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RESUMO

As crengas educacionais sdo elaboragdes internas e individuais sobre
como os professores concebem o conhecimento cientifico e seu processo
de ensinar e aprender. O professor atua de acordo com as suas crengas
educacionais sem ter, muitas vezes, suficiente reflexdo da influéncia des-
tas sobre sua pratica. Frente a isso, partimos do pressuposto de que as
crengas educacionais de natureza epistemologica e didatico-pedagogica
dos professores formadores possam influenciar a formagéo dos licencian-
dos quanto ao entendimento do que é Ciéncia e do seu ensino e aprendi-
zagem. Esta pesquisa teve como objetivo investigar as crengas educacio-
nais que sustentam a atuagdo dos professores formadores de cursos de
Licenciatura em Ciéncias da Natureza (Quimica, Fisica e Ciéncias Biolo-
gicas) e em Matematica ofertados pela Universidade Federal da Fronteira
Sul (UFFS). Em relagdo aos procedimentos metodoldgicos, configurou-
se como um estudo de caso. A pesquisa, de abordagem qualitativa, contou
com dados empiricos coletados em trés momentos cambiantes: (1) em um
primeiro momento, realizamos a analise de documentos institucionais, es-
pecialmente, dos sete Projetos Pedagdgicos dos Cursos investigados, vi-
sando analisar como as dimensdes epistemologica e didatico-pedagdgica
sdo abordadas nesses curriculos; (2) Num segundo momento, aplicamos
um questionario do tipo likert com 40 questoes, via internet, para todos
os professores formadores que atuavam em componentes curriculares de
conteudos especificos. Obtivemos 27 questionarios respondidos e anali-
sados; (3) Num terceiro momento, convidamos todos os professores for-
madores que lecionam componentes curriculares voltados aos contetidos
disciplinares das areas investigadas para participarem de uma entrevista
individual, a fim de obter mais dados sobre suas crengas educacionais.
Obtivemos a entrevista de 16 professores formadores. Para o tratamento
dos dados empiricos, utilizamos a analise de conteido proposta por Bar-
din (2016). Os resultados da analise documental sinalizaram que a dimen-
sdo epistemologica esta quase ausente nos curriculos analisados. A di-
mensdo didatico-pedagogica estd mais presente ao longo dos curriculos
analisados, 0 que parece apontar para uma tentativa de supera¢do do mo-
delo 3+1. Os resultados dos questionarios ¢ das entrevistas sugerem que
os formadores apresentam tendéncia a crengas educacionais acerca da Ci-
éncia, de seu ensino e aprendizagem mais de carater construtivista, ainda
que tragos de crengas de carater tradicional ainda estejam presentes entre
esses docentes. A experiéncia profissional, convivéncia com pares, traje-
toria estudantil e dos professores, tanto professores da Educagao Basica
quanto da graduacao, foram os principais modelos de formagao docente



para esses professores formadores. Destacamos que a formagao inicial e
continuada ndao foram consideradas significativas para os respondentes.
Dessa forma, essa instigagao sinaliza a importancia de refletirmos acerca
das implicag0Oes das crengas educacionais de professores formadores na
formagdo inicial de professores que atuardo com a Educagéo Cientifica e
Tecnologica na Educacdo Basica.

Palavras-chave: Crengas Educacionais. Professores Formadores. Cién-
cias da Natureza. Matematica. Formagdo de professores. Crengas de
professores.



ABSTRACT

Educational beliefs are internal and individual elaborations about how
teachers conceive of scientific knowledge and its process of teaching and
learning. Teachers act according to their educational beliefs without have
sufficient reflection of the influence of these beliefs on their practice.
Against this, we assume that the educational beliefs of the epistemologi-
cal and didactic-pedagogical nature of the professors can influence the
formation of the students in understanding of what is science and its
teaching and learning. Thus, this research had as objective to investigate
the educational beliefs that support the performance of the professors of
undergraduate courses in Natural Sciences (Chemistry, Physics and Bio-
logical Sciences) and in Mathematics offered by the Federal University
of the Southern Frontier - UFFS). As methodological procedures, a case
study was carried out. The research, of qualitative approach, used empir-
ical data collected in three moments: (1) At first, we analyze institutional
documents, especially the seven Pedagogical Projects of the courses in-
vestigated, aiming to analyze how the epistemological and didactic-ped-
agogical dimensions are addressed in these curriculum; (2) In a second
moment, we applied a likert questionnaire with 40 questions, online, for
all professors who worked on specific content curricular components. We
obtained 27 questionnaires answered and analyzed; (3) In a third step, we
invite all professors who teach curricular components to the disciplinary
contents of the areas investigated to participate in an individual interview
in order to obtain more information about their educational beliefs. We
interviewed 16 professors. For the empirical data, we use the content anal-
ysis proposed by Bardin (2016). The results of the documentary analysis
indicated that the epistemological dimension is almost absent in the cur-
riculum analyzed. The didactic-pedagogical dimension is more present
throughout the analyzed curriculum, which seems to point to an attempt
to overcome the 3 + 1 model. The results of the questionnaires and the
interviews suggest that the professors present a tendency to educational
beliefs about the science of their teaching and learning of constructivist
character, although traces of traditional beliefs are still present among
these professors. Professional experience, coexistence with other profes-
sionals, student trajectory and teachers (Basic Education teachers and un-
dergraduate professors) were the main models of teacher training for these
professors. We emphasize that initial and continued training was not con-
sidered significant for the respondents. This instigation signals the im-
portance of reflecting on the implications of the educational beliefs in the
initial formation of professors who will act with the Scientific and Tech-
nological Education in Basic Education.



Key-words: Educational Beliefs. Professors. Sciences of Nature. Mathe-
matics. Professors training. Professors beliefs.
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33

INTRODUCAO

A motivagdo primeira que nos levou a investigar as crengas educa-
cionais de professores formadores' surgiu da experiéncia como docente
em cursos de Licenciatura ha 19 anos. Analiso que nos, docentes, muitas
vezes, ndo percebemos e/ou nao reconhecemos que as crengas educacio-
nais de natureza didatico-pedagogica e epistemologica influenciam nos-
sas praticas e, consequentemente, a formagdo dos futuros professores
quanto ao entendimento de como ocorre o ensino e a aprendizagem de
conhecimentos cientificos na Educacdo Basica.

O interesse pela tematica se aprofundou em 2012, quando desen-
volvi a pesquisa que teve como objetivo selecionar artigos, dissertacdes e
teses indexadas pela Coordenagdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Ni-
vel Superior (CAPES) que tratassem das concepgdes® de aprendizagem e
desenvolvimento de professores formadores, entre os anos 2007-2011. Na
literatura cientifica pesquisada, observamos a auséncia de estudos que tra-
tassem especificamente dessa tematica. Diante disso, entendemos que ha-
via a importancia de estudos posteriores que investigassem as concepgoes
de aprendizagem e desenvolvimento na formagdo de professores forma-
dores.

Nesse contexto experiencial ¢ que se fomentou a pesquisa atual,
que visou investigar as Crencas Educacionais de Formadores de Cursos
de Ciéncias da Natureza e Matematica. A escolha por essas grandes areas
de conhecimentos deve-se que, apesar de considerarmos que essas pos-
suam “um carater epistemologico proprio”3 (CARVALHO; COSTA;
KNAPP; 2014, p. 4226), compreendemos que

qualquer individuo esta constantemente em contato
com conceitos de Matematica e de Ciéncias e suas

! Utilizaremos o termo “professor’ quando estivermos nos referindo ao professor
como ‘categoria profissional’ de qualquer nivel de atuacgdo. Neste sentido, utili-
zaremos, ao longo do texto, como valido para qualquer género. Quando estiver-
mos nos referindo aos professores que atuam nas Licenciaturas, definiremos
como professor formador ou docente, a fim de demarcar nosso publico de inves-
tigacdo.

2 0 termo ‘concepgdes’, naquele momento, ainda era utilizado pela pesquisadora
como equivalente a crenga.

3 Ressaltamos que consideramos as particularidades de cada uma dessas areas de
conhecimento, porém, como nosso foco ¢ pensar a formagao inicial consideramos
que essas duas grandes areas estejam unidas na dimensdo do Ensino (BRA-
SIL,CAPES, 2016).
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crengas sobre essas areas de conhecimento (ou so-
bre seus conceitos) determinam sua postura face ao
mundo, que pode ser de submissdo e aceitagdo ou
de critica e emancipagdo (CURY; MARTINS; PI-
NENT; 2012, p. 75).

Nesse sentido, consideramos que estudar as crengas sobre Ciéncia*
e como ¢ ensinada e aprendida nos cursos de formagao de professores faz-
se relevante, pois esta tem um papel primordial na formagao cientifica
cidada em nossa sociedade.

Segundo Pajares (1992), as crengas sdo os melhores indicadores
quanto as decisdes que os individuos tomam ao longo da vida. Conforme
o0 autor, essas sdo formadas a partir das proprias experiéncias, das experi-
éncias vicarias e das aprendizagens formais (ambiente escolar), entre ou-
tras fontes. Pesquisas apontam que os professores tém crengas e essas
exercem influéncia sobre sua a¢do docente’ (PAJARES, 1992), sendo de-
nominadas de crengas educacionais.

Nesse sentido, entendemos que o professor pauta sua acdo em de-
terminada crenga educacional sobre a natureza do conhecimento cienti-
fico em relagdo ao seu processo de ensinar € a maneira com que seus alu-
nos® aprendem em qualquer etapa da escolaridade. Em nossa pesquisa,
enfocaremos os professores formadores, particularmente aqueles que
atuam nos cursos de Licenciatura de Ciéncias da Natureza e Matematica.
Segundo Mizukami (2006, p. 3), professores formadores “sdo todos os
profissionais envolvidos nos processos formativos de aprendizagem da
docéncia de futuros professores ou daqueles que ja estdo desenvolvendo
atividades docentes”.

4 Todas as vezes que nos referimos a ‘Ciéncia’, sempre a faremos com letra mai-
uscula. Porém, sera respeitada a grafia ‘ciéncia’ quando forem citagdes de outros
autores.

5 Os termos ‘agdo’ ou ‘atuagdo docente’ e ‘pratica didatico-pedagdgica’ serdo uti-
lizados como sinénimos.

®Neste trabalho, utilizaremos os termos ‘aluno’ e ‘estudante’ como sinénimos,
apesar de terem origens etimoldgicas diferentes. Estudante vem “do latim studi-
osus, palavra que designava a pessoa dedicada, que gosta de algo, que € zelosa”,
enquanto aluno, vem do “do latim alumnus, que significa literalmente “afilhado”.
(Disponivel em <https://www.dicionarioetimologico.com.br>. Acesso em 23 jun.
2017). Aqui entendemos que ambos os termos se referem aos sujeitos de apren-
dizagem.


https://www.dicionarioetimologico.com.br/
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Consideramos que apesar de nem sempre esses profissionais esta-
rem conscientes de suas crengas educacionais, entendemos que estas exer-
¢am influéncia sobre a formagdo dos licenciandos sobre o que ¢ Ciéncia,
como ¢ ensinada e aprendida e, consequentemente, sobre a acdo docente
destes como futuros profissionais da Educagdo Basica. Nesse sentido,
compreendemos que apesar de ndo ser o inico mediador na formagao ini-
cial, concebemos que o professor formador sera o principal “participe do
processo de subjetivacdo dos docentes” (BATISTA, 2008, p. 5).

