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RESUMO

A concepcédo que discentes em Formacao Inicial em Ciéncias Naturais constroi a
cerca do papel do professor no contexto atual é fator determinante para o seu
processo profissional. Podemos considerar o estagio supervisionado como
contribuinte efetivo para essa visdo formadora, pois é a partir do contato direto com
a sala de aula, que os futuros professores vivenciardo a sua carreira futura e serao
levados a uma reflexdo a partir da experiéncia docente no processo de observacgao,
participacdo e regéncia atribuidas ao estagio supervisionado. O objetivo geral desse
trabalho é investigar as reflexdes sobre o que € ser professor, antes e depois do
contato com a sala de aula, este proporcionado pelo estagio supervisionado
obrigatério dos cursos de Licenciatura. Para tal, foram pesquisados um grupo de
professores em formacao inicial, académicos do terceiro ano do curso de Ciéncias
Biologicas da Universidade Estadual do Parana — Campus de Paranavai no ano de
letivo de 2014, que poderdo atuar como professor da disciplina de Ciéncias nas
escolas de Ensino Fundamental Il. Assim, o processo de investigacao desenvolveu-
se a partir da interacdo entre pesquisador e membros das situacfes investigadas,
com a finalidade de ilustrar o seguinte questionamento: Que tipo de professor
gostaria de ser e para que sociedade? Assim como, a elaboracdo de um desenho
gue delineasse o significado que tem para o académico em ser um professor de
Ciéncias. Para que haja a efetivagao desse trabalho, foram analisados os discursos
dos futuros professores apresentado nos dados coletados para discutir as reflexdes
sobre o ser professor e tornar-se professor, a complexidade do ser professor,
do estar em sala de aula e o tamanho da responsabilidade que colocam em nossos
ombros, segundo a concepcao dos professores de Ciéncias em formacgéao.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias. Formacéo inicial de professores de Ciéncias
Bioldgicas. Estagio Supervisionado.
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ABSTRACT

The conception of students in initial formation in natural science built about the
teacher's role in the current context is a determining factor for your professional
process. We can consider the supervised internship as an effective contributor to this
forming vision from the direct contact with the classroom, that future teachers will
experience your future career and will be taken to a reflection from the teaching
experience in the process of observation, participation and conducting assigned to
supervised internship. The aim of this work is to investigate the reflections on what it
means to be a teacher, before and after contact with the classroom, this provided by
the supervised internship course degree required. Were surveyed a group of
teachers in initial formation, scholars of the third year of the course of biological
sciences of the Universidade Estadual do Parand-Campus of Paranavai in the
academic year 2014, which can act as a teacher of Science in elementary schools II.
Thus, the process of investigation developed from the interaction between researcher
and members of the situations investigated, in order to illustrate the following
question: what kind of teacher would I like to be and for what society? As well as, the
development of a drawing that will outline the meaning it has for the scholar to be a
science teacher. For the effectuation of this work, we analysed the speeches of future
teachers presented on the data collected to discuss the reflections about the
teaching and becomes a teacher, the complexity of being a teacher, of being in the
classroom and the size of the responsibility that put on our shoulders, according to
the conception of science teachers in training.

Key words: Teaching science. Teachers
Supervised Internship.

initial formation of biological sciences.
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1. INTRODUCAO

As demandas da Educacao Basica se alteram na medida em que a sociedade
evolui e isso exige que os profissionais que nela atuam busquem constante
aperfeicoamento. Um assunto muito discutido na docéncia € a pesquisa como
ferramenta na identificacdo de eventuais entraves no processo de ensino e
aprendizagem. Diante de tal constatacao, vislumbramos que a aprendizagem para a
pesquisa poderia se iniciar ainda na formacao inicial.

Partindo do principio de que a formacao inicial € o caminho pelo qual o futuro
professor abre as portas para o universo da atividade docente, para os estudantes
das licenciaturas que nao tiveram a oportunidade de atuar em sala de aula antes de
iniciar o cumprimento do estagio curricular supervisionado, este se torna o primeiro
contato deles com a tarefa de ensinar dentro do contexto escolar. E considerado por
pesquisadores e educadores, como um espaco de construcdes significativas no
processo de formacdo de professores. E € principalmente neste periodo em que
realiza tal atividade que o graduando inicia a constru¢cdo de sua identidade como
professor apontado como resultado de um processo de construcdo influenciado por
vivéncias e concepcoes.

Neste cenério, a presente pesquisa visa discutir a concepcao de professores
em formacgédo inicial sobre ser professor de Ciéncias Naturais identificadas na
atividade Desenhando-me como professor de Ciéncias Naturais, antes e depois do
contato com a sala de aula, proporcionado pelo Estagio Supervisionado. O contato
direto com a sala de aula, proporcionard aos estagiarios uma vivéncia concreta nas
atividades de observacOes, participacdes e regéncias atribuidas ao estagio
supervisionado. Tais observacdes propiciardo uma discusséo das concepcgdes pré e
pos-estagio.

A partir do que se coloca, o objetivo principal € buscar compreender como as
atividades influenciam ou ndo para a mudanca de concepcdes acerca do ser
professor de Ciéncias Naturais. Tal inquietacdo se remete ao papel do professor,
uma vez que a profissdo de professor € um dos oficios mais aludidos no foco das

guestdes sociais.



19

7z

Para Krasilchik (2008), o estagio na vida do professor € um momento
relevante, pois é uma forma de introduzir o universitario na realidade da escola, com
o auxilio de profissionais experientes que proporcionam orientacdo e assisténcia na
solucéo de questdes inerentes ao processo de ensino e aprendizagem.

Este € o momento crucial na vida do universitario, visto que este espaco
proporciona: o dialogo, a superacdo das dificuldades, a descoberta e construcao da
pratica educativa, visando uma aprendizagem efetiva dos alunos. O estagio
supervisionado é relevante para a formacéo docente por fazer o elo de ligacao entre
a teoria e a pratica, promovendo o seu desenvolvimento profissional, através da
praxis educativa. O conhecimento da realidade da escola através dos estagios deve
favorecer reflexbes sobre uma pratica critica e transformadora possibilitando a
reconstrucdo ou a redefinicdo de teorias que sustentam o trabalho do professor
(FAZENDA, 1991).

Uma forma de auxiliar na formacéo do profissional educador para o futuro
exercicio de sua profissdo colocando-o em contato com a realidade encontra-se o
Estagio Curricular Supervisionado. Esse prepara o graduando para conhecer as
dificuldades que enfrentardo cotidianamente, enquanto futuros profissionais da
educacdo, criando condi¢cdes para que esses possam analisar criticamente seu
papel na qualidade de professor.

O estagio supervisionado € o momento adequado para que 0 estagiario
desenvolva competéncias transformando o seu estagio em uma atividade reflexiva;
visando uma educacdo de qualidade; buscando cumprir o seu real papel de
professor, 0o de tornar a escola cidadad, promotora da transformacéo social
(PIMENTA,; LIMA, 2004).

A importancia da relacdo existente entre teoria e préatica é reconhecida como
um fator preponderante para a construcdo do conhecimento na formacdo de
professores que hoje se pretende buscar, pois, o contato direto com a sala de aula
podera ou ndo contribuir para a sua concepg¢éo acerca “do ser professor”.

Portanto, a partir dessas reflexdes, o trabalho pesquisou qual a concepc¢éo que
0s académicos em formacéo inicial apresentam sobre o “ser professor”.

Diante do exposto, esta pesquisa abordou um estudo direcionado por duas
guestdes, sendo elas: Que tipo de professor gostaria de ser e para que sociedade?
Elabore um desenho que mostre o significado que tem para vocé ser um professor

de Ciéncias.
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Com a finalidade de atingir o propdsito desta pesquisa, foi preciso identificar as
representacfes que os professores em formagdo inicial em Ciéncias Biologicas
(PFICB) do terceiro ano do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
Universidade Estadual do Parand — Campus de Paranavai constroem sobre o
conceito “do ser professor’, antes e depois do contato com a sala de aula, tendo
como pesquisados, 16 académicos. Com este propésito, a pesquisa foi desenvolvida
com apoio da disciplina de Estagio Supervisionado: Pratica de Ensino de Ciéncias
Naturais, que oportunizou aos pesquisados as atividades de observacéao,
participacdo e regéncias de minicursos nas escolas publicas do municipio de
Paranavai e regiéo.

Portanto, para nos guiar durante nossa investigacdo, a problematica que
norteara esta pesquisa sera: quais as concepcdes que os académicos em formacao
inicial do curso de Ciéncias Bioldgicas apresentam em relacéo as praticas docentes?
Isso nos permitirA entender o estdgio no processo da concepcado docente na
constituicdo do “ser professor”.

Dessa forma, o texto exposto tem o objetivo de explicitar o formato deste
trabalho e um pouco do que seré tratado nas se¢des seguintes.

As exposicOes anteriores se tratavam de uma parte deste estudo, que tem o
propadsito de situar o leitor no tema proposto e nos objetivos da pesquisa.

Formuladas estas questdes, neste momento, para compreender a estrutura da
pesquisa apresenta-se em seguida, de forma sucinta, o conteido de cada um dos
capitulos:

O capitulo 1 representa uma introducédo do tema em estudo formulado para
compreender a estrutura da pesquisa e apresentar em seguida, de forma sucinta, o
conteudo de cada tépico deste relato de pesquisa.

O capitulo 2 constitui-se de uma revisédo bibliografica, discorrendo sobre as
representacdes estruturantes no ensino de ciéncias: uma proposta na formacao
inicial de professores de ciéncias, com a pretenséo de estabelecer uma ligagdo com
os fundamentos das ciéncias como disciplina do curriculo escolar, a formacéo
docente em ciéncias bioldgicas: uma viséo interdisciplinar e o estagio supervisionado
na formacado inicial em ciéncias biologicas. Ao se tratar dos fundamentos das
ciéncias como disciplina estruturante do curriculo escolar foi apresentada uma
reflexdo acerca do ensino de Ciéncias no Brasil e ensino de Ciéncias na perspectiva

da construcdo do conhecimento. Ao promover uma analise historica dos momentos
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de reforma da educacdo em ciéncias permite verificar que o estabelecimento das
suas finalidades resultou grandemente de fatores sociais, econémicos, culturais e
politicos, bem como da evolucéo da prépria ciéncia e da tecnologia.

Em continuidade, o tépico reservado a formacdo docente em ciéncias
biolégicas: uma visdo interdisciplinar evidenciou uma contribuicdo da andlise dos
fundamentos para uma formacao inicial de professores de Ciéncias.

Por fim, nessa secdo discutiu-se o papel do estagio supervisionado na
formacdo inicial em ciéncias biolégicas e a construcdo da identidade profissional
docente apresentando como proposta a identificacdo e analise das concepcdes
sobre o papel do estagio supervisionado e a contribuicdo do mesmo na construcao
da identidade profissional docente.

No Capitulo 3 foi efetuada uma descricdo do trajeto metodologico no
desenvolvimento da pesquisa, que originaram numa proposta baseada nos
fundamentos metodoldgicos da pesquisa, dos instrumentos elaborados para a
construcdo dos dados, dos sujeitos de pesquisa: os professores em formacao inicial
em ciéncias biolégicas (PFICB) e a construcdo das categorias de analise (descricdo
da primeira e segunda parte da coleta de dados), e foram apontados os referenciais
a partir dos quais procederam as analises dos resultados.

O capitulo 4 corresponde a apresentacdo dos dados e das analises
elaboradas a partir dos questionarios utilizados como fonte de coleta dessa
pesquisa, com o proposito de discorrer a respeito da visao “do ser professor” antes e
depois do contato com a sala de aula evidenciado pelos académicos do curso de
Ciéncias Biologicas.

Finalmente apresentam-se as conclusdes da pesquisa, explicitando-se as
suas limitacdes assim como 0s alcances que esta pesquisa tera para os estagiarios

e para o pesquisador.
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2. AS REPRESENTAQC)E§ ESTRUTURANTES NO ENSINO DE QIENCIAS: UMA
PROPOSTA NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE CIENCIAS

Nesta secdo foram apresentados os referenciais que contribuiram na
caracterizacdo da formacéo inicial de professores de Ciéncias, com o0 objetivo de
estabelecer uma ligacdo com as representacdes estruturantes para o ensino de
Ciéncias. Para descrever o professor que atua no ensino embasando-se numa
perspectiva de interdisciplinaridade e contextualizagéo, a proeminéncia do trabalho
aqui discutido, discorreu a formacédo docente em Ciéncias Biol6gicas com uma visao
interdisciplinar, abordando, entretanto o estagio supervisionado na construcdo da
identidade profissional docente na formacao inicial do professorando em Ciéncias

Bioldgicas.

2.1. FUNDAMENTOS DAS CIENCIAS COMO DISCIPLINA ESTRUTURANTE DO
CURRICULUM ESCOLAR

Ao longo da histéria da educacao, especificamente da educacdo em Ciéncias,
registram-se a nivel mundial diferentes momentos de reforma. Tradicionalmente,
estes momentos recolocaram e recolocam a questao sobre as finalidades do ensino
desta disciplina, isto é, do por que ensinar ciéncias.

De acordo com Malafaia e Rodrigues (2008), todavia, mudancas de
direcionamento em varios aspectos do ensino de Ciéncias nas Uultimas cinco
décadas foram percebidas. Nos objetivos de ensino, o trajeto apontado foi o da
transmissdo de informacfes as propostas que procuram relacionar ciéncia,
tecnologia e sociedade. Nesse percurso, diferentes perspectivas foram sendo
analisadas, aperfeicoadas ou descartadas ao longo das décadas que separaram
cada carater.

O mesmo ocorreu com as metodologias propostas para o ensino de Ciéncias.

A evolucdo passou pelas atividades de laboratério, por discussdes, simulagdes,
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jogos, entre outras experiéncias, e ja caminhava para a inser¢do cada vez maior da
informatica no ensino (MALAFAIA; RODRIGUES, 2008).

No entanto, o ensino de Ciéncias na escola ndo pode ser reduzido a
integracdo de campos de referéncia como a Biologia, a Fisica, a Quimica, a
Geologia, a Astronomia, entre outras. A consolidacdo desta disciplina vai além e
aponta para “questdes que ultrapassam os campos de saber cientifico e do saber
académico, cruzando fins educacionais e fins sociais” (MACEDO; LOPES, 2002, p.
84).

A partir de entdo, o Ensino de Ciéncias tem sido visto por muitos como a
solugdo para o desemprego, para a baixa produtividade e para os problemas do
atraso tecnoldgico do pais, possibiltando ao educando a compreensdao dos
conhecimentos cientificos que resultam da investigacdo da Natureza, em um
contexto historico-social, tecnoldgico, cultural, ético e politico.

Para Krasilchik (2000):

Na medida em que a Ciéncia e a Tecnologia foram reconhecidas como
essenciais no desenvolvimento econdémico, cultural e social, o ensino de
Ciéncias em todos os niveis foi também crescendo de importancia, sendo
objeto de inUmeros movimentos de transformacéo do ensino, podendo servir
de ilustracdo para tentativas e efeitos das reformas educacionais.
(KRASILCHIK, 2000, p. 85).

Uma analise historica dos momentos de reforma da educacdo em ciéncias
permite verificar que o estabelecer das finalidades da educacdo em ciéncias resulta
grandemente de fatores sociais, econémicos, culturais e politicos, bem como da

evolucao da propria Ciéncia e da Tecnologia.

2.1.1 O Ensino de Ciéncias no Brasil

Para delinear a trajetdria do Ensino de Ciéncias no Brasil, nossa intencéo é
fazer uma sucinta abordagem de algumas mudancas ocorridas no Ensino de

Ciéncias.
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De acordo com Parana (2008), do inicio do século XX aos anos de 1950, a
sociedade brasileira passou por transformagées significativas rumo a modernizacao.
Dentre essas transformacdes, destacam-se a expansdo da lavoura cafeeira,
instalacdes de redes telegraficas e portuarias, ferrovias e melhoramentos urbanos
assim como as alteragBes no curriculo de Ciéncias favorecendo reformas politicas

no ambito da escola. Além disso,

a disciplina de Ciéncias iniciou sua consolidacdo no curriculo das escolas
brasileiras com a Reforma Francisco Campos, em 1931, com objetivo de
transmitir conhecimentos cientificos provenientes de diferentes ciéncias
naturais de referéncia ja consolidadas no curriculo escolar brasileiro.
(PARANA, 2008, p. 51).

Ghiraldelli Jr (1991) afirma que de acordo com o documento oficial, o curriculo
era organizado da seguinte forma: o chamado ensino secundario mantinha cinco
anos na sua etapa fundamental, com mais dois anos na sua etapa complementar.
Afirma ainda que os conhecimentos cientificos foram integrados na disciplina de
Ciéncias Fisicas e Naturais ofertadas nos dois primeiros anos da etapa fundamental
(atuais 6° e 7° anos). Nos trés ultimos anos da etapa fundamental (atuais 8° e 9°
anos), os conhecimentos cientificos eram abordados nas disciplinas de Fisica,
Quimica e Historia Natural.

As aulas de Ciéncias até o ano de 1960 eram marcadas por um ensino de
técnicas utilizadas para auxiliar o processo de memorizacdo, com aulas ministradas
predominantemente por exposi¢cdo de conteddo, cujos relatos de experiéncia, e
algumas experimentacdes, serviam para confirmar as teorias, jamais refuta-las.

Na disciplina de Ciéncias, entdo, transmitiam-se informacdes gerais por meio
de metodologia centrada na aula expositiva, ndo dialogada, que exigia a
memorizacdo da biografia de cientistas importantes e da divulgacdo dos
conhecimentos provenientes de suas descobertas. Desse modo, privilegiava-se a
quantidade de informacgbes cientificas em prejuizo de uma abordagem de base
investigatoria (PARANA, 2008, p. 51).

Na década de 1940, com a Reforma Capanema, 0 ensino objetivava a
preparacdo de uma “elite condutora” e para tal, “a legislacdo era clara: a escola

deveria contribuir para a divisdo de classes e, desde cedo, separar pelas diferencas
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de chances de aquisig&o cultural, dirigentes e dirigidos” (GHIRALDELLI JR., 1991, p.
86).

O modelo curricular nesse contexto, retratado pela Diretriz Curricular do
Estado do Parana (2008), diz que:

O curriculo era organizado no ensino secundario em dois ciclos, um de
quatro e outro de trés anos. O primeiro ciclo, ginasial, distribuia a disciplina
de Ciéncias Naturais nas duas séries finais. Em linhas gerais, no 3° ano,
atual 72 série do Ensino Fundamental, abordava-se os seguintes contetdos:
agua, ar e solo, no¢des de boténica e de zoologia e corpo humano. No 4°
ano, atual 8% série do Ensino Fundamental, prevaleceram as nog¢bes de
Quimica e Fisica e foram retirados alguns contelddos da proposta anterior
gue propiciavam articulacdo com a realidade. Dessa maneira acentuava-se
o carater propedéutico da disciplina, objetivando o ingresso dos estudantes
da classe média, mesmo que em minoria, na universidade. (PARANA, 2008,
p. 51).

Em meados dos anos 1950, as politicas cientificas e tecnologicas passaram
por um intenso processo de industrializacdo, tendo em vista o crescimento e o
progresso do pais. Para Vaccarezza (1999), um aspecto marcante desse periodo foi
a maneira mecanicista de analisar as interferéncias da ciéncia e da tecnologia sobre
a sociedade, que deixava de considerar os interesses e habitos de diferentes atores
sociais em suas multiplas relacbes, constituindo uma debilidade importante do
pensamento dessa época.

O Brasil se modernizava em passo acelerado e a area industrial exigia uma
qualificacdo de méo-de-obra que o sistema publico de ensino profissional, recém-
criado, ndo poderia fornecer em curto prazo. Nesse conjunto de modernizagédo e
industrializacdo, instituiram-se escolas de formacao profissional paralelas ao ensino
secundéario publico.

De acordo com Barra e Lorenz (1986), em 1946 surgiu o Instituto Brasileiro de
Educacdo, Ciéncia e Cultura (IBECC), instituicdo vinculada a Organizagdo das
Nacdes Unidas para a Educacéao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) cujo objetivo era
promover a melhoria da formacgao cientifica dos estudantes que ingressariam no
ensino superior e, assim, contribuir de forma significativa ao desenvolvimento
nacional e, desse modo, melhorar a qualidade do ensino. Nesse contexto a Diretriz

Curricular do Estado do Parana (2008) declara que:
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com o IBECC, a realidade do ensino de Ciéncias sofreu mudancas
significativas, pois foram estimuladas discussdes sobre os livros didaticos
de Ciéncias, que até entdo refletiam o pensamento pedagogico europeu
para essa disciplina, estabeleceram-se também os contelidos de ensino,
bem como a metodologia a ser desenvolvida em sala de aula. (PARANA,
2008, p. 51).

A prética do IBECC caracterizou um dos fatores determinantes da construcéo
da area de Ensino de Ciéncias, visto que, proporcionou a implantacdo de projetos
gue se iniciaram com 0 apoio a atividades escolares como feiras, museus e clubes
de Ciéncias, pesquisas e treinamento de professores.

De acordo com Krasilchik (1987) e Canavarro (1999), a partir da Segunda
Guerra Mundial, a ciéncia e a tecnologia transformaram-se num enorme
empreendimento socioecondmico, trazendo uma maior preocupacao com o estudo
das ciéncias nos diversos niveis de ensino.

A partir dos anos 1950, as propostas educativas do Ensino de Ciéncias
procuraram possibilitar aos estudantes o acesso as verdades cientificas e o
desenvolvimento de uma maneira cientifica de pensar e agir (FROTA-PESSOA et
al., 1987).

Assim, tais movimentos contribuiram para que o Ensino de Ciéncias passasse
por um processo de transformacdo no ambito escolar, sob a justificativa da
necessidade do conhecimento cientifico para a superacdo da dependéncia
tecnologica, ou seja, para tornar o pais autossuficiente com base numa “ciéncia
autoéctone” (KRASILCHIK, 2000, p. 86).

Nesse contexto histérico, Hobsbawm (2006) afirma que a “Guerra Fria”
contribuiu muito para se repensar o Ensino de Ciéncias. Um marco importante,
nesse periodo histoérico, foi o lancamento do satélite artificial soviético que conferiu a
Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS) vitéria parcial na corrida
espacial. Tal vitoria na pesquisa e ocupacdo do espaco extraterrestre estendeu-se,
também, ao avanco tecnoldgico, fazendo com que a URSS por algum tempo
ultrapassasse o Ocidente.

Assim sendo, para buscarem esclarecimentos para a derrota parcial na
competicdo espacial, os Estados Unidos da América (EUA), passaram a se atentar,

naquela ocasido, com a formacéo escolar de base cientifica.
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No intuito de vencer a “batalha“ espacial, os Estados Unidos da América
fizeram grandes investimentos de recursos humanos e financeiros na Educacéo,
para lancar os hoje chamados projetos de 12 geracao do ensino de Fisica, Quimica,
Biologia e Matematica para o Ensino Médio. A justificativa dessa iniciativa baseava-
se na ideia de que a formacdo de uma elite que garantisse a hegemonia norte-
americana na conquista do espaco dependia, em boa parte, de uma escola
secundaria em que os cursos das Ciéncias identificassem e incentivassem jovens
talentos a seguir carreiras cientificas (KONDER, 1998).

Nesse movimento, com 0 apoio das sociedades cientificas, das universidades e
de académicos renomados, apoiados pelo governo dos EUA e da Inglaterra, foram
elaborados projetos que tiveram circulacdo no Brasil, mediados pelo IBECC. Os de
destaque foram Biology Science Study Committee (BSSC), Physical Science Study
Committee (PSSC), Harvard Physics Project (HPP), Science Group Mathematics
Study (SGMS), Chemical Bond Approach (CBA) e o Chemical Education Material
Study (CHEMS) (PARANA, 2008).

A Diretriz Curricular (Parand, 2008) justifica que:

esses projetos visavam a formacgdo e a identificagdo de uma elite com
reflexos da politica governamental, de uma concepc¢éo de ciéncia neutra e
de uma concep¢do de educacdo cientifica centrada em aulas que
procuravam reproduzir os modelos cientificos por meio da experimentagéo.
Tais ideias atingiram a escola brasileira na década de 1960 pela
necessidade de preparagao dos estudantes “mais aptos” para a defesa do

progresso, da ciéncia e da tecnologia nacionais (PARANA, 2008, p. 53).

Para Santos e Greca (2006), estes projetos iniciais de ensino tiveram a
preocupacao de proporcionar uma visdo globalizada de cada campo e com os
processos de sua producao e desenvolvimento realizados pelos cientistas. Segundo
as autoras, a compreensdo do que era ciéncia, sua producdo e validacdo pela
comunidade cientifica, encontrava-se fortemente apoiada na concepc¢do positivista
de ciéncia e na crenca de que a aplicagdo de seus resultados pudesse resolver 0s
graves problemas que afligiam a humanidade, bem como prever e evitar que novos
problemas surgissem.

Com a promulgacéo da Lei 4.024/61 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional - LDB) houve a ampliacdo da participacdo das Ciéncias no curriculo
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escolar, tornando-a indispensavel desde o primeiro ano do curso ginasial. As
alteracdes e transformacdes no Ensino de Ciéncias, nessa década, foram ajustadas
nos projetos curriculares. Competia ao Ensino de Ciéncias desenvolverem o espirito
critico dos estudantes, dando condicbes para que descobrissem a ciéncia,

reproduzindo o trabalho do cientista. Prontamente:

um dos avangos em relacdo as reformas educacionais de décadas anteriores
foi a ampliacéo da participacao da disciplina de Ciéncias Naturais no curriculo
escolar, ampliando para todas as séries da etapa ginasial a necessidade do
preparo do individuo (e da sociedade como um todo) para o dominio dos
recursos cientificos e tecnolégicos por meio do exercicio do método cientifico
(PARANA, 2008, p. 53).

Os professores, por sua vez, davam grande destagque as atividades
experimentais, seguindo rigidamente as etapas do método cientifico, cuja influéncia
visivel, no Ensino de Ciéncias, fez com que fosse considerado por muitos
professores como uma metodologia para essa area de ensino.

Esta mesma LDB revogou a obrigatoriedade das escolas adotarem
programas oficiais desenvolvidos pelo IBECC, possibilitando mais liberdade na
escolha dos contetados numa tentativa de utilizar o livro didatico como instrumento

de mudancas no Ensino de Ciéncias. Ainda, nesse sentido:

a nova lei propiciou ao IBECC o intercambio de livros didaticos elaborados e
adotados em outros paises, como EUA e Inglaterra. Esses materiais
apresentavam uma concepc¢ao de ciéncia que valorizava o processo de
investigacdo, em contraposicdo a concepcdo que estava sendo
disseminada nas escolas brasileiras, ou seja, um corpo de conhecimentos

cientificos centrados em resultados da pesquisa. (PARANA, 2008, p. 54).

Para Krasilchik (2000), a traducdo e adaptacdo dos livros didaticos a
realidade brasileira foram seguidas da producédo de equipamentos de laboratorio
sugeridos em experimentos nos livros didaticos e pelo treinamento de professores
em cursos patrocinados pelo IBECC e com o apoio dos Centros de Ciéncias. Assim,
0 objetivo maior com o ensino de Ciéncias seria preparar o cidadao para pensar
l6gica e criticamente, para que o mesmo tivesse condi¢cdes de tomar decisbes com

base em informagdes e dados.
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No entanto, em 1964, a ditadura militar alterou o cenério politico do pais, e
também o papel social esperado da escola, verificando-se a interferéncia mais direta
dos EUA na politica educacional brasileira (KONDER, 1998).

Neste contexto, o golpe militar impés mudancas no sentido de direcionar o
ensino como um todo, envolvendo dessa forma os conhecimentos cientificos para a
formagcdo do trabalhador, “considerado agora pega importante para o
desenvolvimento econémico do pais” (KRASILCHIK, 2000, p. 86).

Os acordos entre o Brasil e os EUA, provenientes dos projetos voltados ao
ensino de Ciéncias, asseguravam ao Brasil assisténcia técnica e financiamentos
externos, a fim de instituir novas reformas, tanto no ensino universitario (Lei n°.
5540/68) quanto no ensino de 1° e 2° graus (Lei n° 5692/71). Tais reformas
marcaram o advento do ensino tecnicista, que pretendia articular a educacédo ao
sistema produtivo para aperfeicoar o sistema capitalista. Portanto, os investimentos
na area educacional pretendiam a formacédo para o mercado de trabalho, de acordo
com as exigéncias da sociedade industrial e tecnologica (PARANA, 2008, p.54).

