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RABBI, M. A. O dialogo entre Teoria e Pratica: Uma formacédo continuada de
professores de ciéncias em servi¢o utilizando o diagrama V: 2016. 178 f. Tese
de Doutorado em Educacéo. Universidade Federal do Espirito Santo, Vitéria, 2016.

RESUMO

Inicialmente, uma revisdo de literatura sobre formacédo de professores em ciéncias
foi realizada, onde foram elencadas probleméticas, identificados objetivos,
referenciais tedricos e categorizadas as conclusdes dos artigos selecionados. Esta
revisdo motivou a seguinte questao de pesquisa: como construir com professores de
ciéncias, em encontros coletivos, reflexdes sobre suas préaticas no sentido da busca
de autonomia, de forma a lidar com suas resisténcias e tensdes para desenvolver
estratégias que efetivamente conseguissem utilizar na sala de aula? Neste sentido,
foi elaborada uma formacgéo de professores com 0 objetivo de analisar um processo
coletivo de formacédo continua de professores em servico, onde pudessem refletir
sobre suas préaticas, favorecendo o dialogo entre a teoria e a préatica na construcao e
desenvolvimento do ato pedagogico. Durante o processo de formacéao foi utilizado o
Diagrama V (descrito em detalhes no texto); ndo como uma metodologia, mas como
ferramenta de auxilio nos processos educativos. A formacdo continuada envolveu
cinco professores de ciéncias de escolas da rede municipal do municipio de
Cachoeiro de Itapemirim — ES, que se encontravam na presenca e participacdo do
pesquisador, discutindo e tecendo o0 curso em uma perspectiva formativa e
colaborativa. Os encontros presenciais ocorreram durante um semestre letivo,
intercalados com a realizacdo de atividades de planejamento em casa e atividades
com os alunos na escola. Para a coleta de dados, todos os encontros foram
gravados e as falas dos professores transcritas. Além disso, foram coletados os
Diagramas V produzidos pelos professores e pelos alunos. As impressdes dos
alunos em relacédo as atividades desenvolvidas também foram coletadas, atravées de
falas espontdneas dos mesmos e de textos produzidos. Estes dados foram
analisados qualitativamente através da analise de conteudo e observando os
Movimentos Critico Reflexivos da pesquisa-acdo, escolhida como opcéo tedrico-
metodoldgica no contexto da formacdo continuada de professores. Refletir
coletivamente, com a construgdo de Diagramas V com os alunos foi uma pratica
assumida pelos professores. Eles se inseriram em um caminho onde puderam ser
pesquisadores de sua propria pratica, puderam conhecer uma nova estratégia de
ensino e reconhecer tanto a validade dessa proposta em seus contextos de sala de
aula, quanto ao seu potencial pessoal para elaborar e desenvolver inovagbes no
ensino, onde o conceito de Movimento Reflexivo Critico foi tendo presenca marcante
na medida em que os ciclos foram avancando. E, finalmente, além de se propor um
conceito de Professor Autbnomo, no contexto da Formacdo de Professores, é
sugerido, também, uma adaptacdo e ampliacdo do Diagrama V de Gowin (1981).
Teriamos agora o Diagrama M, fazendo alusdo ao Movimento Reflexivo Critico
discutido teoricamente e percebido na pratica desse trabalho de doutorado.

Palavras chaves: Autonomia; formacédo continuada; pesquisa-acdo, Movimento
Reflexivo Critico ; Diagrama V



RABBI , M. A. Dialogue between Theory and Practice : A continued formation of
science teachers in service using the diagram V: 2016. 178 f . Thesis of
Doctorate in Education. Federal University of Espirito Santo , Vitdria, 2016.

ABSTRACT

Initially, a review of literature about the formation of the teachers in science was
made, once were listed problematics, were identified objectives, theoric references
and categorized the conclusions of the selected articles. This revision motived the
following question of search: how to build with science teachers in collective
meetings, reflections about their practices in the search for autonomy, of form to deal
with their resistance and tension to develop strategies that they could effectively use
in the classroom? In this sense, It was developed a curse of formation to teachers,
with the objective of to analyze a collective process of continuous formation of
teachers in service, where they could reflect in their practices, favoring the dialogue
between theory and practice in the construction and development of the pedagogical
act. During the process of formation, was used the Diagram V (described detailed in
the text) not how a methodology, but how a auxiliary tool in the educatives
processes.The continue formation involved five science teachers of municipal
schools of Cachoeiro de Itapemirim - ES, they meet in the presence and participation
of the researcher, discussing and building the curse in a perspective formative and
collaborative. The presential meetings happened during one semester, intercalate
with the realization home planning activities and activities with students at school. To
collect data, all meetings were recorded and speeches of teachers transcribed.
Beyond that, they collected the Diagrams V produced by teachers and by students.
The impressions of students in relation to the activities were collected too, through
spontaneous speeches of the same and produced texts. These data were analyzed
qualitatively through of analysis of content and watching the Critical Movements
Reflexive of the search-action,selected as option theoric-methodologic in the context
of the continued formation of teachers. To reflect collectively , with a construction of
Diagrams V with the students it was a pratic assumed by teachers. They insert
themselves in a way which could to be researchers of their own practice, they might
to know a new strategy of teaching and to recognize, the validity of this proposal in
their contexts in classroom and their personal potential to elaborate and develop
innovations in the education, where the concept of Critical Movement Reflexive was
getting significant presence in that cycles in the proportion in that they were
advancing. And finally, beyond to proposing a concept Autonomy Teacher , in the
context of the Formation de Teachers, also suggest an adaptation and expansion of
Diagram V Gowin (1981). Now we would have the Diagram M, alluding to Critical
Movement Reflexive theoretically investigated and discussed in practice of this work
of doctorate.

Key words: Autonomy; continuing educatio; action research; Diagram V.; Reflective
Critic Movement
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1.INTRODUCAO

No contexto atual, refletir, compreender e propor, junto com os professores,
praticas inovadoras para o ensino de ciéncias a partir das necessidades e temas
oriundos da sala de aula, da escola e da comunidade, parece ser de suma
importancia para a busca de mitigacbes das problematicas que envolvem os
processos educativos em ciéncias. A revisdo de literatura realizada e discutida no
proximo capitulo dessa tese evidencia algumas problematicas tais como:
deficiéncias na formacao inicial dos professores, formacéo inicial e/ou continuada de
professores de Ciéncias baseada em um paradigma de sobreposi¢cdo da formacgéo
cientifica a formacdo pedagdgica, cursos pontuais que apresentam propostas
distantes da realidade escolar e o isolamento do professor na escola. Tudo isso

merece a devida atencao ao longo desse estudo.

A literatura evidencia que ha deficiéncias na formacéo inicial dos professores
tanto em termos de conteddos disciplinares especificos, quanto em termos dos
conhecimentos metodoldgico-pedagdgicos relevantes para a sua pratica, o que se
verifica em Batista; Nascimento, (2011), Silva; Pacca (2011). Os contetdos séo
ensinados de maneira tradicional, privilegiando memorizacdes, sem “dialogo devido”
entre teoria e pratica, com o professor sendo o centro do processo educativo. As
disciplinas de cunho pedagogico, em geral, ndo tém seu valor reconhecido, com

levantamento de probleméticas do contexto da sala de aula.

A literatura aponta também que a formac&o inicial e/ou continuada de
professores de ciéncias tem sido abordada baseada em um paradigma de
sobreposicao da formacao cientifica a formagédo pedagodgica; e que tal modelo, vem
se mostrando insuficiente e.g. (AYRES; SELLES, 2012), (FEITOSA; LEITE, 2012),
(UHMANN; ZANON, 2013). Para proporcionar uma formacédo docente adequada,
deve-se levar em consideragcéo que uma variedade de conhecimentos se entrecruza
em redes de relacbes entre conceitos produzidos e significados, em distintos

contextos da sociedade.

Por outro lado, algumas pesquisas chamam a atencdo para o fato de que na
tentativa de suprir deficiéncias na formacéo inicial de professores, sdo oferecidos
Cursos pontuais que apresentam propostas distantes da realidade escolar e néo
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contribuem para a problematizacdo da pratica docente, causando certa frustracéo
quando o professor tenta desenvolvé-las em sala de aula, podemos ver iSso em
Aires; Lambarch (2010), Echeverria; Belisario (2011). Assim, as deficiéncias da

formacdo inicial permanecem.

Além disso, Machado e Queir6z (2012) e Santos Jr e Marcondes (2013),
evidenciam o isolamento do professor na escola como fator de dificuldades para
melhoria em processos de ensino. O isolamento ja era apontado por Zeichener
(2000) como uma barreira na formacéo de professores que precisa ser rompida para
0 exercicio da docéncia de maneira responsavel, reflexiva e critica. Alguns estudos
relacionam o isolamento profissional como um obstaculo para o desenvolvimento
profissional e, em contrapartida, a colaboracdo como forma de enfrentar muitos

problemas educacionais.

Desta forma, € de suma importancia privilegiar acdes coletivas, onde se
discuta maneiras de dar conta do aprofundamento conceitual necessario em
Ciéncias, de uma forma considerada realmente articulada com a pratica de sala de
aula do professor, proporcionando uma maior autonomia para aqueles que se
sentem inquietos com sua pratica atual e ensaiam mudancas em seu fazer como um

todo.

Neste sentido, como construir com professores de ciéncias, em encontros
coletivos, reflexdes sobre suas praticas no sentido da busca de autonomia, de forma
a lidar com suas resisténcias e tensdes para desenvolver estratégias que

efetivamente consiga utilizar na sala de aula?

Em busca de respostas para esta questdo, nosso trabalho discute a
construgdo conjunta e analisa um processo coletivo de formacdo continua de
professores em servico, onde os professores puderam refletir sobre suas praticas,
privilegiando o dialogo entre a teoria e a pratica na construgéo e desenvolvimento do
ato pedagogico, buscando autonomia em seu fazer. Durante o0 processo de
formacdao, foi utilizado o Diagrama V, idealizado por Gowin (1981), ndo como uma
metodologia rigida, mas como ferramenta de auxilio nos processos educativos,

conforme sera mostrado em detalhes adiante.

O curso de formacdo envolveu cinco professores de ciéncias de escolas

diferentes do ensino fundamental da rede municipal do municipio de Cachoeiro de
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Itapemirim — ES, que se encontravam na presenca e participacdo do pesquisador,
discutindo e tecendo o curso em uma perspectiva formativa e colaborativa durante
todo o segundo semestre do ano de 2014. Os encontros presenciais ocorreram
durante um semestre letivo, intercalados com a realizacdo de atividades de

planejamento em casa e atividades com os alunos nas escolas.

Para a coleta de dados, todos os encontros foram gravados e as falas dos
professores transcritas. Além disso, foram coletados os Diagramas V produzidos
pelos professores e pelos alunos. As impressfes dos alunos em relacdo as
atividades desenvolvidas também foram coletadas, através de falas espontaneas
dos mesmos e de textos produzidos. Estes dados foram analisados qualitativamente
através da andlise de contetudo segundo Bardin (2004), que baseia-se na relacéo
dialégica entre os sujeitos da pesquisa e o pesquisador, demonstrando a estrutura e
os elementos do conteudo para esclarecer suas diferentes caracteristicas e extrair
suas significagdes (LAVILLE; DIONNE, 1999).

Como opcéo tedrico-metodoldgica para nossa investigacdo, foi adotada a
Pesquisa-acdo construida segundo autores como Azevedo (2008), Kemmis &
Wilkinson (2002), Monceau (2005), Pereira & Zeichner (2002), e Tripp (2005). Seria
uma Pesquisa-acao Critico Colaborativo, baseada nas atualiza¢cbes da perspectiva
de Schoén (1992) proposta por Pimenta (2002), Contreras (2002) e Ghedin (2002) no

contexto da formacéo continuada de professores.

Além disso, foi utilizado como referenciais, conforme mencionado, Gowin
(1981), com o Diagrama V: um instrumento que pode facilitar o dialogo entre a teoria
e a pratica e as reflexfes dos professores; além do conceito de racionalidade técnica
e racionalidade (pratica + critica) de Pereira & Zeichner (2002) e Garcia (1995) e o
de Movimento Reflexivo Critico construido com contribuicbes de Pimenta (2002),
Contreras (2002) e Ghedin (2002). Ressalta-se também, como referenciais, as
discussbes de Dewey (1979) e Dewey (1959) sobre responsabilidade/reflexdo e a
pratica emancipatéria, segundo Kemmis e Wilkinson (2002) e os conceitos de

pesquisa autbnoma de Arruda e Villani (2001).

Diante do exposto, buscando descrever sobre o autor desse texto e o que o
autoriza a escrever sobre o tema, sera feito um resgate, na se¢do seguinte, com
texto em primeira pessoa do singular, da trajetéria do autor deste trabalho, desde a
escolha de sua graduacao, até a escolha da temética, formacédo de professores para
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a pesquisa deste doutorado.

1.1A Apropriagdo do Lugar de Professor-Pesquisador

Escrevo aqui sobre os caminhos percorridos que me levaram a graduacéo
que escolhi e que me fizeram chegar ao desenvolvimento deste trabalho de
pesquisa. Parece coerente alguém escrever sobre sua trajetdria em primeira pessoa.
Entretanto, explicito que ainda ndo me sinto totalmente confortavel para isso, devido
minha formacdo académica inicial, mas ao mesmo tempo, como exercicio pessoal,
faco questdo de assim fazer, em coeréncia com a nova forma de encarar e exercitar
o conhecimento, que aprendi durante este processo de doutorado que compde

minha carreira profissional.

Carreira esta que comecou a se desenhar em 1997, ao escolher o curso de
Bacharelado em Fisica, o que foi para mim, uma tarefa ardua, uma vez que cursei 0
primeiro, 0 segundo e o terceiro ano do ensino médio, objetivando fazer
Odontologia, por uma opcdo dos meus pais. Uma feliz visita ao Laborat6rio de
Anatomia da Universidade Federal do Espirito Santo — UFES me fez desistir da
carreira de dentista. Desde crianca, vejo em mim uma pessoa muito curiosa com
relacdo a existéncia e os fenbmenos da natureza. Assim, diante da influéncia de um
professor do Ensino Médio, iniciei o Curso de Fisica em 1998, na Universidade
Federal do Espirito Santo - UFES.

Além de muita dedicacdo as disciplinas, procurei realizar outras atividades
académicas, como monitoria e iniciacao cientifica. No terceiro e quarto periodos da
universidade atuei como monitor da disciplina Fisica experimental I, da qual ministrei
aulas durante o mestrado, como parte do estagio docente. No quinto, sexto e sétimo
periodos, eu tive 0 meu primeiro contato com a pesquisa, durante a iniciacdo
cientifica, investigando sobre a aplicacdo de tecnologias no ensino de fisica e
matematica. Essa pesquisa deu origem a um trabalho focalizado no estudo dos
Métodos Numeéricos de Integracdo utilizando o ambiente computacional STELLA -
Structural Thinking Experimental Learning Laboratory With Animation. Este trabalho
resultou ainda, na construcdo de um Modulo Educacional sobre os Métodos
Numeéricos que, hoje, vem sendo utilizado no Instituto Nacional de Pesquisas da
Amazobnia — INPA, uma vez que o entendimento dos Métodos Numéricos €
Fundamental para os pesquisadores daquele instituto, sobretudo no estudo do clima.
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Em maio de 2002, iniciei o mestrado pelo programa de Pds-Graduacdo em
Ciéncias Fisicas da Universidade Federal do Espirito Santo, mudando totalmente a
direcdo das minhas pesquisas, devido a vontade de me aprofundar no estudo da
Fisica Moderna e adquirir maior sustentacdo tedrica para as minhas ideias sobre a
evolucdo da ciéncia. Defendi a dissertacdo: Interacdes Discretas e Mecanica

Quaéntica, um trabalho original e contestador.

Em 2004, comecei a prestar consultoria cientifica voluntaria a projetos da
Prefeitura Municipal de Cachoeiro de Itapemirim/ES, em especial para o Centro de
Ciéncias, Artes e Tecnologia de Cachoeiro de Itapemirim - CENCIARTE; centro este
gue tinha, dentre outros, o objetivo de divulgar a Ciéncia e Tecnologia e difundir a
Arte para a sociedade em geral. Em virtude dessa contribuicdo, ainda em 2004,
apos o término do mestrado, fui nomeado Chefe de Desenvolvimento e Pesquisa da
Secretaria Municipal de Ciéncia e Tecnologia, ficando responsavel por projetos que
eu tinha aprovado e pela organizacdo da Semana Nacional de Ciéncia e Tecnologia

daquele ano.

Também em 2004, recebi uma proposta do Centro Universitario Sdo Camilo —
ES para trabalhar na construcdo do projeto pedagdégico do Curso de Licenciatura
Integrada de Fisica e Quimica, o primeiro do estado e um dos primeiros do Brasil; foi
uma grande oportunidade de contribuir para a melhoria da qualidade do ensino de
fisica da Regido Sul do estado do Espirito Santo, formando bons professores.
Aceitei a proposta, passando a coordenar o curso e ministrar aulas no Ensino
Superior. Em um momento posterior, reformulei o Projeto Pedagogico do Curso de
Fisica, separando-o do Curso de Quimica, levando em consideracdo a necessidade
de formar professores, com um curriculo em que as discussfes dos professores das
disciplinas pedagogicas deveriam dialogar, possuir interface com as discussdes dos
professores das disciplinas de cunho especifico da fisica. Estes dialogos ocorriam
em encontros periddicos, entre os professores das disciplinas pedagodgicas e
professores das disciplinas especificas. O projeto preconizava que um professor
deveria ser um bom mediador para a construcdo do conhecimento, que em muitos
momentos se dava junto com os alunos. Felizmente, o curso posteriormente viria a

ser aprovado com conceito maximo pelo Ministério da Educac¢do — MEC.
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A trajetdria na prefeitura continuou, onde assumi a Diretoria de Ciéncia e
Tecnologia consolidando os projetos iniciados e contribuindo com outros, como o
Campus Avancado do Centro de Tecnologia Mineral — CETEM e os Telecentros de
Informacao e Negdcios, destacando a implantacdo do Escritério de Gerenciamento
de Projetos de Cachoeiro de Itapemirim — EGPP e do Instituto Capixaba de Gestéo -
ICG, instituicbes premiadas regional e nacionalmente.

Durante todo este tempo me dividindo entre a prefeitura e o0 centro
universitario, varios artigos foram escritos, orientei varios alunos na area de ensino
de fisica e “tive contato” com diversos autores da educacdo. Esta trajetéria imensa
no mundo educacional e de divulgacdo da ciéncia me despertou interesse em
ingressar em um doutorado na area de educacao, apesar de minha formacdo ser

originaria das ditas “ciéncias duras”.

Assim, em 2012, iniciei meu doutoramento, no Programa de Pd6s Graduacdo em
Educacdo — PPGE, da Universidade Federal do Espirito Santo — UFES no intuito de
relatar as experiéncias em divulgacdo cientifica que tive em Cachoeiro que
culminaram com o projeto do Museu de Ciéncias da cidade, entretanto, apls a
realizacdo de uma revisao de literatura geral sobre ensino de ciéncias, percebi que
boa parte dos problemas nos processos educativos poderiam ser amenizados; ou
até solucionados com propostas que passavam pela formacdo dos professores.
Entdo, eu, que ja vinha trabalhando com formacéo inicial de professores, decidi
aprofundar e investigar sobre a formacgao continuada de professores para 0 ensino

das ciéncias.

Outra motivacdo para este tema veio do fato de ter sido demandado pela
Secretaria Municipal de Educacéo de Cachoeiro de Itapemirim — SEME para colocar
em funcionamento adequado os laboratérios de ciéncias do municipio. Para isso,
deveria elaborar uma formacgao focalizada nos laboratorios. Naguele momento, seria
paradoxal, simplesmente, oferecer treinamentos sobre os experimentos contidos nos
laboratoérios. Entdo, decidi fazer deste desafio um incentivo a mais para minha
pesquisa de doutorado: construir junto com um grupo de professores da rede
municipal (sujeitos da pesquisa) um curso de formacao continuada, onde a teoria e a
pratica experimental dialogassem para a solucdo de problemas que surgiriam no

contexto da sala de aula, com temas em que os professores estivessem lecionando.
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Desta forma, colocar laboratérios em funcionamento seria uma tarefa
posterior ao douramento; seria uma meta importante, entretanto, secundaria para

aguele momento.

Assim, o desafio de pesquisar e fazer algo relevante para a formacao
continuada de professores, somado as disciplinas cursadas no doutorado, ao
convivio com profissionais das mais diversas formacdes, a busca pelo arcabouco
tedrico que néo tive na graduacdo e que trouxeram questdes sociais e historicas
para minhas reflexdes, fizeram-me sentir um professor-pesquisador totalmente

diferente do que entrei no doutorado; certamente, um cidaddo melhor.

Neste sentido, procurando dar sequéncia em um texto que traduza a
importancia do trabalho com formacédo de professores em servico, apds esta
Introducdo, segue uma revisdo de literatura denominada aqui de Estudos sobre
Formacdo de Professores de Ciéncias, escrito no Capitulo 2. Passando para os
Referenciais Tedricos do Estudo, no Capitulo 3. Em Seguida, para o Delineamento
do Estudo, descrito no Capitulo 4 e a Metodologia de Pesquisa adotada foi
apresentada no Capitulo 5. No Capitulo 6, foi discutida a Analise dos Dados e;
finalmente, as Conclusbes e Perspectivas Futuras estdo no Capitulo 7; na

sequéncia, as Referéncias Bibliograficas e os Apéndices.
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2.ESTUDOS SOBRE FORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS

Uma revisdo de literatura sobre Formacdo de Professores de Ciéncias foi
realizada entre os anos de 2004 e 2015, com o objetivo de investigar os caminhos
percorridos e a natureza das pesquisas realizadas em torno da formagéo de professores das
areas de Ciéncias. Além disso, as probleméticas discutidas nestas pesquisas, seus
referenciais teoricos, seus resultados foram norteadores para a concepgdo do nosso
trabalho. Foram analisados artigos académicos, publicados em dois periddicos brasileiros
considerados de grande relevancia em Educacdo em Ciéncias, no cenario académico: A
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacédo em Ciéncias e a Revista Ensaio: Pesquisa em
Educacao em Ciéncias, ambas Qualis CAPES A2 na &rea de ensino de ciéncias. Foram
também realizadas analises nos periddicos internacionais Ensefianza de Las Ciencias e
Internacional Journal of Science Education - IJSE, nos anos de 2014 e 2015. Estes
periddicos foram escolhidos por serem, na nossa visdo, 0s mais significativos no campo de
nossa tese. A quantidade de artigos encontrados e utilizados para o delineamento e

execucdo de nosso estudo reforga este argumento.

Foram identificados 55 artigos que estudam diretamente a Formacdo de
Professores das areas de Ciéncias no Brasil e no exterior. Os artigos selecionados
est&o apresentados no APENDICE 1 deste texto, em forma de tabela.

A distribuicdo anual das publicacbes permite dar uma visdo geral de como a
guestdo da Formacédo de Professores vem sendo tratada no ensino de ciéncias ao
longo dos doze anos de pesquisa abordados. O grafico da figura 01 apresenta a

distribuicdo dos 55 trabalhos por anos respectivos.
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Figura 01: Distribuicdo Grafica anual dos artigos nos anos de 2004 a 2015 nos Periddicos Nacionais
e Internacionais selecionados.

A distribuicdo temporal de publicacdo dos artigos apresenta-se relativamente
instavel em termos de quantidade de textos dedicados ao tema escolhido ao longo
do periodo analisado, havendo um pequeno aumento em 2010 e 2011 com 06
trabalhos em cada ano e um aumento expressivo no ano de 2012 com 10 trabalhos.
Entretanto, confirmando a instabilidade na distribuicdo, em 2013 registram-se

apenas 03 trabalhos, dos 55 selecionados.

Selecionados os documentos e identificados os anos de publicacdo dos
artigos, atentou-se ao nivel escolar aos quais essas pesquisas estavam vinculadas,

as disciplinas que as pesquisas abordavam e os tipos de analises das pesquisas.

A diferenciagdo por niveis escolares situa a producdo referente ao Ensino
Fundamental, Ensino Médio ou formacéo inicial de professores. O grafico da figura
02 apresenta a distribuicdo dos 55 trabalhos por niveis escolares.
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Figura 02: Distribuicdo Gréfica dos artigos selecionados por Nivel Escolar em que abordam.

Na distribuicdo pelos dois niveis escolares avaliados nota-se que as
pesquisas voltadas para o Ensino Fundamental sdo 16 textos, as voltadas para o
Ensino Médio sdo 11 trabalhos e a quantidade de trabalhos, 25 artigos, ndo
especificam o nivel escolar pesquisado ou trata-se de pesquisa com formacao inicial
de professores. Aquelas que séo voltadas tanto para Ensino Fundamental quanto

para o Ensino Médio, séo 3 trabalhos.

Um olhar para as disciplinas abordadas identifica se os pesquisadores
realizam as investigacdes sobre formacdo de professores atreladas ou ndo a

disciplinas especificas e quais tem tido maior incidéncia nas pesquisas.

O grafico da figura 03 apresenta a distribuicdo dos 55 trabalhos por

disciplinas escolares.
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Figura 03: Grafico que identifica a incidéncia das Disciplinas nos artigos selecionados.

Como era esperado, com relacdo as disciplinas, aparecem com maior
frequéncia as Ciéncias Gerais, Quimica, Biologia e Fisica, respectivamente, com 21,
10, 7 e 7 incidéncias. Ressaltamos que alguns artigos abordam mais de uma
tematica especifica, assim as soma de incidéncias sera maior que o numero de
artigos selecionados. A Astronomia aparece com 2 incidéncias, Matematica aparece
com 2 incidéncias e disciplinas como Etica, Ecologia, Informatica, Arte, Educacéo

Ambiental e Geografia aparecem apenas 1 vez.

Com relacao aos tipos de analises da pesquisa, dividimos os documentos em

artigos que utilizam analises: Qualitativa, Quantitativa e Quanti-qualitativa.
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Figura 04: Grafico de distribui¢cdo dos tipos de pesquisa adotada pelas pesquisas da reviséo de
literatura.

Nenhum dos artigos identificados utiliza andlise puramente quantitativa,
mostrando uma tendéncia maior para analise qualitativa. Dos 55 artigos, 46,
representando 83,9 % realizaram analise somente qualitativa. Mesmo aqueles que
fazem alguma andlise quantitativa, 16,1 % deles com 9 trabalhos, sempre optam por
fazer também uma analise qualitativa. Isto parece mostrar que os pesquisadores da
area de Ensino de Ciéncias, ao lidarem com professores, acabam realizando
pesquisas com caracteristicas predominantemente das Ciéncias Humanas; ou seja,
para pesquisar sobre formacgéo de professores devem ser levados em consideragéo
outros fatores, além dos nameros, além da estatistica: fatores sociais, emocionais,
culturais que variam em diferentes contextos; situacbes estas, que extrapolam a
capacidade de uma analise puramente quantitativa.

Até o momento, analisamos os periodicos com relacdo a distribuicdo anual,
niveis de ensino, disciplinas abordadas e tipos de andlise da pesquisa. Passamos
agora a adentrar nos textos selecionados com olhar mais detalhado para as
problematicas, objetivos, referenciais tedricos e conclusées dos autores quando

discutem formacao de professores em pesquisas nos anos em questao.
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2.1 Adentrando nos Textos das Pesquisas Sobre Formacao de Professores

A revisdo de literatura, entre os anos de 2004 e 2015, teve o foco no
entendimento de como a literatura nacional e internacional vem se debrucando
sobre a Formacédo de Professores para o Ensino de Ciéncias, nos ultimos 12 anos.

Esta reviséo foi realizada a partir de quatro categorias:

e Problematicas;
e Objetivos das pesquisas inventariadas;
¢ Referenciais tedricos dos artigos selecionados;

e Conclusdes dos artigos.

Para cada uma destas categorias foram identificadas subcategorias a partir

da frequéncia em que os textos se repetiam nos artigos.

2.1.1 Categoria: Problematicas

Nesta categoria interrogam-se as pesquisas quanto a problematica que
tiveram para desenvolver suas pesquisas. No que diz respeito a analise foram

definidos seis subcategorias:

1) Deficiéncias na formagcéao inicial;

2) Cursos pontuais que apresentam propostas que causam frustragcdo se 0s
professores tentam desenvolvé-las em sala de aula;

3) Falta de aprofundamento conceitual e autonomia, insatisfacdo e necessidade
de mudancas na pratica do professor;

4) Isolamento na escola, resisténcias e tensdes;

5) Necessidades de formacdo na sociedade atual e sobreposi¢do da formacao

cientifica a formacéo pedagogica;
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Em principio, ao elencar problematicas e discutir as fragilidades evidenciadas
nos artigos da revisao de literatura, pode parecer uma incompatibilidade com o olhar
da pequisa-acdo, sendo esta a opcdo tedrico-metodolégica adotada em nosso
trabalho de pesquisa. Entretanto, a constru¢cdo de nossa formacdo continuada de
professores em servi¢o, descrita adiante, ndo focaliza suas acdes nestes pontos
fradgeis. Conhecer estas fragilidades durante a revisdo de literatura foi importante
inclusive para conceber nosso estudo com um olhar para as diferentes

potencialidades dos professores.

Voltando as subcategorias analisadas oriundas dos periédicos revisados, 09
dos 55 trabalhos discutem questbes em consonancia com a subcategoria (5) -
Necessidades de formacdo na sociedade atual e sobreposicdo da formacgéao
cientifica a formacgao pedagogica.1l

Segundo Ghiraldelli-Junior (2006) apud Feitosa e Leite (2012), na segunda
metade do Século XX, a educacdo no Brasil foi dominada por uma concepc¢ao
tecnicista, associada ao modelo da racionalidade técnica, que estabelece uma clara
hierarquia entre o conhecimento cientifico e suas aplicacfes técnicas na pratica
profissional. Desse modo, o ensino de Ciéncias tem se caracterizado pela
preocupacdo em se transmitirem contelddos, conceitos e informacdes aos
estudantes sem se considerar sua formacdo como cidaddo. Aqui se associa a

formacdo pedagogica a formacgéo do cidadéo.

Vale ressaltar que a necessidade de formacdo atual escolhida como
subcategoria ndo retrata a defesa de uma sociedade de formacgéo para o trabalho
técnico; e sim, uma preocupacdo de uma educacdo cientifica que auxilia no
exercicio da cidadania. Segundo Monteiro & Monteiro (2010), na sociedade atual
cujos fundamentos sociais, culturais e econdmicos estdo também ligados a Ciéncia
e a Tecnologia, a educacéao cientifica, torna-se um requisito basico para o exercicio

da cidadania e formacéo do cidadao.

Parte dos trabalhos de pesquisa aponta e critica a ocorréncia de formacgdes
de professores de ciéncias onde prevalece a sobreposicdo da formacéo cientifica a

formacado pedagogica. Tal modelo vem se mostrando insuficiente para proporcionar

1 (AYRES; SELLES, 2012), (FEITOSA; LEITE, 2012), (LIMA; MAUES, 2006), (MONTEIRO;
MONTEIRO, 2010), (PINTO; VIANNA, 2011), (REZENDE; QUEIROZ; FERRAZ, 2011), (SILVEIRA,
2004), (SOUZA et al., 2012) e (UHMANN; ZANON, 2013).


http://lattes.cnpq.br/0143498612781228
http://lattes.cnpq.br/3684922991380169
http://lattes.cnpq.br/9790326030969704
http://lattes.cnpq.br/0143498612781228
http://lattes.cnpq.br/0143498612781228
http://lattes.cnpq.br/0143498612781228
http://lattes.cnpq.br/2159055974713523
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uma formacéo docente adequada. Nesse sentido, o Ensino de Ciéncias deve levar
em consideragdo conhecimentos em que haja comunicagcdo entre conceitos

produzidos e seus significados em distintos contextos.

De forma expressiva, também 09 artigos destacaram problematicas em
sintonia com a subcategoria (1) - Deficiéncias na formacao inicial. Estes trabalhos
mostraram uma preocupacado em como suprir as deficiéncias na formagéao inicial,
seja em termos de contetdos disciplinares especificos ou em conhecimentos

metodoldgicos e pedagdgicos relevantes a pratica do professor.2

Devemos levar em consideracdo que, a formacéao inicial de um professor nao
consegue satisfazer todas as questbes pedagdgicas relevantes para a sua pratica,
pois existem aspectos que sO serdo desenvolvidos, quando ele estiver atuando,
apos adquirir experiéncia, ao entender como seus alunos aprendem e como ele,

professor, pode atuar para favorecer essa aprendizagem. (PINTO; VIANNA, 2011)

Barros et al (2006) também é um bom exemplo de autor que reforca a

precariedade da formacao inicial do professor:

Outras dificuldades de diferentes naturezas também devem ser levadas em
consideragdo como, por exemplo, o fato de que o professor apresenta, de
modo geral, uma formacao académica precaria que acaba por fragilizar sua
competéncia didatica. (BARROS, ET AL ,2006, p. 02)

Uma formacéo inicial de professores sendo deficitaria pode se constituir em
uma dificuldade para o processo de formacao continuada de professores de forma
geral. Portanto, cabe a pesquisadores que se propuserem a construir cursos de
formacdo com professores mediar o surgimento de novas praticas de ensino,
aproveitando experiéncias em servico dos professores. Formacdes estas que
possam produzir conhecimentos, tanto no campo cientifico, quanto no campo

pedagdgico.

2 (ALTARUGIO et al., 2005), (BARROS et al., 2006), (BATISTA; NASCIMENTO 2012.), (LIMA;
MAUES, 2006), (MENDES; MUNFORD, 2005), (MONTEIRO; MONTEIRO; AZEVEDO, 2010),
(PINTO; VIANNA, 2011), (SCARINCI; PACCA, 2014).


http://lattes.cnpq.br/9790326030969704
http://lattes.cnpq.br/0143498612781228
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Vale ressaltar que nosso posicionamento é que a formacao docente deve ser
processual. Neste sentido, estas ndo seriam propriamente deficiéncias de formacao;

e sim, tratam-se “processualidade” da profissao professor.

Também de forma expressiva, 08 artigos tém se apoiado na literatura para
discutir problematicas relacionadas a subcategoria (4) - Isolamento na escola,
resisténcias e tensbes. Podemos observar que essas pesquisas tém procurado
formas de auxiliar os professores na constru¢cdo de um sistema que, mesmo em
circunstancias dificeis, consiga ser orientador de uma acao coletiva, que seja capaz
de retird-lo do isolamento na escola, superando resisténcias e tensdes, na busca de
reflexdo para mudancas em suas préticas. As pesquisas inventariadas que

apresentam problematicas comuns a este descritor sdo apresentadas em nota.3

Muitas pesquisas vém apontando, ha algum tempo, que € somente a partir de
um certo nivel de competéncia que o professor leciona sem posicionar-se em uma
atitude defensiva, podendo, entdo, trabalhar de acordo com uma boa performance
(Pacca & Villani, 2000). Retira-lo do isolamento parece fundamental para que isso

aconteca. Surgem questdes como:

Que acbes e reacdes da pesquisadora e da professora permitiram a
superacdo de resisténcias e tensdes na construcdo da pesquisa
colaborativa, tendo como foco o desenvolvimento da reflexividade docente?”
(ROSA-SILVA ; LORENCINI, JR 2007, p. 04).

A subcategoria (2) - Cursos pontuais que apresentam propostas que causam
frustracdo se os professores tentam desenvolvé-las em sala de aula — aparece
explicitamente em 05 artigos. Estes artigos evidenciam que cursos oferecidos, com
propostas que estdo distantes da realidade escolar, ndo contribuem para a
problematizacdo da pratica docente.4 Ressaltamos que esta problematica aparece

de forma implicita ou “escamoteada” em diversos outros artigos

3 (DINIZ; CAMPOS, 2004), (MACHADO: QUEIROZ, 2012), (ROSA-SILVA; LORENCINI JR; LABURU,
2010), (SANTOS JR; MARCONDES, 2013), (SILVA; PACA, 2011), (SOUZA; SILVA; SILVA, 2012),
(TRIVELATO; PECHLIY, 2005), (VALADARES; VILLANI, 2004).

4 (AIRES; LAMBARCH, 2010), (ECHEVERRIA; BELISARIO, 2011), (GABINI, DINIZ, 2011),
(MENDES; MUNFORD, 2005), (SANTOS; AT AL, 2006)
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A formacéo docente e as préticas desenvolvidas devem ser objetos de estudo
frequentes nas investigacbes sobre o processo educacional. Praticas que
possibilitem a construcdo do conhecimento assumem papel fundamental,
contrapondo-se a ideia de que ensinar pode ser uma mera transferéncia desse
conhecimento. Cabe ressaltar que, muitas vezes, propostas de formacéo continuada
apresentam-se distanciadas da realidade do professor, causando certa frustracao

guando ele tenta desenvolvé-las em sala de aula. (GABINI, DINIZ, 2011).

Se uma formacéo de professores ndo pressupde a participacado do professor
para elencar problemas em conjunto com outros professores referentes a temas que
estdo trabalhando na sala de aula ou ao contexto escolar para, entdo, buscarem
solucBes coletivas através de novas praticas, corre-se o risco de o pesquisador

“transmitir” propostas incompativeis com as acfes da realidade dos professores.

Desta forma, as propostas podem néo trazer os resultados esperados pelos

professores em seus processos educativos com seus alunos.

Santos et al (2006) traz uma importante reflexdo sobre modelos de formacao
de professores: a) Vigente, partindo da voz dos pesquisadores, no ambito da
universidade, desconsiderando ou minimizando, a relevancia do contexto escolar, da
cultura escolar, das concepc¢des do professor, do aluno ou b) A que considera como
fundamentais e constituintes a cultura escolar, a subjetividade, o professor e 0s

demais envolvidos no processo.

A revisao de literatura que realizamos aponta que o melhor caminho € o de se
privilegiar o segundo modelo como norteador tedrico-metodoldgico, assim como no

trabalho de Santos et al (2006) por exemplo.

bY

Com relacdo a subcategoria (3) - Falta de aprofundamento conceitual e
autonomia, insatisfacdo e necessidade de mudancas na pratica do professor, 05
artigos estao atentos a estas questdes e as abordam explicitamente. O que mostra
uma preocupacao com relacdo ao aprofundamento conceitual do professor, de
forma a ganhar autonomia e seguranga para modificar suas préaticas, uma vez que

se mostram muitas vezes insatisfeitos e sabem que precisam de mudancas. 5

5 (FIGUEIREDO; JUSTI, 2011), (MONTEIRO; MONTEIRO; AZEVEDO, 2010), (POMBO; COSTA,
2008), (SANTOS JR; MARCONDES, 2013), (SCARINCE; PACCA, 2011).
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Dentre essas ideias que compartilhamos, duas podem ser evidenciadas
como fundamentais para a elaboracdo dessa proposta de formacéo
docente: i) o fato de acreditarmos que, muitas vezes, os professores se
sentem insatisfeitos com os produtos de sua pratica docente, mas nao
conseguem identificar os fatores responsaveis por tais resultados ou
modificar essas praticas por sequer conhecerem as possibilidades de
mudancas; e ii) uma visdo que construimos a partir de uma reflexdo sobre o
gudo validos sao os produtos das pesquisas académicas na area de ensino
e 0 quao frequente tais produtos ficam restritos aos limites das
universidades, sem atingir aquela que deveria ser sua maior meta: a sala de
aula. (FIGUEIREDO & JUSTI, 2011, p. 170)

identificados também aparecem probleméticas de cunho

especifico, ndo menos importante, mas que nao serdo discutidas aqui por nao

dialogarem de forma direta com nosso estudo. Vale ressaltar que alguns artigos

apareceram em mais de um descritor, pois apresentam mais de uma problemética.

2.1.2 Categoria: Objetivos dos Artigos Selecionados

Nesta categoria da revisdo de literatura, buscou-se identificar e compreender

0os objetivos dos artigos identificados na revisdo de literatura que nortearam o0s

estudos.

Para isso, foram definidas duas subcategorias:

1) Refletir com relacdo a sua pratica docente;

2) Buscar a autonomia do professor em sua pratica docente;

O APENDICE 2 apresenta os artigos distribuidos quanto aos seus objetivos.E

surpreendente que, praticamente, todos os artigos, de certa forma, tratam de

guestdes ligadas a reflexdo ou autonomia explicitamente em seus objetivos. Estes

dois elementos tém presenca marcante nas pesquisas inventariadas, sobressaindo-

se as questdes relacionadas a reflexdo, com 43 artigos. E os outros 12 artigos

expressam em seus objetivos questdes sobre autonomia do professor, que também

estéo discriminados na tabela do APENDICE 2; entretanto, ao longo do restante de
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seus textos, acabam por tratar da importancia da reflex@o relacionada a sua prética

de sala de aula.

