia o

curso consciente de sua futura atuagéo, a do ensino.
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Outra questdo que merece destaque na observacdo das Diretrizes é a nocdo de
competéncias, por apresentar-se bastante polissémica, camuflando o discurso tecnicista
que caracteriza o docente como um reprodutor de conhecimentos (PIMENTA; LIMA,
2004). Isto quer dizer que nas entrelinhas do texto das Diretrizes a idéia que prevalece
de competéncias é a da atuacdo do professor como simplesmente um transmissor,
alguém que detém o conhecimento cientifico, que é considerado como verdade absoluta,
e 0s repassa aos alunos.

Mas um avan¢o na formacdo de professores, que é visivel nas Diretrizes, € a
exigéncia de quatrocentas horas dedicadas ao estagio curricular supervisionado, a partir
do inicio da segunda metade da Licenciatura, sendo que

Isso pode ser considerado como uma resposta a ineficiéncia, apontada na
literatura, do conhecido modelo de formacéo inicial denominado 3+1. De
acordo com esse modelo, licenciandos sdo submetidos basicamente a trés
anos de formacdo nas disciplinas de conteido especifico e a um ano,
geralmente o dltimo, de formacdo nas disciplinas pedagogicas e
integradoras. Poder-se-ia afirmar que tais cursos se caracterizam como
cursos de Bacharelado em Quimica, com algumas disciplinas, tipicas da
Licenciatura, incrustadas na grade curricular (GONCALVES;
MARQUES; DELIZOICOV, 2007, p.302).

A mudanca para quatrocentas horas de estagio supervisionado nas licenciaturas,
como constam nas Diretrizes para os cursos de licenciatura, ja pode ser considerada uma
resposta a ineficacia de um modelo de formacéo de professores denominado 3 + 1, onde
prevalecia uma formacdo técnica, que pouco contribuiu para o enriquecimento do
conhecimento profissional dos licenciandos sobre a complexidade da atuagdo
profissional.

Apesar das criticas as Diretrizes, ndo se pode negar que tanto as relacionadas aos
cursos de Biologia, quanto as dos cursos de Quimica, sdo positivas para o Ensino de
Ciéncias, pois permitem um processo de reflexdo sobre a formacdo inicial de
professores de Ciéncias e, por conseguinte, para melhorias na formacgdo destes
professores e do proprio Ensino de Ciéncias

Essa reflexdo sobre a formacdo inicial de professores de Ciéncias é uma das
possibilidades de alcangcarmos melhorias nesta formacao e, por conseguinte, no Ensino

de Ciéncias. A implementacdo da disciplina Didatica das Ciéncias nos cursos de
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licenciatura de Ciéncias, é outra possibilidade de melhorias, ja& que a Didatica das
Ciéncias é entendida por Gil-Pérez e Carvalho (2006) como um elo articulador entre o
componente académico e a pratica docente, que foi uma problematica evidenciada tanto
na trajetoria da formacdo de professores de Ciéncias, quanto nas leis que regem essa
formagcéo.

A partir de agora trataremos da Didatica das Ciéncias, entendendo que n&o
podemos dissocia-la da historia. Por isso buscamos primeiro saber sobre a origem da
Didatica Geral, as contradi¢cbes na sua conceituacdo, os conflitos entre a Didatica, a
Pedagogia e as Ciéncias da Educacéo, que é o que caracteriza o0 nascimento da Didética
das Ciéncias enquanto disciplina cientifica, mais especificamente sobre a historia, a
caracterizacdo e as problematicas atuais da Didatica das Ciéncias, a respeito das quais

discutiremos a sequir.

1.2 A Didatica das Ciéncias

A Didatica ¢ fruto de pesquisas e discussbes no seio das universidades,
especialmente pela sua relacdo direta e influéncia na aprendizagem de alunos e
professores. Ultimamente, tem-se buscado uma ressignificacdo da didatica a partir da
investigacdo da pratica, que modifica o tradicional tridangulo didatico: professor que
ensina; aluno que aprende e conhecimento que forma (PIMENTA, 2008). Mas, na
historia da Didatica, existem alguns conflitos em relacdo ao seu objeto de estudo e sua
conceituacdo. Alarcao comenta que “[...] nos tltimos vinte anos em Portugal, o conceito
de didéctica tem sido objecto de controvérsias, indefini¢des, clarificagdes” (2008, p.
162).

No Brasil, na década de 1980, emergiram discuss@es no interior do denominado
movimento de revisdo critica da Didatica, que vinha tratando historicamente de temas
relativos ao ensino (OLIVEIRA, 2008). Essas discussGes também tinham como objetivo
esclarecer o papel da Didética e sua relacdo com o ensino.

Nessa busca de compreenséo sobre as origens e o objeto de estudo da Didatica,
destacamos a concepgdo de que ela tem suas origens nas Ciéncias da Educagdo, em
particular na Psicologia Genética, a qual se constituiu em aplicagdo no campo da
educacdo (ASTOLFI; DEVELAY, 1990). Mas a Didatica também é considerada como
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area da pedagogia, que estuda o fendmeno ensino (PIMENTA, 2008). Esta falta de
clareza sobre a Didatica sobre seu objeto de estudo e suas origens também traz a tona
outra discussdo sobre qual o lugar institucional da didatica e, neste sentido, duas

situacOes precisam ser consideradas, como:

O lugar institucional da didatica ndo estd mais claro. Deve existir na
universidade ligada a area da biologia, da fisica ou da quimica, ou a area
das ciéncias da educacdo? No primeiro caso existe o0 risco de uma
reflexdo didatica fundada muito exclusivamente sobre as especialidades
dos saberes de referéncia, sobre sua estrutura, sua epistemologia e sua
histéria. No segundo caso, ndo é menor o perigo de sO levar em conta a
aprendizagem em sua dimensdo mais geral e voltar a uma didatica
psicolégica (ASTOLFI; DEVELAY, 1990, 10-11).

Quando os autores discutem o lugar da Didatica, faz um alerta para o risco que é
refletido ainda hoje, pois, por um lado, aquela pode deter-se somente as questdes
especificas, epistemoldgicas e estruturais, quando ligada a uma area de conhecimento,
como a Biologia, a Fisica ou a Quimica e, por outro, deter-se somente a questdes de
ordem praticas, dando a Didatica uma dimensdo psicoldgica, isso quando ligada a area
das Ciéncias da Educacao.

Por conseguinte, ao esclarecer a funcdo da Didatica enquanto ciéncia, Pimenta
(2008) afirma que aquela deve estudar a a¢do, mas visando conhecer mais do que a
acdo, e ainda que a semelhanca da Medicina, a Didatica deve criar os elementos
diagnosticos, mas nao propor acdes terapéuticas.

Além dos conflitos entre a Didéatica, a Pedagogia e as Ciéncias da Educacéo
sobre o lugar institucional e a funcdo da primeira, ainda existe outra questdo, que incide
nos varios sentidos e significados atribuidos a prépria palavra didatica, pois assim como
pode ser entendida como a disciplina Didatica, também pode, por outro lado, ser
relacionada com a forma como o professor ensina, como, por exemplo, quando alguém
fala: “aquele professor tem uma boa didatica” (ALARCAO, 2008). No Ensino de
Ciéncias, por exemplo, geralmente, a idéia de um professor que tem uma boa didéatica é
associada pelos alunos, aquele professor que tem conhecimento da “matéria” a ser
ensinada, mas a0 mesmo tempo sabe ensinar, ou seja, sabe aplicar metodologias que

promovam a aprendizagem dos alunos.
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Com a intencdo de contribuir para a compreensdo do que é a Didatica, Alarcdo

apresenta trés possibilidades de articulacéo:

A fim de contribuir para a classificacdo deste campo, ainda pouco claro,
parece-me relevante distinguir, pois, entre a didactica curricular,
disciplina que se ensina no espaco curricular dos programas de formacéo
de professores, a investigagdo em didatica, e a didatica operativa ou a
didactica da accdo profissional, referindo-se esta a actuagcdo dos
professores em exercicio da sua fungéo didactica (2008, p. 161).

Esta distincdo é proposta pela autora com o intuito de diferenciar a didatica
curricular, como disciplina dos curriculos e programas de formacdo de professores, da
pesquisa em Didatica e da forma como o professor ensina, que é conhecida como
didatica operativa, ou da agdo profissional. Em meio a essa busca de ressignificacao,
clarificacdo, e distin¢cdo da Didatica, comecam a surgir as didaticas especificas ou
curriculares que cada vez ganham mais espagos nas instituicdes, e a disciplina Didatica
Geral, que imperou por muito tempo nas licenciaturas, comeca a ser questionada quanto

a sua eficiéncia nesses contextos,

[...] a disciplina Didatica Geral hoje em desaparecimento nas institui¢ées
de formagdo em Portugal, ndo s6 porque alguns de seus contelidos tém
sido assimilados \e recontextualizados pelas Didaticas especificas, mas
também porque novas disciplinas no quadro do desenvolvimento
curricular a tém vindo a substituir (ALARCAO, 2008, p. 161).

Também a respeito disso, Cachapuz (2005) comenta que disciplinas como a
Didéatica Geral e a Psicologia da Educacdo foram assumidas nos cursos de licenciatura
como um corpo de conhecimentos muito antes de se falar de didaticas especificas.
Mesmo assim ndo deram conta de atender as necessidades em articular as abordagens
pedagogicas com os contelidos especificos das areas de conhecimento das licenciaturas.
E, no caso especifico do Ensino de Ciéncias, as tentativas de aplicacdo de construcoes
teoricas da Psicologia da Educacdo ndo foram suficientes para uma resposta efetiva a
todos os problemas do ensino/aprendizagem das Ciéncias. E assim que se origina a

historia da Didatica das Ciéncias, que se legitima como um novo campo de
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conhecimentos emergente, por conta das necessidades em atender a uma demanda
especifica e critica, que é o Ensino de Ciéncias.

Toda essa discussao em torno da instituicdo, ou desaparecimento de disciplinas,
remete-nos a André Chervel, por se tratar de um icone no estudo da historia das
disciplinas escolares. Os estudos de Chervel e Campére (1999) nos ajudam a entender
0s porqués da desarticulacdo entre os conhecimentos especificos da area de formacéo e
os pedagdgicos na formacdo de professores de Ciéncias, uma vez que aquele autor
acredita ser necessario buscar as origens histéricas das disciplinas, € o que consta em
seu artigo “As humanidades no ensino” que trata da histéria do ensino francés, onde ¢é
destacada a constituicdo das normas gramaticais como fruto de uma necessidade
imposta pela escola.

Chervel e Campére (1999), por sua vez, discutem o percurso do curriculo
humanistico, suas origens, transformacdes e articulages com o curriculo cientifico e
tecnoldgico. Isso nos alerta para entender que essa dicotomia entre 0os conhecimentos
especificos e o fazer pedagogico é fruto de um modo de pensar e organizar 0S
conhecimentos em um determinado tempo e contexto histérico.

As questdes tratadas por Chervel e Campére (1999) impulsionam a busca sobre a
historia da Didéatica das Ciéncias. Por outro lado, para tratar desta historia, € necessario
nos reportarmos as pesquisas sobre Didatica das Ciéncias, pois ndo ha uma literatura
sistematizada sobre a histdria daquela. Decorrente disso, também buscamos os estudos
sobre as pesquisas em Didatica das Ciéncias, porque a didatica curricular ou especifica,
ndo é independente da didatica como campo de pesquisa, ou da pesquisa que se faz em
Didatica, ou ainda da didatica da acdo profissional (ALARCAOQ, 2008).

As pesquisas em Didatica das Ciéncias sdo recentes, uma vez que o0s estudos e a
bibliografia naquela area s6 ganharam corpo ao longo das Ultimas décadas.
Apresentaremos, a seguir, uma figura que ajuda a compreender a evolucdo histoérica das

pesquisas em Didatica das Ciéncias:
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Anos 60 —|— Pesquisa de indole Estudos centrados no
empirico/descritiva desenvolvimento
curricular (EUA e
Reino Unido);
l Problemas com
reduzida

profundidade tedrica

Procura de uma teoria geral R
(falta de “ideais

l explicativos”).
Anos70 —|— Pesquisa de indole Estudos explorando
nomotética a teoria piagetiana
de desenvolvimento
cognitivo;
l Problemas com
relevancia

educacional devido
anatureza e
organizag¢do da
pesquisa.

Procura de modelos regionais

Anos 80/90 |+

Pesquisa de indole
Estudos de mudancga

conceptual e
v metodoldgica em
alunos e professores;

ideografica

Enfoque dominante

Figura 1 — Grandes linhas de evolugédo da Investigacdo em Didatica das Ciéncias. Adaptado de
Cachapuz (2008, p. 209).

A figura demonstra a evolucdo das pesquisas em Didatica das Ciéncias numa
evolucdo global, ou seja, a nivel internacional, apesar do préprio Cachapuz (2008)
reconhecer que essa evolucdo esconde uma grande complexidade dos caminhos
percorridos durante esse pouco tempo de construcdo. Além disso, através desta figura, é
possivel verificar que, nos anos de 1960, a preocupacdo das pesquisas em Didéatica das
Ciéncias estava vinculada ao desenvolvimento curricular e, apesar de pouco
aprofundamento teorico, aquele periodo foi 0 ponto de partida para projetos curriculares
inovadores, que resultaram no desenvolvimento de materiais, procedimentos e
atividades educacionais. Este periodo foi caracterizado pela procura de uma teoria geral
que fundamentasse a Didatica das Ciéncias.
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Nos anos de 1970, as pesquisas em Didatica das Ciéncias focaram interesse em
teorias e metodologias capazes de melhorar a compreensdo e a capacidade de previsdo
em situacGes de ensino e aprendizagem das Ciéncias. Pesquisavam-se 0s modelos
importados da Psicologia Cognitiva, que eram aplicados e investigados a nivel regional
e local. O maior mérito desse periodo foi o de colocar em cheque a nocao de curriculo
como um corpo de conhecimentos que ndo considerava o conhecimento do aluno. Nos
anos de 1980 e 1990, as pesquisas em Didatica das Ciéncias focaram seu interesse no
ensino e aprendizagem, e a Quimica € a area que mais evoluiu através do movimento
das Concepcdes Alternativas®”.

As pesquisas em Didatica das Ciéncias nos anos de 1980 também evidenciaram
a existéncia de dois discursos didaticos. O primeiro, decorrente de uma Didatica
Instrumental, e o segundo, de uma Didatica Construtivista, que divergem em posicdes
tedricas quanto a construcdo do conhecimento e a natureza do processo de ensino-
aprendizagem (CACHAPUZ, 2008).

Essas pesquisas mostram as concepcGes dominantes da Didatica das Ciéncias

nos anos de 1980, que sdo visualizadas em outra figura.

* O movimento das Concepcdes alternativas é o estudo das transformagdes de idéias ingénuas
(concepcOes prévias, alternativas) de alunos sobre fendémenos sociais e naturais em ideias mais
sofisticadas e cientificamente aceitas (SCHNETZLER, 2002).
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Anos 80
Didatica Didatica
Instrumental Construtivista
Enfoque epistemoldgico: empirista (separagdo do objecto e racionalista/construtivista
do sujeito do conhecimento) (o conhecimento como
co-construgao)
Perspectiva de aprendizagem: behaviorista (modelo de input - cognitivista (funcdo adaptativa
ouput; énfase nos da aprendizagem; papel da
comportamentos) intencionalidade do aluno e
contexto da tarefa)
Enfase: métodos e técnicas do ensino; interrelagGes entre saberes do
estrutura de contetdo sem aluno e saberes das ciéncias;
referéncia aos saberes do negociag¢ao de significados;
aluno; prescritiva heuristica

Figura 2 — Concep¢des dominantes da Didatica das Ciéncias. Adaptado de Cachapuz (2008, p. 215).

Na figura, € possivel a visualizagdo das diferencas entre a Didatica Instrumental
e Didatica Construtiva. A Didatica Instrumental interessava encontrar receitas e
prescricdes de métodos e técnicas de ensino, pois tem um enfoque epistemoldgico
empirista, que parte da premissa que todo conhecimento advém da experiéncia, onde 0s

empiristas tentam:

[...] reduzir a experimentagdo a uma manipulacdo de varidveis. O
investigador faz, antes de tudo, um inventario empirico de pardmetros
susceptiveis de ter influéncia no fen6meno estudado para, em seguida, 0s
fazer variar e, eventualmente, depois dos resultados obtidos, estabelecer
uma lei que lhes dé sentido e coeréncia (CACHAPUZ; GIL-PEREZ;
PRAIA, 2002, p. 256).

Nessa perspectiva empirista, a hipotese se insere num processo de verificacéo

em que hd um exame exaustivo dos fatos, que é determinante para a elaboracdo do
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conhecimento. No enfoque empirista, acredita-se que os cientistas alcangam a verdade
sobre a natureza a partir do método cientifico. Essa Didéatica Instrumental implicou em
conseqliéncias negativas para o Ensino de Ciéncias, visto que fomentava a idéia
simplista de que ao seguir os passos do método cientifico, na sala de aula, seriam
obtidos resultados parecidos aos dos cientistas. Mas, nesse processo, ndo se levava em
consideracdo as especificidades do ensino, como a formagdo dos professores e a
estrutura das escolas. Neste tipo de Didatica, a aprendizagem ¢é relacionada a mudancas
de comportamento nos alunos.

J& a Didatica Construtiva procurava estabelecer outra relagdo do aluno com o
conhecimento, pois € baseada no enfoque epistemoldgico racionalista/construtivista, em
que o conhecimento é construido pelo aluno como resultado do agir e problematizar sua
acdo e idéias prévias, que devem ser levadas em consideragdo no processo de
construcdo do conhecimento (MORTIMER, 2000). Naquela natureza de didatica, hd um
interesse no estabelecimento de relagdes entre os saberes dos alunos e o que se constitui
como conhecimento cientifico, suscitando uma negociacdo de significados, o que
pressupde uma evolugdo no ensino, que antes predominava interesses técnicos, para um
ensino onde também pode predominar interesses emancipatérios (CACHAPUZ, 2008).

Além das pesquisas sobre Didatica das Ciéncias, outros fatores contribuiram
para o processo de legitimacdo da Didatica das Ciéncias como disciplina cientifica.
Entre os fatores, destacam-se: as graves discordancias da natureza da ciéncia que
justificam, em grande parte, tanto o fracasso de um bom nimero de alunos, quanto a sua
rejeicdo a ciéncia, e também a necessidade de uma revisdo historica dos problemas que
foram surgindo na educacdo cientifica e das tentativas de resolucdo daqueles. O que
mais contribuiu para a legitimacdo da Didatica das Ciéncias como disciplina cientifica
tem relacdo com as tentativas de construcBes tedricas da Psicologia da Educacdo, que
ndo foram suficientes para dar uma resposta efetiva aos problemas de ensino-
aprendizagem das Ciéncias (CACHAPUZ, 2005).

Entre os anos 70 e 80, a Didatica das Ciéncias ja se constituia como um dominio

especifico de conhecimentos, pois contava com,

[...] os elementos proprios de uma disciplina cientifica, como: a
comunidade cientifica, 6rgdos de expressdo, linhas de pesquisa bem
definidas e, sobretudo, estava a conseguir ndo sd 0s consensos gerais,
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como também a integracdo dos diferentes aspectos dos corpos de
conhecimento, introduzindo-os na sala de aula e na formacdo dos
professores de Ciéncias (CACHAPUZ, 2005, p. 193).

No entanto, mesmo com todos esses resultados, a disciplina Didatica das
Ciéncias ainda se encontra construindo sua autonomia, pois existem alguns obstaculos a
serem levados em consideracdo, como: os vinculos entre a Didatica das Ciéncias e a
Psicologia ou Ciéncias da Educacdo; a perigosa crenca de que ensinar € uma atividade
facil e simples; e a falta de participacdo de professores na construcdo de novos
conhecimentos didaticos (CACHAPUZ, 2005).

Mesmo com esses obstaculos, ndo hd como negar que a disciplina Didéatica das
Ciéncias, assim como outras didaticas especificas e curriculares, sdo realidades nos
cursos de licenciatura, com programas que tém caracteristicas préprias, vinculadas ao
estudo das origens dos conteddos a se ensinar, a sua histéria e sua epistemologia
(PIMENTA, 2008). Isto significa que na formacéo do professor a discussao sobre o qué,
e por que ensinar determinados conteldos no Ensino de Ciéncias tem acontecido,
proporcionando ao futuro professor, uma reflexdo que o aproxima de suas atividades
docentes.

Essa reflexdo sobre o qué e por que ensinar determinados conteddos pode ser
uma das questdes de um programa da Didatica das Ciéncias, assim como de qualquer
outra didatica curricular. Além dessa questdo, é possivel incluir outras como, por

exemplo, os tépicos a seguir:

[...] tépicos de enquadramento de base, estruturantes do saber cientifico-
pedagogico (epistemologia da ciéncia, historia da ciéncia, evolu¢do da
metodologia do ensino de linguas e suas bases lingisticas e psicoldgicas,
processos de aquisicdo da linguagem, processos de resolucdo de
problemas); tdpicos curriculares (analise de programas e manuais);
aspectos processuais (0 trabalho experimental, o ensino da escrita);
aspectos avaliativos (funcbes da avaliacdo, elaboracdo de testes,
desenvolvimento de portfolios) e atividades de planificagdo em que se
combinam contetidos e metodologias (ALARCAO, 2008, p.175).

Esses tdpicos apresentados por Alarcdo (2008) pertencem a um programa da
Didatica da Linguagem, no entanto, é possivel redimensiona-los para a Didatica das
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Ciéncias, mas atentando para algumas especificidades do Ensino de Ciéncias. Nos
topicos de enquadramento de base, estruturantes do saber cientifico pedagdgico, é
possivel abordar a epistemologia da ciéncia e a historia da ciéncia. Mas, enquanto
Alarcdo (2008) trata da evolucdo da metodologia do ensino de linguas e suas bases
linguisticas e psicologicas, na Didatica das Ciéncias podem ser abordadas as correntes
ou tendéncias pedagdgicas e metodoldgicas que fundamentam e sustentam o Ensino de
Ciéncias.

Os topicos curriculares da Didatica da Linguagem também podem ser abordados
na disciplina Didatica das Ciéncias através da anélise de programas e manuais; trabalhos
experimentais; o estudo de aspectos avaliativos, como as fungdes da avaliagdo, a
elaboracdo de atividades avaliativas; o desenvolvimento de portfélios; e atividades de
planejamento em que se combinam contetidos e metodologias.

Mas a Didatica das Ciéncias também precisa estar atenta para com e como a
ciéncia tem sido vista e vivenciada por alguns no Ensino de Ciéncias, como:
descontextualizada; uma concepc¢do individualista e elitista; uma concepcdo empirico-
indutivista e atedrica; uma visao rigida, algoritmica e infalivel; uma visdo aproblematica
e ahistorica; visdo exclusivamente analitica e visdo acumulativa, de crescimento linear
(CACHAPUZ, 2005). Para superar essas visdes e deformacOes da ciéncia, algumas
tendéncias metodoldgicas podem ser trabalhadas na disciplina Didatica das Ciéncias,
como: a representacdo; o contrato didatico; a abordagem dos modelos e da modelizacéo;
atividades de simbolizagdo, de reformulagdo e transcodificagdo (ASTOLFI;
DEVELAY, 1990).

As pesquisas em Didatica das Ciéncias revelam que algumas dessas questdes ou
topicos apresentados como integrantes de qualquer didatica curricular ou especifica, ja
fazem parte dos programas daquela disciplina, pois sdo visualizados nas principais
linhas de pesquisa desta area, que sdo: as concepcles alternativas; a resolucdo de
problemas; as praticas de laboratorio e de campo; o curriculo; os materiais didaticos; as
relacBes ciéncia/tecnologia/sociedade e o papel do meio; linguagem e comunicacdo; a
avaliacdo; a historia da ciéncia; e formacéo de professores (CACHAPUZ, 2005).

Um fator importante na visualizacdo dessas principais linhas de pesquisa € que
estas tém relacdo direta com o trabalho docente, 0 que representa um avango para a
formacdo de professores de Ciéncias, j& que o cerne das questdes, problematicas e

investigagbes estdo vinculados a melhoria da pratica docente e, especialmente, a
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aprendizagem dos alunos. Isto € manifesto quando tratam dos conhecimentos prévios
dos alunos, do contexto em que estao inseridos, da historia da Ciéncia, das relacdes da
Ciéncia com a Tecnologia e Sociedade, e enfatizam que precisam ser considerados no
processo de construcdo do conhecimento. Outra questdo importante é que estas linhas,
além de terem sido e ainda o s@o abundantemente investigadas, também aparecem néo
como estudos pontuais, mas de forma cada vez mais integradas.

Para o desenvolvimento das pesquisas em Didatica das Ciéncias, cinco
condicdes estratégicas devem ser consideradas. Sdo elas: (1) Aprofundar a interacédo
entre investigadores; (2) Quebrar o isolamento dos professores, envolvendo-os no
processo de investigacdo; (3) Privilegiar a investigacdo centrada na sala de aula e de
cariz ideogréfico; (4) Promover cursos de pos-graduacdo para professores e formadores
de professores, em que se privilegie a producdo e ndo a aquisicdo de saberes e (5)
Divulgar estudos exemplares no que respeita a sua relevancia educacional
(CACHAPUZ, 2008).

Essas condicbes estratégicas sdo pertinentes ndo somente para as pesquisas,
como também a propria disciplina Didatica das Ciéncias, pois contribuem para que o
Ensino de Ciéncias seja ressignificado. Isto acontecera quando houver um envolvimento
dos professores que atuam nesse ensino em processos de pesquisa, 0 que possibilitara a
reflexdo e avaliacdo de suas proprias praticas pedagdgicas, e também a divulgacdo, a
interacdo e a troca de experiéncias entre 0s pares.

Mesmo com todos 0s progressos nas pesquisas utilizadas na Didatica das
Ciéncias, € possivel apontar algumas problematicas atuais, pois “[...] dificuldades e
divergéncias fazem parte do desenvolvimento de qualquer ciéncia e estdo,
freqlientemente, na origem dos progressos mais relevantes” (CACHAPUZ, 2005, p.
204). Logo, qualquer ciéncia esta sujeita a passar por dificuldades e divergéncias, pois
faz parte do seu amadurecimento e revela os seus progressos. No caso das pesquisas em
Didatica das Ciéncias, a questdo do isolamento dos professores que investigam, e 0s
poucos cursos de poés-graduacdo para professores formadores de professores, ainda
podem ser considerados problematicas para o desenvolvimento das pesquisas.

Tratando-se ndo especificamente da disciplina Didatica das Ciéncias, mas de
qualquer didatica curricular ou especifica, Alarcdo (2008) discute outra problematica,

que ¢ o fato dos alunos estarem,
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Habituados a um ensino de tipo transmissivo, ndo familiarizados com a
prética da integracdo dos conhecimentos e ndo serem imbuidos de uma
cultura participativa, pouco auténomos na sua aprendizagem, mais
reactivos do que pro-activos, muito dependentes das notas tiradas nas
aulas, desorganizados na forma de estudar, privilegiando o recurso da
memorizagdo mais do que a compreensdo inteligente e critica
(ALARCAO, 2008, p. 176).

Sendo assim, o fato dos alunos habituarem-se a um ensino transmissivo e,
conseqlientemente, participarem pouco das aulas, terem pouca autonomia para as
atividades, também é uma problematica da Didatica das Ciéncias, uma vez que isto
inibe e minimiza a participacdo destes alunos em situagdes que precisam tomar
iniciativas, investigar, refletir e discutir sobre questdes da pratica docente, como as
situacOes-problemas que possivelmente enfrentardo como professores.

A representacdo dos alunos sobre as didaticas curriculares ou especificas
também pode ser considerada outra problematica para Alarcdo (2008), uma vez que
para ela, na sua grande maioria, essas representacdes estdo relacionadas a espera de um
receituario que lhes déem conta de “darem aulas”. Por outro lado, Astolfi e Develay
(1990) ndo evidenciam as representacGes como uma problematica, mas apresentam-na

como um principio formativo,

As representacdes sao assimiladas tornando-se verdadeiros filtros através
dos quais o individuo aprende e constréi o0 mundo, determina suas trocas
com o outro, assim como seus comportamentos. Levar em conta a
consideracdo das representacdes dos formandos como um principio
formativo conduzira a permitir e a organizar a expressao livre dos
individuos sobre suas imagens da profissdo, da disciplina a ensinar, dos
alunos, de sua experiéncia vivenciada, do que gostam, do que tém davida,
do tipo de professor que desejariam ser (ASTOLFI; DEVELAY, 1990,
125).

Considerando esse aspecto, é fundamental ponderar a escuta do que pensam 0s
formandos sobre a sua futura profissdo, sobre a disciplina que irdo estudar e ensinar,
sobre seus futuros alunos e, a partir disso, ajuda-los a analisar as limitagdes e
incoeréncias dessas representacdes. Ou seja, levar em conta essas representaces pode

ndo ser uma problematica, mas, por outro lado, ajuda a melhorar as estratégias de
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aprendizagem dos futuros professores, dependendo do tratamento que serd dado aquelas
representacgoes.

Em relacdo a outra problematica atual da Didatica, ha uma similaridade entre
Alarcdo (2008) e Cachapuz (2005), quando discutem a relacdo entre a didatica
curricular, ou especifica, com as Ciéncias da Educacdo, e ainda as disciplinas da
especialidade. Alarcdo (2008) acredita que, num primeiro momento, houve uma busca
da Didatica pelos contetdos especificos, em detrimento de aspectos pedagogicos do
processo educativo. No entanto, ndo deixa de reconhecer que se comeca a chegar num
equilibrio em que uma e outras areas sdo necessarias a construcdo, pelo professor, do
seu saber ensinar pedagogicamente e o saber da especialidade disciplinar. Ainda ha
guem considere a Didatica das Ciéncias com o papel meramente pratico, de aplicacédo
dos conhecimentos das Ciéncias da Educacdo, e enfatiza que é necessario fazer um
maior aproveitamento da Psicologia da Educacdo sem cair nas aplicagfes mecanicas
(CACHAPUZ, 2005).