Deste modo:

0 ensino de Ciéncias passou a assumir compromisso de suporte de base
para a formagdo de méao-de-obra técnico-cientifica no segundo grau,
visando as necessidades do mercado de trabalho e do desenvolvimento
industrial e tecnolégico do pais, sob controle do regime militar. O carater de
terminalidade e a prerrogativa de preparacdo para inser¢cdo imediata no
mercado de trabalho levavam os filhos da classe trabalhadora ao ensino
técnico. Esse movimento tinha como pressuposto a reserva das vagas dos
cursos universitarios para aqueles que pretendiam dar continuidade aos
estudos, que eram, em geral, os filhos da classe dominante. (PARANA,
2008, p.54).

O fim dos anos 1970 foi caracterizado por uma rispida crise econémica e por
multiplos movimentos populares que passaram a exigir a redemocratizacao do pais.
Nesse momento, houve grande preocupacdo em relagdo ao ensino e a
aprendizagem dos conteddos cientificos, bem como ao desenvolvimento de
habilidades cientificas pelos estudantes, visto que o pais necessitava enfrentar a
“guerra tecnolégica” travada pelas grandes poténcias econdmicas.

O principal objetivo do Ensino de Ciéncias, anteriormente focado na formacao

do futuro cientista ou na qualificacdo do trabalhador, voltou-se, neste momento
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histérico, a andlise das implicagbes sociais da producdo cientifica, buscando
fornecer ao cidadado elementos para viver melhor e participar do processo de
redemocratizacéo iniciado em 1985 (PARANA, 2008). Ainda, o método cientifico
fortemente marcado e utilizado como estratégia de investigacdo no Ensino de
Ciéncias cedeu espago para aproximacgdes entre ciéncia e sociedade, com vistas a
correlacionar a investigacao cientifica a aspectos politicos, econdmicos e culturais.
Nesse sentido, em termos praticos, o curriculo escolar valorizou contetudos
cientificos mais proximos do cotidiano, no sentido de identificar problemas e propor
solugdes (PARANA, 2008, p.55).

De acordo com Krasilchik (1987), no Brasil, a primeira metade da década de
80 caracterizou-se por uma profunda crise econémica e o inicio da transformacéao
politico de um regime totalitario para um regime participativo pluripartidario. Assim, a
construcdo de uma sociedade democratica, bem como a necessidade de
recuperacdo econdmica, € polo das preocupacdes de todas as atividades
educacionais.

Desta forma, a inquietacdo com a reconstrucdo da sociedade democratica
refletiu também no ensino de Ciéncias e a escala de projetos desenvolvidos nessa
década apresentou grande variabilidade de concepcbes sobre o Ensino das
Ciéncias, mobilizando instituicbes de ensino de varias caracteristicas, como
Secretarias de Educacéo, Universidades e grupos independentes de professores.

A busca de um Ensino de Ciéncias que contribuisse para a formacdo de um
estudante mais participativo, reflexivo e autbnomo intensificaram-se na década de
90, tornando-se mais evidentes as relacdes existentes entre a ciéncia, a tecnologia e
os fatores socioecondémicos.

Houve um aumento significativo na criagao de centros de pesquisa, projetos e
divulgacdo de trabalhos realizados na area. Na segunda metade dessa década, a
promulgacdo da Lei 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional)
consolida uma profunda ressignificagdo do processo de ensinar e aprender, ao
prescrever o paradigma curricular, em que os conteddos de ensino deixam de ter
importancia em si mesma, e sao entendidos como meio para produzir aprendizagem
dos estudantes (MELLO, 2000).

Em 1998, o Ministério da Educagéo colocou a disposi¢cdo da comunidade
escolar, no documento intitulado Parametros Curriculares Nacionais (PCN), uma

proposta de reorganizacdo curricular coerente com o ideario presente na Lei n°
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9394/96. Com os PCN, os conteudos escolares das Ciéncias Naturais foram
reorganizados em eixos tematicos, a saber: Terra e Universo; Vida e Ambiente; Ser
Humano e Saude; e Tecnologia e Sociedade.

Conforme Amaral (2003), apesar de todos os esforcos ao longo desses anos,
e 0S avancgos nas pesquisas em Ciéncias, as inovacgoes pretendidas para o Ensino
de Ciéncias foram muito mais discutidas do que verdadeiramente incorporadas na
sala de aula, ndo permitindo que esse ensino contribuisse, efetivamente, na
formacéo dos individuos.

Dando sequéncia, vale apresentar mesmo que de forma sucinta, os modelos
de formacé&o de professores nas universidades ao longo dos tempos.

O paradigma da racionalidade técnica foi o modelo de formacdo que se
manteve a mais periodo influenciando de forma significativa na elaboracdo dos
curriculos dos cursos de formacgdo. A pratica docente e os conhecimentos tedricos
ndo se entrelagcam, onde a atividade profissional € instrumental, conduzida para a
solucéo de problemas mediante a bom emprego de teorias e técnicas cientificas.

Para Oliveira (2011) com essa concepcdo de formacdo, o professor é
considerado um técnico, um especialista em conteddos, que coloca em pratica 0s
conhecimentos cientificos e habilidades pedagdgicas apreendidos na academia.
Ainda:

um exemplo desse modelo de formacéo esteve presente nos curriculos das
licenciaturas nas diversas universidades brasileiras, caracterizado como
“‘modelo 3+1”, em que, nos trés primeiros anos do curso, predominava a
formagdo no &mbito do conhecimento especifico de cada &rea e o dltimo
ano do curso era destinado a formacédo pedagdgica e a Préatica de Ensino
(OLIVEIRA, 2011, p.16).

Nao mais respondendo as necessidades formadoras, surge o paradigma das
competéncias tendo, a pratica educativa e a nocdo de habilidade e competéncia
como elementos centrais na elaboracdo dos curriculos em cada instituicdo de
formacao. A preocupagdo com 0 que e 0 COmO ensinar passou a ser o eixo da
formacdo a ser desenvolvido em contraposicdo ao debate sobre os fins da
educacao, seu papel e significado historico (SILVA, 2007).

Nessa compreensdao, para Oliveira (2011) o educador aprende a criar e recriar
sua pratica, apropriando-se de teorias, métodos, técnicas e recursos didaticos

desenvolvidos por outros professores, sem, no entanto, absorvé-los como um mero
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receituario, mas tendo a capacidade de ajustar os saberes ja produzidos no
ambiente escolar ao elaborar propostas originais, considerando, também, os
elementos que compdem o espaco escolar.

De acordo com os estudos de Medeiros (2005) as acdes da formacdo devem
ser compartilhadas e articuladas com a realidade social de modo que a teoria
adquirida, nos cursos de formacéo, possa contribuir para a construcdo de saberes
necessarios ao desenvolvimento de alternativas metodoldgicas que facilitem a
aprendizagem dos alunos, além de se preparar para intervir nas relacées sociais e
pedagdgicas, com vista a constru¢cdo de bases que proporcionem uma educacao

transformadora

isso significa formar o professor profissional, competente, ético, inovador,
com visao critica sobre seu trabalho, capaz de transformar seus alunos em
cidadaos criativos e participativos. (MEDEIROS, 2005, p.23).

Precisamos, de fato, de profissionais preparados para assumir a sala de aula
com toda a sua complexidade, preocupados com a formacao de cidadaos atuantes,
gue possam entender as transformagdes que acontecem no contexto social de forma
mais consciente, sendo capazes de tomar parte ativamente do processo de
construcdo de uma sociedade mais igualitaria e humanizada (OLIVEIRA, 2011).

O ultimo modelo a ser retratado é o paradigma do professor pratico-reflexivo.
Neste, a investigacdo da pratica toma lugar de destaque como atividade permanente
de construcao e reconstrucdo do saber, do saber fazer e de refazer conhecimentos,
0 que conduzird o educador a aquisicdo de competéncias essenciais para 0 seu
desenvolvimento pessoal, pensar com criatividade, saber tomar decisbes e aprender
a aprender (OLIVEIRA, 2011).

Para Novoa (1995) a formacgéo de professores ndao deve ser vista como um
acumulo de cursos e técnicas, mas sim como um processo reflexivo e critico sobre a
pratica educativa.

Nessa visao, o professor intui que é no cotidiano da sua acéo docente que ele
se torna um profissional reflexivo, capaz de buscar e construir saberes.

Essa proposta reforca a ideia de que ndo se separe o pensar do fazer, que ha

necessidade de o professor investigar constantemente a pratica; questionar sobre o
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papel da escola, das condi¢cbes de trabalho e da sua responsabilidade em buscar
alternativas para desenvolver um ensino de qualidade (OLIVEIRA, 2011).

E apatir dessa nova postura Agindo que o professor tem uma vis&o critica do
seu trabalho adquirindo conhecimentos e saberes necessarios ao exercicio de suas
funcBes com responsabilidade politica e social com sua formacgéo.

Segundo Lima (2010) nao existe universidade para se formar um professor
reflexivo, nem mesmo a orientacao terminalistica de qualquer mentor. A formacéo do
educador reflexivo surge de posicionamentos a partir de leituras da propria
necessidade do educador rever, repensar sua pratica pedagdgica, questionar-se
sobre as dimensdes de seu proprio conhecimento e dispor-se a aprender dia-a-dia
gue a realidade em sala de aula ndo é uma engrenagem mecanicista.

A pratica reflexiva deve ser uma necessidade na vida de todo educador, pois
permite ao mesmo o desenvolvimento de sua percepgcdo como um dos sujeitos do
processo educativo vinculado ndo somente aos problemas sociais, econdmicos e
politicos dos nossos dias, mas de como estes problemas podem ser trabalhados no
dia-a-dia de sua realidade educacional (LIMA, 2010).

Para Dewey, apud Zeichner (1993) a acao reflexiva implica uma consideracao
ativa, persistente e cuidadosa daquilo em que se acredita ou que se pratica a luz dos
motivos que o justificam e das consequéncias a que conduz. Nao €, portanto,
nenhum conjunto de técnicas que possa ser empacotado e ensinado aos
professores.

Lima (2010) diz que a pratica reflexiva deve ser uma necessidade na vida de
todo educador, pois permite ao mesmo o desenvolvimento de sua percep¢gdo como
um dos sujeitos do processo educativo vinculado ndo somente aos problemas
sociais, econdmicos e politicos dos nossos dias, mas de como estes problemas
podem ser trabalhados no dia-a-dia de sua realidade educacional.

A prética reflexiva aproxima o educador de sua realidade, fornecendo-lhe o
instrumental possibilitador, ndo s6 de mobilizacdo de sua atividade didatica do como
ensinar, mas também, e principalmente, para tornar educador e aluno sujeitos ativos
do processo educativo que se da pela interacéo, pelo respeito, pela solidariedade,
pela reflexado da pratica pedagdgica, por isso.

Consequentemente, o professor, como agente facilitador do processo ensino-

aprendizagem, desperta e viabiliza o despertamento dos sujeitos participantes deste
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processo, possibilitando através de sua pratica, a efetuacdo de inovadoras leituras
de mundo e contribui¢cdes significativas de vida para a vida.

2.1.2 O Ensino de Ciéncias na perspectiva da constru¢do do conhecimento

Diferente do saber do senso comum, derivado das experiéncias primeiras e
formulado em uma linguagem comum, a ciéncia produz um tipo exclusivo de saber,
o saber cientifico. Assim sendo, para construir 0 saber cientifico se adentram novos
conceitos, se estabelecem hipoteses e leis e, em Ultimo interesse, se constroem
teorias provindas das praticas cientificas, com a pretensdo de que elas dardo conta
de esclarecer a realidade. Com isso, a apropriacdo do conhecimento cientifico pode
ser considerada, ndo mais que, o alvo intelectual da humanidade.

Filosofos, epistemologos, psicélogos e outros profissionais das humanidades
veem a Ciéncia como uma atividade essencialmente produzida pelo homem.
Procura-se, por meio dela, uma correspondéncia entre a realidade externa (objeto) e
a representacdo que fazemos dela (a¢do do sujeito). Porém, a forma de conceber a
relacdo sujeito-objeto ja causa toda uma divergéncia de principios e de enfoques,
cuja discussao produziu as grandes linhas epistemoldgicas e que influenciam a
nossa visdo de ciéncia. Podemos, até ndo ter consciéncia desses enfoques
epistemologicos, mas, com certeza, estes estavam presentes em nossa formacéao,
na forma como uma determinada Ciéncia foi abordada e, ainda, esta presente na
forma como nés produzimos nossos materiais de ensino (MALDANER, 2003).

No intuito de ilustrar os fundamentos tedricos na perspectiva da construcéao do
conhecimento que dao origem a uma caracterizagao conceitual sobre conhecimento
cientifico, pretende-se fazer uma revisdo do processo de contextualizacdo dos
principais epistemologos da Filosofia da Ciéncia baseados em autores que
auxiliaram a identificacdo das premissas que conduzem a explicacdes filosoficas
contemporaneas. A intencdo de se elaborar um discurso a respeito da Filosofia das
Ciéncias é construir uma visdo mais realista sobre a natureza de compreender
aspectos importantes sobre o conhecimento cientifico e a sua construcao.

O proposito de discutir algumas vertentes epistemoldgicas nesse trabalho,

ndo € a de um estudo minudenciado, mas um esbo¢o que deseja destacar aspectos
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proeminentes para uma discussdo da natureza da Ciéncia, assim como questbes
gue caracterizam tais epistemologias.

Assim, pode-se afirmar que epistemélogos como Karl Popper, Thomas Kuhn,
Paul Karl Feyerabend, Larry Laudan e Gaston Bachelard sdo exemplos de
pensadores atuais que contribuiram com trabalhos importantes referentes a
construcédo do conhecimento. Suas contribuicbes mencionam uma compreensao da
“producao atual da Ciéncia distinta daquela da viséo classica, [...] propdem modelos
e teorias dispares para compreender os caminhos da Ciéncia e acerca da
construgéo do conhecimento”. (DELIZOICQV et al. 2009, p.178).

Karl Popper (1902 — 1994), filosofo austriaco, nascido em Viena, criticou a
ideia decorrente daquela época, onde prevalecia que a Ciéncia é, em cerne,
indutiva, ou seja, formulada por inducdo. Segundo Prass (2008), Popper indicou um
critério de definicdo que denominou “falseabilidade”, para determinar a validade
cientifica, e negou o carater hipotético-dedutivo da Ciéncia, levando-o a indicar uma
nova alternativa: a légica dedutiva.

Andrade (2008, p.23), citando Chalmers (1993) relembra rapidamente no que
se constitui a légica intuitiva utilizando do classico exemplo dos cisnes para explica-
la: “A partir da observagdo de um grande numero de cisnes brancos, por exemplo,
concluimos, por indugdo, que o proximo cisne a ser observado sera branco”. Para

Popper, as interferéncias indutivas ndo se justificam, e afirma:

Ora, esta longe de ser 6bvio, de um ponto de vista légico, haver justificativa,
no inferir enunciados universais de enunciados singulares,
independentemente de quao numeroso sejam estes; com efeito, qualquer
conclusdo colhida desse modo sempre pode revelar-se falsa:
independentemente de quantos cisnes brancos possamos observar iSso
ndo justifica a conclusdo de que todos os cisnes sdo brancos (POPPER,
1972, p.27-28 apud ANDRADE, 2008, p.23).

Nesse contexto, Borges (2007) contribui admitindo que as generalizacdes
empiricas, embora nao verificaveis, sejam falseaveis, Popper propde que as teorias
sejam formuladas de modo preciso, para permitir predicdes e exposicoes a testes,
visando sua refutacdo. Esse critério possibilita o aperfeicoamento das teorias e o

avanco do conhecimento. Pois, embora ndo seja possivel demonstrar que algo é
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verdadeiro, podemos demonstrar as vezes, sua falsidade. Uma teoria sempre pode
ser substituida por outra melhor.

Os favoraveis ao pensamento de Popper acreditavam na metodologia
cientifica partindo de um problema e da elaborac&o de hipoteses para soluciona-lo,
abarcando criatividade e imaginag&o: da teoria sdo deduzidas consequéncias para
serem submetidas a testes, visando refutd-la, o que pode levar ao seu
aperfeicoamento ou substituicdo por outro melhor — Racionalismo critico ou
hipotético-dedutivismo. Popper substitui o método cientifico tradicional pelo método
hipotético-dedutivo, que parte de um problema e da elaboracdo de hipoteses,
envolvendo criatividade e imaginagao (BORGES, 2007).

A inquietude de Popper esta em confrontar-se com a ideia de que como o
conhecimento cientifico pode ser validado, se ndo pode ser evidenciado, admitindo-
se somente a observacdo e/ou a experimentacdo. Em outras palavras, é necessario
que as leis e teorias estejam abertas as conjecturas e aos falseamentos. Neste
sentido, as teorias e leis quando refutadas, e por consequéncias derrotadas, faz com
que passe a existir um novo problema, demandando novas presuncdes num
processo continuo, caracterizando o progresso na Ciéncia, cuja chave para resolver
0s embaracos surgidos deve encontrar-se na racionalidade.

Outro epistemdlogo de destaque que contribuiu ativamente nos estudos
relacionados a construcdo do conhecimento é o estudioso Larry Laudan, nascido em
1945 nos Estados Unidos. Formou-se Bacharel em Fisica na Universidade de
Kansas e em Filosofia na Universidade de Princeton. Lecionou Historia e Filosofia da
Ciéncia durante véarios anos, e em Vvarias universidades.

O estudioso Laudan (1986) citado por Borges (2007, p. 66) considera que 0s
cientistas buscam desenvolver teorias com énfase “na resolugao de problemas, ou
seja, as teorias mais valorizadas sdo as mais amplas e eficientes para resolver
problemas empiricos (ligados a fatos ou a fenbmenos) e conceituais”. A atividade
cientifica é essencialmente uma atividade dirigida a “resolucao de problemas”, de tal
forma que a funcdo metodologica deve estabelecer regras de legitimidade para
propor perguntas ou problemas e formas de respondé-las ou resolvé-los (PRASS,
2008). Ainda:

a Ciéncia, para Laudan, é complexa e diacrbnica, pois esta submetida a

mudangas ao logo do tempo. Ele insiste em explicar a “racionalidade
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cientifica” a partir do “progresso cientifico”. Por progresso cientifico ele
entende a “resolucdo de problemas”, conceituais e empiricos. O destaque
dado a Histdria da Ciéncia, para a Epistemologia e para a Metodologia da
Ciéncia € evidente (PRASS, 2008, p.28).

Os estudos de Laudan associam os problemas em dois tipos: 0os empiricos e
0S conceituais. Sua proposta avalia que a eliminacdo de problemas conceituais
constitui um progresso e, assim sendo, é possivel que ocorra troca de teorias com
confirmag&@o empirica por outras menos aprovadas, desde que esta ultima determine
problemas conceituais proeminentes.

Os problemas resolvidos pelos cientistas sdo provisoérios, afirma Borges
(2007). Quando parecem resolvidos, novos problemas se manifestam, mas a
racionalidade dos cientistas direciona-se a resolver problemas com continuidade.
Essa é uma tendéncia sistematica: os cientistas dedicam-se a construir um
conhecimento inacabado e sujeito a criticas, impulsionados a contribuir para
modificar e renovar a Ciéncia e a Tecnologia (BORGES, 2007).

De acordo com Massoni (2005), Laudan chama atencdo também para o fato
de que solucdes cuja precisdo € aceitavel para uma época, sdo inadequadas para
outra, ou seja, com o tempo a Ciéncia aumenta os requisitos exigidos para que algo
seja considerado solug¢éo de um problema, e isto sdo absolutamente saudaveis para
0 avanco do pensamento cientifico.

Ha evidéncias nos estudos de Laudan que ndo é possivel estabelecer uma
filosofia da compreensdo humana fundamentada em principios estaveis e
inalteraveis. Por vez, metodologias novas suprem as antigas, admitindo o
aprimoramento de teorias. Outras vezes, teorias podem ser supridas por nao
satisfazerem a valores como coeréncia e simplicidade.

Seguindo essa linha de discussdo, ao tratarmos da construgdao do
conhecimento, ndo podemos deixar de citar também as contribuicbes do pensador
Kuhn. Para Delizoicov et al. (2009), Thomas Kuhn (1922 — 1996), fisico e historiador
da ciéncia americana, argumentava que a producdo do conhecimento cientifico
ocorre segundo paradigmas (padrbes) compartilhados por comunidades de
pesquisadores, que 0os empregam na solucéo de seus problemas de investigacao.

Seu método kuhniano de desenvolvimento cientifico esta descrito como uma

série de periodos de Ciéncia normal norteadas por um paradigma, onde momentos
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de revolugdes cientificas, marcada por anomalias e crises no modelo predominante
resultam em sua ruptura forcando os cientistas a uma transicdo para uma nova
teoria.

O objetivo de Kuhn é desmistificar visbes classicas sobre as Ciéncias. E
preciso julgar a Ciéncia de uma época de acordo com contextos da época, e nao a
partir dos conhecimentos atuais. O conhecimento cientifico, assim como a
linguagem, € compartilhado por um grupo ou entdo néo é nada. (BORGES, 2007).

Ao tratar dos paradigmas proposto por Kuhn, Borges (2007) relata que:

a adesdo de um paradigma caracteriza periodos de ciéncias normal,
intercalados por periodos de crise: as revolu¢des cientificas. Uma crise
ocorre quando as investigacdes sobre um determinado aspecto da teoria
aceita falham repetitivamente, concentrando-se as investigacées nesse
campo. Assim surgem as novas teorias, a partir de anomalias amplamente
conhecidas, o conhecimento dessas anomalias s6 pode surgir num grupo
que sabe muito bem o que teria acontecido, de acordo com a teoria vigente
(BORGES, 2007, p.39).

Na visdo de Kuhn, a Ciéncia normal, é uma atividade que demanda
criatividade e €& efetiva para a ampliacdo das teorias, pois, devem ser
fundamentadas em praticas cientificas passadas, a qual, sua natureza ndo € menos
cientificas do que as atuais e a ciéncia ndo se desenvolvem por acumulacao.

Para Massoni (2005), no dizer de Kuhn, a crise é quem desempenha um
papel importante (é precondicdo necessaria) para as Revolucbes Cientificas, pois
guando nao hé crise a solucédo dos problemas anémalos € ignorada, mesmo porque
a comunidade cientifica oferece resisténcias a emergéncia de novas teorias e acaba

concebendo modificagBes ad hoc da sua teoria tentando preserva-la. Ainda:

0 que Kuhn quer dizer com isso é que a emergéncia de novas teorias rompe
com uma tradicdo de praticas cientificas e introduz uma nova tradicéo,
regida por regras diferentes e imersa num universo de discurso também
diferente. Portanto, o velho e o novo paradigma sao incomensuraveis
(MASSONI, 2005, p.18).

Considera-se revolucao cientifica a todos os episddios de desenvolvimento

nao acumulativo, em que um paradigma € substituido completamente ou em parte,
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por outro novo, incompativel, ou seja, quando um paradigma existente deixa de
funcionar de forma adequada, na exploracdo de um aspecto da Natureza. Quando
os paradigmas entram em debate sobre a sua escolha, para Kuhn, sua funcéo
fundamental é circular e sustenta que, seja qual for o status do argumento circular, é
s6 o da persuasio (PRASS, 2008, p.17).

Assim, Massoni (2005) afirma que a revolucdo cientifica se trata de uma
profunda mudanca de concepcdes, um deslocamento da rede conceitual através da
qual os cientistas veem o mundo, passando a vé-lo de outra forma. Ao abracar um
novo paradigma € como se o cientista usasse “lentes inversoras” e, olhando para o
mesmo conjunto de objetos ele os vé totalmente transformados, por isso mesmo o
sentido de incomensurabilidade.

Kuhn nos leva a entender que se consideramos como cientifica o caréater
progressista da ciéncia, qualquer area de estudos que apresente um avancgo
marcante, repudia um paradigma anterior, renunciando-o ao mesmo tempo,
culminando em um novo paradigma, mais abrangente.

Em continuidade aos estudos relacionados aos epistemoélogos do século XX
falaremos aqui, do pensador defensor da irracionalidade das Ciéncias: Feyerabend.
Para Borges (2007), Paul Karl Feyerabend (1924 — 1994), fil6sofo da ciéncia,
austriaco que viveu em diversos paises, destacou-se por rejeitar a existéncia de
normas metodologicas universais na pesquisa cientifica. Andrade (2008) contribui
relatando a postura do pensador Feyerabend em relacdo a metodologia cientifica,
pois 0 mesmo nao se atém a ela, ja que sua posicdo metodoldgica revela seus
pressupostos epistemoldgicos sobre o empreendimento cientifico como um todo. A

partir dos pensamentos de Feyerabend, a autora segue afirmando que:

o conhecimento cientifico € viavel a partir dos métodos mais diversificados,
havendo pluralismo na comunidade cientifica. Procedimentos dogméticos
guanto a teorias e métodos ndo trazem beneficios a humanidade, pois
transformam a ciéncia em ideologia (conjunto de ideias e teorias voltadas a

legitimar ou reproduzir a ordem estabelecida). (BORGES, 2007, p.20)

Conhecido como anarquismo epistemoldgico, sua defesa determina em uma
metodologia positivista mais liberal onde “tudo vale”, levantando criticas ao método
conservadorismo da ciéncia que para ele, esta ndo pode ser resumida a um conjunto

de regras fixas e imutaveis.
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Conforme relata Borges (2007, p. 42), citando Feyerabend (1985), o primeiro
passo na critica aos fatos, aos conceitos e processos comuns € a tentativa de
romper o circulo vicioso da percepgéao, pois “necessitamos de um mundo imaginario
para descobrir os tragcos do mundo real que supomos habitar’. Entéo, pela “contra-
indugdo”, podemos introduzir “percepgdes que ndo integrem o existente mundo
perceptivel’. (BORGES, 2007, p. 42)

De acordo com Prass (2008) em “Contra o Método”, Feyerabend propés um
procedimento contra-indutivo, baseado na contradicdo sistematica de teorias e
resultados experimentais bem estabelecidos e no aumento do conteido empirico
com a ajuda do principio da proliferacéo. O cientista deveria ser heterodoxo e propor
ideias contrapostas buscando sistemas conceituais que choquem com os dados
experimentais aceitos. O cientista usaria qualquer coisa para isso: heuristicas
exoticas, concepcdes de mundo, disparates metafisicos, restos e fragmentos de
teorias abandonadas, entre outras.

Feyerabend expde que ndo existe qualquer metodologia cientifica que nao
tenha sido interrogada em algum momento da historia. Sua analise critica aos
esquemas metodoldgicos se contrapde a racionalidade cientifica como guia para
pesquisa. S&o nas maneiras divergentes de compreender e decifrar a realidade que
um anarquista epistemolégico chega a sua compreensao.

E por fim, trataremos das contribuicbes de Gaston Bachelard referentes a
pedagogia cientifica e os fundamentos epistemolégicos que constituiram suas
bases, delineando de forma sucinta a pedagogia na pratica cientifico-docente.

Segundo Lopes (1996), Gaston Bachelard nasceu em 27 de junho de 1884,
na Franca campesina, e morreu em 16 de outubro de 1962, na Paris cosmopolita e
industrializada. Professor de Fisica e Quimica vivenciou a ruptura entre o século XIX
e 0 século XX, entre o campo e a cidade, e a vivéncia junto as Ciéncias, expressa
em sua obra epistemologica.

Gaston Bachelard foi um grande epistemoélogo e historiador das Ciéncias, cuja
obra instaura um marco ndo apenas na reflexdo sobre a Ciéncia, mas também nas
ideias acerca da construcao do saber pelo aluno. O ponto de partida do pensamento
€ 0 conhecimento comum, o do homem absorvido no mundo.

De acordo com Kuiava e Régnier (2012), o epistemélogo Bachelard mostra
que possuir uma solida formacdo cientifica exige consciéncia de como o

conhecimento cientifico vem sendo constituido, suas origens, processos de criacao e
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insercdo em outras areas de saber. Como consequéncia disso, por exemplo, a
elaboragcdo de conceitos cientificos auxilia os individuos na formacdo de cidad&os
capazes de agir e intervir no mundo de forma criativa e criadora. O pensamento de
Bachelard permite pensar a educacédo sob um ponto de vista de uma racionalidade
aberta, critica e reflexiva. Trata-se de um modo de pensar livre e a0 mesmo tempo
comprometido com a formagao.

Ele defende uma nova interpretacdo do saber produzido pela ciéncia, na
qual a criatividade do investigador associa-se ao experimento, num processo
dialético e dialégico de continua retificacdo dos conceitos produzidos na busca da
objetividade do conhecimento (KUIAVA; REGNIER, 2012).