Como exemplo, trazemos na integra os objetivos de alguns autores:

Dar conta do aprofundamento conceitual em fisica, de uma forma
considerada realmente (til pelo professor, para planejar seu curso e para se
relacionar com seus alunos, e também de forma a proporcionar mais
autonomia ao professor que ensaia mudancas na sua pratica como um
todo. (SCARINCI ; PACCA ,2011, p. 53)

Neste artigo, nossos objetivos sdo: i) apresentar a proposta de formagéo
continuada docente elaborada por nosso grupo de pesquisa, ha UFMG, que
se estruturou sobre os seguintes referenciais tedricos: um modelo de
raciocinio pedagogico, pesquisa-a¢do colaborativa e praxis, a fim de
promover uma formacdo de professores coerente com 0S pressupostos
brevemente apresentados, ii) evidenciar como tais referenciais teoricos
integrados subsidiaram a estruturacao dos encontros realizados e iii) discutir
a relevancia de cada referencial no processo, no sentido de favorecer uma
formacdo docente rumo a inovacdo, autonomia e colaboragéo.
(FIGUEIREDO ; JUSTI ,2011, P. 169)

O objetivo deste estudo foi investigar como a colaboracéo contribuiu para a
reestruturacédo do discurso do docente engajado em um grupo colaborativo
gue visava a elaboracdo de planos de ensino para de trés conceitos
guimicos apontados pelos mesmos como dificeis de serem trabalhados em
sala de aula: quantidade de matéria, ligagbes quimicas e estrutura da
matéria. Nessa perspectiva, a anélise da dinAmica do discurso do professor
serve como um indicativo para acompanhar se o grupo colaborativo estava
de fato, sendo um espago pedagdgico capaz de permitir a reflexdo dos
docentes sobre as suas concepg¢des sobre o processo de ensino e
aprendizagem. SANTOS JR & MARCONDES (2013, p. 27)

O objeto deste trabalho é a cooperacdo entre a universidade e a escola
como estratégia para a criagcdo e manutencdo de espagos de reflexédo
coletiva entre os atores envolvidos em parcerias educacionais de formacao
— formadores universitarios, professores da escola basica e licenciados.
(MACHADO; QUEIROZ,2012, p. 94)

A revisdo de literatura aponta caminhos para a formacdo continuada de
professores em ciéncias que se fundamentam na reflexdo para lidar com questbes
diversas e mediar conhecimento de conteudos especificos ou nédo, através de suas
novas estratégias construidas com os proprios alunos. Alguns trabalhos da revisao
de literatura discutem a questdo da autonomia, ressaltando que constituir-se em um

professor autbnomo parece ser um objetivo ainda longe de ser atingido nas
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pesquisas selecionadas, além disso, estas pesquisas nao explicitam uma definicdo

clara e atualizada do conceito de autonomia.

2.1.3 Categoria: Referenciais Teoricos dos Trabalhos Selecionados

A analise dos referenciais tedricos dos trabalhos identificados na revisdo de
literatura ndo tem o objetivo de quantificar e explicitar em quais artigos 0s
referenciais aparecem; mas sim, identificar os referenciais mais utilizados nos
ultimos doze anos em pesquisas publicadas nas duas revistas pesquisadas. Esta
“varredura” norteia a busca por referenciais que tenham relagdo com a pesquisa a
ser desenvolvida no texto que aqui se apresenta. Merecem destague neste eixo

analitico autores que:

1) Tém relacdo com a formacao de professores reflexivos;

2) Sao considerados grandes pensadores da educacéo.

Os trabalhos de John Dewey (1979, 1959), sédo responsaveis por uma difusdo
maior da ideia de formar professores reflexivos. Em seus trabalhos, o autor descreve
uma epistemologia pratica de um profissional reflexivo, levando em consideracéo
duas categorias: a reflexdo-na-acdo e a reflexdo-sobre-acdo. Schon é apontado
como o idealizador do conceito de Professor Reflexivo e foi o autor mais citado nos

trabalhos selecionados.

A reflexdo-na-acdo é definida como o processo no qual os professores
aprendem a partir da analise e interpretacdo (reflexdo) de sua propria acgéao,
referindo-se aos pensamentos que ocorrem durante a mesma. Neste caso, a
reflexdo serve para repensar as acoes realizadas pelo professor no decorrer de sua

intervencao.

A reflexdo-sobre-acao se caracteriza pela analise que o professor faz durante
e apos a acédo, quando a reflexdo da origem a um novo olhar, podendo determinar
acOes futuras. Trata-se de um olhar retrospectivo em relacéo a reflexdo-na-a¢éo; ou
seja, sobre o que aconteceu, o que foi observado, que significados foram atribuidos

aos acontecimentos e que outros significados poderiam ser atribuidos. E uma
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reflexdo orientada para a compreensdo de novos problemas, a descoberta de
solucdes e orientacgéo de acdes futuras (SCHON, 1992, p.83).

A ideia de formar professores em um movimento reflexivo tem sido defendida
por diversos autores como Noévoa (1992), Pimenta (2002), Zeichner (1993), Alarcao
(1991, 2003, 2001) e Tardif (2002). Estes foram 0s que mais apareceram na revisao
de literatura realizada.

No final da Década de 70, John Dewey (1979) ja falava de reflexdo. Segundo
John Dewey (1979), para se compreender as bases sobre as quais uma acao €&
desenvolvida, duas perspectivas sao possiveis: tratar 0 pensamento como uma
“crenga” e o pensar como um ato de crer, ou compreender o pensamento como uma
“reflexdo” e o pensar como um ato de refletir. Esse autor ainda sustenta que a
crenca e a reflexdo sdo duas formas de pensar importantes, mas que a reflexdo € a
melhor forma de se pensar, pois prevalece sobre a crenca na medida em que o

pensar reflexivo questiona a propria crenca:

Assim, reflexdo subentende que se cré (ou ndo se cré) em alguma coisa,
ndo por causa dela prépria e sim por intermédio de alguma outra que lhe
sirva de testemunho, evidéncia, prova, documento, garantia, em suma, de
fundamento da crenca. (DEWEY, 1979, p. 21)

Segundo Dewey (1979), para que o processo reflexivo ocorra de maneira
efetiva, deveriamos cultivar atitudes favoraveis como espirito aberto, o interesse e a
responsabilidade. Para o nosso trabalho a dltima sera utilizada como parametro de

observacédo e melhor discutida nos referenciais tedricos do nosso estudo.

Com relacdo aos autores considerados os grandes pensadores da educacao,
eles sdo poucos utilizados nos artigos selecionados e de forma timida, sem
profundidade. Séo eles: Vygotsky, Piaget, Perrenoud e Paulo Freire. Abaixo seguem

as ideias principais utilizadas.

Para Freire (2005, p. 24), “inexiste validade no ensino de que né&o resulta um
aprendizado em que o aprendiz ndo se tornou capaz de recriar ou de refazer o
ensinado”, o que reforca a necessidade de se buscar diferentes formas e métodos
de ensino. Freire (ibid., p. 103) ainda destaca que o professor deve ensinar
corretamente e bem os conteddos da sua disciplina, contudo precisa estar atento

para nao reduzir sua pratica ao simples ensino de tais conteudos.



35

J& Perrenoud (2000) aponta que, dentre as caracteristicas das novas préticas,
esta o uso de métodos ativos, mais centrados no aprendiz, em suas representacoes
iniciais e em suas maneiras de aprender. O trabalho em sala de aula quer se fazer
mais significativo e procura se organizar a partir de situacbes-problema; a
concepcao de ensino se desloca de uma sucessao de licbes para a organizacao de
situacdes de aprendizagem. Moreira (2006) também aparece com seu olhar para o

conceito de aprendizagem significativa.

Por outro lado, o conceito de interacdo tipico do construtivismo de Piaget
(1992) aparece, na medida em que se permitem algumas acbes em que 0 sujeito
que aprende € protagonista da sua aprendizagem e trabalha com vistas a resolver

um problema que ele encontrou.

Ja Vigotsky aparece sendo utilizado com sua visdo sécio historica. Nesse
olhar, assumimos que, nas relacdes intersubjetivas, pela linguagem, o sujeito se
constitui humano a medida que, interagindo com outros, internaliza as producdes
culturais de forma dialdgica e transformadora, como ser Unico, singular e inserido, de
alguma forma, na histéria da humanidade (VIGOTSKI, 2001).

Nesse sentido, relacdes intersubjetivas tipicas a uma aula de ciéncias sao
estudadas como processos histérico-culturais enriquecidos/enriquecedores de
movimentos dialégicos, como capacidade de compreender, agir e transformar a vida

para melhor.

Conforme mencionado anteriormente os autores Vygotsky, Piaget, Perrenoud
e Paulo Freire foram utilizados de forma superficial pelos artigos estudados e nao
foram adotados como referenciais tedricos do nosso estudo por entendermos néo
apresentarem adesdo ao nosso estudo de formacdo continuada cujo foco esta no

préprio professor.

2.1.4 Categoria: Conclusdes dos Artigos Selecionados

A Ultima categoria analisada nos artigos buscou selecionar em subcategorias
as conclusdes das pesquisas que poderdo nortear o nosso e outros trabalhos

futuros. Para a andlise, as subcategorias foram as seguintes:
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1) Importancia da colaboragéo e coletividade;
2) O quao positivo € a reflexao;

3) Aqueles que concluem sobre recursos e fontes utilizadas;
4) Autonomia x dependéncia;

5) Agueles que concluem sobre estratégias didaticas e metodoldgicas;
6) Visdo de Ciéncia resultante do processo de formacao;

7) Resisténcia do professor as inovacdes e outros obstaculos.

Como complemento dessa subsecdo, apresentamos no APENDICE 3 uma
sintese de cada artigo dos 55 identificados na revisdo de literatura, contendo o
objetivo principal, breve préaticas realizadas com professores ou alunos e a
conclusédo principal, no intuito de contribuir para futuros trabalhos sobre Formagé&o
Continuada de Professores. Desta forma, se pode ter no¢gdo do que cada trabalho

conclui a partir de seus objetivos e praticas realizadas.

Vale ressaltar que um artigo, obviamente, pode concluir sobre dois ou mais
descritores mencionados acima. As subcategorias 1, 2 e 6 sao as que mais

aparecem nos artigos selecionados.

A maioria, 28 artigos, concluem sobre o qudo positivo € a reflexdo nos

processos de ensino (subcategoria 2). 6

Como exemplo, Pinto e Vianna (2011) realizaram uma oficina de Astronomia
com professores de Ensino Fundamental e observaram a evidéncia de reflexdes nas
aulas dos professores; e também, observaram uma reestruturacao dos conteudos, a
busca de novas informacdes e a utilizagdo de modelos concretos para desenvolver o

tema proposto em nossa pesquisa. Assim, como Pinto e Vianna (2011), os trabalhos

6 (ALTARUGIO, et al., 2005), (BARROS, et al., 2006), (CHAPANI, 2008), (DINIZ; CAMPOS, 2004),
(ECHEVERRIA; BELISARIO, 2014), (FEITOSA.; LEITE, 2012), (FIGUEIREDO; JUSTI, 2011),
(GABINI; DINIZ, 2011), (LIMA; 2006), (LIMA; MALACARNE; STRIEDER, 2011), (MACHADO;
QUEIROZ, 2012), (MENDES; MUNFORD, 2005), (MONTEIRO; MONTEIRO; AZEVEDO, 2010),
(PINTO; VIANNA, 2011), (POMBO; COSTA, 2008), (REIS; LINHARES, 2008), (REZENDE;
QUEIROZ; FERRAZ, 2011), (ROSA-SILVA; LORENCINI JR; LABURU, 2010), (ROSA-SILVA;
LORENCINI JUNIOR, 2007), (SANTOS et al., 2006), (SILVA; MARCONDES, 2010), (SOUZA; SILVA;
SILVA, 2012), (SOUZA ; FREITAS, 2004), (SPELTA et al., 2012), (TRIVELATO; PECHLIYE, 2005),
(UHMANN; ZANON, 2013), (VILARDI; VILANOVA.; MARTINS, 2012).


http://lattes.cnpq.br/2431034310174335
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http://lattes.cnpq.br/5928000031808110
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listados na nota de rodapé numero 6 observaram que a reflexdo, leva a novos

caminhos que podem ser positivos aos processos educativos em ciéncias.

Em seguida, vém a subcategoria 1 - Importancia da colaboragdo e
coletividade e a subcategoria 6 - Visdo de Ciéncia resultante do processo de
formacdo que tiveram ambos 16 artigos mencionando cada um. Os artigos
relacionados a subcategoria (1) sdo apresentados na nota de rodapé numero7, ja 0s
artigos relacionados a subcategoria (6) sdo apresentados na nota de rodapé8 Estes
autores reconhecem a importancia da colaboracdo e da coletividade em seus
trabalhos e algumas poucas pesquisas chegaram a conclusdo de que o0s
professores passaram a ter uma visdo de ciéncia mutavel e de conhecimento que se

constréi dinamicamente.

Com relacdo ao descritor 4, aparecem 09 artigos que concluem sobre a

Autonomia x Dependéncia do professor.9

Para Figueirédo e Justi (2011) que organizaram um programa de formagéao
continuada com a participacdo de alunos do Programa de POs-graduacdo em
Educacdo e do curso de Licenciatura em Quimica da UFMG que lecionavam no
periodo e de professores de Quimica do ensino médio de escolas publicas e
particulares de Belo Horizonte concluem que:

“... @ necessario um longo percurso para que um processo formativo possa
resultar em modificagdes efetivas na préatica de um professor. Nesse sentido,

7 (ALTARUGIO, et al., 2005), (BENITE et al., 2011), (DINIZ; CAMPOS, 2004), (ECHEVERRIA;
BELISARIO, 2011), (FEITOSA.; LEITE, 2012), (FIGUEIREDO; JUSTI, 2011), (GABINI; DINIZ, 2011),
(GABINI; DINIZ, 2007), (LIMA ; MALACARNE ; STRIEDER, 2011), (REZENDE; QUEIROZ ; FERRAZ,
2011), (ROSA-SILVA; LORENCINI JR; LABURU, 2010), (ROSA-SILVA; LORENCINI JR,2007),
(SANTOS JR; MARCONDES, 2013), (SILVA.; PACA, 2011),(SPELTA; et al., 2012), (TRIVELATO;
PECHLIYE, 2005), (VALADARES; VILLANI, 2004)

8 (AIRES; LAMBARCH, 2010), (ALTARUGIO, et al, 2005), (AYRES; SELLES, 2012),
(BATISTA;NASCIMENTO, 2012), (DINIZ; CAMPOS, 2004), (JUSTINA; MEGLHIORATT; CALDEIRA ,
2012), (LIMA; MALACARNE; STRIEDE 2011), (LIMA; MAUES, 2006), (MENDES; MUNFORD, 2005),
(PINTO; VIANNA, 2011), (POMBO; COSTA, 2008) , (REIS; LINHARES, 2008), (REZENDE ;
QUEIROZ; FERRAZ, 2011), (SILVEIRA, , 2004); (TRIVELATO; PECHLIYE, 2005), (UHMANN;
ZANON, 2013), (VILARDI; VILANOVA.; MARTINS, 2012).

9 (CHAPANI, 2008), (FIGUEIREDO; JUSTI, 2011), (LIMA; MAUES, 2006), (MACHADO; QUEIROZ,
2012), (MONTEIRO; MONTEIRO; AZEVEDO, 2010), (MONTEIRO; MONTEIRO, 2011), (POMBO;
COSTA, 2008), SILVA; MARCONDES, 2010), (SILVA; PACA, 2011)
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ressaltamos que nossa proposta inseriu e direcionou os professores nesse
percurso, a0 mesmo tempo em que 0s motivou a ser pesquisadores de sua
prépria pratica. Ao se envolver em uma pesquisa-acdo de suas praticas, 0s
docentes puderam conhecer uma nova estratégia de ensino e reconhecer
tanto a validade dessa proposta em seus contextos de sala de aula quanto
seu potencial pessoal para elaborar e desenvolver inovacées no ensino — o
gue, como evidenciado pelos relatos dos professores, favoreceu uma
formac&o para a autonomia.” (FIGUEIREDO; JUSTI 2011, p.187)

O descritor 7, que tem relacdo com a resisténcia do professor as inovacoes
e outros obstaculos encontrados, mencionados pelos pesquisadores nas

conclusbes. Explicitaram situagdes relacionadas a este descritor 08 trabalhos. 10

A resisténcia de algumas docentes as inovagdes propostas pelo programa
€ um processo proprio da natureza intelectual do professor e, por outro lado, a
busca por uma “receita pronta” de como ensinar ciéncias, sem saberem definir os
objetivos ou mesmo os contetdos da disciplina, revelou-nos a dependéncia a que
as professoras estavam submetidas. (MONTEIRO; MONTEIRO, 2010)

Monteiro e Monteiro (2010) destacam que a implementacdo de um trabalho
de pesquisa contribuiu para que a resisténcia diminuisse, pois as professoras
tiveram a oportunidade de refletir sobre sua pratica pedagdgica, compreendendo e
atribuindo significado as inovacdes propostas pelo programa em que estavam
inseridos. Entretanto, como na maioria dos casos, o resgate da dimenséo intelectual
dos professores, advindo da reflexdo sobre a pratica pedagogica ndo conseguiu
oferecer mecanismos de superacdo total da falta de autonomia, apesar de ter
ajudado. Entretanto, tornou-as mais conscientes dos processos de dependéncia a

gue estavam e estado submetidas.

Em Monteiro e Monteiro (2010) fica evidente a dificuldade em gerar junto com

os professores a Autonomia desejada pelos pesquisadores.

Com relagcéo ao descritor 5 - Estratégias didaticas e metodoldgicas, ele repete

06 artigos.11Como exemplo Spelta et al. (2012) afirmam:

10 (MONTEIRO MONTEIRO; AZEVEDO, 2010), (MACHADO; QUEIROZ, 2012), (VALADARES;
VILLANI, 2004), (BARROS, et al, 2006), (ROSA-SILVA; LORENCINI JR, 2007), SILVA ;
MARCONDES, 2010), (SOUZA.; SILVA; SILVA,2012), (UHMANN; ZANON, 2013).

11 (FIGUEIREDO; JUSTI, 2011), (SANTOS JR; MARCONDES, 2013), (SANTOS, 2005), (SCARINCI;
PACCA, 2011),SILVA; MARCONDES, 2010) , (SPELTA et al., 2012).
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Possibilitou a equipe de professores/monitores-pesquisadores o
desenvolvimento de uma metodologia interativa e criativa de trabalho em
grupo, envolvendo andlise, discussao e reformulacdo dos componentes do
plano da disciplina em seus estudos. (SPELTA ET AL, 2012, p. 72)

E, finalmente, de uma forma menos expressiva aparecem 04 artigos que tém
conclusbes abordando o descritor 3 - Recursos e fontes utlizadas12. Como
exemplo, trazemos Pinto & Vianna (2006) que constataram que efetivamente houve
uma mudanca em relacéo ao critério de escolha para utilizacdo de fontes de apoio
pedagogico, por parte dos professores participantes da pesquisa. Ficou explicito,
tanto no discurso como na prética, a preocupacdo em nao utilizar uma fonte de
apoio, fosse ela livros, revistas, jornais, programas de TV, sem um criterioso

guestionamento da mesma.

Em resumo, a revisao de literatura no periodo compreendido entre os anos de
2004 e 2015, além de selecionar os artigos por ano, explicitar os niveis de ensino e
as disciplinas as quais os artigos evidenciavam, dividiu nossa abordagem em eixos
analiticos: o eixo das problematicas, o dos objetivos e tipos de pesquisas, o0 eixo dos
referenciais teoricos e o eixo das conclusdes. Desta forma, tivemos uma visdo
panoramica das mais variadas situacdes enfrentadas pelos professores,
pesquisadores, alunos e gestores no que diz respeito a Formacéao de Professores de

Ciéncias no Brasil, nestes doze anos.

Estas situacbes, de forma geral, evidenciam varios obstaculos a serem
considerados pelos “atores” envolvidos na formacdo inicial e continuada de
professores, tais como: falta de aprofundamento conceitual, falta de autonomia,
insatisfagdo com a profisséo, resisténcias e tensdes diversas por parte do professor
e dos alunos, isolamento do professor na escola, além de deficiéncias na formacéo
inicial dos professores. Este ultimo obstaculo, agravado pela oferta de cursos
pontuais que apresentam propostas que causam frustracdo, se os professores

tentam desenvolvé-las em sala de aula.

Neste sentido, considerando as problematicas, objetivos, referenciais e
conclusdes das pesquisas (eixos analiticos) de nossa reviséo de literatura passamos

a descrever os referenciais teoricos da nossa pesquisa sobre Formacédo Continuada

12 ALTARUGIO; et al,2005), (PINTO;VIANNA,2011), (ECHEVERRIA;BELISSARIO,2011), (GABINI;
DINIZ,2011)
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de Professores. Estes referenciais, em sua maioria, sairam desta revisdo, uma vez
que a proposta geral de trabalho teve seu ponto de partida nestes eixos analiticos.
Assim, os referenciais teodricos escolhidos impactaram na escolha da forma de
trabalho com os professores, priorizando uma construgdo conjunta, pautada na
reflexdo coletiva, seguindo os ciclos da pesquisa-acdo, conforme serd descrito

adiante.



41

3.REFERENCIAIS TEORICOS

Serdo consideradas como referenciais tedricos, fontes que os autores da
revisao fizeram referéncia, indo até o texto das mesmas para aprofundamento. Além
disso, serdo citados também os préprios autores dos trabalhos selecionados na
revisdo. Ressalta-se ainda, que por coeréncia e valorizagdo do trabalho de nossa
revisdo de literatura, os referenciais tedricos sdo oriundos preferencialmente daquela

revisao.

Assim, em busca de embasar teoricamente as acfes de nossa pesquisa em
prol de cumprir com 0s objetivos do estudo, passamos a descrever aqui n0OSSOS

referenciais tedricos.

3.1Racionalidade Técnica X Racionalidade (Pratica + Critica)

A racionalidade técnica € entendida como um modelo que separa a
concepcdo da execucdo. Ou seja, quem concebe ndo € gquem executa e quem
executa, executa 0 que outro concebeu. H4 desse modo, um controle sobre o
exercicio profissional, em que, pouco a pouco, a criacao e a reflexdo ndo sao mais
necessarias, uma vez que o professor exerce o papel de técnico, de mero usuério de
praticas curriculares, pensadas e elaboradas por outros especialistas (GARCIA,
1995).

7z

Segundo Pereira & Zeichner (2002), a pratica educacional tecnicista é
baseada na aplicacdo de conhecimento cientifico e questbes educacionais Sao
tratadas como problemas “técnicos” os quais podem ser resolvidos objetivamente

por meio de procedimentos racionais da ciéncia.

No modelo da racionalidade pratica “[...] professores tém sido vistos como um
profissional que reflita, questiona e constantemente examina sua pratica pedagogica
cotidiana, a qual por sua vez nao esta limitada ao chdo da escola” (PEREIRA;
ZEICHNER, 2002, p. 26).

O modelo da racionalidade critica avanca em relacdo a racionalidade prética,
por apresentar uma Vvisao critica da educacao e da sociedade, com o propoésito de

transformacdo e de promocdo da igualdade e da justica social. A racionalidade
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critica carrega uma visdo de pesquisa educacional como andlise critica que
direciona a transformacdo da préatica educacional, os entendimentos sobre a
educacdo e os valores educacionais daqueles envolvidos no processo, além das
estruturas sociais e institucionais, as quais fornecem o esqueleto para sua acao.
Nesse sentido, uma ciéncia da educacédo critica ndo € uma pesquisa sobre ou a
respeito de educacgdo, ela € uma pesquisa ha e para a educacao (CARR; KEMMIS,
1986).

Na perspectiva da racionalidade critica, o professor € alguém que levanta
problemas para transformar e ndo apenas para conhecer e interpretar a realidade
em que vive. O levantamento de problemas é concebido como um processo mutuo
para estudantes e professores questionarem o conhecimento. Assim, a concepc¢ao
de educacdo na racionalidade critica é assumida em uma perspectiva social,
emancipatéria e transformadora. A pratica emancipatéria tem como objetivo
contribuir com a libertacdo das pessoas das ‘[...] amarras das estruturas sociais
irracionais, improdutivas, injustas e insatisfatérias que limitam seu
autodesenvolvimento e sua autodeterminacgo” (KEMMIS & WILKINSON, 2002, p.
47).

A consciéncia que as pessoas tém de suas condi¢cdes de trabalho, dos limites
de uma atuacdo profissional individualizada e compartimentada, bem como da
situacdo social politica e econbmica que influencia a vida profissional do coletivo
estdo intimamente relacionadas as decisbes do grupo, quanto a atuar
emancipatoriamente ou ndo. Por sua vez, tais decisdes ndo estdo na dependéncia
da vontade individual de alguns e sim de um coletivo organizado e decidido a
construir o seu proprio destino (AZEVEDO, 2008).

Os professores sdo concebidos como sujeitos sociais, politicos, responsaveis
pelas elaboracbes e desenvolvimento de situacdes de ensino e aprendizagem. Tais
situacdes, uma vez instauradas, permitem que sejam vistos e problematizados os
limites da pratica individual, sendo esta transposta ao nivel da prética coletiva. O
fazer coletivo e critico socializa os medos, as angustias, os acertos, as dificuldades,

extrapolando os limites da escola enquanto contexto social (AZEVEDO, 2008).

Assim, como instrumento facilitador deste fazer coletivo, apresentamos a

seguir o Diagrama V — uma ferramenta de auxilio nas atividades realizadas, durante
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nosso curso de formagao. Esta “vocagdo” do diagrama em facilitar o fazer coletivo

sera discutida em detalhes no capitulo de andalise de dados.

3.2 O Diagrama V

O Vé do conhecimento, o Vé epistemoldgico, V& heuristico ou como
chamamos aqui Diagrama V foi criado por Gowin (1981), com o objetivo de se
chegar a um instrumento em busca de um processo de construcdo de conhecimento
qgue partiria das experiéncias e nocdes individuais dos alunos. Diferente da nossa
proposta em que tanto professores como alunos irdo utilizd-lo também de forma

coletiva.

Segundo Batista & Nascimento (2011), o Diagrama V se mostrou também um
instrumento indicado para ajudar na organizacdo de uma pesquisa cientifica,
refletindo sobre os elementos que a constituem: a teoria na qual estd baseada a
investigacdo, 0s conceitos que se pretende trabalhar e a metodologia de pesquisa

gue se irad desenvolver.

Para consolidacdo de suas ideias, Gowin (1981) apresenta sua visdo de
investigacao e sobre o processo de construcédo de conhecimento a partir do conjunto
de cinco questdes descritas abaixo Ferracioli (2005):

1. QUESTAO BASICA DE PESQUISA.
Qual é a questéo foco do trabalho?
2. CONCEITOS-CHAVE & ESTRUTURA CONCEITUAL.
Quais os conceitos-chave envolvidos no estudo?
3. METODOS.
Quais os métodos utilizados para responder as questdes basicas?
4. ASSERCOES DE CONHECIMENTO.
Quais os resultados mais importantes do trabalho?
5. ASSERCOES DE VALOR.

Qual a significancia dos resultados encontrados?' (Gowin, 1981, p.88)
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Uma boa descricao destas questdes é oferecida por Ferracioli (2005):

v A Questdo Basica de Pesquisa é a questdo que organiza e direciona a
maneira de pensar o problema, a percepcdo do que esta ocorrendo,
orientando as agdes a serem tomadas. Ela diz respeito ao fendmeno de
interesse estudado, informando sobre o ponto central do trabalho.

v" Os Conceitos-Chave sao os conceitos envolvidos na questdo basica e na
pesquisa como um todo, relativos a(s) area(s) de conhecimento, abrangida(s)
na investigagdo. Esses conceitos devem estar ligados de modo a formar uma
Estrutura Conceitual,;

v Os Métodos sdo os procedimentos adotados para se chegar a resposta da
questdo basica. Métodos incluem, entre outras atividades, planejamento de
etapas, técnicas utilizadas, amostragem, os dispositivos experimentais para a
coleta de dados e o processo de analise;

v As AssercfBes de Conhecimento se constituem na resposta a questdo
basica de pesquisa ou ao resultado do estudo;

v" Nas Assercdes de Valor questiona-se a sua significancia, utilidade e

importancia das assercdes de conhecimento.

Assim, o0 processo de investigacdo é visto através da continua interacéo
dessas questdes. A questdo basica delimita e norteia 0 que serd pesquisado; 0s
conceitos-chave provéem a sustentacdo tedrica para 0 questionamento proposto
pela questdo basica; os métodos determinam o desenvolver da pesquisa que gera
as respostas a questdo basica que sdo as assercdes de conhecimento as quais,
analisadas a luz de sua relevancia, produzem as assergdes de valor. (FERRACIOLI,
2005)



Dominio Conceitual (Pensar)

Filosofia(s): wvisdes de mundo, I". Questio(des) - Foco
crengas gerais sobre a natureza do |

conhecimento e  que
implicitos em sua produgio.

estiao

Dominio Metodologico (Fazer)

I."Assen;ﬁes de Valor: enunciados
| baseados nas  assercdes de

| conhecimento que declaram o

. valor, a importincia do
1 I " .
Interacao conhecimento produzido.
Teoria(s): conjunto(s) [ Assercoes de conhecimento:

organizado(s) de principios e
conceitos que guiam a produgio

enunciados que respondem a(s)
questio(des)-foco e

. / que sdo
de conhecimentos, explicando \ .'I interpretacdes  razodveis  dos
porque eventos ou  objetos | registros e das transformagoes
exibem o que é observado. '

Principios(s): enunciados de
relagdbes entre conceitos que
guiam a agdo explicando como se
pode esperar que eventos ou
objetos se  apresentem ou
comportem.

metodoldgicas feitas.

Transformacoes: tabelas,
orificos, estatisticas,correlagoes,
categorizacGes e outras formas de
organizacio dos registros feitos.

Registro: observacoes feitas e
registradas dos eventos ou objetos
estudados (dados brutos).

Conceito(s): regularidades \
percebidas em eventos ou objetos \
indicados por um rotulo (a W
palavra conceito). \f

Evento/Objetos: descriciio do(s) eventos efou objeto(s)
a fim de responder als) questioles)-foco

Figura 05: O diagrama V, Gowin (1981), adaptado por Moreira (2003).

Literalmente desenhado com a letra V, seu lado esquerdo corresponde a

parte conceitual inicial da pesquisa, as constru¢cdes teodricas que se tem

desenvolvido ao longo do tempo (nocdes iniciais, visdes de mundo, filosofias,
conceitos, principios, teorias). O lado direito do diagrama constréi-se em funcdo da
investigacdo que se estad promovendo; pode-se dizer que é a parte metodoldgica e

aplicada da pesquisa, na qual sdo anotadas as transformacdes e observacdes que
vao ocorrendo, as tabelas e os graficos

construidos, e os dados (tedricos e
empiricos) encontrados.

A Metodologia é a explicacao detalhada de toda acdo desenvolvida ao longo
do trabalho de pesquisa; do tipo de pesquisa, do instrumental utilizado (questionario,
entrevista, etc.), do tempo previsto, da equipe de pesquisadores e da divisdo do

trabalho, das formas de tabulag&o e tratamento dos dados, enfim, de tudo aquilo que
se utilizou (BATISTA; NASCIMENTO, 2011).
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Portanto, a interacdo e didlogo entre o Dominio Conceitual (pensar) e o
Dominio Metodologico (fazer), ou seja, entre a teoria e a pratica devem acontecer
com frequéncia durante o estudo do problema. Desta forma, o Diagrama V parece
ser uma ferramenta para o professor que facilite seu pensar, seu refletir. Pode ainda
ser uma ferramenta para o professor no planejamento de suas aulas ou até no

processo de reflexdo, partindo de situagdes problema.

Batista e Nascimento (2011), um dos trabalhos selecionados da revisdo de
literatura, utilizou o Diagrama V para o estudo de sementes de forma bem simples
com alunas de graduacdo - futuras professoras das séries iniciais, conforme

mostrado nas figuras 06, 07 e 08 abaixo.
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Figura 06: Diagrama V desenvolvido por uma das alunas durante uma atividade 01 no estudo de
Batista e Nascimento (2011).
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Figura 07: Diagrama V desenvolvido por uma das alunas durante atividade 02 no estudo de Batista e
Nascimento (2011).
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Figura 08: Diagrama V desenvolvido por uma das alunas durante atividade 03 no estudo de Batista e

Nascimento (2011).
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Veja nas figuras 06, 07 e 08 que o Diagrama V foi utilizado de uma forma
simples, partindo de situa¢des problemas:

Na atividade 01 - Como saber se estamos diante de uma semente?

¢ Na atividade 02 - Como saber quais as partes de uma semente?

e Na atividade 03 - O que uma semente precisa para germinar?

Segundo Batista e Nascimento (2011), a analise das atividades desenvolvidas
demonstra que a estratégia didatico-metodologica adotada, com a organizagcdo e
registro, sendo realizada por meio do Diagrama V, possibilita uma visdo de que a
Ciéncia é inacabada e, portanto, € um instrumento relevante a ser usado na
formacdo de professores. As professoras que participaram da formacéo
conseguiram construir nocdes e conceitos cientificos e contextualizar o
desenvolvimento de seus conhecimentos por meio de paralelos com os estudos

histéricos a respeito da germinacao.

Vale explicitar que no trabalho de Batista e Nascimento (2011), concordando
com Matthews (1995), as associacdes dos conhecimentos cientificos com os
problemas que originaram sua constru¢do propiciaram que as alunas-professoras
concebessem a Ciéncia como advinda de construcdes epistémicas realizadas pela

humanidade.

Ainda em Batista e Nascimento (2011), o uso do Diagrama V para o0 registro
das atividades de investigagdo demonstrou ser valioso como instrumento de
avaliacdo no ensino cientifico, em especial nas atividades investigativas em sala de
aula, nas quais esta sempre presente a pergunta: O que significam esses eventos

e/ou objetos que estdo sendo produzidos/observados?

Ao investigar a formacdo de professores das seéries iniciais para o trabalho
com a disciplina de Ciéncias, Batista e Nascimento (2011) observaram que as
alunas tinham um discurso no qual a Ciéncia era vista como perfeita, como
conhecimento acabado e incontestavel. A inclusdo dessas discussdes e praticas
evidenciando o carater racional e falivel da Ciéncia, ressaltando em especial a forma

investigativa com que o0s conceitos cientificos foram historicamente elaborados,



49

mostra uma reestruturagcdo dos conceitos apresentados pelas alunas. Essa
mudanca potencialmente se refletird na acdo docente de cada futuro professor.
Carvalho e Gil-Perez (1998) afirmam que a falta de compreensdo epistémica da
Ciéncia, na formacéo do professor, € um dos principais fatores que fazem com que
os professores “ensinem Ciéncias” baseando-se apenas em atividades de

transmissdo de um conteudo pronto, imutavel, com mais nada h& a ser construido.

Ainda em relacdo a visdo que se tem de ciéncia, em 1959, o filésofo John
Dewey (1959) associava a visdo que se tem de ciéncia a responsabilidades no
processo educativo, sendo este o ponto de partida para a discussao que faremos a
seguir em relacdo a origem da Préatica Reflexiva até se chegar ao conceito de

Movimento Reflexivo Critico.

3.3 Da Origem da pratica reflexiva ao movimento reflexivo critico

Antes de retomarmos as ideias de John Dewey, ressaltamos que o trabalho
de Azevedo (2008) traz uma discussdo detalhada sobre a prética reflexiva, desde a
origem até os dias de hoje. Apresentaremos aqui em formato resumido esta
discussédo entendendo ser pilar fundamental para o avanco das ideias em nosso

trabalho.

Neste sentido, o fildsofo John Dewey (1959, 1979) inaugura a discussao
sobre formar professores reflexivos. Inicia elencando atitudes favoraveis ao
processo de reflexdo como espirito aberto, interesse e responsabilidade. O conceito
de responsabilidade tem maior sintonia com 0s objetivos a serem alcancados no
trabalho. Esta responsabilidade leva em conta o compromisso com a educacgéo e a
concepcao que se tem de ciéncia (PECHLIYE, 2005). Atente que aqui partimos da
premissa que a ciéncia deve ser encarada em um contexto de construcdo e que

deve se renovar nos processos educativos.

Esta € a visdo de ciéncia desejada por nés para os professores sujeitos de
nossa pesquisa, apos estarem inseridos em uma formacédo coletiva com utilizagéo
do Diagrama V. Levar isto em consideracdo na analise, significa possibilitar uma
discusséo sobre o avanco do grupo de professores (coletivo) no que diz respeito a
assumir suas responsabilidades, segundo Dewey (1959) no processo educativo em

ciéncias. Ao mesmo tempo, os professores terdo a oportunidade de “se libertar das
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amarras das estruturas sociais irracionais, improdutivas, injustas e insatisfatorias que
limitam seu autodesenvolvimento e sua autodeterminacdo” conforme discutem
Kemmis & Wilkinson (2002).

Apesar de Dewey (1959, 1979) inaugurar a discussdo sobre formar
professores reflexivos, ndo foi ele o responsavel pela difusdo do conceito de
reflexdo; e sim, Donald Schon (1983, 1987 e 1992). Em seus trabalhos, Schén
descreve uma epistemologia pratica de um profissional reflexivo, levando em

consideracao duas categorias: a reflexdo-na-acao e a reflexdo-sobre-acao.

A reflexdo-na-acdo é definida como o processo no qual os professores
aprendem a partir da andlise e interpretacdo (reflexdo) de sua prépria acéo,
referindo-se aos pensamentos que ocorrem durante a mesma. Neste caso, a
reflexdo serve para repensar as acoes realizadas pelo professor no decorrer de sua
intervencado. A reflexdo-sobre-acédo se caracteriza pela andlise que o professor faz
durante e ap0s a acdo, quando a reflexdo da origem a um novo olhar, podendo
determinar acdes futuras. Trata-se de um olhar retrospectivo em relacéo a reflexao-
na-acao; ou seja, sobre o que aconteceu, o que foi observado, que significados
foram atribuidos aos acontecimentos e que outros significados poderiam ser
atribuidos. E uma reflex&o orientada para a compreens&o de novos problemas, a

descoberta de solucgdes e orientacéo de acdes futuras (SCHON, 1992).

Reconhecer o “conhecimento na agao” ou a existéncia de um conhecimento
implicito que mobiliza sua pratica, sobre o qual ndo exercemos um controle
especifico, parece ser um significativo passo para que o professor inicie 0 processo
de “reflexdo-na-acao” ou “reflexdao sobre a agcao” preconizado por Schon em seus
trabalhos. Nesse entendimento, refletir na acdo é um processo que nasce da
necessidade de buscar solugdes para situacdes novas e que, por este motivo, pode

levar a extrapolacao da rotina.

As ideias defendidas por Schon foram significativas no contexto das reformas
curriculares e muito contribuiram para o avanco dos guestionamentos acerca dos
modelos de formagédo de professores que atuam na perspectiva da racionalidade
técnica. Contudo, com o0 avanco das pesquisas na area, tais ideias foram,
criticamente, analisadas e ampliadas. Ampliacdo resultante da problematizacdo do
préprio contexto escolar, em que se busca inserir o conceito de “professor reflexivo”

em meio as inumeras adversidades vividas pelo professor no cotidiano escolar.
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As novas analises sobre o conceito “professor reflexivo” pautaram discussdes
sobre inumeros temas, entre eles, a importancia do trabalho coletivo, as condi¢cdes
de exercicio de uma pratica profissional reflexiva nas escolas, condi¢cbes de
trabalho, profissionalizacdo docente, mudancas na esfera da educacao e sociedade
que influenciam o cotidiano escolar, os projetos escolares, etc. (PIMENTA, 2002).
Segundo a autora, tais temas nao estédo presentes nas preocupacdes de Schon.

Pimenta (2002), Contreras (2002) e Ghedin (2002), sdo alguns dos autores
gue analisam criticamente 0s pressupostos Schonianos. Pimenta afirma que o
conhecimento préatico mobilizador das ac¢des cotidianas do professor € insuficiente e
nao se aplica na resolucdo de situagdes conflituosas. Segundo Contreras (2002), a
reflexdo-na-acdo ndo responde a todas as necessidades geradas em um processo
gue apresenta caracteristicas novas e singulares, que exige, por conseguinte,
solugdes ndo vivenciadas e novas elaboracfes tedricas sobre a préatica. Pimenta
(2002) acrescenta a essas consideracdes, a importancia dos elementos teodricos nas
analises e reflexdes realizadas pelos professores. Para essa autora, apenas a partir
destes elementos tedricos, é que os professores criam condi¢cdes para entender 0s
limites da atuacdo docente, diante as imposi¢cbes advindas das instituicdes no

cenario politico educacional.

A concepgado de professor como um “profissional reflexivo”, ampliada e
entendida como um movimento conceitual, exige que o “ato de refletir” seja coletivo
e extrapole os limites do fazer individual em sala de aula e em todo o contexto
escolar e, além disso, se proponha a desencadear transformacfes. Parece ser esse
um dos pontos sensiveis e frageis das ideias de Schoén, uma vez que a reflexdo por

ele concebida é desenvolvida por profissionais individualizados (PIMENTA, 2002).

Na otica de Pimenta (2002), a reflexdo ndo pode ser individual, pois o fato de
ser imersa em um contexto coletivo, € imbuida de valores culturais. E esses valores
sdo elementos importantes a serem considerados nos contextos de ensino e

aprendizagem em situagdes de comunicagao e interagao.

Dessa forma, ndo teriamos mais o “professor reflexivo”; e sim, movimento
coletivo de reflexdo, ou melhor, Movimento Reflexivo Critico, onde se busca
extrapolar o olhar sobre a pratica e avancar na busca de fundamentacoes a luz de
teorias. (AZEVEDO, 2008). Veja figura 09 a seguir.
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Ao seguirmos por este caminho, estamos mudando da “epistemologia da
pratica para a epistemologia da praxis”, direcionando a formag¢ao docente para uma
perspectiva “reflexiva e critica”. Ghedin (2002, p. 138) nos diz que “[...] refletir
criticamente significa colocar-se no contexto de uma acao, na historia da situacao,

participar em uma atividade social”.

_ Professor “Reflexiva” - Movimento Reflexivo Critico
- Epistemologia da Pratica |:> - Epistemologia da Praxis
(Schon) (Pimenta, Contreras, Freitas e Ghedin)

Figura 09: Esquema do Movimento Reflexivo Critico - fonte préprio autor.