Nessa linha de pensamento, Rego (2010) aponta que apenas havera
alterag@o na atuacdo dos professores da Educagdo Basica com relago a
seus estudantes quando os profissionais que atuam com formacao inicial
modificarem suas praticas docentes. Para que isso aconteca, compreende-
mos que o professor formador necessita identificar quais crengas educa-
cionais traz em sua acdo docente e que estejam repercutindo na formagao
dos futuros professores, para que possam revé-las, caso entendam que es-
tejam sendo contraditorias com o que almejam para a formagao inicial.

As crengas educacionais sdo de natureza epistemoldgica e dida-
tico-pedagdgica. As crengas de natureza epistemologica, doravante deno-
minadas de crengas epistemologicas, referem-se as crengas relacionadas
a Ciéncia e a sua aprendizagem (SCHOMMER-AIKINS; DUELL, 2013).
Chalmers (1993) retrata detalhadamente as diferentes correntes epistemo-
logicas desde o indutivismo ingénuo até o relativismo cientifico. Agrupa-
remos essas tendéncias em duas: uma marcada pelo empirismo-induti-
vismo e positivismo e outra que reine propostas epistemoldgicas diversas
entre si, mas t€ém em comum a oposicdo a nogdo de conhecimento cienti-
fico como verdadeiro e definitivo, que denominaremos de visdo ‘tradici-
onal’ e ‘construtivista’, respectivamente.

Nesse sentido, definiremos como crengas epistemologicas de cara-
ter tradicional acerca da Ciéncia aquelas nas quais prevalece a visdo em-
pirico-indutivista e positivista de Ciéncia neutra, rigida, algoritmica, eli-
tista, individualista, infalivel, analitica, acumulativa e de crescimento li-
near. Contrario a isso, temos a visdo construtivista da Ciéncia, a qual
aponta para sua complexidade, sua construgdo socio-historica, coletiva,
em que ha um pluralismo metodolégico (GIL-PEREZ et al., 2001).

Em relacdo a aprendizagem da Ciéncia, definiremos como crenga
epistemoldgica de carater tradicional a que apresenta uma visdo de que
ou se aprende rapido a Ciéncia ou ndo se aprende, e que somente algumas
pessoas nasceram com potencial para aprendé-la. A crenga epistemolo-
gica de carater construtivista considera que todos podem aprender a Ci-
éncia, o que demanda um esfor¢o do estudante em construir seu conheci-
mento (SCHOMMER-AIKINS; DUEL, 2013).
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As crencgas de natureza didatico-pedagdgicas, denominadas como
crencas didatico-pedagogicas, referem-se as crengas sobre curriculo, ava-
liagdo, relagdo professor-aluno etc. e sdo manifestadas em sala de aula
pelo modelo de ensino que o professor formador adota em sua pratica
docente. Neste trabalho, os termos didatico, pedagdgico e didatico-peda-
gbgico serdo utilizados como sinénimos. Pimenta (1999, p. 24) aponta
que esses termos tém sido tratados como distintos e desarticulados, uma
vez que a didatica estaria relacionada ao saber ensinar e o pedagogico
estaria relacionado aos aspectos relacionais professor-aluno, sobre a
aprendizagem etc. A autora sugere que essa dicotomia seja superada e que
“a renovagdo da didatica terd por base os aspectos pedagogicos” (PI-
MENTA, 1999, p. 25).

Levando em conta que podem ser varios os modelos de didatico-
pedagodgicos’, em nossa investigagdo adotamos as denominagdes tradici-
onal e construtivista (PALMA, 2009; CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011;
BECKER, 2013). Consideramos tradicional o modelo de ensino simplista
de Ciéncias®, baseado na transmissdo de contetido, no qual basta ao pro-
fessor ter conhecimento da matéria a ser ensinada (CARVALHO; GIL-
PEREZ, 2011), enquanto o modelo de ensino que se pauta no construti-
vismo envolve uma (re)constru¢cdo do conhecimento cientifico por parte
dos estudantes (CACHAPUZ et al., 2011).

Ponderamos que o termo construtivismo ¢ obscuro e confuso, pois
apresenta diferentes vertentes tedrico-epistemolégicas (CUSTODIO et al.,
2013) e, por isso, elucidaremos o conceito que adotaremos em nossa in-
vestigacdo. Matthews (2000) discorre sobre os diferentes Construtivis-
mos: Educacional, Filos6fico e Sociologico. Destaca o Educacional ana-
lisando as criticas referentes a implicagdo da Pedagogia Construtivista.
Salienta, dessa forma, que o construtivismo nao implica em descoberta
pelos estudantes de conceitos que levaram muito tempo para serem cons-
truidos pela Ciéncia, mas que eles “aprendem o que os conceitos signifi-
cam” (MATTHEWS, 2000, p. 287), o que implicaria na Pedagogia Cons-
trutivista.

Nessa mesma linha de argumentos, de acordo com Galiazzi (2000),

"Existem vérias defini¢des de modelos de didatico-pedagdgicos: absolutista (tra-
dicional), relativista e o evolutivo-construtivista (AGNES; HARRES, 2015); Di-
retivismo, Nao-diretivismo e Pedagogia relacional (BECKER, 2013), Tradicio-
nal, Tecnolédgico, Espontaneista e Alternativo (GARCIA PEREZ, 2000).
8Utilizaremos ‘Ciéncias’ para nos referirmos as reas das Ciéncias da Natureza e
Matematica.
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ha diferentes teorias acerca do Construtivismo que estdo situadas em do-
minios teoricos distintos, podendo ser uma teoria epistemologica, psico-
logica, socioldgica ou educacional. Critica o Construtivismo Epistemolo-
gico apontando as complica¢des dessa teoria no &mbito educativo, ressal-
tando que aprendizagem construtivista nao resulta necessariamente de um
ensino construtivista.

Considerando nosso objeto de estudo, focaremos no Construti-
vismo Educacional que, segundo Moraes (2000), manifesta-se de trés for-
mas: a primeira que ressalta a aprendizagem individual, baseada nos es-
tudos de Piaget, Ausubel e outros; uma segunda que entende que s6 ha
aprendizagem por meio da interagdo social, que se apoia em Vigotski e
outros; e uma terceira que busca unir essas duas tendéncias anteriores.

Porém, ndo desconsideramos que ha autores que fazem uma critica
ao ‘enquadramento’ dessas diferentes teorias como construtivistas (DU-
ARTE, 2010). Em outro estudo aprofundado sobre o Construtivismo,
Chakur (2015) desconstroi as crencas equivocadas sobre essa teoria entre
professores, criticos e autores ‘construtivistas’. Segundo a autora, ha “dis-
tor¢des nas tentativas de transposicao do Construtivismo para o campo da
Educagdo” (CHAKUR, 2015, p. 154), distor¢des que mascaram a teoria
Epistemolodgica e Psicoldgica proposta por Piaget.

Compreendendo essa dificuldade conceitual®, optamos por seguir
Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 36, grifos dos autores), que apontam que
o modelo construtivista apresenta trés caracteristicas “programas de ati-
vidades (situagdes problematicas suscetiveis de colocar os alunos em uma
pesquisa dirigida), o trabalho em pequenos grupos e os intercambios en-
tre os referidos grupos e a comunidade cientifica (representada pelo pro-
fessor, por textos, etc.).

Considerando o exposto, entendemos que investigar as crengas
educacionais de natureza epistemologica e didatico-pedagogica de pro-
fessores formadores justifica-se, uma vez que o formador ensina a ensinar
€ a maneira como ele concebe o que ¢ natureza do conhecimento cienti-
fico, e como essa ¢ aprendida e ensinada, podera implicar na propagacao
de visdes equivocadas sobre a Ciéncia ‘neutra’ ou ‘contextualizada’ e seu
ensino-aprendizagem por parte dos licenciandos (RAMOS, 2000;
CACHAPUZ et al., 2011) e, consequentemente, na Educagdo Basica.

Segundo Chassot (2018, p. 130), “ndo podemos passar para 0s nos-
sos alunos e alunas uma imagem de Ciéncia neutra”, pois se o licenciando

% Independente desses debates, nossa fundamentagdo se baseard no Construti-
vismo para o Ensino das Ciéncias.
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tiver uma visdo deformada de Ciéncia podera perpetud-la na sua atuagéo
futura, impedindo que os alunos da Educagio Basica possam desenvolver
a Alfabetizagio Cientifica e Tecnologica Critica'® (CHASSOT, 2018).

A Alfabetizagdo Cientifica e Tecnologica “influencia as decisoes
dos alunos sobre problemas pessoais e sociais” (LEDERMAN; LEDER-
MAN; ANTINK, 2013, p. 138, tradugdo livre!"). Cachapuz et al. (2011)
problematizam o conceito de Alfabetizacdo Cientifica e Tecnologica,
apontando que ha visdes diferentes sobre essa, o que dificulta sua defini-
¢d0. Chassot (2018) discute os termos Alfabetizacdo ou Letramento Ci-
entifico. Destacamos que todos esses autores ressaltam a importancia da
Alfabetizacao Cientifica e Tecnologica para a formagao cidada.

Nessa mesma linha de pensamento, Nufiez e Ramalho (2017, p. 15)
ressaltam que:

A alfabetiza¢@o ou letramento cientifico ndo s6
deve formar cidaddos cultos, que dominem a
linguagem cientifica, mas também os ajudar a
desmistificar e decodificar as crengas sobre a
ciéncia e os cientistas, reconhecer a falsa
neutralidade cientifica e entrar nas questdes
epistemologicas e nas terriveis desigualdades
ocasionadas pelo uso inadequado da ciéncia e da
tecnologia e suas implicagdes sociopoliticas.

Nesse viés, entendemos que estudar as crengas educacionais pos-
sibilita fomentar politicas de formacao inicial e continuada de professores
de maneira diferenciada. Diante desse contexto, concordamos com
Cachapuz, Praia e Jorge (2004), que destacam que o é necessario atentar-
se tanto para a epistemologia quanto a concep¢do de ensino e a
aprendizagem na formagfo de professores.

Isto posto, temos como pressuposto que as crengas educacionais de
natureza epistemoldgica e didatico-pedagogico sustentam a atuagdo dos
professores formadores e interferem na formagdo de futuros professores
e, consequentemente, na formagdo dos estudantes da Educagdo Basica,
quanto a Educacdo Cientifica e Tecnologica, o que problematizamos com
a questao principal: Quais as crencas educacionais de natureza episte-

10 A fim de padronizarmos o texto, utilizaremos os termos Alfabetizagdo Cienti-
fica e Tecnologica, Educagdo Cientifica e Tecnologica, Educagdo em Ciéncias
como sindnimos (CACHAPUZ et al., 2011).

! Citagdo original: “influences students’ decisions about personal and societal
problems”.
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moldgica e didatico-pedagogica que sustentam a atuacio dos profes-
sores formadores dos cursos de Licenciatura em Ciéncias da Natu-
reza e Matematica ofertados pela UFFS?

A pergunta nos remete aos conceitos principais da tese e pode ser
desdobrada nas seguintes questdes de estudo:

As crencas que os professores formadores atribuem ao ensino,
aprendizagem do conhecimento cientifico e sobre a natureza do co-
nhecimento cientifico influenciam a formacéo de futuros professores
e, consequentemente, a atuacio futura desses na Educacio Basica?

O professor formador do curso de licenciatura identifica a
crenca de ensino, aprendizagem e conhecimento cientifico que norteia
sua acio docente?

O professor formador discute sobre ensino, aprendizagem e co-
nhecimento cientifico com os futuros profissionais da educacio,
mesmo que tais conceitos nio estejam no curriculo?