Um dos grandes desafios e, a0 mesmo tempo, uma das grandes vantagens da
Didatica das Ciéncias € essa relacdo ora conflituosa, ora harmoniosa entre a Didéatica
das Ciéncias, a Pedagogia, as Ciéncias da Educacéo e as disciplinas da especialidade, o
que demonstra uma relacdo de interdependéncia entre elas, caracterizando a Didética
das Ciéncias como uma disciplina que possibilita a re-ligacdo destes saberes, fazendo
com que curriculo e formacdo de professores de Ciéncias assumam uma perspectiva
sistémica.

Apoés refletir sobre a historia, as caracteristicas e problematicas atuais da
Didatica das Ciéncias, pautamo-nos na crenga de que: “O desenvolvimento da Didatica
das Ciéncias esta estreitamente ligado a possibilidade de enriquecimento da atividade
docente e a uma aprendizagem mais estimulante e satisfatoria” (CACHAPUZ, 2005,
p.199).

Como a Didatica das Ciéncias pode contribuir para a formacao de professores de

Ciéncias, é o que sera tratado na unidade a seguir.

1.3 A Didatica das Ciéncias na formacéo do Professor de Ciéncias

Na primeira unidade, demonstramos que a formacdo de professores de Ciéncias

no Brasil ainda enfrenta desafios e problemas, sendo um dos mais evidentes a
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dissociacdo entre a formacdo académica (os conteudos especificos de cada area de
formacéo) e a formacéo profissional (as especificidades da profissdo do professor), que
¢ percebida principalmente com a renegacédo para segundo plano dos saberes e destrezas
relacionadas a atividade docente, em detrimento dos saberes especificos das areas de

conhecimento, como é perceptivel nas palavras de Porlan e Martin:

Habitualmente, el conocimiento profesional suele organizarse en torno a
los contenidos de las diversas disciplinas, quedando relegados a un
segundo plano aquellos saberes y destrezas mas relacionados con la
actividad docente . De tal manera esto es asi, que, por ejemplo, muchos
profesores del nivel de ensefianza secundaria tienden a verse a si mismos
mas como expertos disciplinares que como docentes (2000, p.35)

Sendo assim, muitos professores se véem mais como 6timos especialistas em
contetdos disciplinares do que como docentes. Isso porque, nas licenciaturas, o
conhecimento profissional é organizado em torno do contetdo das diversas disciplinas,
ficando em segundo plano os saberes relacionados a pratica docente. Mas a formacéo
dos professores de Ciéncias também apresenta outro problema que é discutido por
Astolfi e Develay, quando questionam que “[...] os saberes “académicos” especificos a
disciplina ndo deveriam ser abordados sem reflexdo epistemologica” (1990, p.123).

Corroborando com o pensamento de Astolfi e Develay (1990), Cachapuz (2005)
também trata da importancia do papel da epistemologia na formacdo dos docentes,
afirmando que através daquela é necessario superar as visdes deformadas da Ciéncia e
da Tecnologia, em outras palavras, que a inclusdo da epistemologia na formagédo de
professores de Ciéncias € um requisito essencial para a renovacdo da educacao
cientifica.

A importancia da epistemologia na formacéao de professores de Ciéncias também
é abordada por Porlan e Martin (2000, p. 37), quando apresentam as quatro fontes de

conteudos profissionais, que sustentam o que chamam de um novo saber profissional,

a) De diversas disciplinas cientificas relacionadas, analizadas cada una de
ellas desde uma perspectiva ldgica, histérica, sociolégica y
epistemoldgica, lo que constituiria la dimension cientifica del saber
profesional.
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b) De las diferentes disciplinas que estudian los problemas de la
ensefianza y el aprendizaje de una forma general, lo que constituiria la
dimension psicopedagégica de dicho saber.

c) De la propia experiencia, bien como profesores o como alumnos (en el
caso de la formacion inicial), y de la experiencia acumulada
histéricamente por los colectivos de profesores innovadores, lo que
constituiria la dimensién empirica del mismo.

d) Y de las didacticas especificas que actuarian como disciplinas de
sintesis que integrarian las tres dimensiones anteriores.

Para os autores mencionados na citacdo, esse novo saber profissional esta
pautado em disciplinas cientificas associadas a uma perspectiva logica, historica,
sociologica e epistemologica, que sdo a dimenséo cientifica da formagao de professores.
Estas fontes também apontam a necessidade de outros conteddos desenvolvidos através
de disciplinas que estudam os problemas de ensino e aprendizagem, e sdo denominados
de dimensao psicopedagdgica do saber profissional.

Mas estas fontes de contetdo profissional também evidenciam a importancia de
disciplinas como as didaticas especificas e, dentre elas, a Didatica das Ciéncias. As
didaticas especificas sdo importantes porque atuam como disciplina de sintese e
contribuem para integrar: as disciplinas cientificas, das que estudam os problemas de
ensino e aprendizagem e o0s conhecimentos empiricos dos professores, e é neste
contexto que a Didatica das Ciéncias se fundamenta como disciplina cientifica.

Além de considerarem importante a epistemologia na formacdo de professores,
outra similaridade entre o pensamento de Astolfi e Develay (1990) e Porlan e Martin
(2000), é o fato de considerarem ser necessario existir na formacdo de professores,
disciplinas que tratam dos problemas de ensino e aprendizagem, e que valorizam a
prépria experiéncia do professor em formacao.

Astolfi e Develay, através do principio do isomorfismo, preconizam que

[..] é fazendo com que os formados vivam e analisem situacGes
semelhantes — ao nivel das atitudes, dos encaminhamentos, ou mesmo dos
conteidos — aquelas que poderdo dar a conhecer a seus alunos, que o
formador ajuda duplamente os formados a integrarem o conjunto dos
procedimentos em jogo, pois assimilam toda a sua significagdo (1990,
p.124).
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Esse principio, como € possivel de se observar, estd vinculado as representagdes
dos professores em formacéo sobre a profissdo que irdo atuar, o que pensam de seus
futuros alunos, e as questdes que envolvam o ensino e aprendizagem, para através
dessas representacbes poder redimensiona-las. E um principio que permite aos
professores em formagdo vivenciarem e analisarem situacdes semelhantes as que
enfrentardo no dia-a-dia da profissdo. No entanto, sabemos que, para “[...] o professor
observar, analisar, gerir, regular e avaliar as situacfes de aprendizagem que coloca,
necessita de ferramentas diversas que se apodiam na reflexdo didatica” (ASTOLFI,;
DEVELAY, 1990, p. 123).

A disciplina Didatica geralmente tem sido ministrada por professores das
Faculdades de Educacédo, o que tem implicado em algumas criticas, principalmente por
parte de alunos das Licenciaturas em quimica, Fisica, Biologia e Matematica, de que
aqueles professores ndo conseguem articular os conhecimentos das suas areas de
formagé@o com as metodologias e teorias de aprendizagem. E por outro lado, quando o
professor tem sua base de formacdo o bacharelado, que ainda € a grande maioria nas
Licenciaturas e pds-graduacdo nas areas convencionais da Ciéncia, como a Quimica, a
Fisica, a Matemética ou a Biologia (GONCALVES; MARQUES e DELIZOICQV,
2000), muitas vezes ndo se sente capacitado para lecionar nessa disciplina.

E neste contexto que a Didatica das Ciéncias se fundamenta, como indispenséavel
para a formacéao dos professores. E a reflexdo didatica, mesmo com essa justificativa, da
importancia e necessidade para a formagédo de professores de Ciéncias, ainda assim a
disciplina Didatica das Ciéncias enfrenta problemas como, por exemplo, quando se
pensa na sua implantacdo, pois vem a tona uma questdo: A Didatica das Ciéncias €
responsabilidade de quem? Dos departamentos dos cursos de licenciatura em Quimica,
Fisica e Biologia, ou das faculdades de Educacao?

N&o s6 a Didatica das Ciéncias, mas também todas as disciplinas pedagdgicas
devem ser de responsabilidade das proprias licenciaturas em Quimica, Fisica e Biologia,
e ndo das faculdades de educacdo. E evidente que, para isso ocorrer, precisaria haver
uma transformacdo no quadro docente das licenciaturas, que prevalece com o maior
numero de professores formados em bacharelado com pos-graduacdo em
especificidades da Quimica, Fisica, Biologia e Matematica e, por conta desta formacao,
apresentam limitacGes nas questes pedagogicas, 0 que traz conseqliéncias inevitaveis a

formacao de futuros professores de Ciéncias.
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Essa questdo traz a tona novamente o cerne da problematica na formacao inicial
dos professores de Ciéncias, que esta atrelada a toda uma cultura cientifica habituada a
dicotomizar os conhecimentos especificos da area de formacéo e do fazer pedagdgico.
No entanto, € possivel vislumbrar algumas mudancas na formacao inicial de professores
de Ciéncias, pois existem licenciaturas responsabilizando-se por todas as disciplinas do
curso, tanto as especificas da Quimica, Fisica e Biologia, quanto as pedagogicas e é
nestes espacgos que se inicia uma transformacéo nos curriculos e a articulacao entre 0s
conhecimentos especificos da area de formacdo e o fazer pedagdgico ganha mais
consisténcia.

A partir destes fundamentos, optamos pela realizacdo de uma pesquisa que
contribua para a transformacdo e melhoria dessa situacdo, da dicotomia entre o0s
conhecimentos especificos das areas de formacdo e o fazer pedagdgico nos cursos de
Licenciatura em quimica e Biologia.

Encontramos, na pesquisa-acdo, uma possibilidade de alcangarmos os objetivos
dessa investigacao, por isso, no proximo capitulo, trataremos das origens, tipologias e

caracteristicas da pesquisa-acao.



CAPITULO II

CONSIDERACOES SOBRE A NATUREZA DA PESQUISA

Neste capitulo, estabelecemos dialogos com tedricos, buscando as origens da
pesquisa-acdo, seus fundamentos e como foi introduzida no contexto educacional.
Distinguimos 0s tipos mais comuns de pesquisa-acdo, mas ndo chegamos, nessa
pesquisa, a adotar especificamente apenas um Unico tipo, uma vez que adotamos
nuances tanto da pesquisa-acdo pratico-colaborativa, quanto da critico-emancipatoria,
destacando o processo de consolidacdo através de espirais. Para tanto, utilizamos os
seguintes indicadores: a valorizacdo das vozes dos sujeitos; a problematizacdo da
prética; o planejamento de a¢fes com o intuito de resolver um problema constituido
pelo grupo; o acompanhamento das acOGes planejadas; a teorizacdo, a reflexdo, a

avaliacdo e o replanejamento. A seguir, discutimos sobre as origens da pesquisa-acao.
2.1 Origens da Pesquisa-Agao

As origens da pesquisa-acdo sdo sustentadas nos trabalhos de Kurt Lewin, em
1946, num contexto pos-guerra. No entanto, aquela natureza de pesquisa também pode
ter suas raizes vinculadas a outros tedricos como Karl Marx que, em seu tempo, incitava
o0s operarios das fabricas a refletirem sobre suas condi¢des de vida. Logo, para se falar
em origens da pesquisa-acdo, € necessario considerar os métodos de investigacdo em
Ciéncias Sociais do século XIX e inicio do século XX, em areas como a Sociologia, a
Etnografia e a Psicossociologia (BARBIER, 2002 e EL ANDALOUSSI, 2004).

Existe ainda outra concep¢do sobre as origens da pesquisa-acdo, atribuida aos

trabalhos de John Dewey. Conforme comenta Barbier,

Alguns pensam, entretanto, que John Dewey e o movimento da
Escola Nova, ap6s a Primeira Guerra Mundial, constituiram um
primeiro tipo de pesquisa-acdo pelo ideal democréatico, pelo
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pragmatismo e pela insisténcia no habito do conhecimento cientifico
tanto nos educadores como nos educandos (2002, p. 28).

Conforme essa citacdo, os praticos® sio os melhores utilizadores dos resultados
da pesquisa, quando dela participam. Por isso, o teérico mencionado esperava, em sua
escola experimental, formar educadores e criangas com praticas democréticas dentro de
um projeto rigoroso, que tinha por base uma acdo educativa como suporte para o
conhecimento (EL ANDALOUSSI, 2004).

Além de Dewey, Freud também desponta como um dos teoricos que reflete
sobre sua prética, atraves da psicandlise, definindo bem a proposta da pesquisa-acéo, ao
sublinhar que aquela ndo é uma pesquisa cientifica imparcial, mas um ato terapéutico, e
seu objetivo ndo é verificar fatos cientificos, mas transformar o vivido do paciente
(idem, 2004).

Mesmo reconhecendo as similaridades entre a pesquisa-acdo e 0s estudos de
Marx, os trabalhos de Dewey e a psicanalise de Freud, EI Andaloussi (2004) considera
Kurt Lewin como o representante que forneceu as bases conceituais e tedricas as
geracOes seguintes para desenvolver e aplicar novos paradigmas e novos métodos para a
natureza de pesquisa em questao.

Os trabalhos iniciais de Kurt Lewin pautavam-se em um conjunto de valores
como a construcdo de relagbes democraticas, a participacdo dos sujeitos, o
reconhecimento de direitos individuais, culturais e étnicos das minorias, a tolerancia a
opiniBes divergentes e ainda a consideracdo de que o0s sujeitos mudam mais facilmente
quando impelidos por decisfes grupais. Esta forma inicial de trabalhar a pesquisa-agéo
teve um grande desenvolvimento em empresas e atividades organizacionais, mas foi
sofrendo modificacdes e fortalecia-se nos espagos educacionais. No entanto, seguia um
modelo simplificado que, para Ghedin e Franco (2008), se enquadrava mais numa
perspectiva positivista.

Algumas mudangas ocorreram na pesquisa-acdo, especialmente no contexto
educacional com os trabalhos de J. Elliott, em 1990, e os de Carr e Kemmis, em 1988,
fundamentando-a a partir da incorporacdo de pressupostos das correntes de pensamento

contemporaneo, da fenomenologia e do marxismo, buscando a esséncia dos fenémenos

® Elliot (1998) chama de “praticos” os professores que atuam nas escolas de Educagio Bésica, mas que se
relacionam com os professores universitarios para desenvolvem pesquisas no contexto escolar.
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e a transformacdo de situagbes problematicas. Barbier (2002) caracteriza estas
mudangas como um periodo de radicalizacao politica e existencial.

Como parte desse periodo de radicalizacao politica e existencial, nos anos 80 foi
realizado um estudo, com o intuito de fazer uma reconceitualizacdo da investigacao-
acao a partir do pensamento de Habermas, por aquele recusar a ideia de que 0s saberes
possam ser produzidos por atos intelectuais puros, despojados de interesses e que O
conhecimento nunca € produto de uma mente alheia as preocupac@es cotidianas. Tendo
como principais representantes deste movimento Stephen Kemmis e Wilfred Carr,
juntamente com uma equipe da Universidade de Deakin, na Australia (ROSA, 2004).

Outro representante deste periodo de radicalizacdo politica e existencial é Elliott,
que iniciou sua carreira nos anos 60, ministrando aulas de Biologia e, pouco a pouco,
foi se envolvendo em movimentos de mudancga no sistema de escolas inglesas onde
trabalhava, que eram consideradas instituigdes com um ensino superficial e que pouco
valorizavam a formacdo de seus alunos (ROSA, 2004). Também participou de
movimentos de reformas curriculares, selecionando contetdos para as disciplinas que
estivessem relacionadas a familia, as relacfes entre sexos, a guerra e a sociedade, ao
mundo do trabalho, a pobreza, dentre outros.

Elliott (1990) procurou resgatar as origens da Pesquisa-Ac¢do, uma vez que a

concepcao inicial de pesquisa-acao, baseada em Lewin, apontava,

[...] para uma investigagdo cuja meta é a transformagdo de determinada
realidade, implicando diretamente a participacdo dos sujeitos envolvidos
no processo, atribuindo ao pesquisador os papéis de pesquisador e de
participante e ainda sinalizando para a necessaria emergéncia dialégica da
consciéncia dos sujeitos, na direcdo da mudanca de percepcdo e de
comportamento (GHEDIN e FRANCO, 2008, p. 216).

Conforme citagdo, a pesquisa-acdo, de acordo com Lewin, enfatizava a
transformacdo da realidade mediante a implicacdo da participacdo dos sujeitos e
pesquisador numa relacdo dialdgica e de consciéncia, gerando mudanca de percepgdo e
de comportamento. O proprio Elliott (1990) debuta a origem da expressdo pesquisa-
acdo a Kurt Lewin, mas aponta outros aspectos que a caracterizam, e um deles €
entendé-la como uma atividade empreendida por grupos, com o objetivo de modificar

suas circunstancias a partir de valores humanos partilhados.
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As diversas idéias sobre os fundamentos e origens da pesquisa-acao fizeram com
que varios autores se debrucassem em estudar como aquela pode ser entendida e
aplicada, gerando uma multiplicidade de conceitos e tipologias para aquela natureza de

pesquisa, descritos a seguir.

2.2 Tipologias da Pesquisa-agdo

Os tipos de pesquisa-agdo variam segundo o ponto de vista epistemoldgico,
ideoldgico e metodoldgico, mas todas as tipologias tém em comum um projeto de
mudanca social e de producdo do conhecimento (EL ANDALOUSSI, 2004).
Abordaremos nesta unidade as tipologias a partir dos estudos de Barbier (2002); El
Andaloussi (2004) e Franco e Lisita (2008).

Barbier (2002) classifica a pesquisa-acdo em existencial, integral, pessoal e
comunitaria, mas detém-se a discutir somente sobre a primeira e a segunda. Para aquele
autor, a pesquisa-acdo ndo se sustenta mais somente nos alicerces das Ciéncias Sociais,
uma vez que passou a assumir plenamente uma dimensdo filoséfica da existéncia
humana, passando a ser apreendida como Pesquisa-Acao Existencial (P-AE), entendida

como aquela que:

[...] & sem dlvida, levada a favorecer bastante o imaginario criador, a
afetividade, a escuta das minorias em situagdes problematicas, a
complexidade humana admitida, o tempo da maturacdo e o instante
da descoberta. Ela ndo esti ligada a uma disciplina particular em
ciéncias antropossociais. Dard preferéncia provavelmente a
Psicossociologia clinica, a Antropologia e a Analise institucional.
Mas, na realidade, ela se abre para outra coisa sem ser a ciéncia: a
arte, a poesia, a filosofia, a dimensdes espirituais e multiculturais da
vida (idem, 2002, p. 73).

E um tipo de pesquisa que favorece o imaginario criador, a afetividade, a escuta,
e a complexidade humana, implicando numa mudanga de atitude dos sujeitos
envolvidos na pesquisa em relagéo a realidade que se impde. E como lida com a arte, a
poesia, a filosofia e as dimensdes espirituais e multiculturais da vida, preocupa-se e

aborda as situacOes limite da existéncia individual e coletiva, como: a morte, 0
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nascimento, a paixdo, a doenca, a velhice, a soliddo, entre outras questdes que
necessitam de habilidade e compreenséo.

O outro tipo de pesquisa-acao abordado por Barbier (2002), mas também por El
Andaloussi (2004) é a pesquisa-acao integral. Ao descrever a pesquisa-acdo integral,

fundamentam-se na obra de André Morin, que assim a descreve:

A pesquisa-acdo integral visa a uma mudanca pela transformacdo
reciproca da acdo e do discurso, isto é, de uma a¢do individual em
uma prética coletiva eficaz e iniciadora, e de um discurso espontaneo
em um dialogo esclarecido ou, até, engajado. Tal pesquisa exige que
haja um contrato aberto, formal (preferencialmente ndo estruturado),
implicando uma participacdo cooperativa podendo levar até a co-
gestdo (1992, apud EL ANDALOUSSI, 2004).

E um tipo de pesquisa-acéo considerado integral, porque opera sobre as a¢des de
um grupo, para um grupo, e é realizada, sobretudo, com os sujeitos do grupo, ou seja, é
uma pesquisa que consegue articular explicagdo, implicacdo e aplicacdo (EL
ANDALOUSSI, 2004). Esse tipo de pesquisa também se insere num modelo de
pesquisa aplicada, quer dizer, uma pesquisa desenvolvida in loco. Ambos tedricos
remetem as cinco dimensdes deste tipo de pesquisa, a saber: contrato, participacao,
mudanga, discurso e a¢do (BARBIER, 2002; EL ANDALOUSSI, 2004).

O contrato na perspectiva da pesquisa-acdo integral precisa ser aberto e
permanecer ndo estruturado para adaptar-se as circunstancias e aos imprevistos. A
participacdo cooperativa deve acontecer desde o inicio do processo de pesquisa, e se
estender para chegar eventualmente a uma co-gestdo. A necessidade de descobrir as
causas ou solucdes de um problema gera a transformacdo de uma visao de saber, que
leva a um discurso conscientizador, engajado e critico. Assim, a acdo que inicialmente
era individual, agora atinge a uma coletividade ou um grupo caracterizado por suas
qualidades comunitarias (BARBIER, 2002).

Outro tipo de pesquisa-acdo € a estratégica, que articula a resolucdo de

problemas e a producéo de saber. Nesta pesquisa,

[...] o pesquisador e os sujeitos elaboram um dispositivo que permite
coordenar um conjunto de medidas capazes de os fazer progredir



52

rumo aos objetivos. A pesquisa-acdo de tipo estratégico se cumpre em
um dispositivo estrutural e determinado que possibilita formular
hipoteses de intervencio e de pesquisa. E obra de um coletivo que
concebe, organiza, realiza, analisa e avalia o processo em andamento
(EL ANDALOUSSI, 2004).

Este tipo de pesquisa-acao descrita por EI Andaloussi (2004) difere da pesquisa-
acao estratégica apresentada por Ghedin e Franco (2008), que é concebida como uma
das trés mais conceituadas em trabalhos publicados no Brasil. A divergéncia €
observada, quando ambos dizem que neste tipo de pesquisa a transformacdo €
previamente planejada sem a participacdo dos sujeitos, e apenas 0 pesquisador
acompanha e avalia os resultados de sua aplicacdo, o que a enquadra numa perspectiva
positivista de racionalidade, objetividade e verdade. Diferente de EI Andaloussi (2004),
que a entende como a obra de um coletivo, que concebe, organiza, realiza, analisa e
avalia o processo em andamento.

A pesquisa-acdo estratégica discutida por Ghedin e Franco (2008) apresenta
similaridades com a pesquisa-acao técnico-cientifica discutida por Franco e Lisita
(2008), cuja direcdo da acdo também é impressa pelo pesquisador. Inclusive a pesquisa-
acdo técnico-cientifica tem sua base filoséfica, nas Ciéncias Naturais, e é simples,
quantificavel e fragmentada. Nela o problema € definido a priori, € um mecanismo
dedutivo, e a natureza da compreensao € explicativa em termos de causa e efeitos.

Outra tipologia da pesquisa-acdo é a denominada pratico-colaborativa, que tem
sua base filoséfica na fenomenologia, especialmente na hermenéutica e na historicidade.
Sua natureza € multipla, construida e multirreferencial. O problema neste tipo de
pesquisa é definido em situacdo e a relacdo entre sujeito e objeto é interacional,
subjetiva e dial6gica. A natureza da compreensao se da a partir da ressignificacdo e do
trabalho coletivo. Nesta pesquisa, 0 prop6sito maior € compreender 0s contextos em que
se vive e descobrir os sentidos atribuidos (FRANCO E LISITA, 2008).

Por fim, apresentamos a pesquisa-acdo do tipo critico-emancipatoria, que tem
sua base filoséfica nas Ciéncias criticas, com uma natureza dialética, social, econébmica
e de contradi¢cdes. O problema neste tipo de pesquisa € definido em situacdo, assim
como na préatico-colaborativa, mas a diferenca € que na critico-emancipatoria isso
acontece com base em processos de esclarecimento. A relagdo sujeito-objeto na critico-

emancipatdria também é interacional, mas assume uma dimensdo critica e socialmente
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construida. A natureza da compreensdo acontece em termos de condicionantes
econdmicos, sociais, com vistas a critérios de equalizacdo. Tem como proposito analisar
criticamente os condicionantes da condicdo de hegemonia e superar a falsa consciéncia,
a fim de produzir mudancas sociais emancipatorias. Nesta pesquisa, 0 poder de
emancipacao resulta totalmente do grupo, guiado por interesses coletivos (idem, 2008).

De posse dessas informacdes sobre as tipologias da pesquisa-acdo, optamos por
ndo enquadrar esta pesquisa em um tipo exclusivo de pesquisa-acdo, no entanto, é
possivel vincula-la aos dois ultimos tipos. Mas, em alguns momentos nos vemos
atuando mais numa perspectiva pratico-colaborativa, por entender que esta investigacao
se deu numa dimensdo colaborativa, subjetiva, de compreensdo dos contextos e
descoberta dos sentidos.

Todas essas tipologias tém relacdo direta com a forma como a pesquisa-acao €
desenvolvida, por isso sentimos a necessidade de aprofundar mais sobre a

caracterizacédo da pesquisa-acéo, 0 que abordaremos a seguir.

2.3 Pesquisa-acao: caracterizacao

As caracteristicas da pesquisa-acdo aqui tratadas estdo fundamentadas
principalmente no pensamento de Carr e Kemmis (1988 apud ROSA, 2004); Elliott
(1990; 1993); e Thiollent (2007). Apesar de termos escrito nesta ordem, néo
necessariamente iremos aborda-los numa linearidade, pois nossa intencéo é verificar o
que ha de similar e divergente no pensamento daqueles teoricos.

A concepcdo de pesquisa-acao de Elliott (1998) centra-se no contexto escolar.
Por isso, quando defende sua aplicabilidade, relaciona-a a professores universitarios em
parcerias com professores nas escolas, que 0s chama de praticos. Essa colaboracdo e
negociacdo entre especialistas e praticos (professores) caracteriza a forma inicial de
como a pesquisa-acdo ficou conhecida, e o local de trabalho dos professores configura-
se no contexto de aprendizagem.

Grande parte das primeiras teorizacbes académicas no Reino Unido sobre
pesquisa-acdo estavam preocupadas em elucidar o papel do professor como um
pesquisador em relacdo aos académicos (professores universitarios). A posicdo de

Elliott (1998), neste aspecto, foi de enfrentar os dilemas vivenciados como colaborador
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académico e pesquisador facilitador capaz de capacitar professores para exercerem
maior controle sobre seus caminhos e tentativas de melhorar e descrever suas praticas.
Decorrente disso, aquele tedrico contribuiu para que fosse reconhecida a importancia da

pesquisa-acdo, por:

a) ser uma estratégia associada a formacdo das pessoas envolvidas
nela;

b) centrar-se sobre atuacfes histéricas e situacdes sociais que sdo
percebidas por professores como problematicas e passiveis de
mudancas;

c) compreender o que estd ocorrendo a partir da perspectiva dos
implicados no processo: professores, alunos, pais e dire¢do;

d) reelaborar discursivamente as contingéncias da situacdo e
estabelecer as inter-relagdes entre as mesmas (PEREIRA, 1998,
p.164).

Elliott (1990) também comenta que a pesquisa-a¢cdo ndo deve ser confundida
com um processo solitario de auto-avaliacdo, mas deve ser uma pratica reflexiva que
tem énfase social. Ao trazer esse posicionamento para a pesquisa em questdo, logo,
também a caracterizamos como pesquisa-acdo, ja que estabelecemos parceria com 0s
licenciandos, ou seja, com os sujeitos da pesquisa desde o inicio, promovendo uma
reflexdo a partir da apresentacédo e discussdo do diagnostico e do problema de pesquisa,
para efeito de elaboracdo do plano de acdo, executado em parceria com eles.

Outro tedrico que apresenta contribuicdes para o desenvolvimento da pesquisa-
acdo, mesmo ndo a discutindo no contexto da educacéo, é Thiollent (2007). Afirma ser
aquela natureza de pesquisa propria das Ciéncias Sociais, afastando-a da possibilidade
de ser sinbnimo de positivismo ou funcionalismo, assim como evita-a do plano de
tecnocratismo e do academicismo. Acredita, inclusive, ser a pesquisa-a¢do um tipo de
pesquisa social, que é concebida e realizada em estreita associacdo com uma acéo ou
com a resolucdo de um problema coletivo, no qual os pesquisadores e 0s participantes
representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou

participativo. Desta forma, assim caracteriza 0s aspectos que a norteiam:

a) uma ampla e explicita interagdo entre pesquisadores e pessoas
implicadas na situacdo investigada;
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b) desta interacdo resulta a ordem de prioridade dos problemas a serem
encaminhados sob forma de a¢éo concreta;

c) o objeto de investigacdo ndo é constituido pelas pessoas e sim pela
situacdo social e pelos problemas de diferentes naturezas encontradas na
situacéo;

d) o objetivo da pesquisa-acdo consiste em resolver ou, pelo menos, em
esclarecer os problemas da situacdo observada;

e) hé, durante o processo, um acompanhamento das decisGes, das acdes e
de toda a atividade intencional dos atores da situacéo;

f) a pesquisa ndo se limita a uma forma de acéo, pretende—se aumentar o
conhecimento dos pesquisadores e o conhecimento ou o “nivel de
consciéncia” das pessoas e grupos considerados (idem, p.19).