O conceito de “praxis” esta relacionado a inseparabilidade entre a teoria e a
pratica, entre a acao e a reflexdo, imprescindivel em um processo de construcao do
movimento de reflexdo critica em uma pesquisa-acdo. Na compressdo de Ghedin
(2002), existe, por assim dizer, a “consciéncia-praxis”, como aquela que age

orientada por uma dada teoria e tem consciéncia de tal orientagéo.

Para esse autor, a separagao entre a teoria e a pratica implica na negacao da
identidade humana. Visdo com a qual estamos de acordo, pois a pesquisa assim
concebida pode viabilizar um processo que potencializa o avanc¢o nas possibilidades
de mudancas da pratica pedagogica, bem como a transformacdo das concepcodes

dos professores empenhados nesta construcao.

Arruda e Villani (2001) relacionam o conceito de autonomia a pesquisa,
estabelecendo o que denominam de pesquisa autbnoma e pesquisa orientada.
Segundo Arruda e Villani (2001), o professor que procura pesquisa orientada busca
um tipo de conhecimento ainda ndo estabelecido; esse percurso € feito sob
orientacdo individuo mais experiente. Ao passo que na pesquisa autbnoma, o

professor supera a necessidade de assisténcia, sua busca do novo conhecimento &
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conduzida por si mesmo; Nesse caso, a propria pratica pedagodgica é vista como
objeto de pesquisa.

Parece que para isso acontecer o modelo de racionalidade ndo deve ser

simplesmente técnico, conforme discutiremos a seguir.

Em resumo, os referenciais tedricos de nosso estudo apresentados neste

capitulo, estdo relacionados a trés pilares fundamentais:

by

1. A Racionalidade Critica, contrapondo a racionalidade técnica, segundo
Garcia (1995), que € entendida como um modelo que separa a concepcédo da
execucdo e partindo racionalidade pratica, segundo Pereira & Zeichner
(2002), onde os professores tém sido vistos como um profissional que reflite,
guestiona e constantemente examina sua pratica pedagodgica cotidiana. A
Racionalidade Critica, segundo Carr e Kemmis (1986) avanca em relacdo a
racionalidade pratica, por apresentar uma viséo critica da educacdo em uma
perspectiva social, emancipatoéria e transformadora. A pratica emancipatoria
tem como objetivo contribuir com a libertacdo das pessoas das amarras,

conforme Kemmis & Wilkinson (2002).

2. O Diagrama V de Gowin (1981), acrescidos de Batista & Nascimento (2011)
gue admitiram ser o Diagrama V instrumento de organizagdo da pesquisa e
Batista e Nascimento (2011) que afirmam ser a utilizacdo do diagrama que
possibilitou os professores de suas pesquisas visualizarem a ciéncia como
inacabada, ao contrario de outrora que era vista por eles como perfeita. Alem
disso, Batista e Nascimento (2011) assumiram o Diagrama V como sendo um
bom instrumento de avaliagdo do ensino de ciéncias. Associamos também ao
pilar Diagrama V as ideias de Carvalho e Gil-Perez (1993) que relacionam a
falta de compreensédo epistémica da ciéncia com o fato dos professores
“‘ensinarem ciéncias” baseando-se apenas em atividades de transmissao de

conteudo;

3. O Movimento Reflexivo Critico e a Epistemologia da Préaxis, partindo de
Dewey (1959, 1979) com a inauguracdo da ideia de formar professores

reflexivos e com seu conceito de responsabilidade juntamente, com Pechliye
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(2005), sendo que para isso € necessaria a libertacdo das “amarras” dos
professores, segundo Kemmis & Wilkinson (2002), passando pelo
responsavel pela difusdo do conceito de reflexdo Donald Schén (1983, 1987 e
1992), até Pimenta (2002) que acrescenta a importancia dos elementos
tedricos nas analises e reflexdes realizadas pelos professores e a exigéncia
de que o “ato de refletir’ é coletivo, com o conceito “professor reflexivo” dando
lugar ao conceito de Movimento Reflexivo Critico de Pimenta (2002),
Contreras (2002) e Ghedin (2002). Ao seguirmos por este caminho, estamos
mudando da “epistemologia da pratica” para a Epistemologia da Praxis,
direcionando a formacédo docente para uma perspectiva “reflexiva e critica”.
Para Ghedin (2002) a inseparabilidade entre a teoria e a pratica, entre a acao
e a reflexdo é imprescindivel em um processo de constru¢cdo do Movimento
de Reflexdo Critica. E, finalmente, Arruda e Villani (2001) conceito de

pesquisa autbnoma.

Desta forma, conhecidos os referenciais tedricos de nosso trabalho, levando
em consideracao, sobretudo, as problematicas e conclusdes dos artigos discutidos

na revisao de literatura, passamos agora ao delineamento de nosso estudo.
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4 DELINEAMENTO DO ESTUDO

Os estudos apresentados até o momento nos levam a refletir sobre possiveis
melhorias nos processos educativos em ciéncias, que dependem de modificacdes
nas praticas educacionais discutidas no ambito das Formacdes Continuadas de
Professores. Neste sentido, qual seria especificamente nossa questao de pesquisa?
Quais os objetivos a serem atingidos em busca de responder esta questao? Quais
as caracteristicas dos sujeitos de nossa pesquisa? Como foram os encontros de

formacao continuada?

4.1 Questéo de Pesquisa

Como construir com professores, em encontros coletivos, reflexdes sobre
suas praticas no sentido da busca de autonomia, de forma a lidar com suas
resisténcias e tensdes para desenvolver estratégias que efetivamente consiga

utilizar na sala de aula?

Para responder questdo devemos cumprir com alguns objetivos

4.2  Objetivos

4.2.1 Objetivo Geral

Analisar um processo coletivo de formacdo continua de professores em
servico, onde possam refletir em suas praticas, privilegiando o dialogo entre a teoria
e a pratica na construcdo e desenvolvimento do ato pedagdgico, buscando

autonomia em seu fazer.

4.2.2 Objetivos Especificos

e Compartilhar com os professores de Ciéncias em servi¢co formas de privilegiar
o dialogo entre a teoria e a pratica na construcdo e desenvolvimento do ato

pedagogico coletivamente;
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e Analisar a evolucdo dos professores no que diz respeito a assumir suas
responsabilidades no processo educativo, quando inseridos em um processo

formativo coletivo;

e Analisar as impressdes dos professores e dos alunos de ciéncias sobre a
utilizacdo do instrumento Diagrama V como ferramenta pedagdgica em sala

de aula;

e Analisar a evolucdo dos professores no que diz respeito a autonomia no
processo educativo, quando inseridos em um processo formativo coletivo,

com a utilizacdo do Diagrama V como ferramenta.

Estes objetivos levaram em consideracdo o conhecimento sobre 0s sujeitos
da pesquisa e 0s conhecimentos prévios dos mesmos nas acdes planejadas, via de
regra, em conjunto com os professores participantes de todo o processo. Desta

forma, apresentamos a seguir 0s sujeitos de nossa pesquisa.

4.3 Os Sujeitos da Pesquisa

A pesquisa se deu com cinco professores da rede municipal de ensino de
Cachoeiro de Itapemirim/ES, escolhidos por serem professores com ampla
experiéncia em docéncia em ciéncias e considerados  possiveis
“vetores/mediadores” de disseminagcdo dos conhecimentos advindos da formacéo
para outros professores da rede; por exemplo, em uma futura formacgé&o construida a
partir das experiéncias adquiridas nessa formacdo, somadas a experiéncias de
outros professores. Inicialmente, foi realizada uma reunido de convencimento com
seis professores, com acompanhamento do nucleo pedagdgico da SEME. Destes

seis, cinco puderam seguir e uma professora ndo conseguiu conciliar seu horario.

Por razdes de sigilo da identidade dos mesmos, serdo denominados aqui por

professora A, professora B, professora C, professora D e professora E.
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A professora A é licenciada em matematica, pés-graduada em Educacédo
Matematica, possuindo 15 anos de experiéncia na docéncia, sendo 7 (sete) anos de
atuacao na Prefeitura Municipal de Cachoeiro de Itapemirim — PMCI, no estado do
Espirito Santo. Em 2014, durante o curso, lecionava para alunos do 6° e 7° anos, do

ensino fundamental.

A professora B € graduada em ciéncias, licenciatura curta, com
complementacdo em biologia, possui pos-graduacdo em gestdo ambiental e gestédo
escolar, possuindo 15 anos de experiéncia ha docéncia, sendo 7 (sete) anos de
atuacao na Prefeitura Municipal de Cachoeiro de Itapemirim — PMCI, no estado do
Espirito Santo. Em 2014, durante o curso lecionava para alunos do 6° ao 9° anos, do

ensino fundamental.

A professora C ¢é graduada em biologia, possui poOs-graduacdo em
Metodologia no ensino de ciéncias e biologia e microbiologia, possuindo 25 anos de
experiéncia na docéncia, sendo 7 (sete) anos de atuacdo na PMCI. Em 2014,
durante o curso lecionava também para alunos do 6° ao 9° anos, do ensino

fundamental.

O professor D é graduado em Ciéncias Habilitacdo Biologia Licenciatura,
possui pos-graduacdo em Ciéncias Bioldgicas, possuindo 14 anos de experiéncia na
docéncia, sendo 7 (sete) anos de atuacdo na PMCI. Em 2014, durante o curso

lecionava para alunos do 7° ao 9° anos, do ensino fundamental.

E, finalmente, a professora E, que é graduada em ciéncias bioldgicas
licenciatura e bacharelado, possui poés-graduacdo em ciéncias ambientais,
possuindo 24 anos de experiéncia na docéncia, sendo também 7 (sete) anos de
atuacdo na PMCI. Em 2014, durante o curso lecionava também para alunos do 7° ao

9% anos, do ensino fundamental.

Dando continuidade ao delineamento do nosso estudo, apresentamos a
seguir o formato da formacao continuada, que se constituiu a partir das dificuldades
de sala de aula, dos desejos dos professores participantes em relagdo ao ensino dos
conteddos que estavam trabalhando, levando em consideracdo também os
resultados e experiéncias das pesquisas realizadas nos artigos identificados na

revisao de literatura.
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4.4 A Concepcgao dos Encontros de Formagao Continuada

Os encontros foram sendo construidos conjuntamente com os professores,
levando em consideragcdo seus conhecimentos e “bagagem” anteriores. As
atividades foram surgindo a partir das problematicas de sala de aula dos
professores. Apos a etapa introdutdria e de preparacao, cada professor com foco em
suas séries de atuacdo naquele ano, planejava conjuntamente com 0s outros as
atividades com o Diagrama V, sobre o conteldo que cada um estava trabalhando,
em sala de aula naquele momento. O problema que parecia, inicialmente, ser de um
professor, constituia-se em problema comum aos outros professores, uma vez que

todo o grupo ja vivenciara ou vivenciara em algum momento o mesmo problema.

Apos o planejamento, agiam, depois refletiam coletivamente, re-planejavam
as atividades realizando mudancas em suas praticas e agiam novamente, na medida

em que a formacao avancava.

Durante a fase de andlise de dados, percebemos uma divisdo da formacao
em 4 ciclos: introdutério, preparatorio, de aplicacdo e de autonomia. Estes nao foram
definidos ou estabelecidos a priori, foram se constituindo naturalmente na medida
em que o curso foi sendo construido com os professores e por esta razdo somente
foram percebidos durante a analise dos dados. A abaixo segue descri¢cdo geral dos

mesmaos:

1) O Ciclo 1 (Introdutério) constituiu-se em trés encontros e teve as seguintes

acoes:
v' Apresentacdo da formacgdo, deixando claro ser um processo de
construcéo e de pesquisa conjuntos;
v ldentificac@o das dificuldades iniciais dos professores;
v Identificacdo da visdo de ciéncia inicial dos professores e contato inicial

com a ferramenta metodologica Diagrama V.

2) O Ciclo 2 (Preparatdrio) constituiu-se de quatro encontros presenciais,

intercalados com atividades em casa e ha escola e teve as seguintes acoes:
v' Registro das impress6es dos professores sobre o Diagrama V e
confeccdo de diagramas a partir de resumos de artigos cientificos
disponibilizados no APENDICE 5
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v Fixacdo da confeccao de Diagramas V

v' Confeccdo de Diagramas V individualmente a partir realizacdo de

pratica experimental com o sistema massa-mola.

v' Construcéo coletiva de um Diagrama V a partir da realizacao de pratica

experimental com o sistema massa-mola.

3) O Ciclo 3 (De Aplicacéo), foi constituido por dois encontros presenciais,

intercalados com atividades na escola e teve 0s seguintes objetivos:

v' Reflexdo sobre a utilizacdo futura do Diagrama V com os alunos

(Tema: Forcgas);

v Reflexao coletiva apés a utilizacdo do diagrama com os alunos sobre o

tema forcas.

4) O Ciclo 4 (De Autonomia) constituiu-se de quatro encontros presenciais,

incluindo um encontro de confraternizacdo, intercalados com atividades na

escola em formato livre, teve as seguintes metas:

v Refletir sobre a utilizacao futura do Diagrama V com os alunos (Tema:

Forcas);

v Refletir coletivamente apés a utilizacdo do diagrama com os alunos

sobre temas variados, re-planejar e aplicar novamente.

Os encontros estdo apresentados em maiores detalhes no Quadro 01, a

sequir.
Ciclo 1 (Introdutério)
Encontro Detalhes do encontro
Encontro 1 - Foi apresentado o projeto, na ordem seguinte:
06/08/2014 1. Contextualizagdo da questdo de coletividade e da integracgéo.

Apresentando a
formacéo, deixando
claro ser um processo
de construcéo e de
pesquisa conjuntos.

2.

3.

4.

Com o foco na Reviséo de Literatura - Apresentacéo da revisdo de
literatura.

No trabalho coletivo — foi mostrado o qual positivo poderia ser o
trabalho coletivo diante das probleméaticas apresentadas na revisao
de literatura. Foi falado que os encontros seriam gravados e o
trabalho seria avaliado, mas que estes detalhes ndo poderiam ser
abordados, pois influenciariam no comportamento deles. N&o foi
dado muito enfoque no cronograma.

E no Diagrama V — foi apresentado como uma possivel ferramenta
de auxilio.

Encontro 2 —
19/08/2014 Identificando
dificuldades dos
Professores

Foi distribuida uma folha com as seguintes questdes:

1.

2.

Quais as dificuldades enfrentadas por vocés, hoje, na escola de
maneira geral?
Quais as dificuldades enfrentadas por vocés, hoje, no processo de
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Ensino aprendizagem de Ciéncias e Matematica de maneira geral?
3. Quais as dificuldades quando se pensa em desenvolver atividades
experimentais com os alunos?
Os professores deveriam responder de forma objetiva as trés questdes e
discutir melhor um por um, oralmente, podendo se fazer interferéncias
durante as falas, caracterizando uma discussao coletiva. Este formato de
trabalho, durante o encontro, foi estimulado e bem aceito.

Encontro 3 —
26/08/2014 Identificando
a Visao de Ciéncia e
contato inicial com
Diagrama V

Foi distribuida uma folha com a seguinte questao:
4. Qual a sua concepcdo de Ciéncia?

Os professores deveriam responder de forma objetiva e discutir melhor um
por um, podendo se fazer interferéncias durante as falas, caracterizando
uma discusséo coletiva. Em seguida, o Texto Resumo sobre o Diagrama V
(Apéndice 4) foi distribuido. O texto foi sendo lido e discutido em voz alta
pelos professores, que iam variando entre eles a leitura. Este formato de
trabalho foi proposto por eles mesmos. Ao final, ficou como tarefa para
casa, a leitura do restante do Texto Resumo sobre o Diagrama V e trazer
suas impressodes para o inicio da aula seguinte.

Ciclo 2 (Preparatério)

Encontro 4 -
02/09/2014 Impressdes
sobre o Diagrama V e
confeccdo de diagramas
a partir de resumos de
artigos

Os professores foram falando aleatoriamente sobre suas impressoes
relacionadas ao Diagrama V, a partir da reflexdo realizada durante a
semana. Em seguida, foram fornecidos 03 resumos de artigos cientificos
para que eles confeccionassem, individualmente, um diagrama simplificado
para cada resumo fornecido, conforme documento anexo.

Encontro 5 -
09/09/2014 Fixacéo da
confeccéo de
Diagramas V a partir de
resumo de artigos

O professor pesquisador vai para o quadro e discute coletivamente,
reconstruindo os diagramas do encontro anterior (este formato também foi
decidido  coletivamente). Os diagramas construidos por eles,
individualmente, deveriam manter-se originais.

Encontro 6 —
16/09/2014 Confeccéo
de Diagramas V sobre o
tema FORCAS

Foi disponibilizado um sistema composto por haste, suporte, duas molas
diferentes, quatro arruelas com massas iguais e uma régua milimetrada.
Inicialmente, cada professor fez seu diagrama individualmente. Em seguida,
outro diagrama deveria ser construido pelo grupo de professores, sem que
houvesse alteracdes ou corre¢des no diagrama produzido individualmente.

Encontro 7 -
23/09/2014 Construgéo
coletiva e mais profunda
do Diagrama V a partir
do sistema massa-mola.

Um Diagrama V foi confeccionado, cuja questdo foco seria: Qual o valor do
K da mola? As massas foram sendo acrescentadas e se media a
deformacéo da mola, produzindo uma tabela. Com as devidas conversdes,
foi produzida uma segunda tabela de Forca x deformacédo e a partir dai
calculou-se o valor de K. OBS: Cada um fez suas medidas e célculos sob a
mediacdo do professor pesquisador.

Ciclo 3 (De Aplicacao)

Encontro 8 -
30/09/2014 Reflexao
sobre a utilizacao futura
do Diagrama V com os
alunos (tema FORCAS)

Foram disponibilizados 10 kits para cada professor. Eles deveriam partir da
experiéncia adquirida até o momento, refletir sobre como seria a utilizacéo
do Diagrama V para o tema For¢cas com os alunos: - seria planejando? -
seriam os alunos construindo? - partiriam de questdes levantadas pelos
alunos? - o professor iria construindo o diagrama no quadro?

Encontro 9 -
14/10/2014 Reflexao
coletiva apos a
utilizac&o do diagrama
com os alunos

Apos duas semanas para a aplicacdo com os alunos, cada professor falou,
individualmente, sobre como o diagrama V foi utilizado com os alunos, a sua
opinido sobre a utilizacdo, sendo que os professores ouvintes poderiam
fazer interferéncias.

Ciclo 4 (De Autonomia)

Encontro 10 —
28/10/2014 Reflexdo
sobre nova utilizacdo do
Diagrama V com os
alunos (temas variados)

Apés quinze dias para nova aplicacdo do Diagrama V, cada professor
discutiu coletivamente sobre sua aplicacdo com temas variados. Os
diagramas foram lidos e discutidos pelo professor pesquisador e os
participantes.

Encontro 11 —

A professora A explicou sobre sua atividade. Depois os professores leram e
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04/11/2014 Reflexao
coletiva apos a
utiliza¢é@o do diagrama
com os alunos

discutiram sobre a opinido dos alunos da professora C, anotadas nas costas
dos esqueletos construidos. Depois a professora B discutiu sobre a opiniao
dos seus alunos registrada no verso da folha em que eles construiram os
Diagramas V.

Encontro 12 -
18/11/2014
Relatos sobre a

aplicagdo da atividade
com os alunos; Ouvir e

Apés quinze dias para nova aplicacdo do Diagrama V, cada professor
discutiu coletivamente sobre sua aplicacdo com temas variados. Os
diagramas foram lidos e discutidos pelo professor pesquisador e os
participantes. Como teste, neste encontro, foi evidenciado que ndo seria
necessaria qualquer aplicacédo de atividades na escola.

discutir sobre as

impressodes dos

professores.

Encontro 13 — | Ressalta-se que mesmo sem a necessidade para o curso, os professores
09/12/2014 procederam como vinham fazendo. Refletiram e realizaram novas praticas,
Encerramento trazendo para o coletivo suas aplicacdes para novas reflexées. Foram entédo

discutidas e, em seguida, realizamos uma confraternizacao.

Quadro 01: Quadro de detalhamento dos encontros ocorridos durante a fase de coleta de dados,
durante a formacé&o de professores realizada.
Fonte: Proprio autor.

Ressaltamos que, apesar de percebermos a formacdo continuada
“‘desenhada” em ciclos, que possibilitam uma melhor forma de analise, ndo havia
uma linearidade rigida nos acontecimentos; inclusive, cada professor “entrou” e
“saiu” em cada ciclo em momentos diferentes. Entretanto, a espiral de ciclos auto-
reflexivos da pesquisa-acdo (KEMMIS & WILKINSON, 2002): acontecia com o

avanco dos encontros. Veja figura 10 adiante.

4.5. Metodologia de Pesquisa

A nossa investigacdo € uma pesquisa-ac¢ao construida segundo autores como
Azevedo (2008), Kemmis & Wilkinson (2002), Monceau (2005), Pereira & Zeichner
(2002), e Tripp (2005). E é critico colaborativa, baseada nas atualizacdes da
perspectiva de Schon (1992) proposta por Pimenta (2002), Contreras (2002) e
Ghedin (2002), no contexto da formagé&o continuada de professores.

A pesquisa-acdo € um processo social que aqui estamos adotando como
opcdo metodologica. As relagBes estabelecidas na escola para proporcionar a
aprendizagem dos sujeitos que nela atuam, a temporalidade e a memaéria embutidas
em cada espaco e em cada sujeito, bem como as contradi¢des sociais imersas em

seu cotidiano, a caracterizam como um contexto social (AZEVEDO, 2008).

Estes sujeitos, ao procurarem se entender por meio dessas relagoes,
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constituem os movimentos coletivos de uma pesquisa-agéo: a participacao cotidiana
da comunidade dentro da escola, os “[...] professores trabalhando em conjunto ou,
ainda, quando trabalham com seus alunos para melhorar os processos de ensino e
aprendizagem na sala de aula” (KEMMIS; WILKINSON, 2002, p. 46). Nesta Gtica,
pesquisa e acdo se combinam e se complementam em um processo formativo de

atuacao docente.

No nosso caso, em especial, foram envolvidos cinco professores de Ciéncias
de escolas diferentes do Ensino Fundamental da rede municipal do municipio de
Cachoeiro de Itapemirim — ES, que se encontravam, na presenca e participacao do
pesquisador discutindo e tecendo o curso em uma perspectiva formativa e

colaborativa, durante todo o segundo semestre do ano de 2014.

A pesquisa-acdo como um processo social, esta alicercada em seu carater
participativo e colaborativo. A pesquisa-acdo € um processo que permite aos
sujeitos o estudo da prépria pratica com a intencdo de mudar. Quando esta pratica é
construida por um grupo e por ele estudada e validada, dizemos se referir a uma
pesquisa participativa (KEMMIS; WILKINSON, 2002). E colaborativa porque aqueles
que a realizam, “[...] almejam trabalhar juntos na reconstrugdo de suas interagbes

sociais, por meio da reconstrucédo de atos que as constituem. E uma pesquisa feita
‘com” outros” Freire (lbid. p. 47).

Com relacdo aos encontros, conforme descrito no quadro 01, ocorreram
durante um semestre letivo em uma escola da rede municipal, das 18hs as 20hs.
Além disso, foram realizadas atividades de planejamento em casa e atividades com
os alunos na escola. Estrategicamente, em alguns meses, 0S encontros ocorreram
semanalmente e, em outros meses, devido ao tempo de aplicacdo das atividades

com os alunos, 0s encontros coletivos presenciais ocorreram quinzenalmente.

Todas as reunides foram gravadas e as falas dos professores transcritas e
analisadas qualitativamente. Além disso, foram coletadas as impressdes dos alunos
sobre o Diagrama V, apos utiliza-lo, sob a orientagcdo dos professores. As
impressdes dos alunos, ora foram relatadas pelos professores , ora foram coletadas
por escrito. Também foram recolhidos e considerados os Diagramas V dos alunos e

dos professores.
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Vale ressaltar novamente, que o0s encontros foram sendo construidos
conjuntamente com os professores e as atividades foram surgindo a partir dos
problemas comuns dos professores e do debrucar sobre eles para a busca de
solugcbes, conforme incorpora o conceito de pesquisa-acdo, segundo Monceau
(2005).

O conceito de pesquisa-acdo no ambito da educacdo, em particular, na
formacéo de professores incorpora a ideia de um coletivo de professores que elege
seus problemas comuns e se debruca sobre estes em busca de solu¢des. E um
processo que “‘permite captar dificuldades de exercicio encontradas por equipes
para converté-las em questionamento num procedimento de formagdo” (MONCEAU,
2005, p. 477).

A busca de solugdes pressupde a identificacdo e compreensédo do problema
pelos sujeitos, o planejamento de acdes, a implementacdo das acdes, um controle
sobre estas acoes, a reflexdo e avaliacdo sobre os resultados, caracterizando os

ciclos da pesquisa-acao.

O esquema a seguir € um exemplo de representacdo em ciclos espirais auto-
reflexivos, movimentados pelas reflexdes e acdes realizadas em situacdes de
comunicacdo e colaboracéo, descritos por Pereira & Zeichner (2002), Kemmis &
Wilkinson (2002) e Tripp (2005):
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Rellelir Planejar
Agir e Observar
Revero
planejamento
Refletir

Agir e Observar

Figura 10 — A espiral de ciclos auto-reflexivos na pesquisa-acdo. (Kemmis & Wilkinson, 2002, p. 44)

O trabalho realizado em uma pesquisa-acao consiste em um conjunto de
atividades, cujos objetivos e ac¢Oes sdo frutos das necessidades do grupo,
empenhado em resolver seus problemas comuns. As reflexdes também coletivas
sdo momentos de andlises e de revisdo do trabalho realizado. Estas andlises,

subsequentemente, geram novos planejamentos, novas acdes e novas reflexdes.

Por isso, fala-se em ciclos, em movimentos geradores de outros movimentos,
nos quais ndo ha um comeco e um fim explicito, nem o velho e 0 novo e, muito
menos, o certo e o errado. Em um ciclo auto-reflexivo, é sempre tempo de refazer e
recomecar (AZEVEDO, 2008).

Além disso, a pesquisa-acdo se constitui colaborativa pelo dialogo,
instrumento que media a comunicagao constante entre os professores. Por meio do
didlogo é que a pratica consubstancia-se em pratica colaborativa, propiciando, acima

de tudo, as trocas e a cooperagcao muatua.

Pimenta (2002) procura ampliar o conceito de “pesquisa-agédo colaborativa”
para “pesquisa-acao critico-colaborativa”. Apoiada em Franco (2004), define que a
condicdo para que se desenvolva uma pesquisa-acao critica € o mergulho na praxis
do grupo social em estudo, desvendando as perspectivas e criando possibilidades
para que as mudancas sejam geridas no coletivo (FRANCO, 2004 apud PIMENTA,
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2002). Entendemos que a pesquisa-acdo, para ser critica e colaborativa, deve
considerar a voz do sujeito, “mas ndo apenas para registro e posterior interpretagao
do pesquisador e sim para compor a tessitura da metodologia de investigagao”
(PIMENTA, 2002, p. 535). Ou seja, 0 processo de investigacdo deve ser construido
a varias maos com interesses e objetivos comuns, foi 0 que aconteceu em nosso

curso de formagao.

Os temas foram sendo escolhidos e aplicados pelos professores nos
momentos que achavam conveniente com um objetivo de solucionar problemas
comuns, todos reconhecendo a necessidade de reflexdo, planejamento e agcdo em
busca de dialogar a teoria com a pratica. Em muitos momentos, buscando investigar
sobre suas praticas com o0s alunos. Estas investigacbes eram realizadas
conjuntamente com pesquisador e professores tecendo e reconstruindo as formas

de investigar na medida em que a formagao avangava.

Nesse sentido, a pesquisa-acao critico-colaborativa passa a ser concebida em
uma perspectiva emancipatoria, pois se ha uma participacéo consciente e deliberada
por parte de todos 0s sujeitos, muitas sdo as oportunidades criadas por estes para
se libertarem de “[...] mitos e preconceitos que organizam suas defesas a mudancga e

reorganizam a sua autoconcepc¢ao de sujeitos histéricos” (PIMENTA, 2002).

A prética emancipatéria tem como objetivo contribuir com a libertacdo das
pessoas das “[...] amarras das estruturas sociais irracionais, improdutivas, injustas e
insatisfatorias que limitam seu autodesenvolvimento e sua autodeterminagao”
(KEMMIS & WILKINSON, 2002, p. 47).

A consciéncia que as pessoas tém de suas condi¢cOes de trabalho, dos limites
de uma atuacdo profissional individualizada e compartimentada, bem como da
situacdo social politica e econémica que influencia a vida profissional do coletivo,
estd intimamente relacionada as decisbes do grupo, quanto a atuar
emancipatoriamente ou ndo. Por sua vez, tal decisdo ndo esta na dependéncia da
vontade individual de alguns e sim de um coletivo organizado e decidido a construir
0 seu proéprio destino (AZEVEDO, 2008).

Para que a pesquisa-acdo seja colaborativa, critica e emancipatoria, €
imprescindivel a existéncia da pratica reflexiva. A reflexdo € o elemento que conduz

a analise e a continuidade do processo.
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Nesse sentido, acreditamos que a pesquisa-acao pode ser concebida como
uma opc¢ado metodolégica, que auxiliada pelo Diagrama V de Gowin (1981), pode
potencializar a reflexdo e a ndo dissociacao entre a teoria e pratica necessarias ao
conceito de Movimento Reflexivo Critico, construido pelas atualizacbes da
perspectiva de Schon (1992) proposta por Pimenta (2002), Contreras (2002) e
Ghedin (2002), no contexto da formagao continuada de professores.

O Diagrama V, especificamente neste trabalho, foi utilizado como instrumento
para planejamento, acbes com professores e alunos e auxilio na reflexdo. Sendo
gue o primeiro contato dos professores com o Diagrama V foi através do texto do
APENDICE 4, discutido com eles ap6s leitura prévia. Posteriormente, eles
produziram diagramas, individualmente e coletivamente, sobre o0s resumos
apresentados no APENDICE 5. E entdo, seguiram por um caminho de preparacao,

até conseguirem construir Diagramas V com seus alunos.

Na literatura, o Diagrama V tem sido um instrumento de utilizacdo individual.
Entretanto, em nosso trabalho, a utilizacdo deste instrumento foi decidida
conjuntamente com os professores do curso de formacao continuada e trouxe uma
plataforma de didlogo e reflexdo coletiva, incluindo também a confeccdo de
diagramas sobre temas especificos, podendo facilitar a solucdo de problemas, além
de facilitar a coleta e a andlise dos dados.

4.5.1 Metodologia de Analise dos Dados

Os dados foram analisados qualitativamente através da andlise de contetdo
segundo Bardin (2004), que se baseia na relacdo dialégica entre os sujeitos da
pesquisa e o0 pesquisador, demonstrando a estrutura e os elementos do conteudo
para esclarecer suas diferentes caracteristicas e extrair suas significagdes (LAVILLE;
DIONNE, 1999).

Segundo Bardin (2004), a andlise de conteddo € um método muito empirico,
dependente do tipo de “fala” a que se dedica e do tipo da interpretacdo de que se
pretende. A técnica de analise de conteudo adequada aos objetivos pretendidos tem
que ser reinventada a cada momento. Assim, a analise de conteudo enriquece a
tentativa exploratéria, corroborando com o estudo por aumentar a propensdo a

descoberta.
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Para a construcéo das categorias de analise, descrita no proximo capitulo, é
importante relembrar que a investigacdo pde em discussdo a maneira pela qual o
processo formativo, colaborativo, proporcionado pela realizacéo de atividades com o
Diagrama V e discussdes coletivas, contribui para a autonomia e emancipacao de

professores para o ensino de ciéncias.

Neste sentido, além da analise de conteudo, foram observados o surgimento
e consolidacdo dos Movimentos Reflexivos Criticos ao longo dos encontros,

pautados em reflexdes coletivas, sobre as praticas a luz de teorias.

A andlise dos dados levou em consideracdo os 4 (quatro) ciclos explicitados

na descricdo dos encontros realizada anteriormente:

v" O Ciclo 1 de analise (Introdutério) constituido por 3 (trés) encontros;

v" O Ciclo 2 de andlise (Preparatério) constituido por 4 (quatro) encontros
presenciais, intercalados com atividades em casa e na escola,
utilizando o Diagrama V;

v" O Ciclo 3 de anadlise (de Aplicagéo) constituido por 2 (dois) encontros
presenciais, intercalados com atividades na escola, também utilizando
o Diagrama V;

v O Ciclo 4 de andlise (de Autonomia) constituido por 4 (quatro)
encontros presenciais, incluindo um encontro de confraternizacéo,

intercalados com atividades na escola em formato livre.

A partir da revisédo de literatura, explicitada a questdo de pesquisa, definidos
0s objetivos, os referenciais tedricos de nosso estudo e a metodologia, passamos
agora a analisar os dados coletados a partir da implementacdo da nossa formacéao
continuada, onde nossa expectativa foi que os professores pudessem refletir em
suas praticas coletivamente, privilegiando o didlogo entre a teoria e a pratica na
construcdo e desenvolvimento do ato pedagdgico, buscando autonomia em seu

fazer.
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5 ANALISE DOS DADOS

5.1 As Categorias e Subcategorias de Analise

As categorias de analise, assim como em Monteiro; Monteiro; Azevedo (2010)
foram surgindo no curso da investigacdo, a partir de estudos tedricos, observagao
continua pelo estreito contado com os professores em formacgao e da familiarizagéao

com os dados nos processos de coleta, organizacdo, tratamento e analise.

As categorias foram divididas em dois grupos:

v' CATEGORIA DE ANALISE 1 - aquelas que possibilitam uma discusséo sobre
o0 grupo de professores (coletivo) e suas “responsabilidades” no processo
educativo, segundo John Dewey (1959) e também sobre suas “amarras”,
segundo Kemmis & Wilkinson (2002);

v' CATEGORIA DE ANALISE 2 - aquelas que possibilitam a avaliagdo do
Diagrama V, Gowin (1981), enquanto ferramenta de auxilio em prol de
Autonomia e do Movimento Reflexivo Critico, conceito construido por Pimenta
(2002), Contreras (2002) e Ghedin (2002).

Ressalta-se que ao discutir “responsabilidades” aqui, hdo estamos tentando
culpar o professor pelos conflitos dos processos educativos; e sim, tentar negociar
com ele sua importancia, a necessidade de mudancas de suas praticas. Mudancas
estas que parecem ficar evidentes com o surgimento dos movimentos da pesquisa-
acdo na formacao continuada. A analise dos Movimentos Reflexivos Criticos apesar
de ter sido motivada, sobretudo por estudos tedricos, mostrou que os mesmos foram
surgindo naturalmente ao seguirmos pelos possiveis caminhos da pesquisa-acgéo.

Veja o quadro 02 a sequir:


http://lattes.cnpq.br/0143498612781228
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Orientador da Analise dos Dados

CATEGORIA CONCEITUACAO SUBCATEGORIAS
Responsabilidade segundo Dewey (1959), Dewey | Sistema (governo)
CATEGORIA 1: (1979) e Pechliye (2005); Aluno

Responsabilidades
No processo

A pratica emancipatéria, segundo Kemmis & Wilkinson

Familia do aluno
Gestao escolar

educativo (2002). Visado de ciéncia
Professor
A Racionalidade técnica, segundo Garcia (1995); Impressées e
A Racionalidade Pratica, segundo Pereira & Zeichner | discussdes dos
(2002); professores
A Racionalidade Critica, segundo Carr e Kemmis
(1986);
O Diagrama V de Gowin (1981), entretanto em uma
CATEGORIA 2: Otica coletiva; Impressdes dos
Percepcdes sobre 0 | A Pesquisa Orientada e a Pesquisa Autbnoma de | alunos ou dos
Diagrama V Arruda e Villani (2001); professores sobre os

O Movimento Reflexivo e Critico, construido por
Pimenta (2002), Contreras (2002) e Ghedin (2002).

alunos utilizando o
Diagrama V.

O conceito de “praxis”, “consciéncia-praxis” e
Epstemologia da Préxis de Ghedin (2002).

Quadro 02: Quadro orientador da analise dos dados que descreve as categorias do tipo 1 e do tipo 2.
Fonte: Fonte: Proprio autor.

Ao atentar para o quadro 02, especificamente, para a “CATEGORIA 1:
Responsabilidades no processo educativo”, devemos levar em consideracdo as
ideias de John Dewey (1979), Dewey (1959) e Pechliye (2005) em relacdo ao
conceito de responsabilidade, além da libertagdo das amarras das estruturas sociais,
conforme Kemmis & Wilkinson (2002); ou seja, levar em consideracao a categoria 1,
na analise dos dados, significa possibilitar uma discussdo sobre o coletivo de

professores e seu envolvimento nos processos educativos.

Ressaltamos que a categorizagdo 1 ndo tem a intengdo de reduzir os
movimentos da pesquisa-a¢cao, mas de analisar o envolvimento dos professores na
formacéo, estando atento as suas visdes de ciéncia. Ressalta-se que aqui partimos
da premissa que a ciéncia deve ser encarada em um contexto de construgdo e que
deve se renovar nos processos educativos. Esta € uma visdo de ciéncia que
podemos “negociar’” com os professores sujeitos de nossa pesquisa. Parece sadio
para 0s processos educativos em ciéncias que o0s professores ndo encarem a

ciéncia como verdade absoluta.

Ao atentar para o quadro 02, agora especificamente, para a “CATEGORIA 2:

Percepcdes sobre o Diagrama V", devemos levar em consideracdo que o Diagrama




70

V de Gowin (1981) que parte das experiéncias e no¢des dos individuais dos alunos,
como um instrumento que facilita o didlogo entre a teoria e a pratica. Nos o
assumimos para utilizagdo com os professores sujeitos da pesquisa também, além
de sua utilizagdo com os alunos, entretanto em uma Otica coletiva. Também o
conceito de racionalidade técnica, segundo Garcia (1995), Racionalidade Pratica,
segundo Pereira & Zeichner (2002) e Racionalidade Critica, segundo Carr e Kemmis
(1986); Alem disso, ressalta-se o conceito de Pesquisa Orientada e Autbnoma,
segundo Arruda e Villani (2001), o Movimento Reflexivo Critico, conceito construido
por Pimenta (2002), Contreras (2002) e Ghedin (2002). Por ultimo, o conceito de

“praxis”, “consciéncia-praxis” e Epstemologia da Praxis de Ghedin (2002).

As subcategorias, da CATEGORIA 1, elencadas no quadro 02: “sistema
(governo)”, “Aluno”, “Familia do aluno” e “Gestédo escolar” foram selecionadas pela
frequéncia que aparecem nas falas dos professores (dados), durante os encontros.
Ao passo que a SUBCATEGORIA “Viséao de ciéncia” foi escolhida e avaliada desde

o0 inicio por importancia teorica.

As subcategorias, da CATEGORIA 2, elencadas no quadro 02: “Impressdes e
discussbes dos professores” e “Impressdes dos alunos sobre a ciéncia” foram
selecionadas pela possibilidade de avaliacdo do Diagrama V, no contexto da
coletividade, enquanto ferramenta de auxilio em prol do Movimento Reflexivo e

Critico e da Autonomia dos professores.

Como ja mencionado, a analise dos dados sera qualitativa e realizada por
ciclos, os quais foram descritos anteriormente: o Ciclo 1 (INTRODUTORIO), o Ciclo
2 (PREPARATORIO), o Ciclo 3 (DE APLICACAO) e o Ciclo 4 (DE AUTONOMIA).

Durante os ciclos de analise, aconteciam auto-reflexdo, movimentados pelas
reflexdbes e acgOes realizadas em situagbes de comunicagdo e colaboragcdo, como
descrevem Pereira & Zeichner (2002), Kemmis & Wilkinson (2002) e Tripp (2005).
Os professores planejavam, refletiam, agiam, re-planejavam e refletiam novamente,
e agiam a partir da nova reflexdo. Ressaltamos que alguns professores passaram
para o Ciclo 4 (DE AUTONOMIA) em momentos diferentes de outros, obedecendo a
dindmica dos temas da sala de aula e a individualidade de cada um, apesar de

sempre haver uma discusséao coletiva.
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Conforme mencionado, a categoria de analise 1 e suas subcategorias séo
aguelas que possibilitam a avaliacdo do avan¢o do grupo de professores (coletivo)
no que diz respeito a assumir suas responsabilidades no processo educativo. Ao
passo que a CATEGORIA 2 e suas SUBCATEGORIAS sao aquelas que
possibilitam a avaliacdo do Diagrama V enquanto ferramenta de auxilio, no processo
formativo e coletivo em busca do Movimento Reflexivo e Critico e da Autonomia dos

professores.

De um olhar para os dados emergiam os indicadores que se repetiam nas

falas dos professores, conforme serd mais bem descrito abaixo.

5.1.1 Andlise do Ciclo 1 (Introdutdrio)

Conforme mencionado anteriormente, o Ciclo 1 de analise, denominado Ciclo
Introdutério foi constituido por trés encontros; e nestes trés encontros, foram
estabelecidos indicadores para as SUBCATEGORIAS: “Sistemas (governo)’,
“‘Aluno”, “Familia do aluno”, “Gestdo escolar’, “Visdo de ciéncia” e “Professor”,

ampliando o quadro 02, dando origem ao quadro 03 abaixo:

CICLO 1 (INTRODUTORIO)

CATEGORIA SUBCATEGORIAS INDICADORES

Sistema (governo) Violéncia
Espaco fisico e estrutura
Pouco tempo para planejamento

Aluno Falta de interesse

Falta de base

Dificuldade de aprendizado
Falta de objetivo

Indisciplina
CATEGORIA 1: Familia do aluno Escola por obrigacéo financeira
Responsabilidades Falta de participacéo
No processo Falta de instrucdo
educativo Falta de respeito com profissionais da escola
Cumplicidade com os erros dos filhos
Gestao escolar Apoio pedagodgico ruim

Desorganizacéo da escola

Viséo de ciéncia Ciéncia explica tudo
Ciéncia imutavel
Professor N&o aparece como problema

Quadro 03: CATEGORIAS do tipo 1 expandidas, referentes ao Ciclo 1 (DE ANALISE).
Fonte: A partir da analise dos dados realizada pelo autor.
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Vale ressaltar que a CATEGORIA 2 “Percepcdes sobre o Diagrama V” néo
aparece no Ciclo 1 (Introdutério), uma vez que os professores ainda nao tiveram

contato com o Diagrama V.