Quais as diferencas e similaridades entre os conteudos das
crencas epistemologicas e didatico-pedagogicas dos professores for-
madores com diferentes formac¢des (Quimica, Fisica, Ciéncias Biolo-
gicas e Matematica)?

Ha diferenca entre as crencas educacionais dos professores for-
madores iniciantes e daqueles com mais experiéncia na docéncia?

Tecidas essas consideragdes, nossa tese teve como objetivo inves-
tigar as crencas educacionais de natureza epistemoldgica e didatico-
pedagogica que sustentam a atuaciio dos professores formadores de
cursos de Licenciatura em Ciéncias da Natureza (Ciéncias Biologi-
cas'?, Fisica e Quimica) e Matematica da Universidade Federal da
Fronteira Sul (UFFS).

Essa proposicao se desdobrou nos seguintes objetivos especificos:

1. Investigar o papel dessas crengas no planejamento e reflexdo em
relacdo as atividades didatico-pedagdgicos dos docentes;

2. Investigar a origem das crencas dos docentes sobre a Natureza
do conhecimento cientifico, sobre o ensino e sobre a aprendizagem do
conhecimento cientifico;

3. Investigar as diferencgas e semelhangas entre as crengas episte-
mologicas e didatico-pedagodgicos dos docentes, com base nas suas for-
magdes especificas (Quimica, Fisica, Biologia ¢ Matematica);

12 Doravante denominaremos o curso de Ciéncias Bioldgicas como Biologia para
facilitar a exposi¢do dos dados. Porém, preservaremos a terminologia quando for
retirada dos documentos institucionais, nos instrumentos de pesquisa e artigos.
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4. Investigar se ha diferenga entre as crencas educacionais dos pro-
fessores formadores iniciantes e daqueles com mais experiéncia na do-
céncia;

5. Analisar as dimensdes epistemologicas e didatico-pedagogicas
presentes nos curriculos dos cursos de Ciéncias da Natureza e Matematica.

Diante do exposto, entendemos que esta investigagdo apresenta
significativa relevancia cientifica, especialmente porque as crengas edu-
cacionais de natureza epistemologica e didatico-pedagdgica de professo-
res formadores que atuam em cursos de Ciéncias da Natureza ¢ Matema-
tica ndo aparecem nas pesquisas nacionais'3. Analisamos que esta inves-
tigacdo, entdo, poderia lancar questdes para pesquisas posteriores.

Consideramos que este estudo possa subsidiar estudos posteriores
sobre professores formadores, particularmente quanto a importancia de se
tratar a formagdo epistemoldgica e didatico-pedagogica na formagao ini-
cial. Entendemos que se o professor que atuard na Educagdo Basica tiver
uma formagao inicial tedrico-pratica quanto a Ciéncia consistente, tera
melhores condi¢des de compreender e mediar o processo de ensino, pro-
movendo a aprendizagem de conhecimentos sobre a Ciéncia e contetdos
disciplinares'# do estudante da Educagdo Basica (PRAIA; CACHAPUZ,
1994).

Concordamos com Fiorentini (2005) que apontou que a formagao
do professor de Matematica (aqui estendemos aos professores de Ciéncias)
necessita apresentar tanto a dimensdo epistemologica, como a didatico-
pedagdgica.

Quanto a relevancia social, entendemos que compreender as cren-
cas educacionais ¢ essencial para melhorar as praticas de formagdo e de
ensino (PAJARES, 1992) e, consequentemente, de educagdo cientifica.
Nesse sentido, entendemos que possa auxiliar a articulag@o entre pesquisa
e Educagdo Basica para a melhoria da formagéo cientifica dos estudantes
da Educag¢do Basica, evitando que visdes distorcidas de Ciéncia neutra,
construida por ‘génios isolados’ ou ‘her6is’, que estdo criando Ciéncia em
suas torres de marfim, ainda estejam presentes na sociedade (GIL-PEREZ
et al., 2001; CHASSOT, 2018). Ao se evitar essas visdes distorcidas
acerca da Ciéncia, obtém-se uma formagao cientifica mais voltada a cida-
dania (CHASSOT, 2018; NUNEZ; RAMALHO, 2017; LEDERMAN;
LEDERMAN; ANTINK, 2013).

13 Trataremos acerca dessa questdo no capitulo 2- Crengas e Atuagdo docente.
4A0 longo do texto, utilizaremos o termo ‘conteudo’ para nos referirmos aos con-

teudos disciplinares/curriculares.
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Feitas essas consideragdes, apresentaremos a organizagao da tese:

Nesta ‘Introducdo’ apresentamos nossa trajetoria com relagdo ao
tema de modo a contextualiza-lo, além de apresentarmos também as ques-
tdes de investigacdo que nortearam nossa pesquisa sobre as crengas edu-
cacionais de professores formadores de cursos de Ciéncias da Natureza e
Matematica da UFFS.

No capitulo 1, ‘Crencas e atuagdo docente’, discutimos como esse
tema tem sido abordado na literatura cientifica e abordamos as crengas
educacionais de natureza epistemologica e didatico-pedagogica. Apresen-
tamos as crengas epistemologicas acerca da Ciéncia e sua aprendizagem
de carater tradicional e construtivista. Em seguida, ressaltamos as crengas
didatico-pedagogicas de carater tradicional e construtivista. Retratamos
as aproximagoes entre as crengas epistemologicas e didatico-pedagogicas.
Por fim, trouxemos apontamentos acerca do ciclo de vida profissional.
Esse capitulo teorico € a principal base de fundamentagdo para as andlises
das respostas dos documentos institucionais, dos questionarios e entrevis-
tas que serdo apresentadas nos capitulos 4 a 6.

Nesse capitulo nos baseamos, especialmente, nos aportes teoricos:
Pajares (1992); Cachapuz et al. (2011) e Chassot (2018) (Alfabetiza-
¢do/Educacio Cientifica e Tecnoldgica); Schommer-Aikins (2004) (Cren-
cas epistemoldgicas); Praia e Cachapuz (1994) e Lederman (1999)
(NdC/Epistemologia); Becker (2013) e Palma (2009) (Crencas didéatico-
pedagogicas); Huberman (1995) (Ciclo profissional).

No capitulo 2, ‘Curriculo e forma¢do docente’, tratamos o curri-
culo nas dimensdes oficial e oculto. Em um segundo momento, aborda-
mos a legislagdo do Ensino Superior especialmente direcionada as Licen-
ciaturas de Ciéncias e Matematica no Brasil, em que destacamos o modelo
da racionalidade técnica. Nesse capitulo nos baseamos, especialmente,
nos aportes tedricos Gimeno Sacristan (2000) (Curriculo); Brasil (2002a-
e; 2003) (Diretrizes dos Cursos de Ciéncias da Natureza e Matematica).

No capitulo 3, ‘Percurso Metodologico’, tratamos da metodologia
qualitativa proposta para essa investigagdo. Nossa pesquisa empirica ca-
racterizou-se por ser estudo de caso, pois buscamos analisar os professo-
res formadores que atuam em uma universidade, que possui certas parti-
cularidades, a0 mesmo tempo em que buscamos refletir sobre as suas
crengas educacionais. Os dados foram analisados tendo como fio condu-
tor a analise de contetido proposta por Bardin (2016).

No capitulo 4, ‘O que dizem os documentos institucionais acerca
das dimensdes epistemologicas e didatico pedagogicas dos cursos?’, con-
textualizamos o local onde realizamos a pesquisa — a Universidade Fede-
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ral da Fronteira Sul (UFFS) — e a formacao de professores nessa institui-
¢do. Apresentamos as analises referentes aos documentos analisados (PP,
PDI e I COEPE) e dos PPCs em Ciéncias da Natureza e Matematica.

No capitulo 5, ‘O que dizem os questionarios acerca das crengas
educacionais dos professores formadores?’, abordamos os resultados e as
analises do questionario aplicado a 27 professores formadores acerca de
suas crengas educacionais.

No capitulo 6, ‘O que os dados das entrevistas nos dizem acerca
das crengas educacionais dos professores formadores?’, apresentamos as
analises das entrevistas realizadas com 16 professores formadores que
atuam em componentes curriculares voltados para a formacao disciplinar.

Encerramos com ‘Reflexdes finais acerca das crencas educacionais
dos professores formadores’, se¢cdo em que retomamos nossas questdes
de pesquisas e fazemos apontamentos em relacdo as respostas das ques-
tdes levantadas, apontando quais as principais contribui¢des e limitacdes
do trabalho realizado e quais indicadores de estudos futuros.
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1 AS CRENCAS E ATUACAO DOCENTE

Nesse capitulo apresentaremos a relacdo entre as crengas educaci-
onais e a atuagdo docente. Partimos do pressuposto de que ha interferéncia
das crengas no planejamento, na atuagdo e na reflexdo didatico-pedago-
gica dos professores formadores (PAJARES,1992). Nesse sentido, inici-
almente, abordaremos a pesquisa bibliografica acerca do tema, definire-
mos 0 que sdo as crengas, sua origem e, em seguida, trataremos sobre as
crengas epistemologicas e didatico-pedagogicas e a relagdo com a atuagéo
profissional. Nessa direcdo, nos fundamentaremos com base nas propos-
tas teoricas de Pajares (1992).

1.1 (RE) CONHECENDO O TEMA DA PESQUISA

A fim de aprofundar nosso entendimento sobre a tematica, realiza-
mos um estudo de natureza bibliografica do tipo ‘estado da arte’, sobre o
que tem sido produzido academicamente sobre ‘crencas de professores’.
Justificamos a escolha por esse tipo de pesquisa porque “esses trabalhos
ndo se restringem a identificar a producdo, mas analisa-la, categoriza-la e
revelar os multiplos enfoques e perspectivas” (ROMANOWSKI e FER-
REIRA, 2006, p.39).

Realizamos a pesquisa bibliografica no periodo compreendido en-
tre janeiro de 2017 a agosto de 2017. Inicialmente, realizamos a busca e
selecdo da literatura cientifica sobre o tema em periddicos da area de Ci-
éncias/Matematica avaliadas como Qualis A e B!3 com o descritor cren-
¢as no titulo e/ou no resumo e nas palavras-chave nos ultimos cinco anos
(2012-2017). Escolhemos esses periddicos devido a relevancia de suas
publicac¢des para o ensino de Ciéncias, Matematica e para a Educacgao.

Além disso, realizamos buscas nas Atas do VI ao XI Encontro Na-
cional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC), que compreende
os anos 2007-2017 e nas Atas da 34* a 38* Reunido Nacional da Associa-
¢d0 Nacional de Pos-graduagdo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd), que
abarca os anos 2011-2017. Escolhemos esses eventos cientificos conside-
rando o mérito destes frente a comunidade cientifica da area da Educacgéo.

Pesquisamos também as teses e as dissertagdes defendidas entre os

15 Revistas: CAPES. Tabela de classificacio de periédicos QUALIS/CAPES:
Educagdo. Quadriénio 2013-2016. Brasilia. Disponivel em:<https://sucupira.ca-
pes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacaoQualis/listaCon-
sultaGeralPeriodicos.jsf>. Acesso em: 08 ago. 2017.
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anos 2007-2017, na Biblioteca Digital de Teses e Dissertagoes (BDTD)
do Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBCT),
utilizando os descritores crencas ou crengas educacionais, a fim de deli-
mitar mais precisamente nossa busca. Escolhemos o recorte temporal em
cada fonte do levantamento bibliografico, pois entendemos que apontaria
um panorama das discussoes cientificas mais atualizado sobre o tema.
Apos o levantamento dos dados com os descritores ‘crengas’/
‘crengas educacionais’, selecionamos exclusivamente as publica¢des que
tinham vinculo direto com a pesquisa em tela e realizamos as leituras,
sinteses e analise dos materiais selecionados.
Quanto aos periddicos cientificos, identificamos que ha uma significativa
producao cientifica (94 artigos) sobre crengas (Tabelal), porém somente
seis artigos tratavam acerca da tematica.