Lébo (2007) sugere que a histéria de vida de Bachelard mostra sua
preocupacdo constante com as questdes referentes ao ensino de Ciéncias e a
Educacédo, de modo geral, embora néo tenha deixado obras especificas sobre este
tema. A autora ainda descreve:

sua trajetéria como professor de Quimica e Fisica do ensino secundario
levaram-no a situar essa Ciéncia dentro do debate filoso6fico, colocando-se
tanto contra as perspectivas dos fildsofos de sua época como contra a
auséncia de uma reflexdo metafisica no trabalho dos cientistas. (L6bo,
2007, p.90).

Para Bachelard, a ciéncia exige criatividade, senso critico e, portanto,
rejeicdo a aceitacdo passiva de teorias e interpretacdo. Isso envolve rupturas com
senso comum e com conhecimentos anteriores, que sao reestruturados quando uma
ciéncia avanca. Pode envolver, inclusive, mudancas na metodologia cientifica; os
métodos, com o passar do tempo, tornam-se maus habitos, que devem ser
superados (LOBO, 2007). Seguindo sua reinterpretacéo a cerca da ruptura sugerida
por Bachelard entre o conhecimento cientifico e o senso comum, Lébo (2008),

adverte:

ndo deve levar a compreensao de que, no ensino de Ciéncias, o aprendiz
deve abandonar os conhecimentos adquiridos em sua vida cotidiana, com
0s quais ele resolve os problemas do dia a dia, para adquirir uma nova
cultura (a cientifica), aplicavel a resolucdo de qualquer problema,

independente do contexto em que ele aparece. (LOBO, 2007, p.93).



42

A percepcdo de que é importante conhecer as ideias prévias dos alunos
para planejar estratégias de ensino de Ciéncias é, ainda hoje, um dos focos de
estudo entre educadores dessa area, tanto dentro de uma perspectiva construtivista
como fora dela.

Nesse sentido, Germano (2010, p. 119) ao citar Bachelard complementa que
“na formagao do espirito cientifico, o primeiro obstaculo é a experiéncia primeira, a
experiéncia colocada antes e acima da critica — critica esta que €, necessariamente,
elemento integrante do espirito cientifico”. Argumenta ainda que, o espirito cientifico
deve “formar-se contra a natureza, contra o que em nos e fora de nés aparece como
impulso e informacdo da natureza, contra o arrebatamento natural e os fatos
coloridos e corriqueiros”. (BACHELARD, 2005 apud GERMANO, 2010, p.119)

Borges (2007) citando Bachelard (1986) expfe que a evolucdo das Ciéncias
é dificultada por obstaculos epistemoldgicos, entre 0s quais 0 senso comum, 0S
dados perceptiveis, 0s resultados experimentais e a propria metodologia aceita
como valida, assim como todos os conhecimentos acumulados. Para conseguir
supera-los, sdo necessarios atos epistemolégicos: ruptura com os conhecimentos
anteriores, seguida por sua reestruturacdo. A autora declara que as ideias de
Bachelard aproximam-se no da educacéo libertadora proposta por Paulo Freire, pois

ambos apresentam muitas concepg¢des semelhantes, pois

Paulo Freire (1986), ao afirmar que a constru¢do do conhecimento novo ndo
se dissocia da reconstrugdo do conhecimento ja existente, recria, noutro
contexto, ideias de Bachelard, publicadas desde 1934: todo conhecimento é
uma reconstrugdo. Conhecimentos novos consistem em reorganizar o que
se conhece. (BORGES, 2007, p.101).

Na visdo de Bachelard, a atividade cientifica demanda uma relacdo de
sobreposicao entre o racional e o real e ndo uma relacdo de oposicado como era visto
até entdo, pensava-se o Racionalismo ou o Empirismo, de um modo antagénico. A
atividade cientifica solicita um racionalismo aplicado “se ela experimenta, é preciso
raciocinar; se ela raciocina, é preciso experimentar’. E preciso que o racionalismo e
o empirismo tenham um dialogo permanente (BACHELARD, 1975 apud BARBOSA,
2003, p. 33).

Para Borges (2007), o conhecimento cientifico é estabelecido tanto pela

reflexdo como pela experiéncia, mas essa ultima é necessariamente precedida por
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uma construcdo intelectual. Para planejar uma experiéncia, € preciso ter alguma
ideia sobre o tema a investigar. Mas a ciéncia exige criatividade, senso critico e,
portanto, rejeicAo a aceitacdo passiva de teorias e interpretacfes. Isso envolve
ruptura com o0 senso comum e com conhecimentos anteriores, que s&o
reestruturados quando uma ciéncia avancga. Pode envolver, inclusive, mudanca na
metodologia cientifica, 0 que permite afirmar que os métodos, com o tempo, tornam-
se maus habitos, que devem ser superados. (BACHELARD, 2005 apud BORGES,
2007).

A polarizagéo que a filosofia da ciéncia faz entre o empirismo (de um lado) e o
racionalismo (do outro) acabam por enfraguecer a propria filosofia da ciéncia e se
transforma no que Bachelard chama de obstaculos epistemoldgicos. Assim, o
epistemologo alerta que é importante e indispensavel que ocorra uma alternancia
entre 0 empirismo e o racionalismo, pois estas duas doutrinas estdo ligadas, se
complementam sem que se precise falar em derrota de uma ou outra.

Para Barbosa (2003):

a filosofia da ciéncia pode ser plural e ndo fundamentada em antagonismos
como levam a crer o Racionalismo e o Empirismo, o Idealismo ou o
Realismo. Estas filosofias que deram conta das Teorias cientificas até o
inicio do Século XX, ndo acompanharam as transformacgdes que as ciéncias
vinham passando. (BARBOSA, 2003, p. 33-34).

Bachelard é um filosofo da ciéncia que inaugura um modo novo de discursar,
partindo da atualidade da ciéncia para refletir o seu passado, cujo conceito esta
fundamentado numa epistemologia dialdgica e critica. A epistemologia de Bachelard
enfatiza a histdria recorrente, que é a necessidade de conhecer o presente para, a
partir dele, compreender o passado. Assim, para o filosofo, recorréncia histérica
significa rever o passado com 0s conhecimentos atuais, respeitando as respectivas
visdes de mundo.

Sua tese principal é a descontinuidade evidenciada na Histéria das Ciéncias.
Afirma que a Ciéncia ndo acumula inovacoes, ela as sistematiza e coordena, e 0
cientista ndo descobre nada, apenas tem a capacidade de sistematizar melhor. O
essencial ndo é acumular fatos e documentos, mas reconstruir o saber, através de
atos epistemoldgicos que reorganizam e transformam a evolugdo de uma
determinada area das Ciéncias (BORGES, 2007).
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A doutrina de Gaston Bachelard esta centrada na “Filosofia do Nao”. O
conhecimento cientifico € um permanente questionar, um permanente “ndo” (mas
nao no sentido de negacao e sim no sentido de conciliagdo); cada “nova experiéncia
diz ndo a experiéncia antiga” e assim avanga o pensamento cientifico. Nessa linha, o
erro assume um papel importante, pois aprendemos com ele. (BORGES, 2007)

Sobre o ensino, L6bo (2007) discursa sobre a importancia de o professor ter
uma postura de constante questionamento sobre sua pratica docente, a partir da
reflexdo sobre como ela tem se dado ao longo de toda sua vida profissional. Ainda,
esta atitude questionadora, mobilizadora da razdo, que se aprende das ideias de
Bachelard, vai em dire¢do a defesa de uma formagao reflexiva (LOBO, 2007).

Para Fonseca (2008), esse enfoque de pesquisa, interligada a acéo
pedagogica, pressupfe a atuacdo do pesquisador e do aluno sobre o objeto do
conhecimento e o desenvolvimento de praticas cientificas mais cientificas. Assim, a
formacao do aluno estara voltada para o desenvolvimento da autonomia intelectual.
Na formacdo do aluno/pesquisador, um aspecto importante €, sem duvida, a
formacdo multidisciplinar e interdisciplinar, de tal forma que um problema possa ser
compreendido pelos conceitos e métodos de outras ciéncias. Uma ciéncia se torna
objeto da outra.

A epistemologia de Bachelard tem, pois, uma consequéncia na forma de
produzir ciéncia e na construcdo epistemoldgica centrada na ideia do conhecimento
construido historicamente e reconstruido a partir de retificacdes permanentes. Todas
essas questdes constituem um suporte para as discussfes metodoldgicas e para
uma pratica cientifica aberta, critica e reflexiva no campo da Pedagogia e
da Formacédo Docente.

Lopes (1993) referindo-se a Bachelard (1947) relata que, a aprendizagem
deve se dar contra um conhecimento anterior a partir da desconstrucdo desse
conhecimento. O aluno s6 ira aprender se lhe forem dadas razées que o obriguem a
mudar sua razéo, havendo entdo a substituicdo de um saber fechado e estético por
um conhecimento aberto e dindmico.

Bachelard apela por uma razdo aberta; por uma nova comunicagéo
pedagogica; por uma escola que deve ser continua ao longo da vida; por uma
educagdo permanente; e por uma pedagogia do descontinuo e da incerteza. Na
pratica educativa, chama a atencdo para dois aspectos pedagogicos: o do mestre

que, em um processo continuo de aprender, se converte em estudante, pois
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"permanecer estudante deve ser o anseio secreto de todo mestre" e, por outro lado,
"aquele que aprende deve ensinar’, consubstanciando uma interpsicologia do
ensino. (BACHELARD, 2001 apud FONSECA, 2008, p. 369).

Na visao de Paulo Freire, o conhecimento € produto das relacbes dos seres
humanos entre si e com o mundo. Nestas relagcbes, homens e mulheres sao
desafiados a encontrar solucbes para situacbes para as quais é preciso dar
respostas adequadas. Para isto, precisam reconhecer a situacdo, compreendé-la,
imaginar formas alternativas de responder e selecionar a resposta mais adequada
(BARRETO, 1998). A cada resposta, novas situacdes se apresentam e outros
desafios vdo se sucedendo. Estas respostas e suas consequéncias representam
experiéncia adquirida e constituem o conhecimento das pessoas. Sao registradas na
memoria e ajudardo a construir novas respostas (BARRETO, 1998).

Na perspectiva de Bachelard, o que se pode constatar € que a construcao
do conhecimento teria inicio a partir do préprio sujeito, representando tal fato uma
conquista para o mesmo. A formacao deve proporcionar ao educando uma critica de
sua postura no mundo, de seus preconceitos e opinides, assim como os saberes que
estdo constituindo a sua vida. Do mesmo modo, a formagao do professor deve ir em
direcdo de que ele também precisa ser auxiliado a tomar consciéncia dos
pressupostos epistemolégicos que fundamentam a sua acdo. Na pratica pedagdgica
e na vida pessoal, quanto mais clareza o docente tiver da sua visdo de mundo, de
ser humano, dos processos de ensino-aprendizagem, melhores serdo suas
possibilidades de atingir os fins da educacéao.

Assim completamos que Bachelard, revolucionario para a época, surge
travando verdadeiro combate aos pressupostos fundamentais da tradi¢cdo cientifico-
filosofica, instaurando novas categorias que possibilitam uma compreensdo mais

clara e mais profunda da Ciéncia da sua época.

2.2. FORMACAO DOCENTE EM CIENCIAS: UMA VISAO INTERDISCIPLINAR

A predominancia nesse capitulo € apontar de forma reflexiva qual o papel do
professor na sociedade moderna a partir das perspectivas de sua formacgéao dentro

de uma visdo de interdisciplinaridade, que definem um novo modelo para sua
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formagdo, no qual o saber sobre o ensino deixa de ser visto pela l6gica da
racionalidade técnica e incorpora a dimensdo do conhecimento construido e
adquirido a partir de uma pratica critico-reflexiva.

Foi em decorréncia da necessidade de formar profissionais aptos a atender
ao projeto educacional do pais de cunho urbano e industrial reivindicado pelo
contexto histérico da ocasido, visando a ampliacdo das oportunidades educacionais,
gue os cursos de Licenciatura passaram a existir. De acordo com Lima (2013), para
pensar a acdo educativa e a formacdo do professor, € necessario eleger uma
maneira dinamica de compreender a realidade social e, consequentemente,
educacional.

No Brasil, a institucionalizacdo dos cursos superiores de formacdo de
professores (as chamadas licenciaturas) teve inicio, efetivamente, na década de
1930, como base de referéncia para a criacdo da Universidade do Distrito Federal,
(Estado do Rio de Janeiro) instituida em 1935 por Anisio Teixeira (COSTA, 2010).

Naquela época, para Costa (2010), a proposta era a de uma escola de nivel
superior destinada a formar todos os professores, inclusive aqueles voltados a
escolarizacado inicial. No entanto, esta proposta ndo durou muito tempo, sendo
extinta no ano de 1939, quando tomou espaco a formacédo de professores para o
Ensino Basico prevista no Decreto - Lei n°® 1.190 de 04 de abril de 1939 que
propunha entre suas finalidades preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio
das altas atividades de ordem desinteressada ou técnica; preparar candidatos ao
magistério do ensino secundario e normal e realizar pesquisas nos varios dominios
da cultura, que constituam objeto de ensino. Ainda na década de 30 do século XX
surgiram no ambito das recém-criadas universidades, as Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras.

Atualmente, o sistema de ensino necessita de profissionais formados em um
modelo multidisciplinar e interdisciplinar, principalmente em Ciéncias, tendo em vista
0 que dispdem os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), e a forma de avaliagdo
do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Também é enfatizada na Diretriz
Curricular da Educacdo Baéasica do Estado do Parana, anunciando que a
interdisciplinaridade € uma questdo epistemolégica e a abordagem tedrica e
conceitual dada ao conteudo concretiza-se na articulagdo das disciplinas cujos

conceitos e teorias enriguecem a apreensdo desse conteudo.
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2.2.1 Fundamentos para uma Formacao Inicial de Professores de Ciéncias

No que se refere a formacdo de professores de Ciéncias, vale uma reflexao
guanto ao papel das instituicbes de ensino superior nessa formagéo e se as mesmas
estdo preparadas para formar futuros docentes que atendam as necessidades da
sociedade contemporanea.

A Ciéncia e a Tecnologia tém imposto mudancas significativas a sociedade
atual ponderadas nos niveis econdmicos, politico e social. Desta forma, torna-se
indispensavel criar nas escolas, condicdes que admitam 0s alunos terem acesso ao
conjunto de conhecimentos socialmente ordenados e reconhecidos como
necessarios ao exercicio da cidadania. Com o advento da globalizacdo, mudancas
na cultura e nos sistemas produtivos tém sido intensificadas, fato que requer
profunda reflexdo sobre o papel da escola e do professor na formacao de sujeitos
capazes de inserir-se nesse novo contexto.

Entre os professores ha sempre o desejo de praticas eficientes em sua
atividade de ensino. Acredita-se que deve ser de interesse do professor
compreender as representacdes dos estudantes para entender as construcdes e
elaboracdes sobre o que eles aprendem. Isto implicaria no aproximar as distintas
formas de pensar e representar o que sabemos. Ensinar ndo € o unico objetivo do
professor (ALBARRACIN, 2012).

Para tratar da formacéo de professores para o Ensino de Ciéncias, antes de
qualquer coisa, devem-se esclarecer seus registros primeiros enquanto aluno. Os
estudos de Feldmann (2009) articulam que, discutir a acdo dos professores na
contemporaneidade é refletir sobre as suas intencdes, crenga e valores e, também,
sobre as condicbes concretas de realizacdo de seu trabalho, que influenciam
fortemente as suas praticas cotidianas na escola. Crencas educacionais se
determinam de um modo mais intenso durante o periodo em que o futuro professor
se encontra na situacdo de aluno da educacdo basica. E nesse momento que ele
estabelece, numa aprendizagem por observacéo, formas caracteristicas de perceber

0S processos de ensino e aprendizagem.
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De acordo com os trabalhos de Feldmann (2009), as pessoas ndo nascem
educadores, se tornam educadoras, quando se educam com 0 outro, quando
produzem a sua existéncia relacionada com a existéncia do outro, em um processo
permanente de apropriacdo, mediacdo e transformacdo do conhecimento por meio
de, um projeto existencial e coletivo de constru¢do humana.

Os professores em formagdo necessitam permitir uma postura atenta e
implicada no seu processo de constru¢cado de conhecimento de forma mais interativa
e reflexiva, construindo novos significados para os dilemas que surgem
cotidianamente nos cenéarios pedagdgicos, cujos alunos aprendem em VAarios
espacos de aprendizagem e que ja pensam em rede, exigindo da escola e
consequentemente dos professores uma postura diferente (ALVES, 2013).

Castro (2006) prop6e que o professor de Ciéncias precisa ter referéncias na
Ciéncia, se quer que seu discurso seja marcado pelas caracteristicas da Ciéncia. A
construcdo dessa referéncia pode ser dada por meio da abordagem historica. A

autora complementa dizendo:

isso é suficiente para justificar a necessidade da disciplina histérica das
ciéncias num curso de formacdo de professores. Além disso, conhecer o
passado das idéias e buscar compreender a transformacédo delas pode
ajudar a entender a ciéncia como um recorte da realidade que se relaciona
com outras atividades humanas, com outros diferentes recortes dessa
realidade (CASTRO, 2006, p.109).

Segundo Nascimento (2006), a Histéria da Ciéncia é, entdo, uma forma de
representarmos aos estudantes uma Ciéncia dinamica e viva, discutindo a
construcdo de determinado conhecimento desde sua génese, até chegarmos a sua
concepcao atual, sem esquecer que esse mesmo conhecimento pode estar sujeito a
alteracdes no futuro, concordando assim com a ideia de construgéo historica do
conhecimento cientifico, como colocado por Moreira e Ostermann (1993) e citado

por Nascimento (2006):

a producdo do conhecimento cientifico € uma construcgéo [...] existe crises,
rupturas, profundas remodela¢gbes. Conhecimentos cientificamente aceitos
hoje poderdo ser ultrapassados amanha. A ciéncia é viva. (MOREIRA;
OSTERMANN apud NASCIMENTO, 2006, p.39).
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O uso da Histéria da Ciéncia por meio de uma mudanca metodoldgica é uma
proposta sélida para o ensino de aspectos da Natureza da Ciéncia, colocando os
processos de construcdo do conhecimento cientifico de maneira mais clara,
favorecendo, portanto, uma ruptura com o senso comum dos estudantes a respeito
da construcéo da Ciéncia.

Para Solbes e Traver (2001), citados por Nascimento (2006), a Historia da

Ciéncia faz com que os estudantes:

i. conhecam melhor os aspectos historicos da ciéncia, antes geralmente
ignorados e, consequentemente, mostrar uma imagem da Ciéncia
mais completa e contextualizada;

ii. valorizem adequadamente processos internos do trabalho cientifico
como: os problemas abordados, o papel da descoberta, a importancia
dos experimentos, o formalismo matematico e a evolucdo dos
conhecimentos (crises, controvérsias e mudancgas internas);

iii. valorizem adequadamente aspectos externos como: o0 carater coletivo
do trabalho cientifico, as implicag6es e mudangas internas);

iv. apresentem uma imagem menos topica da ciéncia e dos cientistas;

V. mostrem mais interesse ao estudo das Ciéncias;

vi. melhorem o clima da aula e a participacdo no processo de ensino e
aprendizagem;

vii. valorizem positivamente a utilizacdo de aspectos de Histéria da
Ciéncia em classes de Ciéncias, como forma de ajudar a aumentar
seu interesse no estudo da mesma (NASCIMENTO, 2006, p.39).

Dessa forma, o professor apresenta claramente, ao planejar seu ensino, 0s
objetivos que pretende alcancar, estando eles relacionados ao conteddo inserido
pela histdria, ou mesmo a contribuicdo da Historia e Filosofia da Ciéncia para tal
ensino.

Nesse sentido, Carvalho (2006) descreve que além da influéncia da Filosofia
da Ciéncia sobre as concepc¢fes do que seja o préprio conhecimento cientifico,

temos de pensar no aluno que esta sendo conduzido a aprender.

As obras de Piaget, quando identificaram o individuo como construtor de
seu proprio conhecimento e descreveram o processo de construcdo desse
conhecimento, chamando a atencéo tanto para a comunidade como para a

evolucdo desse processo deram ferramentas teéricas importantes para o
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entendimento do processo de aprendizagem em sala de aula e contribuiram
com uma série de conceitos bastante utilizados nas pesquisas em didatica
da Ciéncia, como por exemplo, desequilibracdo, acomodacado, tomada de
consciéncia (CARVALHO, 2006, p. 5).

Nessa perspectiva, o objetivo do ensino é conduzir os alunos a pensar,
debater, justificar suas ideias e aplicar seus conhecimentos em situa¢cdes novas,
usando os conhecimentos cientificos adquiridos. O aluno deixa o seu posto de
observacdo nas aulas, na maioria das vezes expositivas, passando a ter uma
influéncia sobre ela, argumentando, pensando, agindo, questionando, interferindo,
sendo agente da construcédo de seu conhecimento.

Segundo Maldaner (2003), o professor geralmente manifesta as suas ideias
sobre a matéria, o ensino, a aprendizagem, o aluno, a metodologia de trabalho,
entre outras, de uma forma muito simples, proprias do “senso comum”, e distantes
do que propdem os conhecimentos pedagogicos hoje aceitos pela comunidade
cientifica.

O conhecimento pedagdgico do conteddo esta relacionado ao conhecimento
do professor e aos procedimentos didaticos utilizados por este, ou recursos
metodoldgicos utilizados para a transformacdo do conteudo cientifico em contetudo
ensinavel.

Nesse sentido, Albarracin (2012) relata que a pesquisa no campo do ensino
avanca sobre a construcdo de referenciais tedricos apoiados na construcdo de
fundamentos que surgem do préprio exercicio profissional dos docentes e da
construcdo das representacfes sobre o conhecimento cientifico, que sejam
potencialmente Uteis para interpretar o mundo a partir de sua natureza conceitual e
da apropriacdo do modo de saber transformar o conhecimento para que seja
suscetivel de ser ensinado.

Albarracin (2012), citando Medeiros (1999) diz que ainda assim ndo bastaria
ao futuro professor ter um repertorio de representacdes cientificas sem dominar os
conteudos cientificos e sem ter uma ideia clara dos seus pressupostos e dos seus
limites de validade revelados pelo contexto historico no qual os mesmos tenham sido
desenvolvidos.

Podemos, assim, pensar em uma postura metodolégica na qual, teoria e

pratica possam ser aplicadas com sincronismo, o que significa dizer que, qualquer
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teoria tem sua origem na préatica social humana e que nesta prética, estdo sempre
explicitos pressupostos teoricos.

Pode-se entender, assim, que a relacdo entre teoria e pratica é fundamental
para a construcdo da autonomia docente desde o inicio da formacéo do professor e
ndo somente ao final da formacao tedrica, tornando-se uma busca incessante de
novos meétodos e novas técnicas de ensinar. Por isso, a formacdo do professorado
deve fundamentar-se numa adequada relacédo entre a teoria e a pratica do ensino.

Portanto, destaca-se a importancia do resgate e da articulacdo dos
fundamentos filoséficos e do conhecimento pedagdgico do conteddo como uma
condicao necesséria na formacéo do professor, contudo, levando em consideracéo
gue isto ndo seja suficiente para que o professor desenvolva em sala de aula uma
atitude proxima a sua conviccdo sobre o que ha de pensar e saber sobre o
conhecimento cientifico.

Segundo autores como Mc Comas (2008) e Matthews (1994), mencionados
por Albarracin (2012), o que caracterizaria os trabalhos sobre a natureza da Ciéncia
no contexto da Histéria e Filosofia das Ciéncias (HFC) e que poderiam se considerar

um desafio para o professor no ensino da Ciéncia seriam, entre outras:

e compreender que a Ciéncia fornece uma tentativa de explicar os
fenbmenos naturais o qual pressupde, para fins préticos, que seu
objeto de estudo é real;

e assumir que a ciéncia busca descrever 0 mundo de uma maneira
simples, ordenada e compreensivel, o que ndo deve se entender
como simplificada e linear;

e caracterizar o conhecimento cientifico como provisério e confiavel e;

e construir argumentos cientificos que se adequem aos principios da
razdo logica, entendendo os fatores que ndo cabem no ambito
racional e que influenciam a prética cientifica, os quais devem ser
discutidos como parte da construcdo do conhecimento cientifico
escolar. (ALBARRACIN, 2012, p.30)

Nessa perspectiva, podemos afirmar que o professor precisa ser um
pesquisador, saber ler a realidade criticamente e fazer da pesquisa principio
educativo, parte inerente no processo pedagogico. Através da pesquisa, professor e
aluno fazem a leitura da realidade, imprimindo um olhar critico para saber intervir de

forma alternativa, com base na capacidade questionadora (ROZA, 2008).
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Assim, entendemos que a pesquisa adensa a instrumentacao tedrico-pratica
para 0 exercicio da cidadania e participagdo do processo produtivo do
conhecimento.

E preciso notar também que a Ciéncia ndo é feita exclusivamente de
observacéo dos fendbmenos naturais ou dos registros histéricos. Se assim o fosse,
bastaria somente ensinar através de aulas praticas ou através de livros de Historia
da Ciéncia. Nao se pode ter, de forma alguma, uma metodologia rigida no ensino de
Ciéncias, pois a curiosidade, a imaginacao e a criatividade devem ser tratadas como
fundamentais para as criangas, para os adolescentes e para os professores, assim
como o sdo fundamentais para os cientistas.

Nardi et al.,, (2004) afirmam que o educador deve possuir habilidades na
utilizac&o e aplicacdo de procedimentos de ensino. E o que os autores chamam de
"arte de ensinar". E preciso desejar ensinar, querer ensinar, ter paixdo por essa
atividade. E estes sentimentos sdo necessarios ja no inicio da formacao do professor
e ndo somente ao final da Licenciatura em uma meia duzia de atividades de pratica
docente ou através de algumas poucas horas em um estagio supervisionado.

Para Carvalho (2006), as obras de Piaget, quanto identificaram o individuo
como construtor de seu préprio conhecimento e descreveram o0 processo de
construcéo desse conhecimento, chamando atenc¢éo tanto para a continuidade como
para a evolucdo desse processo, deram ferramentas tedricas importantes para o
entendimento do processo de aprendizagem em sala de aula e contribuiram com
uma série de conceitos bastante utilizados nas pesquisas em Didéatica das Ciéncias,
como por exemplo, desequilibragdo, acomodacéo, tomada de consciéncia. O autor

prossegue pontuando que:

a descoberta de que os alunos trazem para as salas de aula nocdes ja
estruturadas, com toda uma légica prépria e coerente e um desenvolvimento
de explicagdes causais que sao frutos de seus intentos para dar sentido as
atividades cotidianas, mas diferentemente da estrutura conceitual e l6gica
usada na definicao cientifica desses conceitos, abalou a didatica tradicional,
gue tinha como pressuposto que o aluno era uma tdbua rasa, ou seja, que
ndo sabia nada sobre o que a escola pretendia ensinar (CARVALHO, 2006,
p. 05).
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No entanto, para LObo (2007), a ruptura sugerida por Bachelard entre
conhecimento cientifico e senso comum nao deve levar a compreensao de que, no
Ensino de Ciéncias, o aprendiz deve abandonar os conhecimentos adquiridos em
sua vida cotidiana, com os quais ele resolve os problemas do dia a dia, para adquirir
uma nova cultura (a cientifica), aplicAvel a resolucdo de qualquer problema,
independente do contexto em que ele aparece.

Segundo Carvalho e Gil-Pérez (2006), além de um profundo conhecimento da
matéria, o professor precisa apropriar-se de uma concepcdo de ensino-
aprendizagem de Ciéncias como constru¢do de conhecimentos, tanto pelo aluno
como a ele proprio. Conforme Gutiérrez Vazquez (1982), o conhecimento de
Ciéncias € importante para as criancas por que elas vivem num mundo no qual
ocorre uma enorme quantidade de fenbmenos naturais para os quais elas desejam
encontrar uma explicacdo, estdo constantemente cercadas de uma infinidade de
produtos da Ciéncia e da Tecnologia, sobre os quais fazem inUmeras perguntas.

Nessa perspectiva, atribui-se ao professor um papel de mediador e facilitador
da aprendizagem do aluno e preconiza-se que o0 aluno seja orientado no sentido de
exprimir as suas ideias, planejar, prever, executar e rever procedimentos,
dinamizando assim seu raciocinio. Ao utilizar diferentes modalidades didaticas, o
professor é capaz de propiciar o desenvolvimento dos alunos, principalmente os
relacionados as capacidades e atitudes, que podem ir muito além do que se

consegue com o ensino tradicional.