Neste ciclo, toda a opcdo metodoldgica de trabalho do curso (pesquisa-acéo)
foi apresentada como um processo de formacgéo e pesquisa a ser construido com os
professores. Privilegiou-se por identificar as dificuldades enfrentadas pelos

professores em seu cotidiano escolar e buscar solu¢des conjuntas.

Encaramos o professor como um ser social imerso em certas situacdes que, uma
vez instauradas, permitem que sejam vistos e problematizados os limites da prética
individual, sendo esta transposta ao nivel da préatica coletiva. O fazer coletivo e
critico socializa os medos, as angustias, os acertos, as dificuldades, extrapolando os

limites da escola enquanto contexto social (AZEVEDO, 2008).

Os professores ficaram surpresos com a formacgéao sendo construida com eles
de uma forma tdo aberta e com suas reflexdes sendo levadas em consideragéo e
criticaram 0s cursos que tiveram antes da nossa formacdo, conforme explicita a

professora A, no segundo encontro:

Todos os cursos que fizemos até agora ndo serviram pra nada, pois tudo
gue foi falado era teoria. Quero ver irem pra sala de aula. Da forma que esta
sendo aqui, vamos estudar de acordo com nossos problemas.
(PROFESSORA A)

Esta fala inicia o apoio a escolha de construcdo da formacao, a partir dos

problemas da sala de aula que os professores estavam vivenciando no momento.

Encontros construidos e atividades surgidas a partir dos problemas comuns
dos professores, cujas solugbes sao encontradas coletivamente incorporam o

conceito de pesquisa-acao, segundo Monceau (2005).

Os cursos que vinham tendo eram pautados na Racionalidade Técnica onde
quem concebe ndo € quem executa e quem executa, executa o que outro concebeu
e assim pouco a pouco, a criacdo e a reflexdo ndo sdo mais necessarias, uma vez
que o professor exerce o papel de técnico, de mero usuario de praticas pensadas e

elaboradas por outros especialistas (GARCIA, 1995).

J& no inicio da analise do primeiro ciclo, ao utilizar com os professores, 0s
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preceitos da Racionalidade Pratica, segundo Pereira & Zeichner (2002), os
professores foram encarados como profissionais que refletem e questionam as suas
praticas pedagogicas, que trabalhariamos com os problemas e temas da sala de

aula de cada um.

Com relacdo as dificuldades evidenciadas pelos professores neste Ciclo 1
(INTRODUTORIO), organizadas no quadro 03 elas estdo elencadas como
SUBCATEGORIAS, da CATEGORIA 1: “Responsabilidades no processo educativo”
e estdo relacionadas ao “Sistema”, ao “Aluno”, a ‘familia do aluno” e a “Gestéao
escolar” e aparecem em varios momentos nas falas dos professores, caracterizada

como indicadores (quadro 03).

Para a SUBCATEGORIA “Sistema”, estes indicadores sao evidenciados
como:
v Violéncia no espaco escolar;
v Espaco fisico e estrutura inadequados;

v" Pouco tempo para planejamento.

Para a SUBCATEGORIA “Aluno”, os indicadores sao ressaltados:

Na falta de interesse do aluno;
Na falta de base;
Na Dificuldade de aprendizado do mesmo;

Na Falta de objetivo

NN NN

Na Indisciplina do aluno.

Ja na SUBCATEGORIA “Familia do Aluno”, os indicadores aparecem:

No fato de alguns alunos irem a Escola por obrigacao financeira;
Na falta de participacao;
Na falta de instrugéo dos pais;

Na falta de respeito com profissionais da escola;

NN

Com a Cumplicidade com os erros dos filhos.

Ou ainda na SUBCATEGORIA “Gestao escolar”, aparecem como:
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v Apoio pedagdgico ruim;
v Desorganizacgdo de algumas escolas.

Veja em algumas falas referentes aos indicadores supracitados:

Falta de base dos alunos, desinteresse das pessoas por um
desenvolvimento educacional, o aluno ndo vai para a escola com a intencéao
de aprender, vai por obrigacdo e na maioria das vezes para ndo perder o
bolsa familia, pois o bolsa familia é vinculado com a frequéncia do aluno e
ndo na qualidade, a auséncia familiar e 0 pouco tempo para planejamento,
apenas duas horas para corrigir provas e planejar aula, ndo consegue
mandar algo legal. (PROFESSOR B)

A questdo da violéncia, a falta de interesse dos alunos, ha pouca
participacdo dos pais, onde muitas das vezes os proprios pais ndo séo
alfabetizados e ha dificuldade de aprendizagem do aluno. Falta estrutura
também. (PROFESSOR D)

Turma grande, pouco espag¢o para trabalhar, sua escola de trabalho tem
pouco espaco, “ndo temos lugar nem para o intervalo; o banheiro é
controlado, a escola €& pequena para a quantidade de aluno, quando
trabalhava no RJ era ruim, porem a escola tinha mais espago”. A
cumplicidade dos pais com os erros dos alunos, os pais acabam apoiando
tudo que os filhos fazem; a falta de respeito com o profissional da educacéo,
sem respeito até com a diretoria. (PROFESSOR E)

Com relagdo & SUBCATEGORIA “Visdo de ciéncia”, da CATEGORIA 1:

“Responsabilidades no processo educativo”, os indicadores séo:

v Ciéncia explica tudo;

v' Ciéncia é imutavel.

Neste sentido, até esse momento do curso de formacao, os professores ainda
nao demonstraram um olhar na perspectiva da racionalidade critica, segundo
Kemmis & Wilkinson (2002), onde o professor deve levantar problemas para
transformar-se e ndo apenas para repetir algo pronto. Com a concepcao que tem de
ciéncia, isto seria possivel? Faz-se necessaria uma mudanca nesta visdo de ciéncia.
Outro fato que chama a atencdo nos dados coletados € que os professores ndo se
colocam como causa de problemas durante os processos educativos em ciéncias.

Ao menos em suas falas, eles ndo demonstram ainda terem assumidos suas
responsabilidades, segundo Dewey (1959, 1979), seus erros e dificuldades pessoais
nesse ciclo de analise introdutorio. Ressalta-se novamente que quando

guestionados sobre suas visdes de ciéncia, transmitem e praticam uma visdo em
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gue a ciéncia explica tudo e a ciéncia € imutavel. A fala da professora E “Ciéncia é o
saber, quando vocé sabe algo. ciéncia explica tudo, se ndo é ciéncia é milagre,

ciéncia é o saber” — exemplifica bem este fato.

Dewey (1959, 1979) afirma sobre a necessidade de cultivar atitudes
favoraveis como a responsabilidade em um processo reflexivo. A responsabilidade
propde examinar as consequéncias, a integridade, a consisténcia e a harmonia das
crencas que temos. Seria enxergar, nas tarefas propostas, a significacdo daquilo
gue estamos aprendendo. Essa atitude pressupfe a disposicdo pessoal, aliada a
compreensao de formas e técnicas que sdo a maneira pela qual a atitude sera
veiculada. Leva em conta 0 compromisso com a educacéo e a concepgao que se
tem de Ciéncia (PECHLIYE, 2005).

N&o reconhecer a mutabilidade na ciéncia pode significar ndo assumir as
responsabilidades, segundo Dewey (1979) e Pechliye (2005), no processo
educativo. Pode levar a evidenciar outras razdes para o fracasso no ensino culpando

o “sistema”, ao “aluno”, a “familia do aluno” e a “gestao escolar”.

5.1.2 Anaélise do Ciclo 2 (Preparatoério)

O Ciclo 2 de analise, denominado Ciclo Preparatério, conforme ja
mencionado, foi constituido por quatro encontros presenciais, intercalados com
atividades em casa e na escola. Ressalta-se que apesar de buscar se cumprir com
0s objetivos dos ciclos explicitados anteriormente, em todos eles buscou-se ouvir

também sobre as dificuldades enfrentadas pelos professores naquele periodo.

Neste ciclo, foram fornecidos 03 resumos de artigos cientificos, apresentados
no APENDICE 5, para que eles confeccionassem individualmente um diagrama
simplificado para cada resumo fornecido. Como era de se esperar, em uma primeira
atividade, utilizando o Diagrama V, individualmente, os professores sentiram um
pouco de dificuldade. Trazemos como exemplo os diagramas da professora C,

referentes a estes resumos, na figura 11 a seguir.
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INDIVIDUAL
Professora C

Figura 11: Diagramas V da professora C (individual), referentes aos resumos fornecidos no Ciclo 2
(Preparatorio), disponibilizados no APENDICE 5.

Veja que a professora ndo conseguiu iniciar o diagrama referente ao primeiro
resumo, no terceiro houve um pequeno avango e o segundo foi preenchido com
alguns equivocos, trocando o posicionamento dos elementos constituintes do
diagrama. Estes mesmos diagramas relacionados aos resumos disponibilizados no

APENDICE 5 foram construidos coletivamente; veja a figura 12 a seguir.



Prusan- Oanleo Foto) FREE I . QT dwous o S
Lajag e N L"’“‘:f" ) Ty T
wﬁl’w: . . : Aulassis of M’W Eﬁvfo & T (.d_{ La cpniinec ﬂ&:;/.c,e
St oo _ A LOL0 pocls sin 4ige. Fovon 4 bt e v alon =7
m:é% da torao s—ubf ) €Cﬁ%_‘ff\'ﬂ“f‘i“°s &£ me H[: u@:f;i;ifw
Geuns Priveiuot £ do MMMMM:&- Gigqeos do HeqS Con it s B &Amm,g“:
Laactaio.S ! [y At nda Cu&{ M\ff;& A Mwﬁé‘:“" i, o edgic £
it = de CL&J’Q — = VQ—J AN Taogew
oy it R eseres
Aavmels | PM Bok | Covanu S 3
’(,o»g s WM

@_%g'sivos & Trevefene s g

A A Tode= Ao prevas

QLWV’GA“‘"{”‘ &\ L M""(
“ L/YM /Lu/»..,.../e "

Es . )
‘fr‘m&_’ P Wa"d‘—au.w adihios 4
s penet S AT yadey as N
E il
—Q.P\I\S(:u A

&M
Lf-( N(,?WL\O") b "‘&“M s
LA CTTRA l AT AL D " ot A Vol o -
x R M \v\-(h -
et :Mzcu A - Qv des Bela pet\maico %
b4 4 X g "3 .-
- v 0 jooe
di LBRO

Erteel hute o Corpen _
LovrmaAo oo VAW"COJ e
oley «f"i“&do Y G- go\vw(

- Jigaindug o -

é;x.vx:» 2y ;\—MLI_
. vwm*ﬁz‘)

PavmeS (,VVV”)\&'\'T Lo f.LMdo-a(
Cq— i &\vw"‘"" Y

C LARATA 0D olg _,ngmb"sar ‘ %"'t\-‘a A EAW;{-O‘»MCU‘A :
N"*clw; ')Ao-{,&m 2 talalle, |

Lewe ccgulice e z{sz\,
AL

e S lom

| :‘,M 3 7 Evene s A Cown 05
gt ) ikt TR ) 90

[ 4 .Lx‘u,
cLOLL\
Figura 12: Diagramas V coletivo, referentes aos resumos fornecidos no Ciclo 2 (Preparatério), disponibilizados no APENDICE 5

p s ade ds Fhaw-




78

Ressalta-se que os diagramas produzidos coletivamente com a mediacédo do
professor pesquisador apresentam um avanco em suas constituicdes. Partimos do
Diagrama V adaptado por Moreira (2003) e fizemos também adaptacdes a partir de
reflexdes coletivas. Veja que o topico filosofia(s) em Moreira (2003) nés
denominamos de Experiéncias Anteriores para explicitar a necessidade de
considerarmos 0s conhecimentos prévios dos alunos no processo educativo, além
de termos unificado as Teorias, Principios e Conceitos em busca de simplificar e ndo
haver a necessidade de se analisar o que representa cada um; uma vez que o que
interessa em nossos objetivos é refletir e avancar nas préaticas fundamentadas a luz

das teorias.

O mesmo acontece com os diagramas referentes ao conhecido sistema
massa-mola, composto por haste, suporte, duas molas diferentes, quadro arruelas
com massas iguais e uma régua milimetrada. Percebemos também um
amadurecimento e um cuidado maior, uma vez que este sistema seria utilizado com
os alunos, durante o proximo ciclo. Trazemos como exemplo o diagrama V do

sistema massa-mola construido coletivamente pelos professores:
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COLETIVO

Figura 13: Diagramas V coletivo, construido pelos professores, referentes ao sistema massa-mola no
Ciclo 2 (Preparatorio).

Um diagrama um pouco mais detalhado e amadurecido, onde o problema
(questdo foco) surgiu coletivamente, bem como a solugdo. Veja que ndo ha
confusdes entre os elementos do diagrama. N&o parece por acaso que O0s
diagramas coletivos estdo melhor constituidos, quando comparados aos diagramas
construidos individualmente. O valor da discussdo coletiva para a formacgao

continuada de professores aparece nesta comparagao.
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Uma vez apresentados exemplos de Diagramas V produzidos pelos
professores no Ciclo 2 (PREPARATORIO), passamos agora a analisar os dados,
oriundos das falas dos professores no mesmo ciclo. Como ja mencionado,
estabelecemos indicadores para as SUBCATEGORIAS. A organizacdo destes

indicadores deu origem ao quadro 04 abaixo:

Ciclo 2 (PREPARATORIO)

CATEGORIA SUBCATEGORIAS INDICADORES
Sistema (governo) Falta de valorizagdo do professor
Aluno Falta de interesse

Questionador da competéncia do professor

Familia do aluno
N&o aparece como problema

CATEGORIA 1:
Responsabilidades
NO processo

Gestéo escolar
N&o aparece como problema

educativo Visdo de ciéncia Inicio da desestabilizacdo da ciéncia imutavel.

Professor Precisa se reciclar
Transmisséo de contetido duro
Comodismo

Alguém que tem de se esforcar

Impressbes e discussdes | Registro e Organizagéo
dos professores Faz o aluno investigar
CATEGORIA 2: Visdo de ciéncia
Percepcdes sobre o Dificuldade inicial
Diagrama V Disciplina
Diagrama V para além do individual

Impressdes dos alunos Facilita o aprendizado

Quadro 04:; Categorias do tipo 1 e 2 expandidas, do Ciclo 2 de analise.
Fonte: A partir da andlise dos dados realizada pelo autor.

Ressaltamos que a CATEGORIA 2: “Percepcdes sobre o Diagrama V” agora
aparece e sera discutida apos a analise da CATEGORIA 1: “Responsabilidades no

processo educativo”.

5.1.2.1 Analise do Ciclo Preparatdrio na Perspectiva da Categoria 1 —
Responsabilidades no Processo Educativo

Ao analisar a CATEGORIA 1: “Responsabilidades no Processo Educativo”, as
informagdes organizadas no quadro 04 parecem mostrar que o professor tem

olhado mais para as suas atitudes que para entes “externos a escola”. O governo
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aparece somente como um ente que néo valoriza o professor, o aluno aparece ainda
com pouco interesse, mas como questionador da competéncia do professor, o que
pode ser positivo. A familia e a gestéo da escola ndo aparecem como nas falas dos

professores. O professor aparece em suas proprias palavras como alguém que:

e Precisa se reciclar;
e Transmite contetido “duro”;
e Apresenta comodismo;

e Alguém que tem de se esforcar mais.

Os professores parecem assumir a necessidade de mudancas em suas
posturas, por exemplo de n&o ficar somente preso ao conteudo “duro” do livro. A fala

da professora B, na integra, ilustra bem os indicadores selecionados:

O que os professores mais fazem é passar o conhecimento engessado, ou
seja, o conhecimento pronto, por causa de uma série de motivos que foram
listados inclusive na primeira folha. E bem mais facil e cdmodo para o
professor transmitir para o aluno o que esta “duro” e pronto no livro do que
construir o conhecimento através de praticas, mesmo que, as vezes, 0
professor ndo tem tanta capacidade para realizar esses tipos de tarefas. Os
professores precisam se reciclar e aprender a trabalhar com atividades
diferentes. E tem mais: houve uma época em que os alunos engoliam tudo
gue os professores falavam sem falar nada, e hoje os alunos, apesar de
periferias e n&o terem muito interesse, os alunos questionam. Quero mudar,
estou com sede de conhecimento e quero mudar o modo de ensinar e
melhorar para os alunos. (PROFESSORA B)

Gullich & Silva (2013) utilizaram a pesquisa qualitativa com analise
documental, a fim de analisar conteddos organizados por meio de uma
categorizagdo teméatica. Foram analisados dez livros didaticos de ciéncias de
diferentes séries, autores e colecdes, em uso e catalogados no Banco do Livro de
escolas publicas de Dourados - Mato Grosso do Sul. Na maior parte dos livros
analisados ficou clara a presenca de uma visdo de ciéncia reproducionista. Tal fato
permite uma compreensao de que os livros tém propiciado a reprodugcédo de
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verdades cientificas e com isso acabam comprometendo a construcdo do

conhecimento cientifico na escola.

A pesquisa-acdo potencializa o avanco nas possibilidades de mudancas da
pratica pedagdgica, bem como pode auxiliar na transformacdo das concepcgdes dos

professores empenhados nesta construgao.

Figueirédo e Justi (2001) ao trabalhar com workshops e encontros em um
programa de formacdo continuada, concluem que seus resultados apontam para
uma formacéao docente “libertadora”, no sentido de contribuir para libertar o professor
de seu comodismo, limitacdes de suas propostas de ensino, do desanimo, das
constantes dificuldades dos estudantes, de sua baixa autoestima, de suas duvidas,
de modo que esta liberdade se concretize em uma pratica gradativamente mais

criativa, critica e comprometida com resultados de qualidade.

Como relagdo ao indicador visao de ciéncia, procuramos observar 0s
elementos de mudanca da visdo de ciéncia atraves de atitudes e afirmacdes.
Percebemos alguns indicios, no Ciclo 2 (PREPARATORIO), de inicio de
desestabilizacdo da visdo de ciéncia que os professores tinham. Vejamos a

discusséo e reflexdo descrita a seguir.

A professora B diz ao pesquisador que quando nao se oferece uma resposta
muito exata para os alunos eles costumam achar que o professor ndo sabe do
assunto. Esta afirmacédo surgiu porque na realizacdo do experimento “massa-mola”,
utilizando o Diagrama V, a mola, em principio, ndo se comportou como na teoria,
quando se colocava somente 01 massa. O mesmo foi apontado pela professora A:
“Por que 12 massa néo estica muito a mola, sendo que da 22 massa em diante a
deformagéo é constante?” Entdo, surgiu toda uma discussao coletiva a luz da teoria.
Isto mostra que os professores refletiram coletivamente sobre o conhecimento ja
construido, sobre a ciéncia ja estabelecida, uma vez que o resultado da pratica
aparentemente ndo estava sendo o esperado pela teoria. Foi trazido a tona o fato de
gue o peso da massa, neste experimento, deve ser muito maior que o peso da mola

em questao.

Isto aconteceu também quando os alunos fizeram a pratica, sendo eles o

centro do processo educativo. E se os professores nao tivessem se preparado,
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refletido? Seriam pegos de surpresa e poderiam transmitir inseguranga para 0sS

alunos.

Para trabalhar com os alunos, com os mesmos tendo uma participacéo
central no processo de construcdo de conhecimento, deve haver uma preparacao
dos professores e também dos alunos; mostrar também para os alunos que a

ciéncia nao é absoluta.

Reconhecer a mutabilidade da ciéncia parece significar, reconhecer a
necessidade de mudancas em sua propria pratica; a necessidade de reconhecer que
h& outras formas de construir um processo educativo em ciéncias diferente da
simples transmissdo de conteudos, de um conhecimento imutavel. Carvalho e Gil-
Perez (1993) afirmam que a falta de compreensao epistémica da Ciéncia € um dos
principais fatores que fazem com que os professores “ensinem Ciéncias” baseando-

se apenas em atividades de transmissdo de conteudo.

Novamente recorrendo a Gillich & Silva (2013) com relacdo aos livros
utilizados pelos professores, evidenciaram em seu trabalho que o discurso e o
conteudo dos livros se apresentam de forma autoritaria, fortalecem a visdo simplista
de docéncia e o positivismo légico como concepcédo de ciéncia. A conclusédo remete
a necessidade de repensar os modos de producdo de ensino em Ciéncias, além de
um exame das politicas publicas e a reflexdo na acdo docente, por meio da
discusséo efetiva acerca do livro didatico nos programas de formacédo inicial e

continuada.

Assim, a discusséo coletiva, a luz das teorias, sobre o sistema massa-mola,
corrobora com Pimenta (2002) que evidencia a importancia dos elementos teodricos
nas andlises e reflexdes realizadas pelos professores; a concepgao de “profissional
reflexivo”, cujos os trabalhos de Schon (1983, 1987 e 1992) construiram e conforme
os professores vinham sendo na formacgao continuada, comeca parecer dar lugar ao
Movimento Reflexivo e Critico, cujo objetivo, € buscar extrapolar coletivamente o
simples olhar sobre a pratica e avancar na busca de fundamentactes, a luz de

teorias, conforme preconiza Pimenta (2002).

Outro paradigma também foi discutido neste Ciclo 2 (PREPARATORIO),
guando a professora A questiona: “isso sera utilizado na pratica do laboratério,

estamos nos preparando para isso ndo é?” O pesquisador responde que ‘néo
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precisa ser no laboratério, pode ser na sala, no dia a dia.” Surge entdo uma fala
“generalizada” dos professores, dizendo que realmente estdo utilizando o Diagrama
V em situacdes tedricas e praticas, com experimento ou sem e, até este momento,
nao entraram no laboratorio. A ideia ndo € desvalorizar o laboratorio, mas evidenciar
que para a realizacdo de atividades experimentais ndo € imprescindivel que se
tenha estrutura fisica especifica. Se a escola tiver estrutura fisica de laboratorio,

bom que ela seja utilizada e de forma proveitosa.

Vale lembrar que estamos negociando e respeitando os temas e conceitos
que os professores ja iriam lecionar naquele momento, estando ou nao participando
da formacao continuada, sem tentar alterar ou forjar suas acdes em sala, a partir da
formacdo. A teoria e a pratica estdo dialogando, com acédo e reflexdo, com a
utilizagdo do Diagrama V, imersos em uma “praxis” onde, geralmente a teoria e a
pratica ndo estdo sendo trabalhadas separadamente, uma vez que ao construirem
diagramas V, os alunos e professores tem refletido sobre a teoria (lado do pensar do

diagrama) e sobre a pratica (lado do fazer do diagrama).

5.1.2.2 Ciclo Preparatério na Perspectiva da Categoria 2- Percepcdes
sobre O Diagrama V

Analisando a CATEGORIA 2 “Percepc¢Oes sobre o Diagrama V”, com relagao
a SUBCATEGORIA “Percepcbes e discussfes dos professores”, durante o Ciclo
Preparatério, o Diagrama V parece ja trazer qualidades que podem facilitar o
processo educativo em ciéncias. O coletivo de professores encara o Diagrama V

como uma ferramenta;:

e De registro e que facilita na organizacao das aulas;

¢ Que faz o aluno investigar e que contribui para uma visédo de ciéncia mutavel;
¢ Nos primeiros contatos gera alguma dificuldade inicial;

e Pode auxiliar na disciplina dos alunos;

¢ Como uma ferramenta que auxilia na discusséao coletiva.

Estes séo os indicadores gerados para a SUBCATEGORIA supracitada.
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Exemplificando os dois primeiros indicadores: “De registro e organizacao” e
“faz aluno investigar” da SUBCATEGORIA “Impressdes e discussdes dos

professores”, trazemos a fala da professora B:

“O diagrama traz uma proposta organizada e faz com que o aluno
investigue e registre para obter a resposta e dai o conhecimento nao sera
visto como algo imutavel, ele vai comecar a ver que a ciéncia nao é
somente aquilo que esta no livro e que ele também pode ser o agente
construtor, que pode fazer parte desse processo de construgdo.” (Fala da
Professora B)

A fala da Professora B, ndo surpreende quando diz que o Diagrama V faz
com que o aluno investigue, uma vez que neste instrumento, deve ocorrer um
processo de investigacao através da continua interacdo entre a questdo basica que
delimita e norteia o que sera pesquisado; 0s conceitos-chave que provéem a
sustentacdo tedrica para 0 questionamento proposto pela questdo basica e os
métodos que determinam o desenvolver da pesquisa que gera as respostas a
questado basica que sdo as assercdes de conhecimento as quais, analisadas a luz de

sua relevancia, produzem as assercdes de valor. (FERRACIOLI, 2005)

A mesma fala colabora com o trabalho de Batista e Nascimento (2011), da
revisdo de literatura, que utilizou o Diagrama V, com o tema sementes. Eles ja
afirmavam que a estratégia didatico-metodologica adotada por eles, com a
organizacdo e registro sendo realizada por meio do Diagrama V, possibilitou uma
visdo de que a ciéncia é inacabada e, portanto, € um instrumento relevante a ser

usado na formacao de professores.

Com relacéo ao terceiro indicador objetividade, da mesma SUBCATEGORIA,
como exemplo, a Professora C diz que “com o diagrama, o professor passa a pensar
de uma forma mais objetiva dentro do conteddo. Vou utilizar para fazer o

planejamento das aulas”. A professora complementa ainda dizendo:

Se eu tivesse aprendido fisica desta forma, néo teria tanto pavor da fisica.
Principalmente, no nosso caso, que trabalhamos em periferias, o
conhecimento é limitado e o que € ideal é focar no que realmente o aluno
precisa entender. (PROFESSORA C)
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A fala da Professora C, trazida como exemplo mostra uma preocupacao que
vai além da sala se aula, quando se preocupa de onde vem 0s alunos; entretanto,
temos de ter o cuidado de oferecer para todos de forma igualitaria o conhecimento.
Preferimos entender sua fala no sentido que de o Diagrama V pode contribuir para
que se considera os conhecimentos prévios dos sujeitos e que se pode organizar de
forma mais objetiva, para negociar os varios caminhos possiveis, pelos quais se

dardo os processo educativos de temas especificos.

Segundo a professora E, em um primeiro contato, o Diagrama V pode trazer
dificuldade, exemplificando o terceiro indicador, da SUBCATEGORIA “Impressdes e
discussdes dos professores” e isso a preocupa quando for construir diagramas com
seus alunos. Este pensamento foi corroborado pelos outros professores. Entretanto,
as dificuldades foram somente inicias, conforme veremos mais adiante. Foi o que
aconteceu também na pesquisa de Batista e Nascimento (2011), onde afirmaram
que o Diagrama V ndo se apresentou como um problema as alunas como
imaginavam que pudesse acontecer. Afirmaram que, apds algumas dificuldades
iniciais, a grande maioria demonstrou facilidade para construir ou explicar, quando

solicitado, os registros do diagrama.

Como exemplo do indicador disciplina, da mesma SUBCATEGORIA, a
professora B disse que “principalmente no ensino fundamental, onde o aluno acaba
achando que é bagunca e acaba ndo prestando atencdo na aula, o diagrama pode
ser favoravel; o que precisa mesmo dentro de uma sala de aula é de coisas praticas
e simples”. Desta forma, o Diagrama V aparece como instrumento que pode auxiliar
o professor em relagcdo a melhoria dos alunos no que diz respeito a disciplina, na

visdo dos professores.

Aqui o Movimento Reflexivo Critico (MRC) que comega a “ganhar forga” entre
os professores parece trazer reflexos positivos em relacdo atencao e disciplina dos
alunos em sala de aula. Esta mudanca de postura do aluno néo deve ser por razbes
isoladas; mas sim, por mudancas de posturas e estratégias dos professores

oriundas do MRC que parece estar acontecendo com os professores.

Na revisdo de literatura realizada com foco na formacao de professores de
ciéncias, entre os anos de 2004 a 2015, na Revista Brasileira de Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias e na Revista Ensaio: Pesquisa em Educagéo em Ciéncias e

nas pesquisas nas revista Enseflanza de las Ciéncias e International Journal of
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Science Education — IJSE em 2014 e 2015 nado apareceram associacfes do
Diagrama V com a possivel promocdo de disciplina por parte dos alunos ao

participarem de atividades com o diagrama.

Além disso, foi realizada uma reviséo aleatoria, em um mecanismo de buscas
da internet, sem sistematizacdo, sobre pesquisas relacionadas ao Diagrama V de
forma geral, ndo apresentada em detalhes aqui para ndo fugir no nosso foco de
trabalho. Os poucos artigos selecionados também néao explicitaram associacdes do
Diagrama V com a possivel promocdo de disciplina por parte dos alunos ao

utilizarem a ferramenta.

O mesmo acontece com o Ultimo indicador Diagrama V para além do
individual, desta SUBCATEGORIA “Impressbes e discussdes dos professores”,
neste Ciclo 2 (PREPARATORIO). O Diagrama V, criado por Gowin (1981), em uma
perspectiva de utilizacdo individual, foi sendo adaptado por nés, durante a formacgéo
e surge explicitamente nas falas dos professores que trabalhar coletivamente com o
Diagrama V foi uma decisédo acertada. Como exemplo, a Professora C diz que “isso
gue € interessante, pois com isso gera um conhecimento maior, juntando 0s
diagramas de cada pessoa.” A professora B diz que “com o Diagrama o aluno ira ver
a importancia da adicdo e subtracdo para resolver um problema. E também, a
importancia de trabalhar em equipe.”

O Diagrama V como facilitador da coletividade e do trabalho em equipe
também ainda ndo havia aparecido na literatura. Entretanto, “cai como uma luva”
nos caminhos amparados teoricamente e metodologicamente percorridos por nossa
formacdo. Nestes caminhos exige-se que o “ato de refletir’ seja coletivo, com o
conceito “professor reflexivo” dando lugar ao conceito de Movimento Reflexivo
Critico. (PIMENTA, 2002)

Os trabalhos de Schon (1983, 1987; 1992) consideravam a reflexdo como um
ato individual, entretanto, ao adotar como opcado metodologica a pesquisa-acao
pautada nos trabalhos de Pimenta (2002), Contreras (2002) e Ghedin (2002), seria

incoerente nao trabalhar coletivamente com o Diagrama V.

Continuando com a anélise segundo a CATEGORIA 2 “Percepcdes sobre o
Diagrama V”, entretanto, levando em consideracdo a SUBCATEGORIA “Percepcéao

dos alunos”, no Ciclo 2 (PREPARATORIO), apesar de uma decisdo conjunta dos
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professores sobre a ndo utilizacdo do Diagrama V com os alunos na fase
preparatéria, alguns professores decidiram por utiliza-lo, ainda que de forma imatura.
Na realidade, esta decisdo deles foi construtiva para o0 grupo e isto ndo causou
prejuizos ou constrangimentos, uma vez que nossa formacao deveria ser dinamica,

nascer e ser desenvolvida conjuntamente, contraponto a racionalidade técnica.

E importante que os professores tenham iniciativa, criem, arrisquem de forma
planejada, como nos encontros finais deste ciclo, indo de encontro ao modelo de
racionalidade técnica descrito por Garcia (1995), onde se separa a concepcao da
execucao; ou seja, quem concebe ndo € quem executa e quem executa, executa o

gue outro concebeu.

Neste sentido, como exemplo, descreveremos a atividade que professora E
realizou junto com os alunos do 7° ano da Escola Municipal “Prof. Florisbelo Neves”,
em Cachoeiro de Itapemirim — ES, que fez um teste em sala de aula ao iniciar o
contetdo de peixes. Conhecendo o fato de alguns alunos ndo saberem que baleia

nao € peixe, iniciou a aula fazendo uma pergunta para os alunos:

“Como sabemos que um animal € um peixe?” E os alunos responderam, “tem
que ter nadadeiras”. “Mas a baleia tem nadadeira e ndo é peixe”, respondeu ela;

eles continuaram, dizendo que “deve ter branquias”, “mas a lula tem branquias e nao

€ peixe”, respondeu ela”.

O professor pesquisador diz que isso que foi levantado, é o que estamos
chamando de experiéncias anteriores, substituicdo as filosofias e principios, no
Diagrama V de Gowin (1981). O evento com os alunos foi a abertura de um peixe e

os alunos fizeram o desenho do peixe por dentro e por fora.

A professora E comeca a explicar que para ser peixe tem que ser vertebrado,
tem que ter ossos. E disse que no lado do pensar do diagrama, colocou o que 0s
alunos pensam sobre o assunto. Foi fazendo as observacdes e os alunos foram
eliminando até ficarem as caracteristicas somente de peixes. A professora diz que
na parte de principios comegou com o conceito do assunto, 0ssos e cartilaginosos. E
do outro lado na parte de assercéo de valor, comecamos a falar da pesca, os alunos
lembraram do periodo que temos que evitar a pesca por causa da desova.Observe
gue a professora E foi dialogando com os alunos e ao mesmo tempo foi montando o

diagrama. Veja como ficou o seu Diagrama V na integra, na figura 14 a seguir:
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Figura 14 — Diagrama V, produzido com os alunos do 7° ano da professora E, da Escola Municipal

Florisbelo Neves, em Cachoeiro de Itapemirim — ES, ao iniciar o conteddo de peixes.

Vale ressaltar que ndo temos a intencao de avaliar se os Diagramas V estédo
corretos, completos ou ndo, o importante € sua utilizacdo da maneira que o
professor entender que a ferramenta esta auxiliando em suas criacdes, em seus
atos pedagogicos. Entretanto, observamos que apesar de faltarem elementos na sua
construcdo, como mostra a figura 14, sua utilizacdo, mesmo que prematura, foi
muito vantajosa no sentido de avancarmos nas discussdes sobre o diagrama, serviu
de estimulo para os professores que iriam utilizad-lo a posterior e, além de termos
retorno sobre os caminhos da pesquisa-a¢do que estavam sendo construidos com

os professores.

Caminhos estes que, no ambito da educacédo, em particular, na formacao de
professores incorpora a ideia de um coletivo de professores que elege seus
problemas e se debruca sobre estes a busca de solugbes. E um processo que
permite captar dificuldades de exercicio encontradas por equipes para converté-las

em questionamento em um procedimento de formacdo (MONCEAU, 2005).

Ressalta-se também, que ao observar as Assercdes de Valor dos alunos,
percebemos que entenderam a proposta, uma vez que declaram o valor e a

importancia do conhecimento produzido para a sociedade. Veja a figura 06 que
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ilustra o Diagrama V produzido com os alunos da professora E, onde, conforme
mencionado anteriormente, os alunos evidenciaram o periodo de desova dos peixes

em que se deve evitar a pesca.

O aluno ao considerar o periodo da desova torna-se, além de consciente,
possivelmente alguém que ira respeitar este periodo, podera ser um fiscal da
sociedade, durante estas proibicdes. Este fato traz entusiasmo em relacdo a
confeccédo de Diagrama V com os alunos, pois parece que 0s conhecimentos estédo
sendo produzidos no contexto das acdes; conhecimentos de relevancia inclusive

ambiental.

Percebemos aqui a professora E como sujeito social, politico, responsavel
pela elaboracdo e desenvolvimento de situacdes de ensino e aprendizagem.
(Azevedo, 2008), levando os alunos a irem além do contexto escolar e propondo a
desencadear transformagdes (PIMENTA, 2002);

Neste sentindo, parece estar acontecendo uma mudanca da Epistemologia da
Pratica para a Epistemologia da Praxis, direcionando a formacdo docente para uma
perspectiva “reflexiva e critica”, segundo Ghedin (2002), alertando que a reflexéao
critica deve colocar os professores e alunos em um contexto de uma acgéo, na
histéria da situacdo, com participacdo em uma atividade social. Aparecendo aqui 0
Movimento Reflexivo Critico, construido a partir das atualizacées da perspectiva de
Schon (1992) proposta por Pimenta (2002), Contreras (2002) e Ghedin (2002), no

contexto da formacéo continuada de professores.

Esta utilizagdo com os alunos trouxe um retorno de que o Diagrama V € um
facilitador da aprendizagem na opinido dos alunos. Veja um exemplo abaixo, da fala

dos mesmos:

As coisas ficaram mais faceis. Parece que a gente aprende mais com este
negécio de V. Queremos sempre ter as aulas assim, pois passa rapidinho
gue a gente nem vé. (ALUNO DA PROFESSORA E)

O mesmo ocorreu com a outra professora que também utilizou o diagrama
neste mesmo Ciclo 2 (Preparatério); e também, recebeu retorno espontédneo e

positivo dos alunos com relacdo a forma de trabalhar.
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5.1.3 ANALISE DO CICLO 3 (DE APLICACAO)

O Ciclo 3 (De aplicacédo) foi constituido por dois encontros presenciais,
intercalados com atividades na escola de cada professor. Foi marcado, inicialmente,
pela busca por parte dos professores, de um formato Unico de aplicacdo e
organizacao da atividade com o sistema massa-mola, utilizando o Diagrama V com

os alunos.

Este formato Unico coerentemente nao foi possivel de se conseguir, mesmo
apos duas horas de discussdo. Entdo, cada professor utilizou o Diagrama V da
forma que achou mais interessante, respeitando 0s contextos e problematicas de
cada sala de aula e suas diferentes escolas. O que foi coerente com o formato de
curso que desenvolvemos. Ghedin (2002, p. 138) nos diz que “...] refletir
criticamente significa colocar-se no contexto de uma acao, na histéria da situacao,

participar em uma atividade social’.

O Ciclo 3 (De Aplicacdo) seguiu com as atividades para os alunos, seguida de
reflexdes coletivas e inovacdes nas praticas dos professores a partir das reflexdes
coletivas realizadas. Assim, também neste ciclo, estabeleceram-se indicadores para
as SUBCATEGORIAS, dando origem ao quadro 05 a seguir:

Ciclo 3 (DE APLICACAO)

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS INDICADORES
Sistema (governo) N&o aparece como problema
Aluno Falta de interesse
Questionador da competéncia
CATEGORIA 1: Familia do aluno Falta de apoio
Responsabilidades  "Gestao escolar Falta de apoio

No processo Professor Falta de esforco
educativo Ambiente coletivo
Necessidade de Mudancas em suas praticas
Impressdes e discussfes | Aluno pensar
dos professores sobre o | Apego exagerado ao Conteldo
CATEGORIA 2: Diagrama V Ferramenta de auxilio em revisdes
Percepc¢des sobre o
Diagrama V Impressfes dos professores | Ainda dependentes
sobre os alunos utilizando o | Motivacéo e disciplina
Diagrama V Maior participacdo

Alunos pensando

Quadro 05: Categorias do tipo 1 e 2 expandidas, do Ciclo 3.
Fonte: A partir da andlise dos dados realizada pelo autor.
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Este quadro apresenta caracteristicas diferentes dos quadros anteriores. Veja
qgue, neste ciclo de analise, a visdo de ciéncias que aparecia como subcategoria da
CATEGORIA 1: “Responsabilidades no processo educativo”, nos quadros anteriores,
agora aparece como indicador da “subcategoria Impressdes e discussbes dos
professores sobre o Diagrama V”, que se refere a CATEGORIA 2: “Percepcbes
sobre o Diagrama V”. Isto se deve ao fato de que as mudancas na visao de ciéncia
percebidas neste ciclo estdo associadas as percepcdes sobre o Diagrama V. Assim,
€ coerente que estejam associadas a CATEGORIA 2, especificamente, na

SUBCATEGORIA “Impressdes e discussdes dos professores sobre o Diagrama V”.

Outra modificacdo da estrutura do quadro que merece destaque € o fato de
qgue em vez da SUBCATEGORIA “Impressbes dos alunos”, temos a
SUBCATEGORIA “Impressdes dos professores sobre os alunos utilizando o
Diagrama V”, pertencente a CATEGORIA 2, uma vez que nédo foram solicitadas as
opinides dos alunos; entretanto, foram observadas, por parte dos professores, suas

atuacles e expressdes espontaneas ao utilizar o diagrama.

Apos explicitar as modificagdes nas subcategorias, partimos para a analise
especifica da CATEGORIA 1: “Responsabilidades no processo educativo em
ciéncias”, no Clico 3 (DE APLICACAO).

5.1.3.1. Andlise do Ciclo de Aplicacdo na perspectiva da Categoria 1-
Responsabilidades no processo educativo

Ao observar as informacdes organizadas no quadro 05 evidenciamos que as
guestdes relacionadas a SUBCATEGORIA “Sistema (governo)” ndo aparecem como
problematicas. Ao passo que na SUBCATEGORIA “Aluno” a Falta de interesse e o
aluno como questionador da competéncia do professor se repetem como
indicadores, sendo que foi evidenciada a Falta de apoio nas SUBCATEGORIAS

“Familia do aluno” e “Gestéo escolar” nos processos educativos.

Como indicadores da SUBCATEGORIA “professor” aparece o
reconhecimento de em muitas situacdes a falta de esforco por parte dos
professores; entretanto, reconhecendo que o ambiente coletivo de trabalho dos

encontros tem sido positivo em prol de enxergar situacdes e resolver problemas
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comuns que sozinho nao resolviam, conforme preconiza Monceau (2005) para a

pesquisa-agao.