Tabela 1 — Artigos que tratam sobre ‘crencas’ em Revistas Cientificas avaliadas
com Qualis Ae B

Revista Qualis Identificados Seleciona-
dos
Bolema 55 0
Ciéncia e Educagdo (Bauru) (C&E) 0 0
Educagio e Realidade Al 2 0
Educagdo em Revista 0 0
Educag@o e Sociedade 0 0
Ensefianza de las Ciencias'® 3 2
Ensaio: Pesquisa em Educag¢do em Ciéncias A2 0 0
(UFMG)
Perspectiva 2 0
Educagao Matematica e Pesquisa 2 1
Experiéncias em Ensino de Ciéncias (EENCI) 0 0
Revista Electronica de Investigacion en Educa- 2 1
cion en Ciencias(REIEC) Bl
Zetetiké 10 0
Alexandria B2 2 1
Revista Brasileira de Ensino de Ciéncia e Tec- 14 1
nologia (RBECT)
2 0
Revemat B4
94 6

Total
Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Dois artigos tratavam de professores formadores (BRICENO; BE-
NARROCH, 2012; BRICENO; BENARROCH; MARIN, 2013), sendo

16Utilizamos as palavras creencias e crengas.
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ambos internacionais; dois sobre formagdo inicial (TEIXEIRA,;
CYRINO, 2014, 2015), um voltado para licenciandos (PASSOS; DEL
PINO, 2015) e um sobre crengas de professores da Educacdo Basica
(CUSTODIO; CLEMENTE; FERREIRA, 2012).

Destacamos os artigos internacionais que tratavam de professores
formadores. Em um dos estudos, Bricefio, Benarroch (2012) entrevista-
ram cinco professores universitarios de Ciéncias da Coldombia, a fim de
se investigar suas concepgdes ¢ crengas acerca da Natureza da Ciéncia,
aprendizagem cientifica e ensino das Ciéncias. Concluiram que sdo mais
presentes as concepgdes empiristas sobre a Ciéncia, as concepgdes redu-
cionistas sobre o ensino e um relativo desconhecimento do processo de
aprendizagem.

Em outra investigacdo, Bricefio, Benarroch e Marin (2013) pesqui-
saram as concepgoes e crencas de Ciéncias, aprendizagem e ensino com
20 professores universitarios de Ciéncias colombianos e compararam
com os professores chilenos e espanhois. Identificaram que as concepgdes
e crengas sobre esses pontos estdo bem distantes das concepgdes mais
avangadas atualmente. Além disso, concluiram que os professores tendem
a apresentar uma visdo empirista da Ciéncia, racionalista da aprendiza-
gem e reducionista do ensino.

Quanto ao ENPEC, identificamos seis artigos sobre as crengas edu-
cacionais dos professores de Educagdo Basica e em formacao (Tabela 2).
Porém, ndo tratam dos professores formadores dos cursos de Licenciatura.

Tabela 2 - Relagdo de Atas do ENPEC que tratam sobre ‘crengas’

ENPEC Ano Identificados Selecionados

VI 2007 2 2
VII 2009 6 4
VI 2011 4 4
X 2013 3 2
X 2015 2 1
X1 2017 0 0
Total 20 13

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, baseado no site <http://abrapec-
net.org.br/wordpress/pt/>.

Identificamos que nesse evento cientifico da area de ensino em Ci-
éncias seis artigos discutem sobre crencas de professores da Educagdo
Basica (BARROS; COSTA; LABURU, 2007; FERREIRA et al., 2009;
JUNIOR, 2009; ROCHA; RICARDO, 2011; NOVAIS; SIQUEIRA;
MARCONDES, 2011; MERINO et al, 2011), seis sobre licenciandos
(OLIVEIRA; NASCIMENTO; REZENDE, 2009; MORAES; SANTOS,
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2009; MARQUES FILHO et al., 2011; GRAEF; DEL PINO, 2013; CO-
LAGRANDE; RANGEL; LEITE, 2013; NETO; SCARINCI; PIRES,
2015) e um discute sobre cursos de formagdo de professores (SESSA;
ARAGAO, 2007). Se analisarmos o panorama geral, perceberemos que a
maioria aponta para uma discuss@o sobre a formacao inicial.

Na pesquisa dos trabalhos da ANPEd, detectamos um pdster que
trata da formagao inicial de professores (DAUANNY, 2012). Questiona-
mos o quase silenciamento da tematica na ANPEd, considerando a rele-
vancia do evento cientifico que trata de temas relevantes para a Educacao.

Na plataforma BDTD/IBCT tem-se um numero expressivo de te-
ses/dissertacoes com os descritores crencas ¢ “crencas’”, entdo, selecio-
namos o descritor “cren¢as educacionais” no periodo de dez anos, para
refinar a busca, resultando em trés trabalhos identificados, sendo que fo-
ram sclecionadas duas dissertacdes que tratam sobre o tema em tela. Iden-
tificamos que os trabalhos (MORAES, 2010; MARQUES FILHO, 2011)
tratam sobre a formacao inicial de professores, destacando o papel do cur-
riculo na formagao dos licenciandos.

Também utilizamos o descritor feachers’ beliefs no portal de pe-
riodicos da Capes, com delimitagdo entre 2015-2017. Observamos a pro-
dugdo de 784 artigos, o que mostra que esse tema ¢ bem investigado. No
entanto, fazendo uma varredura por titulo e resumo, ndo identificamos
nenhum artigo referente a crengas de professores formadores de Ciéncias
e Matematica, o que mostra um campo proficuo para pesquisas na area.

Considerando o total da investigacao do estado da arte sobre ‘cren-
cas educacionais’, analisamos que ha pesquisas sobre as crengas dos li-
cenciandos e o papel da formagao inicial na construgdo ou reelaboragdo
das crengas dos futuros professores. Isso nos remete que a comunidade
cientifica esteja preocupada com a formacdo inicial, porém, voltam seu
olhar, quase que exclusivamente, para os licenciandos. Também identifi-
camos que ressaltam as crencas dos professores que atuam na Educacao
Basica.

Sendo assim, apesar de existirem varios estudos sobre crengas edu-
cacionais de professores, consideramos que nosso estudo se torna dife-
renciado, pois vincula essas crengas a um grupo bem especifico, os pro-
fessores formadores. Conforme ja destacamos, ha um silenciamento sobre
as crengas dos professores formadores nos artigos cientificos nacionais e
na producdo académica em geral. Isto posto, decidimos investigar acerca
das crengas educacionais desses profissionais.

1.2 CRENCAS

Desde que nascemos, vamos aprendendo a olhar o mundo por meio
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de filtros, as crengas. As pessoas possuem crencas sobre fendmenos vari-
ados (por exemplo, sobre vida, sobre alegria etc.), e o estudo das crencas
tem se apresentado como um importante tema para distintos campos de
conhecimento (filosofia, antropologia, psicologia, educagdo, sociologia
etc.) que buscam compreender a influéncia do pensamento nas agdes hu-
manas. Essa pluralidade de areas de conhecimento leva a diferentes defi-
ni¢des e entendimentos sobre o que é crenca.

Para Pajares (1992), por exemplo, o termo “crengas” ¢ ambiguo —
uma vez que ¢ utilizado com diferentes significados —, € complexo e tam-
bém se emprega na vida cotidiana com diversas acepgdes. Destaca o autor
que as crengas, muitas vezes, sdo confundidas com ‘conhecimento’, ‘con-
cepgdo’, ‘atitude’, ‘valores’, ‘saberes’, ‘representagdes’; mas € necessario
diferenciar esses termos, pois ndo se referem a mesma coisa.

Pajares (1992) aponta, ainda, a dificuldade de consenso e a dife-
renciacdo entre os termos ‘crengas’, ‘concepcdes’ € ‘conhecimento’. Para
ele, as crengas nao sdo conscientes, estdo vinculadas a aspectos afetivos,
valorativos e t€m um componente cognitivo mais implicito que as con-
cepgoOes. Estas ultimas sdo conscientes e geralmente verbalizaveis, tém
organizacdo implicita e sdo mais amplas que as crengas.

Para Pajares (1992, p. 325, tradugdo livre), o “conhecimento e
crengas estdo inextricavelmente interligados, mas a poténcia afetiva, ava-
liativa e episodica das crengas as torna um filtro para interpretagdo dos
fendmenos™!’. Para esse autor, as crengas filtram como o conhecimento
sera interpretado. Crahay et al. (2016) apontam que o conhecimento € ba-
seado em fatos objetivos e referem-se ao conhecimento cientifico'®, que
¢ submetido a critérios de validagdo e consensualidade, com validade a
partir de um acordo intersubjetivo; €, portanto, temporario e sujeito a al-
teragdes.

Pajares (1992) menciona que as crengas sdo formadas ainda na in-
fancia, o que o leva a enumerar trés processos de transmissao cultural das
crengas:

A enculturacio envolve o processo de aprendiza-
gem incidental que os individuos sofrem ao longo
de suas vidas e inclui sua assimilagdo, por meio da

Citagdo original: “Knowledge and beliefs are inextricably intertwined, but the
potent affective, evaluative, and episodic nature of beliefs makes them a filter
through which new.”

¥Manterola (2011) diferencia o conhecimento informal (teorias implicitas) do
conhecimento formal (teorias explicitas).
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observacao, participag@o e imitagdo individuais, de
todos os elementos culturais presentes em seu
mundo pessoal. A educacio ¢ o aprendizado diri-
gido e proposital, formal ou informal, que tem
como tarefa principal trazendo um comportamento
alinhado com os requisitos culturais. A escolari-
dade ¢ o processo especifico de ensino e aprendi-
zagem que ocorre fora da casa'® (PAJARES, 1992,
p- 316, grifos nossos, tradugao livre).

As crengas vao se construindo e se modificando ao longo da nossa
vida pelas nossas interagdes familiares e sociais (CALLEJO; VILA, 2003)
e se transformam em um saber pessoal?’ que orienta e interfere em nosso
comportamento e na tomada de decisdes diaria (PAJARES, 1992, 1993)!.
Nesse sentindo, Pajares afirma que as crengas sdo os “melhores indicado-
res das decisdes que os individuos fazem ao longo da vida” (PAJARES,
1992, p. 307, tradugdo livre)?2. Segundo Silva (2003), o sujeito pensa e
age, age e pensa por meio daquilo que acredita, portanto, pelas suas cren-
cas.

Um dos principais pesquisadores sobre as crengas foi Milton Ro-
keach (1981). Segundo ele, as crencas ndo sdo diretamente observaveis,
mas inferidas®® a partir do que a pessoa ‘diz que faz’ e estdo organizadas
dentro de sistema de crengas. Para Bzuneck e Borsato (1999, p. 5), as
crengas “com o tempo, [...] vdo se depurando, consolidando-se, entrela-
cando-se, formando redes”, que resultardo no sistema de crenga pessoal.

Citacdo original: “[...] enculturation involves the incidental learning process in-
dividuals undergo throughout their lives and includes their assimilation, through
individual observation, participation, and imitation, of all the cultural elements
present in their personal world. Education is the directed and purposeful learning,
either formal or informal, that has as its main task bringing behavior in line with
cultural requirements. Schooling is the specific process of teaching and learning
that takes place outside the home.”