Estes aspectos mencionados por Thiollent apresentam similaridades com o
posicionamento de Elliott (1990; 1993; 1998) e Carr e Kemmis (1988 apud ROSA,
2004), no que se refere a integracdo entre pesquisadores e pessoas implicadas na
pesquisa, ainda que esta pretenda ampliar o conhecimento dos pesquisadores e o nivel
de consciéncia das pessoas e grupos considerados. No entanto, quando Thiollent (2007)
comenta que o objetivo da pesquisa-a¢do consiste em resolver ou, pelo menos, em
esclarecer os problemas da situacdo observada, divergéncias sdo percebidas, ja que
Elliott e Carr e Kemmis s&o defensores principalmente da resolucdo, da transformacéo e
da emancipacdo de situacOGes e sujeitos, e ndo simplesmente do esclarecimento de
problemas e situacdes.

Contrapondo-se a Elliott (1990), Carr e Kemmis (1988 apud ROSA, 2004) e
Barbier (2002) que propem um trabalho com espirais®, Thiollent (2007) apresenta
fases para o desenvolvimento de uma pesquisa-a¢do que sdo: a exploratoria; o tema da
pesquisa; a colocacao dos problemas; o lugar da teoria; hipoteses; seminario; campo de
observagdo, amostragem e representatividade qualitativa; coleta de dados;
aprendizagem; saber formal/saber informal; plano de acéo e a divulgagéo externa.

A pesquisa-acao, entendida a partir da reconceitualizacdo por meio dos estudos
de Carr e Kemmis (1988 apud ROSA, 2004), considerou o conhecimento construido e
apreendido durante e a partir de uma pesquisa, trazendo a tona a idéia de que o
conhecimento era repleto de ideologia, ratificando que os individuos envolvidos nédo
eram neutros, considerando a existéncia de um jogo de interesses na constituicdo de

saberes e conhecimento. Por outro lado, se o pesquisador externo ao grupo estiver numa

® Uma das caracteristicas da pesquisa-ago, que trataremos na préxima unidade desde capitulo.
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posicdo de “espectador” do processo, até pode interpretar ou informar as praticas
observadas, mas nao as constitui, portanto, restringe sua capacidade de transforma-las.

Carr e Kemmis propdem elementos necessarios para o desenvolvimento da
investigacdo-acdo educativa, que sdo: o projeto de investigacdo precisa ter como tema a
pratica social, considerada como uma forma de ag&o suscetivel a melhorias; o projeto de
investigacdo implica que todos se sintam responsaveis pela pratica, mantendo um
controle colaborativo no processo e 0 projeto de investigacdo demanda uma espiral de
ciclos de planejamento, acédo, observacéo e reflexdo, ou seja, uma espiral auto-reflexiva
(1988 apud ROSA, 2004).

2.3.1 A pesquisa-acao e o trabalho com espirais: o lugar da teoria

O ciclo em espiral da pesquisa-acdo foi apresentado por Kurt Lewin em trés
fases: 1) planejamento, que implica reconhecimento da situacdo; 2) tomada de decisdo e
3) encontro de fatos sobre os resultados da acdo, que deve ser incorporado como fato
novo na fase seguinte de retomada do planejamento e assim sucessivamente.

Tanto para Elliott, como para outros tedricos, uma das caracteristicas mais
marcantes da pesquisa-acdo € sua capacidade na proposicdo de melhorias na acgdo
pratica, visto que é um processo que se modifica em espirais de reflexdo e acdo
(PEREIRA, 1998). Para Elliott (1993) cada espiral inclui: Aclarar e diagnosticar uma
situacdo pratica ou um problema pratico que se quer melhorar ou resolver; Formular
estratégias de acdo; Desenvolver essas estratégias e avaliar sua eficiéncia; Ampliar a
compreensdo da nova situacdo (situacdo resultante); e Proceder com 0S mesmos passos
para nova situagao.

Este trabalho com espirais, no entanto, passou a ser suscetivel a criticas, levando
em consideracdo a complexidade da realidade educacional, supondo que, na pesquisa-
acao, as questdes aparecem uma de cada vez (GHEDIN e FRANCO, 2008). Por isso, 0
método da pesquisa-acdo deve considerar um exercicio continuo de varias etapas, assim

descritas:

[...] o método da pesquisa-acdo deve contemplar o exercicio continuo de
suas diversas etapas por meio das espirais ciclicas: planejamento — a¢éo —
reflexdo — pesquisa — ressignificagdo — replanejamento — acBes cada vez
mais ajustadas as necessidades coletivas — reflexfes — aprofundamento da
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pesquisa — ressignificagcdo — replanejamento — novas acgdes etc. etc. (idem,
2008, p. 243).

E importante que, se considerada a espiral de reflexdo e acdo de Elliott como
proposta de trabalho, aquela seja redimensionada a partir de uma flexibilidade
decorrente das circunstancias, do surgimento de outras questdes relevantes no processo,
ja que nem sempre é possivel proceder com 0s mesmos passos para todas as novas
situacbes, uma vez que 0s imprevistos, episddios espontaneos e criativos devem ser
levados em consideracéo.

A visdo das espirais, que explicita a base epistemoldgica auto-reflexiva e
relaciona o entendimento da acdo, que é retrospectivo, com a ac¢do, que € prospectiva,
amplia-se através de Carr e Kemmis (1988 apud ROSA, 2004). Assim, a espiral auto-
reflexiva € como um programa de intervencdo ativa de juizo pratico conduzido por
individuos comprometidos ndo somente com o entendimento do mundo, mas também
com suas mudancas. Além disso, a tensdo entre o entendimento retrospectivo e a agao
prospectiva é representada em cada um dos quatro momentos do processo de
investigacdo-acdo que Carr e Kemmis denominam de: planejamento, acédo, observacao e
reflexdo (ROSA, 2004).

Barbier (2002) propGe quatro tematicas centrais, a serem examinadas quando se
fala em pesquisa-acéo: a identificagdo do problema e a contratualizacdo; o planejamento
e a realizacdo em espiral; as técnicas de pesquisa-acao; e a teorizacdo, a avaliacdo e a
publicacdo dos resultados. Ainda esclarece que, numa pesquisa-acdo, a teoria decorre da
avaliacdo permanente da agéo, que se encontra num processo de pesquisa em espiral,

assim apresentado:

Situacdo problematica; planejamento e acdo n°l; avaliacdo e
teorizagdo; retroagdo sobre o problema; planejamento e agdo n°2;
avaliacdo e teorizacdo; retroacdo sobre o problema e acdo n°3;
avaliacdo e teorizacdo; retroacdo sobre o problema; planejamento e
acdo n°4; e assim sucessivamente (BARBIER, 2002, p.143-144).
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De acordo com este pensamento é possivel afirmar que a teoria numa pesquisa-
acao deve perpassar todo seu percurso, da situacdo problematica, do planejamento, da
acao, da avaliacdo e retroacdo sobre o problema, num exercicio de idas e vindas.

Outra perspectiva da utilizacdo da teorizacdo na pesquisa-acdo € proposta por
Andaloussi (2004), quando defende que o pesquisador passa por dois momentos
diferentes na pesquisa-acdo. No primeiro, 0 pesquisador interage com 0s atores em
torno de uma problematica, sendo que nesse nivel ele participa na construcdo do
diagnostico, hipoteses, plano de trabalho, da negociacédo, da construcdo de parcerias, da

avaliacdo das a¢des. No segundo, aparece a teorizacgao, assim descrita,

Em um segundo tempo, a préatica de pesquisa pode ser conduzida a
partir do terceiro sitio em que o pesquisador recua para observar a
interacdo entre pesquisa e agdo. Desse lugar, o pesquisador procede as
construcdes (coeréncia) que lhe permitirdo analisar os fatos e referir-
se as teorias, a partir das quais ele operou no inicio ou daquelas que
pudessem explicar a problemética. Este trabalho de é necessério para
refletir o processo da pesquisa-agéo (2004, p. 127-128).

A diferenca entre o pensamento de Barbier (2002) e Andaloussi (2004) é que
para 0 primeiro a teoria perpassa todo o percurso da pesquisa-acdo, nos varios
momentos da pesquisa, no inicio, durante e ao final, e inclusive pode ser realizada pelo
pesquisador, em parceria com 0s sujeitos da pesquisa. Para o segundo, a teorizacao nao
implica na participacdo dos sujeitos, uma vez que acontece quando o pesquisador recua
para observar a interacdo entre a pesquisa € a agdo, procedendo dai a construcdo da
teoria.

No caso da pesquisa em questdo, apesar de ndo estarmos lidando com
professores no contexto escolar, como Elliott (1990), mas com professores em processo
de formacdo inicial, em um ambiente académico, mesmo assim consideramos a
importancia das espirais de reflexdo e acdo na pesquisa-acdo, desde que se leve em
consideracdo a complexidade da pesquisa-agdo, principalmente no que se refere ao
exercicio de idas e vindas, planejamentos e replanejamentos.

De posse das informacdes coletadas a respeito das origens e caracteristicas da
pesquisa-acao, elaboramos alguns indicadores para esta pesquisa, que serdo abordados a

sequir.
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2.4 Indicadores da pesquisa-a¢ao no percurso investigativo

Para elaborar os indicadores desta pesquisa, utilizamos principalmente as
contribuicdes de Elliott (1990), quando sugere que seja realizado o diagnostico, a
formulacdo de estratégias, execucdo, avaliagcdo e reflexdo. Mas também levamos em
consideracdo as contribuicdes de Ghedin e Franco (2008), por acreditarem que situagoes
inesperadas podem surgir, e que ndo ha passos rigidos no desenvolvimento de uma
pesquisa-acao.

Um primeiro indicador foi a valorizagdo das vozes dos sujeitos da pesquisa, a
partir da observagédo participante. As falas dos licenciandos foram, inclusive, utilizadas
para efeito de construcdo de um diagndstico e desencadeamento de um problema
latente, que se apresentava tanto a nds, como pesquisadora, quanto aos demais sujeitos-
pesquisadores. Essa utilizacdo ganhou sistematizacdo a partir da adocdo da técnica da
historia de vida, por meio dos relatos autobiograficos.

Outro indicador desta pesquisa-acao foi a problematizacédo da pratica, ou seja, a
possibilidade de compreensdo sobre a complexidade da realidade educacional,
relacionada a problemética da dicotomia entre os conhecimentos especificos e o fazer
pedagogico, evidenciado no proprio diagnostico e discutido pela turma em sala de aula.

O planejamento de ac¢Ges, com o intuito de resolver um problema consolidado
pelo grupo, e o respectivo acompanhamento daquelas também foram indicadores.
Ganharam, inclusive, destaque a partir da elaboracdo coletiva do Plano de Agédo no
proprio espaco de sala de aula. Assim como, também, tanto oS Nnossos registros
sistematicos, quanto dos demais sujeitos pesquisadores, durante as atividades realizadas.

A teorizacdo e a reflexdo também serviram de indicadores, estando vinculados a
sistematizacdo dos conhecimentos sobre as Correntes Pedagdgicas; a Didatica das
Ciéncias e o Curriculo, especificados no Plano de Ensino da disciplina Didatica das
Ciéncias, que foi um dos elementos norteadores durante a pesquisa.

Por fim, também serviram de indicadores a avaliacdo e o replanejamento das
acOes, tendo como ponto de partida as reflexdes desenvolvidas nas atividades e a
incorporacdo de outras questdes que surgiram a partir das situacdes inesperadas.

Os indicadores mencionados caracterizam essa investigacdo enquanto pesquisa-
acdo, pois apresentam os ciclos de espirais (ELLIOTT, 1990), e evidenciam também a

abordagem qualitativa, necessaria na area da educacéo, pois exige certas especificidades
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na relacdo pesquisador e objeto de estudo, j& que a educacdo é um fendémeno integral e
complexo, que considera o contexto onde esta situado o objeto em estudo, seus implicativos
e circunstancias (GHEDIN; FRANCO, 2008).

Descreveremos a seguir 0 percurso investigativo que consolidou essa pesquisa-

acao.



CAPITULO III

CONSOLIDACAO DO PERCURSO INVESTIGATIVO

Nesse capitulo contaremos como foi que demos sentido ao que delineamos, em
linhas gerais, nos capitulos anteriores, na pratica, interagindo com os demais sujeitos da
pesquisa, durante o periodo em que éramos tanto pesquisadora, quanto sujeito
pesquisado, na e para a consolidagdo do processo investigativo em questdo. Foi o
momento de desafio, uma vez que, ora como pesquisadora, ora como sujeito pesquisado
experienciamos possibilidades de dar sentido ao nosso discurso em maneiras
diferenciadas.

Apresentamos, em nossas narrativas, as expectativas que pairavam sob 0 nosso
imaginario, as ideias preconcebidas antes mesmo da nossa chegada no Instituto Federal
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia — IFAM, como as nossas primeiras impressdes do

contexto e dos sujeitos da pesquisa.

3.1 O Diagnéstico

Chegamos ao contexto que foi o campo de pesquisa: o Instituto Federal de
Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas (IFAM)’, especificamente durante o
desenvolvimento da disciplina Didatica das Ciéncias, periodo em que, inclusive,
também fizemos o nosso estagio docéncia, como mestranda do Programa de Pos-
graduacdo em Ensino de Ciéncias na Amazonia, da Universidade do Estado do
Amazonas. Muitas eram as inquietacdes referentes a pratica profissional, atreladas a
crenca de que nos cursos de licenciatura das areas convencionais de Ciéncias ndo ha um

tratamento adequado as questdes pedagogicas.

'O IFAM é uma instituicdo que faz parte da Rede Federal de Educacio Tecnoldgica do Brasil. Tem sua
sede localizada no centro da cidade de Manaus, e oferece cursos em nivel de Educagao Basica, Técnica e
Tecnolodgica, assim como cursos de Licenciaturas. No ano de 2010 completou 100 anos de atividades no
estado do Amazonas.
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As impressfes que tinhamos a respeito do IFAM ainda eram as que haviamos
construido no decorrer da nossa vida escolar, principalmente quando na década de 90,
ainda era conhecido como Escola Técnica Federal do Amazonas e depois CEFET, e s6
atuava com o nivel de Ensino Técnico, reconhecida como uma das melhores escolas da
cidade. Guardamos na lembran¢a que a maioria dos amigos meus desejava estudar 14,
pelo status que ela proporcionava, e também por oferecer cursos profissionalizantes
para o nivel técnico, o que geralmente garantiam uma vaga no mercado de trabalho,
principalmente no Polo Industrial de Manaus, assim como também preparava o aluno
para prestar vestibular e, quase sempre, conseguir aprovacao.

Lembramos também que era uma Instituicdo que impressionava pela grande
estrutura tanto fisica quanto de pessoal. Como tinhamos parentes que estudavam la, em
décadas anteriores, tinhamos informacdes de que eram oferecidos servigos e outros
espacos que nenhuma escola publica na cidade de Manaus tinha, como: quadras
poliesportivas, piscinas, refeitorios, laboratorios de Quimica, Fisica e Biologia, sala de
estudo, consultorio odontoldgico, auditério, assistentes sociais, psicologos, entre os
espacos e profissionais.

Hoje, ao adentrar naquela Instituicdo, fomos descobrindo outra realidade,

conforme figuras abaixo, destacadas por ndés no momento da nossa chegada, no

primeiro dia tanto do nosso estagio, quanto da nossa pesquisa.

| S —
Figura 3: Entrada central do IFAM Figura 4: Entrada da lateral esquerda do IFAM
Fonte: MOURAO, 2009 Fonte: MOURAO, 2009

Chegando ao IFAM, no primeiro dia de estagio, que iniciou na tarde do dia 03
de agosto de 2009, nos deparamos com trés entradas, demonstrando a amplitude e
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complexidade daquela Instituicdo. Para localizarmos a sala dos professores passamos
por varios corredores, subimos escadas e, depois de uns quinze minutos, chegamos a
mencionada sala e a recepcéo foi feita pelo professor Amarildo Menezes Gonzaga®, que
fez o convite para irmos até a sala 27, na qual estavam os licenciandos de Quimica e
Biologia, matriculados na disciplina Didatica das Ciéncias, a ser ministrada por aquele

professor e, por conseguinte, onde também estagiariamos e desenvolveriamos a nossa

pesquisa, conforme apresentamos nas figuras abaixo.
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Figura 5: Sala 27 onde foi ministrada a Figura 6: Visao do corredor onde fica a sala 27 do
Disciplina Didatica das Ciéncias IFAM B
Fonte: MOURAO, 2009 Fonte: MOURAO, 2009

Era uma sala de aula climatizada, ampla e com carteiras confortaveis
distribuidas em filas. Na parede central havia um quadro branco afixado, e no teto
central um retroprojetor, que podia ser utilizado sempre que necessario. Era no mesmo
corredor em que ficava tanto a sala da Coordenagéo dos cursos de licenciatura, quanto a
sala dos professores. Proximo a ela também funcionava um laboratério de informatica e
a sala de desenvolvimento do Projeto Curupira®, dentre outras salas. O corredor da sala
27 também dava acesso a Reitoria da Instituicdo, assim como ao auditério. Da sala 27

8 Professor Doutor do Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias na Amazonia e Orientador nesta
pesquisa, mas tambhém, professor que ministra aulas na Disciplina Didatica das Ciéncias no IFAM para as
licenciaturas em Biologia e Quimica.

% Programa Incluir do Ministério de Educacfo, que oferece cursos na area da educacdo especial,
capacitando os licenciandos para a implementacdo do processo de inclusdo de pessoas com necessidades
especiais no ensino regular.
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também se podia ter acesso com facilidade as piscinas, as quadras poliesportivas, a
lanchonete, a reprografia e a biblioteca, através de um corredor paralelo.

Tivemos a preocupacdo, nesse primeiro dia, de observar bem e conhecer melhor
0 contexto em que desenvolveriamos a pesquisa. Era um ambiente novo para nds e ndo
podiamos deixar de lado essa oportunidade de olh&-lo com mais propriedade,
procurando conhecer tudo nos minimos detalhes, até porque uma pesquisa-acdo deve se
desenvolver a partir de espirais de reflexdo, e estas incluem entre outras questdes,
aclarar e diagnosticar uma situacdo pratica ou um problema pratico que se quer
melhorar ou resolver, essa era a nossa intencdo (ELLIOTT, 1993).

A seguir comentaremos a respeito da primeira técnica de pesquisa que adotamos,

a Observacao Participante, como contribui¢do para a composicdo desse diagndstico.

3.1.1 A Observacéo Participante

Optamos, nessa pesquisa, pela Observacdo Participante fundamentada em
Minayo (1994), Ludke e André (1986), pois nossa intencdo foi contatar com o
fendmeno observado, para obtermos informacgdes sobre a realidade dos atores sociais
em seus proprios contextos considerando que “[...] na medida em que o observador
acompanha in loco as experiéncias diarias dos sujeitos, pode tentar apreender a sua
visdo de mundo, isto €, o significado que eles atribuem a realidade que os cerca e as
suas proprias agdes” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 26). Além de que a observagio
ocupa um lugar privilegiado nas novas abordagens de pesquisa em educacdo, seja ela
usada como principal técnica ou associada a outras técnicas de coleta (idem, 1986).

Sabendo das possiveis dificuldades que encontrariamos, assim que
terminavamos um encontro, ja sistematizavamos os registros de tudo que lembravamos.
Por isso também utilizamos alguns recursos, como pequenos registros dos préprios
sujeitos avaliando ou comentando as atividades, além da gravacdo em video e as
fotografias obtidas de alguns encontros. Para realizar estas gravagdes e fotografar,
tivemos o cuidado de primeiro conquistar a confianca do grupo, para que ndo se
sentissem intimidados.

Nossos encontros com os licenciandos, ou seja, 0s sujeitos da pesquisa, sempre

foram durante as aulas de segunda-feira, no periodo vespertino, durante os horarios das
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aulas da disciplina Didéatica das Ciéncias, de agosto a dezembro de 2009, por conta do
nosso estagio-docéncia’®.

Iniciamos observando as discussdes sobre Educacdo em Ciéncias, mediadas pelo
professor que ministrou a disciplina Didatica das Ciéncias, para 0S cursos de
Licenciatura em Quimica e Biologia'. Registramos 0s aspectos presentes no contexto
da sala de aula: comportamentos, acdes e atitudes dos sujeitos tal como se mostravam a
observacdo; o modo como o espaco fisico era organizado; as atividades de ensino
realizadas e, principalmente, as interlocuc6es entre o professor e os licenciandos.

Vale esclarecer que desde a primeira aula tomamos conhecimento de que as
turmas tanto de Quimica, quanto de Biologia tinham sido fundidas, em decorréncia do
quantitativo de estudantes matriculados, que era pouco. O professor Dr. Amarildo
apresentou-nos a turma como estagiaria do Mestrado em Ensino de Ciéncias da
Universidade do Estado do Amazonas, e passamos a observar, durante trés semanas de
aulas, os posicionamentos, as falas e andlises sobre reflexfes a respeito do que é o
Ensino de Ciéncias, assim como da Educacdo em Ciéncias e a relacdo entre as
dimensGes existencial, tedrica e metodoldgica do ser professor na relacdo entre Ensino
de Ciéncias e Educacdo em Ciéncias.

As atividades de reflexdo comecaram quando o professor Amarildo solicitou aos
licenciandos que fizessem um circulo. Lembramos que a sala estava visivelmente
dividida; de um lado da sala estavam os de Biologia, e do outro, os de Quimica. O
professor lembrou-os de que a disciplina Didatica das Ciéncias seria ministrada com as
turmas fundidas, e em seguida, assim se expressou: “o pessoal do lado daqui ja me
conhece” (se referindo aos estudantes da Licenciatura em Quimica), “[...] o pessoal do
lado daqui ainda ndo, mas vamos tentar fazer um s6 grupo”. Em seguida, entregou a
cada estudante, uma copia do Plano de Ensino, discutindo-o item por item, por fim,
perguntou se tinham alguma duvida ou sugestdo para o Plano de Ensino apresentado.

10" Atividade exigida para integralizaco de dois créditos, 60 horas, conforme Regimento do Curso de
Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias, no Capitulo 111, Art. 18, alinea 4°.

1 Os cursos de licenciatura em Quimica e Biologia do 4° periodo foram fundidos para a disciplina
Didatica das Ciéncias, matricularam-se na disciplina 30 licenciandos, 17 da Licenciatura em Biologia e
13 da Licenciatura em Quimica.
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O LCQ-09* comentou: “saimos da Didatica Geral que trabalhava com o
planejamento, o ensino e avalia¢éo para algo novo.”

Ap0s a discussao do plano de ensino (anexo 1), dando seqiiéncia ao proposto no
préprio plano, o professor entregou trés questbes aos licenciandos, para fazer um
levantamento situacional. Depois de responderem as perguntas, formaram pequenos
grupos para verificarem as similaridades e divergéncias nas respostas apresentadas.
Cada grupo escolheu um relator para apresentar as conclusdes.

A primeira questdo foi o seguinte: 1) Estabeleca um paralelo entre Ensino de
Ciéncias e Educacdo em Ciéncias, para efeito de caracterizacdo de ambas as categorias.
Surgiram as seguintes respostas para o Ensino de Ciéncias: “[...] consiste na
transmissdo de conhecimentos aos alunos” (relator do 1° grupo); “transmissdo de
conteddos” (relator do 2° grupo); “uma matéria” (relator do 3° grupo) e “se resume
numa sala de aula” (relator do 4° grupo).

J& sobre Educacéo em Ciéncias, responderam:

Consiste na reflexdo dos conhecimentos. O conhecimento é matuo,
aluno e professor aprendem (relator do 1° grupo); Contextualiza¢éo
dos conceitos e sua aplicabilidade (relator do 2° grupo); Além do
contelido, para que ele serve além, na vida do aluno (relator do 3°
grupo) e A pratica do que vocé aprende na sala de aula,
contextualizacéo (relator do 4° grupo).

Esses trechos demonstram que os licenciandos percebem o Ensino de Ciéncias
como algo pontual, que pode ser simplesmente transmitido, e desconsideram que aquela
natureza de ensino € uma tentativa de agregar as areas de Ciéncias, para demonstrar a
importancia daquelas. A respeito disso, Delizoicov (2007) alerta-nos para o risco em
considerar, como pressuposto, de que a apropriacdo de conhecimentos ocorre apenas
pela mera transmissdo mecanica de informacdes. Ratificamos esse posicionamento, pois
o0 Ensino de Ciéncias ndo incide s6 no ato de transmitir contetidos, mas de articular as
Ciéncias, no intuito de melhorar a qualidade do ensino, inclusive da Quimica, Biologia,

Fisica e Matematica.

12 para facilitar o processo de narracdo da pesquisa optamos por denominar 0s sujeitos da pesquisa por
siglas, contendo letras que correspondem a: LCB (licenciando de Biologia); LCQ (licenciando de
Quimica) e nimeros de 1 a 13 para identificar os de Quimica, e de 1 a 17 para os de Biologia.
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Além disso, essa visdo de que os conhecimentos cientificos sdo simplesmente
transmitidos implica na compreensdo de que ha privilégio do aspecto tedrico em
detrimento do metodoldgico.

Também percebemos, ainda, que alguns licenciandos fizeram distin¢do entre os
conceitos de Ensino de Ciéncias e Educacdo em Ciéncias, mas ndo consideram que as
areas convencionais de Ciéncias fazem parte da Educacéo em Ciéncias, na prética, e que
0 Ensino de Ciéncias deve utilizar essas Ciéncias convencionais para educar para a
cidadania.

A segunda questdo proposta foi a seguinte: No ensino de Ciéncias, existem as
areas que sdo convencionalmente responsaveis pela sua legitimacdo (Quimica, fisica,
Biologia e Matematica). Como vocé percebe a relacdo estabelecida entre elas? Existe
uma aproximacao, possibilitando um clima de dialogicidade, ou um distanciamento, que
gera isolamento e dificuldades de articulagéo, para acdes interdisciplinares?

Dentre as respostas, apresentamos:

Existe a interdisciplinaridade, mas na prética, ndo existe um quadro

favoravel para o professor ir mais além nesse conhecimento. Aqui no
IFAM acontece, nos nossos cursos. Na escola, quando acontece uma
acdo interdisciplinar os professores ndo estao prontos. Existe uma mé
formacdo. Aqui procuramos recuperar alguma coisa (LCQ-09).
Sim para os dois, por um lado a biologia aborda todas as areas do
conhecimento, mas ndo tivemos iSSO Nno NOSsO curso, ndo tivemos
relagdo com a quimica por exemplo. A matematica que tivemos em
estatistica ndo estava relacionada com a biologia em si (LCB-01).

Essa aproximacao entre as areas do conhecimento é uma tentativa decorrente do
processo formativo proposto pela Instituicdo, no entanto, na prética, ha uma dificuldade
em articula-las. Isso porque fomos acostumados durante anos a pensar a educagdo
fragmentada, que é reflexo da escola tecnicista (PENA, 2005). Além do mais, ndo é uma
tarefa facil a participacdo em um processo de construcdo do conhecimento pautado na
interdisciplinaridade, visto que ha uma diferenciacdo entre os métodos, e as
modalidades de pensamento (JAPIASSU, 1976).

Por outro lado, ndo podemos nos esquecer de que em se tratando de areas afins,
como a Quimica, a Fisica e a Biologia, cada uma apresenta corpos organizados

sociologicamente, entre 0s quais entram em jogo rivalidades e competigdes, porque no



68

interior de cada area do conhecimento ou disciplina ha sempre certo projeto
inconsciente de dominar o mundo intelectual, porque 0 homem é um ser ambicioso e
expansivo (idem, 1976).

Os licenciandos ainda complementaram com outras observacfes internas, que
acontecem durante a sua formacdo, contribuindo ainda mais para aumentar essas

discrepancias, como essas apresentadas a seguir:

Nés s6 tivemos as disciplinas da educacdo: Histdria da Ciéncia,
Metodologia, mas, a Quimica mesmo sé agora no quarto periodo (LCQ-
04).

Tivemos muitas matérias didaticas no inicio. Acho que essa ordem das
coisas ta certo, apesar de achar muito chato. Acho que se deixarmos pra
aprender depois, vamos esquecer tudo (LCB-12).

Tem muitas escolas que ndo consegue concluir os conteldos
programaticos e eles ficam com defasagem (LCB-15).

Na formacdo destes licenciandos, fica evidente que as acBes contribuem para
que haja uma separacdo entre as disciplinas da area especifica de formacdo das ditas
“pedagogicas”. Além disso, ha uma preocupagdo com a quantidade, em detrimento da
qualidade na aprendizagem de conhecimento e com a memorizacao de contetdos, como
percebemos na fala da LCB-12, que diz esquecer os contetdos especificos da area de
formagéo se deixar para o final do curso. Esta situacdo nos faz lembrar o que Maldaner
(2006) e Gil-Pérez e Carvalho (2006) afirmaram ao estudar e investigar sobre formacao
inicial de professores, isto é, de que hd de fato essa separacdo entre disciplinas
especificas de Quimica, por exemplo, das disciplinas pedagdgicas na formacdo do
professor nas instancias universitarias, que tem impedido de pensar 0s cursos como um
todo.

Essa separacdo entre disciplinas especificas da area de formacdo e as
pedagdgicas é fruto da prépria historia da formacdo destes professores que, desde a
década de 50, apresentou dificuldades pela grande caréncia de pessoas que quisessem se
dedicar ao magisterio, o que acarretava numa formacgdo improvisada. Nesta formagéo
eram privilegiados os contetidos especificos da Quimica, Fisica e Biologia, porque 0s

professores que formavam a nova geracdo de professores eram Bacharéis em Quimica,
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Fisica e Biologia e desconheciam as especificidades da profissdo de professores, como
as questdes pedagogicas e metodologicas.

A Ultima questdo do levantamento situacional foi a seguinte: Um professor que
realmente procura construir sua identidade, precisa ir além da compreensdo de que
precisa somente aprender o conteudo para transmiti-lo. Ser professor, em qualquer area
do conhecimento, é ter clareza da dimensdo existencial, tedrica e metodoldgica que
sustentam tanto a sua condicdo humana, quanto profissional. Quais suas impressoes a
respeito desse posicionamento?