No trabalho de Santos Jr & Marcondes (2012), sdo apresentados indicios de
como a cultura colaborativa pode ser importante para que a postura do professor se
modifique. Eles fizeram uma investigacdo com quatro professores de Quimica da
rede publica do Estado de Sao Paulo, que formaram um grupo colaborativo, cujo
objetivo era identificar e problematizar as dificuldades para o ensino de Quimica. A
pesquisa consistiu em trés etapas: a formacdo do grupo colaborativo, o trabalho

colaborativo e a andlise dos materiais produzidos pelo grupo enquanto trabalhava.

Os resultados apontaram que o0 grupo colaborativo constituiu-se em um
espaco onde os docentes puderam refletir profundamente acerca das dificuldades
enfrentadas no ensino. Inicialmente, percebeu-se que os professores utilizam-se
tipos de discursos que caracterizavam a ndo aceitacdo das proprias
responsabilidades sobre essas dificuldades. Ao longo do trabalho colaborativo, esse
discurso foi sendo substituido por outros tipos de discurso, evidenciando que os

professores percebem o seu papel em relacéo as dificuldades identificadas.

Ainda referente a mesma SUBCATEGORIA “professor”, aparecem algumas
falas que expressam a necessidade de mudancas em suas praticas de sala de aula,
conforme aconteceu em Monteiro & Azevedo (2010), Figueirédo & Justi (2014) e
Contreras (1997). Cada um realizou suas praticas como entendeu ser melhor, a
partir das necessidades e condicbes de seus alunos e da escola. Apresentamos a
seguir, dois exemplos de utilizacdo do Diagrama V e do sistema massa-mola com

alunos: a utilizac&o por parte da professora C e por parte da professora E.

A professora C, utilizou na turma do 9° ano, com 10 alunos, da Escola Gércia
Guimaréaes, no Bairro Vilage da Luz, em Cachoeiro de Itapemirim - ES. Os alunos
ainda ndo haviam passado pelo contetudo e foram ao laboratério da escola, com a
expectativa de que a professora utilizaria uma coisa nova com eles, mas néo
explicou o que, somente pediu aos alunos para abrirem a caixa e tentar montar,
solicitando que anotassem tudo que foram observando. Ela ndo forneceu outras
orientacdes, os alunos foram fazendo tudo sozinhos. Na segunda aula, levou os
alunos para a sala, com todas as anotacdes sobre o sistema massa-mola. Pediu
entdo que os alunos fossem colocando da primeira até a quarta argola pendurada na

mola e, na medida em que a mola se distendia os alunos deveriam medir esta
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distensdo com a régua e anotar os resultados. Um grupo foi dando informacgfes
diferentes dos outros e disseram que teriam que medir novamente, pois tinha dado
diferenca. Em seguida, montaram o diagrama e foram observando, dentro do
diagrama o que alterou, para que serve, o que utilizou para ver o posicionamento da
mola. Seus alunos lembraram da diferenca entre amortecedor de automével e o de
um caminhdo que é bem maior. Veja um dos diagramas produzidos a seguir, na
figura 15.

Grupo de Alunos
Professora C

Figura 15: Diagrama V produzido por um grupo de alunos, do 9° ano, da escola Gércia Ferreira
Guimaraes de Cachoeiro de Itapemirim — ES, da professora C sobre atividade com o sistema massa-
mola.

Com relacdo a atividade da professora E, foram organizados grupos de
quatro, em um total de quase quarenta alunos do 9° ano, da escola Florisbelo
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Neves, no Bairro, Novo Parque, em Cachoeiro de Itapemirim. Neste caso especifico,
os alunos ja haviam estudado a matéria, entretanto, a professora achou interessante
aplicar o Diagrama V para uma reviséo. Ela explicou o diagrama e os alunos foram
discutindo, sendo que a turma toda foi fazendo e cada um passou para o papel de
sua propria maneira. Assim os diagramas ficaram parecidos, 0 que causou
preocupacdo na professora. Na hora da duvida perguntavam e outro respondia.
Destaca-se que a professora E perguntou quem conseguiria montar sozinho, alguns
montaram e outros tiveram dificuldade com a mola e perguntaram o que fazer com a
régua. Entdo, ela mediou solicitando aos alunos que lembrassem da aula que
tiveram no laboratério, onde tinha uma “balanca” que mudava os centimetros e os
alunos regsitravam. Entédo os alunos se lembraram do uso da régua. Como exemplo

a figura 16.
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Figura 16: Diagrama V produzido por um grupo de alunos da professora E, do 9° ano, da Escola
Florisbelo Neves, de Cachoeiro de Itapemirim — ES, sobre atividade com o sistema massa-mola.
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Considerando que a professora C ndo havia trabalhado o contetudo e a
professora E havia trabalhado e considerando que nenhuma das duas permitiu a
utilizacao do livro, achando que os alunos iriam simplesmente copiar as respostas
do livro sem muita significacdo para eles, percebemos ter sido muito proveitosa a
utilizacdo do Diagrama V e nao houve diferencas significativas entre os diagramas
dos alunos da professora C e da professora E, parecendo se apresentar assim o
diagrama como uma boa ferramenta de reflexdo e comunicacdo tanto em novos

conteudos para os alunos, quanto para atividades de reviséo.

Vale destacar que apesar da preocupacdo da professora E com a
semelhanca entre os diagramas dos alunos (o0 que naturalmente mostra ainda um
certo aprisionamento ao meétodo tradicional) houve um desprendimento em dar
liberdade aos alunos que discutissem e perguntassem uns aos outros. O mesmo

desprendimento foi apresentado pela professora C.

Fato este que corrobora com os trabalhos de Figueirédo; Justi, (2011),
Monteiro; Monteiro; Azevedo, (2010), Pinto; Vianna(2011), Pombo; Costa (2008) e
outros identificados na revisdo de literatura explicitados na nota de rodapé 6.
Diferentemente do trabalho de Souza, Silva & Silva (2013), que teve como objeto de
investigacdo os aspectos relativos a praticas reflexivas e ao discurso junto a dois
professores de Quimica da rede estadual de ensino de Pernambuco e evidenciou
gue os docentes se apropriaram de aspectos caracteristicos da pratica reflexiva no
ambito discursivo, entretanto, em situacdes de aulas, suas acfes se constituiram

caracteristicamente tradicionais.

Partimos agora para analise da “CATEGORIA 2: Percepcdes sobre o
Diagrama V”, no Ciclo 3 (DE APLICACAO).

5.1.3.2. Anaélise do Ciclo de Aplicacdo na perspectiva da Categoria 2 -
Percepcdes sobre o diagrama v

Conforme mencionado anteriormente, a CATEGORIA 2 refere-se as
percepcdes sobre o Diagrama V tanto dos professores quanto dos alunos. Estas
percepcdes foram coletadas através das falas dos professores, por textos escritos

ou pela observacao das falas dos alunos realizada pelos professores.
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Percebemos, ao observar os indicadores, organizados no quadro 05, com

pY

relacdo a SUBCATEGORIA “Impressbes e discussdes dos professores sobre o

Diagrama V” que, o diagrama parece ter se mostrado uma ferramenta que:

e Ajuda o aluno a pensar;

e Ajuda em trazer ponderacdes dos professores sobre 0 apego exagerado ao

conteudo;

e De auxilio em revisoes;

Da mesma forma, a SUBCATEGORIA que apresenta as “Impressdes dos

professores sobre os alunos utilizando o Diagrama V”, relacionada a CATEGORIA 2,

explicita que o diagrama:

e Evidencia, em alguns momentos, a dependéncia dos alunos;

e Ajuda a trazer motivacao e disciplina para os alunos;

e Possibilita maior participacédo dos alunos;

e Ajuda os alunos a pensarem;

Algumas falas de professores e dialogos, trazidas como exemplo, evidenciam

suas opinides sobre o Diagrama V e suas visdes sobre a utilizagcdo do diagrama por

parte dos alunos:

Foi tdo bom que bateu o sinal da outra aula e os alunos ndo queriam subir.
Nem do celular que é muito usado, os alunos lembraram. Temos que
pensar que o aluno esta pensando, agora com o diagrama V e aprende ja é
uma grande coisa, tendo em vista que é uma clientela complicada, de
periferia. (PROFESSORA C)

Nao achei muito bom o resultado com os alunos... as vezes, o professor
pensa que o aluno vai chegar a um resultado e quando chega a outro, ndo
acha legal! Minha turma é muito dependente e se ndo ficar em cima, os
alunos desanimam. Depois de montar, fui para o quadro explicar o
diagrama, onde iria organizar no diagrama, foi entdo que desanimei, por
conta dos alunos nao terem muita nog&o sobre o0 assunto e se pegassem o
livro e copiar as teorias iria ficar muito copiado, entdo ndo conseguiram criar
muito, para colocar no diagrama. Entretanto, de produtivo que estou tirando
da minha pratica é que o aluno consegue criar, temos que respeitar e que
ele nem sempre vai chegar aonde nés queremos que ele chegue. Sou fruto
de escola particular, sempre trabalhei com resultados, nunca pude deixar os
alunos fazerem o que queriam, pois no final, ndo daria conta de sua apostila
ou de seu resultado final, acha que todo professor de escola particular é
preocupado com o contetdo. Ainda dependentes. Desapegar do conteudo.
Os alunos perceberam que a mesma mola estava dando diferenca de um
para outro grupo, chegaram a concluséo que a deformacéo deu diferenca
de um grupo para outro e perguntaram o porqué de isto ter acontecido, os
alunos enxergaram. ( PROFESSORA B)
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Inicialmente, pode parecer que a professora C e a professora B divergem em
suas opinides. Sendo que, uma explicitou que foi muito boa a experiéncia; e a outra,
inicia dizendo que ndo achou muito bom o resultado de sua aplicacdo. Entretanto, a
professora B, apesar de reconhecer a dependéncia dos alunos em relacdo ao
professor e 0 seu desanimo por seus alunos nao terem no¢cédo do assunto, diz que
conseguem criar e que tem que respeitar, pois nem sempre o aluno vai chegar onde
os professores querem que cheguem. O fato dos alunos perceberem que a mesma
mola estava dando diferenca de um grupo para outro e chegarem a conclusédo de
gue a deformacdo deu diferenca de um grupo para outro, questionando a razao
disso, foi uma grande vitéria para uma primeira aplicacdo do Diagrama V com o0s
alunos. Este fato levou a professora a uma situagédo nova e singular, que exige, por
conseguinte, solugdes ndo vivenciadas e novas elaboragfes tedricas sobre a

pratica, conforme preconiza Contreras (2002).

A professora C menciona em uma fala especifica, corroborada pelos outros
professores, que o aluno esta pensando estimulado pelo Diagrama V, ressaltando o
primeiro indicador da SUBCATEGORIA “Impressdes e discussdes dos professores
sobre o Diagrama V”. A maneira que se expressou pode ndo ser adequada,
parecendo que o aluno antes ndo pensava; entretanto, esta afirmacédo foi positiva
em relacdo a andlise do Diagrama V, enquanto ferramenta de auxilio nos processos
de ensino de ciéncias; entretanto, ponderamos ser esta afirmagéo exagerada, pois
pode ndo ser o diagrama o ente que 0 estd levando a estes questionamentos dos

alunos.

A professora B reconhece que é muito apegada ao conteudo, evidenciando o
segundo indicador, da mesma SUBCATEGORIA; ela admite que precisa de
mudancas. A professora B, neste ciclo apresentava-se, de certa forma, um pouco
atrelada ao modo de pensar e agir do método tradicional de ensino, mas
perceberemos adiante que mudou sua visdo e forma de trabalho a partir das
reflexdes coletivas, solucionando problemas que surgiram em sua pratica,;

reconhecer sua parcela de contribuicdo nos problemas foi fundamental para isso.

N&o queremos aqui, diminuir a relevancia dos conteddos nos processos
educativos em ciéncias; eles devem ser dominados pelos professores.

Concordamos que 0 apego exagerado ao conteudo pode trazer prejuizos. Eles
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devem ser discutidos e os conhecimentos produzidos com o0s alunos devem ser

contextualizados, socializados, de maneira mais livre.

Continuando a analise das impressbes relacionadas ao Diagrama V,
ressaltamos a fala da professora E, para evidenciar o indicador auxilio na revisédo de
matérias, da SUBCATEGORIA “Impressbes e discussbes dos professores sobre o

Diagrama V”:

Foi muito bom, pois teve um simulado na escola e com a aplicacdo do
diagrama revisou a matéria. Os alunos aprenderam a trabalhar o assunto,
tiveram duavidas e aprenderam a questionar sobre o0 assunto, participaram
mais. O diagrama mexeu com a cabeca dos alunos, foi uma oportunidade
do aluno criar e interagir com outros alunos ... os alunos gostaram,
perguntaram se o jogo ia ficar na escola. Eu mudaria algumas coisas, para
trabalhar novamente com o sistema massa-mola, como trabalhar melhor a
parte do calculo. (PROFESSORA E)

Depois deste fato compartilhado pela professora E, outros professores da
formacao continuada utilizaram o diagrama como ferramenta de auxilio em revisdo

de matérias, trazendo retornos positivos.

Atente que a professora E termina sua fala dizendo que mudaria algumas
coisas, quando for trabalhar novamente com o sistema massa-mola, como explorar
mais a parte do calculo, o que representa um indicativo de que ao utilizar novamente
o0 sistema massa mola vai inovar. O APENDICE 2 apresenta trabalhos de pesquisa
gue evidenciam em seus objetivos a busca pela inovacdo nas praticas dos
professores e.g. (FIGUEIREDO; JUSTI, 2011), (MONTEIRO; AZEVEDO, 2010),
(SILVA; PACA, 2011), (VALADARES; VILLANI, 2004).

Percebemos também que os alunos, na tentativa de preencher o diagrama,
pensaram em suas questbes foco para o experimento, fizeram anotagcbes e
registros, viram a necessidade de relacionar a teoria com a pratica e associaram
elementos do experimento com o amortecedor do carro, preenchendo um item
importante do Diagrama V, denominado Assercdo de Valor. Segundo Ferracioli
(2005) Assercdes de Conhecimento se constituem na resposta a questdo basica de
pesquisa ou ao resultado do estudo e nas AssercOes de Valor questiona-se a
significancia das Assercdes de Conhecimento; ou seja, das respostas encontradas.
Novamente a interacdo e conversa entre os alunos foi valorizada pela professora E

em sua fala.
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Para terminar a analise do Ciclo 3 (De aplicacdo), retomamos o inicio da
andlise deste ciclo, onde ressaltamos que os professores passaram duas horas
discutindo sobre uma forma Unica de aplicacdo do Diagrama V, utilizando o sistema
massa-mola, com os alunos e ndo chegaram a uma conclusdo. Entdo, decidiram
cada um utilizar a sua maneira, descrevendo detalhadamente sua utilizagdo ao
retornarem para 0s encontros coletivos de formacgdo. Esta discusséo foi importante
para atentarmos que cada sala de aula, cada escola, cada comunidade, cada grupo
de alunos tem suas especificidades. Segundo Kemmis & Wilkinson (2002) a
concepcao de educacdo na Racionalidade Critica é assumida em uma perspectiva
social, emancipatéria e transformadora, cujos professores sdo concebidos como
sujeitos sociais, politicos, responsaveis pelas elaboracbes e desenvolvimento de

situacdes de ensino e aprendizagem, cada um inserido em seu contexto.

Neste sentido, as discussdes coletivas dos professores, bem como atividades
coletivas em sala de aula, utilizando o Diagrama V, levando em consideracdo o
contexto social, no Ciclo 3 (De aplicacdo), parecem vir consolidando a presenca do
Movimento Reflexivo Critico, segundo Pimenta (2002), Contreras (2002) e Ghedin
(2002), uma vez que vem fazendo os alunos e professores a pensarem em
situacdes conflituosas como, por exemplo, o periodo da desova dos peixes, vem
respondendo as necessidades geradas em processos que apresentam
caracteristicas novas e singulares, que exigem, por conseguinte, solucdes néao
vivenciadas e novas elaboracdes teoricas sobre a pratica, como por exemplo, o fato
dos alunos perceberem que a mesma mola estava dando diferenca de um grupo
para outro e chegarem a conclusdo de que a deformacgéo também deu diferenca de
um grupo para outro, questionando a razdo disso. Estas novas questbes vém
fazendo o professor buscar respostas e reformular suas préticas a luz das teorias.

Passamos entéo, finalmente, para a analise do Ciclo 4.
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5.1.4. Analise do Ciclo 4 (De Autonomia)

O Ciclo de Autonomia foi constituido por quatro encontros presenciais,
intercalados com atividades de confeccdo de Diagramas V com os alunos, sobre

temas em que os professores estavam lecionando no momento.

Ressaltamos que em uma destas semanas, propositadamente, o pesquisador
disse que eles poderiam ficar a vontade e que ndo era necessaria a aplicacdo do
diagrama em suas aulas; seriam “férias” das atividades do curso de formacgao
continuada. E para nossa surpresa, quase todos os professores construiram
Diagramas V com os alunos em suas aulas, a partir das reflexdes da semana
anterior e trouxeram novas reflexdes para o ambiente coletivo. Seria este fato a
consolidagédo dos professores enquanto sujeitos autbnomos? Considerando a
discusséo sobre a evolucédo do grupo de professores neste ciclo, na perspectiva da

categorizagao; ao final, retornaremos a esta questéo.

Neste ciclo, assim como nos outros, também foram estabelecidos indicadores

para as SUBCATEGORIAS, conforme explicitamos no quadro 06 a seguir:

Ciclo 4 (DE AUTONOMIA)

CATEGORIA SUBCATEGORIAS INDICADORES

Sistema (governo)
N&o aparece como problema

Alunos Concentrados
Interessados

Motivados

Criticando o formato antigo
Com iniciativa e criativo

CATEGORIA 1: Familia do aluno

Responsabilidades N&o aparece como problema

no processo

educativo Gestéo Escolar Pedagoga e dire¢d@o reconhecendo o trabalho.
Professor Desapegar da preocupacao com Conteudo

Modelo tradicional de ensino
Mudanca em suas praticas
Pesquisa cientifica

Formato da formacéo continuada

Impressdes e discussOes | Professor e contetido
dos professores sobre o | Organizagdo e registro

Diagrama V Aluno como foco
CATEGORIA 2: Mudanc¢as em suas praticas
Percepcdes sobre o Teoria e prética
Diagrama V Facilitador das trocas de experiéncia (Coletivo)

Visao de ciéncia mutavel

Impressbes dos alunos | Muito legal e interessante
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sobre o Diagrama V Muito divertido

Bom para registro
Facilita o aprendizado
Requer aten¢do no inicio

Quadro 06: Categorias do tipo 1 e 2 expandidas, do Ciclo 4 (De Autonomia).
Fonte: A partir da andlise dos dados realizada pelo autor.

Neste quadro 06, referente ao Ciclo 4 (De Autonomia), assim como no quadro
05, a Visdo de ciéncias dos professores aparece como indicador da
SUBCATEGORIA “Impressdes e discussdes dos professores sobre o Diagrama V”,
que se refere a CATEGORIA 2: “Percepcbes sobre o Diagrama V”, pela razdo de
gue as mudancas na visdo de ciéncia percebidas, neste ciclo, estdo associadas as
percepcdes sobre o Diagrama V. Ao passo que a SUBCATEGORIA “impressoes dos
alunos” volta a existir, pertencendo novamente a “CATEGORIA 2: Percepcdes sobre
o Diagrama V”, deixando de existir a SUBCATEGORIA “Impressdes dos professores

sobre os alunos utilizando o Diagrama V.

Ressaltadas estas modificacdes, partimos para a analise propriamente dita

deste ciclo, referente a CATEGORIA 1: “Responsabilidades no processo educativo”.

5.1.4.1 Ciclo de Autonomia na Perspectiva da Categorial — Responsabilidades
No Processo Educativo

As informacdes organizadas no quadro 06, referentes a CATEGORIA 1:
“‘Responsabilidades no processo educativo” parecem mostrar, um novo olhar do
coletivo dos professores sobre 0s entes e espacos envolvidos no processo educativo
em ciéncias. As SUBCATEGORIAS “Sistema (governo)” e “Familia” ndo aparecem
com indicadores, ndo se apresentando, na visdo dos professores como obstaculo

aos processos educativos em ciéncias.

Na SUBCATEGORIA “Gestao escolar”, surge o indicador pedagoga e direcao
da escola reconhecendo o trabalho do professor.

Os professores parecem assumir suas responsabilidades, conforme Dewey (1959,
1979), partindo de uma nova visao de constru¢cdo de conhecimento que adquiriram.
O fazer coletivo e critico socializa os medos, as angustias, 0s acertos, as
dificuldades, extrapolando os limites da escola enquanto contexto social (Azevedo,

2008). Este fato parece trazer para os professores emancipacao, segundo (Kemmis
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& Wilkinson, 2002), que descrevem a préatica emancipatéria como tendo objetivo de
contribuir com a libertacdo das pessoas das amarras das estruturas sociais
irracionais, improdutivas, injustas e insatisfatorias que limitam seu

autodesenvolvimento e sua autodeterminacao

Ainda na mesma CATEGORIA 1: “Responsabilidades no processo educativo”,

destacadamente, na SUBCATEGORIA “Alunos”, aparecem como indicadores:

¢ Interessados e motivados;

e Preocupados apreender;

e Disciplinados;

e Criticando o formato antigo de ensino;
e Com iniciativa e criativo.

Como pode ser exemplificado pelas falas a seguir:

Gostei porque 0 nono ano é uma turma desinteressada e na aula do
diagrama todos os alunos prestaram atencdo e tiveram interesse... achei
6timo, os alunos ficaram concentrados, prendeu a atencdo dos alunos, foi
uma novidade. (PROFESSORA B).

Fizemos uma exposicdo dos trabalhos produzidos pelos alunos a partir de
aulas com o Diagrama V e a pedagoga e todos na festa dos professores
foram me cumprimentar e falar, estd sendo muito bom o trabalho que os
alunos tém desenvolvido na escola. (PROFESSORA C).

N&o quero mais aulas do outro jeito professora, s6 quero aula assim, pois
quero apreender essas coisas; esta muito legal. Assim ndo tem bagunca.
(ALUNO DA PROFESSOR A).

Fiquei impressionado com a iniciativa e as ideias criativas que surgiram dos
alunos e a associacdo da teoria que fizeram com a vida pratica |4 fora.
Percebi até aluno chamando atencédo de outro, quando estavam atrapalhando
a aula. (PROFESSOR D).

Parece que uma mudanca na visdo do professor sobre o aluno vem
acontecendo, na medida em que o processo coletivo de pesquisa-acdo foi sendo
construido com os professores, utilizando o Diagrama V. Esta mudanca na visdo do
professor em relacdo ao aluno e, possivelmente, na propria postura do aluno, pode
contribuir e muito no sucesso dos processos educativos. Se o professor enxerga o

aluno positivamente e também o0 aluno enxerga o processo educativo de forma
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bY

agradavel, estes estimulos podem ser acrescentados a espiral de ciclos auto-
reflexivos de (KEMMIS & WILKINSON, 2002, p. 44).

Apesar de Figueiredo & Justi (2011) entender que é necessario um longo
caminho para que o professor tenha Autonomia, Scarinci & Pacca (2011) ao realizar
um estudo para a formacéo continuada de professores de Fisica que atuam na rede
publica estadual de S&o Paulo, organizaram um grupo de estudos, onde o professor
estabelecia o seu plano de trabalho com suas classes e refletia individualmente e
coletivamente a respeito dele, quando entéo recebia as contribuicdes explicitas dos
outros professores. A partir destas reflexdes e contribui¢des, o professor reelaborava
seu plano. O professor voltava as suas classes e trabalhava com elas segundo seu
novo planejamento. Na reunido seguinte, o professor relatava sua semana para a
formadora e para o grupo, simultaneamente, o trabalho que fez, os resultados que
esperava e que obteve. Os resultados mostram que o trabalho em grupo favorece a
Autonomia do professor e as competéncias para conduzir o processo de
aprendizagem, tais como enfrentar situacdes inesperadas, valorizar a expressao dos
alunos, avaliar continuamente a aprendizagem e reformular seu planejamento,
incluindo atividades novas, e, principalmente, desenvolver o espirito critico para

tomar decisdes adequadas com critérios pertinentes.

Com relacdo a mesma CATEGORIA 1: “Responsabilidades no processo
educativo”, destacadamente, na SUBCATEGORIA “Professor” surgem os seguintes

indicadores:

e Desapegar da preocupacdo com Conteudo;
e Modelo tradicional de ensino;

e Mudanga em suas praticas;

e Pesquisa cientifica;

e Formato da formacgé&o continuada.

Em relacéo ao apego ao contetdo e ao modelo tradicional, os professores se
dizem muito presos ao conteudo sem esperar que 0s alunos criem. Afirmam que

acostumaram com a “receita de bolo” que vinham cumprindo naquele formato de
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ensino que exerciam. Reconhecem que precisam deixar os alunos mais livres,

entretanto, mediar 0s processos.

Os professores vém assumindo a necessidade de mudancas em suas

praticas e isso também aparece como indicador. Veja como exemplo:

As vezes reclamamos dos alunos, mas € mal de professor, pois as vezes
ndo variam as praticas e as vezes as aulas ndo estao atingindo os alunos.
Quando fiz minha pratica, alguns alunos estavam agitados e falando alto,
entdo uma aluna falou para todos fazerem silencio, pois todos reclamam
gue ndo tem aula diferente e quando tem a aula, estdo fazendo bagunca.
(PROFESSORA B)

Do mesmo modo, a professora C reafirma o que a professora B havia dito e 0

grupo vem concordando:

O que a professora C disse outro dia é verdade, de os professores tem que
trabalhar mais a vontade com o aluno, ndo ficar correndo com o conteudo,
diz que é totalmente a favor do que a professora C diz, ainda mais quando
se ouve o aluno falar que a aula € muito mais legal e que estdo aprendendo
muito mais. (PROFESSORA B)

A professora C diz: “na prova da SEME, o conteudo € muito engessado, exige
as decorebas e tudo que esta no livro”, demonstrando consciéncia critica
Acrescenta: ‘trabalhar em periferia ndo € preciso tanto contetdo, pois se trabalhar
de uma forma pratica vai estar levando a aluno a aprender”, de ainda, sabe que a
realidade desses alunos ndo é a ideal, precisa trabalhar uma coisa que vai levar
para a vida do aluno e tera o conteiddo do mesmo jeito. A professora B diz que é
preciso trabalhar na cabeca do professor a questdo da cobranca, como na prova da
SEME. O pesquisador diz “quanto mais essas falas se consolidam, mais certeza do

resultado positivo se tem ao analisar os dados; estamos no caminho certo”.

Ainda na CATEGORIA 1: “Responsabilidades no processo educativo’,
destacadamente, SUBCATEGORIA “Professor”, com relagcdo ao indicador pesquisa

cientifica, a professora C diz:

Fico feliz porque os alunos nunca fizeram algo diferente. Eu estou com
vontade de fazer mestrado em metodologia no ensino de ciéncia e biologia,
pois ninguém faz nessa area e todos tém mania de mandar decorar a
ciéncia e eu nao gosto disso. (PROFESSORA C)



106

Ainda em relacdo ao indicador pesquisa cientifica, a professora E abriu uma
galinha, retirou os érgaos, identificou e entdo compararam com os 6rgaos do corpo
humano, utilizando o Diagrama V, para entdo depois falar de cada sistema do corpo
humano. Tudo foi filmado. A professora produziu um artigo cientifico sobre a
atividade e sobre o assunto. Além disso, a professora A passou por um processo
seletivo de mestrado na Universidade Estadual Norte Fluminense, durante o curso

de formacéo.

Segundo Arruda e Villani (2001) o professor que procura pesquisa orientada
busca um tipo de conhecimento ainda ndo estabelecido; esse percurso é feito sob
orientagdo do individuo mais experiente, como 0s exemplos que mencionamos
acima. Ao passo que na pesquisa autbnoma, 0 professor aqui superou a
necessidade de assisténcia, sua busca do novo conhecimento é conduzida por si
mesmo; ele assume todos os riscos da jornada. Nesse caso, a prépria préatica
pedagdgica € vista como objeto de pesquisa, conforme que foi acontecendo em

nosso curso de formacao continuada.

Machado & Queiroz (2012) em seu trabalho de pesquisa colaborativa sobre a
cultura de projetos, construida via parceria escola-universidade apresentaram um
estudo de caso sobre as etapas desenvolvidas em uma parceria universidade-escola
durante a atuacao de licenciandos de Fisica e professores em uma escola municipal
do ensino fundamental, analisando as diversas possibilidades propiciadas pelo
trabalho coletivo, via a pedagogia de projetos implementada nessa escola.
Concluiram que a etapa mais dificil desse processo foi a introdu¢édo da pesquisa na
formacdo inicial e continuada desses professores. A continuidade dessa pratica em
projetos futuros permitirdA que os professores se coloquem cada vez mais
conscientes do seu saber, optando ou ndo por participarem de pesquisas e de
producado de artigos, a partir das suas reflexfes acerca dos rumos desejados para o

exercicio da docéncia, nao influenciados pela vontade de outros pesquisadores.

Os professores participantes de nossa pesquisa demonstraram vontade em
realizar pesquisa cientifica e vem atuando de forma reflexiva e critica. As
observacdes e registros de suas praticas de sala de aula poderiam, inclusive, serem
dados, amparados por fundamentacdes tedricas, para um trabalho de mestrado, por

exemplo.

O “professor reflexivo” dando lugar ao Movimento Reflexivo Critico, cujo
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objetivo é buscar extrapolar o simples olhar sobre a pratica e avancar na busca de
fundamentagdes a luz de teorias. (AZEVEDO, 2008). Ao seguir, por este caminho,
muda-se da “epistemologia da pratica para a epistemologia da praxis”, direcionando

a formacé&o docente para uma perspectiva “reflexiva e critica”.

O conceito de “praxis” esta relacionado a inseparabilidade entre a teoria e a
pratica, entre a acao e a reflexdo, imprescindivel em um processo de construcdo do
movimento de reflexdo critica em uma pesquisa-acdo. Na compressdo de Ghedin
(2002), existe, por assim dizer, a “consciéncia-praxis”, como aquela que age
orientada por uma dada teoria e tem consciéncia de tal orientacéo. E o que parece
estar acontecendo.

Voltando a SUBCATEGORIA “Professor” e; finalmente, com o indicador
“Nosso formato de formagdo continuada”, a professora C encontrou uma professora
do nucleo pedagdégico da Secretaria Municipal de Educacdo - SEME que a indagou
sobre o curso e esta respondeu que estava gostando muito e aprendendo bastante
com as trocas de ideias e reflexdes; e por fim, disse que acreditava ser este o

caminho.

Outro exemplo de valorizacdo Formato da formacéo continuada foi dado pela

professora B:

As reunifes que estdo acontecendo sdo melhores que palestra e 0s cursos
gue tivemos até agora, com encontros, com alguém que vem de fora, da
nova forma € muito mais Util. Achei muito interessante a secretaria abrir
essa oportunidade para os professores, mas acho interessante dar
oportunidade de conversa com um grupo da mesma realidade, pequenos
grupos acabam ficando mais a vontade para conversar. (PROFESSORA B)

Com este exemplo de fala, corroborada pelos outros professores, fica exposto

gue estéo preferindo o novo formato de curso.

Santos et al (2006) traz uma importante reflexdo sobre modelos de formacao
de professores a) A vigente, partindo da voz dos pesquisadores, no ambito da
universidade, desconsiderando ou minimizando, a relevancia do contexto escolar, da
cultura escolar, das concepg¢des do professor, do aluno etc, ou b) A que considera
como fundamentais e constituintes a cultura escolar, a subjetividade, o professor e

os demais envolvidos no processo.
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Alguns autores apresentados na revisao de literatura como Aires & Lambarch
(2010), Echeverria & Beliséario (2011), Gabini & Diniz (2011), Mendes & Munford
(2005), Santos; at al. (2006) apresentaram como problematicas de seus trabalhos os
‘cursos pontuais que apresentam propostas que causam frustragcdo se o0s

professores tentam desenvolvé-las em sala de aula.”

Fato este gerador para que propuséssemos uma formacgdo nas perspectivas
que apresentamos aqui: participativa, formativa, colaborativa, privilegiando a
reflexdo coletiva, considerando os contextos sociais envolvidos. A pesquisa-acao
como um processo social, estd alicercada em seu carater participativo e
colaborativo. A pesquisa-acdo € um processo que permite aos sujeitos o estudo da
prépria pratica com a intencdo de mudar. Quando esta pratica é construida por um
grupo e por ele estudada e validada, dizemos se referir a uma pesquisa participativa
(KEMMIS; WILKINSON, 2002). E colaborativa porque aqueles que a realizam, “...]
almejam trabalhar juntos na reconstru¢do de suas interacfes sociais, por meio da
reconstrucdo de atos que as constituem. E uma pesquisa feita “com” outros”.

Passamos agora para a analise da CATEGORIA 2, no ciclo 4.

5.1.4.2 Ciclo de Autonomia na perspectiva da Categoria 2 — Percepcdes
sobre o diagramav

Ao analisar o quadro 06, com um olhar para a CATEGORIA 2: “Percepcdes
sobre o Diagrama V”, especificamente, para a SUBCATEGORIA “Impressdes e
discussdes dos professores sobre o Diagrama V”, aparecem 0s seguintes

indicadores:

e Professor e contetdo;

e Organizacgao e registro;

e Aluno como foco;

e Mudancas em suas praticas;

e Teoria e pratica;

e Facilitador das trocas de experiéncia (Coletivo);

e Visdo de ciéncia mutavel.
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Varias falas abordam o indicador professor e contetdo, neste Ciclo 4 (DE
AUTONOMIA). Elas apresentam o Diagrama V como uma ferramenta importante no
desapego ao conteudo, inclusive parte delas ja foi apresentada nesse texto. A

seguir, como mais um exemplo, a fala da professora D:

O Diagrama V considera o que o aluno ja sabe, faz com que ele pense
elaborando perguntas e assim podemos selecionar 0 que realmente é
importante. Isso ajuda a ndo ficar muito preso ao contetdo e ter que dar o
contetido todo do livro. Podemos organizar e registrar a aula com o que
interessa porque tudo foi planejado antes. (PROFESSOR D).

Nesta mesma fala trazemos exemplos em que o indicador organizacdo e
registro aparece também neste ciclo, reforcando a SUBCATEGORIA “Impressoes e
discussbes dos professores sobre o Diagrama V”, da CATEGORIA 2: “Percepc¢des

sobre o Diagrama V”.

De forma similar, na mesma SUBCATEGORIA, as falas dos professores

abaixo, ressaltam o indicador Aluno como foco:

Para conseguir deixar os alunos pensarem sozinhos e fazer sozinhos, foi
dificil, as vezes, ao olhar os alunos tendo dificuldade, a vontade é de ir
ajudar e fazer. Agora entendo que temos o papel de mediar as dificuldades
dos alunos e o Diagrama V me ajudou muito. (PROFESSORA C)

O Diagrama V meio que for¢a a organizarmos a pratica e pensar na teoria
que o aluno tem de estudar. Ele faz refletir e podemos mudar nossas
atividades e nossas aulas a partir da avaliagdo que os alunos fazem e nés
mesmos fazemos. (PROFESSORA A)

Parece, nestes exemplos, que os professores estdo assumindo o Diagrama V
como ferramenta que proporciona seguranca ao professor em colocar o aluno como
foco no processo educativo, uma vez que tem alunos mais concentrados e
disciplinados. A nosso ver, o aluno esta mais concentrado e disciplinado exatamente
porque esta no centro de um processo educativo, organizado e mediado; o diagrama

pode auxiliar neste processo.

Ainda analisando o Ciclo de Autonomia com relacdo a SUBCATEGORIA
“Impressodes e discussbdes dos professores sobre o Diagrama V", sera detalhado, a

seguir, 0 que aborda os indicadores: Mudancas em suas praticas, Teoria e pratica e
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Facilitador das trocas de experiéncia (Coletivo);

Em um encontro especifico deste ciclo de autonomia, foi realizada discussao
coletiva sobre como a professora A aplicaria o Diagrama V para o conteludo de
fracbes com seus alunos do sexto ano, em uma escola de um distrito de Cachoeiro
de Itapemirim — ES. Ela queria aplicar na aula seguinte ao encontro uma pratica

sobre fragoes.

Ouvindo as meninas falando sobre as experiéncias delas, obtive as
coordenadas do que fazer. Conforme combinamos, vamos criar uma equipe
de midia com os alunos, com o cinegrafista, o repérter e os entrevistados.
Vou chegar na turma falando que a matéria serd fragdo, o evento sera dividir
uma pizza inteira para uma turma de vinte e trés alunos, entdo cada pedago
da pizza vai ser menos que a pizza toda, entdo vamos comecar partindo no
meio, quatro partes e assim sucessivamente e o pedaco ficando menor, até
que os alunos cheguem a concluséo do que é fracionar, o que é esse nimero
gue é menor que o inteiro. (PROFESSORA A)

Dai surgiu uma longa discusséo sobre o planejamento do tema e continuou
entre os professores. Descrevemos as impressoes e reflexdes da professora A, na

integra:

Os alunos nao entenderam muito bem a questdo que era “o que é fragéo”,
no registro, os alunos colocaram o que entenderam, que com quanto mais
partes se divide a pizza menor fica a por¢éo, entenderam varias coisas,
menos o que é fracdo. (PROFESSORA A)

Perguntei para os alunos se eles queriam comer um terco ou um quinto da
pizza e os alunos responderam que queriam um terco, entenderam que um
terco € maior que um quinto. os alunos estavam comendo e fazendo a
assercdo de conhecimento ao mesmo tempo; ajudou muito, até mesmo
para conseguir terminar em uma aula sé. Eu acho que falei demais, pois
falei sobre fragbes equivalentes, qual fragdo € maior ou menos, isso o livro
traz em partes e achei que joguei muita informacéo para os alunos. (
PROFESSORA A)

Perguntamos a professora A se achou o trabalho com o Diagrama V ruim. E

ela responde e faz outras reflexdes, conforme abaixo:

N&o, principalmente na hora, pois ia perguntando para os alunos e eles iam
respondendo, mas depois que eu li as resposta dos alunos, vi que ficou um
pouco bagungado, mas entenderam. Na parte do todo referencia em que
acharam que os alunos ndo conseguiriam pegar a matéria, os alunos
pegaram muito bem. Eu poderia ter levado trés pizzas de tamanho
diferente, perguntando, por exemplo, se a metade de uma pizza é igual a
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metade da outra. Eu acho que no caso da matematica é mais dificil, fazer
com que o aluno chegue, por exemplo, a respostas do que é fracao.
(PROFESSORA A)

Fiquei muito feliz, a aula foi melhor do que o esperado. Foram dois sextos
anos, um com maior quantidade de alunos e outro com menor e foram os
dois muito bons... s6 depois que peguei o papel e li, achei que nao tinha
nada haver a resposta com a pergunta e fiquei me perguntando se
realmente os alunos entenderam, na hora de registrar que ficou um pouco
baguncado, ndo sei se falei muita coisa de uma vez sO, se soltei muita
informacéo e fiquei com essa preocupacéo... perguntei para a turma o que
eles tinham aprendido sobre fracdo e um aluno que estava do meu lado
disse que néo tinha entendido nada.(PROFESSORA A)

Achei muito importante o fato de trabalhar de uma maneira diferente, estou
vendo que estou muito presa a exercicios do livro e as vezes é importante
conversar com o0s alunos e nao ficar fazendo tantos exercicios.
(PROFESSORA A)

As falas e reflexdes da professora A parecem mostrar que, apesar de ter
gostado do trabalho com o Diagrama V, de ter tido bons resultados, de ter sido
inovadora criando uma equipe de midia e outras situacfes, ela ainda esta muito
presa a maneira tradicional de conduzir suas aulas. Nao somente pelo fato de ter
conduzido a aula com o professor no centro, até porque esta foi uma decisdo
coletiva, uma vez que os alunos do sexto ano poderiam ainda ndo tém maturidade, e
por ser a primeira aplicacdo da professora A naquela turma; mas, sobretudo, por
achar que os alunos deveriam responder o conceito de fracdo (aguele conceito que

deve ser decorado do livro).

Perceba que os alunos responderam que queriam comer 1/3 (um ter¢co) em
vez de 1/5 (um quinto) da pizza; ou seja, entenderam que 1/3 é maior que 1/5; isto é
valioso em termos de conhecimento. Abaixo apresentamos a figura 17 como

ilustragéo da atividade.
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Figura 17: llustra a atividade sobre fracdes, realizada pela professora A, com alunos do 6° ano, da
escola Jacomo Silotti, em Cachoeiro de Itapemirim - ES

Por um momento, a professora, apesar de reconhecer ter ficado feliz com a
aplicacgédo, ter achado muito bom e importante, por realizar coisas diferentes, ainda
se apega a um unico aluno ter dito que ndo entendeu nada. Para o pesquisador e
para os outros professores, esta inseguranca € natural e, como ela ministra aulas de
matematica e estavamos trabalhando somente com aplicacdo de temas que 0s
professores estavam lecionando naquele momento, ela aplicou atividades com os
alunos somente no Ciclo 4. Mais adiante, com mais experiéncias de aplicagdo do
Diagrama V, a professora A expressa: “diziamos que nossos alunos nao faziam
nada e agora esta sendo ao contrario, parece que os alunos estdao sabendo mais
gue nos sobre o diagrama V”; indicio novamente do Movimento Reflexivo Critico.