20 Entendemos por ‘saber pessoal’ o saber especifico construido pelo professor a
partir da sua pratica, sem que seja necessario refletir sobre esse (SILVA, 2003).
2Para Pajares (1992, p. 325, tradugdo livre), ““os individuos desenvolvem sistema
de crengas adquiridos por meio do processo de transmissdo cultural [e esses] tém
uma fungdo adaptativa em ajudar as pessoas a definir comportamentos, o mundo
e a si mesmas”.

22 Citago original: “This view is based on the assumption that beliefs are the best
indicators of the decisions individuals make throughout their lives [...] assump-
tion that can be traced to human beings' earliest philosophical contemplations.”
2 Pajares (1992) também destaca que as crengas devem ser inferidas.
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Para Rokeach (1981), esse sistema?* representa o universo total de
crencas de uma pessoa, além de ser composto também pelos valores e
atitudes®. Para o autor: “[...] um sistema de crengas pode ser definido
como tendo representado dentro de si, organizado de alguma forma psi-
cologica, mas ndo necessariamente 16gica, cada uma de todas as crengas
incontaveis de uma pessoa sobre a realidade fisica e social.” (ROKEACH,
1981, p. 2).

Rokeach (1981) afirma que ha cinco tipos de crengas. O autor faz
uma analogia desses tipos de crengas com um modelo de atomo. As cren-
c¢as Tipo A sdo aprendidas pelo encontro direto com o objeto da crenca e
compartilhadas pelas pessoas do grupo ao qual o individuo pertence. Sdo
as crengas mais primitivas, centrais e psicologicamente incontrovertiveis.
Sao mais primitivas porque ndo sdo derivadas de outras crengas, porque
tém carater axiomatico e sdo tomadas como certas, sdo representadas den-
tro do ndcleo mais intimo (central) do sistema de crencas. Sdo psicologi-
camente incontrovertiveis porque t€ém 100% de consenso com o grupo
social e, por serem consideradas verdades basicas que os individuos com-
partilham entre si, raramente caem em discussdo ou controvérsia. Por
exemplo: ‘eu acredito que meu nome é, que nasci em etc.’.

As crencgas Tipo B também sdo primitivas porque sdo aprendidas
em encontro direto com objeto da crenga, mas diferem das do tipo A por-
que ndo necessitam de consenso do grupo social (consenso 0%) no qual a
pessoa esta inserida e ndo sdo compartilhadas com outros. Sdo incontro-
vertiveis porque para as pessoas o que importa ¢ ‘eu acredito, entdo, é
verdade’, ou seja, sdo impenetraveis pela persuasao ou argumento dos ou-
tros. Mesmo que controvertidas por outras pessoas, o individuo ndo as
altera facilmente, porque acredita nelas firmemente. Envolvem a existén-
cia e autoidentidade da pessoa. Geralmente, sdo as crengas que 0s psico-
logos trabalham com seus pacientes com vistas a altera-las, como o auto-
conceito e sentimento de autoeficacia que as pessoas tém de si. Por exem-
plo, caso um professor saiba que o método ativo seja melhor para os alu-
nos aprenderem, mas nao se sinta capaz de implementa-lo, nio fara a mu-
danga metodoldgica, por mais que estudos e observagdes vicariantes
apontem que essa metodologia leva ao aprendizado. Outro exemplo: o
professor pode acreditar que reprovar € positivo para o ‘aluno aprender’,

24 Em analogia quanto ao sistema de crengas, Callejo e Vila (2003) apontam
que esse se parece a um espaguete ou cacho de cerejas: se se tira uma, outras
crengas virdo juntamente.

25 Nio trataremos dos valores e atitudes pois ultrapassam nosso foco de in-
vestigacdo. Para maiores aprofundamentos, sugerimos Rokeach (1981).
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mesmo que as pesquisas e colegas apontem ao contrario. Muitos dirdo ‘eu
aprendi quando reprovei, entdo, reprovar leva a aprendizagem’.

As crencas Tipo C sdo as crengas do eu, em que a autoridade ¢ a
mais importante (em quem eu devo confiar ou ndo) e derivadas de partes
ndo primitivas no sistema de crengas. Essas autoridades servirdo de base
para confiarmos no que é “verdadeiro, bonito ¢ bom para nés” (ROKE-
ACH, 1981, p. 151). Essas crengas sdo mais periféricas e mais faceis de
serem mudadas do que as crengas dos Tipos A e B, porém estdo em rela-
cionamento funcional com elas. As crengas Tipo C diferem entre as pes-
soas e sdo controvertiveis porque sdo compartilhadas com grupos de sua
referéncia, porém ndo precisam de consenso com todos os membros. Um
exemplo desse tipo de crenca ¢ que os alunos tendem a acreditar num
professor.

As crencas do tipo D sdo ideologicas e ddo sentido de identidade
ao grupo, sendo mais faceis de serem mudadas que as anteriores. Para
Rokeach (1981), sdo as mais controvertidas ideologicamente e inconse-
quentes. Sao derivadas do processo de identificacdo com a autoridade e
mantidas porque confiamos na fonte de autoridade, e o mesmo vale para
crenga religiosa ou politica. Essas crengas sdo controvertiveis pelas mes-
mas razoes do tipo C, porém s6 haverd mudanga na crenga se essa autori-
dade com quem a pessoa se identifique modifique suas afirmagdes ou
quando hd mudanca de autoridade. Por exemplo, podemos acreditar numa
informacao cientifica divulgada por um cientista em que confiamos ple-
namente, nesse caso sO mudaremos essas crencas se esse cientista alterar
suas afirmagdes ou se deixarmos de confiar nele. Outro exemplo: um pro-
fessor passa a acreditar que reprovar ndo motiva o aluno a estudar, porque
leu um livro de uma autoridade no assunto e passou a rever suas crengas
quanto a reprovacao.

As do Tipo E sédo inconsequentes e, se mudadas, tém pouca ou ne-
nhuma repercussdo nas crengas anteriores. Trata-se de uma questio de
gosto, uma vez que sdo controvertiveis e sua manutengao nao requer con-
senso social. As crengas tipo D e E s@o as que mais aparecem nas pesqui-
sas porque sao mais periféricas e mais inconsequentes — por exemplo, eu
prefiro o horario de verdo, mesmo que outros nao o prefiram. Eu posso
alterar essa crenca, isso em nada altera as outras crengas que tenho.

Para Rokeach (1981), essas crengas sdo sempre marcadas pela bi-
naridade, sendo: descritivas (verdadeiro ou falso/correto ou incorreto), em
que apresentam componente cognitivo; avaliativas (bom/ruim), com
componente afetivo; e prescritivas (desejavel/indesejavel), em que apon-
tam para o comportamento. Esse autor define ainda que as crengas variam
ao longo de dimensao periférica-central, destacando que cada crenca esta
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em conexao com crengas mais centrais € quanto mais centrais uma crenca,
tanto mais resistird & mudanga. Por outro lado, quanto mais central a
crenga que mudou, tanto mais difundidas as repercussdes no resto do sis-
tema de crengas.

Para Pajares (1992), algumas crengas sdo mais perseverantes e in-
contestaveis do que outras, mesmo em oposi¢do as contradigdes causadas
pela razdo, pelo tempo, pela escolaridade e pela experiéncia. Segundo o
autor, a mudanga de crenca na vida adulta é fendomeno raro e as pessoas
ndo estdo dispostas a mudar crengas, a menos que vejam boas razdes para
isso (PAJARES, 1992, 1993).

As crengas diferem também em intensidade e poder, ou seja, nem
todas desempenham um papel igualmente proeminente dentro do sistema,
nem tém papel igualmente importante para determinar o comportamento
das pessoas (ROKEACH, 1981). Segundo Cobern (apud EL-HANI; BI-
770, 2002, p. 52), “diz-se que um conceito ou uma crenga tem forga se
ele ocupa uma posi¢ao central, e ndo marginal, no pensamento do indivi-
duo, e alcance, caso se mostre relevante para ele numa grande variedade
de contextos”.

Rokeach (1992) denomina de principio de congruéncia da crenga
aquele que consiste em dar valor a uma dada crenga em propor¢do com
seu grau de afinidade (congruéncia) com nosso proprio sistema, sendo
mais influente que o conhecimento em nosso comportamento. Segundo
ele, todo ser humano tende a organizar o mundo de acordo com esse prin-
cipio. Ou seja, tendemos a organizar as crengas em uma série continua de
semelhancgas e tendemos a dar valor as pessoas na propor¢do em que eles
exibam crengas congruentes as nossas. Por exemplo, podemos acreditar
que reprovar o estudante é o mais adequado para que ele aprenda e nos
unirmos aos professores que acreditem nisso também. Outro conceito im-
portante é o grau de congruéncia, o qual se refere ao fato de que quanto
mais as crencas forem aceitas como verdade, mais dificeis de serem mo-
dificadas e, portanto, serdo mais resistentes (ROKEACH, 1981).

Outro aspecto importante € que pode haver crengas contraditorias
entre si num mesmo sistema de crenga, conforme apontam Callejo e Vila
(2003) e Rokeach (1981). Muitas vezes, ha divergéncia entre o que o pro-
fessor acredita que ‘deve fazer’ (pensa) com ‘que faz’ (pratica). Nesse
sentido, € possivel que os individuos tenham contradig@o entre as crengas
e seu comportamento, o que pode ser definido como dissonancia cogni-
tiva.

Pajares (1992) aponta que todos os individuos sofrem de dissonan-
cia cognitiva. Segundo El-Hani e Bizzo (2002, p. 52), “[...] os individuos
frequentemente ndo tém consciéncia das contradi¢des. Mesmo quando as
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contradigdes entre compromissos intelectuais sdo aparentes, os indivi-
duos podem viver com enormes quantidades de dissonancia cognitiva.”
Um estudo desenvolvido por Manterola (2011) com 40 professores da
Educac¢do Superior, em que visava levantar respostas sobre as teorias de
ensino que esses docentes possuiam e se ensinavam como diziam fazer,
destacou que havia incoeréncia entre o que diziam fazer (teoria ativa e
construtivista) e o que faziam (teoria tradicional).
Para sintetizar, destacaremos as nove caracteristicas de crengas sis-
tematizadas por Soares e Bejarano (2008), a partir da literatura na area:
1) as crengas sdo elaboracdes individuais, mas
produzidas a partir do contexto sociocultural;
2) as crencgas nos ddo seguranca;
3) as crengas estdo organizadas como um sis-
tema que cria ou refor¢a outras crengas;
4) as crengas ndo tém uma preocupacao pri-
mordial com a “verdade”;
5) as crengas sdo elabora¢des que ndo se limi-
tam a racionalidade;
6) as crengas sdo saberes que se tornam soli-
dos e cristalizados;
7) as crengas interferem nas atitudes;
8) ha crengas mais consistentes do que outras;
9) as crengas podem ser modificadas.

Em linhas gerais, avaliamos que conhecer a origem de uma crenga
ou as experiéncias associadas a ela nos auxilia a entender como isso in-
fluencia a pratica de ensino dos professores, ressaltando a dissonancia en-
tre o que professor diz que faz e o que ele de fato faz. No proximo topico,
discutiremos acerca das crengas educacionais dos professores e sua rela-
¢do com a pratica docente.