2.2.2 A interdisciplinaridade na Formacao Inicial de Professores em Ciéncias

Podemos considerar a curiosidade e a instiga, imergidas no cotidiano do
aluno a abertura expressiva para a linguagem cientifica. O anseio de descoberta
navega em suas experiéncias primeiras e aceita que um novo mundo se abra a
medida que seu olhar desperta para ele. Assim sendo, a interdisciplinaridade indica
a concretizacdo de uma nova dinamica nas aulas de Ciéncias, desligada dos

seguimentos constituidos linearmente por boa parte dos livros didaticos.
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Para Fazenda (2003), numa proposta interdisciplinar, o professor de Ciéncias
que ndo tivesse seu problema de dominio de conteldo completamente resolvido,
poderia adotar em sala de aula a postura de quem faz Ciéncias, ou seja, nao ter
todas as respostas prontas, mas apresentar disponibilidade intelectual para procurar
solugdes que envolvam outras esferas e pessoas que ndo seja a sala de aula e o
professor.

Permitir que cada aluno se transforme em um “cientista” significa considera-lo
também como protagonista do processo de ensino e aprendizagem. O professor ja
nao possui o papel de detentor de todas as possibilidades e nuances do saber. O
conhecimento ndo é julgado estatico, mas em constante transformacdo. Essa
maneira de enxergar o trabalho com a area de ciéncias permite a compreensao e o
estabelecimento de uma nova forma de olhar o conhecimento, 0 ensino e a
aprendizagem (JOSE, 2012).

A ideia de interdisciplinaridade, segundo Fazenda (1994), nasceu na Europa,
mas especificamente na Franca e na Italia, em meados da década de 60. Surgiu
como resposta aos movimentos estudantis que reivindicavam um ensino mais
voltado para as questdes de ordem social, politica e econémica da época, na crenca
que somente com a integracdo dos saberes seria possivel resolver os grandes
problemas.

A interdisciplinaridade chegou ao Brasil no final da década de 60, exercendo
influéncia na elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases 5.692/71. Desde entdo, sua
presenca no cenario educacional brasileiro tem se intensificado mais ainda, com a
LDB 9.394/96 e com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

Para os PCNs,

a interdisciplinaridade sup®e um eixo integrador, que pode ser o objeto de
conhecimento, um projeto de investigagcao, um plano de intervencdo. Nesse
sentido, ela deve partir da necessidade sentida pelas escolas, professores e
alunos de explicar, compreender, intervir, mudar, prever, algo que desafia
uma disciplina isolada e atrai a atengdo de mais de um olhar, talvez varios
(BRASIL, 1997, p. 88-89).

Fazenda (1994) caracteriza a sala de aula interdisciplinar como um espaco
onde a autoridade é conquistada e
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a obrigacdo é alternada pela satisfacdo; a arrogancia, pela humildade; a
solidao, pela cooperacdo; a especializacdo, pela generalidade; o grupo
homogéneo, pelo heterogéneo; a reproducdo, pela producdo do
conhecimento. [...] todos se percebem e gradativamente se tornam
parceiros e, nela, a interdisciplinaridade pode ser aprendida e pode ser
ensinada, o0 que pressupbe um ato de perceber-se interdisciplinar.
(FAZENDA, 1994, p.86-87).

Para a realizacdo de um projeto interdisciplinar existe a necessidade de um
projeto inicial que seja suficientemente claro, coerente e detalhado, a fim de que as
pessoas nele envolvidas sintam o desejo de fazer parte dele (FAZENDA, 1994).

Trindade (2012) descreve que no mundo atual, envolvido pelas exigéncias de
contextos globalizantes, € importante repensar as reivindicagcdes geradoras do
fendmeno interdisciplinar e suas origens, que desencadearam uma nova ordem de
pensar sobre 0 homem, o mundo e as coisas do mundo, que se encontra em franca

efervescéncia. Além disso:

mais importante que conceituar é refletir a respeito de atitudes que se
constituem como interdisciplinares. A dificuldade na sua conceituacao surge
porque ela esta pontuada de atitudes, e ndo simplesmente em um fazer
(TRINDADE, 2012, p. 66).

Logo, Fazenda (2002) evidencia que a interdisciplinaridade € uma nova
atitude diante da questdo do conhecimento, de abertura a compreenséo de aspectos
ocultos do ato de aprender e dos aparentemente expressos, colocando-os em
questdo. A interdisciplinaridade pauta-se numa acdo em movimento. Pode-se
perceber esse movimento em sua natureza ambigua, tendo como pressuposto a
metamorfose, a incerteza.

Nessa discusséao, o olhar atento de Miranda (2012) caracteriza que a atitude

interdisciplinar:
esta intimamente ligada ao exercicio de uma acdo com intencionalidade
conhecida. Penso, decido e parto para agir; isto é atitude. Esta relacionada,
também, aos movimentos ocorridos na histéria de vida, baseada em
vivéncias, intuicdes, desejos, conceitos, crencas e relacdes estabelecidas
cotidianamente, ou seja, esta intimamente ligada a minha identidade
pessoal (MIRANDA, 2012, p.199-120).
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Ao revelarmos a interdisciplinaridade como atitude, esta nos convoca a refletir
sobre as possibilidades de uma agao que promova a parceria e a integracao, e este
movimento implica o dificil exercicio do conhecer-se, porque impde uma acao
paradoxal de busca e posicionamento das questdes existenciais, na tentativa de
compreensao da relacdo entre os acontecimentos percebidos e seus reflexos no eu
interior e, ainda, como devolvo tudo isso aos outros e a vida externa (MIRANDA,
2012).

Paralelamente as discussfes ja efetuadas, os estudos de Japiassu (2006)
mostra que a interdisciplinaridade deve ser entendida como uma atitude, pois de
forma errbnea, se pensa a interdisciplinaridade como simples colocagédo em contato
entre disciplinas.

Especializado, restrito e fragmentado, o conhecimento passou a ser
disciplinado e segregador. Estabeleceu e delimitou as fronteiras entre as disciplinas,
para depois fiscaliza-las e criar obstaculos aos que as tentassem transpor.
Interdisciplinaridade é palavra nova que expressa antigas reivindicacbes e delas
nascidas. Para alguns, surgiu da necessidade de reunificar o conhecimento; para
outros, como um fendmeno capaz de corrigir os problemas dessa fragmentacéao;
outros ainda a consideram uma pratica pedagégica. A pratica interdisciplinar
pressupde uma desconstrucdo, uma ruptura com o tradicional e com o cotidiano
tarefeiro escolar (TRINDADE, 2012).

O primeiro passo para a aquisicdo conceitual interdisciplinar segundo
Fazenda (2008), seria o0 abandono das posicdes académicas prepotentes,
unidirecionais e ndo rigorosas que fatalmente sao restritivas, primitivas e "tacanhas"”,
impeditivas de aberturas novas, camisas-de-forgca que acabam por restringir alguns
olhares, tachando-os de menores. Necessitamos, para isso, exercitar nossa vontade
para um olhar mais comprometido e atento as praticas pedagdgicas rotineiras menos
pretensiosas e arrogantes em que a educacao se exerce com competéncia.

Yared (2012) citando Suero (1986) relata que a palavra interdisciplinaridade
evoca a ‘“disciplina” como um sistema constituido ou por constituir, e a
interdisciplinaridade sugere um conjunto de relagdes entre disciplinas abertas
sempre a novas relacdes que se vai descobrindo. Interdisciplinar € toda interacéo
existente dentre duas ou mais disciplinas no ambito do conhecimento, dos métodos

e da aprendizagem das mesmas. Para a autora, a interdisciplinaridade € o conjunto
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das interagfes existentes e possiveis entre as disciplinas nos ambitos indicados.
Portanto, Yared (2012) ao citar Antiseri (1975), trata o trabalho interdisciplinar como
uma atividade que nado consiste no aprender um pouco de tudo, mas no enfrentar o
problema (explicativo, previsivel, interpretativo) com toda a competéncia do
especialista que domina o problema, suas dificuldades, as explicacoes e previsdes
dos outros competentes. Além do mais:

do ponto de visto psicossocial, a interdisciplinaridade que se realiza através
do trabalho em grupo, dos docentes e discentes, podera ser um dos fatores
gue contribuem ao desarraigamento de competicdo na escola, enquanto
impulsiona a ver no outro um colaborador e ndo um rival. A
interdisciplinaridade é uma luta contra os efeitos alienantes da divisdo do
trabalho (YARED, 2012, p.162).

Muito embora a interdisciplinaridade ndo seja tdo nova no universo tedrico
das discussdes pedagogicas, para Maheu (2013) citando D’Avila (2002), sua pratica
ainda se esté concretizando na rotina diaria das instituicdes de Ensino Superior. O
namero de instituicbes que se distanciaram dos antigos paradigmas que regem as
aulas nas faculdades e universidades brasileiras € infimo, fazendo da fragmentacéo
do conhecimento o principal suporte orientador da aprendizagem académica. O
desenvolvimento de projetos em parceria entre disciplinas, buscando o foco em
comum, é praticamente desconhecido nos mais diversos cursos do universo
académico, afirma Maheu (2013, p. 117-118).

O autor ainda diz acreditar que se precisamos formar educadores que
entendam melhor seus alunos e a si mesmos, é preciso fazé-lo de maneira mais
contextualizada possivel. A complexidade da tarefa faz da abordagem
interdisciplinaridade, uma necessidade sem a qual corremos o risco de ver nossos
alunos perceberem o curriculo de pedagogia como uma lista de disciplinas
desconexas, cujas relagbes com a pratica sdo superficiais e pouco significativas.

Neste contexto:

ndo vejo outra maneira de fazer com que os alunos percebam as teorias e
0s conceitos das disciplinas da educacdo como ferramentas para fazer
coisas relevantes para a préatica docente, sendo pela o6tica interdisciplinar.

Dira até que uma profissionalizacdo docente eficiente e adequada ao
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contexto contemporéneo passa por uma formacao interdisciplinar (MAHEU,
2013, p.168-169).

Nesta discusséo, citamos a contribuicdo de Coimbra (2000), que destaca em
seu trabalho que a interdisciplinaridade, doravante, € uma vocagdo necessaria para
a Ciéncia. A verdadeira Ciéncia ndo para em si; ndo se contenta com 0s objetos
particulares de um saber, por mais valioso e indispensavel que seja ele, porquanto
tal objeto ndo é isolado de um contexto. Mais do que a consecugdo pura e simples
de um determinado conhecimento, € a necessidade intrinseca de prosseguir que
impbe a Ciéncia maior amplitude de horizonte (extensdo) e mais profundo
entendimento (compreens&o). A medida que se ampliam os horizontes, imp&e-se,
por igual, o imperativo do aprofundamento.

As discussdes até aqui apresentadas representa uma reduzida parcela do
universo sobre o estudo da interdisciplinaridade. Pode-se perceber que,
permanecem Varias vertentes conceituais, diversas percepcdes e enfoques sobre a
questdo da interdisciplinaridade. O estudo exposto neste capitulo trata-se de um
recorte de estilo educacional do qual esperamos atender os objetivos desta
pesquisa. E possivel observar, que um trabalho interdisciplinar, antes de garantir
associacdo tematica entre diferentes disciplinas, acdo possivel, mas nao
imprescindivel, deve buscar unidade em termos de pratica docente,
independentemente dos assuntos tratados em cada disciplina solitariamente. A
interdisciplinaridade na escola vem integrar as disciplinas, indicando no conceito de
conhecimento uma visdo de totalidade, de forma que os alunos possam
compreender que o mundo onde estéo inseridos € combinado de varios fatores, que

a soma de todos formam uma complexidade.

2.2.3. A Integragao Curricular por areas e a Interdisciplinaridade

Tornou-se questdao das mais importantes no cenario educacional das duas
tltimas décadas, discutir o papel das Ciéncias e das Tecnologias na sociedade
contemporanea, bem como a necessidade de tornar os conteudos cientificos

escolares dotados de significados.
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Apés a divulgacdo dos baixos indices do indice de Desenvolvimento da
Educacédo Basica (IDEB) para o Ensino Médio em 2011 (publicado em 2012), o Ex-
ministro da Educacdo Aloizio Mercadante anunciou uma reconfiguracdo curricular
(MOZENA; OSTERMANN, 2014). As autoras seguem relatando que a ideia seria
adequar o curriculum do Ensino Médio ao modelo do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), cuja proposta é interdisciplinar e dividida por areas ao invés de

disciplinas. Assim,
nao existiriam mais as disciplinas fisica, biologia e quimica, mas a disciplina
ciéncias naturais, que abarcaria interdisciplinarmente essas trés Ultimas
(MOZENA; OSTERMANN, 2014, p.1403).

Nesse sentido, as disciplinas de Fisica, Quimica e Biologia seriam ministradas
por um unico professor sob a denominacao de “Ciéncias da Natureza”.

Discursando sobre essa nova ideia de ensino, Mozena e Ostermann (2014)
afirma que Arca e Vicentini (1981) defendem a manutencdo das disciplinas e o uso

da interdisciplinaridade em situacfes especificas. Pontuam que os autores:

ndo concordam com a ideia de uma disciplina chamada “ciéncia integrada”,
mas sim com o estudo sistemético de problemas que requerem a
confluéncia e convergéncia de diferentes pontos de vista disciplinares e de
areas diferentes, como a compreensado de quando a fisica é necessarias ou
gue significa olhar para um problema do ponto de um fisico, por exemplo
(ARCA; VICENTINI, 1981 apud MOZENA; OSTERMANN, 2014, p.1408).

A discussdo levantada pelo ex-ministro baseia-se no ensino por areas,
destacando a forma tal como sdo organizadas as provas do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) que ganhou popularidade a partir de 2004, quando o
Ministério da Educacéo (MEC) passou a conceder bolsas de estudo em instituicdes
privadas por meio do Programa Universidade para Todos (Prouni), usando a nota
obtida no exame como critério de selegdo (CASTRO, 2009, p. 9).

Do ponto de vista epistemoldgico, ha trés caracteristicas especificas do
exame que nos interessam em particular: a organizacao por areas de conhecimento,
a mediacdo desses por meio das competéncias e habilidades e a instrumentalizagédo
das duas anteriores pelas matrizes de referéncia (BRASIL, 1998). A estruturacdo por

areas de conhecimento segue uma das premissas basicas da reforma curricular que
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mudou a face do ensino médio nos ultimos 15 anos. De acordo com as Diretrizes

Curriculares Nacionais do Ensino Médio, a justificativa de tal organizacdo &

[...] assegurar uma educacdo de base cientifica e tecnoldgica, na qual
conceito, aplicacao e solucdo de problemas concretos sao combinados com
uma revisdo dos componentes socioculturais orientados por uma visao
epistemolégica que concilie humanismo e tecnologia ou humanismo numa
sociedade tecnolégica (BRASIL, 1998, p. 19).

O discurso da interdisciplinaridade surge como contraponto a “fragmentagao
crescente dos objetos do conhecimento nas diversas areas” (MACHADO, 2007, p.
42) e a dificuldade de enquadrar determinados fendmenos escolares no ambito de
uma unica disciplina, o que a tornaria “bandeira aglutinadora na busca de uma visao
sintética, de uma reconstrucdo da unidade perdida, da interacdo e da
complementaridade nas agdes, envolvendo diferentes disciplinas”.

O autor continua sua argumentacdo destacando que tal fragmentacdo esta
baseada na heranca cartesiana, em que o conhecimento € subdividido, encadeado
logicamente e irradiada de um ponto de origem. A interdisciplinaridade somente tem
produzido “efeitos paliativos” devido ao equivoco em achar que essa se faz apenas
pelo “mero incremento das relacdes entre as disciplinas, mantidos seus respectivos
objetivos/objetos, e mantidas as relacdes determinadas pelo sistema que
constituem” (MACHADO, 2007, p. 51).

Segundo Mozena e Ostermann (2014) a integracdo curricular, entendida
também como uma abordagem interdisciplinar, mas que vai além, pois nesse caso
as disciplinas sdo extintas, passando entdo a serem ministradas de maneira

integrada por area. Evidenciam que:

0 ensino passa entdo a ser totalmente focado em “temas” que abrangem os
conhecimentos disciplinares da area, mas de maneira sempre integrada
(MOZENA; OSTERMANN, 2014, p.1405).

Tendo em vista vincular a educagdo com o mundo do trabalho e a pratica
social, consolidando a preparacdo para o exercicio da cidadania e propiciando
preparacdo basica para o trabalho, em janeiro de 2012 no Governo Dilma foi

homologada as novas Diretrizes Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM).
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Nestas diretrizes (DCNEM, 1998), os contetdos curriculares séo instrumentos
a servico da formacdo de competéncias, habilidades e disposi¢cbes de conduta.
Trata-se de investir na capacidade de aprendizagem, no desenvolvimento de
maneiras proprias de pensar e de tomar decises, na relacdo do individuo consigo
mesmo e com a sociedade. Esses aspectos ficam evidentes na descricdo das
competéncias que dizem respeito a cada area curricular, e em se tratando da area

de Ciéncias da Natureza tem, entre os objetivos:

contribuir para o significado da ciéncia e da tecnologia na vida humana e
social de modo a gerar protagonismo diante das inimeras questdes
politicas e sociais (BRASIL, 1998, p.5).

As DCNEM expressam, enfim, um novo paradigma curricular, no qual trabalho
e cidadania estdo presentes em todos os momentos. Segundo Mozena e Ostermann
(2014) as DCNEM, pautam-se no trabalho como principio educativo e na pesquisa
como principio pedagogico. Nessa perspectiva, desaparecem do cendrio nacional as
nogdes de “competéncias” e “habilidades”, mas o curriculum continua por areas do
conhecimento (Linguagens, Matematica, Ciéncias Naturais e Ciéncias Humanas).

Ao tratar da interdisciplinaridade em sua resolucdo, as DCNEM no Art. 8°,

observa que nas escolas:

a Interdisciplinaridade, nas suas mais variadas formas, partira do principio
de que todo conhecimento mantém um dialogo permanente com outros
conhecimentos, que pode ser de questionamento, de negacdo, de
complementacdo, de ampliacdo, de iluminagcdo de aspectos ndéo
distinguidos (BRASIL - MEC, 1998, p. 03).

Para Mozena e Ostermann (2014) a interdisciplinaridade ndo esta apenas
institucionalizada em nossa legislagdo educacional, como também tem carater
obrigatorio, conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacao
Basica (DCNGEB) promulgadas em 2010, que imp6em que 20% da carga horaria
anual sejam destinadas para programas e projetos interdisciplinares eletivos.

Tais diretrizes (BRASIL, 2010) apresentam:

Art. 17. No Ensino Fundamental e no Ensino Médio, destinar-se-ao, pelo

menos, 20% do total da carga horaria anual ao conjunto de programas e
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projetos interdisciplinares eletivos criados pela escola, previsto no projeto
pedagégico, de modo que os estudantes do Ensino Fundamental e do
Médio possam escolher aquele programa ou projeto com que se
identifiquem e que lhes permita melhor lidar com o conhecimento e a

experiéncia.

Paragrafo 1. Tais programas e projetos devem ser desenvolvidos de modo
dindmico, criativo e flexivel, em articulacdo com a comunidade em que a

escola esteja inserida.

Paragrafo 2. A interdisciplinaridade e a contextualizagdo devem assegurar a
transversalidade do conhecimento de diferentes disciplinas e eixos
tematicos, perpassando todo o curriculo e propiciando a interlocugéo entre
saberes e os diferentes campos do conhecimento (BRASIL, MEC, 2010, p.
07).

O Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) encaminhou para debate no
Conselho Nacional de Secretarias de Educacdo (CONSED), enquanto a aprovacao
do novo Plano Nacional de Educacdo (PNE) ndo se efetiva, uma proposta de
alteracdo no Ensino Médio, nomeada de “Compromisso Nacional pelo Ensino
Médio”, que aborda a integragdo entre as disciplinas e outras articulagbes politicas
em prol dessa integracdo: o aperfeicoamento do livro didatico e a ampliagcdo do
Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI) (MOZENA; OSTERMANN, 2014).

Lancado em 2009, o objetivo do ProEMI é apoiar e fortalecer o
desenvolvimento de propostas curriculares inovadoras nas escolas de ensino médio,
ampliando o tempo dos estudantes na escola e buscando garantir a formacéo
integral com a insercdo de atividades que tornem o curriculo mais dinamico,
atendendo também as expectativas dos estudantes do Ensino Médio e as demandas
da sociedade contemporéanea.

Nas discussdes sobre o aperfeicoamento do livro didatico contidas no
documento "Propostas Para o Ensino Médio" vinculado a pagina do Conselho
Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED), nota-se claramente a integracao
curricular como uma meta nos livros didaticos, observam Mozena e Ostermann

(2014), ao considerar importante a realizagao de agdes referentes a:

promover a revisdo do Programa Nacional do Livro Didatico, contemplando
as mudancas propostas neste documento, com foco em areas do

conhecimento e direitos de aprendizagem, caminhando progressivamente
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para contelidos digitais e garantindo a compra de livros cujo conteudo
apresente claramente uma abordagem multidisciplinar da disciplina em
pauta (CONSED, 2015, p. 10).

Mozena e Ostermann (2014) relatam que em 2013 foi publicado um novo
documento orientador do ProEMI, no qual aparece, pela primeira vez, o termo
“redesenho curricular" que, segundo o texto, deve se pautar nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2012) e no Plano Nacional de
Educacdo (PNE). As autoras seguem complementando que € muito interessante,
porém preocupante ao observar que, neste documento, aparecem novas resolucdes
para o ProEMI. Entre elas, temos uma flexibilizacdo da carga horaria, o foco nas

areas do conhecimento e a exigéncia de participacdo no ENEM:

a) Carga horaria minima de 3.000 (trés mil horas), entendendo-se 2.400
horas obrigatérias, acrescidas de 600 horas a serem implantadas de forma
gradativa;

b) Foco em acbes elaboradas a partir das areas de conhecimento, conforme
proposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e que
sdo orientadoras das avaliacdes do ENEM;

(..)

j) Oferta de a¢des que poderéo estar estruturadas em praticas pedagogicas
multi ou interdisciplinares, articulando contetdos de diferentes componentes
curriculares de uma ou mais areas do conhecimento;

(.

m) Participagdo dos estudantes no Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) (BRASIL - MEC, 2013, p. 11-12).

De acordo com Mozena e Ostermann (2014), essa ampliacdo que vem
sofrendo o ProEMI também evidencia outra aposta do governo para firmar a
integragdo: passou a ser utilizado como sele¢céo para o ingresso no ensino superior
e, segundo sua pagina na Internet, para "induzir a reestruturagdo dos curriculos do
Ensino Médio".

De acordo com os estudos de Beber (2014), ainda que organizado em areas
de conhecimento para incentivar e facilitar o carater interdisciplinar como um dos
eixos norteadores do exame, o Novo ENEM tem deixado a desejar neste quesito.

Continua:

pouco mais de 30% das andlises realizadas pelos professores

pesquisadores consideraram que as questdes do Novo ENEM séo
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interdisciplinares. Nem sequer um ter¢co das questbes foi considerado
interdisciplinar, o que denota dificuldades encontradas pelos elaboradores
das questdes [...] (BEBER, 2014, p. 08).

A educagao caminha para um novo tempo no Brasil e muitos séo os desafios
para que essa mudanca seja aplicada. E notério que a interdisciplinaridade e a
integracdo curricular sdo temas geradores de muitas discussdes para 0 cenario
educacional apresentado hoje. Dos seus conceitos até as suas praticas ha um

caminho longo a ser percorrido para que haja uma coeréncia em suas aplicagoes.

23. O ESTAGIO SUPERVISIONADO  NA FORMACAO INICIAL DOS
PROFESSORES EM CIENCIAS BIOLOGICAS

A concepcao que discentes em Formacédo Inicial em Ciéncias Naturais
constréi acerca do papel do professor no contexto atual é fator determinante para o
seu processo profissional. Podemos considerar o estagio supervisionado como
contribuinte efetivo para essa visdo formadora, pois € a partir do contato direto com
a sala de aula, que os futuros professores vivenciardo a sua carreira futura. Essa
dindmica oferecera ao académico durante o estagio uma reflexdo “de ser professor”
antes e depois dessa vivéncia docente no processo de observacao, participacdo e

regéncia.

2.3.1 O Estégio e a construcao da identidade profissional docente

O estagio supervisionado, na formacdo dos professores de ciéncias e
biologia, espera compor um profissional critico, que congregue as vivéncias e
conhecimentos com a realidade escolar e agrupe mudancgas positivas nos sistemas
produtivos que exigem um profissional com a disposi¢céo de diagnosticar os desafios

de uma sociedade cada vez mais exigente, informada e globalizada. Durante esse
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periodo o aluno pode colocar em prética todo o conhecimento tedrico que adquiriu
durante a graduacdo. Além disso, o estudante aprende a resolver problemas e
passa a entender a grande importancia que tem o educador na formacao pessoal e
profissional de seus alunos.

Formar o profissional ndo é simplesmente dota-lo de uma bagagem de
conhecimentos e habilidades, mas é leva-lo & competéncia de aliar a sensibilidade
para os fatos empiricos a reflexdo sobre os sentidos que assumem no conjunto das
determinacdes amplas, que os fazem reais e historicamente situados (MARQUES,
1992).

Principalmente nas escolas técnicas, 0 estagio supervisionado ja se fazia
presente no Brasil desde os anos 40, mas, sua introducdo nos curriculos se deu a
partir da primeira Lei que estabeleceu as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) publicada em 20 de dezembro de 1961, abrangendo os diferentes niveis de
ensino.

Com a promulgacdo da Lei n° 4.024, torna-se obrigatéria a prestagdo de
exames e provas de estagios (BRASIL, 1961, p.19). Na mencionada Lei, o Art. 1°
aborda sobre os fins da educacédo e estabelece que a agéncia formadora deve
promover “o preparo do individuo e da sociedade para o dominio dos recursos
cientificos e tecnolégicos que lhes permitam utilizar as possibilidades e vencer as
dificuldades do seu meio”.

A Lei n° 11.788/2008 exibe em seu artigo 1° a definicdo de estagio, que diz:
‘Estdgio é ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de
trabalho, que visa a preparacado para o trabalho produtivo de educandos que estejam
frequentando o ensino regular [...]” (BRASIL, 2008, p. 01), acrescentando em seus
incisos que o estagio faz parte do projeto pedagdgico do curso e visa ao
aprendizado de competéncias proprias da atividade profissional e a contextualizagéao
curricular, objetivando o desenvolvimento do educando para a vida cidada e para o
trabalho.

A legislacdo brasileira que se refere ao estagio no contexto da educagéo
basica, afirma que o mesmo é obrigatério para a conclusdo dos cursos de

licenciatura. De acordo com o Conselho Nacional de Educacéo:

a licenciatura € uma licenca, ou seja, trata-se de uma autorizacao,

permissdo ou concessao dada por uma autoridade publica competente para
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o exercicio de uma atividade profissional, em conformidade com a
legislacdo. A rigor, no ambito do ensino publico, esta licenca s6 se completa
apos o resultado bem sucedido do estagio probatério exigido por lei.
(BRASIL - CNE/CP 28/2001, p.02).

O estagio curricular supervisionado de ensino € um componente curricular
obrigatério integrado a proposta pedagdgica sob a supervisdo de um profissional ja
habilitado. E um momento de formac&o profissional do formando e ndo é uma
atividade facultativa, sendo uma das condi¢cdes para a obtencdo da respectiva
licenca, devendo ocorrer pelo exercicio direto in loco, ou pela presenca participativa
em ambientes proprios de atividades daquela area profissional. (RODRIGUES, 2013,
p. 1011).

Rodrigues (2013), referindo-se ao parecer n° 28/2001, afirma que o estagio
curricular supervisionado pretende oferecer ao futuro licenciado um conhecimento do
real em situagdo de trabalho diretamente em unidades escolares dos sistemas de
ensino. Com isso, entre outras coisas, 0 licenciando podera acompanhar e
compreender algumas atividades as quais nao teria acesso como aluno, tais como
planejamento de aulas e elaboracdo de projetos pedagdgicos. Como ocorre a
supervisao, o estagiario podera exercer o papel de professor, integrando-se com o0s
alunos e colegas professores, realizando uma rica troca de experiéncias e
desenvolvendo as competéncias exigidas na sua futura préatica profissional,
especialmente quanto a regéncia.