E finalmente, com relagdo ao ultimo indicador visédo de ciéncia mutavel, da
SUBCATEGORIA “Impressdes e discussdes dos professores sobre o Diagrama V”,
pertencente a CATEGORIA 2: “Percepgdes sobre o Diagrama V”, de maneira geral,
as diversas reflexdes, atitudes e praticas descritas, durante toda a analise deste
ciclo, mostram que os professores estdo tendo uma visdo de ciéncia e de
conhecimento diferente da que tinham no inicio da formag¢édo. Agora enxergam uma

ciéncia como algo mutavel e inacabado.
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O mesmo aconteceu com o trabalho de Batista e Nascimento (2011). A
andlise das atividades desenvolvidas demonstrou que a estratégia didéatico-
metodolégica adotada em seu trabalho, com a organizacdo e registro sendo
realizada por meio do Diagrama V, possibilitou uma visdo de que a ciéncia é

inacabada e, portanto, € um instrumento relevante a ser usado na formagéo de

professores.

Assim como nesse trabalho, ao investigar a formacdo de professores das
séries iniciais para o trabalho com a disciplina de ciéncias, Batista e Nascimento
(2011) observaram que as alunas tinham um discurso no qual a ciéncia era vista

como perfeita, como conhecimento acabado e incontestavel.

Carvalho e Gil-Perez (1993) afirmam que a falta de compreenséo epistémica
da ciéncia faz com que os professores apenas transmitam um conteudo pronto e
imutavel. Reconhecer que o conhecimento se constr6i de uma forma diferente da
gue pensavam antes, possibilita uma mudanca na forma que conduzem suas aulas.

Parece que sem um ambiente de reflex@o coletiva isto ndo seria possivel.

Discutir coletivamente o que vai acontecer na aula faz a diferengca com
certeza. Todas as vezes que entro em sala de aula, entro mais relaxada,
pois penso que 0 menos € mais, entdo estou evitando ser tdo “sacal’. O fato
de a professora A achar que dar muitos exercicios ocorre porque
aprendemos dessa maneira, entdo acabamos imitando o0 que o0s
professores fizeram, o contexto de hoje é diferente. O grupo de estudos
esta servindo muito para desacelerar um pouco. (PROFESSORA B)

A reflexdo néo pode ser individual, pois o fato de ser imersa em um contexto
coletivo € imbuida de valores culturais. E esses valores sédo elementos importantes a
serem considerados nos contextos de ensino e aprendizagem em situacbes de
comunicacdo e interacdo (PIMENTA, 2002). Uma concepcdo de professor
atualizada, ampliada e entendida como um movimento conceitual, exige que a
reflexdo seja coletiva e extrapole os limites do fazer individual em sala de aula e em

todo o contexto escolar e, aléem disso, se proponha a desencadear transformacdes.

Partimos agora para a outra SUBCATEGORIA “Impressfes dos alunos sobre
o Diagrama V”, relacionada & CATEGORIZACAO 2: “Percepcdes sobre o Diagrama
V”. Estas impressfes foram coletadas através da opinido dos alunos deixada no

verso dos diagramas construidos.
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Ao observar o quadro 06, percebemos que os alunos gostaram da atividade
com o diagrama, onde suas opinides, geraram o0s indicadores explicitados no

quadro:

e Muito legal e interessante;
e Muito divertido;

e Bom para registro;

e Requer atencao no inicio;

e Facilita o aprendizado;

Seguem, na integra, falas de alunos da professora C e do professor D que

exemplificaram os trés primeiros indicadores desta subcategoria:

Eu gostei muito do diagrama V, por que € muito legal e interessante, lembrei
das atividades do laboratério e adorei fazer essas atividades”. (GRUPO DE
ALUNOS DO PROFESSOR D)

Eu gostei muito de ter feito o diagrama V, além de ser muito divertido eu
pude colocar tudo aquilo que aprendi na matéria de 0ssos, espero que
tenhamos mais oportunidades de fazer atividades como essa”. (GRUPO DE
ALUNOS DA PROFESSORA C)

Como ilustracdo, a figura 18, traz o Diagrama V do grupo de alunos da

professora C, que fizeram o comentario acima.
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Figura 18: Diagrama V relacionado ao contetdo de 0ssos, do grupo de alunos da professora C, do 8°
ano, da Escola Gércia Ferreira Guimaraes, em Cachoeiro de Itapemirim - ES.

Um diagrama relacionado ao conteudo de ossos, bem estruturado, apesar de
no evento ter colocado “mesa redonda” ndo aplicando bem o conceito de evento no
Diagrama V, segundo Gowin (1981), uma vez que o0 evento seria o fato de construir
um esqueleto em tamanho natural, a partir do seu corpo. Entretanto, ressalta-se a
riqgueza de detalhes na parte do pensar, bem como a assercdo de conhecimento que
responde a questao foco. Ressaltamos também, o fato de, na assercédo de valor,
evidenciar a pratica de exercicios fisicos, o que em tese, faz bem para as

articulacdes, 0ossos e musculos.

Para esta atividade, a professora C e os alunos do 8° ano do ensino
fundamental, da Escola Gércia Ferreira Guimaraes, fizeram esqueletos humanos,
deitando em cima de um papel para contornar seus corpos e, em seguida, 0S 0SS0S
foram sendo representados por barbante colados no papel. Antes, estudaram no
livro e tiveram contato com um esqueleto em miniatura do laboratorio. Em seguida,

os alunos construiram em grupo, seus Diagramas V.

A professora C perguntou aos alunos o que imaginaram quando olharam, pela
primeira vez, o esqueleto, qual era a curiosidade deles, isso seria a questao foco.
Surgiram as mais variadas questdes foco. Como exemplo, trazemos algumas na

integra:
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Qual a composicéo dos 0ss0s?

Que fungdes os 0ssos e musculos exercem no corpo humano?
A costela tem quantos 0ss0s?

Como o esqueleto é formado?

Quantos 0ssos tem o corpo humano?

AN N N N RN

Para que serve a cartilagem?

A professora disse que como essa era uma turma problemética, expés tudo
no mural da escola para motivar os alunos e os outros professores da escola. Veja,

na figura 19, alguns trabalhos expostos no mural da escola.

Figura 19: Fotos do mural dos trabalhos do 8° ano, sobre a tematica ossos, de alunos da professora
C, da Escola Gércia Ferreira Guimaraes, em Cachoeiro de Itapemirim - ES.

A avaliagdo da atividade foi muito positiva tanto por parte dos alunos da
escola, quanto dos professores e gestao escolar. Retomando as analises segundo
as categorizacOes, vale ressaltar que o indicador requer atencdo no inicio, da
SUBCATEGORIA “Impressdes dos alunos sobre o Diagrama V”. Os alunos
disseram que foi complicado entender as etapas do Diagrama V, sobretudo no inicio

dos trabalhos. Veja como exemplo, o comentario da professora B:
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Gostamos muito da aplicacdo do diagrama, alguns disseram gque organizou
o trabalho. Foi complicado entender as etapas do diagrama, tendo de ter
muita atencdo no inicio, mas foi interessante e proveitoso. Queremos
trabalhar mais assim” (GRUPO DE ALUNOS DA PROFESSORA B)

Com o ultimo indicador facilitador do aprendizado, indicador da
SUBCATEGORIA “Impressbées dos alunos sobre o Diagrama V”, uma fala da
professora B explicita a opinido da maioria: “um aluno colocou que € melhor de
aprender do que no livro, pois € melhor e mais facil de fixar.” A professora E
complementa que, atentando para questdes do Exame Nacional Ensino Médio,
sobre os temas que trabalhou naquele semestre, acha que seus alunos acertariam
varias questdes, tudo por conta das praticas com o Diagrama V, que tem acontecido

em sala de aula e gracas a forma que tem trabalhado agora.

Reforcando o mesmo indicador, trazemos as falas dos aluno(a)s da

professora B:

Na minha opinido ajuda na atividade, para o nosso desenvolvimento , para
aprender, saber da vida, do dia a dia e hoje eu gostei muito do evento e do
diagrama V. (ALUNA DA PROFESSORA B)

A aula do diagrama V € muito legal e é uma aula muito boa, acho que deveria
ter mais aulas assim, porque a gente aprende mais rapido e deveria ter em
outras disciplinas também. (ALUNO DA PROFESSORA B)

Para finalizar a andlise do Ciclo de Autonomia, retomemos ao fato
mencionado no inicio da andlise deste ciclo de que em uma das semanas do curso,
os professores poderiam ficar a vontade e que ndo era necessaria a aplicacdo do
Diagrama V em suas aulas. Dos cinco professores, quatro construiram Diagramas V
com seus alunos, a partir das reflexdes da semana anterior, levaram seus resultados
para outras reflexdes no ambiente coletivo. Como exemplo desta semana, trazemos

a atividade da professora B e da professora E.

A professora B, como iria trabalhar 6rgéos e sentidos, realizou uma dinamica
referente ao paladar, na turma do 8° ano constituida de vinte e cinco alunos, da
escola EMEB “Julieta Deps Tallon”, no Bairro Zumbi, em Cachoeiro de Itapemirim —
ES. Levou trés sabores de gelatina, pedindo a trés alunos para ficarem fora da sala,
esses alunos seriam os provadores. Entdo, explicou a pratica para o restante dos
alunos. Em seguida, chamou um dos alunos provadores e outros trés colocaram as

gelatinas, de trés sabores diferentes, na boca dele. Primeiro, com os olhos fechados
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e 0 nariz tampado. Depois que provou com 0 hariz tampado, provou 0S mesmos
sabores, na mesma ordem, porém com o0 nariz destampado e os olhos tampados.

Da mesma forma procedeu com os outros dois alunos provadores.

Outra aluna anotava os resultados em uma tabela. A analise dos resultados
mostrou que o percentual de acerto foi de 11% com o nariz tampado, diferente de
com o nariz destampado, que o percentual de acertos foi de 89%. Assim, no final da

experiéncia, chegaram a concluséo que o olfato influencia muito o paladar.

Na aula seguinte, apesar dos alunos ja terem tido aula com o Diagrama V, a
professora B colocou o diagrama no quadro, mas néo fez com os alunos, colocou os
topicos que os alunos ja conheciam e explicou um pouco o que seria cada elemento.
A professora ressaltou que, dessa vez, ndo fez nada com os alunos para néo

influenciar no que eles colocariam.

O professor pesquisador pergunta para a professora B o que ela fez diferente

das outras aplicacdes do diagrama. Ela responde:

Nas outras vezes influenciei na montagem, dessa vez os alunos nao tinham
visto o conteldo, dei a pratica e eles montaram o diagrama por conta deles,
pegaram o livro, as ideias das atividades que j& tinham feito, fizeram por
conta deles, essa foi a diferenca, dei total liberdade aos alunos.

( PROFESSORA B)

Como exemplo, a figura 20, traz o Diagrama V construido por um grupo de

alunos da professora B, a partir da atividade sobre olfato e paladar. Veja:
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Figura 20: Diagrama V relacionado ao conteudo de sentidos, de um grupo de alunos do 8° ano, da
professora B, Escola Prof® Julieta Deps Tallon, em Cachoeiro de Itapemirim - ES.

Segundo a professora B, alguns alunos se lembraram de que quando estao
gripados, ndo sentem muito bem o gosto das comidas e alguns alunos colocaram
este fato como em experiéncias anteriores no diagrama. Além disso, ressaltou que
podemos identificar alimentos estragados somente pelo cheiro, sem ter de provar e

causar danos a saude.

Os professores ressaltaram que a professora B dizia que seus alunos nao
faziam nada e foi ao contrario, parece que os alunos estdo sabendo mais que eles

sobre o Diagrama V.

A professora E diz que quando for realizar esta pratica na sua escola, 0s
alunos fardo o p6 da gelatina, irdo preparar e ndo comprar industrializadas. Mais um
exemplo de mudanca de praticas, a partir da reflexdo coletiva, mais uma evidéncia

do Movimento Reflexivo Critico.

O outro exemplo, mencionado acima, refere-se a atividade da professora E,
que na semana de “férias“, realizou com vinte e cinco alunos, do 7° ano, da escola
EMEB “Prof. Florisbelo Neves, de Cachoeiro de Itapemirim — ES, a experiéncia do
cabelo no ovo. Para isso, foram necessarios: cascas de ovo, alpiste, terra e 4gua. A
professora pediu que fizessem pequenos furos no fundo das cascas de ovo para que

0 excesso de agua pudesse sair, enchessem de terra e colocasse um pouco de
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alpiste por cima. Pediu que regassem todos os dias em local arejado e
observassem. Os alpistes germinaram e viraram os “cabelos dos ovos”. Os alunos

ilustraram formando bonecos, como os apresentados na figura 21 abaixo.

Figura 21: llustracéo da experiéncia do “cabelo no ovo”, relacionada ao contetdo de plantas,
realizada com alunos do 7° ano, da Escola EMEB Prof. Florisbelo Neves, de Cachoeiro de Itapemirim
- ES.

Apbs o nascimento dos cabelos, foi pedido que fizessem um Diagrama V para
registro e organizagdo da atividade. Surgiram varias questdes foco, como exemplo,

trazemos algumas na integra:

Por que umas plantas cresceram mais que outras?
Seréa que as plantas brotam?

Qual a importancia das plantas?

Como é a reproducdo das plantas?

O que as plantas precisam para crescer?

Por que as plantas respiram?

Por que algumas ndo nasceram?

AN NNV N N NN

Por que ndo pode regar muito as plantas?

Como ilustragdo, seguem os diagramas de dois grupos de alunos da
professora E para esta atividade.



121

| ;‘;(’Jfﬂ L@ i,\lwm Ax—\ Qw,'\;s%brAE\

——
e

Figura 22: Diagrama V da experiéncia do “cabelo no ovo”, relaciona ao conteldo de plantas, do
grupo 1 de alunos do 7° ano, da professora E, da EMEB “ Florisbelo Ferreira Neves”, de Cachoeiro de
Itapemirim — ES
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Figura 23: Diagrama V da experiéncia do “cabelo no ovo”, relaciona ao contetdo de plantas, do
grupo 2 de alunos do 7° ano, da professora E, da Escola Florisbelo Ferreira Neves, de Cachoeiro de
Itapemirim — ES

Apesar de ndo ser o foco de nossa pesquisa a analise minuciosa dos
diagramas, vale ressaltar que foram confeccionados diagramas mais simples e com
pequenas inconsisténcias e diagramas mais complexos e detalhados
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A figura 22 descreve um diagrama simples que apresentou como
experiéncias anteriores a necessidade de luz e agua; e colocou como assercao de
valor a necessidade de luz do sol. Eles sabiam ou ndo que as plantas necessitam de
luz? Entretanto, mesmo uma confeccdo simples trouxe uma série de outros

beneficios que j& descrevemos neste ciclo.

Ao passo que a figura 23 traz um diagrama mais complexo, que parte de
experiéncias anteriores sobre a necessidade da luz para a realizacdo da
fotossintese e producdo de oxigénio, até Assercdo de Conhecimento de que o
gameta masculino € levado de uma planta para outra, pelo vento protegido pelo
polen e Assercdo de Valor que trouxe a reflexdo de que, quanto mais arvores sao

desmatadas, menos oxigénio se tera no planeta.

Fechando a andlise deste ciclo, questionamos o fato de termos deixado os
professores a vontade em um dos encontros, sem “negociar’ nenhuma atividade e
quatro construiram Diagramas V com seus alunos, a partir das reflexdes da semana
anterior. Seria um indicio de consolidacdo dos professores enquanto sujeitos

autbnomos?

Para finalizar a andlise do Ciclo de Autonomia, retomemos ao fato
mencionado no inicio da andlise deste ciclo de que em uma das semanas do curso,
os professores poderiam ficar a vontade e que ndo era necessaria a aplicacdo do
Diagrama V em suas aulas. Dos cinco professores, quatro construiram Diagramas V
com seus alunos, a partir das reflexdes da semana anterior e trouxeram seus
resultados para outras reflexdes no ambiente coletivo. Como exemplo desta

semana, trazemos a atividade da professora B e da professora E.

Seria dificil responder esta questdo ao pensar somente neste fato isolado e
ao levar em consideragdo que constituir-se em um professor autbnomo pareceu ser
um objetivo ainda longe de ser atingido nas pesquisas inventariadas na revisdo de
literatura apresentada em nosso trabalho. Além disso, trabalhos que trataram de
autonomia como tematica central na formagéo de professores como os de Monteiro;
Monteiro & Azevedo (2010), Figueirédo & Justi (2014) e Contreras (1997) néao
trazem com um conceito, uma definicdo de Autonomia atualizada, no contexto da
Formacao Continuada de Professores, associam de maneira geral a autonomia do
professor a capacidade de mudanca na sua propria pratica a partir da reflexdo. Até

mesmo a pesquisa de Silva & Pacca (2011) ao afirmar que o trabalho em grupo
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contribui para a Autonomia do professor, mas néo traz esta definicdo de autonomia

atualizada.

Apoés a convivéncia e trabalho com os professores, durante todo este periodo
de tessitura de nosso texto, e principalmente na reta final de nossa escrita,
visualizamos um conceito de Professor Autbnomo, no contexto da Formacéao

Continuada de Professores.

Um Professor Autbnomo, no contexto da Formacdo Continuada de
Professores, é um profissional capaz se deparar com novas situacées dentro dos
mais variados contextos e modificar suas praticas educativas, a partir de reflexdes
coletivas a luz de teorias, sem separar a teoria e a pratica em um Movimento

Reflexivo Critico; ou seja, em conjuncao da teoria com a pratica.

Considerando que a Autonomia do professor apareceu com frequéncia nos
objetivos dos trabalhos da nossa reviséo de literatura, considerando nao poder fugir
deste conceito em nosso trabalho pela atualidade e relevancia que mostrou naquela
revisdo, qual a razdo de nao partimos desta definicho de Autonomia para
trabalharmos o curso? Porque, conforme mencionado anteriormente, o curso foi se
construindo e se “desenhando” com os professores, a partir dos problemas coletivos
e de temas que estavam trabalhando em sala de aula. Porque os referenciais
tedricos foram se “encaixando” nos fatos e nos dados, naturalmente. Porque, apesar
de uma revisdo de literatura discutida em detalhes, avancamos no curso sem ter
uma seguranca do que seria realmente a autonomia neste contexto, apesar de saber

gue em algum momento deveriamos tratar deste tema téo delicado.

Desta forma, este conceito de autonomia se constituiu para nos ao final da
escritura deste texto, antes do inicio da escrita de nossas Conclusdes e Perspectivas
futuras, onde finalmente, responderemos a questdo: os professores participantes da

formacéo se consolidaram enquanto sujeitos autbnomos?
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6.CONCLUSOES E PERSPECTIVAS FUTURAS

Iniciemos a conclusdo resgatando as problematicas que motivaram essa
pesquisa, passando pelo delineamento de nossa questdo basica de pesquisa até,

finalmente, o cumprimento de nossos objetivos especificos.

Na revisao de literatura realizada neste estudo foram elencamos indicadores

para as probleméticas dos artigos selecionados:

v Deficiéncias na formacao inicial;

v' Cursos pontuais que apresentam propostas que causam frustracdo se o0s
professores tentam desenvolvé-las em sala de aula;

v Falta de aprofundamento conceitual e de autonomia, insatisfacdo e
necessidade de mudancas na prética do professor;

v Isolamento na escola, resisténcias e tensoes;

v" Necessidades de formacao na sociedade atual e sobreposicdo da formacado
cientifica a formacao pedagdgica;

v" Problematicas de cunho especifico.

Atento a estas problematicas, foi de suma importancia, privilegiar em nossas
pesquisas, acglOes coletivas, onde se discutiu maneiras de dar conta do
aprofundamento conceitual necessario em ciéncias, de uma forma considerada
realmente articulada com a pratica de sala de aula do professor, com temas que
estavam trabalhando naquele momento, procurando criar junto com os professores
ambiente para que se sentissem incomodados com as praticas educativas que

vinham realizando.

Neste sentido, hoje, entendemos que a formacg&o docente € um processo de
estar na profissdo professor e que as “Deficiéncias na formagéo inicial” ndo se

tratam de deficiéncias; mas sim, de “processualidade” do ser professor.

Considerando as problematicas mencionadas, deveriamos responder a
seguinte questdo basica de pesquisa: como construir com professores de ciéncias,

em encontros coletivos, reflexdes sobre suas praticas no sentido da busca de
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autonomia, de forma a lidar com suas resisténcias e tensdes para desenvolver

estratégias que efetivamente conseguissem utilizar na sala de aula?

Desta forma, elaboramos um curso de Formacdo Continuada de Professores
em Servico, em busca de resposta para esta questdo, cumprindo com 0s seguintes

objetivos especificos:

e Compartilhar com os professores de Ciéncias em servigo formas de privilegiar
o dialogo entre a teoria e a préatica na construcao e desenvolvimento do ato
pedagdgico coletivamente;

e Analisar a evolucdo dos professores no que diz respeito a assumir suas
responsabilidades, no processo educativo, quando inseridos em um processo
formativo coletivo;

e Analisar as impressdes dos professores e dos alunos de ciéncias sobre a
utilizag&o do instrumento Diagrama V na sala de aula;

e Analisar a evolugcdo dos professores no que diz respeito a autonomia no
processo educativo, quando inseridos em um processo formativo coletivo,

com a utilizacao do Diagrama V como ferramenta.

Com relacdo ao primeiro objetivo especifico, no inicio do curso
apresentamos o Diagrama V para os professores como uma possivel ferramenta de
trabalho que poderia nos auxiliar em nossas reflexdes coletivas. Ele foi bem aceito
pelos participantes e adotado como ferramenta de planejamento, registro, além de
ter sido utilizado com os alunos em atividades tedrico-praticas sobre temas que 0s

mesmos estavam estudando em sala de aula.

Neste sentido, o Diagrama V concebido por Gowin (1981), adaptado por
Moreira (2003), literalmente desenhado com a letra V, que apresenta do seu lado
esquerdo, as construcdes tedricas que se tem desenvolvido ao longo do tempo e do
lado direito do diagrama, a parte pratica e aplicada da atividade, utilizado
coletivamente, parece ter sido uma boa ferramenta de auxilio ao dialogo entre a

teoria e a prética na construcdo e desenvolvimento do ato pedagdgico.
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Portanto, a interacdo e dialogo entre o Dominio Conceitual (pensar) e o
Dominio Metodolégico (fazer) do Diagrama V devem acontecer, com frequéncia,
durante o estudo do problema ao utilizar o diagrama, partindo de situacdes
problema; ou seja, interacdo e diadlogo entre a teoria e a pratica.deve aparecer.
Ghedin (2002) afirma a inseparabilidade entre a teoria e a pratica, entre a acédo e a
reflexdo é imprescindivel em um processo de construgdo do movimento de reflexdo

critica em uma pesquisa-acao (op¢do metodoldgica adotada por nos).

A pesquisa-acdo assim constituida viabiliza um processo que potencializa o
avanco nas possibilidades de mudancas da pratica pedagdgica, bem como a
transformacao das concepcoes dos professores empenhados nesta construcao.

Com relacdo ao segundo objetivo especifico, parece ter acontecido uma
evolucdo dos professores no que diz respeito as responsabilidades. No Ciclo 1
(INTRODUTORIO) de andlise, os professores, em suas falas, evidenciaram
problemas relacionados ao “sistema (governo)”, ao “aluno”, a “familia do Aluno”, e a
“Gestdo escolar’. Entretanto, no Ciclo 2 (PREPARATORIO) de andlise a
transferéncia de responsabilidades por parte dos professores parece diminuir. O
professor, que até entdo ndo havia assumido suas responsabilidades, aparece, em
suas proéprias palavras como alguém que precisa se reciclar, que transmite contetdo
“‘duro”; apresenta comodismo, alguém que tem de se esforcar mais. O mesmo
acontece no Ciclo 3 (DE APLICACACAO), onde além de reconhecer que precisa se
esforcar mais, o professor comeca a aparecer como sujeito que vem realizando

mudancas em suas praticas de sala de aula a partir da reflexao coletiva.

Ainda com relacéo ao segundo objetivo especifico, finalmente, no Ciclo 4 (DE
AUTONOMIA), a evolucdo parece se apresentar de forma mais soélida, com
professores tendo uma postura diferente com mudangcas em suas praticas advindas
das reflexdes coletivas. Inclusive, eles passaram a ter uma visdao do aluno,
totalmente diferente do inicio da formacdo continuada. Segundo os professores, 0s
alunos, a partir das novas praticas “negociadas” com eles, estdo interessados,
motivados, preocupados em aprender; disciplinados, criticando o formato antigo de

ensino, com iniciativa e criativos.

Com relacdo ao terceiro objetivo especifico, as analises foram realizadas a

partir das falas dos professores sobre o Diagrama V, estimuladas ou ndo, além das
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impressoes dos professores sobre as falas dos alunos , bem como de textos escritos

pelos mesmos.

Neste sentido, trazemos um resumo das Impressdes e discussdes dos

professores sobre o Diagrama V:

Eficaz para Registro e Organizacao;

Faz o aluno pensar e investigar;

Auxilia em uma visdo de Ciéncia mutavel;
Apresenta Dificuldade inicial para lidar;

Traz disciplina para a sala de aula;

Facilitador das trocas de experiéncia (Coletivo);
Ferramenta de auxilio em revisdes;

Ajuda no desapego ao conteudo;

Auxilia o professor em colocar o aluno como foco;

AR N N N N S N N NN

Ferramenta que traz naturalmente o dialogo entre teoria e préatica para os
processos educativos;

v" Auxilia em Mudancas em suas praticas.

Da mesma forma, trazemos as Impressdes dos alunos sobre o Diagrama V:

N&o separam a aula do Diagrama V e gostam da forma de trabalho;
Bom para registro;

Facilita o aprendizado;

Traz motivagao e disciplina;

Traz maior participacao;

Faz o aluno pensar;

Muito legal, interessante e muito divertido;

NN N N N NN

Requer aten¢do no inicio.

Estas impressdes foram analisadas segundo os referenciais tedricos de nosso

estudo e possibilitaram a avaliacdo do Diagrama V como uma boa ferramenta de



128

auxilio em prol do Movimento Reflexivo Critico por Pimenta (2002), Contreras (2002)
e Ghedin (2002).

Veja que os professores notaram diferencas no comportamento dos alunos e
os alunos passaram a enxergar o processo educativo em ciéncias de forma
agradavel. Desta forma, a espiral de ciclos de Kemmis & Wilkinson (2002) tem dois
novos combustiveis. Nesta simbologia, o processo educativo em ciclos espirais teria
continuidade, com o professor refazendo suas praticas a partir da reflexado coletiva,
assumindo esta reconstrucdo como sendo inerente ao seu fazer de professor,
vencendo em cada ciclo seus medos, suas angustias e suas dificuldades,

reiniciando o processo de ciclos. Enfim, um sujeito autbnomo.

Para discutir, entdo, o quarto objetivo especifico a ser cumprido, retomemos
0 nosso conceito de Professor Autdnomo, enunciado ao final da analise dos dados.
O Professor Autbnomo, no contexto da Formacao Continuada de Professores, é um
profissional capaz se deparar com novas situagdes dentro dos mais variados
contextos e modificar suas praticas educativas, a partir de reflexdes coletivas a luz
de teorias, sem separar a teoria e a pratica em um Movimento Critico Reflexivo; um
sujeito capaz de, com todas estas premissas, sustentar a espiral de ciclos de
Kemmis & Wilkinson (2002).

Concordamos com Figueirédo e Justi (2011), quando dizem que € necessario
um longo percurso para que um processo formativo possa resultar em modificacdes

efetivas na pratica de um professor, para que se alcancem a Autonomia.

Entretanto, os professores aprenderam a mediar conhecimento de conteudos
especificos ou néo, foram fontes geradoras de motivacao para os alunos, através de
suas novas estratégias construidas com os proprios alunos. Enfim, souberam lidar
com as adversidades que surgiram no ambiente da sala de aula e no ambiente
escolar. Ou seja, ao observar e discutir a evolugcdo do grupo de professores nos
ciclos, percebemos que nao foi uma coincidéncia a postura dos professores, ao final
do Ciclo de Autonomia, quando dissemos que ndo era necessaria a aplicacao do
diagrama (seriam “férias” das atividades do curso de formagao continuada) e quatro
dos cinco professores utilizaram o Diagrama V em suas aulas, a partir das reflexdes
da semana anterior, levando, apdés as aplicacdes, reflexbes para o ambiente

coletivo.
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Parece que refletir coletivamente e utilizar o Diagrama V foi uma pratica
assumida por eles. Eles se inseriram em um caminho onde puderam ser
pesquisadores de sua propria pratica, puderam conhecer uma nova estratégia de
ensino e reconhecer tanto a validade dessa proposta em seus contextos de sala de
aula quanto ao seu potencial pessoal para elaborar e desenvolver inovacdées no
ensino, onde o conceito de Movimento Reflexivo Critico foi tendo presenca marcante

na medida em que os ciclos foram avancando.

Desde o inicio do nosso trabalho, cada professor foi incentivado a trabalhar
com os temas que eles escolheram, da forma como sabe fazer e se sentia
confortavel naquele momento. Desse modo, assim como em Silva & Pacca (2011), o
trabalho de formacé&o coletiva comecou movimentar a pratica inicial dos professores
e foi levando-os passo a passo, por meio do estudo, da reflexdo e da colaboracao,
respeitando suas historias, condicdes e interesses, para a condi¢cdo de professores
cada vez melhores, mas sempre inconclusos; aceitando assim, a formacéao
continuada como um trabalho que nunca deve terminar; uma educacéo para a vida

toda.

Isto favoreceu para o surgimento de um ambiente onde a formacédo de
sujeitos autdbnomos era propicia e que, sendo constantemente incentivados,
poderiam realmente se perpetuarem enquanto sujeitos autbnomos e emancipados,
segundo a nossa definicdo, podendo ser vetores de disseminacdao entre outros
professores da rede municipal, ndo somente de ciéncias, mas também, de outras

disciplinas.

Neste sentido, como perspectiva futura, sugerimos uma nova Formacéao
Continuada de Professores ampliada para os professores de ciéncias e matematica
da rede municipal de Cachoeiro de Itapemirim — ES, com 0s cinco professores
participantes desta formacao sendo os “vetores/mediadores de disseminagao” desta

pratica de atuacéo e planejamento entre outros professores.

Sugerimos também, uma adaptacdo e ampliacdo do Diagrama V de Gowin
(1981), ja adaptado por Moreira (2003). Teriamos agora o Diagrama M, fazendo
alusdo ao Movimento Reflexivo Critico, discutido teoricamente e exemplificado na

pratica nesse trabalho de doutorado.
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Dominio Conceitual (Pensar) Dominio Metodoldgico (fazer)
| QUESTAO FOCO | .
Experiéncias \ | Assergoes de Valor:
Anteriores: \ | afirmacgdes baseadas nas
conhecimentos prévios | | assercdes de conhecimento
5 VoA __ . | quedeclaram a importancia
dos alunos em relagdo | /g | do conhecimento produzido
ao tema abordado. N /| ! P
VN /[ para a sociedade.
Fundamentagio |
Tedrica: | Assergdes de
prinicpios e conceitos | Conhecimento: afirmacdes
que explicam porque | que respondem a questéo
eventos exibemoqueé | | foco, sendo interpretacdes Busca por
Diferentes observado. | razoaveis dos registros. transformagbes:
Contextos: L Conhecimento
questfes sociais, | Registro: tabelas, adatirido & do valor
valores culturais, - \ | gréaficos, outras forma 4 :
<1 i \ [ 9 ' deste conhecimento
problematicas do \ | deorganizacéo das . :
: Vo ganizag elencar atitudes em
bairro  de suas | | observacdes prol de contribuir
escolas ou até do \ | realizadas. .
nicleo familiar VY efetivamente com
que extrapolan% a tran_sf_ormat;oes
sala de aula. . socials.
Evento: Descricdo do evento a fim de
responder a questdo foco.

Figura 24: Diagrama M - fonte préprio autor.

Ressalta-se que o Diagrama M foi idealizado na concluséo deste trabalho;
entretanto, também foi se construindo durante o curso de formacdo e durante a
analise dos dados. Deste modo, tem contribuicdo efetiva dos professores

participantes de nosso estudo.

Observando a figura 24, partimos do Diagrama V adaptado por Moreira
(2003), sendo que, do lado do Pensar, o tépico filosofia(s) em Moreira (2003) foi
substituido por Experiéncias Anteriores para explicitar a necessidade de
considerarmos 0s conhecimentos prévios dos alunos no processo educativo, além
de termos unificado as Teorias, Principios e Conceitos em busca de simplificar e ndo
haver a necessidade de se analisar 0 que representa cada um, uma vez que, 0 que
interessa em nossos objetivos é refletir e avancar nas praticas fundamentadas a luz
das teorias, conforme preconiza Pimenta (2002). Do lado do Fazer os textos das
Assercoes de Conhecimento e Valor tiveram pequenas alteragdes e transformacoes,
os registros foram simplificados e unificados. Estes séo, para nos, elementos que
estdo “dentro” dos processos educativos e, portanto, “dentro do M” em nosso

Diagrama M.



131

Entretanto, ao trabalhar uma Formacdo Continuada de Professores em
Servico, em um ambiente que se deseja a presenca do Movimento Reflexivo Critico,
necessitamos, conforme fizemos durante o curso, sobretudo nos ciclos 3 e 4, de um
diagrama coletivo, que precisa de elementos “externos” ao processo educativo, que
consideram situacdes e probleméticas que extrapolam a sala de aula. Um diagrama

gue considere os elementos:

v Diferentes contextos: questdes sociais e culturais, problematicas do bairro e
de suas escolas ou até do ndcleo familiar do aluno, que extrapolam a sala de
aula.

v' Busca por transformacgfes: diante do conhecimento adquirido, do valor
deste conhecimento, elencar atitudes em prol de contribuir com

transformacdes sociais.

Os diferentes contextos deveriam ser considerados, analisados e descritos no
Diagrama M para inicio da atividade. Ao passo que na busca por transformacdes
devem ser elencadas, apos a descricdo da assercdo de valor, as atitudes a serem

tomadas em contribuicdo com transformagdes na sociedade.

Desta forma, em uma nova Formagédo Continuada de Professores, conforme
foi sugerido anteriormente, os professores utilizariam o Diagrama M, com estes

elementos sendo explicitados no diagrama.
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APENDICE 2

Levantamentos das pesquisas brasileiras publicadas nas duas revistas

selecionadas, quanto aos seus obijetivos.

Descritor

Artigos

Refletir sobre a préatica docente de

forma geral;

(AIRES; LAMBARCH, 2010), (ALTARUGIO et al., 2005), (AYRES ; SELLES,
2012), (BARROS et al., 2006), (BATISTA; NASCIMENTO, 2011), (BENITE
et al., 2014), (BRETONES; COMPIANI, 2012), (CHAPANI,  2008),
(ECHEVERRIA, A., BELISARIO, C. 2014), (FEITOSA., LEITE, 2012),
(GABINIL; DINIZ, 2007), (JUSTINA ; MEGLHIORATT;CALDEIRA , 2012),
(LIMA ; NUNEZ, 2011), (LIMA; MALACARNE ; STRIEDER, 2011), (LIMA,
2006), (MACHADO, QUEIROZ, 2012), (MENDES; MUNFORD, 2005),
(PINTO; VIANNA. 2011), (POMBO, COSTA, 2008), (QUEIROZ, BARBOSA,
AMARAL, 2011), (REZENDE; QUEIROZ ; FERRAZ, 2011), (ROSA-SILVA, P.;
LORENCINI JR, 2007), (SILVEIRA, 2004), (SANTOS, , 2005), (SANTOS JR,
MARCONDES, 2013), (SANTOS et al., 2012), (SANTOS et al., 2006),
(SILVA et al, 2013), (SOUZA. SILVA; SILVA, 2012), (SOUZA;
FREITAS,2004), (SPELTA et al., 2012), (TRIVELATO; PECHLIYE, 2005),
(UHMANN; ZANON, 2013).

Buscar a autonomia do professor na

préatica docente

(DINIZ; 2004), (FIGUEIREDO; JUSTI, 2011), (MONTEIRO; MONTEIRO;
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2008), (ROSA-SILVA, LORENCINI JR, LABURU, 2010), (SCARINCI; PACCA,
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APENDICE 3

Sintese dos artigos da revisdo de literatura, contendo objetivo, praticas (com
professores ou alunos) e principais conclusdes.

A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA NA FORMACAO DE PROFESSORES DE
BIOLOGIA: O USO DE MAPAS CONCEITUAIS

Felipa Pacifico Ribeiro de Assis Silveira, 2004.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias

Esta pesquisa objetiva construir junto aos licenciandos em Ciéncias
Biologicas, acdes que propiciem experiéncias significativas, para que 0s mesmos
possam desenvolver situagcdes que favorecam a aprendizagem significativa junto
aos futuros alunos. Utiliza-se como metodologia a pesquisa qualitativa com o uso do
método da pesquisa acdo e como recurso didatico, para obtencdo dos dados, a
elaboracdo de mapas conceituais que, por sua vez, possibilitara ao licenciando a
vivéncia com o0s processos de estruturacdo e explanacdo dos seus significados,
referente aos temas a serem estudados.

Esta pesquisa tem como objeto de estudo, 35 alunos que ingressaram no
curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas, periodo noturno, no 1° semestre de
2004, entre os quais, 4 deles ja possuem experiéncia docente a mais de 2 anos e 3
deles jA possuem formacéo superior completa em outra area. A coleta de dados
passou por duas etapas, sendo a primeira o diagndstico que foi obtido através de
uma série de atividades como: histéria de vida (memorial), didlogo professor/aluno,
questionarios, discussdes contextualizadas, leitura e interpretacdo de textos,
elaboracdo e apresentacdo de trabalhos em grupo, seminario, provas e registros
diversos ocorridos ao longo do primeiro semestre. E a segunda, a intervencao,
consistiu na elaboracéo, discussdo e apresentacdo de mapas conceituais utilizando-
se de interpretagdes do texto “Por que é dificil mudar o ensino de Ciéncias?” de
David William Carraher e colaboradores (1985).

Apesar das dificuldades na estruturagcdo dos mapas conceituais, assim como,
na colocagdo de proposi¢cdes para formacdo logica do raciocinio, a maioria dos
licenciandos identificou com este recurso didatico aplicado. Percebeu-se, também,
uma melhoria da capacidade de discutir idéias e de trabalhar em grupo, porém, com
certa dificuldade para definir, relacionar conceitos e organiza-los hierarquicamente.

O COTIDIANO DE EDUCANDOS (AS) TRABALHADO NA PRATICA EDUCATIVA
DE PROFESSORES DE BIOLOGIA

Marcos Lopes de Souza e Denise de Freitas, 2004.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias

Esta pesquisa centra-se na investigacdo do pensamento e pratica de
professores de biologia do Ensino Médio sobre o conceito e a abordagem do
cotidiano na pratica pedagodgica. Objetivou-se entender de que maneira o professor
de biologia aborda a vida cotidiana em sala de aula; analisar as estratégias
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metodoldgicas utilizadas pelos professores para trabalhar o cotidiano do aluno em
sala de aula e identificar as principais teméticas priorizadas pelos educadores ao
abordar a vida cotidiana de educandos. Para isso, realizamos entrevistas semi-
estruturadas com 8 professores de 4 escolas de uma cidade do interior de Sao
Paulo e observamos aulas de 4 desses professores durante um semestre letivo.
Como sintese pode-se verificar que apesar de preconizada a abordagem do
cotidiano nos documentos oficiais esse ainda é trabalhado pelo professor nas
escolas de maneira bastante limitada. Uma das causas mais determinantes decorre
da idéia equivocada do professor de que, ao discutir situacdes cotidianas, estao
deixando de lado o desenvolvimento do conhecimento cientifico em sala de aula.

FORMACAO INICIAL REFLEXIVA DE PROFESSORES DE CIENCIAS E
BIOLOGIA: POSSIBILIDADES E LIMITES DE UMA PROPOSTA

Renato Eugénio da Silva Diniz e Luciana Maria Lunardi Campos, 2004.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias

A formacao inicial de professores de Ciéncias e Biologia tem sido objeto
frequente de preocupacdo das pesquisas em educagcdo para as ciéncias. Nos
altimos anos, idéias como professor reflexivo, pratica reflexiva e saberes
profissionais foram incorporados nas discussdes sobre este tema. Nesse contexto
se insere o projeto “Formacao inicial de professores de Ciéncias e Biologia: uma
proposta centrada em um modelo investigativo-reflexivo”. Este trabalho tem por
objetivo apresentar uma avaliacdo parcial da proposta, tendo como referéncia a
experiéncia realizada em 2002. Os dados foram coletados por meio de materiais
escritos redigidos pelos alunos em aula, coletiva e individualmente e por meio de
relatorios semestrais e registros escritos das observacdes realizadas pelos
pesquisadores. Os resultados indicam que os alunos atingiram niveis de reflexdo
diferenciados e que o processo de apropriacdo e desenvolvimento de uma postura
reflexiva sobre a profissdo de professor, ainda no processo de formacéo inicial, é
complexo e limitado pelo predominio da racionalidade técnica.

CRISE, MUDANCA E INTNERMEDIARIO: O PAPEL DO PROFESSOR DE
CIENCIAS NA CONSTITUICAO DAS RELACOES INTERSUBJETIVAS EM UM
GRUPO DE PROFESSORES

Juarez Melgaco Valadares e Alberto Villani, 2004.
Revista Ensaio UFMG

Este trabalho € uma tentativa de reconstrucdo interpretativa do processo
vivenciado por um grupo de professores do ensino fundamental de uma escola
pertencente a Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte, que desde 1995
desenvolvem projetos tematicos coletivos.

Nesse trabalho, analisaremos o papel de uma professora de ciéncias no
desenvolvimento das relagdes intersubjetivas de um grupo de professores de uma
escola. Focalizaremos um deslocamento dos vinculos estabelecidos em funcéo de
uma elaboracdo simbolica propositiva da professora e, a seguir, a sua saida do
grupo. Para responder a questdo formulada faremos uma triangulacdo entre dados
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colhidos de entrevistas, relatos e documentos, e em conceitos da teoria psicanalitica
de René Kaés. Mostraremos a importancia do conceito de intermediario como
analisador de grande heuristica, possibilitando encontrar marcas que permitem ao
sujeito reconhecer-se e ser reconhecido como sujeito do grupo.