Sobre esta questdo, um dos licenciandos respondeu assim:

Precisa haver uma flexibilidade e aplicabilidade e também metodologias
que venham proporcionar o interesse dos alunos, para que eles venham
aprender a gostar. N&o ter o ensino sé pra ensinar, o professor precisa ir
mais além, ser formador do carater e do cidadao (LCB-01).

A maioria deles considerou a importancia das dimensfes existencial, teorica e
metodoldgica, mas sentiram dificuldade em estabelecer essa relacdo. Essa questdo
proposta, especialmente a parte que diz: um professor que realmente procura construir
sua identidade precisa ir além da compreensdo de que basta aprender o conteddo para
transmiti-lo, remete-nos a Tardif (2006), quando discute sobre o saber docente,
especificamente quando comenta que a formacao do professor é plural, constituida pela
unido de varios saberes ao longo da vida do professor. Entre eles citamos os saberes
curriculares, os que dizem respeito aos objetivos, conteudos e métodos, e 0s saberes
experiéncias, que brotam da experiéncia e s&o por ela validados.

Os trechos abaixo demonstram a concepgéo de alguns sobre a relacdo entre a

dimens&o tedrica e metodoldgica:

O professor ndo tem que ter necessariamente o conhecimento especifico
da &rea que ele ensina, mas dominar metodologias de ensino, criar
metodologias inovadoras e ser didatico (LCQ-01)

O professor precisa ter a capacidade de aprender, transmitir e receber
informacBes. Ele precisa de uma dimensdo muito grande de
conhecimento, pois, poderdo surgir ddvidas dos alunos e ele precisara
responder com coesdo e clareza para que ele ndo deixe nenhuma sombra
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de davida no aluno. O professor precisa mostrar ao aluno que ele sabe e
esta ali para ensinar de forma clara (LCB-13)

Percebemos nos dois trechos acima que os licenciandos atribuiram ou a
dimensdo metodoldgica, ou a dimensdo tedrica uma importancia maior, demonstrando
uma crenca de que o professor precisa saber mais de ou um, ou outro conhecimento, ou
0 conhecimento especifico das Ciéncias convencionais, ou 0 conhecimento pedagdgico.

Passadas as trés semanas de observacdo na disciplina Didatica das Ciéncias,
tomamos a frente nas atividades, conforme combinado com o professor da disciplina,
que passou a observar e acompanhar o desenvolvimento a pesquisa. Decorrente das
informacdes coletadas naquelas trés semanas de observacdo, consideramos necessario
apresentar aos licenciandos a questdo que nos inquietava, e que também foi evidenciado
nas suas falas durante as aulas, isto é, que existe uma dicotomia entre o saber especifico
da érea de formacdo e o fazer pedagdgico na formacdo dos professores de Ciéncias.
Além disso, também ndo perdemos de vista o fato de que desenvolviamos um dos
indicares desta pesquisa-acdo; a valorizacdo das vozes dos sujeitos envolvidos na
pesquisa, concordando com Elliott (1990) de que € necessario compreender 0 que esta
ocorrendo a partir da perspectiva dos implicados no processo.

A seguir apresentaremos as contribui¢fes desse diagnostico para a elaboragéo do
Plano de Acao.

3.2 A construcéo da primeira versao do Plano de Acéo

Um dos indicadores da pesquisa-acao instituido no inicio dessa pesquisa era a
necessidade de problematizar a pratica, possibilitando a compreensdo sobre a
complexidade da realidade educacional, uma vez que aquela natureza de pesquisa néo
deve ser confundida com um processo solitario de auto-avaliacdo, pois € uma pratica
reflexiva que tém énfase social (ELLIOT, 1990). Dai a necessidade de construirmos o
Plano de Acdo junto com os licenciandos, a partir de um processo reflexivo, e ndo
simplesmente levar uma proposta “pronta” para ser executada.

Toda essa dinamica de construcédo coletiva, de certa forma, intimidava-nos, por

conta de nossa prépria historia académica e profissional ser pautada na linearidade e de
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nédo termos participado de experiéncias similares a essa. Iniciamos o primeiro encontro
com os licenciandos, informando que nossa experiéncia de estagio-docéncia aconteceria
de maneira diferenciada, uma vez que ndo somente observariamos e ministrariamos
algumas aulas, que era 0 que aqueles esperavam, mas também desenvolveriamos a
nossa pesquisa de mestrado durante o proprio periodo de estagio.

Perguntamos também se tinham participado de processos de pesquisa cientifica,
alguns disseram que sim. Comentamos sobre a natureza da pesquisa que
desenvolveriamos, diferenciando-a de uma pesquisa convencional, e também
aproveitamos a oportunidade para classificar os diferentes tipos de Pesquisa-A¢do mais
utilizados no Brasil: a colaborativa, critica e estratégica (GHEDIN e FRANCO, 2008).

Depois de expormos sobre a natureza da pesquisa, comentamos a respeito da
técnica de observacdo participante que aplicamos nas primeiras aulas, quando o
professor Amarildo conduzia as atividades, demonstrando a contribuicdo dos dados
obtidos a partir daquela técnica para a elaboragdo do diagnostico.

Apresentamos aos licenciandos o que percebemos durante as aulas, pois nossa
intencdo era problematizar o observado com eles, colocando em pratica outro indicador
instituido no inicio desta pesquisa, ou seja, 0 planejamento de a¢cGes em conjunto com o
intuito de resolver um problema consolidado pelo grupo, a elaboracdo do Plano de
Acdo. Dentre os aspectos, destacamos 0s seguintes: o fato de acreditarem que o Ensino
de Ciéncias, para a maioria se pauta na transmissdo de conhecimentos ou contedos
repassados aos alunos; de termos percebido haver uma separagdo das disciplinas
pedagogicas, das especificas da area de Biologia e Quimica que, inclusive, um dos
licenciandos disse o0 seguinte a respeito: “N0Os sO tivemos as disciplinas da educacéo:
histéria da ciéncia, metodologia [...] mas, a Quimica mesmo sé agora no quarto
periodo (LCQ-04), ou tivemos muitas matérias didaticas no inicio” (LCB-12).

Apos a discussdo sobre os resultados do diagndstico, pedimos que analisassem o
que foi apresentado, e falassem o que pensavam a respeito. Pairou um siléncio na sala
por alguns minutos, alguém perguntou: “O problema tem a ver com a forma que o
professor vai ministrar as aulas?” (LCB-15). Dissemos que de certa forma sim, pois o
que fariamos refletiria na pratica profissional deles. E outra disse: “[...] nas disciplinas
das areas de exatas existem professores que sabem muito o conteddo, porém nao sabe
ensinar, por isso passamos de forma arrastada, enquanto que nas disciplinas

bioldgicas, a maioria dos professores sabem o contetido e sabem ensinar” (LCB-02).
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Essa crenga da LCB-02 de que nas disciplinas especificas da Biologia, 0s
professores sabem o contetdo e sabem ensinar atrela-se ao fato dos licenciandos de
Biologia ja terem afinidades com os conhecimentos da Biologia, e se esforcarem para
aprendé-los, o que facilita o processo ensino-aprendizagem. Por outro lado, quando
LCB-02 comenta da dificuldade em ensinar dos professores de exatas, principalmente
o0s que tiveram a formacdo como bacharéis em Quimica e Fisica, e que esse fato leva
aqueles estudantes a serem aprovados “arrastados”, leva-nos a relacionar com o que
Gongcalves; Marques; Delizoicov (2007) discutem sobre o desenvolvimento profissional
dos formadores de Quimica, quando comentam que a formacdo de mestres e doutores
em Ensino de Quimica tem sido em menor nimero do que a de mestres e doutores em
Quimica, e que muitas vezes doutores em Quimica tornam-se professores de disciplinas
como Instrumentacdo para o Ensino de Quimica.

A partir das falas dos licenciandos, nossa intencéo foi refletir com a turma como
isso afetava as suas formacOes. Perguntamos o qué e para qué poderiamos fazer algo na
disciplina Didatica das Ciéncias que contribuisse para transformar essa situacdo. A
resposta veio em forma de pergunta: “para ndo cairmos no mesmo erro?” (LCB-15).
Percebemos que alguns deles comecaram a entender sobre os propositos da pesquisa-
acao, assim apresentamos uma estrutura para elaboracdo do Plano de Acéo, que
constava de: atividade, justificativa, objetivo, procedimentos, local e data das acoes, e
pedimos que fossem dadas sugestdes de atividades.

LCQ-09 sugeriu a formacdo de pequenos grupos para discussdo e posterior
apresentacdo das idéias para o Plano de Acdo. Tiveram vinte minutos para conversar
nos pequenos grupos, e foi um momento que acompanhamos, quando discutiram sobre
0s cursos de licenciatura e as problematicas que os afligiam e, dentre elas, uma que
consideravam crucial: a quantidade de disciplinas pedagdgicas que avaliavam serem
muitas no inicio dos cursos, desestimulando alguns. Também falaram da necessidade de
irem as escolas de educacdo bésica verificar o que acontece na realidade, e que
gostariam de comecar a atuar, pois estavam cansados de teoria.

Ao reclamarem de excesso de teoria, disseram que sentiam falta de situacdes que
demonstrassem como colocar em pratica o que aprendem nas licenciaturas,
considerando essa uma das dificuldades na formacéo de professores de Ciéncias. Logo,
lembramos que os professores em formagéo tornaram-se mais habituados a recepcao de

conhecimentos do que mesmo a possibilidade de gera-los, visto que ha poucas
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oportunidades de criagdo de novas situacbes de aprendizagem (GIL-PEREZ;
CARVALHO, 2006).

Em meio a discussdo nos pequenos grupos, foi langada uma pergunta por um dos
licenciandos: “como diminuir essa dicotomia em nos, se a propria instituicdo se
apresenta dessa forma?” (LCQ-01). Os demais participantes do grupo ficaram em
siléncio por uns instantes, e sugerimos que seria interessante verificarmos o que dizem
os documentos do IFAM, para questionar de fato essa dicotomia. Dai surgiu a ideia de
analisarmos as propostas curriculares dos cursos de licenciatura e as da Educacédo
Bésica, para também verificar como se evidencia essa dicotomia entre os conhecimentos
especificos de Quimica, Fisica e Biologia no Ensino Fundamental e Médio, que foi uma
das atividades do Plano de Acéo.

Depois de ouvirmos os pequenos grupos, lembramos do Plano de Ensino da
Disciplina, e dissemos de que seria necessario também levarem em conta os contetdos
programaticos que constavam naquele documento. Neste momento, LCB-02 sugeriu
que fizéssemos estudos em grupos e um seminario sobre 0s conteddos programaticos:
Correntes Pedagogicas, Didatica das Ciéncias e Curriculo. Outra atividade sugerida foi
a ida as escolas de educacdo basica para verificar se os professores sentem dificuldades
em articular os conhecimentos de Quimica e Biologia com praticas pedagogicas.

Apds essas sugestdes, apresentamos nossa intencdo em trabalhar com relatos
autobiograficos. Comentamos que a utilizacdo dessa técnica para coletar dados
contribuiria para a pesquisa em desenvolvimento, estabelecendo uma relacdo de
parcerias, além de levar a todos os envolvidos a se conhecerem melhor. Demonstramos
também que a referida técnica contribuiria para que eles fizessem uma reflexdo a
respeito de suas memdrias escolares, relacionando-as com o Ensino de Ciéncias e o
momento presente; a vivéncia na formacdo inicial nos cursos de licenciatura em
Quimica e Biologia.

Enquanto os licenciandos sugeriam as atividades, sistematizdvamos 0s registros
no quadro, preenchendo a estrutura do Plano de Acdo. Sempre, a medida que
decidiamos cada uma das acdes a serem desenvolvidas, perguntdvamos sobre: porqué
decidiram por cada uma das atividades; quais 0s objetivos; como poderiamos proceder
para a realizacdo das mesmas, o periodo de realizacdo e quem estaria a frente de cada
uma delas. As sugestdes eram negociadas com a turma, e assim ficou estruturado o

Plano de Acdo:
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Atividade Justificativa Objetivo Estratégia Responsavel Local Data
Seminario Para fundamentar-se | Conhecer informagdes | - Divisdo da turma | Pesquisadora IFAM 24.08 a 31.08
teoricamente e ter | sobre Correntes | em trés grupos para | e Professores
subsidios para fazer | Pedagogicas, Didéatica | leitura de 3 textos, | em formacéo
analise da histéria de | das Ciéncias e | cada um sobre uma | das
vida, de propostas | Curriculo. abordagem Licenciaturas
curriculares e préticas diferente. de Quimica e
pedagdgicas -Registro de | Biologia
observadas nas visitas resumos criticos.
a escolas. - Discussdo  na
turma sobre o estudo
sistematizacdo  dos
conhecimentos
através de resumos
criticos das
tematicas;
Elaboracio de | E importante | Resgatar e sistematizar | Registro de relatos | Pesquisadora IFAM 24.08 a 14.09
Relatos estabelecer  relagdo | as memoérias da vida | autobiograficos a | e Professores
autobiogréficos | das memorias, | escolar para valorizar | partir de um roteiro | em formagéo
histérias de vida com | as experiéncias | elaborado pela | das
a formacdo | pessoais e | pesquisadora; Licenciaturas
profissional e | profissionais; de Quimica e
refletirmos sobre Biologia
como era tratado o
Ensino de Ciéncias.
Ressignifica- As histérias de vida | Ressignificar 0s | Rodada de leituras | Professores IFAM 21.09
¢do dos relatos | ndo estdo | relatos de vida a partir | dos relatos, | em formacao
autobiogréficos | desvinculadas do | da fundamentagdo | incorporando novas | das
contexto histérico da | teérica sobre Correntes | informagdes a | Licenciaturas
educagdo. Enquanto | Pedagdgicas, Didatica | respeito de como | de Quimica e
relatamos nossa vida | das Ciéncias e | percebiam a | Biologia
refletimos sobre ela e | Curriculo. influéncia e
podemos fazer articulagcdo de seus
articulacbes com a relatos com  as
fundamentagéo Correntes
tedrica e a formagéo Pedagdgicas,
profissional. Didética das
Ciéncias e
Curriculo;
Anélise de | As Propostas | Identificar as | Estudo em pequenos | Professores IFAM 28.09 e 05.10
propostas curriculares sdo | influéncias das | grupos dos Projetos | em formagdo
curriculares politicas publicas que | Correntes Pedagégicas | Pedagdgicos dos | das
evidenciam e Curriculo no ensino | cursos de | Licenciaturas
orientacOes e préticas | e formagéo de | licenciatura em | de Quimica e
para o ensino nas | professores, a partir da | Biologia e Quimica, | Biologia
instituicoes. dicotomia entre o0 | da Proposta
saber especifico da | Curricular da
area de formacgdo e o | Secretaria de
fazer pedagégico | Educacéo do
presente nas propostas | Amazonas e dos
curriculares. Parametros
Curriculares
Nacionais do Ensino
Médio.
Construcdo de um
texto de andlise dos
projetos e  das
propostas e
socializacéo na
turma.
Ida nas escolas A escola € um dos | Analisar as influéncias | Elaboracdo de texto | Pesquisadora | IFAM 06.10

de educagdo
bésica

lugares onde se
viabilizam as
influéncias das
correntes

pedagdgicas, dos

das Correntes
pedagdgicas, dos
estudos sobre a

didatica o curriculo
nas praticas escolares,

fundamentado a
partir dos estudos e
da visita técnica a
escolas de educacéo
basica.

e Professores
em formacéo
das

Licenciaturas
de Quimica e
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Avaliacéo

estudos  sobre a
didatica e o curriculo.

E importante
conhecer 0  que
pensam  professores
de ciéncias sobre a
didatica e as
articulagbes entre o
saber especifico da
area de formagdo e o
fazer pedagdgico;

Para  observar a
pratica pedagégica de
professores de
ciéncias e associa-las
a fundamentagdo
tedrica.

A avaliagdo que
fornece subsidios
para verificar se os
objetivos foram
alcancados.

especialmente nas
aulas de Biologia e
Quimica;

Analisar o que pensam
professores de ciéncias
sobre a didatica e as
articulagbes entre o
saber especifico da
area de formacédo e o
fazer pedagdgico;

Verificar se as

atividades

desenvolvidas na
disciplina: ~ Didatica
das Ciéncias
contribuiram para
minimizar a dicotomia
entre 0 saber

especifico da area de
formacdo e o fazer
pedagbgico  presente
em suas formagdes.

A partir dos textos
construidos durante
as atividades e
preenchimento  de
auto-avaliacéo.

Biologia

Pesquisadora
e Professores
em formacéo
das
Licenciaturas
de Quimica e
Biologia

IFAM

03.11

Quadro 1 - Plano de Acdo elaborado em parceria pela pesquisadora e sujeitos da pesquisa
Fonte: MOURAO, 2009

A partir da construcdo do diagndstico, da reflexdo com a turma e da elaboracéo

do Plano de Acdo, procuramos, para efeito de visualizacdo, fazer o seguinte desenho do

andamento dessa Pesquisa-Acao.
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Figura 7 — Desenho Inicial da Pesquisa-Agao
Fonte: GONZAGA; MOURAO, 2009

O respectivo desenho apresenta a entrevista como técnica de pesquisa, utilizada
a principio tanto para o professor da disciplina, quanto para os professores das escolas
durante a visita técnica nas escolas pelos licenciandos, como proposta inicial. Além de
que a Observacdo Participante perpassaria toda a pesquisa e o relato autobiografico.

A seguir descrevemos a execucao do Plano de Agéo.

3.3 A execucéao do Plano de Acao

Comecamos a execucdo do Plano de Acdo a partir da elaboragdo dos Relatos
autobiogréaficos. Para tanto, fizemos uma exposicao sobre os fundamentos da histéria de
vida enquanto técnica de pesquisa, especificamente sobre a utilizacdo dos relatos
autobiogréaficos na consolidagdo daquela técnica.

Depois, demos as coordenadas aos licenciandos quanto aos procedimentos para a
elaboracdo de seus relatos de vida, que descreveremos posteriormente, na condigdo de
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atividades desenvolvidas no Plano de Acdo, sendo que, inicialmente, partiremos do

seminario, que realizamos paralelo aos relatos.

3.3.1 O Seminéario

Como procedimento de estudo para a construcdo de uma fundamentacéo tedrica,
paralelo a construcdo dos relatos autobiograficos, foi desenvolvido o seminario,
centrado no estabelecimento de relagdes entre as abordagens: Correntes Pedagogicas;
Didatica das Ciéncias e Curriculo. Vale ressaltar que foi um procedimento distinto do

proposto por Thiollent que o caracteriza, na Pesquisa-Ac¢éo, da seguinte forma:

O papel do seminario consiste em examinar, discutir e tomar decisfes
acerca do processo de investigacdo. O seminario desempenha também a
fungdo de coordenar as atividades dos grupos satélites - grupos de estudo
especializados, grupos de observacdo, informantes, consultores e etc.
(2007, p. 63).

Logo, o utiliza como uma técnica da Pesquisa-Acdo, a ser desenvolvida por
pesquisadores e pessoas implicadas no problema a ser resolvido, que se responsabilizam
e se comprometem com todo o andamento da pesquisa. Sendo assim, a fundamentacgéo
tedrica € “mais uma” das atribuicdes do seminario, que também coordena 0s grupos de
observacao, informantes, consultores e outros (idem, 2007).

Por outro lado, optamos por usar o seminario a partir da definicdo de Severino
(2002) e Lakatos (2001), como procedimento e técnica de estudo, pois nosso intuito era
utilizar o espaco/tempo para a construgdo de fundamentos teéricos, a fim de questionar
e analisar a dicotomia entre o saber especifico da area de formacéo e o fazer pedagdgico
existente em as préprias formacgdes dos licenciandos e na formacéo dos professores que
estdo atuando nas escolas. Decorrente disso, produzimos™ e trouxemos para estudo nos
grupos dois textos, o primeiro “As Correntes Pedagogicas: influéncias na formacéo de

professores € no Ensino de Ciéncias”, e o segundo “O Curriculo e suas teorias:

13 Foram elaborados dois textos pela pesquisadora em parceria com o orientador da pesquisa, 0 primeiro
sobre as Correntes Pedagogicas, e 0 segundo, sobre a Formagdo de Professores de Ciéncias e sobre
Curriculo e o Ensino de Ciéncias para auxiliar o estudo no Seminario.
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implicagdes no Ensino de Ciéncias”. Também utilizamos as obras: “A Didatica das
Ciéncias” (ASTOLFI E DEVELAY, 1990) e “A necessaria renovagao no Ensino das
Ciéncias” (CACHAPUZ, 2005).

Iniciamos a atividade solicitando que os licenciandos escrevessem 0 que
pensavam a respeito das trés categorias: Correntes Pedagogicas, Didatica das Ciéncias e
Curriculo. Neste levantamento prévio dos conhecimentos, encontramos uma grande
diversidade nas concepcdes dos licenciandos sobre o que sdo Correntes Pedagdgicas.
Alguns acreditam ser: idéias, linhas filosoficas, vertentes, propostas, métodos,
conceitos, corpo de conhecimentos, teorias, atitudes. Mas outros licenciandos
mencionaram: tradicional, libertadora, tecnicista, libertaria, escolanovismo, critico-
social, demonstrando que ja conheciam algo sobre Correntes Pedagdgicas.

Ficou evidente que os licenciandos tinham clareza de que as Correntes
Pedagdgicas influenciaram e influenciam na educacgdo, nos modelos e concepgdes de ser
professor, e que também séo utilizadas como parametros que embasam a forma de se
ensinar, ajudando a formar um perfil profissional, preparar os professores para sala de
aula e que mostram as varias formas de se ensinar e aprender, como percebemos nos
registros seguintes: “foram formuladas por grandes pesquisadores, filésofos e
educadores” (LCB-09), e outro, que: “o professor pode optar por uma delas ou utilizar
um pouco de cada uma, pois, nenhuma é completa e é necessario mesclar uma com as
outras para se ter um ensino de qualidade” (LCQ-01).

Logo, ratifica-se o principio de que as Correntes Pedagdgicas fazem parte de um
corpo de conhecimentos ja sistematizado pela pedagogia, através da histéria e da
filosofia da educacdo, que possui sua importancia porque muito contribui para a
formacdo de professores, a medida que proporciona reflexdes sobre os modelos e
concepgdes tanto do ser professor, quanto do proprio ensino, contribuindo para o
redimensionamento das préaticas pedagogicas. Isso é comprovado por Gadotti, quando

afirma que,

Mais do que possibilitar um conhecimento teérico sobre a educacéo, tal
estudo forma em nos, educadores, uma postura que permeia toda a pratica
pedagdgica. E essa postura nos induz a uma atitude de reflexdo radical
diante dos problemas educacionais, levando-nos a trata-los de maneira
séria e atenta (2006, p. 15).
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E um alerta de que o estudo das Correntes Pedagdgicas deve provocar em nos,
educadores, uma reflexao radical sobre os problemas na educacgéo, ajudando-nos a trata-
los de forma mais séria. Quando falamos do Ensino de Ciéncias e, em especial da
formacdo destes professores, percebemos uma enorme necessidade e caréncia de se
discutir as bases epistemoldgicas que sustentam as praticas pedagdgicas dos
professores.

Referente aos conhecimentos prévios sobre a Didatica das Ciéncias, 0s
licenciandos disseram que acreditavam ser uma metodologia ou entdo constituir-se de
metodologias; técnicas; estudo pedagdgico; linha tematica; métodos; Ciéncia; suporte a
docéncia; guias que dizem como deve ser uma aula; o estudo e desenvolvimento de
maneiras para se trabalhar com conteudos de Ciéncias.

Destacamos, inclusive, o registro de um dos licenciandos, quando diz que:
“contribuem para a assimilacdo do aluno através de técnicas lidicas, tradicionais e
contemporaneas, que ajudam no repasse de assuntos de forma facilitada e aproximam
0s conhecimentos cientificos do dia-a-dia dos alunos” (LCB-03).

Os trechos “técnicas lidicas” e “aproximam o0s conhecimentos cientificos do
dia-a-dia”, “assimilacdo” e “repasse de assuntos” demonstra a compreensdo de que 0
ensino estd vinculado a prépria Corrente de Pensamento denominada de Pedagogia
Tradicional por Libaneo (1994; 2008) e Concepcdo Humanista Tradicional por
Dermeval Saviani (2000).

A maioria dos licenciandos entendia Didatica das Ciéncias como um
procedimento, um mecanismo de preparagdo para o professor, dizendo ser uma
“Ciéncia” que auxilia o professor na preparagdo de aulas e que contribui para a
aprendizagem dos alunos. A idéia de Didatica das Ciéncias dos licenciandos misturava-
se a de ciéncia e estava atrelada a um modelo, a um guia que os ajudaria a elaborar
aulas. Esta idéia é limitada e ndo da conta da dimensdo e compreensdo do que seja
Ciéncia, que para Santos (1989) aquela é construida, isto é, ndo pode ser dada, apesar de
gue o senso comum, o conhecimento vulgar, a sociologia espontanea e a experiéncia
imediata, que sdo opinides e formas de conhecimentos falsos, precisam ser rompidas e
transformarem-se em conhecimento cientifico.

Nestes registros, 0s conhecimentos prévios dos licenciandos sobre a Didatica das
Ciéncias, ainda verificamos que somente um deles vinculou a Didatica das Ciéncias a

disciplina de Ciéncias Naturais, e dois deles a Quimica, a Fisica e a Biologia. Os demais
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ndo especificaram, deixando-nos parecer que a entendem como Didéatica Geral, isto é
ndo conseguem perceber que esta disciplina, a Didatica das Ciéncias, também pode
proporcionar a ligacdo entre as areas do conhecimento, como a Quimica, Biologia,
Fisica e Matematica.

Essa compreensdo, de certa forma, ndo nos surpreendeu, até mesmo pela propria
trajetoria histdrica da Didatica das Ciéncias, como verificamos em Cachapuz (2005),
quando diz que a Didatica das Ciéncias surgiu como um campo de conhecimento
emergente, devido as proprias problematicas no Ensino de Ciéncias e a necessidade de
revisdo da disciplina Didatica Geral que reinou durante muito tempo nas licenciaturas,
mas que passava a ser criticada pela academia por ndo contribuir com eficacia nas
questdes do Ensino de Ciéncias, configurando-se, assim, a Didatica das Ciéncias como
uma disciplina cientifica, com objeto de estudo e linhas de pesquisa definidas.

Em relacdo aos conhecimentos sobre Curriculo, percebemos trés concepgdes
diferentes no registro dos dezoito licenciandos que participaram desta atividade. Cinco
ndo relacionaram especificamente a propostas curriculares, como vemos nestes
registros: “[...] fator importante para o desenvolvimento do ser professor” (LCQ-07);
“[...] contém informacGes sobre conhecimentos ou dados obtidos” (LCQ-12); “Relato
de determinado assunto submetido a analise ” (LCB-10).

Ja oito licenciandos relacionaram Curriculo a uma trajetoria, o curriculo de uma
pessoa, por exemplo: “[...] esta ligado a formaco de cada individuo” (LCB-13); “E o
conjunto de conhecimentos que o individuo adquiriu ao longo de sua vida académica”
(LCB-15); “Um apanhado de saberes e habilidades do individuo ou grupo” (LCB-11).

E os outros cinco relacionaram Curriculo ao contexto educacional, inclusive ao

curriculo escolar, qguando assim se pronunciaram:

Acredito que seja alguma coisa ligada a matriz curricular de um curso
(LCQ-01).

S&o as disciplinas que compdem uma grade curricular. E a partir dele
que se conhece as matérias, o que precisa ser ministrado (LCQ-08).

[...] ¢ um guia para todos que fazem parte da Educagdo (LCB-09).

E um documento onde consta os parametros da disciplina, ou seja, 0s
conteidos da disciplina que devem ser ministrados em determinada série
(LCB-01).

E o programa sistematizado de disciplinas as quais precisam ser
cumpridas ao longo do curso (LCB-02).
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Referente ao real significado da palavra Curriculo, que ainda néo é téo difundido
no ambito educacional, pode ser um motivo que contribuiu para que surgissem esses
posicionamentos dos licenciandos: “contém informac6es sobre conhecimentos ou dados
obtidos, e relato de determinado assunto submetido & andlise.” As concep¢des
relacionadas ao contexto educacional, como: ‘“coisa ligada a matriz curricular,
disciplinas que compfem uma grade curricular, guia, documento que consta
parametros e programa que precisa ser cumprido”, demonstram a importancia em
promover estudos sobre o curriculo e suas teorias, para efeito de entendimento que o
curriculo ndo é neutro, recebendo implicitamente influéncias de correntes de
pensamento e, por conseguinte, sao carregados de ideologias.

Apds esse levantamento dos conhecimentos prévios dos licenciandos,
solicitamos que formassem grupos de trés a cinco pessoas. Dividimos o0s textos para
serem lidos, para construirem um resumo critico e partissemos para discussdo. A
medida que faziamos a leitura, acompanhavamos, grupo por grupo, e inclusive
percebemos que alguns estavam mais envolvidos com a leitura e a discussao, enquanto
outros ndo, e um terceiro grupo estava preocupado se teriam que apresentar oS
resultados do trabalho.

Aproximamo-nos dos grupos com o objetivo de colaborar com a leitura e
discussao, tranquilizando-os e lembrando-os de que nossa intencdo com o seminario era
de nos fundamentarmos para ressignificar os relatos autobiograficos, realizar as analises
das propostas curriculares e a visita técnica nas escolas; acdes previstas no Plano de
Acéo.