Marques (1992) elucida dizendo que as experiéncias que devem fundamentar
0 ensino nos cursos sao, em primeiro lugar, as experiéncias e vivéncias concretas
dos alunos e professores. Cada qual tem suas proprias praticas sociais, desde que
vive no mundo dos homens; cada um realiza suas proprias experiéncias de vida e se
acha inserido em grupos que as realizam coletivamente. Torna-se necessario
romper com o pressuposto de que os alunos sejam tabua rasa de conhecimento e
experiéncia. Ao contrario, o saber e a pratica deles e do meio imediato em que vivem
e atuam devem constituir-se em matéria prima a ser trabalhada criticamente nos
cursos (MARQUES, 1992, p.88).

Os estudos de Martins (2011) destacam como principais recursos da

formacéo a experiéncia e a personalidade dos formandos, pois fica evidente:
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a Iimportancia atribuida ao reconhecimento dos adquiridos como
fundamento ndo apenas a cumulatividade das experiéncias vividas, mas
também a capacidade do individuo para reelabora-las e transferi-las para
outras situacgdes, integrando-as no processo de autoconstrucdo da pessoa
(MARTINS, 2011, p. 20).

Como contribuicdo a essa discussédo, Krasilchik (2008) relata que os estagios
sdo uma forma de introduzir o licenciado na escola, com o auxilio de guias
experientes que possam orienta-lo e auxilia-lo na solugdo das dificuldades que

venham a surgir. A autora continua:

as atividades de estagios em escolas do ensino médio e fundamental,
realizadas pelos futuros professores, devem formar o cerne de qualquer
programa de Pratica de Ensino, pois delas derivam a andlise da realidade
que os alunos deverao enfrentar em suas atividades profissionais e sobre as
quais deverdo atuar como agentes de mudancas (KRASILCHIK, 2008,
p.167).

Pimenta e Lima (2004) argumentam dizendo que o estagio supervisionado é o
momento adequado para que o estagiario desenvolva competéncias transformando
0 seu estagio em uma atividade reflexiva; visando uma educacdo de qualidade;
buscando cumprir o seu real papel de professor, o de tornar a escola cidada,
promotora da transformacéo social. E o momento de comecar a refletir sobre sua
acdo de construcdo e reconstrucdo da aprendizagem enquanto aprendiz inserido
agora em uma formacao continuada, necesséria para realimentacdo do ciclo acéo-
reflexdo-acdo. Pode-se constatar esta preocupacdo em Pimenta e Lima (2004,
p.121), quando enfatizam que “o estagio supervisionado, & visto como atividade
tedrica instrumentalizadora da préaxis do futuro professor”.

Este € o momento crucial na vida do universitario, visto que este espaco
proporciona: o dialogo, a superacdo das dificuldades, a descoberta e construcao da
pratica educativa, visando uma aprendizagem efetiva dos alunos. O estagio
supervisionado é relevante para a formagado docente por fazer o elo entre a teoria e
a pratica, promovendo o seu desenvolvimento profissional, através da praxis
educativa. O conhecimento da realidade da escola através dos estagios deve

favorecer reflexdes sobre uma pratica critica e transformadora possibilitando a
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reconstrucdo ou a redefinicdo de teorias que sustentam o trabalho do professor
(FAZENDA, 1991).

O estagio supervisionado torna-se o eixo central na formacdo académica do
futuro professor, pois é através desse estagio que o educando tem acesso aos
conhecimentos indispensaveis para a construcdo da identidade e dos saberes do
cotidiano (PIMENTA; LIMA, 2004). Tornando-se um momento crucial na formacéo
inicial do universitario, visto que, o estagiario tem contato com a escola, coloca em
pratica a observacdo e identificacdo de problemas, construindo seu conhecimento
através da prética reflexiva, proporcionando ainda a troca de experiéncias com
professores mais experientes (SOUZA; BONELA, 2007).

O estagio sempre foi identificado como a parte pratica dos cursos de
formacdo de profissionais, em contraposicdo a teoria. Nado € raro ouvir, a respeito
dos alunos que concluem seus cursos, referéncias como “tedricos”, que a profissdo
se aprende “na pratica”, que certos professores e disciplinas sdo por demais
“tedricos”, que “na pratica a teoria é outra”. No cerne dessa afirmacao popular, esta
a constatacdo, no caso da formacdo de professores, de que 0 curso nem
fundamente teoricamente a atuacao do futuro profissional nem toma a préatica como
referéncia para a fundamentacéo tedrica. Ou seja, carece de teoria e de pratica
(PIMENTA, LIMA, 2004). As autoras complementam a respeito do estagio pratico:

0 exercicio de qualquer profissdo é pratico, no sentido de que se trata de
aprender a fazer “algo” ou “agdo”. A profissdo de professor também é
pratica. E o modo de aprender a profissdo, conforme a perspectiva da
imitacdo sera a partir da observacao, imitacdo, reproducdo e, as vezes,
reelaboracdo dos modelos existentes na préatica consagrados como bons
(PIMENTA,; LIMA, 2004, p.65).

A prética de ensino envolve muitos fatores e para elucida-los, o professor
precisa de uma formacéo inicial solida e abrangente e uma efetiva formagéo
continuada. Dessa forma, os docentes precisam conhecer bem sua area de atuacéo,
tomar conhecimento de métodos e técnicas adequadas para uma transposicédo
didatica eficaz, ter conhecimento das transformacdes decorrentes da evolugao
cientifica e tecnoldgica, ser consciente da diversidade socio-econémico-cultural, e
estar comprometido com a equidade social, possibilitando aos alunos a construcao

de uma aprendizagem efetiva dos conhecimentos cientificos e o desenvolvimento de
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habilidades indispensaveis para uma atuacdo social, que os tornem capazes de
propor e delas serem protagonistas (IMBERNON, 2006).

A pesquisa € um componente essencial das praticas de estagios, apontando
novas possibilidades de ensinar e aprender a profissdo docente, inclusive para os
professores formadores, que sao convocados a rever suas certezas, suas
concepgOes do ensinar e do aprender e seus modos de compreender, de analisar,
de interpretar os fendbmenos percebidos nas atividades de estagios. Assim, o0 estagio
torna-se possibilidade de formacdo continua para os professores formadores
(PIMENTA; LIMA, 2004).

Para Cavalcanti (2003), outro elemento que tem sido considerado importante
na formacdo do professor é o da construcao da identidade profissional e seu papel
nessa formacdo. Veiga (2013, p. 17) citando Noévoa (1997) explica que “[...] a
identidade ndo € um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto. A
identidade € um lugar de lutas e conflitos, € um espaco de construcdo de maneiras
de ser e estar na profissao”.

Martins (2011, p. 21) citando Moita (1992), concebe também a formacéo dos
professores e o exercicio profissional como um processo pessoal e singular, propde
que estes sejam compreendidos com construcdo da identidade profissional que
impreterivelmente ocorre em unidade e consonancia com a construgdo da identidade
pessoal.

Para Pimenta e Anastasiou (2002), constréi-se a identidade profissional pelo
significado que cada professor, enquanto ator e autor conferem a atividade docente
em seu cotidiano, em seu modo de situar-se no mundo, em sua histéria de vida, em
suas representacfes, em seus saberes, em suas angustias e anseios, no sentido
gue tem em sua vida “o ser professor”. A identidade profissional do professor esta

em constante transformacao. Nessa acepcao, as autoras destacam que:

[...] uma identidade profissional se constréi, pois, com base na significagcao
social da profissdo; na revisdo constante dos significados sociais da
profissdo; na revisdo das tradicdes. Mas também com base na reafirmacao
de praticas consagradas culturalmente que permanecem significativas
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 77).

Os estudos de Veiga (2013) apresenta a identidade docente como uma

construcdo que permeia a vida profissional desde o momento de escolha da
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profissdo, passando pela formacao inicial e pelos diferentes espacos institucionais
onde se desenvolve a profissdo, o que lhe confere uma dimensédo no tempo e no
espaco. E construida sobre os saberes profissionais e sobre atribuicbes de ordem
ética e deontologica. Sua configuracdo tem a marca das opc¢des tomadas, das
experiéncias realizadas, das praticas.

No campo da reflexdo sobre o que deve ser um professor no contexto social
atual, de como deve ser sua formacao para cumprir as tarefas sociais que lhe séo
exigidas, destacam-se: o processo de formacdo é de fato um processo de auto
formacéo; a formagdo é um processo continuo; a formacéo inicial e continuada tem
como principio a articulagdo ensino-pesquisa, acdo-reflexdo; o exercicio da atividade
profissional tem como base a reflexao critica do professor. (CAVALCANTI, 2003, p.
195).

Para Krasilchik (2008) uma das maiores e mais frequentes criticas aos
estagios € a de que, durante as aulas dos cursos de pratica de ensino, séo
analisadas situacfes e propostas irreais que corresponderiam a uma situacao ideal e
tedrica de dificil aplicacdo nas escolas. Na verdade, quando esta critica € valida,
decorre da falta de articulacdo entre o professor-monitor e o professor da pratica de

ensino de um programa estagio, como consequéncia de uma série de fatores:

e 0 conhecimento e experiéncia que o professor de prética de ensino tem
do magistério do ensino médio e fundamental. Quando esse
conhecimento é precario, ha necessariamente um desequilibrio entre o

gue é proposto como desejavel e o que é viavel nas escolas;

e inexisténcia de relacdo direta entre o professor que recebe os estagiarios
e o professor de pratica de ensino, o que pode também resultar numa
profunda defasagem entre 0 que esse diz que deve ser feito, 0 que o
professor-monitor diz que faz e o que o estagiario observa, na verdade,
durante as aulas (KRASILCHIK, 2008, p. 169 -170).

A maioria desses problemas decorre de uma falta de organizacdo do estagio,
que deveria ser encarado como uma responsabilidade comum das universidades e
dos sistemas educacionais no que diz respeito a formacdo condigna dos futuros
professores. Essas atividades dependem basicamente de boas relacdes a nivel

pessoal entre os professores de pratica de ensino e os professores-monitores, que
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ndo tém nenhuma compensacéo pelo trabalho que executam além do sentimento de
estarem ajudando um colega principiante (Krasilchik, 2008).

Marques (1992) afirma que néo se fara ensino de relevancia social através de
praticas artificialmente induzidas, de praticas provocadas ou realizadas em contextos
alheios as experiéncias de vida e trabalho dos alunos ou ao contexto em que
possivelmente exercerdo sua profissdo. Nem através de préticas parcializadas,
descontinuas ou aleatdrias, de préaticas pontuais ou exclusivas de determinados

momentos ou espacos. Além disso:

[...] os estagios devem levar os profissionais em formag&o a uma efetiva e
progressiva inser¢do no mundo para que se preparem, ndao simplesmente
para se adaptarem as exigéncias e demandas que lhes serdo postas, mas
como portadores de suas préprias propostas de trabalho. Os estagios, a
medida que devem encaminhar ao exercicio da profissdo, devem fazé-lo
através de propostas explicitas e fundamentadas de trabalho, que sirvam de
base a que os profissionais iniciantes vejam na profissdo um campo em que
tenham suas proprias iniciativas, ndo apenas um mercado onde vendam
suas energias (MARQUES, 1992, p, 90).

Segundo Bellochio e Beineke (2007) o estagio supervisionado ndo pode ser
tomado como uma etapa em que o aluno transpde os conhecimentos tedricos
adquiridos durante a formacéo inicial formal para a pratica. Deve constituir-se como
um dos momentos integrantes fundamentais do curso de formacao de professores
integrados ao ambito de todos o0s componentes curriculares e experiéncias ja

internalizadas. Continua:

ao mesmo tempo, deve ser tomado como um momento de producéo reflexiva
de conhecimentos, em que a acgdo € problematizada e refletida no contexto
presente e, apés sua realizacdo, momento este que envolve a discussao com
a orientacdo do estagio e pares da area (BELLOCHIO; BEINEKE, 2007, p.
75).

Os trabalhos de Tardif (2002) trazem que o trabalho dos professores de
profissdo deve ser considerado como um espaco pratico especifico de producao, de
transformacao e de mobilizagdo de saberes e, portanto, de teorias, de conhecimento

e de saber-fazer especificos ao oficio de professores.
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Para Tardif (2002) o professor ideal seria:

alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa,
além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educagédo e a
pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia
cotidiana com os alunos.

Essas mudltiplas articulagbes entre a pratica docente e os saber fazem dos
professores um grupo social e profissional cuja existéncia depende, em
grande parte, de sua capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais

saberes enquanto condi¢fes para a sua pratica (TARDIF, 2002, p.39)

A formacao do educador deve ser de carater amplo, garantindo ao “formado”
o dominio e compreensdo da realidade de seu tempo, demonstrando uma
consciéncia critica e capacidade de atuacao como agente transformador do contexto

em que se insere.

3. O CONTEXTO DE PESQUISA: TRAJETO METODOLOGICO E A PRODUCAO
DOS DADOS

3.1. DOS FUNDAMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Para a construcdo de uma proposta tedrica e metodoldgica interpretativa e
participante, foram adotados os fundamentos da Pesquisa Qualitativa, na qual se
procurou o envolvimento dos sujeitos participantes na analise de sua prépria
realidade.

De acordo com Silva (2010), a pesquisa qualitativa caracteriza-se por seguir
uma Vvisdo mais compreensiva e interpretativa dos fatos, ou seja, esse tipo de
pesquisa valoriza, entre outros aspectos, as crengas, as concepcgoes, sentimentos,
valores e comportamentos dos sujeitos pesquisados.

Essa metodologia de pesquisa constitui uma forma de aproximacao as
concepcOes dos estagiarios (nosso objeto de estudo) e aos sentimentos diante das

situagdes vivenciadas, possibilitando de como se da o processo de enfrentamento
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das situacbes e os significados atribuidos a esse processo pelos docentes em
formagdo. Na pesquisa qualitativa o ambiente natural é a fonte para coleta dos
dados e, estes sdo analisados indutivamente, o processo e seu significado sdo os
focos principais de abordagem (LAKATOS; MARCONI, 1985), este tipo de
metodologia permite a aproximacao natural a realidade estudada.

A analise do processo formativo dos Professores em Formagdo Inicial em
Ciéncias Biologicas (PFICB) teve a finalidade de identificar e de analisar a
percepcdo do papel e estilo “de ser professor” na sala de aula mediante a
experiéncia de interacdo de ensino, sendo que o foco da pesquisa buscou privilegiar
o discurso dos sujeitos, as linguagens verbais e nao verbais que utilizaram ao
descreverem suas visdes “no antes e depois” do processo de reflexdo durante o
estagio supervisionado em Ciéncias Naturais.

O processo de investigacdo desenvolveu-se a partir da interacdo entre
pesquisador e membros das situacdes investigadas, com a finalidade de ilustrar o
seguinte questionamento: Que tipo de professor gostaria de ser e para que
sociedade? Assim como a elaboracdo de um desenho que delineasse o significado
gue tem para o académico em ser um professor de Ciéncias.

Este processo de investigacdo comecou a ser desenhado a partir do
envolvimento do pesquisador com o Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e,
também, a partir das aulas ministradas no estagio interdisciplinar em docéncia. O
Estagio de Docéncia é uma atividade curricular obrigatoria para todos os alunos,
regularmente matriculado no curso de Mestrado da Universidade Estadual do
Parana — UNESPAR / Campus de Paranavai que, no exercicio de suas atribuices
como estagiarios docentes, deverdo ministrar aulas teéricas e/ou praticas, num total
de 12 h/a, sob a supervisdo do professor orientador, ou do professor responsavel
pela disciplina.

A respeito do problema abordado nesta pesquisa procuramos compreender a
contribuicdo das interacdes: observacédo, participagdo e regéncias nas escolas, no
estagio supervisionado na formacéo inicial, baseadas na concep¢édo dos académicos
em relacdo ao papel do professor em sala de aula.

Neste sentido, o envolvimento dos PFICB no processo de ensino, mediante
uma experiéncia de vivenciar em sala de aula, procurou entender como o significado
“de ser professor” tem sentido para os académicos em formacao inicial, onde essa

pratica leva-os a uma concepc¢ao que vai além dos conhecimentos adquiridos, pois
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0s saberes relacionados com sua acao profissional devem ser levados em conta no
seu processo formativo.

Deste modo, a pesquisa foi desenvolvida com os seguintes participantes:

1. O professor pesquisador (PP): autor desta pesquisa, quem planejou,
coordenou e executou as atividades propostas para a pesquisa, previamente
discutidas e validadas com a orientadora desse trabalho.

2. Os Professores em Formacéao Inicial de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
(PFICB): um grupo de licenciandos do terceiro ano do Curso de Licenciatura
em Ciéncias Biologicas da Universidade Estadual do Parana — Campus de
Paranavai.

3. Escolas, professores e estudantes do Ensino Fundamental Il de escolas
publicas do Nucleo Regional de Educacao de Paranavai, onde as atividades
de estagio supervisionado foram executadas.

As concepcdes dos académicos envolvidos nessa pesquisa trazem como
determinante participativo a observacao, a participacéo e a regéncias realizadas nas
escolas de Paranavai e Regido, todas em instituicdes publicas abrangendo os
municipios de: Paranavai, Loanda, Nova Esperanca, Mirador, Italna do Sul, Santa
Cruz de Monte Castelo, Paraiso do Norte e Cidade Gaucha. Além disso, trabalharam
miniprojetos nas escolas publicas da cidade de Paranavai, em forma de minicursos
com duracdo de cinco aulas. Os temas do trabalho dos minicursos ficaram a
disposicdo de cada grupo de alunos envolvidos no estagio supervisionado, onde o
tema ndo implicara diretamente no objeto dessa pesquisa, mais sim a interacéo
estagiario/sala de aula.

Os determinantes participativos nas escolas pelos estagiarios possibilitou
aproximar os futuros professores do contexto proprio da realidade escolar com suas
problematicas e possibilidades, permitindo conhecer e avaliar o processo realizado.

Existem diversas maneiras de trabalhar a combinacdo entre ensino e
pesquisa na formacdo docente. Segundo André (2002, p. 61), uma delas €& fazer
com que “a pesquisa se torne um eixo ou um nucleo do curso”. Por isto, neste caso,
a disciplina de Estagio Supervisionado: Pratica de Ensino de Ciéncias Naturais, que
faz parte do componente curricular do Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas

desta Universidade, ministrada pela professora Dr? Lucila Akiko Nagashima, também
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orientadora dessa pesquisa, foi 0 espaco para a execucao desse trabalho. Ou seja,
a investigacdo procurou agregar o projeto pedagdgico de formacdo inicial da
instituicdo, levando em conta os recursos e as condicbes disponiveis. O
desenvolvimento das etapas do processo de estagio ficou a cargo da professora
regente da disciplina j& mencionada.

Deste modo, estabeleceu-se uma ligacédo entre ensino, pesquisa e formagéo
docente; relacdo esta que tem a funcédo de preparar o futuro professor para ter uma
atitude experimental em relacdo a pratica (ANDRE, 2002). Deste modo, as
atividades e o processo de interacdo estagiario/sala de aula, permitiram aos
participantes dessa pesquisa julgar, avaliar e decidir sobre suas agcbes em sala de
aula, tal como sera mostrado nos resultados da pesquisa.

Com isso, foi proporcionado que os sujeitos estudados discorressem por si
mesmos, visando aproximagdo de suas experiéncias particulares, dos seus
significados e da visdo de mundo que possuem (SANDIN, 2010).

No entanto, além da interpretacdo, outro conceito que reforca a pesquisa é o
de reflexibilidade, baseado na atencédo dada a forma com que diferentes elementos
linguisticos, sociais, culturais, politicos e tedéricos influem, de maneira conjunta, no
processo de desenvolvimento do conhecimento, na linguagem e na narrativa, como
formas de expressdo (ALBARRACIN, 2012). O pesquisador qualitativo localiza sua
atencdo em ambientes naturais. “Procura respostas a suas questdées no mundo real”.
(SANDIN, 2010, p. 129)

Sacristdn e Gomez (2000) propdem que a complexidade da investigacdo
educativa reside precisamente nesta necessidade de ter acesso aos significados, ja
que estes sdo e podem ser captados de modo situacional, no contexto dos
individuos que os produzem e os compartiiham. Os que participam do processo
educativo intervém condicionados por um modo de pensar mais ou menos explicito
sobre os fendbmenos educativos, enriquecendo, reafirmando, reproduzindo e
transformando sua maneira de entender a vida da sala de aula (ALBARRACIN,
2012).

O processo de coleta de dados dos Professores em Formacéao Inicial desta
pesquisa procurou partir das ideias prévias dos académicos sobre o papel do “do ser
professor” antes do contato com a sala de aula. Assim, com o término das atividades
propostas pelo Estagio Supervisionado, os mesmo académicos foram investigados
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sobre a percepgao “do ser professor”, agora com participagédo ativa no processo de
ensino.

Como apoio ao processo de pesquisa qualitativa interpretativa foi utilizado
como instrumento de coleta de dados, um questionario com respostas geradas
mediante os discursos dos participantes. Segundo Sacristan e Gomez (2000), a
perspectiva interpretativa postula que a pesquisa deve ser realizada num contexto
natural, no meio ecoldgico e complexo onde se produzem os fenbmenos que

queremos compreender.

3.2. DOS INSTRUMENTOS ELABORADOS PARA A CONSTRUCAO DOS DADOS

7

Um dos métodos utilizados na pesquisa qualitativa é a investigacao
participativa, pois ela € considerada um processo sistematico, realizado por uma
determinada comunidade para chegar a um conhecimento mais profundo de seus
problemas e tratar de resolvé-los tentando envolver a comunidade no processo.
(BARTOLOME; ACOSTA, 1992).

Nesta pesquisa, como professor pesquisador, a observagao participante
possibilitou-me entrar em contato com o processo de formacdao inicial de professores
de Ciéncias Bioldgicas e acompanhar a construcdo da percepcdo dos sujeitos de
pesquisa (PFICB) em relagcao “do ser professor”’, ao apresentarem contato com a
realidade escolar, procurando conhecé-la para poder interagir e formarem suas
proprias conviccdes a cerca da profissdo docente.

Além de a observagédo participativa ser considerada um processo dinamico e
dialogico, ela procura apoiar-se em instrumentos e técnicas de coleta de dados
elaboradas pelo pesquisador, com a intencdo de registrar cuidadosa e
espontaneamente o desenvolvimento do processo. Assim, o0 instrumento construido

para este fim sera descrito a seguir:

e Questionario Diagnostico: visando conhecer as concepcdes do antes e depois
do contato com a sala de aula que os professores em formacéo inicial tinham

construido sobre o conceito de “de ser professor’, foi elaborado um
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Questionario de Sondagem com duas indaga¢des (Anexo 1). A pergunta 1 de
carater descritivo, visava diagnosticar que tipo de professor o académico em
formacdo inicial (PFICB) gostaria de ser e para que sociedade. Com relacéo a
pergunta 2, foi solicitado a elaboracdo de um desenho que delineasse o
significado que tem para o académico em ser um professor de Ciéncias, que
retratasse a ideia de aula que seria ministrada por esse académico na

qualidade de professor.

3.3. DOS SUJEITOS DE PESQUISA: OS PROFESSORES EM FORMACAO
INICIAL EM CIENCIAS BIOLOGICAS (PFICB)

A descricdo da estrutura do Curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas da
Universidade Estadual do Parana — Campus Paranavai é apresentada (Quadro 1), ja
gue os Professores em Formacao Inicial em Ciéncias Bioldgicas (Terceiro ano) deste
curso foram os principais sujeitos no desenvolvimento da pesquisa em um total de
16 académicos em formag&o inicial.

Nesse momento vale ressaltar que entre os anos de 2011 e 2012 houve a
transicdo do curso de Ciéncias - Licenciatura Plena para o curso de Ciéncias
Bioldgicas - Licenciatura através do Parecer n°® 97/11-CEE de 0lde agosto de 2011
e Decreto n°® 2829 de 27/set/2011, publicado no Diario Oficial do Parana, edicédo
8557 foi autorizada a renovacao do reconhecimento e a transformagéo do Curso de
Ciéncias — Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura.

Ao propor este curso, esta Instituicdo tem por meta a formagdo de
profissionais em Ciéncias Biologicas aptos para atuarem como professores de
Ciéncias do Ensino Fundamental, de Biologia no Ensino Médio e no Ensino Superior

na area de Ciéncias Biologicas e afins.

Quadro 1. Descri¢do da estrutura do Curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas

AUTORIZACAO DA TRANSFORMACAO DO CURSO DE CIENCIAS — LICENCIATURA PLENA EM
CURSO DE CIENCIAS BIOLOGICAS — LICENCIATURA PLENA

ATO DATA PUBLICACAO
Parecer n.° 97-CEE/CES 01/08/2011 01/08/2011
Decreto n.° 2.829 27/09/2011 D.O.E. — 27/09/2011
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Modalidade Presencial

Nivel Académico Graduacéao
Grau Académico Licenciatura Plena

Turno de Funcionamento Noturno
Regime Escolar Seriado Anual

Vagas Iniciais 40 Vagas

Minimo — 04 anos
Integraliza¢do do Curso

Méximo — 07 anos

Fonte: Projeto Politico-Pedagdgico: Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura UNESPAR (2013)

O Curso de Ciéncias Biologicas — Licenciatura Plena, da Universidade
Estadual do Parana — campus de Paranavai, tera como principio, a formacédo de
cidaddos conscientes da compreensdo da vida e da sociedade, desenvolvendo
papel de membro integrante e transformador, além de preparar o aluno para o
mercado de trabalho.

De acordo com as Diretrizes, Dinamica e Principios Curriculares, o Curso de
Ciéncias Biologicas — Licenciatura sera ofertado no periodo noturno, de segunda-
feira a sexta-feira, e poderd ser concluido em 4 anos. Os primeiros anos serao
dedicados principalmente ao Nucleo Comum, além de disciplinas relacionadas a
formacdo docente que estdo distribuidas ao longo de todos os anos. Nestas
disciplinas ser4 contemplada a formacdo do aluno para uma visdo geral da
educacao no pais e proporcionar instrumentacao para o ensino de Ciéncias Naturais
e de Biologia.

Os académicos realizardo suas Iniciagdes Cientificas (IC) desenvolvendo
projetos aplicando a metodologia cientifica para o planejamento e execuc¢do de uma
pesquisa, buscando o entendimento dos processos biolégicos, biotecnoldgicos e a
geracdo de novos conhecimentos, desenvolver habilidades para a sua insercéo no

mercado de trabalho e para o entendimento da necessidade de sua formacgao
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continuada. Para habilitar o aluno e enfatizar a instrumentacédo para o ensino de
Ciéncias Naturais e de Biologia, os académicos cursarao dois Estagios de Praticas
de Ensino, sendo um em Ciéncias Naturais e outro em Biologia, permitindo ao aluno
vivenciar a escola, conhecer suas atividades e estrutura, bem como 0s seus
problemas. A elaboracdo de monografia serd estimulada como trabalho de

conclusédo de curso.

3.4. A CONSTRUCAO DAS CATEGORIAS DE ANALISE

A pesquisa foi desenvolvida com uma turma de Formacdo Inicial de
Professores de Ciéncias Bioldgicas (PFICB), do 3° ano de um Programa de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas da Universidade Estadual do Parand/Campus
de Paranavai na disciplina de Estagio Supervisionado: Pratica de Ensino de
Ciéncias Naturais.

A disciplina de Estagio Supervisionado: Pratica de Ensino de Ciéncias
Naturais integra o componente curricular do Programa de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da Universidade Estadual do Parand/Campus de Paranavai. Para
alcancar o objetivo da pesquisa, foi selecionada esta disciplina a partir dos objetivos
propostos pelos Parametros Curriculares Nacionais das Ciéncias da Natureza para o
Ensino Fundamental e Diretriz Curricular da Secretaria de Estado da Educacédo do
Parana — Ciéncias: Processo de ensino/aprendizagem no campo das ciéncias e sua
fundamentacédo tedrica. Metodologias para 0 ensino das ciéncias da natureza,
aplicacdo de conteudos. Formas de avaliacdo. Praticas em salas da Educacéo
Basica (Ensino Fundamental).

Os levantamentos de dados foram efetuados por meio de questionarios, cuja
aplicacéo foi efetivada em 2014. A sondagem “Pré-estagio” foi realizada na data de
19 de marco e a sondagem “Pds-estagio”, em 12 de novembro.

Esse intervalo de tempo foi fator determinante nessa pesquisa, pois foi a partir
desse processo que possibilitaram aos académicos compor uma reflexado a respeito

“do ser professor” antes e depois do contato com a sala de aula.
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O trabalho foi executado pelo Professor Pesquisador (PP) sob a supervisao
da professora responsavel pela disciplina. Foram planejados os questionarios para o
grupo de 16 PFICB e a seguir sera apresentada uma analise do processo realizado
considerando os dados gerados e as analises realizadas a partir da aplicacdo dos

instrumentos elaborados e empregados em cada etapa da pesquisa.