A vida em grupo implica os deveres que cada membro tera de preencher em
troca do investimento, como objeto, do coletivo. Cada membro se ancora no grupo e
nos ideais legados, e, a partir dai, elabora sua prépria identidade: um sujeito do e no

grupo.

DIALOGANDO SABERES - PESQUISA E PBATICA DE ENSINO NA FORMACAO
DE PROFESSORES DE CIENCIAS E BIOLOGIA

Regina Mendes e Danusa Munford, 2005.
Revista Ensaio UFMG

Através de trabalhos exemplares do que tem sido produzido na Pratica de
Ensino do curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas da UFMG, pretendemos
apresentar um panorama dessa producdo e das suas implicacbes as discussdes
sobre a relacdo entre pesquisa e pratica docente que tém despontado na literatura
em ensino de ciéncias. Organizamos este artigo introdutério em duas partes
principais. Inicialmente, procuramos situar nossa experiéncia no contexto destas
discussbes acerca da formacdo inicial de professores, apontando o seu significado e
contribuicdo para o debate. Na segunda parte do texto, apresentamos uma breve
descricédo dos trabalhos deste numero especial.

Quanto ao foco de pesquisa, apresentamos artigos que envolvem: o
conhecimento de conteddo dos alunos, o processo de aprendizagem dos mesmos,
assim como investigacdes sobre estratégias pedagogicas docentes e suas escolhas
a partir do universo de alunos atendidos.

EDUCAR PARA A REALIDADE: UM DESAFIO NA FORMACAO DE
PROFESSORES

Maisa Helena Altarugio, Alberto Villani, Leny Magalhdes Mrech e Adelaide Faljoni-
Alério, 2005.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educagéo em Ciéncias

O objetivo desse estudo foi fazer uma leitura dos conteudos embutidos nas
falas de um grupo de professores participantes de um curso de capacitacdo em
Quimica, que visava aprofundar os conceitos pedagogicos e quimicos de maneira a
favorecer agOes efetivas dos docentes na sala de aula. Um elemento que emergiu
de forma explicita ou implicita foi o conflito entre a proposta do curso e a realidade
escolar na qual os professores se encontravam inseridos. 1sso motivou uma ulterior
investigagdo, sustentada por um referencial psicanalitico, sobre as maneiras como
era visualizada pelos professores a realidade escolar e sobre as formas escolhidas
para enfrenta-la. Algumas consideracdes gerais sobre 0s cursos de capacitacao e as
propostas curriculares concluem nossa apresentacdo dos resultados da
investigacao.
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SOBRE O QUE PROFESSORES DE ECOLOGIA REFLETEM QUANDO FALAM
DE SUAS PRATICAS

Magda Medhat Pechliye e Silvia Luzia Frateschi Trivelato, 2005.
Revista Ensaio UFMG

Esta pesquisa analisa a fala de professores com praticas consideradas, pela
comunidade, como diferenciadas. Cinco entrevistas do trabalho de Motokane (2000)
foram selecionadas para analise, com base no critério responsabilidade utilizado
por Dewey como atitude fundamental para caracterizar o processo reflexivo. Sao
destacadas falas dos entrevistados que exemplificam os itens selecionados para a
analise.

Motokane (2000), em seu trabalho de mestrado, procurou investigar a pratica
educativa de professores de Ciéncias e Biologia. Seu objetivo era descobrir quais 0s
principais conteudos ensinados em Ecologia e como os professores selecionavam e
organizavam tais contetudos. O autor escolheu previamente um grupo de nove
professores. Os critérios que ele usou para realizar as entrevistas com 0s
professores foram: ser licenciado em ciéncias bioldgicas; ser ou ter sido professor de
ciéencias ou biologia; ter uma experiéncia do ensino de Ecologia avaliado
positivamente pela comunidade escolar; ter uma avaliacdo positiva de seu trabalho
pedagdgico. Outro ponto importante é o fato de serem préaticas que sao inovadoras a
medida que saem do convencional, buscam alternativas, para uma aprendizagem
mais efetiva.

A partir dos resultados obtidos conclui-se ser fundamental que nos cursos de
formacao de professores a reflexao seja alvo de estudo aprofundado.

O USO DO DIAGRAMA EPISTEMOLOGICO “VE DE GOWIN” NO PROCESSO DE
INVESTIGAGAO EM GEOGRAFIA

Jefferson Rodrigues dos Santos, 2005.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias

O presente artigo objetiva propor a utilizagdo do Diagrama “Vé de Gowin”
como uma ferramenta no processo de investigacdo em Geografia, com énfase nas
etapas de concepcao e elaboracao de projetos de pesquisa. Para tanto, inicialmente
fizemos algumas consideragdes sobre a pesquisa em Geografia, observando suas
especificidades. Em seguida, apresentamos o Diagrama V em sua utilizac&o original,
qual seja a de ferramenta para a analise do processo de producédo do conhecimento.
Por fim realizamos adapta¢cdes do diagrama original com o objetivo de torna-lo apto
ao uso na construcdo de projetos. Salientamos sua importancia considerando-o mais
que um formulario a ser preenchido, um mecanismo capaz de proporcionar a
reflexdo a respeito da investigacao proposta num determinado projeto.

UMA RELEITURA DO PAPEL DA PROFESSORA DAS SERIES INICIAIS NO
DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM DE CIENCIAS DAS CRIANCAS

Maria Emilia Caixeta de Castro Lima e Ely Maués, 2006.
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Revista Ensaio UFMG

O texto que aqui se apresenta resulta de inquietacbes que tém nos
perseguido h4 uma década. S&o dilemas que surgiram quando da primeira vez em
gue juntos entramos em uma sala de aula para ensinar Fundamentos e Metodologia
do Ensino de Ciéncias para as alunas do Curso de Pedagogia. Professora e monitor
com surpresa descobriram quéo parcos eram o0s dominios conceituais das alunas
sobre os quais queriamos ensinar os fundamentos e as metodologias de ensino.
Nosso esforco foi no sentido de prover as alunas de situacfes ricas de compreenséo
dos fundamentos e das metodologias a0 mesmo tempo em que procurdvamos
ensinar os conteudos conceituais comumente abordados nas séries iniciais.

ENTRE A QUEIXA E A REFLEXAO: A PROMOCAO DE MUDANCAS NO
DISCURSO DE UM GRUPO DE PROFESSORAS DE CIENCIAS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Marcelo Alves Barros, Sérgio de Mello Arruda, Carlos Eduardo Laburud, Michel Corci
Batista e Andréia Itami da Silva, 2006.
Revista Ensaio UFMG

Este trabalho tem como objetivo compreender o processo de mudangcas no
discurso de um grupo de professoras de ciéncias do ensino fundamental que
participaram de um curso de formacéo continuada.

Os dados para realizacdo de nossa pesquisa foram coletados no 2° semestre
de 2003, no Curso de Extensao: “Ciéncias no Ensino Fundamental: O Conhecimento
Fisico”. O curso realizou-se no periodo de 02/09/03 a 09/12/03, envolvendo 10
professoras de 12 a 42 séries da rede municipal de ensino da cidade de Maringa/PR.
No total foram realizados 15 encontros, com carga horaria semanal de 4 horas.
Nossa proposta de ensino se pautou numa metodologia de intervencao que priorizou
fundamentalmente a realizacdo de atividades mdltiplas e diversas, tais como
discussoes, leituras, dramatizacbes, analises de aulas, planejamentos, docéncia,
avaliacdes e o desenvolvimento de um trabalho em grupo que criasse condi¢des
efetivas para a instauragcdo de um clima de parceria entre as professoras e entre
estas e o0 docente responsavel.

Entre as principais conclusdes podemos destacar que para que haja mudanca
do discurso da queixa para a reflexdo o professor deve deslocar-se da castracéo
imaginaria para a castracdo simbdlica, abandonando sua posi¢cdo de impoténcia e
resgatando sua autoridade perdida.

FORMACAO DE PROFESSORES: UMA PROPOSTA DE PESQUISA A PARTIR
DA REFLEXAO SOBRE A PRATICA DOCENTE

Wildson Luiz Pereira dos Santos, Ricardo Gauche, Gerson de Souza M6l, Roberto
Ribeiro da Silva e Joice de Aguiar Baptista, 2006.
Revista Ensaio UFMG

Partindo de reflex6es sobre o papel da cultura, discutem-se no presente artigo
pressupostos metodolégicos da pesquisa em formagdo de professores. Na
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integracdo ensino-pesquisa-extensao, defende-se um modelo de pesquisa no qual
0s problemas identificados pelos professores sejam os enfocados em agles de
formacéo continuada. Dessa forma, defende-se a formacao continuada em processo
que privilegie a reflexao sobre a pratica docente.

Assumir o trabalho de extensdo de formacdo continuada de professores
como ponto de partida para os nossos problemas de pesquisa, integrando ensino,
pesquisa e extensdo, em um processo que privilegia a reflexdo sobre a pratica,
representa uma inversdo nos moldes tradicionais da investigacdo, em que oS
pressupostos sdo estabelecidos previamente a partir de construtos tedricos ja
definidos.

NAO FEZ ATIVIDADE COM PROFESSOR OU ALUNO!

SUPERANDO CONFLITOS NA CONSTRUCAO DE UMA PESQUISA
COLABORATIVA NA ESCOLA

Patricia de Oliveira Rosa-Silva e Alvaro Lorencini Junior, 2007.
Revista Ensaio UFMG

Este estudo enfoca a constru¢cdo de uma parceria na formacao continuada de
uma professora de Ciéncias durante o desenvolvimento de uma pesquisa
colaborativa. Analisa episddios de resisténcias e tensfes, assim como acdes e
reacoes tanto da pesquisadora como da professora que foram capazes de ajustar e
superar tais conflitos para consolidar a pesquisa.

Os resultados demonstram que a pesquisa colaborativa, centrada no dialogo
e no companheirismo, foi mediadora na solucdo dos conflitos vivenciados no
processo e favoreceu a tomada de decisbes na consolidacdo de estratégias de
formacao continuada voltadas a professora.

A EXPERIENCIA DE UM GRUPO DE PROFESSORES ENVOLVENDO
ENSINO DE QUIMICA E INFORMATICA

Wanderlei Sebasti&o Gabini e Renato Eugénio da Silva Diniz, 2007.
Revista Ensaio UFMG

Este trabalho teve como objetivo investigar a insercdo da informatica como
estratégia didatica para o ensino de Quimica. Por meio de encontros de um grupo de
professores dessa disciplina, foram discutidas experiéncias ja vivenciadas por eles
sobre este tema, analise e exploracédo de softwares, além da elaboracéo e aplicacao
de uma proposta de aula na Sala Ambiente de Informética das escolas em que
atuavam.

Ficou evidente, nesse estudo, a importancia de um espago para o professor
discutir sua pratica profissional, planejar acbes didaticas e conhecer os softwares
disponiveis, bem como o fato de a informatica ser um recurso viavel no ensino de
Quimica.
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ARTICULACOES ENTRE A FORMACADO, A INVESTIGA(;AAO E AS PRATICAS
PROFISSIONAIS DE PROFESSORES DE CIENCIAS

Lucia Pombo e Nilza Costa, 2008.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias

Este estudo pretende (i) avaliar o impacto da frequéncia de Cursos de
Mestrado (CM) nas praticas profissionais de professores de Ciéncias, em Portugal,
junto dos alunos e dos pares e (i) apresentar sugestbes para incrementar a
articulacdo entre a triade Formacgédo, Investigacdo e Praticas. Foi aplicado um
questionario a 81 Professores Mestres (PM) da area da Biologia/Geologia dos
Ensinos Basico e Secundério, tendo sido aprofundados 5 exemplos de praticas de
referéncia, através da analise de entrevistas semi-estruturadas. Os PM referiram
maior reflexdo critica, melhor fundamentacéo didatica e estratégias de ensino e
aprendizagem mais diversificadas. No seio da comunidade escolar, o impacto foi
reduzido, restringindo-se a divulgacédo dos trabalhos, sendo dependente da cultura
profissional das escolas. Sugere-se que as praticas colaborativas, envolvendo
professores e investigadores, seriam promissérias na mudanca das praticas de
ensino e de formacéao existentes.

INTEGRANDO O ESPACO VIRTUAL DE APRENDIZAGEM “EVA” A FORMACAO
DE PROFESSORES: ESTUDO DE CASO SOBRE O CURRICULO DE FiSICA NO
ENSINO MEDIO

Ernesto Macedo Reis e Marilia Paixao Linhares, 2008.
Revista Ensaio UFMG

Este trabalho relata um experimento didatico desenvolvido no ambito de uma
proposta de formacédo inicial de professores de Fisica. Um ambiente virtual de
aprendizagem apodia as aulas presenciais da disciplina curricular denominada
Estratégias para o Ensino de Fisica. O objetivo da proposta de formacdo é
oportunizar que o0s estudantes exponham suas concepgdes a cerca do
conhecimento profissional, através de atividades que estimulem a reflexdo sobre a
docéncia, promovam interatividade e incentivem o trabalho cooperativo.

A contribuicdo maior deste Estudo de Caso € que os licenciandos que até
entdo ndo haviam refletido e estudado sobre o tema curriculo de forma ampla e
conceitual, passaram a compreender que existem desdobramentos e que as
dimensdes curriculares, ensino, aprendizagem, contetdos, metodologia e avaliagdo
influenciam fortemente o trabalho do professor.

FORMAGCAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES NUM NUCLEO DE
PESQUISA EM ENSINO DE CIENCIAS

Agustina Rosa Echeverria e Celso Martins Belisario, 2008.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias
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O presente trabalho, desenvolvido no ambito de um Nucleo de Pesquisa em
Ensino de Ciéncias teve como objetivo central analisar o movimento de idéias do
grupo formado por professores formadores, professores do Ensino Basico e alunos
de Graduacdo e Mestrado. Foram analisados quatro encontros, nos quais se
discutiram as expectativas dos participantes, conceitos cientificos e projetos de
ensino elaborados a partir de temas relevantes. Os dados foram analisados com
categorias criadas a partir da leitura das transcricdes registradas em VHS.

A andlise evidenciou o interesse/necessidade dos professores do Ensino
Basico de aproximacdo com a Universidade, as dificuldades de compreensdo de
conceitos quimicos e a necessidade de ajuda de parceiros mais experientes na
elaboracdo de propostas de trabalho para as escolas. Apesar desses problemas, 0s
professores elaboraram e executaram projetos o que levou a conclusdo de que a
formacdo continuada é um processo indispensavel e que deve ser promovido
constantemente.

FORMACAO ASZADEMICA EM SERVICO: AVANCOS, RESISTEANCIAS E
CONTRADICOES DE UM GRUPO DE PROFESSORES DE CIENCIAS

Daisi Teresinha Chapani, 2008.
Revista Ensaio UFMG

Com o propdésito de colaborar no entendimento das relagbes estabelecidas
entre a préatica docente e os conhecimentos constituidos em processo de formacéo
académica em servico, foi realizada, entre 2004 e 2006, uma pesquisa com um
grupo de docentes participante de um curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas.
Os dados foram obtidos por meio de questionarios, entrevistas e observacoes.

Os resultados revelaram gque o processo formativo teve grande impacto sobre
seus frequentadores. Tomando-se como referéncia os fundamentos tedrico-
metodoldgicos presentes no projeto do curso, notou-se que O grupo apresentou
avancos, resisténcias e contradicoes e que a pretensdo de formar professores
reflexivos ndo foi plenamente alcancada visto que, em muitos aspectos, os docentes
continuaram dependentes de uma fonte externa capaz de l|hes oferecer
conhecimentos prontos.

FORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS EM REDE SOCIAL: UMA
PERSPECTIVA DIALOGICA NA EDUCACAO INCLUSIVA

Anna M. Canavarro Benite, Lidiane de L.S. Pereira, Claudio Roberto Machado
Benite, Marcos Vinicios Rabelo Procopio e Marcia Friedrich, 2009.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias

Este trabalho objetiva relatar a experiéncia da Rede Goiana Interdisciplinar de
Pesquisa em Educacdo Especial/Inclusiva, uma rede social de colaboragéao
cientifica, como alternativa para a formacao inicial e continuada de professores de
ciéncias para a inclusdo escolar. Foram estudados os processos de criacdo e
consolidagéo da rede: o contexto das interagdes sociais que caracterizam sua
estrutura; seus atores e suas ligacdes; seus objetivos; a metodologia de trabalho.
Como a rede social funciona como instrumento para reflexado de seus atores.
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Os resultados apontaram que os professores participantes da pesquisa tém
uma compreensao limitada das tematicas apresentadas, bem como dificuldades em
relacionar tais tematicas a sua pratica docente.

UMA ANALISE DE'INTERAQCN)ES DISCURSIVAS PROMOVIDAS PELA
APLICACAO DE METODOS COOPERATIVOS EM AULAS DE QUIMICA

Marieta Pereira de Queiroz, Rejane Martins Novais Barbosa e Edenia Maria Ribeiro
do Amaral, 2009.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias

Esta pesquisa objetivou investigar a influéncia de um método cooperativo
combinado (Jigsaw | e TGT) na construcdo de interagbes entre alunos, durante a
aprendizagem de conceitos da quimica organica. Foi planejada e realizada uma
intervencgédo didatica em uma turma do 3° ano do ensino médio do turno da manha,
composta de 10 alunos, com faixa etaria entre 16 a 20 anos, da Rede Estadual de
Ensino de Pernambuco. A aplicacdo do método combinado se deu em 5 semanas,
ao longo de 5 aulas de 2h e 30min cada (aulas conjugadas que representam 3 aulas
normais de 50 min cada), perfazendo uma carga horaria total de 12h e 30min. As
aulas foram filmadas e gravadas em audio e foi feita uma transcricdo simples das
falas dos alunos nos grupos, na qual foram obedecidas regras de ortografia e
pontuacdo da gramatica e foram utilizados parénteses para inserir explicacdes sobre
aspectos relevantes da discusséao representada.

Os resultados revelaram que, predominantemente, o discurso dos alunos foi
do tipo interativo/dialégico. Foram identificados dois motivos principais que levaram
os alunos a participarem do grupo - afiliacdo e poder positivo. Também foi verificado
que, de uma forma geral, os alunos apresentaram um elevado nivel de participacéo
na discussdo. Quanto as contribuicdes para a construcdo coletiva, os alunos, em
geral, elaboravam e reestruturavam questdes, sistematizavam o conteddo e
forneciam explicacdes. Finalmente, apontamos para o fato de que o estabelecimento
de relagBes cooperativas entre alunos mostra-se extremamente relevante, ndo s6
como um mecanismo de aprendizagem, mas como estratégias que promovem
cooperacao e socializacdo em sala de aula.

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE QUIMICA: UMA PROPOSTA
ENVOLVENDO A INSERCAO DA INFORMATICA NAS PRATICAS DE SALA DE
AULA

Wanderlei S. Gabini e Renato Eugénio da S. Diniz, 2009.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias

Este trabalho aborda a formacdo continuada de professores de Quimica
associada ao uso do computador como instrumento pedagogico em sala de aula. O
contexto de formac&o aqui apresentado tem como base a primeira fase de uma
pesquisa de Doutorado e foi desenvolvido de acordo com os propdésitos da
racionalidade pratica e da reflexdo critica, envolvendo um grupo de profissionais de
escolas publicas estaduais em uma regido do interior do Estado de Sao Paulo. Tais
escolas dispbem de sala ambiente de informatica. Para mediar o conjunto de
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encontros presenciais com o grupo foi utilizado um ambiente virtual que apresenta
ferramentas como forum e chat integrando a educacao a distancia a esse processo
de formacéo.

A investigacéo forneceu elementos que permitem avaliar como um processo
coletivo, envolvendo reflexdo e planejamento, pode desencadear reformulacdes na
percepcdo dos professores em relagdo ao papel da informatica nas aulas de
Quimica e na utilizacao desse recurso em sala de aula.

CONTEXTUALI%AQ‘AO DO ENSINO DE QU[MICA PELA PROBLEMATIZACAO E
ALFABETIZACAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA: UMA POSSIBILIDADE PARA
A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Joanez Aparecida Aires e Marcelo Lambach, 2010.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias

Este artigo tem por objetivo trazer os resultados de uma pesquisa realizada
junto a um grupo de professores de Quimica da Rede Publica Estadual do Parana,
durante a realizacdo de um curso de formacdo continuada, na modalidade de
extensdo universitaria. O curso caracterizou-se pela reflexdo sobre possibilidades de
aproximacdo entre a formacdo continuada de professores de Quimica do ensino
médio da Educacao Basica e os principios da Alfabetizacao Cientifica e Tecnoldgica
(ACT), bem como dos fundamentos pedagdgico-epistemoldgicos de Paulo Freire.
Nesse contexto, também buscou-se demonstrar como as Tecnologias da Informacgéo
e Comunicacdo (TIC) podem se articular em relacdo a ACT e a Problematizacéo
Dialogica. Os resultados apontaram que os professores participantes da pesquisa
tém uma compreensao limitada das teméaticas apresentadas, bem como dificuldades
em relacionar tais tematicas a sua pratica docente.

O CONHECIMENTO DE FiSICA EM UM CURSO DE FORMACAO CONTINUA

Anne L. Scarinci e Jesuina L. A. Pacca, 2010.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educagéo em Ciéncias

Programas de formacg&o continua que tém como meta modificar as praticas
docentes, no caso de professores de fisica, ndo conseguem se abster de um
aprofundamento conceitual em fisica, pois a deficiéncia de conhecimento, néo rara
aos professores da area, restringe a autonomia do professor e sua abertura para o
didlogo com o aluno. Este trabalho traz resultados de uma investigacdo sobre o
processo pelo qual esse contetdo é suprido em um curso de formacao continua de
linha construtivista, sem perder uma perspectiva profissional que vai além do
conteudo de fisica.

Foram analisados sete episddios do programa em que discussdes de
conteudo fisico estiveram presentes, ao mesmo tempo em que eram focalizadas as
interacOes entre os participantes e a conducéo do processo pelo formador. Ao longo
do programa os planejamentos de aula sdo apresentados pelos professores
participantes do grupo e vao sendo reelaborados, com base na discussao dentro do



155

grupo e no estudo de contetudos especificos de diferentes naturezas, desde os
conceituais de fisica aos de aprendizagem, entre outros mais gerais.

A analise dos episédios nos indicou de que forma o trabalho com o contetddo
de fisica procurou guardar coeréncia com a proposta pedagdgica veiculada e como
esse conteudo foi suprido dentro de uma perspectiva profissional do professor.

VISOES DE AUTONOMIA DO PROFESSOR E SUA INFLUENCIA NA PRATICA
PEDAGOGICA

Marco Aurélio Alvarenga Monteiro, Isabel Cristina de Castro Monteiro e Tania
Cristina Arantes Macedo de Azevedo, 2010.
Revista Ensaio UFMG

Nosso trabalho buscou estudar as concepcdes sobre autonomia
apresentadas por professoras que atuam na Educacédo Infantil e nas séries iniciais
do Ensino Fundamental recém-ingressas no programa de formacédo de professores
Pedagogia Cidada, oferecido pela Unesp. Nosso intuito € o de compreender como
essas concepc¢des contribuiam ou apresentavam obstaculos ao desenvolvimento da
profissionalidade docente segundo a visao proposta por Contreras (2002).

Os dados de nossa pesquisa foram coletados a partir da narracdo de
memorias escritas pelas professoras-alunas do curso Pedagogia Cidada — unidade
de Campos do Jordéo, relativas as suas experiéncias com o ensino de ciéncias,
tanto na condicéo de professoras como na de alunas.

Os resultados mostraram que as concepc¢des, de natureza altamente
individualista e solipsista, apresentadas pelas professoras evidenciam um exercicio
profissional voltado apenas para questdes relativas ao fazer didatico-pedagdgico de
sala de aula.

PROGRAMA REACAO: UMA ANALISE DAS CONTRIBUICOES DE UMA
PESQUISA COLABORATIVA COM PROFESSORES PARA A MELHORIA DO
ENSINO DE CIENCIAS

Marco Aurélio Alvarenga Monteiro e Isabel Cristina de Castro Monteiro, 2010.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias

Nesse trabalho, apresentamos um histérico do Programa ReAgédo e
investigamos a contribuicdo que uma das acdes desenvolvidas nele, a pesquisa
colaborativa com um grupo de professoras-multiplicadoras, teve sobre a melhoria do
ensino de ciéncias, avaliado a partir de notas, frequéncia e discurso docente.

Configuramos a seguinte metodologia para a coleta de dados:

- Entrevistas estruturadas (durante o ano de 2008): a partir de um
guestionario previamente elaborado, entrevistamos 100 profissionais envolvidos no
programa, entre professores, coordenadores e diretores das escolas e mais 16
professoras-multiplicadoras. Além disso, questionamos cerca de 200 alunos atraves
de filmagens em sala de aula.

- Filmagem de dez aulas desenvolvidas durante o 3° bimestre do ano de
2008, sendo 9 aulas de professoras-multiplicadoras e 1 aula de uma professora
colaboradora. Ainda que tenha havido nossa insisténcia para a permissao da
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flmagem das aulas, nenhuma das aulas foi filmada obrigatoriamente, sem
permissdo da professora e da diregdo da escola- todas foram voluntarias e séo
mantidas em anonimato.

- Avaliacdo das notas e das frequéncias dos alunos no transcorrer dos anos
de aplicacdo do Programa (2005-antes do programa se iniciar, 2006 e 2007).

Entendemos que os cursos de formacao continuada devem levar em conta a
importancia de se buscar desencadear processos reflexivos que ndo apenas se
limitem a instrumentar o professor com ferramentas de pesquisa para investigarem a
prépria pratica. Somos da opinido de que, se o professor ndo estiver consciente de
suas dependéncias com outras dimensdes de sua acao profissional, suas reflexbes
serdo apenas voltadas para a dimensao de que ele estiver mais consciente, o que
nao contribui para o desenvolvimento de sua autonomia profissional.

ANALI§E DAS REFLEXOES DA PROFESSORA DE CIENCIAS SOBRE A SUA
RELACAO COM OS ALUNOS E IMPLICACOES PARA A PRATICA EDUCATIVA

Patricia de Oliveira Rosa-Silva, Alvaro Lorencini Junior e Carlos Eduardo Laburd,
2010.
Revista Ensaio UFMG

Neste trabalho enfocamos as reflexdes de dimenséo discente de uma
professora de Ciéncias. Para a coleta de dados, realizamos uma parceria
colaborativa entre a pesquisadora e a professora, durante as horas/atividade na
escola. Utilizamos a autoscopia trifdsica como estratégia de formacado continuada,
que possibilitou a professora refletir sobre a pratica nas fases pré-ativa e pds-ativa,
ou seja, antes e depois de ela ter desenvolvido as aulas (fase interativa).
Apresentamos os dados da fase poOs-ativa analisados a luz do referencial teorico
sobre o conceito de pratica reflexiva, segundo Schon (1997, 2000). As reflexdes da
professora demonstram que ela buscou avaliar a pratica educativa mediante
guestionamentos, proposi¢cao de solucdes e reestruturacado de agdes que a levariam
a dissolver os preconceitos que criou contra os alunos para melhorar sua acao
docente.

VISOES DE CON'I:EXTUALIZAQAO,DE PROFESSORES DE QUiMICA NA
ELABORACAO DE SEUS PROPRIOS MATERIAIS DIDATICOS

Erivanildo Lopes da Silva e Maria Eunice Ribeiro Marcondes, 2010.
Revista Ensaio UFMG

Este trabalho procurou investigar, numa acdo de formacao continuada, 0s
entendimentos a respeito da contextualizacdo no ensino de Quimica de um grupo de
professores antes, durante e apés discussfes e reflexdes de outros enfoques de
contextualizacdo, e como estas se refletiiam no planejamento de seus materiais
instrucionais. A investigacdo foi realizada por meio de questionarios abertos,
atividades, relatos gravados em video, analise de documentos e entrevistas semi-
estruturadas. Para analise, foram elaboradas quatro perspectivas de
contextualizacdo. Os resultados mostraram ampliacdo das concepcdes dos
professores, que caracterizavam, inicialmente, a contextualizacdo como simples
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exemplificacdo e descricdo de fatos e passaram a compreender idéias mais
elaboradas como a abordagem de questbes sociais. Contudo os dados mostraram
gque a maioria das unidades didaticas elaboradas nao refletia elementos da
ampliacdo dessas idéias.

REFLEXOES ACERCA DA NATUREZA DO CONHECIMENTO QU[MICQ: UMA
INVESTIGACAO NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE QUIMICA

Analice de Almeida Lima e Isauro Beltran Nufez, 2011.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias

Este trabalho teve como objetivo analisar as ideias de licenciandos em
Quimica em relacdo ao conhecimento cientifico e aos modelos usados nas ciéncias
e no ensino de ciéncias. A pesquisa foi realizada na UFRN com 13 licenciandos
durante a Prética de Ensino de Quimica, utilizando questionarios e entrevistas. A
analise dos dados coletados evidenciou que todos os licenciandos apontaram a
existéncia de um método cientifico. A dimensao social e o papel dos modelos na
construcdo desse conhecimento também foram destacados por alguns licenciandos.
Os modelos cientificos foram ressaltados como recurso para explicacdo,
compreensao e interpretacdo dos fendbmenos. Uma diferenciacdo entre modelos
cientificos e didéaticos foi destacada, embora ndo tenha sido apontado que as
diferencas estdo norteadas pelas singularidades inerentes aos contextos cientificos
e escolares. Os resultados da pesquisa evidenciam a necessidade de discussoes,
durante o processo formativo, relacionadas as categorias investigadas como
subsidio a construcdo da profissionalidade docente.

ATUANDO NA SALA DE AULA APOS A REFLEXAO SOBRE UMA OFICINA DE
ASTRONOMIA

Simone Pinheiro Pinto e Deise Miranda Vianna, 2011.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias

Esta pesquisa baseia-se na analise da pratica de professores apds terem
participado de um curso de curta duragdo de formacdo continuada. Temos como
objetivo identificar mudancas significativas na sua forma de atuar levando em
consideracdo varios aspectos, como a busca de fontes de informacdes adicionais
para preparar a aula, o método utilizado para abordar o assunto, estratégias para
motivar os alunos e a forma de avaliacdo, entre outros. Para investigar as possiveis
mudancas ocorridas na pratica dos professores adotamos uma metodologia de
carater qualitativo, onde procuramos construir interpretacdes a partir dos significados
apresentados nas respostas dos participantes do estudo. A seguir, buscamos
observar os indicativos de possiveis efeitos destas oficinas de formagéo continuada
sobre a pratica pedagodgica dos professores investigados.

Evidenciamos momentos de sensibilizagdo, ou seja, acreditamos que 0S
professores refletiram sobre suas praticas e se mostraram bastantes incomodados
com a situagédo vivenciada. Segundo Schon (1992) este ambiente composto por
incertezas, duvidas e insatisfacfes permeadas por conflitos se tornam propicio para
provocar no professor um momento de reflexdo da sua pratica. Logo, pensar e
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contribuir para a formacdo continuada de professores, dentro desse quadro de
referéncia, significam incentivar a pratica reflexiva como eixo norteador, com a
perspectiva de fazer com que os profissionais da educacao refltam sobre os
saberes por eles construidos, sobre sua pratica, assim como a possibilidade de
modifica-las a partir de momentos de reflexao.

OBJETIVOS DO ENSINO NA PERSPECTIVA DE PROFESSORES DAS CIENCIAS
NATURAIS

Flavia Rezende, Gloria Queiroz e Gleice Ferraz, 2011.
Revista Ensaio UFMG

O debate sobre as efetivas contribuicdes da Educacdo em Ciéncias no
sentido de melhor servir aos interesses da coletividade nos levou a investigar o
discurso de professores de Ciéncias sobre as finalidades da Educacéao.

Elaboramos inicialmente, a seguinte pergunta aberta que visava estimular a
reflexdo do professor sobre a realidade ampla: Diante da realidade politica, social,
ambiental, cultural e escolar atual, que objetivos vocé pretende atingir com o0 seu
trabalho junto aos alunos?. A pergunta foi enviada por correio eletronico a 603
professores. A partir do engajamento voluntario dos professores, recebemos 27
respostas. Dos 27 respondentes, 15 tém formacao em Fisica, cinco em Matematica,
dois em Biologia, um em Quimica, um em Engenharia, um em Educacdo em
Ciéncias e dois nao informaram. Apesar da heterogeneidade na formacado, 23
declararam dar aulas de Fisica. Foram levantados dados sobre a formacéo
disciplinar inicial dos professores respondentes e a sua formacdo continuada vista
pela realizacdo de cursos de Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncias ou areas afins.

Menos da metade dos professores indicou objetivos relacionados a realidade
social. A maioria enfatizou a realidade natural ou o individuo. Contextos académicos
de formacgédo continuada parecem ter influenciado a preocupacédo social dos
professores. Os resultados apontam para a necessidade de envidar esforcos na
formacdao inicial dos professores das Ciéncias Naturais no sentido de favorecer a
abordagem de problemas sociais.

ALGUMAS IMPLICACOES DO TRABALHO COLETIVO NA FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

Elifas Levi da Silva e Jesuina Lopes de Almeida Pacca, 2011.
Revista Ensaio UFMG

Neste estudo procuramos por implicacbes decorrentes do trabalho coletivo,
para a formacéo continuada de professores de Fisica. Nossas informacdes provém
da observacdo participante e da gravacdo em audio do trabalho de um grupo de
professores que atuam na rede publica estadual de Séao Paulo.

O grupo de estudos nasceu do interesse em continuar estudando o trabalho
de alguns professores da rede publica que participaram de um curso de extensao/
formacdo, ministrado pelos professores Drs. Jesuina Lopes de Almeida Pacca e
Alberto Villani em 1990, no Instituto de Fisica da USP. Atualmente o grupo conta
com dez integrantes, com diversos graus e tipos de experiéncia e formacdo. O
professor estabelece o seu plano de trabalho com suas classes e reflete individual e



159

coletivamente a respeito dele, quando entéo recebe as contribuicdes explicitas dos
outros professores. A partir destas reflexbes e contribuicbes, o professor reelabora
seu plano. O professor volta as suas classes e trabalha com elas segundo seu novo
planejamento. Na reunido seguinte, o professor relata sua semana para a formadora
e para o grupo, simultaneamente, o trabalho que fez, os resultados que esperava e
gue obteve.

Os resultados mostram que o trabalho em grupo favorece a autonomia do
professor e as competéncias para conduzir o processo de aprendizagem, tais como
enfrentar situacdes inesperadas, valorizar a expressdao dos alunos, avaliar
continuamente a aprendizagem e reformular seu planejamento, incluindo atividades
novas, e, principalmente, desenvolver o espirito critico para tomar decisdes
adequadas com critérios pertinentes.

ETICA, CIENCIA E FORMACAO DE PROFESSORES: A ESCOLA NA
SOCIEDADE CONTEMPORANEA

Vilmar Malacarne, Dulce Maria Strieder e Dartel Ferrari de Lima, 2011.
Revista Ensaio UFMG

O presente artigo, resultante de em uma pesquisa qualitativa cujo instrumento
foi a revisdo bibliografica, aborda, a partir de uma reflexdo sobre o desenvolvimento
da ciéncia e os conceitos de ética, direcionamentos para a formacéo de professores
e para sua atuacdo na escola contemporanea.

A analise aponta para a necessidade de, com maior intensidade, conjugar a
ética ao processo de estruturacao da ciéncia e aos processos de formacédo docente,
sendo este um caminho para sua maior presenca no cotidiano da escola.

NAO FEZ ATIVIDADE COM PROFESSOR OU ALUNO!

_UMA PROPOSTA DE FORMA};AO CONTINUADA DE PROFESSORES DE
CIENCIAS BUSCANDO INOVACAO, AUTONOMIA E COLABORACAO A PARTIR
DE REFERENCIAIS INTEGRADOS

Kristianne Lina Figueirédo e Rosaria Justi, 2011.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educagéo em Ciéncias

O presente artigo tem como objetivo geral descrever, detalhadamente, um
projeto de formag&o continuada docente, tal que o0 mesmo possa ser reproduzido,
mediante devidas adaptacdes, por leitores que atuem nessa area. Tal projeto foi
coordenado pela professora Rosaria Justi e envolvia a participacdo de especialistas
— alunos do Programa de Pds-graduacdo em Educacado e do curso de Licenciatura
em Quimica da UFMG — que lecionavam no periodo e de professores de Quimica do
ensino médio de escolas publicas e particulares de Belo Horizonte. Os especialistas
integravam o grupo de pesquisa, juntamente com a coordenadora do projeto, e se
reuniam periodicamente para discutir sobre e preparar os workshops e encontros do
programa de formacao continuada.

Os resultados e conclusbes apresentados neste artigo apontam a
potencialidade do projeto que descrevemos para uma formacdo docente
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“libertadora”, no sentido de contribuir para libertar o professor de seu comodismo
diante das reconhecidas deficiéncias e/ou limitagbes de suas propostas de ensino,
do desadnimo e das constantes dificuldades dos estudantes, de sua baixa
autoestima, de sua submissao ao sistema que aparentemente esta consolidado e é
imutavel, de suas duvidas, de modo que esta liberdade se concretize em uma
pratica gradativamente mais criativa, critica e comprometida com resultados de
qualidade.

UNIAO DA HISTORIA DA CIENCIA COM O VE DE GOWIN: UM ESTUDO NA
FORMACAO DE PROFESSORES DAS SERIES INICIAIS

Irinéa de Lourdes Batista e Eliana Guidetti do Nascimento, 2011.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias

Este trabalho tem como objeto a investigacdo de uma proposta de formacéo
inicial de professores pedagogos para atuarem em disciplinas e com contetdos de
Ciéncias em séries iniciais do ensino fundamental. Investigou-se a construcdo de
uma abordagem didatico metodologica a partir do o uso da Historia da Ciéncia,
associada com atividades experimentais e que apresenta como hipbtese de
estruturacdo metodoldgica (execucéo, registro e analise), o V& Epistemoldgico de
Gowin. Os resultados indicam que esta abordagem, quando utilizada de maneira
adequada, pode tornar-se um instrumento relevante na formacédo dos professores
das séries iniciais.

HISTORIA DA FORMACAO DE PROFESSORES: DIALOGOS COM A DISCIPLINA
ESCOLAR CIENCIAS NO ENSINO FUNDAMENTAL

Ana Cléa Moreira Ayres e Sandra Escovedo Selles, 2012.
Revista Ensaio UFMG

O artigo apresenta um estudo historico acerca dos cursos de Licenciatura na
area de Ciéncias Naturais no Brasil e, em particular, das propostas de Licenciaturas
Curtas implementadas nas décadas de 1960-70.

Por meio dessa problematizagcdo, desejamos assinalar que o estudo da
formacdo docente — suas concepcdes e modelos formativos — demanda analisar
tanto sua dimensdo macrossocial quanto as relacbes mais especificas que
configuram a disciplina escolar mencionada.

Naquele momento histérico, a rejeicdo a Licenciatura Curta postergava um
debate sobre a especificidade de uma formacdo docente voltada a disciplina
Ciéncias. As experiéncias recentes de implantacdo de cursos de licenciatura em
Ciéncias nao podem se furtar a retomar esse debate.

NAO FEZ ATIVIDADE COM PROFESSOR OU ALUNO!
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DISCURSOS DE EDUCACAO AMBIENTAL PRODUZIDOS POR PROFESSORES
EM FORMACAO CONTINUADA

Laisa Maria Freire dos Santos, Reinaldo L. Bozelli, Mariona Espinet e Isabel Martins,
2012.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias

O presente trabalho se localiza nos estudos da educagéo ambiental (EA) e do
discurso. Teve como objetivo caracterizar os discursos de EA produzidos por
professores em formagdo continuada durante um Curso de Formacdo de
Educadores Ambientais (CFEA) quanto aos seus aspectos intertextuais. O
referencial tedrico e metodologico utilizado foi a analise critica do discurso. O corpus
consistiu de textos transcritos a partir da interagéo entre participantes do curso em
uma atividade durante o curso e entrevistas com trés participantes apés o curso. Os
textos foram analisados qualitativamente por meio da andlise da intertextualdade.

Os resultados permitiram entender que os discursos de EA das participantes
sdo construidos a partir de diferentes abordagens de EA. Tais abordagens se
interpelam e constituem um discurso plural. Assim, os discursos mostraram uma
articulacdo complexa entre os diferentes discursos que circularam no CFEA e ainda
com outros textos de EA.

EDUCACAO PARA A CIDADANIA: O PAPEL DA PRATICAPEDAGOGICA NA
FORMACAO PARA A TOMADA DE DECISAO

Luisa Gomes de Almeida Vilardi, Rita Vilanova Prata e Isabel Martins, 2012.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias

O presente artigo tem como objetivo principal compreender qual o significado
dado ao tema ‘tomada de decisao’ e como ele é representado na pratica docente de
um professor de Ciéncias. Para este estudo de caso, foram realizadas entrevistas
semi-estruturadas e assumiu-se como referencial tedrico-metodologico a Analise de
Contetudo (BARDIN, 2010) através da técnica de analise temética. Os resultados
mostraram que o tema ‘tomada de decisdo’ assume nucleos de sentido diretamente
relacionados aos conceitos de postura, participacdo, exercicio da cidadania,
autonomia e formacao politica e que na pratica docente ele é representado por meio
de praticas pedagogicas que visam a insercdo dos alunos em praticas sociais para a
promocao de um olhar critico para a realidade.