Em um dos grupos visitados, ouvimos o seguinte posicionamento: “Professora,
estamos gostando da forma com que trabalha, e se a senhora conquistar o grupo
percebera que o envolvimento da turma sera maior” (LCQ-05). Refletimos sobre essa
fala, lembrando-nos de um aspecto caracterizador da Pesquisa-Acdo, que precisa haver
uma parceria colaborativa (ELLIOTT, 1990), logo, percebemos a necessidade de
estabelecermos ainda mais a parceria entre nés e os licenciandos. No final da aula,
retomamos a essa questdo levantada pelo grupo, enfatizando que nossa intencdo era
trabalhar em parceria. Inclusive os lembramos de que o Plano de Acdo poderia ser
alterado, caso sentissem necessidade e percebessem que qualquer acdo proposta ajudaria

a minimizar a dicotomia entre os conhecimentos especificos da area de formacéo e o
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fazer pedagdgico; problematica detectada durante o diagndstico. Por fim, perguntamos
se gostariam de mudar algo no Plano, e o grupo disse que néo.

Duas semanas depois, os licenciandos entregaram 0s resumos criticos das
tematicas estudadas, conforme solicitamos, para dar continuidade a execucéo do plano.
No entanto, percebemos que alguns grupos apresentaram dificuldades em registrar, pois
havia poucos comentérios por parte dos licenciandos sobre as questfes apresentadas nos
textos estudados, limitando-se a simplesmente copiar alguns trechos dos textos
estudados. Por esse tipo de atividade ndo fazer parte do cotidiano daqueles licenciandos,
essa situacdo remeteu-nos a Alarcdo (2008), quando aponta que uma das problemaéticas
das didaticas curriculares é o fato dos estudantes estarem habituados a um ensino de
tipo transmissivo, por ndo serem imbuidos de uma cultura participativa, e de terem
pouca autonomia na aprendizagem, privilegiando a memorizagdo do que a
compreens&o.

Por outro lado, dois grupos comecaram a manifestar compreensdo de que as
tematicas estudadas estavam atreladas as suas praticas pedagogicas e a dicotomia entre
0s conhecimentos especificos da area de formacdo e o fazer pedagdgico, como

verificamos nos seguintes resumos elaborados por eles:

Apds andlise desse texto, destaca-se que a historia da educacdo
brasileira esta de certa forma permeada de incertezas em que corrente se
aplicar, porém o leque de conhecimento proporcionado aos docentes e 0s
em formagdo o poder de refletir sobre suas préaticas pedagdgicas (LCQ-
01; LCQ-04; LCQ-05; LCQ-08; LCQ-09; Grupo que leu o texto “As
correntes pedagégicas: bases epistemolégicas da educacdo brasileira).

[...] observamos essa imensa necessidade da formacgdo didatica também,
j& que apenas a especifica ndo completa a formagdo do educador. O
educador precisa ter conhecimentos de uma melhor maneira, de como ele
ira utilizar o conhecimento especifico adquirido no decorrer de sua
formacéo e adequa-lo a uma realidade de sala de aula, por exemplo.

O desempenho do professor estd totalmente ligado a formacdo que o
mesmo teve durante a época académica, sendo que futuramente essa
formacéo se refletird positivamente ou negativamente dentro das escolas
e na formagdo dos préprios alunos (LCB-01; LCB-02; LCB-03; LCB-
12; LCB15; Grupo que leu o livro: “Didatica das Ciéncias”).

Estes registros demonstram que os licenciandos ja identificam a importancia das
tematicas estudadas como fundamental para suas futuras atuagdes. Também confirmam

a existéncia da dicotomia entre os conhecimentos especificos das areas de formacéao e o
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fazer pedagogico, e de que entendem a necessidade de superacdo desta problemaética
para possibilitar uma melhor formacéo profissional.
Antes de descrevermos como ocorreram as discussdes na turma, segue o

desenho gque usamos para nortear o0 seminario:

CORRENTES
PEDAGOGICAS CURRICULO

DICOTOMIA ENTRE OS CONHECIMENTOS
ESPECIFICOS DAS AREAS DE FORMAGAO
E O FAZER PEDAGOGICO

Figura 8 — Desenho norteador para discussdo das tematicas: Correntes Pedagogicas, Curriculo e
Didatica das Ciéncias. B
Fonte: GONZAGA; MOURAO, 2009

Situamos a questdo da dicotomia entre os conhecimentos especificos da area de
formacdo e o fazer pedagdgico como o alvo central das discussGes, e as temaéticas
estudadas como meios para refletir sobre como minimizar essa dicotomia. Comegamos
as discussdes e, enquanto alguns grupos liam o que haviam escrito, outros teciam
comentarios sobre o que registraram. O grupo responsavel pela abordagem sobre
Correntes Pedagdgicas apresentou uma classificacdo para aquelas, baseando-se no texto
disponivel para estudo, centrado em Libaneo 1994; 2008) e Saviani (1995; 2000).

No respectivo texto estudado, foi estabelecido um paralelo entre 0s pensamentos
de Libaneo (1994; 2008) e Saviani (1995; 2000) que tratam sobre as Correntes
Pedagdgicas no contexto brasileiro, denominando-as de tendéncias, ou idéias, e
concepgdes pedagdgicas, ou ainda, a historia da pedagogia. Libaneo (1994) classifica as
correntes pedagdgicas em: Pedagogia Tradicional, Pedagogia Renovada, Pedagogia
Libertadora e Pedagogia Critico-Social dos Contetdos, mas acredita que os autores
concordam ndo sé de que existe uma classificacdo para essas correntes pedagdgicas,
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mais ainda que estas dividem-se basicamente em dois grupos, as de cunho liberal e as
progressistas.

Saviani (2000), por sua vez, também identifica cinco grandes correntes que
permeiam a educacao ao longo da historia brasileira. Sdo elas: a Concep¢do Humanista
Tradicional; Concep¢do Humanista Moderna; Concep¢do Analitica; Concepgdo Critico
Reprodutivista e, por ultimo, a Concepcdo Dialética. O texto estudado pelos
licenciandos tratava do contexto histérico, da relacdo com as correntes de pensamento,
das caracteristicas e dos principais representantes das Correntes Pedagodgicas
apresentadas por Libaneo e Saviani.

Na discussdo com o grupo, percebemos que tinham alguma familiaridade com as
Correntes. Em estudo também demonstraram ser importante para o professor que vai
atuar no Ensino de Ciéncias conhecé-las, e ndo se limitar a utiliza-las isoladamente. Fica
evidente quando um deles disse: “[...] o bom professor é aquele que sabe mesclar as
Correntes Pedagdgicas e criar metodologias a partir delas” (LCB-09).

Contribuindo para a discussdo na turma, desenhamos e apresentamos um quadro
classificatério fundamentado em Saviani (2000) e Libaneo (1994; 2008) para as
Correntes Pedagdgicas vinculando-as a teorias. Ampliamos aquele quadro vinculando
também as Correntes pedagdgicas a algumas Correntes de Pensamento Contemporaneo,

como seqgue:
Correntes de Correntes Pedagogicas Teorias
pensamento
. Pedagogia Tradicional Behaviorismo
. Positivismo
. Concepg¢do Humanista Tradicional
. Concepgdo Analitica
. Tecnicismo . Linha progressivista que esta
fundamentada no pragmatismo;
. Pedagogia Renovada . Linha néo-diretiva, inspirada em
Carl Rogers;
. Concepgdo Humanista Moderna . A linha ativista-espiritualista, de
. Fenomenologia orientacéo catolica e a culturalista,

que teve em Luis Alves de Mattos
um de seus fundamentais
articuladores;
As  linhas  piagetianas e
motessourianas.

. Pedagogia Libertadora . Teorias critico-reprodutivistas;
. Teoria critico-emancipatdria
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. Pedagogia Histdrico-Social dos .Teorias da escola enquanto
. Marxismo Conteldos aparelho ideolégico do estado, de
Althusser;
. Concepcéo Critico Reprodutivista . Teorias da escola dualista, criada
por Boaudelot e Establet;
. Concepcéo Dialética . Pedagogia Historica Critica de
Saviani.

Quadro 2 - Classificagdo das Correntes Pedagdgicas vinculadas as Correntes de Pensamento
Contemporaneo fundamentado em Saviani (2000) e Libaneo (1994; 2008)
Fonte: MOURAO; GONZAGA, 2009

Nossa intencdo na apresentacdo desse quadro era a de que os licenciandos
identificassem que as Correntes Pedagdgicas nascem a partir de Correntes de
Pensamento Contemporaneo, e sustentam-se em teorias. Neste quadro, a Pedagogia
Tradicional de Libaneo (1994), a Concepcdo Humanista Tradicional e a Analitica foram
vinculadas ao Positivismo. Identificamos uma divergéncia entre Libaneo e Saviani, uma
vez que este Ultimo diz que o Tecnicismo ndo se fundamenta no positivismo, mas sim
na linha progressivista de Dewey, portanto, estaria vinculado a outra Corrente de
Pensamento, que é a Fenomenologia. Referente a esta corrente de pensamento, ainda
foram vinculadas a ela as correntes pedagdgicas: Pedagogia Renovada de Libaneo e
Concepgdo Humanista Moderna de Saviani. O Marxismo aparece sustentando as demais
correntes pedagogicas: Pedagogia Libertadora e Histérico-Social dos Contetidos de
Libaneo, e Concepcdo Critico-Reprodutivista e Dialética de Saviani.

O grupo responsavel em apresentar sobre a tematica “Didatica das Ciéncias”
estudou a obra Didéatica das Ciéncias (ASTOLFI; DEVELAY, 1990), especificamente
sobre os conceitos das representacdes; do contrato didatico; da transposicdo didatica e
da modelizacdo, destacando a importancia da valorizagdo dos conhecimentos prévios
dos alunos na construcdo do conhecimento cientifico.

Por outro lado, procuramos evidenciar na discussdo da respectiva tematica,
aspectos relacionados ao surgimento da Didatica das Ciéncias, uma vez que percebemos
uma falta de clareza e distin¢do entre a Didatica das Ciéncias e a Didatica Geral, nos
posicionamentos dos licenciandos. Descrevemos a trajetdria histérica da Didatica das
Ciéncias, esclarecendo que aquela surgiu nas proprias licenciaturas como uma
necessidade para atender as problematicas no Ensino de Ciéncias, ja que a Didatica
Geral e a Psicologia da Educacgéo e do Desenvolvimento ndo deram conta de atender as
guestbes que emergiam (CACHAPUZ, 2005).



86

O grupo responsdvel pela tematica “Curriculo” explanou “As teorias do
Curriculo”, destacando os elementos que as caracterizam, conforme o texto estudado,
que abordava sobre o surgimento da palavra curriculo; Os estudos iniciais sobre as
concepcdes de Curriculo; As Teorias Tradicionais, Criticas e Pos-Criticas e suas
relagdes com as Correntes de Pensamento Contemporaneo.

Destacamos que as teorias tradicionais do curriculo caracterizam-se pela
sustentacdo a partir do principio de que o conhecimento e a educacéo se dao atraves de
uma neutralidade cientifica (SILVA, 2007), apresentando similaridade com o
positivismo, o qual s6 considera conhecimento cientifico o que derivasse da experiéncia
e da comprovacdo pela verificacdo (TRIVINOS, 1987), ndo dando abertura para as
contradicGes e a subjetividade do pesquisador.

Exemplificamos como as teorias tradicionais geram implicacdes no curriculo
para 0 Ensino de Ciéncias nos diferentes niveis de ensino, como, por exemplo, o fato
daquela natureza de ensino, quando caracterizada a partir das areas convencionais de
Quimica, Biologia e Fisica, ainda ser pautada em atividades que privilegiam um
conhecimento pronto, acabado e comprovado cientificamente; fato evidenciado quando
professores se utilizam basicamente de livros didaticos e atividades de memorizagéo
como recursos para a aprendizagem, acreditando que sdo instrumentos suficientes por
“conterem contetidos cientificos”.

Apds a explanacdo, fizemos a seguinte pergunta: Como as teorias Criticas do
Curriculo, que sdo fundamentadas no Marxismo, podem ser visualizadas ou
desenvolvidas no Ensino de Quimica e Biologia? A resposta veio com outra pergunta de
(LCQ-09): “Sera que quando utilizamos a transversalidade estamos trabalhando com
essas correntes e teorias?” (referindo-se as Correntes Pedagodgicas Libertadora,
Pedagogia Historico-Social dos Contetdos, Concepcdo Critico Reprodutivista e
Concepcédo Dialética e as Teorias Criticas do Curriculo). E ainda continuou tentando
complementar seu pensamento: “Pois quando utilizamos a transversalidade, usamos
temas relacionados a sociedade ” (LCQ-09).

Redimensionando o questionamento do licenciando, dissemos que ao ser
abordado o tema “transgénicos”, no Ensino Médio, por exemplo, poderia ser possivel de
se trabalhar as questdes conceituais da transgenia para a Biologia e a Quimica, assim
como as implica¢fes dos transgénicos para a sociedade, as leis que regulamentam o

desenvolvimento e a producgéo dos transgénicos atravées de debates e discussdes com 0s
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alunos, o que poderia evidenciar de certa forma uma metodologia pautada tanto na
Pedagogia Histdrico-Social. E, num outro momento analisamos essa situacdo e
refletimos que o fato de usar a transversalidade ou temas relacionados a sociedade néo
necessariamente implica num curriculo critico, ou ainda que desenvolver atividades
com temas da sociedade poderiam evidenciar de fato que este curriculo é fundamento
no marxismo.

Na figura abaixo, tem-se um registro do momento dessa discussao.

Figura 9: Seminario sobre Correntes Pedagdgicas, Didatica das Ciéncias e Curriculo
Fonte: MATTOS, 2009

Levamos também os licenciandos a questionarem sobre a necessidade de se
saber lidar com a fragmentacdo do conhecimento, a partir das teorias curriculares, e
como a Didatica das Ciéncias se relaciona com aquelas teorias. Depois desse

comentério, ficaram em siléncio e, entdo, dissemos:

[...] o fato de estarmos aqui, com dois cursos diferentes, duas areas de
conhecimento diferentes na mesma turma, diz alguma coisa? E o
nome da disciplina ser Didatica das Ciéncias e ndo Didatica do
Ensino da Biologia ou do ensino da Quimica? E o fato de precisarmos
utilizar conceitos e conhecimentos de outras areas, como a
Pedagogia, Psicologia para ensinar Quimica e Biologia?

Um deles disse: “[...] agora consigo entender melhor o que é a Didatica das
Ciéncias, do que se trata e qual a sua importancia” (LCB-04).
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Ao término da atividade, solicitamos que fizessem uma avaliagdo, a partir de um

registro breve, conforme momento destacado na figura abaixo.

Figura 10: Licencianda de Quimica avaliando o Seminario
Fonte: MOURAO, 2009

Na avaliacdo do seminario, alguns licenciandos compreenderam a importancia
desta pesquisa na disciplina Didatica das Ciéncias como um meio para diminuir a
dicotomia entre o saber especifico da area de formacdo e o fazer pedagogico, evidente
nesse trecho dessa fala: “A discussdo destes conteudos nos faz entender qual o objetivo
principal da disciplina Didatica das Ciéncias e a inter-relagdes entre os conteidos
sobre o saber técnico e fazer pedagogico” (LCB-13).

Mas também verificamos licenciandos que reconheceram a necessidade de mais
estudos e aprofundamento das temaéticas, como, “[...] pude perceber que ainda tenho
muito que aprender” (LCQ-02), o que evidéncia um amadurecimento quando reconhece
as suas limitacGes, e ainda demonstra de certa forma, a construcdo da identidade
profissional desta licencianda, que comeca entender que o oficio do professor esta
vinculado a um processo continuo de aprendizagem.

Descreveremos, a seguir, a respeito do inicio da elaboracdo dos relatos
autobiograficos, e em seguida, como os licenciandos, de posse da fundamentacdo
tedrica sobre Correntes Pedagdgicas, Didatica das Ciéncias e Curriculo, ressignificaram

suas historias de vida atraves daquele tipo de registros.
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3.3.2 Os Relatos Autobiogréaficos

Introduzimos essa pratica no Plano de Acdo porque tinhamos interesse em
realizar alguma acdo que além de nos fornecer dados para a pesquisa, pudesse promover
um clima favoravel para o relacionamento entre nos e os licenciandos no decorrer dessa
fase da pesquisa, gerando um processo de reflexdo. Naquele momento ndo tinhamos
clareza de como utilizariamos aquela atividade, uma vez que a histdria de vida, em suas
maultiplas possibilidades de sistematizacdo, (esta) no quadro amplo da historia oral que
também inclui depoimentos, entrevistas, biografias, autobiografias (QUEIROZ, 1988).

Sabendo que trinta licenciandos estavam efetivamente participando da pesquisa,
e sendo um ndmero representativo para coletar e organizar os dados através de
entrevistas que precisariam ser transcritas, optamos por trabalhar com uma vertente da
historia de vida, a historia de vida topica ou depoimentos tematicos, através de relatos
autobiograficos (MINAYO, 1994), visto que nos deu a opcao de sugerir um roteiro para
os relatos, que foram escritos e socializados, contribuindo para uma maior
expressividade nessa acdo da pesquisa.

O relato autobiogréfico é uma vertente da historia de vida, que foi introduzida
nas pesquisas, pela Escola de Chicago, em 1920, e desenvolvida por Znaniescki, na
Polbnia, foi preterida pelas técnicas quantitativas e proscrita dos meios da pesquisa
(CHIZZOTTI, 2006). A partir dos anos de 1960, a histéria de vida superou o
subjetivismo impressionista e formulou o estatuto epistemoldgico, estabelecendo as
estratégias de andlise do vivido e constitui-se em método de coleta de dados. No
contexto da pesquisa, procura romper com a ideologia do tipo de biografia modelar de
outras vidas, para trabalhar os trajetos pessoais no contexto das relacdes pessoais e
definir-se como relatos préaticos das relagdes sociais.

A histéria de vida é um instrumento de pesquisa que privilegia a coleta de
informac@es contidas na vida pessoal de um ou varios informantes, e pode ter a forma
literria biografica tradicional como memadrias, crénicas ou retratos de homens ilustres
que, por si mesmos ou por encomenda propria ou de terceiros, relatam os feitos vividos
pela pessoa. A historia de vida, ou relato de vida, também pode ter a forma
autobiogréfica, através da qual sdo relatadas as percepcles pessoais, 0S sentimentos
intimos que marcaram experiéncias ou acontecimentos vividos no contexto da trajetoria
de vida das pessoas (CHIZZOTTI, 2006).
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O trabalho com historia de vida possibilita retratar experiéncias vividas, mas
também as definicGes dadas por pessoas, grupos ou organizacGes. Pode ser escrita ou
verbalizada, compreende 0s seguintes topicos; a historia de vida completa, que retrata
todo o conjunto da experiéncia vivida e a historia de vida tdpica, que focaliza uma etapa
num determinado setor da experiéncia em questdo (MINAYO, 1994).

Em pesquisas sobre formacéo de professores, deve-se levar em conta a historia
de vida, ndo podendo considera-la somente como um processo linear de acumulacéo de
conhecimentos, mas como um processo de reflexdo que o professor faz em relagédo a sua
propria acao e sobre a reconstrucao permanente dos processos identitarios.

Elaborar um roteiro para orientar a construcéo dos relatos autobiograficos sem a
pretensdo em padronizar os depoimentos, mas sim oferecer aos licenciandos caminhos
para construir suas narrativas, foi nossa intencao, pois embora tenha sido o pesquisador
a escolher o tema, a formular questes ou esbocar um roteiro temético, € o narrador que
decide o que narrar (QUEIROZ, 1988).

Quando decidimos pelos relatos autobiograficos, éramos conscientes de que as
historias de vida ndo falam sozinhas, sendo necessario interpreta-las no contexto em que
se desenvolvem (SPINDOLA E SANTOS, 2003). Por isso vinculamos essa agdo ao
Seminério, que abordaria o estudo das Correntes Pedagdgicas, Didatica das Ciéncias e
Curriculo, uma vez que nossa intencdo era a de que ap6s a construcdo da primeira
versdo dos relatos, realizariamos o seminario, para que fossem ressignificados a partir
da fundamentacdo tedrica.

Levamos também em conta nessa escolha pelos relatos autobiograficos o fato de
que no trabalho com aqueles engquanto técnica de pesquisa seriam valorizadas as vozes
dos sujeitos, pois a historia de vida trabalha com o relato de vida, ou seja, com a histéria
contada por quem a vivenciou e no relato de vida, o que interessa ao pesquisador € 0
ponto de vista do sujeito (SPINDOLA e SANTOS, 2003).

Outro motivo para a escolha do trabalho com relatos autobiograficos é porque
qguando se relata um fato, na verdade, tem-se oportunidade de refletir sobre aquele
momento (idem, 2003). Decorrente disso, inclusive, este trabalho possibilitou aos
licenciandos refletirem sobre suas trajetdrias enquanto alunos, suas memorias escolares,
especialmente o ensino e aprendizagem das Ciéncias. Também sobre suas escolhas
profissionais e como percebem a sua formacéo nos cursos de Licenciatura em Quimica

e em Biologia.
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Comecamos essa acdo apresentando os fundamentos tedricos sobre historia de
vida e relatos autobiograficos, para que os licenciandos conhecessem teoricamente a
respeito da histdria vida, e a0 mesmo tempo reconhecessem sua importancia para aquele
momento da pesquisa. Inclusive apresentamos um desenho da aplicacdo da técnica,

mostrando os momentos em que seria desenvolvida, vejamos:

Histdria de vida
Relatos autobiograficos
[Fundamentacéo)

Aplicaciio do documento Retomando e ressignificando os

Contando suas | Relatos a partir da fundamentaciio

histdrias... (Relato autobiogréfico) e

Seminario
(Estudo das tematicas:
Correntes Pedagogicas,
Didatica das Ciéncias e
Curriculo)

Figura 11 - Desenho da aplicacédo da técnica dos Relatos autobiograficos
Fonte: GONZAGA; MOURAO, 2009

Apos a exposicdo sobre os fundamentos tedricos sobre a histéria de vida e 0s
relatos autobiogréaficos, apresentamos um roteiro (Apéndice 1) como sugestdo, para que
tivessem algum referencial norteador na elaboracdo dos relatos autobiograficos. O
roteiro era composto por quarenta e sete perguntas, mas orientamos que escrevessem em
forma de narracdo, e ndo de perguntas e respostas. Os licenciandos tiveram um prazo
para construirem seus relatos autobiograficos. Inclusive, na figura abaixo registramos

um desses momentos.
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Figura 12: Licenciandos elaborando seus relatos autobiograficos
Fonte: MOURAO, 2009

Recordamos que ficaram envolvidos e entusiasmados para elaborarem seus
relatos autobiograficos, pois era algo diferente e nunca realizado pela maioria deles.
Paralelo a essa construcdo, procuramos leva-los a se recordarem do que aprenderam
durante o seminario referente as Correntes Pedagdgicas, a Didatica das Ciéncias e ao
Curriculo, levando-os a um esforco individual no estabelecimento da articulagdo com a
teoria. Foi um esforgo que exigiu muito deles, e que inclusive registramos, conforme

figura abaixo.

Figura 13: Licenciandas ressignificando seus relatos autobiograficos
Fonte: MOURAO, 2009

Alguns demonstraram a necessidade de, apds lerem seus relatos, refazerem ou

acrescentarem itens no que haviam construido. Dissemos que tinham a liberdade tanto
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para refazerem seus relatos, quanto para acrescentarem o0s itens que considerassem
necessarios, mas insistimos que era importante estabelecerem relagdes com o que
estudaram e discutiram sobre as Correntes Pedagdgicas, a Didatica das Ciéncias e 0
Curriculo. A agitacdo continuou na sala, mas depois de alguns minutos o siléncio reinou
e percebemos o envolvimento de todos com a atividade.

Depois de concluirem seus registros, fizeram a socializagcdo nos grupos pequenos

e entregaram-nos.

Figura 14: Socializagao dos relatos autobiograficos
Fonte: MOURAO, 2009

A partir dos relatos autobiograficos, tracamos um perfil da turma, dos vinte e
sete relatos autobiograficos entregues pelos licenciandos. No tratamento destes dados,
fizemos a identificagdo dos licenciandos e, em seguida verificamos e selecionamos
alguns depoimentos que retratam as memorias da vida escolar e as questdes
relacionadas a escolha profissional, assim como a articulacdo entre os conhecimentos
especificos da area de formacdo com o fazer pedagogico.

Dos vinte e sete licenciandos, quatorze deles tinha entre 21 e 30 anos, doze deles
entre 16 e 20, e somente uma 31 anos. A grande maioria era do sexo feminino, e seis do
sexo masculino. Vinte e trés deles eram solteiros, dois casados e uma divorciada. Treze
trabalhavam como bolsistas, sendo que seis no préprio IFAM em projetos na area de
educacdo e outras areas, seis no Instituto Nacional de Pesquisas da Amazonia - INPA

com pesquisas da area de Biologia e s6 uma trabalhava como técnica em um
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laboratério. Dois faziam outros cursos superiores, uma em Odontologia e outra

Licenciatura em Letras.

3.3.2.1 A Educagéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Descobrimos que a grande maioria cursou a Educacdo Infantil, mas alguns
foram alfabetizados por irméos e pais antes de ir para a escola. A maioria nao enfrentou
grandes dificuldades de aprendizagem naquele periodo. Por outro lado, alguns
lembraram problemas com a matemaética, em aprender a ler, em fazer amizades, em ter
concentracdo durante as aulas, da questdo financeira e de doencas, o que dificultou esse
inicio de vida escolar.

Descreveram como lembrangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental as
brincadeiras no péatio, na hora do recreio, as amizades e a Educacdo Fisica. Mas alguns
também lembraram o colorido nas instalacGes da escola, dos professores de Ciéncias,
das aulas de inglés, dos bilhetes na agenda, do material escolar arrumado, das feiras de
ciéncias, e que precisavam copiar muitos textos do livro didatico.

Comentaram que 0 que mais gostavam de fazer na escola era brincar com colegas e
fazer amizade, e também disseram que gostariam de ter tido mais atividades praticas no
laboratdrio de Ciéncias, mais atividades ludicas e também praticas esportivas. Outros
comentaram que gostavam de estudar matematica, das leituras em grupo, da marcha de
7 de setembro e das feiras de Ciéncias, como é possivel de ser observado nesse trecho
dessa fala: “Lembro com prazer das aulas de Ciéncias, uma vez tive que montar um
formigueiro para poder explicar como acontecia sua organiza¢do” (LCQ-05).

Nas aulas de Ciéncias, para alguns, os conteldos eram pouco contextualizados e as
aulas eram expositivas, decorativas, centradas somente na leitura em livros didaticos e
raramente, ou nunca, tinha experimentos nas aulas. Por outro lado, outros disseram que
tiveram aulas bem dinamicas, com utilizacdo de laboratorio de Ciéncias, construcdo de
experimentos e maquetes, atividades em areas verdes da escola, contextualizacdo dos
conteddos que agugavam a curiosidade dos alunos.

Comentaram também que geralmente as professoras abordavam os contetdos: meio

ambiente e salde, higiene corporal, polui¢do e natureza.
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3.3.2.2 Os Anos Finais do Ensino Fundamental

Dos vinte e sete licenciandos, oito estudaram em escolas com uma oOtima
estrutura: salas climatizadas, biblioteca, laboratorios de Ciéncias e informatica, quadra
de esporte, piscina, refeitdrio, auditdrio e area verde, brinquedoteca, trilhas em reserva
florestal, galpdes para atividades ludicas, ginasio, campos, salas de judd e danca. Por
outro lado, outros estudaram em escolas que tinham aparéncia de um quartel, com
varias cadeiras enfileiradas nas salas que tinha um pequeno tablado ou, ainda, escolas
que ndo tinham laboratdrios e bibliotecas ou, quando tinham, eram inativos, e ainda
mencionaram escolas que funcionavam em ginasios alugados, ou em igrejas e salas para
oracoes.

Chamou-nos atencdo quando um deles registrou que o professor de Ciéncias foi
0 que mais marcou esse periodo, geralmente porque era dindmico, interagia com 0s

alunos, contextualizava os contetdos, como percebemos no seguinte relato:

Vérios professores foram marcantes nesse periodo, mas, sem sombra de
duvidas, o professor que melhor marcou nesse periodo foi a minha
professora de Ciéncias, ela foi incrivelmente encantadora ao nos mostrar as
aulas de Ciéncias na pratica em cada contetdo que ministrava (LCB-02).

Comentaram também a respeito dos professores de matematica, que alguns
causavam terror e reprovavam, outros ministravam aulas interessantes e se importavam
com os alunos. Os professores de Geografia, Historia, Inglés, Educacdo Fisica e
Religido também foram lembrados, uns por diversificarem suas aulas e as
contextualizarem, outros por estabelecerem relacfes de amizade com os alunos.

Nesse periodo, disseram que enfrentaram dificuldades, como: o fato da mée
trabalhar fora e ndo poder ajudar nas tarefas, a timidez, estudar sobre pressao, problema
de saude e dificuldades de aprendizagem em Matemaética, Lingua Portuguesa e Histdria;
alguns também néo gostavam de ter que falar em publico, fazer provas, resumos de

textos e hora civica*.

YA hora civica é uma atividade desenvolvida nas escolas, na qual os alunos ficam enfileirados para cantar
hinos, geralmente o nacional. H4 o hasteamento das bandeiras. E um momento para reflexdo sobre as
datas comemorativas do calendério nacional.
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Referente as aulas de Ciéncias, para alguns eram dindmicas, interativas,
descontraidas, criativas e inovadoras; faziam visitas técnicas, seminarios, pesquisas em
equipe, feira de Ciéncias, trabalho com a comunidade, muitas atividades praticas no
laboratdrio e ao ar livre, como percebemos no seguinte relato: “[...] minhas aulas de
Ciéncias eram as mais atrativas no meu ponto de vista, pois neste momento ja
utilizavamos o laboratdrio de Ciéncias, faziamos experimentos simples, testavamos
hipdteses, construiamos nossos conhecimentos cientificos ”’(LCQ-06).