1.3 CRENCAS EDUCACIONAIS DE PROFESSORES
As crengas tém recebido uma grande atengdo por parte dos inves-

tigadores educacionais e sido amplamente discutidas na literatura
(FUNDA SAVASCI-ACIKALIN, 2009). Considerando-se que as crengas



53

se configuram como uma das formas de pensamento humano?’, esta pes-
quisa se insere na linha investigativa sobre o pensamento do professor,
proposta na década de 1970 (SADALLA, 1998; SILVA, 2005; JIMENEZ
LLANOS; GARCIA, 2006; BRAZ, 2007). Segundo essa linha, o profes-
sor atua de acordo com suas crengas sem ter, muitas vezes, suficiente re-
flexdo da influéncia destas sobre sua pratica. De acordo com Mizukami
(2004, p. 3):

[...] embora caracterizados por diversidade tedrico-
metodoldgica [estudos sobre pensamento do pro-
fessor], evidenciaram que os pensamentos, as cren-
cas e as teorias pessoais dos professores eram im-
portantes na configurag@o de suas praticas de sala
de aula e em suas decisdes curriculares.

Ha um consenso acerca das pesquisas sobre a influéncia que as
crengas exercem na pratica dos professores (OGAN-BEKIROGLU; AK-
KOC, 2009), especialmente entre os pesquisadores que se utilizam da te-
oria construtivista para explicar essa relagdo. Para Pajares (1992), as cren-
c¢as consistem no principal elemento ou componente da formacao de teo-
rias que norteardo as praticas pedagogicas dos professores e sdo compos-
tas por dimensdes afetivas, avaliativas e contextuais. Segundo ele, as
“crencas dos professores influenciam a percepgdo e julgamento os quais,
por sua vez, afetam seu comportamento na sala de aula”?’” (PAJA-
RES,1992, p. 307, traducdo livre). Portanto, as crengas condicionam o
processo de decisdo didatico-pedagogica dos professores, influenciando
antes, durante e apos sua atuagdo docente (MOREIRA; MONTEIRO,
2010; RAMIREZ, 2005).

As crengas educacionais sdo elaborac¢des internas ¢ individuais de
natureza epistemoldgica e didatico-pedagogica. Isso envolve como os
professores concebem o que sdo os conhecimentos cientificos (o que ¢é
Ciéncia e os contetidos disciplinares) e os processos de ensinar (as con-
vicgdes sobre o seu papel de professor, sua profissdo, a avaliagdo, o sis-

2Para Pajares (1992, p. 325, tradugio livre), “os processos de pensamento podem
muito bem ser precursores e criadores de crenga, mas a filtragem das crengas
redefine, distorce ou remodela o pensamento subsequente e o processamento de
informagdes”.

%7 Citagdo original: “the beliefs teachers hold influence their perception and judg-
ments, which, in turn, affect their behavior in classroom”. Essa cita¢do esta tam-
bém em Pajares (1993, p. 1).
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tema escolar, a gestdo da escola, o seu sentimento de autoeficacia profis-
sional e pessoal, o curriculo, a fung¢do da escola etc.) e aprender (a moti-
vacdo e a inteligéncia do aluno, o rendimento escolar, o processo de de-
senvolvimento do estudante, a familia do aluno etc.). De acordo com Ve-
caldo (2017, p. 114, tradugdo livre), “as crengas individuais sobre conhe-
cimento, aprendizagem e ensino sdo altamente interdependentes e ligadas
as acdes na sala de aula”?8,

As crengas educacionais foram construidas ao longo da trajetoria
pessoal do professor: como aluno, como filho ou parente de professores,
como pais que t€m filhos na escola, pela observagdo de alguém, pela in-
teracdo com autoridades (professores, pesquisadores etc.), pelas leituras
que realizou, pelas palestras, pelos documentos oficiais, pelo material di-
datico que teve contato, pelas suas experiéncias como licenciando, ou seja,
momentos em que “aprenderam a acreditar em algumas ideias e valores,
também construiram as suas proprias, acerca da escola, do ensino, da
aprendizagem e sobre como ser professor € como ensinar, sobre fazer e
sobre como fazer” (SILVA, 2005, p. 34).

Nessa mesma linha de pensamento, Tardif (2014, p. 20) sinaliza
que:

[...] antes mesmo de ensinarem, os futuros profes-
sores vivem nas salas de aula e nas escolas e, por-
tanto, em seu futuro local de trabalho [...] tal imer-
s80 ¢ necessariamente formadora, pois leva os fu-
turos professores a adquirir crengas, representagdes
e certeza sobre a pratica do oficio de professor, bem
como sobre o que ¢ ser aluno.

Outro aspecto importante na constitui¢do das crengas educacionais
¢ a socializacao profissional do professor, que ¢ produzida pela convivén-
cia com os companheiros, sendo um fator para disseminacdo de atitudes
e crengas sobre o curriculo, os conhecimentos, a avaliagdo, etc. (GI-
MENO SACRISTAN, 2000).

Em relagdo a influéncia dos cursos de formacgao inicial, concorda-
mos com Tatto (apud BORSATO; BZUNECK, 1999, p. 15) que aponta
que “os objetivos educacionais partilhados pelo corpo docente de um
curso de Licenciatura podem moldar as crengas dos futuros professores
sobre ensinar e suas crengas acerca do seu papel de professor”. Ao ensinar,
o professor formador ‘transmite’ suas crengas educacionais, e essas tém

28 Citago original: “individual’s beliefs on knowledge, learning and teaching
are highly interdependent and they are connected to actions in the classroom”.
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importancia na constituicdo das crengas educacionais dos futuros profes-
sores quanto a natureza do conhecimento, ao ensino e a aprendizagem dos
conceitos cientificos dos alunos da Educagdo Basica. Crengas sobre ensi-
nar e aprender direcionam o modelo educacional que os professores for-
madores adotam (BORSATO; BZUNECK, 1999).

Em consonéncia com o exposto, Soares e Bejarano (2008) consta-
taram que as crengas t€ém um expressivo poder na formagao identitaria do
professor e, mesmo que sejam discutidas teorias educacionais na forma-
cdo docente, os professores unicamente levam em conta aqueles saberes
que se alinham com suas crengas.

Ressaltamos que Pajares (1992, p. 325, traducdo livre) define que
as crencas educacionais sdo apenas uma parte do sistema de crengas e
“devem ser entendidas em termos de suas ligagdes, ndo so entre si, mas
também com outras crengas do sistema, talvez mais centrais”?’. Para ele,
ndo se deve estudar o sistema de crengas educacionais separadamente do
sistema de crengas em geral. E preciso considerar, portanto, que o sistema
de crengas, no geral, forma um sistema de crencas educacionais (BEJA-
RANO; CARVALHO, 2003) que atua condicionando as escolhas pedago-
gicas, as expectativas de desempenho e o relacionamento com os alunos.
Essas crengas tendem a se tornar profecias autorrealizadoras quanto ao
sucesso ou fracasso do aluno (TACCA, 1999).

A profecia autorrealizadora refere-se a percep¢do que as pessoas
tém em relagdo a outras e que tende a ser comunicada de forma sutil e ndo
intencional, direcionando o comportamento da pessoa, ou seja, a expec-
tativa que temos em relag@o as pessoas tende a se concretizar (ROSEN-
THAL; JACOBSON, 1997). Pajares (1992) aponta que as crengas influ-
enciam a percepcao e, consequentemente, 0 comportamento consistente
com as crengas, e reforcam as crengas originais. Pajares (1992, p. 317,
traducdo livre) destaca que “as profecias autorrealizadoras reforgam as
crengas iniciais dos professores™.

Apos essas consideragdes, € nossa convicgao que as crengas edu-
cacionais de natureza epistemologica e didatico-pedagdgica sustentam a
pratica docente dos professores formadores ¢ podem influenciar signifi-
cativamente a formacao dos licenciandos quanto ao que ¢ Ciéncia, como

2 Citagdo original: “as educational beliefs, must be understood in terms of their
connections not only to each other but also to other, perhaps more central, beliefs
in the system”.

30 Citagdo original: “Finally, there is the self-fulfilling prophecy-beliefs influence
perceptions that influence behaviors that are consistent with, and that reinforce,
the original beliefs.”
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se aprende e deve ser ensinada. Dessa forma, conhecer as crengas educa-
cionais dos professores formadores para entender suas praticas é a ideia
central desta investigacdo. Porém, destacamos que isso ndo significa que
todos os docentes compartilhem crengas idénticas. O que avaliamos é que
as crengas educacionais sejam diferentes para cada professor formador,
muitas vezes marcadas pelo tempo de docéncia e pela area de formagao
académica.

1.4 CRENCAS EPISTEMOLOGICAS

Partimos do pressuposto de que todos os professores, mesmo que
ndo a identifiquem, t€ém uma base epistemologica que orienta suas agoes.
Hofer (2004) denomina de ‘Epistemologia Pessoal’ a teoria individual do
conhecimento e do saber que os professores tém. Para ela, a “Epistemo-
logia existe na forma de crengas e a aprendizagem ¢ influenciada pelas
crengas epistemologicas que o individuo tem™3! (HOFER, 2004, p. 368).

Historicamente, as crengas epistemologicas comegaram a ser estu-
dadas na década de 1950 e 1960 do século passado. William Perry foi um
dos primeiros pesquisadores a estudar sobre crengas epistemologicas, de-
senvolvendo uma pesquisa longitudinal com estudantes universitarios de
Harvard, entre as décadas de 1950/60, a fim de investigar como esses
transformaram suas visdes sobre a natureza do conhecimento ao longo da
universidade. Esse estudo foi publicado em 1968 e inspirou estudos pos-
teriores sobre crengas epistemologicas (HOFER, 2001; SCHOMMER-
AIKINS; DUELL, 2013; FIGUEIREDO; PINHEIRO; HUET, 2015).

Segundo Perry (1981), os estudantes iniciam sua formagdo com
uma visdo de conhecimento simples, certo e transmitido pela autoridade,
transformando-o num conhecimento complexo, provisorio ¢ derivado da
razdo e pela evidéncia. Esse autor prop6s um modelo unidimensional, em
que o desenvolvimento da cogni¢do e o ético acontecem por quatro esta-
gios (Esquema 1) e nove posigdes que representam a evolugdo do conhe-
cimento32:

3ICitacdo original: “Epistemology exists in the form of beliefs, and learning is
influenced by the epistemological beliefs that individuals hold.”
32Gintese do esquema de Perry (1981, p.79).
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Esquema 1 - Representagdo do modelo unidimensional de Perry (1981)

DUALISMO — MULTIPLICIDADE — RELATIVISMO — COMPROMETIMENTO

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

O dualismo caracteriza-se pelo conhecimento ser entendido como
certo x errado, bom x mal. Os estudantes acreditam que haja uma tnica
resposta certa para os problemas e que o professor ¢ a autoridade para
aponta-la. Essa verdade tem que ser memorizada, caracterizando-se por
ser um conhecimento quantitativo. Temos duas posigdes nesse estagio:

(1) Dualismo basico, que se caracteriza pela
ideia que os estudantes t€ém que aprender a res-
posta ‘certa’. O professor ¢ o detentor do saber:
“se aprendermos as respostas certas, iremos
bem”. (PERRY, 1981, p. 79, tradugéo livre);
(2) Dualismo total, que consiste na ideia que
‘o professor ndo sabe a ‘verdade’, existem ou-
tros especialistas que sabem’. Por exemplo:
“boas autoridades nos ddo problemas, entdo,
temos que aprender a encontrar a resposta
certa para esses, por meio do nosso proprio
pensamento.” (PERRY, 1981, p.79, tradugdo
livre).