3.4.1. Descrigéo da primeira parte da coleta de dados

A atividade desenvolvida nesta primeira fase foi realizada por meio de um
guestionario denominado: questionario de sondagem Pré-estagio, com duas
indagacoes, aplicado ao grupo de PFICB, com a intencdo de abordar a tematica
proposta para a pesquisa. Assim, as perguntas referiam-se: que tipo de professor
gostaria de ser e para que sociedade? Também constou da elaboracdo de um
desenho (Desenhando-me como Professor de Ciéncias Naturais).

Na intencdo de preservar o nome dos académicos envolvidos, 0s mesmo
foram referidos como PFICB1, PFICB2, PFICB3, assim sucessivamente até o
PFICB16.

Realizou-se a analise do desenho tendo como base referencial Thomas et al.,
(2001) que elaboraram o instrumento DASTT-C (Draw-A-Science-Teacher-Test
Checklist) (Desenhando-me como Professor de Ciéncias). Este instrumento foi
criado para responder a uma pergunta basica: Qual a imagem mental que o
licenciando tem de si mesmo no papel de Professor de Ciéncias? Segundo esses
autores, este teste foi criado com a intencéo de esclarecer quais construtos mentais
os professores em formacéo inicial utilizam quando comegcam suas praticas, no
espaco do estagio (ALBARRACIN, 2012).

Fundamentados na analise qualitativa, retomando o instrumento referido,
levaram-se em conta trés partes basicas: o professor, o estudante e o ambiente. A

analise parte da presenca ou ndo desses elementos no desenho.

1. O segmento “Professor” é dividido em: as agdes do professor

(lecionando, demonstrando, utilizando recursos diversos, entre outros), e a
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posicéo do professor (sua localizagdo com relagédo aos alunos, se na frente da
classe, em qual postura) e a “Representacédo”: esta categoria foi elucidada
agui em concordancia com o objeto de nossa pesquisa. Analisaram-se 0s
tipos de representacfes que os académicos utilizaram no desenho (férmulas,

algoritmos, equacdes, imagens, desenhos, entre outras representacdes).

2. O segmento “Aluno” também é dividido em duas categorias: as
atividades (recebendo passivamente as informacgdes, respondendo ao
professor, ou realizando outras atividades), e a posi¢cdo em que os estudantes
se encontram (como estao distribuidos, sentados ou ndo, dentro da sala de

aula).

3. O “Ambiente” consiste nos elementos tipicos encontrados em
sala de aula, como: o arranjo das carteiras (em fila ou ndo), a mesa do
professor, presenca de equipamentos cientificos e tecnolégicos, cartazes,
simbolos, entre outros itens. Outros elementos (bal6ezinhos), representacdes
de didlogo, foram considerados pelo autor como memodrias pessoais e

emocionais dos estudantes.

A intencdo da execucéo do referido questionario antes do contato com a sala
de aula, é investigar a visdo prévia que os académicos pesquisados possuem “do
ser professor’, sem antes té-lo sido. Deve-se ressaltar que seis dos Professores em
Iniciagdo Docente (PFICB) relataram ja terem tido experiéncia nas atividades de

docéncia.

3.4.2. Descricao da segunda parte da coleta de dados

Nesta segunda fase da pesquisa, depois da experiéncia em observacao,
participacdo e regéncias de minicursos nas escolas publicas do municipio de
Paranavai e regido executada pelos Professores em Iniciagcdo Docente (PFICB) e
supervisionados pela professora responsavel pela disciplina e também orientadora

dessa pesquisa: professora Dr® Lucila Akiko Nagashima, foi aplicado outro
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questionario nominado: questionario de sondagem Pds-estagio, que apresentava as
duas questbes contidas no questionario desenvolvido na primeira fase, ja descrita.

O questionario mencionado teve a finalidade de avaliar a visdo que 0s
académicos pesquisados possuem “do ser professor”, depois do contato com a sala
de aula. O estagio certamente oferecera ao académico uma reflexao “de ser
professor” durante o processo de observacdo, participacdo e regéncia, porém
destacando que o aprendizado de todos os elementos da profissdo docente néo se

dard de maneira completa nesse periodo de formac&o inicial.

4. AS CATEGORIAS DE ANALISE E A INTERPRETACAO DOS DADOS
PRODUZIDOS

Nesta secdo serd apresentada uma andlise do processo realizado
considerando os dados produzidos a partir da aplicacdo dos instrumentos
elaborados e empregados em cada uma das etapas da pesquisa. Foi analisado o
processo a partir das respostas dos dois questionarios aplicados antes e depois do
contato com a sala de aula dos pesquisados, considerando-os como uma
amostragem representativa dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

A caracterizacdo dos sujeitos de pesquisa, quanto a sua idade, periodo do
curso e se ja lecionou antes da referida pesquisa foi apresentada no Quadro 2. Tal
caracterizacao foi efetuada na primeira fase de coleta de dados, e a sequéncia

numeérica dos sujeitos da pesquisa foi apontada aleatoriamente.

Quadro 2. Caracteristicas dos PFIQ sujeitos da pesquisa

PFICB Idade Periodo do Curso Jé lecionou antes?
PFICB1 21 3°ano Sim
PFICB2 20 3°ano Sim
PFICB3 20 3°ano N&o
PFICB4 19 3°ano Sim
PFICB5 20 3°ano N&o
PFICB6 19 3°ano N&o
PFICB7 20 3°ano N&o
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PFICBS8 22 3%ano Sim
PFICB9 20 3°ano Sim
PFICB10 21 3°ano N&o
PFICB11 22 3°ano N&o
PFICB12 19 3°ano N&o
PFICB13 21 3° ano Sim
PFICB14 21 3° ano N&o
PFICB15 21 3° ano N&o
PFICB16 19 3° ano N&o

Fonte: Crédito do Pesquisador, 2015.

A partir dos dados, pode-se afirmar que a turma analisada apresenta como
média de idade igual a 20 anos, assim como, também citar que 37,5% dos
académicos envolvidos ja lecionaram antes da referida pesquisa e 62,5% néo

haviam tido contato com a sala de aula na Educacéo Basica.

4.1. ANALISES E DISCUSSAO DOS QUESTIONARIOS DE SONDAGEM: PRE E
POS-CONTATO COM A SALA DE AULA

Apresentamos aqui a andalise das respostas oriundas do questionamento: que
tipo de professor vocé gostaria de ser e para qual sociedade? Os desenhos sobre
como se enxergam enquanto professores também foram analisados, segundo
Thomas; Pedersen e Finson (2001), considerando os critérios descritos na
metodologia.

Buscou-se avaliar os segmentos que expressassem a representacao da
profissdo que os PFICB construiram até aquele momento de sua formagéo,
destacando-se: o papel do Professor (agbes, posicoes e representacoes); o papel
dos estudantes (acoes, posicdes) e 0 ambiente onde se desenvolve a acdo entre os
atores. Segue:

1. PFICB1:

1.1 Questdes “pré- sondagem”:
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Figura 01. Andlise da questéo “pré-sondagem” do PFICB1 sobre o tipo
de professor que quer ser.

O académico PFICB1 relata nessa etapa da pesquisa, a hdo pretensao de
atuar na carreira docente para a educacdo béasica, tendo como anseio se
especializar como profissional e ingressar na carreira universitaria, sendo assim
referéncia aos seus discentes.

1.2 Questdes “pds-sondagem”:
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Figura 02. Analise da questao “pés-sondagem” do PFICB1 sobre o tipo
de professor que quer ser.

Diferente da primeira etapa ao se referir ao tipo de professor que quer ser, 0
académico PFICB1 esboca um interesse em lecionar para a educacdo béasica
citando em seu discurso uma postura de professor com lado emocional na
agregacao de valores. Também nota-se o interesse em trabalhar com alunos que
apresentam dificuldades de aprendizagem tendo como atitude aulas com

metodologias diversificadas para acentuar o interesse do aluno. O académico



85

prioriza seu interesse desafiador em lecionar em bairros que traduz como “de baixa
renda” para ter contado direto com alunos “problematicos”.

1.3 Desenhos “pré-sondagem”:

(%}
|

Figura 03. Analise do desenho “pré-sondagem” do PFICB1
sobre como ele se enxerga como professor.

Quadro 03. Analise do desenho “pré-sondagem” do PFICB1 sobre como ele se enxerga como
professor

Professor (P)

Aluno (A)

Acdo e posicdo

Representacbes

Acdo e posicdo

Ambiente

@) professor
encontra-se a frente
da sala ministrando a
aula com auxilio da
lousa e régua, onde
diz aos alunos “como
sempre nossa aula
sera muito atrativa”.

Na lousa aparecem

rabiscos, nao
havendo a
possibilidade de
identifica-los.

Em sala 0s
estudantes estao
sentados em fila,

onde a postura €
totalmente passiva e
disciplinada.

A sala de aula é
apresentada como
um ambiente interno
com uma aparente
banca com alguma

espécie de
experimento onde
nao ha seu
manuseio.

Fonte: Atividade “pré-sondagem” PFICB1

No desenho apresentado pelo académico PFICB1, é possivel identificar uma
sala de aula onde o professor se encontra a frente da sala com uma régua na mao,

apontando para a lousa onde estdo contidos alguns rabiscos. Os alunos presentes
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na imagem estdo sentados em fila de frente ao professor que conduz a aula
apresentando a seguinte fala: “como sempre nossa aula sera muito atrativa®. Ha a
presenca de uma mesa com uma espécie de experimento sobre o movel.

1.4 Desenhos “pds-sondagem”:

| | | { i /

el

= ‘ ‘
Figura 04. Andlise do desenho “pds-sondagem” do PFICB1
sobre como ele se enxerga como professor.

Quadro 04. Andlise do desenho “pds-sondagem” do PFICB1 sobre como ele se enxerga como
professor

Professor (P) Aluno (A)
Acdo e posicdo Representacdes Acéo e posicdo Ambiente

0o desenho € | Na primeira | Em sala 0s | Em ambas as
representado em dois | representacao na | estudantes no | representacdes a
momentos. Em | lousa aparece o0 | primeiro momento | sala de aula é
ambas as | desenho de um | estdo sentados em | apresentada como
representacdes o | dente, e no segundo | fila, onde a postura € | um ambiente interno,
professor encontra- | momento na lousa | totalmente passiva e | onde no segundo
se a frente da sala | aparecem rabiscos, | disciplinada. Na | momento h&a uma
ministrando a aula | ndo havendo a | segunda mesa central e
com auxilio da lousa. | possibilidade de | representagdo  ndo | cartazes na parede
Nao ha | identifica-los. ha alunos aparentes | frontal da sala de
representacéo verbal. em sala. aula.

Fonte: Atividade “p6s-sondagem” PFICB1

Constata-se em que nos dois momentos de sondagem o académico retrata o

papel do professor como centro do conhecimento, expondo o conteudo de uma
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forma tida como tradicional, e quando apresenta o aluno coloca-o de forma passiva
e nao integradora a construcdo do conhecimento.
2. PFICB2:

2.1 Questdes “pré-sondagem”:

Figura 05. Analise da questao “pré-sondagem” do PFICB2 sobre o tipo
de professor que quer ser.

O académico PFICB2 expde que ndo pretende seguir a carreira docente,
apesar de tecer aspecto positivo do curso, relata sua vontade em ingressar no curso
de Psicologia ap6s a concluséo do curso de Ciéncias Biologicas.

2.2 Questao “pos-sondagem”:

mecfnmw oher Ineelin, gl
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Figura 06. Analise da questao “pds-sondagem” do PFICB1 sobre o tipo
de professor que quer ser.

Na segunda etapa da investigacdo, o académico PFICB2 retrata grande
aspiracdo em seguir a carreira docente, relata o papel de um professor
comprometido e dindmico para a constru¢cdo do conhecimento, propiciando a
aprendizagem do aluno em suas aulas. Apresenta em seu discurso o engajamento

da comunidade escolar para tal empenho.



2.3 Desenho “pré-sondagem”:
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Figura 07. Analise do desenho “pré-sondagem” do PFICB2 sobre como ele se

enxerga como professor.

Como pode ser observado, o académico PFICB2 nessa etapa,
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nao

apresentou o desenho solicitado, demostrando sobre como se enxerga ao ser

professor. Logo em seu escrito, verifica-se novamente seu anseio em seguir a

carreira de Psicélogo, propondo-se a cursar outra graduacédo, no entanto, concluird o

curso de Ciéncias Bioldgicas. Admite também que ja pensou “varias vezes” em

desistir do curso em questéo.

2.4 Desenho “pds-sondagem”:

D)

—t — S W |

@ | [ ]

)

Figura 08. Andlise do desenho “pds-sondagem” do

PFICB2 sobre como ele se enxerga como professor.

Quadro 05. Analise do desenho “pds-sondagem” do PFICB2 sobre como ele se enxerga como

professor

Professor (P)

Aluno (A)

Acdo e posicdo | Representacgdes

Acdo e posicdo |

Ambiente
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O professor Apresenta escrito na
encontra-se na parte |0US&1_ Nutrientes,
lateral da sala eXperlm~ento e
ministrando a aula | conclusao, assim
com auxilio da lousa. | cOmMoO a
representacéo de
duas vidrarias
utilizadas em
laborat6rio.

Em sala os alunos
estdo sentados em
fila, onde a postura é
totalmente passiva e

disciplinada.
Observa-se o]
semblante satisfeito

dos alunos com a
aula.

A sala de aula é
apresentada como
um ambiente interno.

Fonte: Atividade “p6s-sondagem” PFICB2

Nesse momento de “pds-sondagem”, a académica PFICB2 consegue traduzir

o desenho solicitado fazendo mencéo sobre como ela se enxerga ao ser professor.

Com isso pode observar uma postura tradicional de ensino, mostrando que o

professor € o detector do conhecimento e 0s alunos passivos e ndo integrantes ao

processo. Os escritos na lousa deixa clara a utilizacdo da metodologia experimental,

porém ndo ha clareza sobre outros detalhes da experimentagéo.

3. PFICBS:

3.1 Questao “pré-sondagem”:
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Figura 09. Andlise da questao “pré-sondagem” do PFICB3 sobre o tipo de

professor que quer ser.

O académico PFICB3 exibe sua inclinacdo pela Biologia, porém ainda néo

consegue delinear-se na carreira docente. Julga a contribuicdo positiva dos estagios

para auxiliar em sua decisdo de exercer a carreira no magistério. Relata que se

decidir seguir a docéncia, pretende lecionar em escolas publicas, mostrando aos
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alunos o apreco pela disciplina e esperanca de que é possivel haver trabalho de

qualidade no processo de ensino e aprendizagem, mesmo atuando em rede publica

de ensino.

3.2 Questao “pods-sondagem”:
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Figura 10. Analise da questao “pés-sondagem” do PFICB3 sobre o tipo de

professor que quer ser.

Na segunda etapa do questionario, o académico PFICB3 retrata que

diferentemente do inicio do curso, pde-se a repensar o fato de ser professor devido

0 contato com algumas turmas da Educacao Basica. Diz ter tido poucos, mais alguns

relatos de professores descontentes com sua profissdo, assim como, professores

que se dedicam e imprimem um diferencial na sala de aula. Descreve ainda a

possibilidade de ser um professor afetivo para os alunos, caso resolva seguir a

carreira docente.

3.3 Desenho “pré-sondagem”:
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Figura 11. Analise do desenho “pré-sondagem” do PFICB3 sobre como ele se
enxerga como professor.

O académico PFICB3 nessa etapa, ndo apresentou o desenho solicitado
demostrando sobre como se enxerga ao ser professor. Porém, em seu escrito, relata
nao se imaginar ainda na carreira docente, todavia, se assim o for, pretende ser um
professor além da sala de aula.

3.4 Desenho “pds-sondagem”:
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Figura 12. Analise do desenho “pds-sondagem” do PFICB3 sobre como ele se
enxerga como professor.

Assim como na etapa anterior, o académico PFICB3 ndo expbs o desenho
solicitado para caracterizar como se enxerga ao ser professor de Ciéncias. No
entanto, enaltece o professor de Ciéncias dizendo que esse profissional mostra ao
mundo como as coisas realmente sao.

4. PFICB4:

4.1 Questao “pré-sondagem”:
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Figura 13. Analise da questao “pré-sondagem” do PFICB4 sobre o tipo de
professor que quer ser.

O académico PFICB4 manifesta interesse em aplicar metodologias que
propiciem ao aluno uma conexdo entre conceitos cientificos e seu cotidiano.
Evidencia o uso de aulas praticas para a constru¢do do conhecimento.

4.2 Questao “pds-sondagem”:
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Figura 14. Andlise da questao “pés-sondagem” do PFICB4 sobre o tipo de
professor que quer ser

O académico PFICB4 na segunda etapa do questionario expressa o uso de
metodologias diversificadas de acordo com a realidade social, econémica e cultural.

Indica a importancia do conhecimento da comunidade escolar assim como a



convivéncia harmonica entre as partes.

carater social na formacao do estudante.

4.3 Desenho “pré-sondagem?”:
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Figura 15. Andlise do desenho “pré-sondagem” do PFICB4 sobre como ele se

enxerga como professor.

Quadro 06. Analise do desenho “pré-sondagem” do PFICB4 sobre como ele se enxerga como

Aluno (A)

Acgéo e posicao Ambiente

professor
Professor (P)
Acéo e posicdo Representacbes

O professor esta a | Na direita da lousa
frente da sala | aparece a
ministrando o | representacao do
contedo com o | cabegalho, assim
auxilio de | como a reprodugéo
experimentagdo, o | de elementos da
mesmo parece atomistica.
manusear
instrumentos no
desenvolvimento de
uma atividade
pratica.

Na sala os alunos
estdo sentados em
ordem e nao se
expressam com uma
postura passiva na
aprendizagem.

A sala é apresentada
como um ambiente
interno fechado
(laboratorio). A sala é
caracterizada  pelo
quadro e bancada de
experimentos.

Fonte: Atividade “pré-sondagem” PFICB4
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Na primeira etapa da sondagem, o académico PFICB4 representa a postura
empirica do professor. Ao enfatizar a experimentagdo como didatica de ensino nota-
se que os alunos séo tidos como sujeitos passivos, ndo apresentando participacao
no andamento da aula.

4.4 Desenho “p6s-sondagem”:
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Figura 16. Analise do desenho “pés-sondagem” do PFICB4
sobre como ele se enxerga como professor.

Quadro 07. Andlise do desenho “pds-sondagem” do PFICB4 sobre como ele se enxerga como
professor

Professor (P)

Aluno (A)

Acdo e posicdo Representacdes Acéo e posicdo Ambiente
o} professor | Na direita da lousa | Na sala os alunos | A sala é apresentada
encontra-se a frente | aparece a | estdo sentados em | como um ambiente
da sala ministrando o | representacao do | ordem e ndo se | interno.
contetdo com o | cabecalho, assim | expressam.
auxilio da lousa. | COMO a reproducdo | Apresentam uma
Observa-se um | de elementos da | postura passiva
semblante citologia. recebendo a
desanimado. informacéo do
professor.

Fonte: Atividade “p6s-sondagem” PFICB4

O académico PFICB4 nessa etapa modifica a aula de carater experimental

elucidada no momento anterior, para aula tida como expositiva. As posturas dos
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alunos néo se alteram portando-se de forma passiva ao desenvolvimento da aula. O
estilo da sala € mantido (interno e fechado) e demostra-se de forma expressiva o
desanimo na face do professor.

5. PFICBS:

5.1 Questao “pré-sondagem”:
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Figura 17. Anadlise da questao “pré-sondagem” do PFICB5 sobre o tipo de
professor que quer ser.

E notério nessa etapa, o desinteresse do académico PFICB5 para com a
licenciatura no momento em que descreve “ndo se ver” ministrado aula. O mesmo
relata estar frequentado o curso por possuir uma aproximacdo com O curso de
bacharel em Ciéncias Biolégicas que provavelmente é sua pretensédo futura, porém
ndo declarada claramente.

5.2 Questéo “pos-sondagem”:
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Figura 18. Analise da questao “pés-sondagem” do PFICB5 sobre o tipo de
professor que quer ser.
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Nessa etapa, o académico PFICB5 n&o esboca desinteresse em ser
professor. Relata assumir uma postura docente integradora entre professor e aluno.
Enfatiza a utilizacdo de metodologia empirica para tornar mais atrativas suas aulas.
Observa-se também uma firme posicdo em relacéo a cobranca para com a disciplina
dos alunos em sala de aula.

5.3 Desenho “pré-sondagem”:
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Figura 19. Andlise do desenho “pré-sondagem” do PFICB5 sobre
como ele se enxerga como professor.

O académico PFICB5 na primeira etapa da sondagem, ndo apresentou o
desenho solicitado demostrando sobre como se enxerga ao ser professor. Contudo,
em seu escrito, volta a deixar clara sua identificagdo como pesquisador ndo tendo
interesse para a carreira docente.

5.4 Desenho “pos-sondagem”:
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Figura 20. Anélise do desenho “pds-sondagem” do PFICB5 sobre como ele se
enxerga como professor.
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Assim como na etapa anterior, o académico PFICB5 né&o elaborou o desenho
solicitado demostrando sobre como se enxerga ao ser professor. Todavia, ndo cita
desinteresse na carreira docente como nas etapas anteriores. Traz em Seu escrito,
conteudos programaticos dos anos do Ensino Fundamental Il, citando a
experimentacdo como metodologia que traz a atencao e curiosidade do estudante
para a aula.

6. PFICBG:

6.1 Questao “pré-sondagem”:
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Figura 21. Analise da questao “pré-sondagem” do PFICB6 sobre o tipo de
professor que quer ser.

O académico PFICB6 comeca seu discurso relatando que ndo pretende
seguir a carreira docente, porém, se futuramente esse interesse for despertado,
pretende lecionar para o Ensino Superior, considera que nas instituicdes de ensino
superior, encontram-se jovens ja encaminhados em uma sociedade igualitaria e de
respeito para com os professores.

6.2 Questéo “pds-sondagem”:
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Figura 22. Analise da questao “pds-sondagem” do PFICB6 sobre o tipo de
professor que quer ser.
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Nessa etapa da pesquisa, o académico PFICB6 diferente da etapa anterior,
deixa de mencionar o fato de ndo apresentar interesse para a profissdo docente.
Descreve a importancia do respeito dos alunos para com os professores e um olhar
atento dos pais na participacdo no processo de aprendizagem.

6.3 Desenho “pré-sondagem”:

. ~ \ - .
"y’\on utmmr. Y rovdRoles e \,u'v\‘(_\,v-_Q_, o QL S “Prs '{'J,yybw -,

\/\A\){ﬂ’\fr) LA AN Oo AN s A '\v\ - 'COCL... UL ')’t{"-’\ (/5
e P P 58U ‘J(AA) CL:’) )nw& "CUL\"’ \/ C(L))_Tlu‘f WA
“pov J)«umff clenr auder L G ““/"0 ok - & s N T

Y > AL v(ﬂ’(" RS
?”0 Sﬂ“u) L ea M&}ﬁ:\lw ~nier, Aolook gloas dodos | oY
A/ 3 Y,
S e AN Al
\Xb AR “Y‘M‘ on T ale PO AATY v ok

’nAOJS K AAYAR2 TS

Figura 23. Analise do desenho “pré-sondagem” do PFICB6 sobre como ele se
enxerga como professor.

O académico PFICB6 na primeira etapa da sondagem, ndo apresentou o
desenho solicitado, demostrando sobre como se enxerga ao ser professor. Descreve
seu desinteresse pela docéncia e relata que lecionaria se houvesse “necessidade”.

Em seu discurso, é notéria a opinido em relacdo ao desrespeito e desmotivacéo
apresentados por parte de alguns professores.

6.4 Desenho “pos-sondagem”.
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Figura 24. Andlise do desenho “pés-sondagem” do PFICB6 sobre como ele
se enxerga como professor

Da mesma forma que na etapa anterior, 0 académico PFICB6 ndo exp6s o
desenho solicitado, demostrando sobre como se enxerga ao ser professor. Contudo,
nao cita desinteresse na carreira docente como nas etapas anteriores. Propde a
postura do professor como um profissional dindmico e incentivador capaz de
desenvolver interesse em seus alunos. Relata que os professores devem utilizar de

metodologias diferenciadas para a constru¢cao do conhecimento.
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7. PFICBTY:

7.1 Questao “pré-sondagem”:
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Figura 25. Analise da questao “pré-sondagem” do PFICB7 sobre o tipo de
professor que quer ser.

O académico PFICB7, nesse momento, mostra-se uma incerteza em seguir a
carreira docente. Porém, ao citar a possibilidade de trabalhar como professor, o
académico pretende adotar uma postura motivadora para o ensino e aprendizagem,
tendo como proposta, uma metodologia que permita ao aluno efetuar uma conexéo
entre o0 conceito cientifico e a sua realidade do cotidiano para buscar uma
assimilacao significativa do contetdo. Também € notado o desejo de ser respeitado
como professor pelos alunos e que os mesmos tenham interesse em aprender.

7.2 Questao “pos-sondagem”:
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Figura 26. Andlise da questao “pds-sondagem” do PFICB7 sobre o tipo de
professor que quer ser.

Nessa ocasiao, o académico PFICB7 descreve a importancia da colaboragéo

e atencdo dos estudantes para a execucdo significativa do andamento da aula.

Nota-se a énfase na disciplina em sala por parte dos alunos, na qual julga o fator

essencial para que haja o cumprimento do planejamento da aula. Enxerga o

professor como o transmissor do conhecimento.

7.3 Desenho “pré-sondagem”:
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Figura 27. Analise do desenho “pré-sondagem” do
PFICB7 sobre como ele se enxerga como professor.

Quadro 08. Analise do desenho “pré-sondagem” do PFICB7 sobre como ele se enxerga como

professor
Professor (P) Aluno (A)
Acdo e posicdo Representacdes Acdo e posicdo Ambiente
N&do ha professor na | No rodapé do | Observa-se uma | Nota-se um ambiente

representacao.

desenho esta escrito:

pessoa frente a um

aberto,
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“aprender é por em | lixo jogando algo. | provavelmente uma
pratica o que lhe foi | Essa pessoa | praca, onde esta
ensinado”. interpreta-se  como | presente uma arvore,
sendo um aluno | um banco, lata de
colocando em | lixo e uma pessoa

jogando algo no seu
interior.

exercicio o que foi
ensinado em sala de
aula.

Fonte: Atividade “pré-sondagem” PFICB7

Observa-se nesse desenho exposto pelo académico PFICB7, a nao
representacéo da sala de aula. E analisada a falta de professor na imagem. Pode
interpretar que 0 esquema proposto refere-se a um aluno exercendo a
aprendizagem adquirida em sala de aula baseado na cidadania e educagéo
ambiental, em que a pessoa sugerida no desenho esta jogando algo na lata de lixo,
cujo ambiente se parece ser uma praga.

7.4 Desenho “pds-sondagem”:
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Figura 28. Analise do desenho “pds-sondagem” do
PFICB7 sobre como ele se enxerga como professor.

Quadro 09. Analise do desenho “pés-sondagem” do PFICB7 sobre como ele se enxerga como
professor

Professor (P)

Aluno (A)

Acdo e posicdo

Representacdes

Acéo e posicdo

Ambiente

@) professor
encontra-se entre os
alunos, esta

posicionado no

Na lousa observa-se
o escrito: Ciéncias.

E notada a presenca
de dois alunos. Os
estudantes estdo um
de cada lado do

O ambiente é interno
com a presenca de
uma bancada onde
se encontra sobre a
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centro da sala professor. mesma, instrumentos
apresentado um sendo utilizados para
semblante motivador. experimentagéo.

Fonte: Atividade “p6s-sondagem” PFICB7

Interpreta-se nesse momento que o académico PFICB?7, diferente da primeira
representacdo, demostra a presenca do professor e de alunos em uma sala de
laboratorio. O professor ocupa 0 espaco central e os dois alunos presentes no
desenho estdo um de cada lado do professor ndo participando da acgéo, podendo-se
assim determinar uma forma passiva dos estudantes. Observa-se que 0s sujeitos
representados na imagem, possuem um semblante alegre, dando a entender a
motivacdo na aprendizagem.

8. PFICBS:

8.1 Questao “pré-sondagem”:
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Figura 29. Anélise da questao “pré-sondagem” do PFICB8 sobre o tipo de
professor que quer ser.