TUTORIA NA FORMACAO DE PROFESSORES PARA A OBSERVACAO DO
MOVIMENTO ANUAL DA ESFERA CELESTE E DAS CHUVAS DE METEOROS

Paulo Sergio Bretones e Mauricio Compiani, 2012.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educagéo em Ciéncias

Este trabalho aborda modelos de tutoria no referencial tedrico do professor
reflexivo e a racionalidade pratica em um curso de Astronomia para professores. Os
dados foram obtidos por meio de entrevistas, relatos dos participantes, registros de
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aulas e reunides. Sao analisadas, especificamente, as mobilizacdes em acoes e as
concepgOes sobre Astronomia dos participantes, ocorridas nas cinco reunides que
aconteceram ap0s 0 curso.

Os resultados apresentam acgbes de tutoria do pesquisador-professor, em
funcdo de perguntas dos participantes referentes a observacdo de constelagoes;
sugestbes de encaminhamentos; novas abordagens; e conteudos sobre o
movimento anual da esfera celeste. Discute-se a diferenca entre um conteudo
trabalhado na abordagem da racionalidade técnica, no curso, e na abordagem da
racionalidade prética, tutoria, nas reunides. Observacdes de chuvas de meteoros
constituem-se em um campo importante para tal finalidade.

Conclui-se, apresentando o modelo de tutoria verificado, a experimentacao
direcionada. Também se evidencia a importancia do tutor para o pensamento pratico
e para a formacéao de professores.

A FORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS BASEADA EM UMA
ASSOCIACAO DE COMPANHEIROS DE OFICIO

Raphael Alves Feitosa e Raquel Crosara Maia Leite, 2012.
Revista Ensaio UFMG

Neste trabalho, trilhamos os caminhamos na formagéo dos artistas dentro de
corporacOes de oficio e de academias de arte e oficios. Buscamos tecer uma teia de
relacdes entre os campos da ciéncia e da arte e indicamos que é possivel se pensar
na formacao de artistas-reflexivos.

Como o objeto do trabalho do docente s&o seres humanos (alunos e alunas)
e, por conseguinte, os saberes dos professores carregam as marcas do ser humano,
nao podemos moldar os nossos alunos, da mesma forma que um artesdo afeicoa
um jarro de barro ou pinta um quadro em branco. E preciso que os menos
experientes tenham a certeza de que seus futuros alunos carregam consigo
concepcdes e conhecimentos prévios, e, muitas vezes, essas concepc¢des sao
diferentes dos saberes da escola formal.

NAO FEZ ATIVIDADE COM PROFESSOR OU ALUNO!

A REESTRUTURACAO DO DISCURSO DE PROFESSORES DE QUIMICA
INSERIDOS EM UM GRUPO COLABORATIVO

Joado Batista dos Santos Junior e Maria Eunice Ribeiro Marcondes, 2012.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacgédo em Ciéncias

Neste trabalho sdo apresentados indicios de como a cultura colaborativa pode
ser importante para a reestruturagdo do pensamento do professor. Participaram
desta investigacdo quatro professores de Quimica da rede publica do Estado de Sao
Paulo que formaram um grupo colaborativo cujo objetivo era identificar e
problematizar as dificuldades para o ensino de Quimica. A pesquisa consistiu em
trés etapas: a formacdo do grupo colaborativo, o trabalho colaborativo e a analise
dos materiais produzidos pelo grupo enquanto trabalhava.
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Os resultados apontam que o grupo colaborativo constituiu-se em um espaco
onde os docentes puderam refletir profundamente acerca das dificuldades
enfrentadas no ensino. Inicialmente percebeu-se que os professores utilizam-se
tipos de discursos que caracterizavam a ndo aceitacdo das proprias
responsabilidades sobre essas dificuldades. Ao longo do trabalho colaborativo esse
discurso vai sendo substituido por outros tipos de discurso que evidenciam que 0s
professores percebem o seu papel em relacéo as dificuldades identificadas.

A PESQUISA-ACAO NA PRATICA DOCENTE NA DISCIPLINA INTRODUCAO AO
ENSINO DE BIOLOGIA DO CURSO DE CIENCIAS BIOLOGICAS DO INSTITUTO
DE BIOCIENCIAS DA UNIVERSIDADE DE SAO PAULO

Leticia Maria Pia Bonandi Spelta, Fernanda Peixoto Barbosa Nunes, Jodo Rodrigo
Santos da Silva, Suzana Ursi e Maria Elice Brzezinski Prestes, 2012.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias

Este artigo aborda um caso de utilizagdo de pesquisa-acdo na disciplina
Introducdo ao Ensino de Biologia, um componente curricular novo do Curso de
Ciéncias Biologicas do Instituto de Biociéncias da Universidade de Sao Paulo. Por
meio da articulacdo entre ensino e pesquisa, 0 estudo objetivou conhecer as
expectativas iniciais dos alunos sobre a disciplina, sua percepcdo em relacdo ao
andamento das aulas e subsequente alteracdo no planejamento do curso decorrente
da demanda informada, além de sua avaliacao final da disciplina.

A pesquisa-acdo desenvolvida produziu trés beneficios: 1) levantou dados
sisteméaticos para o aprimoramento da disciplina em curso e em suas novas versoes;
2) franqueou vivéncia aos estudantes desse processo de aprimoramento atraves da
articulacdo do ensino com a pesquisa; e, 3) possibilitou a equipe de
professores/monitores-pesquisadores o0 desenvolvimento de uma metodologia
interativa e criativa de trabalho em grupo, envolvendo andlise, discussdo e
reformulacédo dos componentes do plano da disciplina.

A CULTURA DE PROJETOS, CONSTRUIDA VIA PARCERIA ESCOLA-
UNIVERSIDADE, CONTRIBUINDO PARA A QUALIDADE DA FORMACAO
INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES

Maria Auxiliadora Delgado Machado e Gléria Regina Pess6a Campello Queiroz,
2012.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias

Neste trabalho apresentamos um estudo de caso sobre as etapas
desenvolvidas em uma parceria universidade-escola durante a atuacdo de
licenciandos de Fisica e professores em uma escola municipal do ensino
fundamental, analisando as diversas possibilidades propiciadas pelo trabalho
coletivo via a pedagogia de projetos implementada nessa escola. As principais
acOes da parceria que se estabeleceu para o desenvolvimento do projeto na escola
foram registradas por escrito no exercicio de redescri¢cdo, tendo algumas delas sido
video-gravadas.
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O desenho de nossa de pesquisa colaborativa foi marcado por uma
expectativa natural de um primeiro trabalho em que as sutilezas do processo séo
desconhecidas. Temos certeza que a etapa mais dificil desse processo, ou seja, a
introducdo da pesquisa na formacao inicial e continuada desses professores foi
ativada. A continuidade dessa pratica em projetos futuros permitira que o0s
professores se coloquem cada vez mais conscientes do seu saber, optando ou néao
por participar de pesquisas e de producdo de artigos a partir das suas reflexdes
acerca dos rumos desejados para o exercicio da docéncia, e néo influenciados pela
vontade dos pesquisadores.

A (RE) CONSTRUCAO DE CONCEITOSNBIOLOGICOS NA FORMACAO INICIAL
DE PROFESSORES E PROPOSICAO DE UM MODELO EXPLICATIVO
PARA A RELACAO GENOTIPO E FENOTIPO

Lourdes Aparecida Della Justina, Fernanda Aparecida Meglhioratti e Ana Maria de
Andrade Caldeira, 2012.
Revista Ensaio UFMG

O objetivo deste trabalho foi investigar as concepcdes acerca da relagédo entre
gendtipo e fenotipo de estudantes da Licenciatura em Ciéncias Biologicas que
integram um grupo de pesquisadores em epistemologia da Biologia. A presente
investigacdo estd inserida em uma pesquisa mais ampla junto a um grupo de
pesquisadores que estudam histéria e filosofia da Biologia, denominado Grupo de
Pesquisadores de Epistemologia da Biologia de Cascavel/PR (GEBCA). Este grupo
esta vinculado ao Grupo de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias e Biologia —
GECIBIO, constituido por graduandos, pés-graduandos e docentes da Universidade
Estadual do Oeste do Parand. No GEBCA sao realizados estudos e investigacdes
acerca da historia, epistemologia e ensino da Biologia, desde maio de 2009.

A metodologia adotada no grupo, durante os encontros semanais, € a
problematizacdo de conceitos cientificos da Biologia e o estabelecimento de
entrelaces com suas abordagens no ambito do ensino, tanto na formagéo inicial de
professores, como na educacao basica, como em meios de divulgagéo cientifica.

Em uma coleta inicial de dados, ficou evidente a presenca de idéias pautadas
na relacdo restrita ao gene e ambiente, sem considerar o organismo e sua histéria
de vida. Entretanto, durante as discussdes coletivas acerca desse tema,
desenvolveram-se outros conceitos, tais como: interagdes moleculares; casualidade;
organismo; e biologia do desenvolvimento. A analise das (re) construcdes
conceituais que emergiram no grupo possibilitou a elaboracdo e a proposicao de um
modelo explicativo para a relacao entre genatipo e fenaotipo.

O GRUPO DE ESTUDOS ENDISCUSSAO COMO SUBSIDIO AO
DESENVOLVIMENTO DE INTERACOES DISCURSIVAS ENTRE PROFESSORES
DE FISICA SOBRE A TEMATICA TEORIA DA RELATIVIDADE

Jodo Ricardo Neves da Silva, Ana Maria Osorio Araya, Moacir Pereira de Souza
Filho e Alex Lino, 2013.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacédo em Ciéncias
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Baseados na hipotese de que a permuta dos conhecimentos pode subsidiar
um processo de interacdes auto-organizadas dos envolvidos no processo,
apresentamos os resultados de um estudo sobre como acontecem os dialogos entre
professores de fisica envolvidos em um grupo de estudos de Fisica Moderna e
Contemporanea. Os objetivos dessa pesquisa foram: 1) Desenvolver discussdes
sobre as premissas teoricas da Teoria da Relatividade Restrita (TRR) em um grupo
de estudos e discussdo com professores do Ensino Médio. 2) Analisar, a partir das
premissas tedricas das interacdes discursivas, como acontece 0 processo de
discusséo e consenso entre os professores que discutem.

As atividades foram desenvolvidas durante o primeiro semestre letivo de 2010
e ocuparam cinco reunides do GPFM. Neste caso, foram trazidos a discusséo do
grupo os aspectos mais relevantes sobre conceitos relacionados a TRR, como por
exemplo, a nocao de dilatacdo do tempo, contracdo do espaco e diferenciacdo da
massa de repouso e relativista.

A conclusao principal deste trabalho € a compreensdo que surge a partir da
sistematizacdo das interacdes discursivas partindo da proposicao inicial até o
consenso entre os professores, e a forma como, a partir de uma caracteristica de
grupo, os argumentos vao se auto-organizando até a conclusdo comum do grupo,
sendo o0 termo auto-organizado bastante cabivel na situacdo a partir das
consideracdes que fizemos sobre o grupo se constituir em uma Unica instancia
produtora de conhecimento e, portanto, o conhecimento apresentado por cada
individuo se torna o conhecimento do grupo.

ACOES REFLEXIVAS NA PRATICA DE ENSINO DE QUIMICA

Agilson Nascimento Souza, Suely Alves da Silva e Rosane Maria Alencar Silva,
2013.
Revista Ensaio UFMG

O objeto de investigacdo deste trabalho diz respeito aos aspectos relativos a
praticas reflexivas e ao discurso junto a dois professores de Quimica da rede
estadual de ensino de Pernambuco que desenvolvem suas atividades docentes ha
varios anos, sendo, por isso, considerados experientes. Foram gravados e
analisados, qualitativamente, videos de aulas e entrevistas realizadas com esses
docentes tendo como base teorias pratico-reflexivas.

As analises dos dados evidenciam que os docentes se apropriaram de
aspectos caracteristicos da pratica reflexiva no ambito discursivo, entretanto, em
situacdes de aulas, suas acdes se constituiram caracteristicamente tradicionais.

DIVERSIFICACAQ DE ESTRATEGIAS DE ENSINO DE CIENCIAS NA
RECONSTRUCAO DIALOGICA DA ACAO/REFLEXAO DOCENTE

Rosangela Ines Matos Uhmann e Lenir Basso Zanon, 2013.
Revista Ensaio UFMG

Este artigo analisa diferentes estratégias de ensino desenvolvidas para
significar o conteudo/conceito ‘energia’ por meio de atividades sobre pilhas, baterias
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e combustiveis no 3° ano do Ensino Médio, numa escola estadual, com foco nas
interacbes com relacdes de didlogo e questionamento reconstrutivo de
saberes/praticas socioambientais. O estudo foi mediado pela professora de fisica e
quimica, durante aulas num bimestre letivo.

A pesquisa qualitativa realizada permitiu reflexdes criticas e transformadoras
sobre as Estratégia de Ensino (EE) usadas em sala de aula como a¢do social que
pode articular a Educacdo Ambiental (EA) no ensino de ciéncias. A realizacdo de
pesquisas escolares ou de experimentos dialdgica da acao/reflexdo docente com
foco na Educacdo Ambiental aos moldes tradicionais ndo assegura que o estudante
se motive e se comprometa ativamente nas atividades de estudo, interagéo e
aprendizagem em contexto intra e extraescolar. O papel do professor de conduzir as
interlocucBes dos sujeitos é essencial em sala de aula para que todos exercitem a
curiosidade e o comprometimento pelos estudos, com vistas a assimilar os
conhecimentos escolares.

ESTILOS DE PENSAMENTOS DE PROFESSORES DE QUIMICA DA EDUCA(;AO
DE JOVENS E ADULTOS (EJA) DO PARANA EM PROCESSO DE FORMACAO
PERMANENTE

Marcelo Lambach e Carlos Alberto Marques, 2014.
Revista Ensaio UFMG

Este artigo discute os resultados de uma pesquisa sobre um processo de
formacéo de professores de Quimica que atuam na EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS (EJA) em escolas publicas do Parana, organizado a partir de
pressupostos tedrico-metodoldgicos freireanos. A coleta de informacdes ocorreu em
um curso de extensao universitaria no qual os participantes discutiram, organizaram
e desenvolveram aulas de Quimica. Os pressupostos analiticos da pesquisa
referenciam-se na “reflexao critica” sobre a pratica docente na perspectiva freireana
e na epistemologia de Ludwik Fleck. Nesse curso, foram investigados os possiveis
estilos de pensamento que o coletivo docente possuia sobre o papel social do
ensino de Quimica e de como este deveria ocorrer na EJA. Foram identificados
alguns dos problemas comuns a formagéo docente e outros a formagéo permanente
freireana.

DISCURSOS SOBRE LEITURA E ENSINO DE EAVOLU(;AO NA
FORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS

Leandro Siqueira Palcha e Odisséa Boaventura de Oliveira, 2014.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias

No ensino de ciéncias, o discurso evolucionista se destaca como um
conhecimento legitimado pelo campo da ciéncia, mas que tem gerado dificuldades
na mediacao escolar o que nos conduz a valorizar as relagdes discursivas entre 0s
conhecimentos cientifico e escolar. Tomando como referencial a Analise de
Discurso, realizamos um estudo com licenciandos em Ciéncias Bioldgicas, com
objetivo de analisar seus discursos sobre leitura e ensino de Evolucdo visando a
apontar posicionamentos identitarios. Para isso foi proposta a leitura de diferentes
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textos sobre Evolucdo e também a producdo de um texto, um plano de ensino
detalhando a utilizagdo desse texto em sala de aula e um depoimento a respeito da
mediacao escolar e académica deste tema. A pesquisa foi realizada em uma turma
de Licenciatura, do quarto ano noturno, na disciplina de “Metodologia do Ensino de
Ciéncias e Biologia”, do curso de Ciéncias Biologicas de uma Universidade Publica.
A andlise aponta discursos em que a leitura tende para a interpretacao (leituras
previstas) e outros em que a leitura tende para a compreensao (leituras
problematizadas). Sao discursos que indicam sentidos analiticos, autoritarios,
criticos, interativos entre outros, expressos pela acdo de suas memoarias discursivas
do que eles compreendem sobre o que é ser professor.

A andlise realizada, aqui, desencadeou as relacdes dialéticas entre ditos e
nao-ditos, entre vozes e siléncios do discurso cientifico. Destacou que para
contextualizar historicamente as explicaces cientificas em sala de aula, é preciso,
antes, compreender as diferentes formas de siléncio que as constituem. Para tanto,
implica em saber delimitar efeitos de sentidos cientificos daqueles que apenas
parecem evidentes, mas, na verdade, ndo o sado e que carecem de um trabalho
intelectual. Carecem de uma compreensdo, de uma mediacdo, de uma
transformacdo, de uma problematizacdo, justamente, a fim de permitir aos sujeitos
assumir uma postura mais consciente, autbnoma e critica ao que se propdem a
ensinar.

APORTES TEORICOS E METODOLOGICOS PARA A CONSTITUICAO DE UM
GRUPO DE PLANEJAMENTO CONJUNTO COM DOCENTES DA LICENCIATURA
EM FiSICA

Joéo Ricardo Neves da Silva e Lizete Maria Orquiza de Carvalho, 2014.
Revista Ensaio UFMG

Apresenta-se, neste artigo, parte dos resultados de uma pesquisa que teve
por intencdo promover um espacgo de interagdo comunicativa entre os docentes da
licenciatura em Fisica a fim de que pudessem planejar suas disciplinas em conjunto.
A partir das recomendacdes da Teoria da Acdo Comunicativa, de Jirgen Habermas,
foi possivel tragar um cenario da crise de racionalidade na formacdo em licenciatura
em Fisica no Brasil e, entdo, propor a criagdo de um Grupo de Planejamento
Conjunto (GPC) com professores de disciplinas de cunho especifico da Fisica e de
ensino de Fisica para a discussao conjunta da relacdo entre suas disciplinas na
concretizacdo de um projeto de formacéo de futuros professores. Todas as reunides
desenvolvidas ao longo de um ano letivo nos dois GPC foram gravadas, transcritas e
analisadas de acordo com um recurso metodologico de andlise das interacdes
intersubjetivas de influéncia habermasiana, desenvolvido especificamente para a
pesquisa.

As conclusdes se relacionam as constru¢des conjuntas empreendidas, aos
contextos locais do GPC e a possibilidade de extensdo desse grupo. As construcdes
conjuntas empreendidas no grupo apontam para a defesa da formacdo de GPC nas
licenciaturas em Fisica como formacdo do docente universitario que leciona essa
disciplina.
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INTRODUCAO A PESQUISA COM SEQUENCIAS D|DAT|CA§ NA FORMACAO
CONTINUADA ONLINE DE PROFESSORES DE CIENCIAS

Luciana Massi e Marcelo Giordan, 2014.
Revista Ensaio UFMG

A insercdo da pesquisa na pratica docente assume cada vez maior
importancia e complexidade no campo da educagdo. Um aspecto envolvido na
qguestao e pouco investigado é a formacéo dos professores para o desenvolvimento
de pesquisas articuladas a sua préatica. Apresentamos uma proposta de formacéo
para a pesquisa desenvolvida em um curso a distancia de especializacdo em Ensino
de Ciéncias envolvendo a elaboracéo, aplicacdo e andlise de sequéncias didaticas:
o Estudo Dirigido de Iniciacdo ao Trabalho de Conclusdo de Curso (EDITCC). O
objetivo do trabalho é apresentar a proposta formativa, produzida a partir dos
resultados de pesquisa recolhidos da literatura da area, e investigar sua aplicacao e
seus resultados na formacao continuada de professores de Ciéncias.

Esta pesquisa foi desenvolvida no Curso de Especializacdo em Ensino de
Ciéncias da Rede Sao Paulo de Formacao Docente (EEC-Feusp-Redefor) oferecido
a distancia pela Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Paulo para
professores de Ciéncias do Ensino Fundamental Il (EFII) da rede publica do estado.

Por meio de dados extraidos da producao de cursistas e tutores, percebemos
que o EDITCC teve boa aceitacdo, foi positivamente avaliado pelos professores,
além de ter promovido um maior entendimento sobre pesquisa.

CONTRIBUICOES DA INTERPRETNA(;AO FUNCIONAL DE INTERACOES
DISCURSIVAS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS

Fabiana Maris Versuti-Stoque, Caio Castro Freire e Marcelo Tadeu Motokane, 2014.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias

No presente estudo, a analise de interacdes discursivas € concebida como
uma atividade de interpretacdo funcional, articulada com a mediacdo tedrica da
analise do comportamento. Este artigo teve como objetivo investigar a contribuicéo
da interpretacdo funcional de interagbes discursivas para a reflexdo de uma
professora de ciéncias sobre suas praticas de ensino. Para atingir esse objetivo, a
professora realizou as seguintes etapas: i) a aplicacdo de uma sequéncia didatica de
ecologia para uma turma de sétimo ano do ensino fundamental e ii) a atividade de
interpretacdo funcional das interacdes discursivas registradas. A professora que fez
parte dessa pesquisa € licenciada em Ciéncias Bioldgicas. Atua na rede municipal
como professora efetiva de ciéncias naturais desde o ano de 2012 e na rede
estadual como professora de biologia desde 2011.

Os resultados sugerem que o recurso analitico ajudou a participante a mapear
quais foram as suas acdes que favoreceram ou dificultaram os desempenhos
observados nos alunos, e consequentemente avaliar o processo de ensino-
aprendizagem desenvolvido em sua realidade de atuacdo. Dessa forma, o
procedimento configurou-se como uma estratégia efetiva para estimular a postura de
um profissional critico-reflexivo.
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CAMBIO EN LAS CONCEPCIONES DE LOS DOCENTES SOBRE LA
ARGUMENTACION Y SU DESARROLLO EN CLASE DE CIENCIAS

Francisco Javier Ruiz Ortega, Conxita Marquez Bargallé e Oscar Eugenio Tamayo
~ Alzate, 2014.
ENSENANZA DE LAS CIENCIAS

Este estudio muestra los cambios en las concepciones sobre los aspectos
epistemoldgicos, conceptuales, didacticos y sobre la estructura argumentativa de
cinco maestros de educacion primaria que participaron en un proceso de reflexion
critica sobre la argumentacion y su desarrollo en clase de ciencias.

EFECTOS DE LA ACTUACION DOCENTE EN LA GENERACION DE
OPORTUNIDADES DE APRENDIZAJE MATEMATICO

Miquel Ferrer, Josep M. Fortuny, Laura Morera, 2014.
ENSENANZA DE LAS CIENCIAS

Esta investigacion determina cémo afecta la actuacion docente en la
generacion de oportunidades de aprendizaje matematico. Se realiza un estudio de
dos casos que caracterizan el tipo de actuacién de dos profesores en la gestion de
las discusiones en gran grupo de un problema de semejanza, y se estudia el efecto
del tipo de actuacion en la generacion de oportunidades de aprendizaje. Se
evidencian diferencias relevantes en la forma en la que cada profesor ha preparado
las discusiones en gran grupo y se presenta una caracterizacion de sus episodios
segun dos dimensiones: instrumental y discursiva. Un andlisis detallado de los
episodios, mediante el estudio de las acciones que se producen en ellos, posibilita la
determinacién de oportunidades de aprendizaje, hecho que permite constatar una
relacion directa entre la preparacion de la discusion en gran grupo y la generacion
de oportunidades de aprendizaje.

PROCESSO REFLEXIVO E DESENVOLVIMENTO DO CONHECIMENTO
PEDAGOGICO DO CONTEUDO NUMA INTERVENCAO FORMATIVA COM
PROFESSORES DE QUIMICA

Vanda Luiza dos Santos Montenegro e Carmen Fernandez, 2015.
Revista Ensaio UFMG

O Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (PCK, na sigla em inglés) é
reconhecido como aquele que representa o conhecimento profissional dos
professores e se desenvolve na pratica e por processos reflexivos. Nesta
investigagdo analisamos o desenvolvimento do PCK de dois professores que
participaram de um processo reflexivo num grupo colaborativo envolvendo acdes
individuais e em grupo. Esses dois professores lecionavam em instituicdes privadas,
ambos eram alunos regulares no curso de pés-graduacdo em ensino de ciéncias,
area de concentracdo quimica. A analise dos dados foi baseada no Modelo
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Hexagonal e nas interacdes discursivas. Os dados incluem textos escritos, videos de
discussoes orais e de aulas e o ciclo reflexivo de Smyth.

Concluindo, essa investigacao reafirma a importancia da reflexdo na formacéao
continua de professores de forma colaborativa. O processo reflexivo apresentado
permitiu que os professores se constituissem de forma distinta e comecassem a
buscar novos caminhos em suas a¢fes pedagdgicas ou que se percebessem bem
da forma que se encontram. Acredita-se que o importante € o professor atuar
conscientemente, propor acdes em sala de aula com intencdes explicitas e
coerentes aos seus alunos e ao seu contexto e, assim, se desenvolver
profissionalmente. Os resultados sustentam que a explicitacdo do PCK de
professores durante o processo formativo auxilia em muito esse desenvolvimento
profissional.

SECONDARY PHYSICAL SCIENCE TEACHERS' CONCEPTIONS OF SCIENCE
TEACHING IN A CONTEXT OF CHANGE

Dale L. Taylora e Shirley Boothb, 2015.
International Journal of Science Education — IJSE

Pre-service teachers enter initial teacher education programmes with conceptions of
teaching gleaned from their own schooling. These conceptions, which include
teachers' beliefs, may be resistant to change, which is a challenge in contexts where
teacher educators hope that teachers will teach in ways different from their own
schooling. Conceptions of teaching found in different cultural and disciplinary
contexts have contextual differences but have resonances with the results of
research into teacher beliefs. Our sample of eight South African secondary physical
science teachers was schooled in a system which encouraged knowledge
transmission, but they were prepared in their initial teacher education for a learner-
centred approach. After they had taught for a few years, we explored their
conceptions of science teaching, using phenomenographic interviews. Four
conceptions emerged inductively from the analysis: transferring science knowledge
from mind to mind; transferring problematic science knowledge from mind to mind,
creating space for learning science knowledge and creating space for learning
problematic science knowledge. Internally these conceptions are constituted by three
dimensions of variation: the nature of the science knowledge to be learnt, the role of
the students and the role of the teacher. Media and practical work play different roles
in the external horizon of these conceptions. These conceptions reflect the
disciplinary context as well as the emphases of the sample's initial teacher education
programme. This suggests that initial teacher education can significantly shape
teachers' conceptions of teaching.
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IMPACT OF A SCIENTIST-TEACHER COLLABORATIVE MODEL ON
STUDENTS, TEACHERS, AND SCIENTISTS

HAUG; ODEGAARD, 2015.
International Journal of Science Education — |IJSE

Collaborations between the K-12 teachers and higher education or professional
scientists have become a widespread approach to science education reform.
Educational funding and efforts have been invested to establish these cross-
institutional collaborations in many countries. Since 2006, Taiwan initiated the High
Scope Program, a high school science curriculum reform to promote scientific
innovation and inquiry through an integration of advanced science and technology in
high school science curricula through partnership between high school teachers and
higher education scientists and science educators. This study, as part of this
governmental effort, a scientist—teacher collaborative model (STCM) was constructed
by 8 scientists and 4 teachers to drive an 18-week high school science curriculum
reform on environmental education in a public high school. Partnerships between
scientists and teachers offer opportunities to strengthen the elements of effective
science teaching identified by Shulman and ultimately affect students’ learning.
Mixed methods research was used for this study. Qualitative methods of interviews
were used to understand the impact on the teachers’ and scientists’ science
teaching. A quasi-experimental design was used to understand the impact on
students’ scientific competency and scientific interest. The findings in this study
suggest that the use of the STCM had a medium effect on students’ scientific
competency and a large effect on students’ scientific individual and situational
interests. In the interviews, the teachers indicated how the STCM allowed them to
improve their content knowledge and pedagogical content knowledge (PCK), and the
scientists indicated an increased knowledge of learners, knowledge of curriculum,
and PCK.
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APENDICE 4
O DIAGRAMA V

O Vé do conhecimento, o Vé epistemoldgico, Vé heuristico ou como chamamos aqui
Diagrama V foi criado por Gowin (1981), com o objetivo de se chegar a um
instrumento em busca de um processo de construgcdo de conhecimento que partiria
das experiéncias e noc¢des individuais dos alunos.

Segundo Batista & Nascimento (2011), o Diagrama V se mostrou também um instrumento
indicado para ajudar na organizacdao de uma pesquisa, refletindo sobre os elementos que a
constituem: a teoria na qual estd baseada a investigacdo, os conceitos que se pretende
trabalhar e a metodologia de pesquisa que se ira desenvolver.

Para consolidacdo de suas ideias, Gowin (1981) apresenta sua visdo de investigacdo e sobre
o processo de construcdao de conhecimento a partir do conjunto de cinco questdes descritas
abaixo:

1. QUESTAO BASICA DE PESQUISA.
Qual é a questdo foco do trabalho?
2. CONCEITOS-CHAVE & ESTRUTURA CONCEITUAL.
Quais os conceitos-chave envolvidos no estudo?
3. METODOS.
Quais os métodos utilizados para responder as questoes bdsicas?
4. ASSERCOES DE CONHECIMENTO.
Quais os resultados mais importantes do trabalho?
5. ASSERCOES DE VALOR.
Qual a significdncia dos resultados encontrados?' (Gowin, 1981, p.88)

Uma boa descricdo destas questdes é oferecida por Ferracioli (2005):

v" A Questdo Basica de Pesquisa é a questdo que organiza e direciona a maneira de
pensar o problema, a percep¢ao do que esta ocorrendo, orientando as acées a serem
tomadas. Ela diz respeito ao fenémeno de interesse estudado, informando sobre o
ponto central do trabalho.

v' Os Conceitos-Chave sdo os conceitos envolvidos na questdo bdsica e na pesquisa
como um todo, relativos a(s) area(s) de conhecimento, abrangida(s) na investigacao.
Esses conceitos devem estar ligados de modo a formar uma Estrutura Conceitual;

v' Os Métodos sdo os procedimentos adotados para se chegar a resposta da questdo
basica. Métodos incluem, entre outras atividades, planejamento de etapas, técnicas
utilizadas, amostragem, os dispositivos experimentais para a coleta de dados e o
processo de analise;

v' As Asser¢des de Conhecimento se constituem na resposta a questdo bdsica de
pesquisa ou ao resultado do estudo;
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v" Nas Assergdes de Valor questiona-se a sua significincia, utilidade e
v importancia das asser¢des de conhecimento.

Assim, o processo de investigacdo é visto através da continua intera¢do dessas questdes. A
questdo bdsica delimita e norteia o que serd pesquisado; os conceitos-chave provéem a
sustentacdo tedrica para o questionamento proposto pela questdo bdsica; os métodos
determinam o desenvolver da pesquisa que gera as respostas a questdo bdsica que sdo as
asser¢bes de conhecimento as quais, analisadas a luz de sua relevancia, produzem as
asser¢oes de valor.

Dominio Conceitual {Pensar) Dominio Metodolégico (Fazer)

Filosofia(s): visdes de mundo, | Questio(@es)-Foco  (Assercdes de Valor: enunciados
crencas gerais sobre a natureza do ".‘ | baseados  mas  assercdes  de
conhecimento e que estio | | conhecimento que declaram o
implicitos em sua produco. \ | valor, a importéncia do

"\. Tnieragao ."‘ conhecimento produzido.
Teorias): conjunto(s) | | Assercies de conhecimento:
\ |

organizado(s) de principios e | / enunciados que respondem a(s)
conceitos que guiam a produgio [ questio(es)-foco e que sdo
de conhecimentos, explicando \ { interpretacdes  razodveis  dos
porque eventos ou  objetos \ | registros e das transformagoes

exibem o que é observado. metodoldgicas feitas.

Principios(s): enunciados de ".‘ { _
relagdes  entre conceitos  que | / Transformaces: tabelas,

guiam a aco explicando como se [ graficos,  estatisticas correlagdes,
pode esperar que eventos ou \ / categorizagoes e outras formas de
objetos se apresentem  ou \ f organizaciio dos registros feitos.
comportem. |
' Registro: observacoes feitas e
Conceito(s): regularidades registradas dos eventos ou objetos
percebidas em eventos ou objetos 'ﬂl i estudados (dados brutos).
indicados por um rétulo (a \/
palavra conceito). \/

Evento/Objetos: descricio dois) eventos e/ou objeto(s)
a fim de responder a(s) questio(des)-foco

Figura I: O diagrama V, Gowin (1981), adaptado por Moreira (2003).

Literalmente desenhado com a letra V, seu lado esquerdo corresponde a parte conceitual
inicial da pesquisa, as construcdes tedricas que se tem desenvolvido ao longo do tempo
(nogdes iniciais, visdes de mundo, filosofias, conceitos, principios, teorias). O lado direito do
diagrama constroéi-se em fungao da investigacdao que se estd promovendo; pode-se dizer que
é a parte metodoldgica e aplicada da pesquisa, na qual sdo anotadas as transformacdes e
observacdes que vao ocorrendo, as tabelas e os graficos e construidos, e os dados (tedricos e
empiricos) encontrados. A Metodologia é a explicacdo detalhada de toda acdo desenvolvida
ao longo do trabalho de pesquisa; do tipo de pesquisa, do instrumental utilizado
(questiondrio, entrevista, etc.), do tempo previsto, da equipe de pesquisadores e da divisao
do trabalho, das formas de tabulacdo e tratamento dos dados, enfim, de tudo aquilo que se
utilizou (BATISTA; NASCIMENTO, 2011).

Portanto, a interacdo e didlogo entre o Dominio Conceitual (pensar) e o Dominio
Metodoldgico (fazer), ou seja, entre a teoria e a prdtica devem acontecer com frequéncia
durante o estudo do problema. Desta forma, o Diagrama V parece ser uma ferramenta para
o professor que facilite seu pensar, seu refletir. Pode ainda ser uma ferramenta para o
professor no planejamento de suas aulas ou até no processo de reflexdo tanto na agdo
guanto sobre a sua ag¢do, partindo de situacGes problema.
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Batista e Nascimento (2011), um trabalho presente no inventario dos 46 da revisdo de
literatura, utilizou o Diagrama V para o estudo de sementes de forma bem simples com
alunas de graduacdo - futuras professoras das séries, conforme mostrado nas Figuras 06, 07

e 08 abaixo.
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Figura Il: Diagrama V desenvolvido por uma das alunas durante uma atividade 01 no estudo de Batista e
Nascimento (2011).

Figura Ill: Diagrama V desenvolvido por uma das alunas durante atividade 02 no estudo de Batista e
Nascimento (2011).
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Figura IV: Diagrama V desenvolvido por uma das alunas durante atividade 03 no estudo de Batista e
Nascimento (2011).

Veja nas Figuras Il, lll e IV que o Diagrama V foi utilizado de uma forma simples, partindo de
situagdes problemas:

e Na atividade 01 - Como saber se estamos diante de uma semente?
e Na atividade 02 - Como saber quais as partes de uma semente?
e Na atividade 03 - O que uma semente precisa para germinar?

Segundo Batista e Nascimento (2011), a andlise das atividades desenvolvidas demonstra que
a estratégia didatico-metodoldgica adotada, com a organizacdo e registro sendo realizada
por meio do Diagrama V, possibilita uma visao de que a Ciéncia é inacabada e, portanto, é
um instrumento relevante a ser usado na formacdo de professores. As alunas-professoras
conseguiram construir nocdes e conceitos cientificos bem préximos daqueles da
comunidade cientifica e contextualizar o desenvolvimento de seus conhecimentos por meio
de paralelos com os estudos histéricos a respeito da germinacao.

Concordando com Matthews (1995), as associacdes dos conhecimentos cientificos com os
problemas que originaram sua construcdo propiciaram que as alunas-professoras
concebessem a Ciéncia como advinda de construcdes epistémicas realizadas pela
humanidade. Associado a isso, o uso do Diagrama V para o registro das atividades de
investigacdo demonstrou ser valioso como instrumento de avaliagdo no ensino cientifico, em
especial nas atividades investigativas em sala de aula, nas quais estd sempre presente a
pergunta: O que significam esses eventos e/ou objetos que estdo sendo
produzidos/observados?

Ao investigar a formacdo de professores das séries iniciais para o trabalho com a disciplina
de Ciéncias, Batista e Nascimento (2011) observaram que as alunas tinham um discurso no
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qual a Ciéncia era vista como perfeita, como conhecimento acabado e incontestavel. A
inclusdo dessas discussGes e praticas evidenciando o carater racional e falivel da Ciéncia,
ressaltando em especial a forma investigativa com que os conceitos cientificos foram
historicamente elaborados, mostra uma reestruturacdo dos conceitos apresentados pelas
alunas. Essa mudanca potencialmente se refletira na acdo docente de cada futuro professor.
Carvalho e Gil-Perez (1993) afirmam que a falta de compreensdo epistémica da Ciéncia, na
formacdo do professor, é um dos principais fatores que fazem com que os professores
“ensinem Ciéncias” baseando-se apenas em atividades de transmissdo de um conteldo
pronto, imutdvel, com mais nada ha a ser construido.
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APENDICE 5

RESUMO 01 - GERENCIAMENTO DE CRONOGRAMA NA IMPLANTACAO DE UMA FABRICA DE
ARGAMASSA QUE UTILIZARA A LAMA DO BENEFICIAMENTO DE ROCHAS COMO MATERIA
PRIMA.

Barbara D’Avila de Souza Rabbi e Fabricio de Athayde Rocha

Esse artigo sugere ferramentas de Gerenciamento de Cronograma com a finalidade de evitar o atraso na execugdo das
atividades para a construgdo de uma Fabrica de Argamassa que utiliza a Lama do Beneficiamento de Rochas
Ornamentais - LBRO em sua composigdo. A fabrica ird funcionar nas dependéncias da Associagcdo Ambiental Monte
Libano — Aamol que é um centro de tratamento de residuo localizado na cidade de Cachoeiro de Itapemirim. Para isso,
realizou-se uma revisdo de literatura com foco em estudos de casos semelhantes, tendo como guia principal o Project
Management BodyofKnowledge- PMBOK. Em seguida, realizou-se um levantamento da quantidade de lama
depositada no ano de 2013 e, partindo da quantidade média mensal encontrada, obteve-se o tempo de vida dtil das
células de deposicdo, confirmando a necessidade de execucdo do projeto da fabrica e de outros projetos de utilizagdo
da LBRO com o uso de ferramentas adequadas para o gerenciamento do cronograma.

*Monografia para o Curso de MBA Gerenciamento de Projetos (Pitagoras)

RESUMO 02 - 0 JOGO GAMAO E SUAS RELAGCOES COM AS OPERACOES ADICAO E SUBTRAGCAO
Maria José de Castro Silva e Rosely Palermo Brenelli

A presente pesquisa, baseada no construtivismo, teve como objetivo investigar as relagdes existentes entre a
construcdo das operagdes de adicdo e subtracdo e as estratégias utilizadas pelos sujeitos ao jogar Gamao. Participaram
da pesquisa dezesseis alunos da quinta série do Ensino Fundamental, para os quais foram aplicadas uma Prova de
Problemas Aditivos e seis sessdes destinadas a aprendizagem e a pratica do jogo Gamao. Pelos resultados obtidos,
constatou-se, através dos procedimentos escolhidos pelos participantes para movimentar suas pecas, uma estreita
relacdo entre as estratégias utilizadas por eles, durante o jogo, e a construcdo de interdependéncias entre a adi¢do e a
subtracao.

*Revista de Educacdo Matematica — Ano 9, Nos. 9-10 (2004-2005), 7-14

RESUMO 03 - A FISICA E O FUTEBOL: UM EXPERIMENTO PARA O EFEITO FOLHA SECA

Diego Motta Libardi, Althyeris Marion Venturin, Lucas Corréa de Almeida e Michel Adriano Rabbi

A Fluidodindmica se constitui em uma parte bastante atrativa da Fisica quando a associamos a explicagdo de
fendmenos ligados ao futebol. A explicagdo da curva na trajetéria de uma bola quando é chutada de uma forma
particular seria um bom exemplo. A discussdo Fisica desta curva tdo corriqueira em partidas de futebol serd o foco do
trabalho aqui apresentado. Serd discutida a aplicagdo de um experimento original, construido a partir de materiais
alternativos, que simula este efeito de curva em laboratério. Este comportamento da bola ficou conhecido como Efeito
Folha Seca devido a semelhanca da trajetoria da bola com o formato de uma folha seca. Esse efeito teve sua origem em
1956 com o jogador do Botafogo de Futebol e Regatas Valdir Pereira, o Didi, que ficou conhecido como “Didi Folha
Seca”. A expectativa ¢ a de que o interesse pelo futebol e as possibilidades de medidas diretas e indiretas de grandezas
fisicas a partir do experimento construido possam auxiliar no processo de ensino-aprendizagem da Fluidodinamica em
Institui¢des de Ensino Superior do pais. Desta forma, sera realizada uma pesquisa, no Curso de Licenciatura em Fisica
do Centro Universitario Sdo Camilo — Espirito Santo para investigar se o experimento pode auxiliar, como um recurso
paradidatico, no processo de ensino-aprendizagem da Fluidodinamica, presente em cursos da area de exatas como
Fisica e Engenharia. O trabalho apresentado foi dividido, comegando com uma introdugéo que mostra os objetivos do
estudo de forma mais detalhada, seguida da metodologia a ser utilizada na pesquisa. Posteriormente, apresenta-se um
breve histérico da Fluidodinamica, seguido da discussdo dos conceitos de pressdo, do comportamento dos fluidos e da
Equacéo de Bernoulli, que explica o Efeito Folha Seca. Uma base tedrica para a aplicagdo do experimento no processo
de ensino-aprendizagem é apresentada antes das conclusoes.

*Simposio Nacional de Ensino de Fisica — SNEF (2009)
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