O estagio da Multiplicidade caracteriza-se pela diversidade de opi-
nides e valores que sdo aceitos, mas ndo ha uma verdade Unica, todas sdo
aceitas. Eu ‘escolho’ qual ‘verdade’ aceitarei. Conta com duas posigdes:

(3) Multiplicidade precoce, em que os estu-
dantes percebem que ha conhecimentos que
conhecemos e ha aqueles que desconhecemos.
As autoridades estdo buscando a resposta
‘certa’;

(4) Multiplicidade tardia, que consiste em
aceitar diferentes ‘visdes’ para 0 mesmo pro-
blema, porque “as autoridades ndo sabem a
resposta certa” (PERRY, 1981, p.76, tradugio
livre). Trata-se de compreender que nenhuma
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dessas visdes é melhor do que outra e, por isso,
cabe ao estudante analisa-las e optar por uma.
Perry (1981) destaca que nesse periodo ha o
risco de alienag@o do estudante, pois ndo tem
mais ‘certeza’ de nenhuma ‘verdade’.

No Relativismo, aceitam-se as diferentes fontes e as analises des-
sas, pois todas sdo coerentes. Todo conhecimento ¢ valido, contextual,
qualitativo e o estudante pode utilizar de diferentes visdes para analisar o
mesmo problema. Conta com duas posigdes:

(5) Relativismo contextual, que consiste em
analisar qual das diferentes visdes ¢ a melhor
para o problema: “vocé deve pensar sobre seu
pensamento” (PERRY, 1981, p. 76, tradugéo
livre);

(6) Pré-comprometimento, no qual o estudante
faz escolhas e se compromete com a solugdo
do problema. Por exemplo: “eu tomo minhas
decisdes em um mundo incerto” (PERRY,
1981, p. 76, tradugdo livre).

No Comprometimento, o conhecimento é construido a partir da in-
tegragdo entre experiéncia pessoal e reflexdo, porém ¢é percebido como
inacabado. Conta com trés posigdes:

(7) Comprometimento, em que ha uma esco-
lha do estudante por uma visao para resolver o
problema;

(8) Desafio, em que ha diferentes problemas e
o estudante se posiciona diante desses;

(9) Pos-compromisso, em que o estudante
aceita que haja diferentes perspectivas, e que
podera reconsiderar sua visao diante da reali-
dade. H4 mais sabedoria.

Perry (1981) destaca que entre as posi¢des, ha as transigdes e essas
sdo fundamentais para o desenvolvimento epistemologico dos estudantes.
Segundo esse autor, “o entendimento das formas de transicao pode ser
fundamental para o planejamento curricular e estratégias de ensino”3?
(PERRY, 1981, p. 88). As transi¢des parecem comegar com a assimilag@o

33Citagdo original “[...] fundamental to curriculum design and teaching strate-
gies”.
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de alguma incongruéncia do conhecimento existente para serem acomo-
dadas®* posteriormente.

Na década de 1990, novos estudos das crengas epistemologicas fo-
ram realizados por Marlene Schommer (SCHOMMER-AIKINS, 2004;
SCHOMMER-AIKINS e DUELL, 2013). Segundo Schommer-Aikins
(2004)*°, um individuo tem um sistema de crengas acerca do que ¢ e de
como se adquire o conhecimento. A pesquisadora desenvolveu um mo-
delo multidimensional de crengas epistemologicas sobre o conhecimento
e aprendizagem, composto por cinco dominios em que ha um continuo
entre dois polos opostos das crengas ingénuas as sofisticadas (Quadro 1).

Quadro 1 - Crencas Epistemologicas, segundo Schommer-Aikins (2004)

Dominios Ingénua Sofisticada

Estrutura do conhe- | Simples e compartimen- | Complexo, altamente inte-

cimento tado grado e interligado
Estabilidade do co- | Certo e absoluto Incerto/mutavel ¢ em cons-
nhecimento tante desenvolvimento

Fonte do conheci- | Facultado por autori- | Deriva da razdo e da evidén-

mento dade onisciente cia

Velocidade da|Rapida Gradual, em constante cons-
aprendizagem trugéo

Capacidade de|Fixa e inata Adquirida através da experi-
aprendizagem éncia

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Essa pesquisadora levantou a hipdtese de que as crengas epistemo-
logicas devem ser consideradas como um sistema de crengas mais ou me-
nos independentes, ou seja, os individuos podem estar maduros num do-
minio, mas ndo necessariamente em outros. Os dominios ‘estrutura, esta-
bilidade e fonte’ referem-se as crengas sobre o conhecimento e¢ os domi-
nios ‘velocidade e capacidade’ referem-se as crengas sobre aprendizagem
da Ciéncia.

34Perry (1981) se referencia aos conceitos de assimilagdo e acomodagio desen-
volvidos por Piaget.

35Nesse artigo, Schommer-Aikins (2004) retoma a construgdo de sua proposta das
multidimensionalidades das crengas epistemologicas, proposta em 1990.
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De acordo com Schommer-Aikins (2004), o importante ¢ analisar
como essas crengas sobre conhecimento e aprendizagem interagem entre
si, pois influenciam no desempenho de professores e alunos em sala de
aula, sendo que o papel das crencas pode ser sutil ou onipresente, mas
influenciam como o professor ensina e o aluno aprende. Para Schommer-
Aikins e Duell (2013), por sua vez, os efeitos das crengas epistemologicas,
em geral, s30 mais sutis, pois, na maioria das vezes, sua influéncia na
aprendizagem ¢ mediada por outros agentes da cognigdo e afeto.

Pajares (1992) ao examinar a relag@o entre a crenca epistemologica
e sua influéncia sobre o pensamento do professor, identificou que essa
desempenha um papel-chave na interpretacdo e na monitorizagdo de co-
nhecimentos. Tal centralidade justifica-se porque as crencas epistemolo-
gicas sdo as crengas sobre a natureza e sobre a aprendizagem do conheci-
mento cientifico (SCHOMMER-AIKINS; DUELL, 2013).

As pesquisas sobre crengas epistemoldgicas de professores®® con-
cluem que essas sdo individuais, subjetivas e construidas ao longo da his-
toria pessoal de cada individuo. Considerando que as crengas epistemo-
logicas s@o uma das crencas que os professores t€m, e que essas tém fun-
¢do direta na condugdo e controle da acao pedagogica (PAJARES, 1992),
consideramos razoavel supor que as crengas epistemologicas influenciem
as crencas didatico-pedagdgicas dos professores (ZAMORA; BALMA-
CEDA, 2015).

Segundo Cachapuz et al. (2011), para mudar a agdo do professor
temos que alterar a Epistemologia dele, ou seja, suas ideias de como o
conhecimento cientifico ¢ ensinado e construido. Nessa mesma linha,
Pozo (1996) destaca ndo € possivel uma mudancga epistemoldgica sobre o
conhecimento de Ciéncias se essas ndo levam também a mudanga nas po-
sicdes epistemoldgicas gerais, ou seja, sobre a Natureza da Ciéncia. Gar-
cia (2016) denomina ‘pensamento epistémico’ o entendimento de crengas
sobre a natureza do conhecimento e da aprendizagem empregado por pro-
fessores e estudantes®’.

Outro conceito relevante € a coeréncia epistemologica (BENAR-
ROCH; MARIN, 2011; BRICENO; BENARROCH; MARIN, 2013), a
qual se refere a uma relacdo entre as visdes de Natureza da Ciéncia, como

3Segundo Pajares (1992), estd havendo um aumento no interesse de pesquisas
pelas crengas epistemoldgicas de professores.

37 Pozo e Gomez Crespo (2009) apresentam algumas atitudes e crengas inadequa-
das de alunos com respeito a NdC e sua aprendizagem e apontam algumas difi-
culdades que os alunos encontram para compreensdo de conceitos das areas das
Ciéncias da Natureza.
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se aprende Ciéncia e como se deve ensind-la. Um estudo sobre crengas de
Ciéncias, aprendizagem e ensino com professores universitarios de Cién-
cias colombianos constatou que a coeréncia epistemoldgica dessas varia-
veis (NdC, ensino e aprendizagem) entre os respondentes era baixa, o que
mostra a necessidade de se realizar estudos sobre essa relagdo (BRICENO;
BENARROCH; MARIN, 2013).

Em suma, entendemos que as crengas epistemologicas tém uma
influéncia significativa no pensamento dos formadores de professores em
relacdo ao que acreditam ser Ciéncia e como essa deve ser ensinada e
aprendida. Em outras palavras, percebe-se que existe uma forte relagdo
entre as crengas epistemoldgicas e a pratica docente.

1.4.1 Crencas Epistemoldgicas de Dominio Especifico e Geral

As crencgas epistemoldgicas sdo de dominio geral ou especifico
(HOFER, 2001 SCHOMMER-AIKINS; DUELL, 2013). As crencas epis-
temologicas de dominio especifico sdo relacionadas ao contetdo discipli-
nar’® ¢ as de dominio geral sdo referentes a natureza do processo do co-
nhecimento cientifico (transversal a todas as areas do conhecimento)
(HOFER, 2001). Para Schommer-Aikins e Duell (2013), o fato de as cren-
cas serem de dominio geral ou especifico varia em fun¢@o do individuo
ou do tempo. Para essas autoras, cada individuo tem um aspecto de suas
crengas epistemologicas que € geral e, por sua vez, serve como funda-
mento para suas crengas de dominio especifico.

Segundo um estudo desenvolvido por Schommer-Aikins e Duell
(2013), as disciplinas académicas tém estruturas diferentes de conheci-
mento e as crengas epistemologicas sobre elas necessitam ser considera-
das. Em outro estudo, Schommer-Aikins, Unruch e Morphew (2015) des-
tacam que as crengas epistemologicas variam de acordo com disciplinas,
sendo que as Ciéncias Exatas variam em relagdo as Ciéncias Humanas.

Garcia e Mateos-Sanz (2013) investigaram se as crengas epistemo-
logicas sobre ensino, aprendizagem e natureza do conhecimento cienti-
fico diferem entre professores universitarios com diferentes formagdes

38 O termo ‘dominio especifico’ refere-se aqui aos dos componentes curriculares
que tratam da formag¢do de conhecimento especifico disciplinar (SCHOMMER -
AIKINS; DUELL, 2013). Posteriormente, esse termo sera utilizado para se referir
a um dos trés dominios presentes na proposta de curriculo da UFFS, pois o do-
minio especifico nos cursos dessa universidade se refere aos componentes curri-
culares que tratam do conhecimento disciplinar.
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(Quimica, Fisica, Biologia ¢ Matematica). A analise mostrou que a area
de formagdo dos docentes pode afetar as concepgdes® epistemologicas
sobre natureza do conhecimento, ensino e aprendizagem dos professores.
Esse dado indica a importancia de se investigar as diferengas e semelhan-
cas entre as crengas epistemologicas e didatico-pedagogicas dos docentes
com base em suas formagdes académicas especificas.

Na esteira desses estudos, partimos do pressuposto de que as cren-
cas epistemologicas de docentes universitarios de diferentes areas disci-
plinares de formag¢do (Quimica, Fisica, Matematica e Biologia) influen-
ciam a atuacao de docentes. Essa influéncia se da a partir das concepgdes
de ciéncia, do processo de ensinar e aprender.

1.4.2 Crencas Epistemolégicas acerca da Ciéncia e Aprendizagem da
Ciéncia: Carater Tradicional x Carater Construtivista

Conforme ja destacamos, em nossa investiga¢do destacaremos as
crengas epistemologicas sdo referentes as crengas dos professores forma-
dores sobre Ciéncia e acerca da aprendizagem dessa area de estudo. As
crengas sobre Ciéncia podem ser definidas de carater tradicional e cons-
trutivista. Nesta tese, utilizaremos os termos ‘tradicional’ e ‘construtivista’
em substitui¢do aos conceitos ‘ingénua’ e ‘sofisticada’ propostos pelos
autores Schommer-Aikins e Duell (2013). Essa escolha por esses termos,
a nosso ver evitaria conotagoes valorativas.