O académico PFICB8 disserta sobre um professor interessado pela carreira
docente, relata a sua escolha em seguir a carreira docente por possuir afinidade e
nao ser professor apenas por “falta de opgéo”. Observa-se em seu escrito que como
professor busca favorecer a compreensdo e promocao da aquisicdo de

conhecimentos e como tal, admite que € necessario que haja respeito entre as
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partes. Em relacdo a sociedade na qual pretende atuar, opta por uma heterogenia
social sem distincdo de classes, conta com alunos participativos no processo de
aprendizagem.

8.2 Questao “pds-sondagem”:
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Figura 30. Analise da questao “pds-sondagem” do PFICB8 sobre o tipo de
professor que quer ser.

Observa-se que o académico PFICB8 nesse relato, menciona a utilizacdo de
recursos didaticos diversificados para o processo de ensino e aprendizagem de
forma simples e contundente. Expbe-se como um professor preocupado para com a

aprendizagem de seus alunos, e traz a postura de estudantes respeitosos entre as
partes e dedicados para com o estudo.

8.3 Desenho “pré-sondagem”:
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Figura 31. Andlise do desenho “pré-sondagem” do PFICB8

sobre como ele se enxerga como professor.

Quadro 10. Andlise do desenho “pré-sondagem” do PFICB8 sobre como ele se enxerga como

professor

Professor (P)

Aluno (A)

Acdo e posicdo Representacdes

Acéo e posicdo

Ambiente

O professor esta | Na lousa esta escrito: | Os

da sala com um livro | frutos.
aberto em maos
tendo em seu
semblante um
SOrriso.

posicionado a frente | Botanica, flores e | apresentados
sentados em ordem
de forma passiva de
frente ao professor.

Apresenta-se como
um ambiente interno
fechado.

Fonte: Atividade “pré-sondagem” PFICB8

Compreende-se na representacdo proposta pelo académico PFICB8, uma

aula expositiva com o professor tendo em mao um livro didatico, discutindo o

conteudo de botéanica para os alunos que estdo sentados em fila, em um ambiente

interno fechado. No rosto do professor, € possivel notar um sorriso, podendo assim

interpretar como satisfatério o andamento da aula.

8.4 Desenho “pds-sondagem”:



105

Figura 32. Analise do desenho “pés-sondagem” do PFICB8
sobre como ele se enxerga como professor.

Quadro 11. Analise do desenho “pds-sondagem” do PFICB8 sobre como ele se enxerga como

professor

Professor (P)

Aluno (A)

Acdo e posicdo

Representacfes

Acdo e posicdo

Ambiente

O professor esta
posicionado a frente
da sala apontando
para a lousa tendo
em seu semblante
um Sorriso.

Na lousa esta escrito:
Fotossintese.

Os alunos
apresentados estédo
sentados em ordem
de forma passiva de
frente ao professor.

Apresenta-se como
um ambiente interno
fechado.

Fonte: Atividade “pds-sondagem” PFICB8

Nota-se na reproducéo sugerida pelo académico PFICB8, uma aula expositiva

com o professor ministrando o conteudo de fotossintese aos alunos que estdo

sentados em fila, em um ambiente interno fechado. Assim como na representagéo

7

anterior, no rosto do professor, é possivel notar um sorriso, podendo assim

interpretar como aceitavel o sentido da aula.

9. PFICB9:

9.1 Questao “pré-sondagem”:
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Figura 33. Analise da questao “pré-sondagem” do PFICB9 sobre o tipo de

professor que quer ser.
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O académico PFICB9, em seu relato, retrata um professor compromissado

com o ensino e preocupado com a dinamica em sala de aula, onde apresenta

utilizar-se de didaticas diferenciadas para a constru¢do do conhecimento. Propde um

estilo de profissional preocupado com os alunos que apresentarem desinteresse na

disciplina de Ciéncias, e que, a curiosidade e a dedicacdo estejam presentes na

postura dos mesmos.

9.2 Questéo “pos-sondagem”.
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Figura 34. Analise da questao “pés-sondagem” do PFICB9 sobre o

tipo de professor que quer ser.

Nessa etapa, o académico PFICB9 expbe a dedicacdo a docéncia e a

preocupacao com aprendizagem dos alunos como ponto marcante em sua postura

enquanto professor. Deixa clara a utilizacdo de atividades praticas como auxilio

metodoldgico em suas aulas. E observada em seu discurso, a sensatez do momento
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de afastar da carreira docente ao relatar que quando ndo mais apresentar
disposicdo para a profissdo, sabera discernir o instante adequado de abdicar da
carreia proporcionando lugar para novo professor.

9.3 Desenho “pré-sondagem”:

Figura 35. Andlise do desenho “pré-sondagem” do
PFICB9 sobre como ele se enxerga como professor.

Quadro 12. Analise do desenho “pré-sondagem” do PFICB9 sobre como ele se enxerga como
professor

Professor (P) Aluno (A)
Acéo e posicdo Representacbes Acgéo e posicao Ambiente
O professor | Na lousa esta escrito: | Os  alunos estdo | O ambiente
encontra-se ao lado | Laborat6rio de | posicionados a frente | apresenta-se interno
de uma bancada | Ciéncias e, sobre a | de uma bancada | fechado podendo ser
conduzindo uma | cabe¢a do professor | participando de | classificado como um
atividade esta uma flecha com | experimentagéo, laboratério para
experimental. o} dizer: “‘EU” | manuseando o | atividades
referindo-se a ele. material de | experimentais.
laboratério (as
vidrarias).

Fonte: Atividade “pré-sondagem” PFICB9

Em sua primeira representacdo, o académico PFICB9 apresenta um
laboratorio de ciéncias onde ocorre uma atividade experimental conduzida pelo
professor. E evidente a participacdo dos alunos no processo, pois se comprovam 0s
estudantes manipulando utensilios que ficam sobre a bancada. O cerne da aula

sugerida pelo académico em seu desenho € tido como empirica.
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9.4 Desenho “pos-sondagem”:
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Figura 36. Analise do desenho “pré-sondagem” do PFICB9
sobre como ele se enxerga como professor.

Quadro 13. Analise do desenho “pré-sondagem” do PFICB9 sobre como ele se enxerga como
professor

Professor (P) Aluno (A)
Acdo e posicdo Representacdes Acdo e posicdo Ambiente

Nao ha a | Nota-se a | Nao ha a | Nao ha a
representacao de | representacéo de | representagéo de | possibilidade de
professor no desenho | varios elementos | alunos no desenho | avaliar o ambiente no
proposto. ligados ao ensino de | proposto. desenho sugerido.

Ciéncias como:

microscépio, célula,

planta, o6rgdo do

corpo humano,

insetos, vidrarias

entre outros.

Fonte: Atividade “pré-sondagem” PFICB9

O académico PFICB9, em seu segundo desenho, ndo demonstra a presenca
de professor, aluno e ambiente. Em sua representacdo, sdo expostos varios
elementos conectados ao ensino de Ciéncias como: vento (ventiladores),
espermatozoide, erlenmeyer, borboleta, pulmdes, planta, folha, célula, coracao,

tartaruga, microscopio, aranha e um elemento nao identificado.
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10.PFICB10:

10.1 Questao “pré-sondagem”:
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Figura 37. Analise da questao “pré-sondagem” do PFICB10 sobre o tipo de
professor que quer ser.

Observa-se no relato proposto pelo académico PFICB10, a postura de um
professor preocupado com o desenvolvimento das aulas e a aprendizagem dos
conteudos ministrados. Relata a importancia do ensino de Ciéncias para a
sociedade e almeja que os alunos enxerguem a disciplina de Ciéncias ndo como
uma obrigacéo a se cumprir, mas como algo que contribuird para a sua vida.

10.2 Questao “pos-sondagem”:
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Figura 38. Analise da questéo “pds-sondagem” do PFICB10 sobre o tipo de
professor que quer ser.

O académico PFICB10 descreve um profissional compromissado com a

carreira docente, cujo prazer de ensinar seja postura a ser seguida. Relata que o
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professor deve utilizar-se de atividades experimentais para despertar o interesse do
aluno nas aulas e menciona o contato professor e aluno.

10.3 Desenho “pré-sondagem”:
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Figura 39. Andlise do desenho “pré-sondagem” do
PFICB10 sobre como ele se enxerga como professor.

Quadro 14. Anadlise do desenho “pré-sondagem” do PFICB10 sobre como ele se enxerga como
professor

Professor (P) Aluno (A)

Acdao e posicdo

Representacbes

Acdo e posicdo

Ambiente

Pode-se identificar na
representacao o
professor  (estatura
maior) com os bragos
abertos e uma flor na
méo com semblante
alegre.

Observa-se a
representacao de
Varios elementos
ligados ao ensino de

Ciéncias como:
moléculas,
borboletas,
Cromossomo e

cadeia de DNA.

Na representacao
identificam-se alunos
com bracos abertos e
semblantes alegres.

Ambiente aberto
levando a identificar
como um parque.

Fonte: Atividade “pré-sondagem” PFICB10

Nesse momento, o académico PFICB10 representa uma aula tida como de
campo, pois a representacdo do ambiente nos leva a interpretar que seja um parque.
No desenho é exposto o professor com uma flor na méao, conduzindo uma atividade
para seus alunos, todos exibem em suas faces um sorriso, levando a avaliar como

agradavel a situacdo proposta. Na reproducédo, encontram-se informacdes ligadas ao
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ensino de Ciéncias como: moléculas (dgua, dioxido de carbono e gas oxigénio),
borboletas, cadeia de DNA e cromossomos.

10.4 Desenho “p6s-sondagem”:
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Figura 40. Analise do desenho “pds-sondagem” do
PFICB10 sobre como ele se enxerga como professor.

Quadro 15. Andlise do desenho “pds-sondagem” do PFICB10 sobre como ele se enxerga como
professor

m&o apontando para

Professor (P) Aluno (A)
Acdo e posicdo Representacdes Acdo e posicdo Ambiente
O professor estd | Na lousa esta escrito: | Os alunos | Apresenta-se como
posicionado a frente | Estudo da vida e | apresentados estdo | um ambiente interno
da sala com uma | suas manifestacdes. | sentados em fila de | fechado.
espécie de régua na forma passiva de

frente ao professor.

a lousa tendo em seu
semblante um
SOrriso.

Fonte: Atividade “p6s-sondagem” PFICB10

Diferente do primeiro desenho apresentado pelo académico PFICB10, em sua
segunda representacado, é possivel identificar uma sala de aula com o professor a
frente da sala com uma régua na mao apontando para a lousa onde esta escrito: 0
estudo da vida e suas manifestacdes. Os alunos presentes na imagem estéao
sentados em fila de frente ao professor que conduz a aula apresentando em sua

face um sorriso.
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11.PFICB11:

11.1 Questao “pré-sondagem”:
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Figura 41. Analise da questao “pré-sondagem” do PFICB11 sobre o tipo

de professor que quer ser.

O académico PFICB11 demostra insegurancga ao ato de lecionar, pois ndo o
fez antes. Porém, menciona que seguird a carreira docente uma vez que esta
frequentando o curso de Licenciatura. Logo se revela um professor com dominio de
conteudo e seguro no processo de ensino e aprendizagem. Expfe a importancia de
o professor ter controle com a disciplina da sala e diz esperar encontrar em sua
carreira, alunos que se dediqguem ao ensino para que haja um significado na
aprendizagem.

11.2 Questao “pos-sondagem”

o nimm uthh G0k oelis dr ads 'n'mnh Qo0 MO
Buh\ ‘ngt inu £l )uu\ Ao eauo nm LI‘!’W\GJ?’J g1t
tidho oo e Ly Tombe Q\Mm«lp ol /\Jw
ama dolo de pede YN0b donss b T o g
u)(q\LU(nmle " ronurcldy ix)(ﬂ]?)l_m(/l ! P TI e ‘TI:U.A Come- !
ﬁ‘x{z:%e\ A o) \\E];v'uk‘;.%ém LB ()13 W\i'{uh o0 a0do
~0CH m J \‘Wréi}@ul ; muvv P.L I ¥T91 8) “{‘J(H{Lu\b:))[u ,%u
usb.vm?‘\ Hg J\\; lenU.m ot DM e iy MWL@
L A umuk’a, ?‘%&M&I ’Trﬂ\\.l_(lﬂﬂ—k; ado zﬁ_ 140 J*HLLV

e r=y Jllwm\ b ANeaatl da lm- O wQOyTn

o]




113

Figura 42. Analise da questao “pds-sondagem” do PFICB11 sobre o tipo

de professor que quer ser.

Nesse relato, o académico PFICB11 menciona ter mudado sua visdo em

relacdo ao papel do professor em sala de aula, apés seu contato direto como

docente. Diz ndo querer se envolver como pai, méde ou psicologo de seus alunos,

mas com uma postura de professor responsavel por ministrar suas aulas. Pretende

ser um profissional que marque de forma positiva seus alunos e que 0S mesmos

tenham uma posigéo de respeito para com ele.

11.3 Desenho “pré-sondagem”:

Figura 43. Andlise do desenho “pré-sondagem” do PFICB11
sobre como ele se enxerga como professor.

16. Analise do desenho “pré-sondagem” do PFICB11 sobre como ele se enxerga como professor

Professor (P)

Aluno (A)

Ambiente

Acdo e posicdo

Representacdes

Acdo e posicdo

A

professor
voltada a frente do

imagem

esta

Na lousa had a
presenca de alguns
rabiscos e as fases

do

Nao ha a
representacao de
alunos no desenho.

O ambiente é interno
e fechado.
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desenho com uma|da lua e suas
espécie de livro na | representacdes:

mao. nova, cheia,
crescente e
minguante.

Fonte: Atividade “pré-sondagem” PFICB11

Em sua primeira representacédo na forma de desenho, o académico PFICB11
ndo retrata a presenca de alunos. E possivel identificar a figura do professor com
uma espécie de livro na méo, voltado a frente da figura como se estivesse
ministrando sua aula. Na lousa, verifica-se a imagem das fases da lua assim
também como alguns rabiscos no canto direito da imagem.

11.4 Desenho “p6s-sondagem”:

Figura 44. Analise do desenho “pds-sondagem” do
PFICB11 sobre como ele se enxerga como professor.

Quadro 17. Analise do desenho “pds-sondagem” do PFICB11 sobre como ele se enxerga como
professor

Professor (P) Aluno (A)
Acdo e posicdo Representacdes Acéo e posicdo Ambiente
A imagem do Na lousa esté escrito | Nao ha a O ambiente é interno
professor esta a palavra molusco representacéo de e fechado.
voltada a frente do assim como o alunos no desenho.
desenho com uma desenho de um
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espécie de livro na caracol.
mao.

Fonte: Atividade “p6s-sondagem” PFICB11

Assim como na primeira representagdo, o académico PFICB11 néo retrata a
presenca de alunos. A imagem é bem similar a ja demonstrada na etapa anterior. E
possivel identificar a figura do professor com uma espécie de livro na méo, voltado a
frente da figura como se estivesse ministrando sua aula. Na lousa, verificam-se a
escrita e a imagem de um molusco.

12.PFICB12:

12.1 Questao “pré-sondagem”:
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Figura 45. Analise da questéo “pré-sondagem” do PFICB12 sobre o tipo de
professor que quer ser.

O académico PFICB12 apresenta em seu discurso, pontos bem marcantes da

7z

carreira docente. Relata que o papel do professor € formar o aluno e

consequentemente, uma sociedade harmoénica e prazerosa na qual esta inserido.
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Julga que no século XXI a profissdo de professor seja uma categoria extinta. Faz
uma critica em relacdo a maioria dos académicos, cuja opgdo ndo € a atuacdo no
Ensino Fundamental Il e Médio, tendo como meta as especializacbes fora do
contexto escolar. Expfe que sua pretensdo enquanto professor é assumir uma
postura que instigue o aluno a buscar respostas para solucionar problemas em seu
cotidiano e poder aplicar os conhecimentos adquiridos.

12.2 Questao “pos-sondagem”:
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Figura 46. Andlise da questao “pés-sondagem” do PFICB12 sobre o tipo de
professor que quer ser.

Observa-se no relato do académico PFICB12 que apds o contato com a sala
de aula proposto na disciplina de Estagio Supervisionado em Ciéncias Naturais, sua
pretensdo em seguir a carreira docente encontra-se desmotivada, relatando até nao
insistir em perseguir a carreira docente. Se possivel fosse, apresentaria a postura de
um docente ndo somente preocupado na constru¢cdo do conhecimento, mais em ser
uma profissional que fizesse diferenca na vida de seus alunos contribuindo e
direcionando-os a serem cidaddos com base no ensino e educacéao.

12.3 Desenho “pré-sondagem”:
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Figura 47. Anélise do desenho “pré-sondagem’
do PFICB12 sobre como ele se enxerga como
professor.

Quadro 18. Anadlise do desenho “pré-sondagem” do PFICB12 sobre como ele se enxerga como
professor

Aluno (A)

Professor (P)

Acéo e posicdo Representacbes Acgéo e posicao Ambiente
Néao ha a | Séo expostos | H4A a representacdo | Caracteriza-se em
representacao do | diversos elementos | de um aluno antes e | ambiente aberto
professor. gue rementem ao | depois de passar | elucidando a
ensino de Ciéncias: | pela a escola. passagem pela
férmulas, moléculas, escola.
modelo atémico,
célula, plantas, entre
outros.

Fonte: Atividade “pré-sondagem” PFICB12

O académico PFICB12 retrata em seu desenho, o aluno em duas situacdes
distintas do contato com a escola. No momento em que retrata o aluno antes do
contato com a escola, apresenta o estudante com “pensamento” nao cientifico. Em
seu segundo momento, apdés a passagem pela estrutura escolar, o aluno ja
apresenta varias concepc¢des de diversos elementos ligados ao ensino de Ciéncias,
demostrando dessa forma a importancia dos conceitos construidos no ambiente
escolar como formulas, moléculas, modelo atbmico, célula, plantas, entre outros
elementos. Em nenhum momento na imagem é caracterizado o desenho do
professor, podendo-se concluir que o mesmo encontra-se presente na estrutura

escolar, uma vez que a palavra “professor” esta inserida na imagem da escola.
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12.4 Desenho “p6s-sondagem”.

s , |

i k [S \\ é‘:) /\/ J
Figura 48. Analise do desenho “pds-sondagem” do
PFICB12 sobre como ele se enxerga como professor.

Quadro 19. Analise do desenho “pds-sondagem” do PFICB12 sobre como ele se enxerga como
professor

Professor (P) Aluno (A)
Acdo e posicdo Representacdes Acéo e posicdo Ambiente
A imagem do | H& véarias | A representacdo estd | O ambiente € tido
professor esta | representacdes dividida em  dois | como interno.
posicionada a frente | verbais  articuladas | momentos: no
dos alunos. pelo professor e | primeiro os alunos
alunos. encontram-se

sentados e em
ordem. Na segunda
parte os alunos estédo
apresentando
atitudes
indisciplinadas.

Fonte: Atividade “p6s-sondagem” PFICB12

Na segunda etapa, sobre a maneira que o académico PFICB12 se enxerga
como professor, seu desenho é retratado em dois momentos. No primeiro instante,
nota-se que o professor traz um sorriso ha face e encontra-se a frente da sala
ministrando a aula com alunos sentados em fila e em ordem. Os alunos parecem

manifestar estimulo e contentamento com a situacdo proposta. Ainda € possivel
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notar que nessa imagem, ha um simbolo (corta a figura com um x) de negagédo ao
contexto proposto. O segundo momento da representacdo, traz com clareza o
descontentamento do professor (face entristecida) que se desdobra para estabelecer
disciplina aos alunos. Os estudantes por sua vez, apresentam-se totalmente em
agitacdo. E possivel notar um dos alunos representados jogando uma bola no
professor com palavra ofensiva; nota-se outro aluno sobre a carteira, com a cadeira
nas maos, ao alto, afrontando a imagem do professor, e por fim, um aluno ao fundo,
jogando bola dentro da sala de aula, instigando os outros alunos a adotarem a
mesma atitude e negando o pedido articulado pelo professor. Nessa etapa, 0
académico apresenta uma imagem negativa do contexto escolar em sala de aula.
13.PFICB13:

13.1 Questao “pré-sondagem”:
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Figura 49. Analise da questéo “pré-sondagem” do PFICB13 sobre
o tipo de professor que quer ser.

O académico PFICB13 descreve nessa etapa que, a partir do contato que ja
teve com a sala de aula com o Projeto PIBID, ndo pretende seguir a carreira
docente. Relata ter percebido o desrespeito dos alunos pelo papel do professor.
Descreve ainda que, se chegar optar ser professora, almeja trabalhar com o Ensino
Fundamental Il.

13.2 Questao “pos-sondagem”:
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Figura 50. Analise da questéo “pés-sondagem” do PFICB13 sobre o tipo
de professor que quer ser.

Ao interpretar o relato do académico PFICB13 nessa etapa, nota-se que
diferentemente da descrigdo anterior, ndo é citado o fato do mesmo deixar de seguir
a carreira docente por vivéncias anteriores negativas. O académico deixa claro que
pretende seguir um “estilo” de professor dindmico e que desperte em seus alunos
interesse para a aquisicdo de conhecimentos. Expde ndo querer seguir uma postura

Y

tradicional de ensino, fazendo referéncia a participacdo efetiva dos alunos no
processo ensino e aprendizagem.

13.3 Desenho “pré-sondagem”:

Dasrecah

Figura 51. Analise do desenho “pré-sondagem” do
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PFICB13 sobre como ele se enxerga como professor.

Quadro 20. Andlise do desenho “pré-sondagem” do PFICB13 sobre como ele se enxerga como
professor

Professor (P)

Aluno (A)

Acdo e posicdo Representacdes Acdo e posicdo Ambiente
O professor esta | Na lousa esta escrito | Os alunos | Ambiente interno
posicionado a frente | @ palavra ciéncias. encontram-se fechado.

sentados em fila e
em ordem.

da sala de bracos
abertos.

Fonte: Atividade “pré-sondagem” PFICB13

O académico PFICB13 representa uma aula expositiva com o professor
ministrando o conteudo de ciéncias aos alunos que estdo sentados em fila em um
ambiente interno, fechado. Pela imagem do professor é possivel interpretar como
satisfatorio o sentido da aula.

13.4 Desenho “pds-sondagem”:
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Figura 52. Anélise do desenho “pds-sondagem” do
PFICB13 sobre como ele se enxerga como professor.

Quadro 21. Andlise do desenho “pds-sondagem” do PFICB13 sobre como ele
professor

Seé enxerga como
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Professor (P)

Aluno (A)

Acdo e posicdo Representacdes Acdo e posicdo Ambiente
O professor estd | Na lousa encontra-se | Os  alunos  estdo | Ambiente interno
posicionado No | escrito: Biologia e | sentados e as | fechado.
centro da sala de | ciclo da agua. carteiras estdo
aula com semblante posicionadas em
alegre. semicirculo (formato
de U).

Fonte: Atividade “p6s-sondagem” PFICB13

Na representacdo proposta pelo académico PFICB13, nota-se o professor

posicionado no centro da sala, onde as carteiras com 0s alunos estédo dispostas em

semicirculo (formato de U), diferentemente do desenho apresentado na etapa

anterior. Na lousa héa referéncia de que a disciplina é de biologia, 0 que remete a

interpretar como uma aula ministrada ao Ensino Médio, referente ao conteddo do

ciclo da agua.
14.PFICB14:

14.1 Questao “pré-sondagem”:
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Figura 53. Analise da questao “pré-sondagem” do PFICB14 sobre o tipo
de professor que quer ser.
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Observa que o académico PFICB14 em seu relato expde um professor com
postura mediadora na aprendizagem, descrevendo sobre a interacédo entre as partes
envolvidas no processo de ensino e aprendizagem: aluno-professor-contetdo. Nota-
se ali, a preocupacdo em ministrar aulas dinamicas, respeitando as diferentes
formas de pensar. Percebe-se também a intencdo de desenvolver a criticidade em

seus alunos.
14.2 Questao “pds-sondagem” (Figura 54) do PFICB14.
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Figura 54. Analise da questéo “pdés-sondagem” do PFICB14 sobre
o tipo de professor que quer ser.

Assim como no relato anterior, 0 académico PFICB14 expbe nessa segunda
etapa, um professor preocupado com a formacdo do aluno critico-reflexivo com
significativa inser¢cdo social. Narra ndo apenas assumir aulas com metodologias
tradicionais, mas sim inovar com uma pratica pedagdégica dindmica que apresentem
atividades praticas, ludicas e experimentais. Retoma a importancia da interacao
entre professor e aluno para a construgéo do conhecimento.

14.3 Desenho “pré-sondagem”:
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Figura 55. Anélise do desenho “pré-sondagem” do
PFICB14 sobre como ele se enxerga como professor.

Quadro 22. Analise do desenho “pré-sondagem”
professor

do PFICB14 sobre como ele se enxerga como

Professor (P)

Aluno (A)

tela de projecdo do

rabiscos assim como
data show.

uma cadeia de DNA
€ Cromossomos.

Acdo e posicdo Representacdes Acdo e posicdo Ambiente
O professor estd | Encontra-se na lousa | OS  alunos  estdo | Ambiente interno
posicionado a frente | rabiscos e escrita: | Sentados em fila e de | fechado.
da sala com uma | AaBb. Em uma tela | frente para 0
espécie de régua na | de projecdo  esta | Professor de forma
ma&o apontado para a | representado alguns | Passiva.

Fonte: Atividade “pré-sondagem” PFICB14

Nesse momento, o académico PFICB14 em seu desenho retrata um professor

tendo como auxilio metodologico a utilizagcdo de um projetor de imagens e de uma

lousa. Sobre a mesa do professor percebe-

se a presenca de um livro didatico sobre

Biologia e um microscopio. Na lousa e na tela de projecdo observa-se o conteudo

sobre Genética sendo ministrado. Os alunos encontram-se sentados de frente para o

quadro recebendo as informacdes do professor.

14.4 Desenho “pré-sondagem”:
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Figura 56. Analise do desenho “pés-sondagem” do
PFICB14 sobre como ele se enxerga como professor

Quadro 23. Andlise do desenho “pds-sondagem” do PFICB14 sobre como ele se enxerga como
professor

Professor (P) Aluno (A)
Acdo e posicdo Representacdes Acéo e posicdo Ambiente

O professor ora estd | Na  lousa  estdo | Os alunos ora estdo | Ambiente interno
em frente a sala | registrados alguns | sentados em | fechado. E
conduzindo a aula, | rabiscos e a | semicirculo (formato | representado um
ora estd auxiliando | representacao de |de U) com um | microscépio e a
na utilizacdo de um | duas células. estudante ao centro | mesa do professor.
microscopio. segurando um

modelo celular, ora

estédo fazendo

atividades de

microscopia.

Fonte: Atividade “p6s-sondagem” PFICB14

O académico PFICB14 em sua segunda representacdo a divide em dois
momentos. No primeiro momento, € possivel notar o professor a frente da sala
conduzindo uma atividade onde no centro encontra-se um estudante segurando um
modelo celular e os demais alunos permanecem sentados dispostos em semicirculo
(formato de U). Para representar uma atividade de “seminario”. No segundo
momento, observa-se uma atividade experimental em que o professor conduz os
alunos a observarem no microscépio. Nota-se ainda, que nos dois instantes, 0s

semblantes dos sujeitos envolvidos estdo serenos. Na representagcédo apontada pelo
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académico PFICB14 é notério o emprego de metodologias diferenciadas com a

participagédo dos estudantes no processo.
15.PFICB15:

15.1 Questao “pré-sondagem”:

A ' -
Co e Ar o samoy O AN G LTI Ty vy (O 0 Y didodien AV
[y Vo
o - x v < - . ’ i 4 . ¢
VTR T eI ) D AN P L 2N Coad A, ML, R Aaeeraus Ao
- ] L | J
DR A AR [P & O e iy Soavcuocies - L s sy L ALy G
\ )
. [\ \ | ot
AL Al Vaant  Oerdy  ae g bl ~on 1 Pe AL L y Lo
\ Y ! | ’
’ Bl
o LGRS D e L hrg '{,.n o
J

Figura 57. Analise da questao “pré-sondagem” do PFICB15 sobre o tipo

de professor que quer ser.

E exposto pelo académico PFICB15, um professor preocupado com a didéatica

e com a comunicacdo para 0 processo de ensino e aprendizagem. Relata a

pretensdo do dominio de sala (disciplina) e o envolvimento dos alunos no processo.

Pretende trabalhar com uma sociedade que apresente alunos sensatos, menos

ignorantes e com perspectivas promissoras no futuro.

15.2 Questao “pds-sondagem”:
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Figura 58. Analise da questao “pds-sondagem” do PFICB15 sobre

o tipo de professor que quer ser.