Para outros, as aulas ndo se apresentavam como dinamicas e inovadoras, pois
sempre usavam os mesmos livros didaticos, poucas vezes iam ao laboratério realizar
uma prética; faziam muitos exercicios, havia pouca interacdo com o cotidiano e faltava
materiais, conforme comentou (LCQ-09): “Nesse periodo as minhas aulas de Ciéncias
ndo eram tdo atrativas, somente no periodo de feira de Ciéncias que se via de forma
mais objetiva a aplicabilidade dos conhecimentos que nos eram transmitidos”.

Recordamos que alguns disseram que no ultimo ano, sentiram as mudancgas com
o inicio das disciplinas de Quimica e Biologia, pois os professores ndo consideravam 0s

conhecimentos prévios dos alunos.

3.3.2.3 O Ensino Médio

Referente a uma nova etapa de suas vidas, o0 Ensino Médio, a grande maioria
tinha na faixa etéria de 14 e 15 anos. Vinte e trés deles fizeram o curso académico,
somente trés fizeram cursos académico e profissionalizante, e um fez s6 o curso
profissionalizante. Os professores de Quimica e Biologia foram definidos nesta etapa,
como bons e Otimos, mas para outros como rigidos, despreparados, rusticos,
desinformados, razoaveis, chatos, inuteis e exigentes.

Também comentaram que as poucas dificuldades que tiveram durante aquele
periodo foram: a pressdo que a escola fazia com os alunos para serem aprovados no
Ensino Médio e passarem no vestibular; o fato de alguns comecarem a trabalhar; e a
dificuldade com os calculos e formulas, conforme o seguinte relato: “Meus maiores
problemas naquela época eram a Quimica e Fisica, a teoria até que eu entendia, a
dificuldade eram os calculos, eram varias formulas, calculos que ndo tinham utilidade
para mim” (LCB-16).
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Da mesma forma que no Ensino Fundamental, para um grupo, que ndo era
composto dos mesmos licenciandos dos grupos anteriores, as aulas de Biologia e
Quimica eram baseadas em um ensino tradicional, trabalhavam somente conceitos de
forma expositiva e as aulas geralmente eram dentro das salas, nas quais os professores
demonstravam inseguranga. Ndo usavam laboratdrio, apesar de ter na escola, e faziam
muitos exercicios e cdopias. A avaliagdo era pautada no livro didatico, e os instrumentos
eram a prova escrita individual e o trabalho em grupo. Os estudantes ndo podiam

questionar a metodologia, como LCB-02 relata:

Aquelas aulas eram as piores e mais assustadoras possiveis,
participar ativamente delas, era uma espécie de ofensa para os
professores, 0s quais ndo consideravam ou levava em conta alguma
informacgdo nova em relacéo ao livro didatico que possuiam.

Por outro lado, para outro grupo, as metodologias eram atraentes, pois faziam
experiéncia em laboratério, viam documentérios e filmes; havia aplicacdo de matéria no
cotidiano dos alunos, além de realizarem feiras de Ciéncias e passeios. Somente dois
estudantes participaram de projetos interdisciplinares nesse periodo e, a grande maioria,
s0 de feiras cientificas.

Alguns utilizaram os conhecimentos adquiridos nas disciplinas de Quimica e
Biologia no cotidiano, principalmente sobre as tematicas relacionadas com alimentacéo,
na medida do ph®™ de algumas substancias, separacdo de misturas homogéneas e
heterogéneas, mudancas do estado fisico da matéria, observacdo do crescimento de
microorganismos e na composicao do alcool 70%.

Os sentimentos que melhor definem esse periodo, para a maioria, foram:
otimismo e felicidade por terem vencido varias etapas e estarem prestes a entrar em uma
universidade; a decepcdo com a escola; inseguranca quanto ao vestibular e escolha
profissional, pois achavam que estavam sempre estudando, mas parecia ndo saberem
nada.

As reflexdes dos licenciandos sobre suas vidas escolares, desde os Anos Iniciais

do Ensino Fundamental até o Ensino Médio ndo demonstram uma uniformidade sobre a

15 Refere-se a uma medida que indica se uma solucdo liquida é 4cida, neutra, ou bésica/alcalina.
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forma de compreensdo do Ensino de Ciéncias, pois enquanto uns vivenciaram aulas
dindmicas, com professores que contextualizavam os conhecimentos e respeitavam 0s
conhecimentos prévios dos alunos, outros vivenciaram o oposto. Disseram também que
algumas vezes vivenciaram praticas nas quais os alunos nao tinham voz, ndo podiam
falar nas aulas, eram submetidos a incontaveis copias de textos dos livros didaticos e
memorizacdo de formulas e regras.

Essas praticas coincidem, inclusive, com o que encontramos historicizado nos
Parametros Curriculares Nacionais (2000) sobre o Ensino de Ciéncias, especificamente
durante a época em que foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases 4.024/61, cujo
cenario escolar era dominado pelo ensino tradicional e, ainda que esforcos de renovagéao
estivessem em processo, aos professores cabia a transmissdo de conhecimentos

acumulados, por meio de aulas expositivas e, aos alunos, a absorcao das informacoes.

3.3.2.4 A descoberta e o interesse por ser professor de Quimica e Biologia

A escolha por ser professor de Quimica e Biologia aconteceu em momentos
diversificados, enquanto uns escolheram na infancia: “[...] desde crianca ja sabia que ia
ser professora, brincava de dar aula com bonecas e colegas, porque estava no sangue
da familia, a avd e tias sdo professoras” (LCB-01), outros escolheram no Ensino Médio
e, outros, durante cursos Técnicos. Alguns, quando descreviam que queriam ser
professores confundiram o Bacharelado com a Licenciatura, como, por exemplo:
“Desde cedo sempre gostei de biologia, das questdes relacionadas ao meio ambiente,
por isso escolhi ser bidloga” (LCB-06). E outros s6 decidiram ser professor durante o
curso de Licenciatura, como o licenciando (LCB-11): “Resolvi ser professor no
decorrer do curso, pois esta foi a Unica instituicdo ao qual prestei vestibular”.

Dos vinte e sete licenciandos, cinco ndo mencionaram o momento da escolha
profissional, apesar de revelarem a conviccdo de ser professor. Quatro licenciandos,
mesmo sabendo que serdo professores, pois querem terminar o curso, ainda ndo sabem
se querem lecionar, como é o caso deste licenciando: “A escolha de ser professor ainda
ndo foi tomada. Pretendo dar aulas primeiro como uma experiéncia e, se for uma
atividade que me cause prazer, ai sim terei tomado esta decisédo. No momento simpatizo
mais com a pesquisa” (LCB-08). Assim como este licenciando os outros trés disseram

que querem ser bacharéis, para se dedicar a “pesquisa” ou fazer medicina, como
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verificamos: “Nunca escolhi ser professora, apenas ainda ndo passei para medicina”
(LCQ-04).
Os outros dezessete licenciandos deixaram evidente em seus relatos 0 momento

pelo interesse e escolha profissional, como demonstra o quadro abaixo:

Momento pela escolha em ser professor de

Quimica ou Biologia

Ensino Fundamental 5
Ensino Médio 6
Logo que terminou o Ensino Médio 2
Nas Licenciaturas em Quimica e Biologia do IFAM 2
Durante outro curso superior 1

Quadro 3 — Momento da escolha profissional descrito nos relatos autobiograficos
Fonte: GONZAGA; MOURAO, 2009

Destes que afirmaram ter interesse em atuar na profissdo receberam influéncia
de professores de Ciéncias Naturais, de Quimica e de Biologia, por terem se mostrado
otimos profissionais, que diversificavam suas aulas, contextualizavam os contedos,
realizavam experimentos e demonstracbes. Outros ndo receberam influéncia
diretamente de seus professores, mas de familiares que eram professores, enquanto que
outros so receberam apoio dos pais na escolha profissional.

Quando se manifestaram sobre o interesse em ser professor, s6 alguns o
associaram ao ato de ensinar e de lidar com o ensino e a aprendizagem. Outros sO
associaram ao estudo de seres vivos, ou ao fato de gostarem de trabalhar com animais e
plantas. Isso fica evidente quando, mesmo cursando a Licenciatura, uns dizem ndo
querer lecionar, justificando que preferem trabalhar com pesquisa, mesmo que precisem
fazer outro vestibular para complementar com disciplinas ou, cursar um mestrado na
area tecnica, como verificamos no seguinte relato: “N&o penso em dar aulas, pretendo
terminar a graduacéo e fazer mestrado em algo mais proximo da parte técnica da area
da Quimica”(LCQ-02). Essa fala coincide com o posicionamento de Zabalza (2004),
quando comenta que predomina, no contexto universitario, a valorizacdo de uma

formacé&o para a pesquisa em detrimento de uma formag&o para a docéncia, 0 que parece
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implicar em reducionismos que consideram excelentes pesquisadores como,
obrigatoriamente, excelentes professores. Inclusive, essa situacdo € muito comum nas
licenciaturas das areas convencionais de Ciéncias, pois a formacdo de mestres e
doutores em Quimica, por exemplo, tem sido maior do que no Ensino de Quimica
(GONCALVES, MARQUES e DEKIZOICOV, 2007). Estes profissionais que estdo
atuando nas licenciaturas acabam desvalorizando o estudo de aspectos relacionados a
docéncia e influenciam os futuros professores a atuarem apenas como técnicos.

No decorrer da leitura dos relatos, verificamos que alguns motivos levaram um
grupo de sete licenciandos a pensar em desistir do curso: preocupagfes com questoes
financeiras, a desisténcia dos colegas, a gravidez, a vontade de querer ter outra profisséo
e o fato de terem cursado muitas disciplinas “pedagdgicas” no inicio do curso, € ndo as
de Biologia e Quimica, conforme, inclusive, esse relato: “[...] porque logo no inicio
nossa grade curricular ndo estava muito relacionada a area propriamente de Quimica,
pois ja que vamos ser professores de Quimica mereceriamos ver muito mais coisas da
Quimica” (LCQ-03). Esta fala fortalece a idéia da dicotomia entre os conhecimentos
especificos das areas de formacdo e o fazer pedagogico, e a concepcao de que para ser
professor de Quimica precisa saber muito mais dos contetidos especificos da Quimica,
do que como ensinar Quimica, como se uma coisa ndo estivesse vinculada a outra no
trabalho do professor.

Descobrimos também que o0s sentimentos mais significativos que
experimentavam ao imaginarem que em pouco tempo estariam ministrando aulas foram
ansiedade, responsabilidade, medo, inseguranca, nervosismos, mas também alivio,

alegria, otimismo e superacao.

3.3.2.5 O saber técnico e o fazer pedagdgico no “ser professor”

A respeito de conhecer sobre abordagens pedagodgicas para ser um bom
professor de Quimica e de Biologia, todos de forma unanime concordaram que sim, mas
a maioria ndo especificou como isso poderia ocorrer no Sseu proprio curso de
licenciatura. Alguns tentaram relacionar dizendo que a forma com que seus professores
deveriam ministrar as aulas deveria ser dindmica, promover debates e discussdes; € 0

fazer pedagdgico que precisa estar implicito nas disciplinas especificas, e que as
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disciplinas pedagogicas ndo podem “sucumbir” as disciplinas especificas, pois o
conteudo especifico € essencial na formacéo do professor.

Ao comentarem a respeito da articulacdo dos conhecimentos especificos da
Biologia e da Quimica com o fazer pedagogico, também os relacionaram como um
principio a ser adotado em suas préaticas pedagdgicas futuras. Alguns deixaram bem
evidente que acreditavam ser preciso levar em consideracdo as experiéncias vividas
pelos alunos, relacionando-as com os conteudos disciplinares, com aulas praticas,
conteddos transversais e contextualizados, mostrando que a ciéncia ndo é dividida em
compartimentos, mas sim que o conhecimento é multifacetado. Chegaram a imaginar
que suas aulas fardo com que os alunos aprendam de forma continua, critica, dindmica,
pratica, participativa, atualizada e contextualizada; que as diferencas e peculiaridades
dos alunos serdo valorizadas, assim como 0s conhecimentos prévios, estimulando o
aluno na busca do conhecimento.

Para se realizarem profissionalmente, acreditam que precisardo visualizar seus
alunos aprendendo e interessando-se pelo conhecimento, como percebemos no seguinte
relato: “O meu maior desejo é fazer com que minha turma aprenda e visualizem, ou
seja, correlacionem o que estamos estudando com as coisas presentes em suas vidas,
que no final me agradecam por té-los ajudado ” (LCQ-10).

Outros acreditam que se realizardo, quando forem valorizados no local de
trabalho, e isso inclui o aspecto financeiro. Mas alguns acreditam que s6 se realizardo
fazendo mestrado e doutorado, ou quando fizerem outro curso de nivel superior, “[...]
N&o acredito que serei completamente feliz sendo professora, por isso apds um tempo
de trabalho como professora optarei por outro curso” (LCQ-08). E um dos

licenciandos ja se sente realizado, por estar fazendo um curso que disse amar.

3.3.3 A ressignificagéo dos relatos

Os licenciandos tomaram os primeiros registros de seus relatos e acrescentaram
ou modificaram o que consideravam pertinente a partir do seminario, os estudos sobre
Correntes Pedagogicas, Didatica das Ciéncias e Curriculo. Nesta ressignificacdo foi
possivel verificar, que ndo ha uma padronizagdo das influéncias das Correntes
PedagoOgicas nos mesmos periodos e fases da vida escolar dos licenciandos, pois

enquanto para uns, a predominancia da Corrente Pedagogica Tradicional esteve nos
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Anos Iniciais do Ensino Fundamental, como observamos nesse relato: “A corrente
pedagogica que mais predominou durante meu Ensino Fundamental foi a Tradicional,
ndo existia muitos questionamentos, a professora apenas passava o0 conteudo e nés na
posicdo de alunos, absorviamos” (LCQ-11), para outros, a predominancia foi da

Pedagogia Renovada como, por exemplo:

A corrente pedagdgica mais presente em minha caminhada escolar foi a
Pedagogia Novista, pois 0 conhecimento do aluno era adquirido através
da experiéncia. Tais alunos eram levados a observar fatos e objetos com
0 intuito de conhecé-los. Logo, o conhecimento, em lugar de ser
transmitido pelo professor para memorizacdo, emergia da relacdo
concreta estabelecida entre alunos e esses objetos ou fatos. (LCQ-06)

E ainda, alguns consideraram a prevaléncia da Pedagogia Tradicional por toda a
vida escolar, como neste relato: “[...] pude realmente perceber que o inicio da minha
vida escolar até o término do Ensino Médio, foi baseado no ensino tradicional” (LCB-
11). No Ensino Médio, dois licenciandos acrescentaram que vivenciaram aspectos da
Pedagogia Tecnicista, como relatou este licenciando: “No Ensino Médio as correntes
predominantes foram a tecnicista e a tradicional. O ensino era pautado em aulas [...]
na grande maioria voltadas para o vestibular. Existiam ainda disciplinas como Gestao
e Etica, voltadas & preparacdo do aluno para adentrar o mercado trabalhista” (LCB-
08). E ainda esta outra licencianda: “Presenca do Tecnicismo - 0 ensino era muito
voltado para o mercado de trabalho e para o vestibular” (LCB-09).

Por outro lado, também percebemos que alguns licenciandos confundiram-se ao

tentarem identificar essas correntes em seus relatos, como nestes casos:

Baseando-se em minha historia educacional diante o Ensino
Fundamental e Médio notou-se que mediante a escola onde estudei os
professores ndo demonstravam o minimo interesse de seguir uma das
Correntes Pedagdgicas, pois para eles o método tradicionalista era o
mais facil de ministrar (LCQ-03).

As aulas de Ciéncias ficaram na memdria, pois eram bem dinamicas com
aquelas experiéncias bésicas das aulinhas de Ciéncias do Ensino
Fundamental. E fazendo uma correlagdo com as tendéncias pedagdgicas,
posso afirmar que nesse momento vivenciei a Pedagogia Libertadora
(LCB-01).
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Estes trechos retirados das ressignificacGes feitas nos relatos autobiograficos
demonstraram a falta de clareza para uns poucos licenciandos sobre as caracteristicas
das Correntes Pedagogicas. LCQ-03, por exemplo, ndo considera a Pedagogia
Tradicional como Corrente Pedagdgica, e a LCB-01 relacionou a dinamicidade e as
experiéncias feitas em sala de aula, & Pedagogia Libertadora. No entanto, as atividades
com experiéncias basicas em Ciéncias podem, dependendo da forma como foram
direcionadas, caracterizar uma metodologia pautada na Pedagogia Renovada, ou até
mesmo na Tradicional, e ndo na Libertadora.

Por outro lado, a ressignificacdo dos relatos autobiograficos fez com que a
maioria dos licenciandos refletissem sobre a influéncia daquelas Correntes Pedagogicas
em suas vidas, e também as implicacBes que trardo para suas praticas pedagogicas, uma

vez que elaboraram constatagdes, como as que seguem:

Analisando meu relato autobiografico, conclui que [...] a Unica coisa que
ha para mudar é o encaminhamento que devo dar aos conhecimentos
adquiridos nesta nova etapa da minha vida (LCQ-06).

Analisando a minha histéria escolar, posso dizer que poderia ter sido
melhor se os professores utilizassem pedagogias mais inovadoras que
estimulassem a busca pelo conhecimento (LCB-12).

Por fim, avalio que em uma escola, vocé encontra professores com visao
diferentes de ministrar suas aulas (LCB-04).

Ao meu ver, as aulas do Ensino Médio deveriam promover um
entendimento mais abrangente sobre as coisas, tendo como base, talvez, a
pedagogia libertadora. Que propunha a estabelecer uma visdo mais
critica acerca do papel da educacdo como formadora de cidadaos
criticos (LCB-08).

A maioria dos licenciandos associou essas situacdes a fundamentacdo tedrica
discutida, ficando mais evidente a articulagdo com as Correntes Pedagdgicas. Em
relacdo a articulacdo de seus relatos autobiograficos com o estudo sobre a Didatica das
Ciéncias, so6 a LCB-02 se referiu, dizia assim: “/...] ha uma observacdo importante que
merece destaque e que esta relacionada ao livro,” se referindo ao livro: Didéatica das
Ciéncias (ASTOLFI; DEVELAY, 1990) “é¢ a aplicacdo dos conteudos das didaticas
das ciéncias como futura professora, aplicar junto ao conhecimento ja adquirido dos

alunos novos conhecimentos.”
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A seguir descrevemos a realizagdo da andlise das propostas curriculares, uma

das acdes previstas no Plano construido por nos.

3.3.4 A Analise das Propostas Curriculares do Ensino Fundamental e Médio e das

Licenciaturas em Biologia e Quimica do IFAM

Um dos objetivos do Plano de Acdo era analisar as Propostas Curriculares, para
identificarmos como as tematicas estudadas no seminario tinham relacdo com as
propostas curriculares do Ensino Fundamental e Ensino Médio e com as propostas
curriculares dos cursos de Licenciatura do IFAM. Nossa pretensdo era que o estudo
dessas tematicas desse subsidio para verificar se a dicotomia entre o saber especifico da
area de formacdo e o fazer pedagodgico se apresentava nestas propostas e de que forma
ISSO ocorre.

As propostas curriculares da Educagdo Basica analisadas foram: Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio (2006), elaboradas pelo Ministério da Educacdo, e as
elaboradas pela Secretaria de Educacdo do Estado do Amazonas - SEDUC. Para
adquirir essas propostas curriculares entramos em contato com a SEDUC, através da
Coordenadoria Distrital 03'° de ensino, que nos forneceu mais de um exemplar de cada

documento.

Figura 15: Proposta e Orientacdes Curriculares do Ensino Médio
Fonte: MOURAO, 2009

16 Setor da Secretaria Estadual de Educacéo do Estado do Amazonas responsavel pelo acompanhamento e
supervisdo de todas as escolas da zona centro-oeste da cidade de Manaus.
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Inicialmente, nossa intencdo era analisar as propostas curriculares dos cursos de
Licenciatura em Quimica e Biologia, mas quando entramos em contato com a
Coordenacdo dos cursos de Licenciatura do IFAM, e solicitamos as propostas
curriculares da coordenadora pedagogica, que disponibilizou outros documentos, 0s
Projetos Pedagogicos dos cursos, informou que ndo estavam completos e que faltavam
os planos de ensino das disciplinas, pois alguns professores ainda ndo haviam
entregado. Achamos que, num primeiro momento, a falta destes planos de ensino
poderia prejudicar a analise, mas optamos por realiza-la assim mesmo, uma vez que 0s
licenciandos poderiam observar os objetivos, justificativa, pressupostos e outros
aspectos daqueles projetos pedagdgicos.

Iniciamos a Andlise das Propostas Curriculares e Projetos Pedagogicos sugerindo
que fosse feita uma leitura dos documentos partindo de um problema. Retomamos a
questdo da dicotomia entre os conhecimentos especificos da area de formacéo e o fazer
pedagogico na formacdo dos licenciandos, para nortear essa analise.

Dividimos a turma em cinco grupos e cada um recebeu um documento diferente
para analisar: Os Projetos Pedagogicos dos cursos de Licenciatura em Quimica e
Biologia do IFAM; As Orienta¢fes Curriculares para o Ensino Médio do MEC e as
Propostas Curriculares da SEDUC do Ensino Médio e Fundamental.

Comecaram a estudar os documentos orientados a identificar quem os escreveu,
do que tratavam, a que nivel de ensino eram destinadas, qual o conteddo manifesto nos
documentos e, posteriormente, sistematizassem através de um registro, e elaborassem
comentarios criticos.

A seguir, apresentamos uma foto dos licenciandos fazendo a analise das

propostas curriculares e dos projetos pedagdgicos.
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Figura 16: Licenciandos analisando as propostas curriculares e projetos pedagogicos
Fonte: MOURAO, 2009

Ap0s a leitura comegaram as discussdes e 0s registros nos grupos pequenos, que
acompanhamos observando e participando em alguns momentos. Verificamos que a
atencdo inicial deles se deu em torno dos seguintes aspectos:

- No projeto do curso de Licenciatura em Quimica consta que um de seus
pressupostos € a transformac&o social, e os licenciandos identificaram esta questdo com
a Corrente Pedagdgica Critica Social dos Contetidos, 0 que ndo ocorre, na pratica;

- Pela propria Matriz Curricular dos cursos de Licenciatura de Quimica e
Biologia é possivel verificar a dicotomia entre os conhecimentos especificos da area de
formacdo e o fazer pedagdgico, pois sdo poucas as disciplinas que articulam esses
conhecimentos, como é o caso da Metodologia de Ciéncias Naturais;

- A Proposta Curricular do Ensino Médio da SEDUC, ao mesmo tempo em que
determina conteidos ou conhecimentos especificos das disciplinas, também utiliza em
outro momento as competéncias e habilidades. Os licenciandos entenderam que 0s
contetdos estdo implicitos nas competéncias e habilidades. Acreditam que para os
professores, nas escolas, € mais facil trabalhar com os contetdos do que competéncias e
habilidades, pois ja estdo habituados. No entanto, enfatizaram saber que os contetddos
ndo sdo apresentados de forma contextualizada e interdisciplinar, como é sugerido no
inicio da Proposta Curricular, diferente das competéncias e habilidades que procuram
ser contextualizadas e interdisciplinares;

O primeiro aspecto identificado pelos licenciandos demonstra que conseguiram
relacionar o seminario e o estudo das correntes pedagdgicas na analise dos projetos do

curso. Isto é, perceberam similaridades entre os pressupostos do curso de Licenciatura
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em Quimica e a Corrente Pedagdgica, Critico-Social dos Contetdos, de Libaneo (1994).
Mas também avaliaram que esses pressupostos nao tém sido desenvolvidos na pratica.
Os licenciandos também reconheceram, no segundo aspecto identificado, que ha
dicotomia entre os conhecimentos especificos de Quimica e de Biologia com o fazer
pedagogico em suas formac@es, pois a prépria matriz curricular dos cursos deixa isso
evidente, quando estabelece disciplinas da area especifica de formacao, e disciplinas da
area pedagdgica, e somente duas disciplinas que tentam fazer essa articulacdo, que € o
caso da Metodologia de Ciéncias Naturais e Didatica das Ciéncias. Neste aspecto
identificado pelos licenciandos, também constatamos certo “privilégio” das disciplinas
da érea de formacdo em detrimento das ditas pedagdgicas, e das que fazem articulagdo
entre os conhecimentos especificos da area de formacéo e o fazer pedagogico.

Na figura abaixo, registramos esse momento de construcao.

Figura 17: Licenciandos em grupos pequenos discutindo a andlise das propostas
curriculares e projetos pedagogicos
Fonte: MOURAO, 2009

No encontro seguinte, os licenciandos trouxeram seus registros da analise para
socializar com os demais grupos, com o intuito de que todos tomassem conhecimento
do que tratava os documentos, a fim de que pudéssemos discutir a respeito. Verificamos
qgue toda a discussdo deu-se em torno dos projetos pedagdgicos dos cursos de
Licenciatura em Quimica e Biologia, e 0s comentarios sobre as propostas curriculares

da Educacgéo Basica foram superficiais e ndo provocaram debate entre os licenciandos.
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LCQ-09, do grupo que analisou o Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura
em Quimica, abriu as discussdes dizendo que identificaram o0s objetivos no projeto
pedagdgico, que difeririam da realidade que vivenciam no IFAM.

A seguir a descricao dos objetivos citados pelo licenciando:

- Privilegiar atividades de campo, laboratoriais e experimentais que
instrumentalizem tecnicamente o aluno, evitando a dicotomia entre teoria
e préatica;

- Adotar metodologias que garantam a transposicédo didatica e o equilibrio
entre a aquisi¢do de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores;

- Viabilizar o ensino investigativo, problematizado, interdisciplinar e
contextualizado, assegurando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo;

Segundo LCQ-09, na préatica do IFAM existem poucas atividades de campo que
instrumentalizem os licenciandos para atuarem na Educacdo Basica, diferente do
objetivo citado, ao destacar que essas atividades devem ser privilegiadas. Para LCQ-09,
os professores dificilmente relacionam os conteddos ensinados nas disciplinas
cientificas com os contetdos em que estes terdo que ensinar na Educacao Basica.

LCQ-09 finalizou apresentando uma questdo a respeito do professor reflexivo,
que consta no projeto pedagdgico como um dos principios do curso. A questdo dizia
assim: “E a proposta diz uma coisa, mas na pratica € outra. Se 0S nossos proprios
professores, os formadores de professores, ndo tém essa pratica, como que eu vou

inspirar num professor que ensina algo que néo pratica?” (LCQ-09).

Esta questdo suscitou uma discussdo na turma, como vemos nas fotos.

Figuras 18 e 19: Licenciandos posicionando-se sobre os projetos dos cursos de licenciatura em
Quimica e em Biologia
Fonte: MOURAO, 2009
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Apresentamos, a seguir, um dialogo, com algumas questdes levantadas pelos
licenciandos, sobre “o que diz” os projetos pedagogicos dos cursos de Licenciatura em

Biologia e “o que ocorre de fato” na formagéo deles.

LCB-10 - Na proposta diz que somos formados para enfrentar as dificuldades na sala de aula, mas
aqui, os professores s passam contetdo, ndo tem aquele apoio.

LCB-09 - O interessante é que esta proposta tem como objetivo propiciar experiéncias em que o futuro
professor assuma responsabilidades, em contextos diversos do universo educativo, desenvolvendo sua
capacidade de planejar agdes, construir estratégias, propor desafios e agir na incerteza, contribuindo
com a construcdo de sua identidade profissional. Mas, na verdade o que percebemos, é que muitos
alunos daqui, depois que se formam e se deparam com uma sala de aula, estdo despreparados para dar
uma aula.

LCB- 02 - E que a maioria dos professores fez bacharelado, ndo tem uma preparacio pedagogica,
dizem: Ah! Eu tenho essa titulagdo, sou doutor. Mas, na pratica, ndo tem um saber pedagogico.
LCB-15 - Na graduacao mesmo, nas matérias pedagogicas, a gente vé como néo fazer na sala de aula,
mas sé que a gente vé os professores aqui fazendo, e n6s aprendemos com esses erros, entendeu.

LCB-09 - E tudo isso acaba prejudicando nossa formacao.

Quadro 4 - Dialogo entre os licenciandos sobre as disparidades entre os projetos pedagdgicos e a
pratica em suas formacdes
Fonte: MOURAO, 2009

Essa seqliéncia de falas demonstra a distancia entre o que propde o projeto
pedagdgico do curso de Licenciatura em Biologia no objetivo citado pela LCB-09 e o
que é a realidade no IFAM, mas também levanta a problemética dos formadores de
professores, que apresentam dificuldades para articular teoria e pratica. Situacdo
também constatada por Goncalves; Marques e Delizoicov (2007) quando aqueles dizem
que ainda prevalece nos cursos de licenciaturas professores formados como bacharéis, e
que isto traz algumas implicagcfes negativas ao Ensino de Ciéncias. Como sugestdo para
a resolucdo desta problematica discutida pelas licenciandos, Gongalves; Marques e

Delizoicov (2007, p. 309) propdem: “a interagdo entre os pesquisadores em Ensino de
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Quimica e os professores das disciplinas de contetdo especifico pode ser favorecida
através do estabelecimento de parcerias colaborativas”.

Além dessa sugestdo, Gongalves; Marques e Delizoicov (2007) também
mencionam sobre o0s textos produzidos em periodicos, que precisam considerar a
historia de vida dos interlocutores, pois estes ndo estabelecem relagfes neutras com o
objeto de conhecimento, e que os eventos cientificos também podem ter um papel
relevante na circulacdo intercoletiva de idéias e interacdo entre professores das
disciplinas especificas de Quimica e os professores e pesquisadores no ensino de
Quimica e das disciplinas integradoras.