O académico PFICB15 nessa etapa relata o professor como dindmico e apto

para desenvolver suas atividades em sala de aula. Expde a pretensao de lecionar no

Ensino Fundamental Il. Descreve a importancia da familia no processo de formacéo,

afirmando que os pais desde cedo devem conduzir seus filhos a respeitarem os

colegas, professores e todos os profissionais envolvidos na escola.

15.3 Desenho “pré-sondagem”.
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Figura 59. Analise do desenho “pré-sondagem”
do PFICB15 sobre como ele se enxerga como professor.

Quadro 24. Anadlise do desenho “pré-sondagem” do PFICB15 sobre como ele se enxerga como
professor

N&o a presenca do
professor.

desenho de diversos

alunos.

Professor (P) Aluno (A)
Acdo e posicdo Representacdes Acdo e posicdo Ambiente
Na lousa nota-se o | Nao h& presenca de | Ndo é possivel

distinguir o ambiente.

elementos
relacionados ao
ensino de ciéncias:
vidrarias, célula, virus
e cadeia de DNA.

Fonte: Atividade “pré-sondagem” PFICB15

Verifica-se que o académico PFICB15 em seu desenho ndo representa a
imagem do professor e nem dos alunos. E notada a representacdo de elementos
tidos como “método tradicional (sala de aula)’: uma lousa onde séo representados
diversos elementos relacionados ao ensino de ciéncias: vidrarias, célula, virus e
cadeia de DNA; e uma carteira sem objetos sobre a mesma. Observa-se também no
desenho um jaleco (guarda p6) identificado como “aulas praticas (laboratério)”. Ainda
€ apresentada uma espécie de cartaz com a representacdo de um organograma.

Com isso, interpretam-se a utilizacdo de dois tracos de metodologia para a conducéo

do processo de ensino.
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15.4 Desenho “pré-sondagem”:
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Figura 60. Analise do desenho “pds-sondagem” do
PFICB15 sobre como ele se enxerga como professor

Quadro 25. Analise do desenho “pds-sondagem” do PFICB15 sobre como ele se enxerga como
professor

Professor (P) Aluno (A)
Acdo e posicdo Representacdes Acdo e posicdo Ambiente
Apresenta-se um | Apresenta-se escrito | Apresenta-se um | Ambiente aberto

sujeito mais nao é | no desenho a | sujeito mais ndo é | remetendo a imagem
possivel identificar | palavra: observacédo. | possivel identificar | como um parque.
como professor. como aluno.

Fonte: Atividade “p6s-sondagem” PFICB15

O académico PFICB15, em seu segundo desenho, representa um sujeito, 0
qual ndo é possivel identifica-lo como professor ou como aluno. O sujeito esta
inserido em uma espécie de parque, manuseando algo que interage com borboletas.
Na imagem é possivel analisar a escrita da palavra “observagao”, podendo remeter a
uma metodologia de ensino.

16. PFICB16:

16.1 Questao “pré-sondagem”:
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Figura 61. Analise da questao “pré-sondagem” do PFICB16 sobre o tipo
de professor que quer ser.

Constata-se no relato do académico PFICB16 que ha pretensdo em seguir
carreira docente no Ensino Superior, tracando a pratica de um professor com
metodologias diversificadas no processo de ensino como: uso de laboratérios, aulas
de campo, utilizacdo de projetor de imagens e quadro negro.

16.2 Questao “pds-sondagem”:
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Figura 62. Andlise da questéo “pés-sondagem” do PFICB16 sobre
o tipo de professor que quer ser.

O académico PFICB16 descreve o professor com estilo dinamico e que
apresente exemplos do dia a dia para auxiliar no processo de ensino e
aprendizagem. Apresenta a importancia do respeito ao papel do professor, o
interesse do aluno voltado para o ensino e a familia por sua vez, empenhando-se
em acompanhar o desempenho dos seus filhos na escola.

16.3 Desenho “pré-sondagem”:
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Figura 63. Analise do desenho “pré-sondagem” do

PFICB16 sobre como ele se enxerga como professor.
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Quadro 26. Anadlise do desenho “pré-sondagem” do PFICB16 sobre como ele se enxerga como

professor

Professor (P)

Aluno (A)

Acdo e posicdo

Representacdes

Acéo e posicdo

Ambiente

O professor
encontra-se a frente
dos alunos
apontando para uma
arvore.

Observa-se a
presenca de uma
arvore no desenho.

Os alunos estao em
fila olhando para
frente.

O ambiente é aberto
tendo a
representacdo de um
parque.

Fonte: Atividade “pré-sondagem” PFICB16

Observa-se na representacdo proposta pelo académico PFICB16, uma aula

de campo onde o professor conduz uma exposicdo apontando para a arvore que

esta a sua frente e, os alunos posicionados logo atras do professor estdo em fila

observando a situagao apresentada.

16.4 Desenho “pré-sondagem”:
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Figura 64. Analise do desenho “pds-sondagem” do
PFICB16 sobre como ele se enxerga como professor.

Quadro 27. Analise do desenho “p6s-sondagem” do PFICB16 sobre como ele se enxerga como
professor.

Professor (P) Aluno (A)
Acdo e posicdo Representacdes Acéo e posicdo Ambiente
O professor esta na | Na lousa estda | Os alunos estdo | Ambiente interno
frente sala com os | desenhado uma | sentados em fila | fechado.
bracos estendido | arvore e gramas. recebendo
apontando a lousa. passivamente as
informacdes.

Fonte: Atividade “p6s-sondagem” PFICB16

O académico PFICB16 representa uma aula expositiva com o professor a
frente da sala apontando para a lousa e ministrando o conteudo. Os alunos estéo
sentados em fila, em um ambiente interno, fechado, recebendo passivamente as

informacoes.
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4.2. DIALOGANDO COM OS RESULTADOS

Nesse item, com base nos resultados da pesquisa, foram abordadas as
representacdes do “ser professor’, contexto este, apontado pelos professores em
formacao inicial tidos como objetos de estudo dessa pesquisa.

Baseando-se nas andlises de cada etapa pode-se afirmar que os académicos
PFICBO1, PFICB02, PFICBO05, PFICBO06, PFICBO7 e PFICB13 no primeiro momento
da pesquisa em seus relatos ndo demonstraram interesse em ingressar na carreira
docente. Certamente, o cendrio educacional de hoje remete aos professores em
formacao inicial a repensarem a respeito da carreira docente. Para Névoa (1995) o
professor esta sobrecarregado, muitos deles fazem mal o seu trabalho devido a
incapacidade de cumprirem um enorme leque de funcoées.

Frente ao exposto, para Névoa (1995) hoje em dia, o ensino de qualidade é
mais fruto do voluntarismo dos professores do que consequéncia natural das
condicbes de trabalho adequadas as dificuldades reais e as mdultiplas tarefas
educativas. Outro fator de mudanca no sistema escolar foi a transformacdo das
relacbes entre professores e os alunos. As atuais relagdées conflituosas no ambiente
escolar dificultam a convivéncia e a disciplina provocando um sentimento de
inseguranca e mal- estar entre os professores. Seguramente, estes fatores entre
outros inumeros ja delineados em diversas pesquisas constantes na literatura
motivaram os académicos a declinar da profissao docente.

Além dessa énfase observada nas respostas fornecidas pelos estagiarios,
trazemos aqui ainda, outras concepc¢des dos estagiarios pela analise das respostas
dadas a pergunta (Apéndice 1): que tipo de professor vocé gostaria de ser e para
gual sociedade? Os desenhos sobre como se enxergam enguanto professores
também foram analisados, segundo Thomas; Pedersen e Finson (2001),

considerando os critérios descritos na metodologia, podendo destacar:

I.  Académicos que manifestaram a ideia de querer ser professor critico
contribuindo na concepcdo da ciéncia como uma atividade social, com
interesse em trabalhar com populacdes de distintas origens e contextos
sociais, procurando conhecer diferentes formas de assumir o mundo. Ainda

expressaram ter uma preocupacdo com o ensino da Ciéncia e com a
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formacé&o das pessoas para a sociedade, aceitando as diferencas de cada um
e que todos devam ter as mesmas oportunidades.

Sao “discursos” frequentes quando discutem o papel social da educacao, por
exemplo, como fator fundamental para o desenvolvimento da nacéo, pelo viés da
ascensao social e melhoria de qualidade de vida, tanto individual quanto social,

entre outros.

Nas declaracfes descritas, no entanto, observa-se que a reflexdo da prépria
pratica deve caracterizar a vida e a necessidade do professor em construcéo,
professor que acredita que o ser humano é, sobretudo humano e precisa crescer,
criar, questionar, opinar e, por iSSO mesmo, a sua pratica pedagogica deve estar
alicercada dentro desta razdo totalizante, tal como as argumentacdes de Lima
(2010). Este profissional é real, concreto e existe de fato quando é despertado para
a conscientizacdo de sua préaxis educacional, de seu alcance, enquanto educador e
na busca de exceléncia na vida e para a vida de todos os atores sociais.

As respostas dos PFICB12 e PFICB14 coadunam também com as
argumentacOes de Tardif (2002), ao afirmar que os professores ao trabalhar com
alunos, a sua relagdo com o seu objeto de trabalho é fundamentalmente constituida
de relacbes sociais. Em grande parte, o trabalho pedagdgico dos professores
consiste precisamente em gerir relacbes sociais com os alunos. E por isso que a
pedagogia é feita essencialmente de tensfes e de dilemas, de negociacdes e de
estratégias de interacéo.

. Académicos com a ideia de tornar-se um professor comprometido com o
trabalho e com a ideia de ensinar ndo somente os contetados programaticos
de ciéncias, mais sim contribuir para a formacéo cidadad dos estudantes.
Mostram-se preocupados com a qualidade de suas aulas, pois segundo eles,
se a informacéo apresentada ao estudante ndo se faz coesa, causaria um
grande prejuizo, porque o aluno “confia no conhecimento” que é transmitido

pelo professor.

Nas caracteristicas apresentadas e defendidas pelos académicos PFICBO1,
PFICBO08 e PFICB1, ha evidéncias que ensinar é entrar numa sala de aula e colocar-

se diante de um grupo de alunos, esforgcando-se para estabelecer relacbes e
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desencadear com os alunos um processo de formacao da cidadania mediado por
uma grande variedade de interacdes, concepcao esta reforgcada pelo Tardif (2002).
Partindo do pressuposto que as reivindicacées por um ensino de qualidade
encontram-se cada vez mais recorrentes em nosso contexto atual, sem duvida os
estagiarios referem-se a “confianca no conhecimento” do professor como uma

caracteristica para definir a aquisicdo do conhecimento cientifico.

[ll.  Académicos que expdem que procurariam nao ser como O0s tipicos
professores que tem “preguica de trabalhar” com os estudantes, em oposi¢cao
a isto, procuraria ser um professor que gera espagcos para novos

conhecimentos.

Muitas vezes nossos alunos aprendem conosco nos observando, imitando,
mas também elaborando seu proprio modo de ser. Nesse processo escolhem,
separam aquilo que consideram adequados, acrescentam novos modelos,
adaptando-se aos contextos nos quais se encontram. Para isso, lancam méo de
suas experiéncias e dos saberes que adquiriram como alunos (PIMENTA; LIMA,
2004).

Ainda, nas andlises e discussdes dos questionarios desenvolvidos nos dois
momentos dessa pesquisa observou-se nos discursos do PFICB uma significativa
mudanca ao julgar o papel do professor. Diversas foram as formas descritas pelos
estagiarios PFICB ao descrever sobre a caracteristica do professor de Ciéncias e

também sobre suas metodologias, sendo as principais:

I. O método tradicional de ensino € marcante entre as representacdes
dos PFICB onde apresentam o professor a frente da sala no controle
da aula, e os estudantes sdo representados sempre “sentados em

filas” recebendo passivamente as informacgdes.

Os desenhos dos PFICB0O1, PFICB08, PFICB0O1, PFICB13, PFICB14 e
PFICB22 refletem as afirmagbes de Saviani (1991) ao propor que o método

tradicional continua sendo o mais utilizado pelos sistemas de ensino, principalmente



135

os destinados aos filhos das classes populares. Porém, uma andlise das atividades
pedagdgicas realizadas pelas escolas privadas destinadas as classes privilegiadas
da sociedade, observa-se nelas também uma énfase no ensino tradicional. As
escolas mais conceituadas do mundo, entre elas, as inglesas e as suicas, sdo as
mais tradicionais possiveis, até por serem mesmo muito antigas. Em se falando da
realidade brasileira e, especificamente cearense, podemos nos certificar de que esse
€ 0 modelo de ensino mais utilizado e até mais desejado pela sociedade, segundo
Saviani (1991).

Ainda de acordo com Saviani (1991), o ensino tradicional pretende transmitir
0s conhecimentos, isto é, os conteludos a serem ensinados por esse paradigma
seriam previamente compendiados, sistematizados e incorporados ao acervo cultural
da humanidade. Dessa forma, é o professor que domina os conteudos logicamente
organizados e estruturados para serem transmitidos aos alunos. Todas estas
caracteristicas descritas por Saviani integram o rol de desenhos apresentados pelos
estagiarios, uma abordagem do conhecimento baseado na transmissdo dos
conteudos, um modelo empirico- indutivista da Ciéncia, cujos fundamentos tém sido
criticados pela moderna Filosofia da Ciéncia.

Segundo Saviani (1991), se a escola tradicional € a que continua existindo de
modo semelhante ao que foi no seu inicio, surgindo a partir do advento dos sistemas
nacionais de ensino, que datam do século passado, mas que sé atingiram maior
forca e abrangéncia nas ultimas décadas do século XX, afinal ndo somos produtos
dessa escola tdo criticada? E 0s nossos académicos ao observarem seus

professores, também ndo tenham como modelo o aspecto tradicional da escola?

II. A aproximacdo do professor com o0s estudantes € retratada pelo
PFICB14. Apresenta o professor entre os estudantes permitindo
interpretar a troca de ideias entre professor/aluno. Tais
representacdes nos remetem ao professor visto como mediador na

construcao do conhecimento.

Acerca do professor como mediador trazido pelo académico PFICB14,
Masetto (2001) alega que a mediacdo pedagodgica é entendida como a atitude, o
comportamento do professor que se coloca como facilitador, incentivador ou

motivador da aprendizagem, que se apresenta com a disposi¢cdo de ser uma ponte
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entre o aprendiz e sua aprendizagem ndo uma ponte estatica, mas uma ponte
'rolante’, que ativamente colabora para que o aprendiz chegue aos seus objetivos. O
gue concordamos com o pesquisador.

Nessa mesma vertente Gadotti (2000) afirma que o educador € um mediador
do conhecimento, diante do aluno € o sujeito da sua propria formacéo. Ele precisa
construir conhecimento a partir do que faz e, para isso, também precisa ser curioso,
buscar sentido para o que faz e apontar novos sentidos para o que fazer dos seus
alunos.

O esperado professor que se pretende estabelecer é aquele que Que tenha
entusiasmo, paixao; que se contenta com as conquistas de cada um de seus alunos,
que ndo exclua ninguém nem se mostre mais proéximo de alguns. E aquele que seja
um docente, que conheca o mundo do aluno, que tenha bom senso, que deixe e
proporcione o desenvolvimento e autonomia de seus alunos.

O papel do educador é de mediacdo entre o aluno e o conhecimento a ser
trabalhado e construido, ou seja, deve conceber estratégias de ensino que visam
ensinar a aprender, bem como persistir no empenho de auxiliar os alunos a
pensarem de forma critica € aprender novamente a aprender como ensinar, onde
através da troca de experiéncias se cria um espaco de formacdo mutua, e cada
educador desempenha simultaneamente, o papel de formador e de formando e o
aluno interioriza um conjunto de valores favoraveis a aquisicdo de cidadania.

E fundamental que os professores saibam construir atividades inovadoras que
levem os alunos a evoluirem em seus conceitos, habilidades e atitudes, contudo, é
preciso também que eles saibam dirigir os trabalhos dos alunos para que estes
realmente alcancem o0s objetivos propostos.

O professor como mediador fundamentando-se em seus conhecimentos e
partindo do pressuposto trazido pelos alunos a partir de seu senso comum, constroi
de forma ampla o conhecimento do determinado fendmeno, onde o aluno, por sua

vez o aplicara de forma cidada em sua vida social.

[ll. O trabalho experimental realizado no laboratério é marcante nos
desenhos de alguns académicos. Tal fato pode ser interpretado pela

importancia dada ao laboratorio para o ensino de Ciéncia.
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Em conformidade com os desenhos propostos pelos académicos PFICB04 e
PFICB09, o empirismo como articulador no processo de ensino é evidente. Como
tem sido reforcada por Borges (2007) a concepcao empirista-indutivista é, de fato, a
que prevalece em um expressivo numero de docentes, independente do seu nivel de
atuacdo, como mostram varios trabalhos que tém investigado as concepcdes de
professores sobre a natureza da ciéncia e também do perfil da maioria dos
professores de Ciéncias.

Como a concepcao empirista-indutivista é a que prevalece na pratica didatica
dos professores, em geral, € natural que, em suas classes: utilizem o laboratério
como um recurso para desenvolver nos alunos atitudes e habilidades relativas a
observar, medir, comparar, anotar e tirar conclusdes; enfatizem apenas o produto
das descobertas cientificas; reportem-se aos grandes cientistas como seres
excepcionais, de inteligéncia superior, usualmente isolado em seus laboratoérios,
envolvidos em descobertas; apresentem o conhecimento cientifico como algo
acabado e certo, entre outras caracteristicas.

As concepcdes racionalistas e empiristas induzem ao ensino pela imitacéo,
por exemplo, na escola em que atividades propostas sdo as que faciltam a
memorizacdo, a repeticdo e a copia, ou seja, as fontes do conhecimento s&o
captadas do meio exterior pelos sentidos (SANTOMAURO, 2012). Rodrigues (2005)
afirma que a teoria empirista parte do particular para o geral, valorizando a
experimentacdo no estudo da natureza, cuja concepcdo predomina entre 0s
professores de ciéncias, sendo amplamente presente nos livros didaticos. Por sua
vez, Borges (2007) afirma que racionalismo e empirismo s&o tentativas de
compreender e explicar como acontece o processo de conhecer, a partir das
relacdes estabelecidas entre o sujeito epistémico e o objeto do seu conhecimento .

As reproducgdes de modelos, simbolos e férmulas descritos pelos académicos
(PFICB09 e PFICB15) apresentam uma possivel tendéncia ontolégica de tipo
realista, possivel no sentido de que as representacdes utilizadas podem indicar que
ele acredita que as moléculas existam tal qual a representagéo é feita, baseando-se

em caracteristicas fisicas e em alguns elementos interpretados literalmente.

IV. S&o apontados na ilustracdo do académico PFICB14, alunos

interagindo no desenvolvimento das atividades propostas pelo
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professor. Tal representacdo indica uma concepcado de trabalho de

cunho investigativo.

A representacdo do PFICB14 traz o aluno como o centro da acédo pedagogica.
Assim, ele deve produzir, refletir, observar, indagar e, essencialmente, adquirir
formacéo e acdes basicas de quem investiga. Este processo pedagogico, segundo
Fonseca (2008), podera contribuir para desenvolver sua prépria autonomia
intelectual, tornando-se um intelectual independente, capaz de assumir atitudes
cientificas no seu futuro profissional.

Tais observacfes sdo também reforcadas por Azevedo (2004) ao afirmar que
somente ocorrera aprendizagem e o desenvolvimento dos conteudos/conceitos —
envolvendo a acédo e aprendizado de procedimentos — se houver a acdo do
estudante no sentido de refletir, buscar explicacdes e participar com mais ou menos
intensidade das etapas de um processo que leve a resolucdo de um problema
proposto, enquanto o docente transforma sua postura, deixando sua agdo como

transmissor do conhecimento e passando a agir como um guia.

V. Académicos apresentaram atividades realizadas em ambientes
externo remetendo a uma aula de campo, levando a crer na
observacao e no contato direto como fator metodol6gico para o ensino
e aprendizagem. Nesse sentido oportuniza ao aluno uma conexao

entre o conhecimento cientifico e o cotidiano do aluno.

As representacbes apresentadas pelos académicos PFICB10 e PFICB16
reforcam as pesquisas efetuadas pela Fazenda (1991). A autora afirma que a
interacdo que deve existir entre teoria-pratica € de fundamental importancia na
formacdo do professor, pois essa interacdo possibilitara que haja uma melhor
interpretacdo dos conceitos, ou seja, a aula tedrica junto com a aula pratica serd um
facilitador na aquisicdo de conhecimentos. A cada resposta, novas situacdes se
apresentam e outros desafios vdo se sucedendo. Estas respostas e suas
consequéncias representam experiéncia adquirida e constituem o conhecimento das
pessoas, sao registradas na memdria e ajudardo a construir novas respostas, como

tem sido reforcado pelo Barreto (1998).
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VI. O académico PFICB12 em seu desenho “pdOs-sondagem” retrata o
aluno “passando” pela escola, enfocando uma mudanga no seu
“‘conhecimento”, o que remete a interpretar a transformacao das

concepcoes alternativas em conhecimento cientifico (escolar).

Os estudos de Bachelard (2005) podem contribuir na interpretacdo do
desenho do académico PFICB12, ao afirmar que na formacédo do espirito cientifico, o
primeiro obstaculo é a experiéncia primeira, a experiéncia colocada antes e acima da
critica — critica esta que €, necessariamente, elemento integrante do espirito
cientifico. J& que a critica ndo pode intervir de modo explicito, a experiéncia primeira

nao constitui, de forma alguma, uma base segura. Além disso:

O conhecimento a que falta precisdo, ou melhor, o conhecimento que
néo é apresentado junto com as condi¢Bes de sua determinagéo precisa,
nao é conhecimento cientifico. O conhecimento geral é quase fatalmente
conhecimento vago. (BACHELARD, 2005, p.21).

Para Bachelard, a ciéncia exige criatividade, senso critico e, portanto,
rejeicdo a aceitacdo passiva de teorias e interpretacdo. Isso envolve rupturas com
senso comum e com conhecimentos anteriores, que sao reestruturados quando uma
ciéncia avanca. Pode envolver, inclusive, mudancas na metodologia cientifica; os
métodos, com o passar do tempo, tornam-se maus habitos, que devem ser
superados (LOBO, 2007). Ainda:

A ruptura sugerida por Bachelard entre conhecimento cientifico e senso
comum ndo deve levar a compreensdo de que, no ensino de Ciéncias, 0
aprendiz deve abandonar os conhecimentos adquiridos em sua vida
cotidiana, com os quais ele resolve os problemas do dia a dia, para adquirir
uma nova cultura (a cientifica), aplicavel a resolucéo de qualquer problema,

independente do contexto em que ele aparece. (L6bo, 2007, p.93).

A ideia de que é importante conhecer as ideias prévias dos alunos para

planejar estratégias de ensino de Ciéncias €, ainda hoje, um dos focos de estudo
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entre educadores dessa area, tanto dentro de uma perspectiva construtivista como

fora dela.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

As discussoes efetuadas ao longo desta dissertagdo sobre as concepcgdes
dos estagiarios sobre ser professor de Ciéncias Naturais identificadas na atividade
Desenhando-me como professor de Ciéncias Naturais, antes e depois do contato
com a sala de aula, proporcionado pelo Estagio Supervisionado e alguns pela
experiéncia do programa PIBID, revelou a caracteristica do professor que deseja
tornar-se.

Apesar disso, gostariamos de tecer algumas consideracfes para elucidar
alguns pontos principais.

Consideramos que os PFICB ja apresentam ideias e saberes relacionado com
sua acédo profissional, sobre como poderia ser sua experiéncia na carreira docente.
A concepcao proveniente da imagem do professor expressada pelos PFICB foi,
certamente, influenciada por um padrdo estabelecido durante suas experiéncias
como estudantes e pela forma com que foram ligando as atitudes, crencas e ideias
sobre o que significa ser professor, construindo seu préprio molde baseando-se no
senso comum e na observacao.

Muitos  pesquisadores mostraram em suas pesquisas que 0S
alunos/professores tém ideias, atitudes e comportamentos sobre o ensino devido ao
tempo em que sao alunos e ao tipo de aulas exclusivamente tradicionais que tiveram
e ainda tem. A influéncia dessas aulas leva-os a terem “conceitos espontaneos de
ensino” adquiridos de maneira natural, ndo reflexiva e nao critica e que tem se
constituido em verdadeiros obstaculos a renovacao do ensino (CARVALHO, 2006).

Diante da afirmacgéo do Carvalho (2006), de algum modo, seu perfil de futuro
profissional em sala de aula descritos pelos académicos foi influenciado pelas
teorias implicitas que eles tinham sobre o que deve “fazer” um professor. Essas
formas alternativas de pensar e agir podem ser “transformadas” pelas atividades do
Estagio Supervisionado, como tem afirmado a pesquisadora Krasilchik (2008), pois o
estagio € um canal de comunicacdo ligando as escolas de ensino superior as
escolas de ensino médio e fundamental, dai levando informacbes de suas
necessidades a universidade, que deve responder as escolas de nivel primario e

médio com um influxo de novas ideias.
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Levando-se em consideracdo esses aspectos é contundente afirmar: o
estagio supervisionado como contribuinte efetivo para a concepgéo que discentes
em Formacéao Inicial em Ciéncias Naturais constroi a cerca do papel do professor no
contexto atual. Pois € a partir do contato direto com a sala de aula, que os futuros
professores vivenciam a sua carreira futura e sdo conduzidos a uma reflexao a partir
da experiéncia docente no processo de observagdo, participacdo e regéncia
atribuidas ao estagio supervisionado.

Em virtude dos fatos mencionados, podemos afirmar que a relacéo teoria-
pratica deve ser explorada mais profundamente durante toda a formacao inicial, para
atestar que essa conexao € um fundamento chave na formacéo do professor.

Muitos dos PFICB pesquisados, mesmo estando no terceiro ano,
manifestaram que depois do seu contato com a Escola € gque comecaram a
dimensionar o significado que tem o “ser professor’, ao apresentar em suas
concepgdes iniciais o papel do professor, revelando sutiimente a importancia do
estagio supervisionado.

Mesmo reconhecendo a importancia da acdo do estagio supervisionado, 0
seu papel que cumpre na formacéo inicial de professores, particularmente na relagéo
teoria e prética, ha polémicas nessa relacdo. O desabafo do Novoa (2002) é muito
significativo: os professores nunca viram seu conhecimento especifico ser
reconhecidos, mesmo quando se insiste ha importancia da sua missao, a tendéncia
€ sempre considerar que Ihes basta dominar bem a matéria que ensinam e possuir
certo jeito para a comunicagao. Assim, a discussao em torno da dicotomia teoria-
pratica nos cursos de licenciatura prossegue. Pode-se afirmar que o foco quase que
exclusivamente nos contetdos especificos das éareas continua sendo um dos
aspectos dessa polémica. Porém, esta discussado nao caberia neste momento.

O caminho, porém, continua. Ficam avancgos, expectativas e lacunas que
precisam ser trabalhadas. Este estudo constituiu apenas um contributo para o
conhecimento da formacdo inicial dos professores em Ciéncias Biologicas. Dada a
importancia do tema considera-se que muito ha ainda que percorrer no campo da
investigacdo nesta area sendo, portanto, um campo fértil de trabalho para outras

pesquisas.
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APENDICE 1

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PARANA — UNESPAR (“0%
CAMPUS DE PARANAVAI

PARANA | Campus Universitario “Frei Ulrico Goevert — Av. Gabriel Esperidido, S/N

GOVERNG 5O ESTADD Caixa Postal, 306 — CEP 87703-000 — PARANAVAI — PARANA !JN‘EFSPAR

Secretaria da Ciéncia, Tecnologia
& Ensino Superior

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO: MESTRADO EM FORMACAO DOCENTE
INTERDISCIPLINAR - PPIFOR

Questionario de Sondagem.

O questionéario abaixo pretende coletar dados que aporta informacdo importante
sobre o processo de formacao docente, pelo que lhe pedimos respondé-lo em sua
totalidade. Isto ndo é um instrumento de avaliagdo, porém, solicitamos sua
honestidade e compromisso frente ao material aqui apresentado.

1- Dados:

a) Académico: PFICB _ - PFICB (Professor de Formacé&o Inicial em
Ciéncias Biologicas).

b) ldade:

c) Curso:

d) Série/Turma:

2- Pesquisa:

a) Vocé jalecionou? ( )Sim ( ) Nao

b) Que tipo de professor gostaria de ser e para que sociedade?
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c) Elabore um desenho que mostre o significado que tem para vocé ser um
professor de Ciéncias?

Paranavai, de de