Outro aspecto que provocou o envolvimento de quase toda a turma na discussao
diz respeito a pesquisa cientifica, uma vez que esta é abordada nos projetos pedagogicos
dos cursos de Licenciatura com o objetivo de formar o professor pesquisador, como

verificamos nos seguintes objetivos do curso de Licenciatura em Biologia.

- Formar um professor-pesquisador competente, comprometido e ético, que
atenda aos anseios e as demandas sociais;

- Privilegiar propostas de ensino voltadas para a pratica docente através da
pesquisa-acdo, voltadas para o ensinar e aprender, articuladas a atividades de
campo, laboratoriais, experimentais e lddicas que instrumentalizem
tecnicamente o professor em formacdo, evitando a dicotomia entre teoria e
pratica;

Estes objetivos demonstram a compreensao pela instituicdo de que é necessario
formar um professor que pesquise sua pratica, sobre questdes relacionadas ao ensinar e
aprender. No entanto, os licenciandos disseram estar preocupados, pois precisavam
apresentar seus projetos de pesquisa num seminario que se realizaria no més seguinte.
Estes projetos posteriormente deveriam ser aplicados e seus resultados seriam
discutidos e expostos nas monografias, como trabalhos de conclusdo de curso. Os
licenciandos disseram estar encontrando dificuldades em elaboré-lo, uma vez que a
maioria deles recebia bolsa de pesquisa, e estavam pesquisando questdes que nao eram
especificamente do contexto educacional, como a lestimaniose, fungos e bactéria, e
assim, ndo conseguiam adapta-las as suas pesquisas na area da educacgdo, precisando
fazer outro projeto.

LCQ-04 posicionou-se dizendo:
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O meu projeto € da area da educacdo: Aulas de Quimica com técnicas de
laboratério, mas néo foi aceito. E ndo foi aceito porque ndo é de uma
area especifica da Ciéncia, como o dela, da bactéria, 14 do fundo do poco
ou da perninha da aranha. Entdo a educacéo, ela abrange o geral, para
depois ir para o especifico.

Durante essa discussdo, dois deles disseram que recebem bolsa de pesquisa com
projetos na area da educacdo, como estes: Inovagdes metodoldgicas para o ensino de
Quimica para deficientes auditivos e Ensino de Ciéncias — metodologias e abordagens
transversais na sala de aula. Neste momento, a LCB-02 falou que s6 quem oferece bolsa
de pesquisa na area de educacdo é o IFAM, pois o INPA, EMBRAPA e FIO CRUZ néo
disponibilizam esse tipo de bolsa.

Abaixo, apresentamos licenciandos discutindo sobre pesquisa cientifica.

Figura 20: Licenciandos discutindo sobre pesquisa cientifica
Fonte: MOURAO, 2009

Verificamos também o caso de licenciandos que ndo recebem bolsa de pesquisa,
mas dizem “quero pesquisar algo da area especifica da Ciéncia, como a Quimica e ndo
na area educacional” (LCQ-07). Percebemos que essa valorizagdo da pesquisa
experimental em detrimento da pesquisa em educacdo pode acontecer em decorréncia

de varios fatores, como diz Rosa (2004, p. 167):
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[...] nos cursos de Graduagdo em Ciéncias, Quimica, Fisica e Biologia, é
muito comum se conceber pesquisas de laboratério que viabilizam a
observacdo controlada de fendmenos da natureza e de construcdo de
modelos explicativos para tais fendmenos, como o Unico tipo de
investigacdo que produz conhecimentos validos para a ciéncia. Assim, as
pesquisas cientificas passam a ser monop6lio dos especialistas técnicos.

Assim como essa questdo apontada pela autora, outros fatores contribuem para
esse pensamento dos licenciandos, como a influéncia dos préprios professores que séo
bacharéis em Quimica e Biologia e ja desenvolvem esse tipo de pesquisa, ou ainda a
crenca por parte dos licenciandos de que a “educacdo ndo da dinheiro, e ndo existe
lugar para publicacéo” (LCB-16).

Outra questdo observada e que merece destaque diz respeito a confianca, por
parte dos licenciandos de Biologia, de que o curso de Licenciatura em Biologia 0s
habilita tanto para a docéncia, quanto para o bacharelado, para trabalharem com
pesquisa em uma area especifica da Biologia, apesar de o Projeto Pedagdgico do Curso
de Licenciatura em Biologia ser bem especifico, detalhando que a proposta é formar
professores da educacgdo basica para o ensino de Biologia.

Essa crenca de alguns, de que podem atuar tanto como professores, quanto como
bacharéis tém a ver com a propria legislacdo que fornece diretrizes para os cursos de
Bacharelado e Licenciaturas, pois o Parecer CNC/CES 1.303/2001, que aprova as
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Ciéncias Bioldgicas apresenta conflitos,
qguando determina o mesmo perfil e competéncias para o bacharel e licenciado em
Biologia, deixando evidente que o curso sera Unico para bacharéis e licenciados, o curso
de Ciéncias Bioldgicas.

Essa atividade da analise das propostas curriculares da Educacdo Baésica e
projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura, inclusive, nos ajudaram a perceber o
real envolvimento da turma com a problematica da dicotomia entre os conhecimentos
especificos da area de formacdo e o fazer pedagdgico. Por outro lado, durante o
desenvolvimento dessa acdo, também observamos nos comportamentos, nas falas e nas
avaliacOes que estes faziam do nosso percurso, que parecia faltar algo, alguma atividade
que pudesse sistematizar 0 que pensdvamos de forma mais concreta sobre essa
dicotomia em questdo. Decorrente disso, optamos por questiona-los sobre o
planejamento inicial, e isso acabou gerando um replanejamento do Plano de Acdo,

descrito a seguir.
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3.3.5 O replanejamento do Plano de Acéo

Conversamos com a turma e retomamos a reflexdo inicial sobre a dicotomia
entre os conhecimentos especificos das areas de formacdo e o fazer pedagodgico presente
nos cursos de licenciatura do IFAM. Retomamos a discusséo a respeito da necessidade
de reconstrucdo do Plano de Acdo, conforme a necessidade detectada. Ninguém se
pronunciou, mas uma licencianda, conversando informalmente com colegas, disse: “[...]
todos nos ja sabemos que esse problema existe, essa dicotomia entre os conhecimentos
da area da quimica e o fazer pedagdgico, mas o que eu quero é algo pratico, o que
vamos fazer?” (LCQ-10).

Além desta questdo, outro aspecto nos preocupava, que era a realizagdo da visita
técnica nas Escolas de Educacdo Basica, uma vez que ficamos sabendo, por meio dos
licenciandos que haviam feito uma visita técnica em escolas no 1° periodo. Os
licenciandos estavam desestimulados para essa atividade, apesar de que, em encontros
anteriores, terem afirmado que gostariam de estar participando das atividades cotidianas
da escola. Percebemos também que esse desejo de estar na escola ndo era para conhecer
e analisar “o qué” e “como” os professores trabalhavam, mas sim para atuarem como
estagiarios, se possivel, ja desenvolvendo atividades com alunos.

Estas questdes nos fizeram pensar na possibilidade de alterarmos o Plano de
Acdo, de trocar a visita técnica nas escolas, pela elaboracdo de Diretrizes, por
acreditarmos que esta também poderia representar algo concreto, podendo até ser
encaminhado a coordenacdo dos cursos de licenciatura, no sentido de provocar algum
movimento de mudanca na prépria formacdo dos licenciandos.

Além disso, os licenciandos confirmaram ja terem feito uma visita técnica no 1°
periodo em escolas de Ensino Médio, na qual puderam verificar professores atuando em
sala de aula e desenvolvendo metodologias diversas, por isso optaram por trocar a visita
técnica nas escolas, pela elaboracdo e proposicdo das diretrizes curriculares para 0s
cursos de Licenciatura em Quimica e em Biologia.

Decorrente dessas observagdes feitas, assim ficou a estrutura do Plano de Acdo,

com as alterag0es:
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Atividade Justificativa Objetivo Estratégia Responsavel Local Data
Seminério Para fundamentar-se | Conhecer  sobre as | - Diviséo da turma em trés | Pesquisadora | IFAM 24.08
teoricamente e  ter | correntes pedagdgicas, | grupos para leitura de 3 | e Professores

subsidios para fazer | sobre  Didatica das | textos, cada um sobre uma | em formagédo 31.08
analise dos Relatos | Ciéncias e Curriculo. abordagem diferente. das
Autobiogréficos, de -Registro  de  resumos | Licenciaturas
propostas curriculares e criticos. de Quimica e
elaboracdo de Diretrizes - Discussdo na turma sobre | Biologia
Curriculares. 0 estudo sistematizacdo
dos conhecimentos através
de resumos criticos das
teméticas;
Elaboragdo de | E importante estabelecer | Resgatar e sistematizar | Registro de relatos | Pesquisadora | IFAM 24.08
Relatos relagdo das memdrias, | as memoérias da vida | autobiogréficos a partir de | e Professores
autobiogréficos | histérias de vida com a | escolar para valorizar as | um roteiro elaborado pela | em formacéo 14.09
formacgdo profissional e | experiéncias pessoais e | pesquisadora; das
refletirmos sobre como | profissionais; Licenciaturas
era tratado o Ensino de de Quimica e
Ciéncias. Biologia
Ressignifica- As historias de vida ndo | Ressignificar dos relatos | Rodada de leitura dos | Professores IFAM 21.09
¢do dos Relatos | estdo desvinculadas do | a partir da | relatos, incorporando | em formagao
autobiogréficos | contexto histérico da | fundamentagdo tedrica | novas informagbes a | das
educago. Enquanto | sobre Correntes | respeito de como | Licenciaturas
relatamos nossa vida | Pedag6gicas, Didatica | percebiam a influéncia e | de Quimica e
refletimos sobre ela e | das Ciéncias e Curriculo. | articulagdo de seus relatos | Biologia
podemos fazer com as Correntes
articulagbes com a Pedagégicas, Didatica das
fundamentagdo teorica e Ciéncias e Curriculo;
a formagéo profissional.
Anélise de | As Propostas | Identificar as influéncias | Leitura nos grupos dos | Professores IFAM 28.09
propostas curriculares sdo politicas | das Correntes | Projetos Pedagogicos dos | em formagéo 05.10
curriculares pablicas que evidenciam | Pedagégicas e Curriculo | cursos de licenciatura em | das
orientagbes e préaticas | no ensino e formacdo de | Biologia e Quimica, da | Licenciaturas
para 0 ensino nas | professores e analisar a | Proposta Curricular da | de Quimica e
instituigdes. dicotomia entre o saber | Secretaria de Educacdo do | Biologia
especifico da &rea de | Amazonas e dos
formagdo e o fazer | ParAmetros  Curriculares
pedagdgico presente nas | Nacionais do  Ensino
propostas curriculares. Médio.
Construcdo de um texto de
andlise dos projetos e das
propostas e socializagdo na
turma.
Elaboragdode | Sdo o resultado de | - Elaborar diretrizes | -Elaboracéo de | Pesquisadora | IFAM | 06.10a
Diretrizes discussdes e estudos | curriculares para a | fundamentos para as | e Professores 03.11
Curriculares com alunos do 4° | formagdo inicial de | diretrizes (em pequenos | em formacao
para 0s cursos periodo no ambito da | professores de Quimica | grupos); das
de disciplina Didéatica das | e Biologia, a fim de Licenciatura
Licenciatura Ciéncias nas | contribuir na | - Definicdo de normas e | s de Quimica
em Biologia e Licenciaturas de | minimizacédo da | orientagdes para a | e Biologia
Quimica do Quimica e Biologia | dicotomia entre os | formagdo dos professores
IFAM. sobre a dicotomia entre | conhecimentos de Quimica e Biologia;
0s conhecimentos | especificos das areas de
especificos das areas de | formagdo e o fazer
formagdo e o fazer | pedagdgico.
pedag6gico presente na
formacéo inicial destes
professores do Instituto
Federal de educagéo,
Ciéncia e Tecnologia do
Amazonas.
Avaliagéo A avaliacéo que | Verificar se as | A partir dos textos | Pesquisadora | IFAM | Durante
fornece subsidios para | atividades construidos durante as | e Professores todo o
verificar se os objetivos | desenvolvidas na | atividades e registro das | em formagéo processo
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foram alcangados.

disciplina: Didatica das
Ciéncias contribuiram
para  minimizar a
dicotomia entre o saber
especifico da &rea de
formagdo e o fazer
pedagdgico presente
em suas formagdes.

percepcoes dos
licenciandos sobre como
se véem no processo da
pesquisa, a partir de
leitura do relatério das
atividades.

das
Licenciatura
s de Quimica
e Biologia

de
pesquisa

Quadro 5 - Novo Plano de Ac¢éo redimensionado pela pesquisadora e licenciandos

Fonte: MOURAO, 2009

No decorrer da pesquisa, nos dando conta de que estdvamos envolvidos em

processos de espirais, como é discutido por Elliott (1990), Carr e Kemmis (1988 apud

ROSA, 2004) e Ghedin e Franco (2008) para a Pesquisa-Acao, fizemos um desenho que

demonstra esse entendimento.

Vejamos o desenho:
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Figura 21 — Novo desenho da Pesquisa-Acéo
Fonte: GONZAGA; MOURAO, 2010
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O que diferencia estas duas espirais do primeiro desenho da Pesquisa-Acdo é

que este novo desenho ndo contempla mais a visita nas escolas, mas apresenta uma nova

atividade, que é a Elaboragdo das Diretrizes Curriculares, demonstrando-se outro
indicador constituido no inicio desta pesquisa-a¢ao: a avaliacdo e o replanejamento das
acOes, além principalmente de apresentar os elementos caracteristicos desta Pesquisa-

Acdo em forma de espirais.
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No caso da espiral um (desenvolvida pela pesquisadora), a diferenca entre esta e
a dois, (desenvolvida pela pesquisadora com os licenciandos), é que a primeira inicia
com um planejamento, que foi a elaboracdo do problema e questbes norteadoras, a
construcdo do diagndstico, a elaboracdo da fundamentacdo tedrica, e a observacédo das
aulas iniciais. Além destas questBes, outra fundamental é a analise dos dados da
pesquisa, 0 que nos possibilita ampliar a compreensdo da nova situacdo, que é a
situacdo resultante da pesquisa.

A seguir descrevemos o desenvolvimento da nova acdo do Plano, a elaboracgéo e

proposicéo das diretrizes.

3.3.6 A elaboracao e proposicao das Diretrizes Curriculares

Apresentamos o significado de diretriz para os licenciandos, para entdo comecar
a discutir como as Diretrizes poderiam se relacionar com as acgles j& realizadas no
Plano. Era interessante que a construcdo das Diretrizes iniciasse com um diagnostico,
construido a partir da Analise dos Projetos Pedagdgicos dos cursos de Licenciatura em
Quimica e em Biologia, além dos préprios relatos autobiograficos.

No dia em que demos inicio a construgdo das Diretrizes Curriculares, nao
tivemos a presenca de alguns dos licenciandos, pois a maioria deles participava da Sexta
Semana de Ciéncia e Tecnologia do Estado do Amazonas. Com os alunos que
compareceram na sala de aula, resolvemos discutir uma possivel estrutura para as
Diretrizes Curriculares. Depois de alguns minutos de conversa, definimos que as
Diretrizes poderiam ser composta por: Apresentacdo, Diagndstico, Fundamentos
Tedricos e Dimensdes de atuacao.

Na elaboragédo da Apresentacédo das Diretrizes Curriculares resolvemos trabalhar
utilizando trés perguntas: O que sdo as Diretrizes Curriculares? Para que elaborar
Diretrizes Curriculares? e Qual a abrangéncia das Diretrizes Curriculares? Ainda neste
encontro, os licenciandos definiram o que registrariam na pergunta: O que sdo as
Diretrizes Curriculares? A resposta assim ficou: As Diretrizes Curriculares sdo o
resultado de discussfes e estudos de alunos do 4° periodo no @mbito da disciplina
Didatica das Ciéncias nas Licenciaturas de Quimica e Biologia sobre a dicotomia entre

os conhecimentos especificos das areas de formacédo e o fazer pedagogico presente na
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formagéo inicial destes professores do Instituto Federal de Educagédo, Ciéncia e
Tecnologia do Amazonas.

A outra questdo da Apresentacdo: Para que elaborar Diretrizes? Assim foi
respondida: para estabelecer normas e orientacbes para a formacdo inicial de
professores de Quimica e Biologia, a fim de minimizar a dicotomia entre o0s
conhecimentos especificos das areas de formacéo e o fazer pedagogico presente em suas
formacdes.

A Ultima questdo era: Qual a abrangéncia das Diretrizes? Definimos que as estas
foram criadas para atender as necessidades formativas dos alunos das Licenciaturas em
Quimica e Biologia do Instituto Federal do Amazonas — IFAM, mas podiam ser
redimensionados para outros contextos.

Orientamos que fizessem dois grupos, cada um composto tanto com licenciandos
de Quimica, como de Biologia. Sugerimos que um grupo trabalhasse com o Diagndstico
das Diretrizes Curriculares, podendo utilizar os relatos autobiogréficos e a andlise das
propostas curriculares para respalda-lo.

Combinamos gque no préximo encontro ainda iriamos trabalhar com estes textos
para apresentarmos a turma posteriormente, e com a turma toda estabeleceriamos as
Dimens6es ou linhas de atuacdo das Diretrizes Curriculares. No encontro seguinte,
como combinado, nos reunimos em pequenos grupos para construir o Diagndstico e 0s
Fundamentos Tedricos. Abaixo segue foto dos licenciandos elaborando o Diagnostico

das Diretrizes Curriculares.

Figura 22: Licenciandos elaborando o Diagnostico das Diretrizes Curriculares
Fonte: MOURAO, 2009
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Ap0s a discussdo no grupo, o texto do Diagnostico ficou assim:

Durante aulas da disciplina Didatica das Ciéncias foram realizados o
relato autobiografico e a andlise das Propostas Curriculares dos
cursos de licenciatura que nos possibilitaram identificar a existéncia
de uma dicotomia entre os conhecimentos especificos da area de
formacdo, da Quimica e da Biologia, e o fazer pedagdgico.

Com os relatos autobiograficos, identificamos que a maioria de
nossos professores, seja do Ensino Fundamental ou Meédio,
principalmente os de Ciéncias, Quimica, Fisica, Biologia e
Matematica, sentiam dificuldade em articular metodologias
diversificas, limitando-se a ensinar conceitos, formulas e calculos de
forma expositiva e descontextualizada.

Essa dicotomia percebida na nossa histdria de vida se estende até a
nossa formagdo, quando é visivel nos Projetos dos Cursos das
Licenciaturas, através da Matriz Curricular, uma separagdo entre
disciplinas especificas da Quimica e da Biologia das “pedagogicas”,
com excecdo para as disciplinas Metodologia das Ciéncias e Didatica
das Ciéncias que procuram fazer essa articulacéo.

Apesar dos objetivos e pressupostos metodoldgicos das Propostas
Curriculares conceberem uma formagéo de professores-pesquisadores
com solidos conhecimentos cientifico-pedagdégicos na éarea de
Quimica e Biologia para atuarem na Educacdo Bésica, na pratica os
préprios docentes da instituicdo ndo conseguem desenvolver essa
relacdo entre o fazer pedagdgico e 0s conhecimentos da area de
formacéo.

O grupo responsavel por construir os Fundamentos Tedricos das Diretrizes
Curriculares leu alguns livros que tratavam da formacdo inicial dos professores de
Ciéncias, para verificar como é concebido e de que forma é sugerida pelos tedricos esta
relacdo, entre os conhecimentos especificos da area de formacdo e o fazer pedagdgico.
Segue foto dos licenciandos elaborando os Fundamentos tedricos das Diretrizes

Curriculares.
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Figura 23: Licenciandos e pesquisadora elaborando os Fundamentos Tedricos das
Diretrizes Curriculares
Fonte: MATTOS, 2009

Para a Fundamentacdo tedrica das Diretrizes Curriculares, o grupo iniciou
afirmando que “O saber técnico e o fazer pedagdgico devem estar ligados na formacao
de professores de Ciéncias na busca de um melhor rendimento em sua pratica docente”.
Utilizaram Gil- Perez e Carvalho para fundamentar que a formacdo de professores

muitas vezes ndo se diferencia da de um profissional da inddstria, como segue:

[...] a formacéo cientifica necessaria a um futuro professor, ndo difere, por
exemplo, da de um futuro profissional da inddstria. Os cursos deveriam
enfatizar os conteldos que o professor teria que ensinar; proporcionar
uma soélida compreensdo dos conceitos fundamentais; familiarizar o
professor no processo de raciocinio que subjaz a construcdo dos
conhecimentos; ajudar os futuros professores a expressar seu pensamento
com clareza; permitir e conhecer as dificuldades previsiveis que os alunos
encontrardo ao estudar tais matérias, etc. (2006, p. 69 e 70).

Registraram que essa perspectiva de que o0s cursos devem enfatizar os conteidos
que o professor ird ensinar e a ajuda na familiarizacdo do professor com as futuras
dificuldades que encontrardo nos leva a considerar que o estudo da Didatica no Ensino
de Ciéncias proporcionara uma abordagem que favorece aos docentes em formacéo uma
visdo diferenciada e contribuird para uma diminuicdo entre o saber técnico e o fazer
pedagdgico. Por fim, enfatizaram a finalidade do ensino da Didética e a relagdo com o
estagio pedagdgico de acordo com Alarcéo:
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Entre os objetivos, ressalta a idéia de equipar o aluno, futuro professor,
com instrumentos tedricos susceptiveis de funcionarem como recursos a
mobilizar flexivel e apropriadamente nas situacdes concretas, tantas vezes
imprevisiveis, da atuacdo pedagogica [...] Ha também a preocupacdo de
consciencializar os alunos para as suas préprias concepgdes sobre o0s
conceitos inerentes a disciplina a ensinar bem sobre 0 modo de a ensinar
(2008, p. 169).

No ultimo encontro, retomamos as discussdes desenvolvidas durante todo o

Plano de Acdo, especificamente as inquietacbes sobre a dicotomia entre o0s

conhecimentos especificos da area de formacdo e o fazer pedagdgico, que era presente

nas disciplinas académicas, na iniciacdo cientifica, no estagio-docéncia e no corpo

docente da instituicdo Partindo destes aspectos os licenciandos elaboraram em grupos

algumas orientacdes e normatizacGes, dentre as quais destacamos as que seguem abaixo:

Para as Disciplinas académicas:

- As disciplinas académicas devem ser ministradas aos alunos de
licenciatura com o objetivo de formar professores com o
conhecimento especifico e 0 conhecimento pedagégico interligados;

- Criag8o da matéria metodologia aplicada para o Ensino Médio;

- Reformular os critérios de avaliacdo, onde pelo menos uma das
avaliacdes deve ser uma pratica pedagdgica aplicada ao Ensino de
Biologia; e Quimica;

- A matriz curricular deve conter disciplinas pedagogicas e
especificas de forma equivalente;

- As disciplinas “pedagodgicas” devem estar intrinsecas nas disciplinas
especificas para ndo existir tal dicotomia;

- As disciplinas devem valorizar os contetidos que serdo ensinados
em sala de aula pelos futuros professores;

- Uma cobrangca maior com relacdo aos conteldos propostos, nao
colocando tudo sob a responsabilidade do aluno.

Para a Iniciacdo Cientifica:

- Maior oferta de bolsas para pesquisa em educacéo;

- Remuneracéo de estagios;

- Os projetos de pesquisa cientifica devem contribuir ndo somente
com o saber cientifico especifico, mas também com o saber
pedagdgico direcionando mais recursos a esta area;

- Eliminar alguns critérios para concessdo de bolsa como: orientador
com mestrado garante uma maior pontuacao para o orientador.
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Para o Estagio-docéncia:

- Estagio com acompanhamento do professor responsavel pelo
discente na Instituigéo;

- Criacdo de projetos de aulas de reforco para atender a comunidade,
ministrados pelos alunos de licenciatura em horarios oportunos;

- O contato do graduando em licenciatura deveria ocorrer nos
primeiros periodos, afim de que o licenciado tomasse conhecimento
da realidade de uma sala de aula e que tal préatica tivesse o intuito de
despertar 0 interesse do estudante de licenciatura em tornar-se
professor.

Para o Corpo Docente:

- Maior envolvimento de professores com alunos para melhor
entendimento das disciplinas;

- Poderia haver revisdo na maneira de avaliar;

- Capacitacdo profissional em relacdo a professores que estdo
formando novos docentes;

- Os professores da instituicdo devem agir de maneira a integrar suas
disciplinas as normas de ensino, possibilitando ao aluno um
conhecimento interdisciplinar;

- O corpo docente deveria possuir pelo menos uma especializagdo no
ambito da educacéo, com o fim de pelo menos, conseguirem expor o
conteddo de uma maneira que interesse o graduando e que o faca ver
que tal conhecimento lhe sera (til.

Mesmo todos 0s grupos tendo estabelecido normas, que era o objetivo desta
acdo, dois licenciandos registraram novamente algumas angustias ja mencionadas: “O
carater das disciplinas dos cursos de licenciatura ndo distanciam-se de um curso técnico
profissionalizante “[...] aprendemos formulas, porém muitas vezes nao sabemos
emprega-las ou o porqué da existéncia delas ou suas origens” (LCQ-12), e ainda mais,
“E comum encontrarmos professores nos dizendo o que devemos fazer para situarmos
os alunos com a realidade vivida por eles, porem, eles ndo nos ensinam dessa maneira”
(LCQ-10).

A primeira fala, de LCQ-10, nos faz lembrar o que verificamos no primeiro

capitulo, quando Cachapuz (2005) discute que as questdes necessarias a serem
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trabalhadas pela Didatica das Ciéncias: uma visdo contextualizada; problematica e
historica; visdo cumulativa, de crescimento ndo linear da ciéncia. E ainda ao que

Gongcalves; Marques; Delizoicov falam:

[...] somente inserir disciplinas de Filosofia da Ciéncia na grade curricular
da Licenciatura em Quimica — ndo obstante isto possa representar um
avanco — parece insuficiente para que os licenciandos percebam as
implicacbes dessas discussdes epistemolégicas na sua futura pratica
profissional (2007, p. 304).

Contribuindo com esse pensamento, Delizoicov (2000) diz que as reflexdes
epistemoldgicas de forma sistematica sdo importantes ndo unicamente para
problematizar um discurso empirista acerca da construgdo do conhecimento cientifico,
mas para que os licenciandos possam analisar criticamente o entendimento de Ciéncia
que é difundido durante a formagdo inicial.

Terminando essa acao, organizamos todos 0s registros em Power Point, e num
outro momento o0s enviamos aos e-mails das turmas, conversamos no sentido de ficarem
a vontade para marcar um encontro com a coordenacgdo dos cursos de licenciatura, se
assim decidissem, como forma de socializar nossas atividades na disciplina Didéatica das
Ciéncias e discutir a problematica da dicotomia entre os conhecimentos especificos da
area de formacao e o fazer pedagdgico naquela instituicao.

Como este foi nosso ultimo encontro, decidimos que os licenciandos néo
avaliariam somente a Elaboracdo e proposicdo das Diretrizes Curriculares por causa do
pouco tempo gue nos restava, mas optamos por valorizar a avaliacdo de todo o Plano de

Acdo, esta avaliacdo comp0e a proxima unidade, que € a avaliacdo do percurso.

3.3.7 Avaliacéo do percurso

Ao chegar o fim deste percurso, e como nos propomos na elaboragéo deste Plano
de Acédo, realizamos uma avaliacdo. Para tanto, entregamos copias de um relatério
contendo a descrigédo de todas as atividades desenvolvidas no Plano de Acéo para que 0s

licenciandos fizessem uma leitura e registrassem como se percebiam nesse processo.
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Utilizamos nesta avaliagdo do percurso, trechos dos registros dessa avaliagdo final, mas
também de outros registros realizados no final de cada acéo desenvolvida no plano. A
seguir apresentamos uma foto de licenciandas lendo o relatério de todas as atividades do

Plano de Acdo para fazer a avaliacéo.

Figura 24: Licenciandas avaliando o Plano de Acao
Fonte: MOURAO, 2009

Em relacdo a elaboracdo do diagndstico e do plano de acdo, percebemos que
aqueles contribuiram para que os licenciandos sentissem-se valorizados e integrantes no
processo de construgdo do conhecimento construido na disciplina Didatica das Ciéncias,

como verificamos nas seguintes falas:

Neste momento me sinto realizada, por fazer parte desse processo, em
primeiro lugar cursando um curso superior e em segundo lugar por
contribuir com o pouco de conhecimento que possuo (LCQ-01).
Desde o processo de formulagdo do problema eu pude perceber o
conflito que existia entre as disciplinas pedagogicas e especificas, e a
partir disto, foi realizado um levantamento sobre as causas e 0sS
porqués. Assim, eu pude compreender um pouco mais sobre o que
tem acontecido nas escolas e até mesmo nas universidades que
preparam novos professores (LCQ-03).

O fato dos licenciandos sentirem-se valorizados no processo de elaboragdo do
Plano de Acdo possibilitou que aqueles se envolvessem e comprometessem com as agoes

que eles mesmos sugeriram.
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O processo de construgdo do Plano de Acdo foi um dos momentos mais dificeis
do percurso, pois os licenciandos ndo estdo habituados pensar em como articular acdes,
atividades para resolver uma situacdo, como € o0 caso da dicotomia entre 0s
conhecimentos especificos da area em que estavam se formando e o fazer pedagdgico. Os
licenciandos também consideraram dificil ter que participar das atividades expondo seus
posicionamentos: “Aprendi muito com as nossas aulas, apesar de ser dificil para mim
expressar meu ponto de vista com relacdo aos assuntos abordados” (LCQ-01).

Por outro lado, a elaboracdo do Plano de Acdo também foi 0 momento mais
importante deste percurso, pois foi através dele, que os licenciandos refletiram,
socializaram seus posicionamentos, se fizeram entender nos grupos, articularam idéias e
sistematizaram tudo isso nas acGes que foram justificadas, objetivadas e organizadas
estrategicamente no plano.

Este esforco dos licenciandos em articular atividades para compor o Plano de
Acdo, responde nosso problema inicial da pesquisa, que era saber se a elaboragédo e
aplicacdo de um Plano de Acdo em cursos de Licenciatura em Quimica e Biologia, na
execucdo da Disciplina Didatica das Ciéncias, contribui significativamente para que
professores em formagdo criem articulagbes para minimizar a dicotomia entre 0s
conhecimentos especificos da area de formacao com o fazer pedagogico.

A elaboracdo do plano possibilitou criar e articular técnicas para minimizar a
dicotomia, uma vez que os licenciandos elencaram o seminério, o relato autobiografico, a
analise das propostas curriculares, mas também a visita técnica nas escolas e a elaboracéo
e proposicédo das Diretrizes Curriculares. Por outro lado, quando refletimos se a aplicagao
destas técnicas também contribuiu para minimizar a dicotomia, verificamos algumas
limitacGes, conforme comentaremos a seguir.

O seminario possibilitou que os licenciandos ampliassem o conhecimento que
possuiam sobre Correntes pedagdgicas, Didatica das Ciéncias e Curriculo, mas também
serviu de sustentacdo para todas as outras a¢cdes do plano, como verificamos no seguinte
relato: “[...] as discussdes que foram abertas em sala de aula esclareceram a dicotomia
existente nas proprias matrizes curriculares, nas disciplinas, na iniciagdo cientifica e
até mesmo nos proprios professores” (LCQ-08). Neste relato verificamos que o
seminario contribuiu para analisar a dicotomia entre 0os conhecimentos especificos da
area de formac&o e o fazer pedagodgico nas Propostas Curriculares e Projetos dos cursos

de Licenciatura em Quimica e em Biologia, mas também foi importante para
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ressignificar os relatos autobiograficos, para dar subsidios na elaboracdo das Diretrizes
Curriculares, quando construiram a fundamentacao tedrica destas.

A atividade dos relatos autobiograficos foi significante, pois possibilitou aos
licenciandos identificarem similaridades entre a sua histdria de vida e as tematicas
estudadas no seminario, como destaca esse licenciando: “Foi relevante também, pelo
fato de relacionar a nossa vida (histéria) com as correntes pedagogicas, com a
Didatica das Ciéncias, coisas que pareciam nao estar interligadas, mas descobri que
sim” (LCQ-09).

A maior contribuicdo dos relatos autobiogréaficos foi o fato dos licenciandos
refletirem sobre sua trajetoria e identificarem, inclusive, que esse problema da
dicotomia entre os conhecimentos da area de formacdo e o fazer pedagdgico ja era
presente em suas vidas escolares, e que permanece agora na formacdo dos mesmos
para professores de Ciéncias, mas que a partir deste plano, aqueles pretendem fazer

uma nova histéria, diferente, como verificamos nos trechos abaixo:

[...] quando for professora vou procurar ser criativa e atualizada para
contextualizar os assuntos. Quero ser uma professora diferente, isso vai
ser um desafio, mas estou disposta a tentar (LCB-16).

[...] estudo para educar outras pessoas, para formar um carater
consciente, e ndo somente ensinar de maneira técnica, mas também
ensinar de modo que esse ensino possa ser utilizado no cotidiano dos
alunos (LCQ-07).

E eu como uma futura professora-pesquisadora acredito que ministrarei
minhas aulas com esse enfoque, fazendo com que meu aluno construa seu
aprender de uma forma continua, aberta e critica (LCB-01).

Uma limitacdo da atividade do seminéario foi o pouco tempo para aprofundar os
estudos das temaéticas, uma vez que verificamos alguns licenciandos apresentarem falta
de clareza, por exemplo, sobre a classificacdo das correntes pedagdgicas e as teorias do
curriculo.

A analise das propostas curriculares da Educacdo Béasica e dos projetos
pedagdgicos dos cursos de Licenciatura em Quimica e Biologia tinham como objetivo
que os licenciandos identificassem a dicotomia entre 0os conhecimentos especificos da
area de formacéo e o fazer pedagdgico nestes documentos, tendo como fundamento o

seminario realizado. Esta atividade foi valorizada pelos licenciandos, como verificamos



127

na seguinte avaliagdo do licenciando LCQ-09: “Ja a analise das propostas curriculares
do curso, foi muito importante, pois se pode ter uma idéia da disparidade entre o que
esta escrito nas propostas, e a pratica dos professores formadores.”

Verificamos que a discussdo sobre os projetos pedagdgicos foi riquissima e
conseguiu alcangar seu objetivo proposto, j& que os licenciandos conseguiram, por
exemplo, identificar nos projetos que a distribuicdo das disciplinas na matriz curricular
evidencia essa dicotomia em seus cursos.

Os licenciandos também identificaram varias situacdes que vivenciam nos
cursos, mas que ndo condizem com o que consta nos projetos, como a forma da maioria
dos professores ensinar, privilegiando a teoria, a massificagio e memorizacdo de
conteddos, em detrimento da pratica e atividades que possibilitem a reflexdo sobre
como poderao utilizar essa teoria em suas futuras salas de aula. Além destas questdes,
também observaram que o tipo de pesquisa valorizada por alguns professores na
instituicdo, ainda é a que acontece nos laboratérios, e as questdes educacionais sao
deixadas em segundo plano.

No entanto, precisamos admitir que essa mesma discussdo ndo ocorreu com a
analise das propostas curriculares da Educacdo Basica, que a nosso ver também
contribuiriam muito na resposta do nosso problema de pesquisa, pois aproximaria 0s
licenciandos da futura atuacdo como professores do Ensino Fundamental e Ensino
Médio, uma vez que estariam discutindo e refletindo sobre os objetivos, os conteudos,
as metodologias e avaliacao referentes aqueles niveis de ensino.

A elaboracdo e proposicdo das Diretrizes Curriculares, como ultima acéo,
possibilitou retomar todo o percurso do Plano, uma vez que para elabora-las, os
licenciandos precisaram utilizar os relatos autobiograficos e a propria analise dos
projetos pedagdgicos dos cursos de Licenciatura para justificar o porqué da proposicao
das Diretrizes. O seminério também serviu como fundamento tedrico das Diretrizes,
mas, 0 mais importante nessa atividade foi o fato dos licenciandos terem articulado
normas e orientacBes curriculares para 0s seus proprios cursos de Licenciatura no
IFAM, que deveriam contribuir para minimizar os conhecimentos da area de formagéo e
o fazer pedagdgico naquela instituicéo.

Por outro lado, a elaboragéo e proposicdo das Diretrizes poderia ter sido mais
proveitosa se tivesse contado com a participacdo de todos os licenciandos, uma vez que

alguns ndo participaram por estarem envolvidos em outras atividades, como a Semana
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de Ciéncia e Tecnologia e a elaboracdo dos projetos de pesquisa que precisavam ser
entregues aos professores orientadores justamente no periodo que estavamos elaborando
as Diretrizes Curriculares.

Terminamos esse percurso no IFAM com a certeza de termos contribuido com a
formacdo daqueles que foram nossos parceiros, os licenciandos do 4° periodo em
Quimica e Biologia, de termos colaborado com o processo de reflexdo sobre a
dicotomia entre os conhecimentos especificos da area de formacdo e o fazer pedagogico
que era presente em suas formacdes e, além disso, de trabalharmos em conjunto com o
intuito de minimizar essa dicotomia detectada na formagdo dos mesmos.

Mas € importante destacar que finalizamos esse percurso sentindo falta de
termos socializado todo esse processo com a dire¢cdo da instituicdo. No entanto,
gostariamos que esse encontro acontecesse de forma que os licenciandos estivessem a
frente, tomassem a iniciativa. Como percebemos que aqueles ndo se pronunciaram,
talvez por estarem imersos nas atividades de finalizacdo de periodo, como provas e
trabalhos, entdo ficamos com a esperanca de que no momento oportuno este trabalho
sera lido pela direcdo do IFAM, e possibilitard contribuir ainda mais com a formacao de
professores de Ciéncias do Estado do Amazonas.

A seguir apresentamos as consideracdes finais, retomando o problema que nos
inquietou no inicio dessa pesquisa. Mas, também descrevendo como nos percebemos

nesse processo, o que aprendemos e o que pretendemos realizar a partir de agora.



CONSIDERACOES FINAIS

Ao final desse processo nos vemos impelidos a voltar o nosso olhar para o inicio
dessa investigacdo e retomar o que nos instigava, 0 problema de pesquisa: A
elaboracdo e aplicacdo de um Plano de Acdo em cursos de Licenciatura em
Quimica e Biologia, na execucdo da Disciplina Didatica das Ciéncias, contribui
significativamente para que professores em formacdo criem articulacdes para
minimizar a dicotomia entre os conhecimentos especificos da area de formacéo
com o fazer pedagogico?

Respondendo a este problema, pensamos que tanto a elaboragcdo, quanto a
aplicacdo do Plano de Acdo contribuiram para que os licenciandos do 4° periodo de
Quimica e Biologia criassem articulagbes para minimizar essa dicotomia detectada.
Criaram articulagdes quando elaboraram o Plano de Acdo e sugeriram as atividades: o
seminario, o relato autobiografico, a analise das propostas curriculares e projetos
pedagdgicos, a visita técnica a escolas e a elaboracdo e proposicdo de Diretrizes
Curriculares. Ao refletir e decidir por estas e ndo outras atividades, os licenciandos
tiveram que fazer um esforco para identificar de que forma estas poderiam contribuir
para minimizar aquela dicotomia.

Na aplicacdo das acbes do Plano verificamos que as contribuicdes encontraram-
se principalmente no fato dos licenciandos refletirem sobre a dicotomia entre os
conhecimentos especificos da area de formacdo e o fazer pedagdgico, ao identificarem
como isto se evidenciava em suas vidas, como por exemplo: na atividade do seminério,
que aconteceu articulada com os relatos autobiograficos, onde tiveram que identificar de
que forma o estudo das temaéticas: Correntes Pedagdgicas, Didatica das Ciéncias e
Curriculo estavam vinculados aos seus relatos autobiograficos.

No entanto, a realizacdo da analise das propostas curriculares da Educacdo
Basica, se tivesse sido mais explorada pelos licenciandos, também poderia ter criado
articulacdes que minimizassem essa dicotomia. Por outro lado, a aplicagdo da técnica do
seminario, possibilitou aos licenciandos pensaram em como as correntes pedagodgicas
estudadas sdo redimensionadas através de atividades e conteudos no Ensino Médio. E a
aplicacdo de outra acdo do Plano também contribuiu para minimizar essa dicotomia, a

elaboracgdo e proposicéo das Diretrizes, uma vez que nesta os licenciandos sugeriram
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normas ou orientagdes curriculares que contribuissem para minimizar essa dicotomia
nos cursos de formacdo que vivenciam. Os licenciandos conseguiram fazer essa
articulacdo, uma vez que elencaram as quatro questdes que mais lhes afligia, que
também evidenciavam essa dicotomia, sendo: a forma como as disciplinas curriculares
sdo estruturadas; o estagio-docéncia; o corpo de professores e a pesquisa cientifica.

Todas as técnicas aplicadas: o0 seminario, o relato autobiografico, a anélise das
propostas curriculares e projetos pedagogicos, e a elaboracao e proposi¢do das diretrizes
curriculares ainda poderdo contribuir em longo prazo para minimizar essa dicotomia,
especialmente em alguns licenciandos de Biologia que entendem e optam por uma
formagdo técnica, que privilegia os conhecimentos especificos da &rea de formagéo e a
pesquisa experimental em detrimento de uma formacdo vinculada a realidade que
enfrentardo como professores.

Além disso, ndo podemos nos esquecer de que quando esses licenciandos se
depararem com as situacGes praticas em suas futuras salas de aula, precisardo decidir
sobre que homem pretendem formar, quais visdes de conhecimento e ciéncia irdo
privilegiar, e assim retomardo esse processo vivido, para articularem com os estudos
sobre Curriculo, Didatica das Ciéncias, por exemplo. E ainda, quando precisarem
decidir sobre quais contetdos abordardo, quais metodologias utilizardo para promover a
aprendizagem de seus alunos, terdo como fundamento o estudo sobre as Correntes
Pedagogicas e a Didatica das Ciéncias, e certamente lembrar-se-d40 de considerar a
historia de vida de seus alunos no processo de aprendizagem, assim como foi feito nesta
pesquisa.

Decorrente de todo esse percurso, posso’’ dizer: aprendi que pesquisa é um
processo, e que mudamos, amaduremos, erramos, acertamos, desestimulamos, mas
principalmente melhoramos. Aprendi que pesquisa ndo é algo tdo sistematizado e pré-
estabelecido, que também é sinbnimo de incertezas e insegurancas, mas que estas sao
superadas na medida em que nos doamos completamente aquilo que nos propusemos a
realizar. Também aprendi que ndo podemos desconsiderar nossa histéria de vida
durante uma pesquisa ou qualquer outro trabalho, é ela que nos move, ¢ atraves dela que

damos sentido ao que fazemos.

7 Retomo a primeira pessoa do singular, pois a partir de agora faco uma reflexdo sobre as implicacdes
desta experiéncia na minha vida académica e profissional.
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Durante esse processo me vi principalmente como pesquisadora que buscava
respostas para algo, que nao conseguiria responder, por exemplo, simplesmente lendo
um livro, ou conversando com alguém. Precisava viver esse processo, cada etapa, para
poder construir constatacdes, contrastar as situacOes, refletir sobre as falas dos
licenciandos e chegar a conclusfes para questdes que me acompanhavam desde a
atuacdo como professora e pedagoga da Educacao Basica.

Por outro lado, também me vi como colaboradora, como alguém que buscava
parceiros para resolver um problema que ndo era s6 meu. E também me vi como
professora do Ensino Superior, algo inusitado na minha vida, ja que até entdo nunca
havia tido a experiéncia de ministrar aula neste nivel de ensino. Como professora, lidei
com os desafios de ensinar e a0 mesmo tempo aprender. Acredito que 0 processo Vvivido
por mim como professora nesta pesquisa, difere dos procedimentos comumente adotado
por alguns professores universitarios, que estdo habituados a considerassem-se como 0s
donos da verdade, como os que detém o conhecimento que precisa ser transmitido aos
seus alunos, que durante o semestre serdo avaliados e colocados a prova, se aprenderam
ou, melhor dizendo memorizaram as informacdes dos professores. Ndo, meu papel
como professora foi diferente, foi de observar, escutar, valorizar, problematizar,
negociar, incentivar, inferir, avaliar, facilitar, e colaborar.

Por fim, mas ndo menos importante refleti sobre o que fazer a partir de agora,
retomo a minha histéria de vida, pois quem iniciou esse processo era uma pessoa,
professora dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e pedagoga, que vivia
intensamente seu trabalho e questionava por que o Ensino de Ciéncias apresentava
tantos problemas, porque os professores sentiam tantas dificuldades para ensinar
Ciéncias. Mas a pessoa que agora finaliza esse processo é outra, que daqui a alguns dias
serd Mestre em Ensino de Ciéncias, e como tal precisard dar sua contribui¢do para
resolver outros problemas do Ensino de Ciéncias. Posso dizer que agora me sinto mais
madura, autbnoma, segura, consciente e preparada para enfrentar os desafios que me

esperam.
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APENDICE 1

ESTRUTURA PARA RELATO AUTOBIOGRAFICO

Ireuda da Costa Mourao!
Amarildo Menezes Gonzaga?
1 Mestranda do Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias na Amazdnia/UEA
email: ireuda.mourao@hotmail.com
2 Professor Doutor do Mestrado profissional em Ensino de Ciéncias na Amazonia/UEA e Instituto Federal
de Educago, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas/IFAM

PRIMEIRA PARTE - Identificacéo

1. Nome Completo

Idade: Sexo: Estado Civil:
Lugar de nascimento:

Endereco:

E-mail:

Trabalha atualmente:

N oo a A w N

Qual o local de trabalho e o que faz:

SEGUNDA PARTE - Memodria da vida escolar — Anos iniciais do Ensino
Fundamental

8. Com quantos anos comegou a estudar?

9. Cursou a Educacdo Infantil?

10. Com que idade se alfabetizou?

11. Apresentou dificuldades no processo de alfabetizagcdo?

12. Cursou os anos iniciais do ensino fundamental (12 a 42 série) de forma regular ou
fez algum projeto de aceleracao?

13. Quiais suas principais lembrancas da escola?
14. Quais suas dificuldades nesse periodo?
15. O que mais gostava de fazer na escola nesse periodo?

16. Como eram as aulas de Ciéncias?
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TERCEIRA PARTE - Memoria da vida escolar — Anos Finais do Ensino
Fundamental

17
18
19
20
21
22
23
24

. Quais seus sentimentos em relacdo a escola neste periodo?

. Como era a estrutura da sua escola? Descreva-a.

. Qual o professor que melhor marcou esse periodo? Por qué?
. Quais suas dificuldades?

. O que menos gostava de fazer na escola neste periodo?

. Como eram as aulas de Ciéncias?

. Como define seus professores de Ciéncias?

. Houve alguma mudanca no Gltimo ano do ensino fundamental em ciéncias?
Qual? Como se sentiu em relacdo a essas mudancgas no Ultimo ano do ensino
fundamental?

QUARTA PARTE — Memoria da vida escolar — Ensino Médio

25
26

217.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

. Com que idade iniciou o0 Ensino Médio?
. Cursou o Ensino Médio académico ou fez algum curso profissionalizante?

Ficou retido em alguma série do Ensino Médio? Quais e por qué?
Os trés anos do Ensino Médio foram faceis ou dificeis? Por qué?
Como define os seus professores de Quimica e Biologia?

Como eram as aulas de Biologia e Quimica? Que tratamento era dado ao
conhecimento, as metodologias e avaliagéo?

Como era a estrutura fisica da sua escola? VVocé utilizava todos os espagos?

Participou de algum projeto neste periodo? Do que se tratava? Como foi sua
participacao e como se sentiu?

Com quais metodologias vocé acredita ter aprendido com mais facilidade nas
aulas de Quimica e Biologia?

Ja utilizou os conhecimentos adquiridos nas disciplinas de Quimica ou Biologia
no cotidiano? Como foi?

Qual o sentimento que melhor definiria esse periodo (angustia, inseguranca,
encanto, otimismo)? Justifique.
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36. Sentia que seus conhecimentos e suas opinides eram valorizados nas aulas de
Quimica, Biologia e Fisica? Registre algum relato.

QUINTA PARTE - Questdes sobre a descoberta / interesse em ser professor de
Quimica e Biologia

37. Em que momento escolheu ser professor e quais sdo os elementos fundamentais
de sua vida pessoal, escolar e/ou profissional que estdo relacionados com esta
escolha?

38. VVocé considera que seus pais e sua familia tiveram uma influéncia importante na
sua escolha profissional?

39. Quais sdo os valores aprendidos em sua familia que vocé que utilizard em suas
aulas?

40. E por qué ser especificamente professor de Quimica ou Biologia?

41. Quais sdo 0s sentimentos mais significativos que vocé experimenta ao imaginar
gue em pouco tempo estara ministrando aulas?

42.Vocé ja passou por alguna crise pessoal em consequéncia de sua formacdo?
Como foi?

43. VVocé pensou em abandonar o curso de licenciatura? Porqué?

SEXTA PARTE - Questdes sobre o fazer técnico e o saber pedagdgico, no ser
professor.

44. Se acreditar ser necessario conhecer abordagens pedagdgicas para ser professor
de Quimica e Biologia, como pode acontecer isso na formacédo do professor?

45. Como articular os conhecimentos especificos da Quimica e da Biologia com o
fazer pedagdgico em aulas para o ensino médio?

46. Como imagina que sera uma aula sua? Descreva-a sucintamente.

47. Como acredita que conseguiré realizar-se profissionalmente?
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MINISTERIO DA EDUCACAO

SECRETARIA DE EDUCACAO MEDIA E
TECNOLOGICA
SOUCACAG: CHA 8 TRCNOLOGIA

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO,
CIENCIA E TECNOLOGIA - AM

DIRETORIA DE ENSINO DE GRADUACAO

PLANO DE ENSINO - 2009

1. IDENTIFICACAO:

SETOR DE

PROFESSOR(A): | Amarildo Menezes Gonzaga LOTACAO: DEG

CURSO: E‘gfg;‘;‘t“’a em Quimicae | i s p| INA: | Didatica das Ciencias | SEMESTRE: |2 | ANO: 2009
TITULAGCAO: GRADUACAO: ESPECIALIZACAO: MESTRADO x | DOUTORADO
REG. DE TRAB.: DE | l40n X |20h TURNO: MAT |X |[VEsP| |NoT
ATUACAO: ENSINO MEDIO ENSINO TECNICO | X | ENSINO SUPERIOR

CH. SEMESTRAL: | 3 |CH. SEMANAL: X | PRE-REQUISITO: TURMA: | x EL_’RN v

2. PERFIL PROFISSIONAL DO CURSO

Perfil profissional do Curso de Licenciatura em Biologia:

O IFAM pretende formar profissionais capacitados para o exercicio do magistério, atuando na Educacao
Bésica (de 5% a 92 série do Ensino Fundamental e Ensino Médio) com uma abordagem critica,
contextualizada e interdisciplinar sobre os diversos aspectos que constituem a formacao da sociedade,
procurando atender a oferta de trabalho e o potencial sécio-econdmico regional. Através da criagdo de
projetos para estudos de problemas amazdnicos, nacionais e mundiais no campo da ciéncia,
biotecnologia, diversidade e das artes, o curso ird articular a formacéo pedagdgica com os diversos
segmentos da ciéncia, superando a dicotomia teoria/pratica numa perspectiva construtivista.

Perfil Profissional do Curso de Licenciatura em Quimica:

O IFAM se propde a contribuir na formacao professores para atuar na Educacdo Béasica, na Area de
Quimica, formando docentes capazes de enfrentar a realidade de uma sociedade em constante
transformag8o, que exige profissionais competentes, éticos, humanos, ecolégicos e com solida
formacao académica, capazes de atuar de forma interdisciplinar e contextualizada.

3. OBJETIVOS: Disciplina/Médulo/Componente Curricular

Geral

- Compreender as dimensdes epistemoldgica, teérica e metodoldgica caracterizadoras da Didéatica das
Ciéncias, para efeito de considera-la como elemento norteador imprescindivel no processo de formacao
de professor comprometido com a legitimag&o da Educacéo em Ciéncias.

Especificos

- Refletir sobre a Educacdo em Ciéncias a partir das concepcdes alternativas dos alunos.

- Conceituar Didatica das Ciéncias a partir de uma perspectiva progressiva.

- Refletir sobre a influéncia das correntes pedagdgicas na legitimagdo da Didéatica das Ciéncias.

- Avaliar as perspectivas curriculares referentes ao ensino de Quimica e ao ensino de Biologia,
considerando principalmente as evolugBes histéricas e metodolégicas (a partir da Didatica das
Ciéncias).
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- Demonstrar como as tendéncias metodoldgicas, a partir da adocao de acdes transversais, podem
influenciar positivamente nos diferentes significados de aprendizagem na pratica docente.

- Aplicar e avaliar estratégias, técnicas e instrumentos para o ensino de Quimica e Biologia, adotando
como alternativas praticas focadas em acdes transversais.

4. EMENTA DA DISCIPLINA/MODULO

Educacao em Ciéncias a partir das concepcdes alternativas dos alunos; Conceituacao progressiva da
Didatica das Ciéncias; As correntes pedagdgicas e suas implicac@es para a Didatica das Ciéncias; O
Curriculo de Quimica/Biologia: evolucao histdrica e propostas; As tendéncias metodolégicas nos
diferentes significados de aprendizagem para a pratica docente; Estratégias de ensino, técnicas e
instrumentos de avaliagdo para o ensino de Quimica/Biologia (transposi¢cao didatica, campos
conceituais, representacdo e contrato didatico;

. CONTEUDO PROGRAMATICO

5
A. Educacéo em Ciéncias a partir das concepc¢des alternativas dos alunos;

B. Conceituacgéo progressiva da Didéatica das Ciéncias;

C. As correntes pedagogicas e suas implica¢des para a Didatica das Ciéncias;

D. O Curriculo de Quimica/Biologia: evolugao historica e propostas.

E. As tendéncias metodoldgicas nos diferentes significados de aprendizagem para a préatica docente;
F. Estratégias de ensino, técnicas e instrumentos de avaliacdo para o ensino de Quimica/Biologia a
partir da transposicdo didatica, dos campos conceituais, da representacéo e do contrato didatico;

6. METODOLOGIA

A disciplina sera desenvolvida em trés momentos interdependentes, descritos a seguir:

- O primeiro momento incidirhd em reflexdes sobre o papel da Educacdo em Ciéncias no processo de
formacao do professor de ciéncias, para efeito de obteng¢édo dos conhecimentos prévios dos estudantes,
tomando-se como eixo norteador o contetudo programatico A.

- O segundo momento corresponderd ao desenvolvimento de atividades objetivando a reflexao,
desconstrucdo e reconstrucdo tanto dos contetidos programéticos B, C e D, quanto das produc¢des do
professor da disciplina e dos respectivos estagiarios.

- O terceiro momento, por sua vez, centrar-se-a também no desenvolvimento de atividades objetivando
a reflexdo, desconstrugdo e reconstrugdo tanto dos contelidos programaticos E, F, G, quanto das
producdes do professor da disciplina e dos respectivos estagiarios.

Para tanto, serdo utilizadas:

- Aula expositiva e dialogada

- Leituras individuais e em pequenos grupos

- Fichamentos de textos

- Seminérios

- Oficinas pedagdgicas

- Painéis integrados

- Producdes escritas (individuais e em grupos)

7. AVALIACAO

A avaliagcdo acontecera no processo através do envolvimento dos alunos durante todas as atividades. Serdo
utilizados parametros avaliativos como: assiduidade, pontualidade, participagdo, documentos resultantes das
producgdes escritas (individuais e em grupos).

8. BIBLIOGRAFIA

Béasica:

ASTOLFI, J.P. e DEVELAY, M.A. A Didatica das Ciéncias. Campinas: Papirus, 1990.

CACHAPUZ, Antonio [et al.], (organizadores). A Necessaria renovagao do ensino das ciéncias. S&o
Paulo: Cortez, 2005.

MARQUES, Mario Osoério. Educacdo nas ciéncias: interlocu¢do e complementaridade. ljui: Ed. ljui,
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2002.

Complementar:

DELIZOICOV,D. E ANGOTTI, J. A Metodologia do Ensino de Ciéncias. Sao Paulo: Cortez, 1990.
LOPES, Alice Casimiro; MACEDO, Elizabeth. Curriculo de Ciéncias em Debate. Campinas. SP:
Papirus, 2004.

KRASILCHIK, M. O professor e o curriculo das Ciéncias. Sao Paulo, EPU, 1987.

MOREIRA, Marco Antdnio. A teoria da aprendizagem significativa e sua implementacdo em sala de
aula. Brasilia: Editora Universidade de Brasilia, 2006.

SACRISTAN, J. Gimeno. O curriculo: uma reflexdo sobre a préatica. 32 ed. Porto Alegre: Artmed, 1998.
ZABALA, A. A Prética Educativa: como ensinar. Porto Alegre: Artmed, 1998.
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ANEXO 2

Termo de Consentimento Livre e Esclarecimento

Titulo do Projeto: “A Didéatica das Ciéncias na formacdo de professores de
Quimica e Biologia: articulacbes entre os conhecimentos especificos da area de
formacéo e o fazer pedagogico”.

Prezado aluno (a),

O desenvolvimento do referido projeto de pesquisa sob execucdo da mestranda
Ireuda da Costa Mourdo do Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias da Escola
Normal Superior da Universidade do Estado do Amazonas é requisito parcial para
obtencdo de dados para a execucdo da referente pesquisa e sob orientagdo do Dr.
Amarildo Menezes de Gonzaga. Esta pesquisa visa compreender como a elaboracao e
execucdo de um Plano de Acdo em cursos de Licenciatura em quimica e Biologia, na
execucdo da Disciplina Didatica das Ciéncias, contribui para minimizar a dicotomia
entre os conhecimentos especificos da &rea de formacao com o fazer pedagdgico.

Este projeto envolvera os alunos do 4° periodo das Licenciaturas em Quimica ¢
Biologia do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas, e sera
utilizada a observacdo participante como técnica de pesquisa, além do uso de filmadora
e fotos para coletar informaces sobre as ac6es desenvolvidas na pesquisa.

No entanto fica esclarecido que o informante tem livre arbitrio em participar ou
ndo do projeto de pesquisa, podendo 0 mesmo se retirar a qualquer momento, e exigir
que suas informacOes sejam abstraidas do trabalho, mesmo depois de ter assinado o
termo de livre consentimento.

Os dados obtidos serdo usados para fins académicos e com divulgacdo em
revista cientifica de circulacdo nacional. Os beneficios a comunidade se limitaram a

uma cdpia do trabalho ja concluido ao representante legal da comunidade.

Amarildo Menezes Gonzaga (Orientador)

Ireuda da Costa Mourdo (mestranda em Ensino de Ciéncias da Universidade do
Amazonas) - e-mail: ireuda.mourao@hotmail.com

Telefone de contato: 3304-5418
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Eu,
Aluno (a) do Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia do Amazonas, ap0s

ter lido e entendido as explicagcdes sobre o projeto de pesquisa e depois ter conversado
com o0s responsdveis pelo trabalho, e tirado minhas davidas, CONCORDO
VOLUNTARIAMENTE em participar do projeto de Pesquisa.

Assinatura