Definiremos como crencgas epistemoldgicas de carater tradicional
aquelas em que os docentes suscitam uma visdo de Ciéncia neutra, como
algo simples, como verdade Unica, transmitida e construida por uma au-
toridade epistémica (‘génios’ isolados) (SCHOMMER-AIKINS;
DUELL, 2013), marcada pelo positivismo e empirismo-indutivismo.

Contrario a isso, temos as crengas epistemologicas de carater cons-
trutivista acerca da Ciéncia em que o professor formador destaca a com-
plexidade e a construcdo historica da Ciéncia, em que as verdades sdo
transitorias, com multiplas possibilidades de conhecimento (GONCAL-
VES, 2002). Demonstram um posicionamento tedrico em que o conheci-
mento cientifico ¢ altamente integrado, em constante desenvolvimento e
deriva das evidéncias (SCHOMMER-AIKINS; DUELL, 2013).

As crengas acerca da aprendizagem da Ciéncia serdo definidas

3 Aqui, excepcionalmente, utilizaremos ambos os termos como sindnimos.



63

também como de carater Tradicional e Construtivista. As crengas episte-
mologicas de carater Tradicional acerca da aprendizagem sdo aquelas em
que os professores se baseiam no senso comum e em uma visdo ingénua
de que ou se aprende rapido a Ciéncia ou ndo se aprende e que somente
algumas pessoas nasceram com potencial para aprendé-la (BECKER,
2013; SCHOMMER-AIKINS; DUELL, 2013). Os professores com as
crengas epistemologicas de carater construtivista, por outro lado, consi-
deram que a aprendizagem do estudante estd em constante construgdo
pela acdo do estudante, a partir das atividades mediadas por eles e que
todos podem aprender a Ciéncia (BECKER, 2013; SCHOMMER-AI-
KINS, 2004).

1.5 CRENCAS DIDATICO-PEDAGOGICAS

Entende-se como crengas didatico-pedagogicas as crengas relati-
vas ao modelo de ensino adotado pelos professores. De acordo com Tardif
(2014), todo professor assume uma pedagogia, uma teoria de ensino e
aprendizagem. Porém, muitos professores acreditam que discussdes pe-
dagogicas sdo ‘coisas de pedagogo’ e a maneira ideal de ensinar ¢ aquela
que aprenderam com seus melhores professores, portanto, acham supér-
fluas as “competéncias pedagodgicas” (ODA; BEJARANO, 2007).

A esse respeito, Handal e Herrington (2003) apontam que os pro-
fessores acreditam mais nas suas crengas do que nas tendéncias atuais de
Pedagogia. Crahay e colaboradores (2016, p. 329) destacam que “[...] um
bom niimero de professores ignora os resultados das pesquisas em educa-
¢do. Suas crengas se elaboram, na maioria das vezes, independentemente
desse saber.”

Em consonancia com o que foi apontado anteriormente, Tardif
(2014, p. 261) destaca que os professores “passam pelos cursos de forma-
¢do profissional sem modificar suas crengas sobre o ensino”, as quais
construiram ao longo de sua historia de vida, especialmente, a escolar.
Além disso, quando comegam a ensinar, s30 essas mesmas crencas € ma-
neiras de fazer que sdo utilizadas para solucionar seus problemas profis-
sionais.

Para Pajares (1992), as crengas sobre ensino incluem ideias sobre
0 que € preciso para ser professor € como os alunos devem se comportar,
e sdo construidas pela observacdo ao longo dos anos que se passa na es-
cola. Para esse autor (1993), desde a infancia, as criangas vao estabele-
cendo as crengas de ensino e, para exemplificar tal situagdo, cita o caso
de uma crianga de oito anos encenando ser professora. Segundo ele, as
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crengas de ensino “estdo bem estabelecidas no momento em que um aluno
frequenta a faculdade” (PAJARES, 1992, p. 132, tradugdo livre)*.
Isaia e Bolzan (2011, p. 9) definem que:

[...] ensinar ndo ¢é apenas transmitir contetidos de
historia, Quimica, etc., e sim, proporcionar o co-
nhecimento de ser professor nestas e em outras
areas. Mais ainda, proporcionar a apropriacdo do
conhecimento pedagodgico pressupde a aquisicdo
de competéncias especificas sobre contetidos e es-
tratégias didaticas que possivelmente no curso de
graduacdo esses docentes ndo construiriam.

Para Tardif (2014, p. 132), “ensinar é fazer escolhas [...] depende
das experiéncias dos professores, conhecimento, convicgdes, crengas,
compromisso com o que fazem, suas representagdes dos alunos e dos pro-
prios alunos”. Esse autor denuncia também a ineficiéncia da formagéo
inicial para combater as crengas educacionais que os licenciandos trazem
ao iniciarem sua formagao como professores.

Segundo ele,

[...] ao longo de sua historia pessoal e escolar, su-
poe-se que o futuro professor interioriza um certo
nimero de conhecimentos, de comportamentos, de
crengas, de valores, etc. os quais estruturam sua
personalidade e sua relagdo com os outros (especi-
almente com as criancas) e sao reatualizados e reu-
tilizados, de maneira ndo reflexiva mas com grande
convic¢do, na pratica de seu oficio. (TARDIF, 2014,
p- 72)

Nessa mesma linha de pensamento, Bolzan e Isaia (2006, p. 494)
apontam que “o que os docentes pensam sobre ensinar e aprender esta
relacionado as suas experiéncias e a sua formacao profissional, que exige
que pensemos quem ensina ¢ quem aprende no processo de formagdo”
(BOLZAN; ISAIA, 2006, p. 494). Isso reforga nosso pressuposto que os
docentes, que formam professores, apresentam crengas educacionais so-
bre o que ¢ Ciéncia, Ensino e Aprendizagem que influenciarfo na forma-
¢do inicial dos futuros professores da Educacdo Basica.

Junior e Marcondes (2010) ao estudarem modelos didaticos de um

“Citagdo original: “Beliefs about teaching are well established by the time a stu-
dent gets to college.”
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grupo de professores de Quimica, sugerem que devam ser desenvolvidas
mais investiga¢des sobre os modelos pedagogicos, pois esses permitem
entender o fazer pedagogico, uma vez que sao esquemas mediadores entre
realidade e o pensamento do professor, sendo esses, muitas vezes, ndao
conscientes. Acreditam os autores que estudos dessa natureza podem “ser-
vir de orientacdo para os formadores implementarem melhorias e acertos
nos cursos oferecidos” (JUNIOR; MARCONDES, 2010, p. 113), entre
outras vantagens na formagao inicial e continuada.

Novais, Siqueira e Marcondes (2011) realizaram um estudo em que
pesquisaram seis professores de Quimica da rede publica estadual do es-
tado de Sdo Paulo com objetivo de identificar seus modelos didaticos.
Segundo os autores, “os modelos didaticos tedricos podem configurar um
importante referencial para o entendimento dos processos envolvidos na
apropriacdo e desenvolvimento de crengas de professores” (NOVAIS; SI-
QUEIRA; MARCONDES, 2011, p. 11).

Em suma, entendemos que as crengas didatico-pedagogicas dos
professores formadores terdo um importante papel em regular a selegéo
por parte desses de como e quais contetdos serdo ensinados e aprendidos,
como sera a avaliacdo etc. No proximo topico discutiremos as crengas
sobre 0 modelo de ensino em sua dimensao tradicional e construtivista.

1.5.1 Crencas sobre o Modelo Didatico-pedagégico: Carater Tradici-
onal x Carater Construtivista

Os professores com crengas de carater tradicional sobre ensino
apresentam uma visdo de Ciéncia como verdade absoluta e inquestiona-
vel, a “qual deve ser entregue aos alunos numa versao simples e atuali-
zada” (PALMA, 2009, p. 512). Dito de outra maneira, ndo levam em conta
o conhecimento prévio dos alunos e sua metodologia deve ser planejada
e seguir uma sequéncia logica, visando a repeticdo e memorizagdo de al-
goritmos, conceitos, formulas etc. Acreditam que a avaliagdo é para com-
provar o nivel de conhecimento dos alunos, ocorrendo, preferencialmente,
por meio de provas escritas (PALMA, 2009) e que os estudantes nao po-
dem participar da elaboracdo dos critérios avaliativos. Nessa perspectiva,
o professor deve seguir o curriculo prescrito.

Esses profissionais pautam-se por uma postura epistemoldgica em-
pirista-indutivista e positivista e orientam a apresentacao de um curriculo
enciclopédico, cientificista, conteudista, voltado & memorizagéo e ao acu-
mulo de informagdes (LOPES, 2007). O docente apresenta um modelo
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pedagdgico diretivo: o professor € quem ‘organiza’ e ‘transmite’ o conhe-
cimento e cabe ao aluno ‘memoriza-lo’ (BECKER, 2013). Acredita que
todo conhecimento provém da experiéncia, que estd fora do sujeito, por
exemplo, no professor e nos livros.

Os professores com crengas de carater construtivista sobre o ensino
apresentam uma visao de Ensino de Ciéncias e Matematica que evidencia
contetidos historicamente contextualizados, provisorios e sujeitos a con-
testagdo (MORAES, 2000; BECKER, 2013). A atuacdo desse professor
baseia-se num modelo de pedagogia relacional em que, a partir da ativi-
dade e da problematizacdo da sua agdo, o estudante constroi seu conheci-
mento. A metodologia deve ser mais variada e levar em conta a motivagado
e participacdo dos alunos. Entendem que a prova escrita ndo € o Unico
meio de avaliagdo (PALMA, 2009) e que os estudantes podem participar
na elaboracdo dos critérios avaliativos.

Nessa perspectiva, considera-se que o estudante tem conhecimen-
tos prévios e deve ser considerado seu contexto sociocultural, para que
esse construa seu conhecimento (BECKER, 2013; PALMA, 2009). Esses
professores baseiam-se numa atitude epistemoldgica interacionista (BEC-
KER, 2013) na qual ha valorizagdo do conteido, a0 mesmo passo que
esses ndo sdo vistos como prontos e acabados, sendo continuamente re-
vistos e construidos (MORAES, 2000).

De acordo com Moraes (2000), sdo essas as caracteristicas de pro-
fessor construtivista: atitude pesquisadora (conhecer as emogdes, motiva-
¢oes, conhecimentos prévios do aluno), questionadora (desafiar ao aluno,
visando a constru¢ao do novo conhecimento), mediadora (mediar o co-
nhecimento), problematizadora (transformar o conteido em problemas
significativos para o aluno), interdisciplinar e dialogica (didlogo como
eixo do processo de ensino-aprendizagem).

O exame sobre modelo tradicional e construtivista de ensino pos-
sibilita inferir que se o docente formador tiver crengas de carater mais
construtivista, aumentara a probabilidade de evitar tratar a Ciéncia como
sendo ‘neutra’, construida por ‘génios’, a-histdrica e acritica, baseado no
modelo empirista-indutivista e positivista ainda presente na Educacio
Cientifica e Tecnologica (CACHAPUZ et al., 2011; HARRES, 1999). No
entanto, ao buscar compreender as crengas educacionais que sustentam a
atuagdo de docentes formadores, é necessario compreender a relacdo exis-
tente entre crencgas epistemoldgicas e didatico-pedagogicas, visto que en-
tendemos que ha impacto dessas sobre a atuagdo docente, o que, possi-
velmente, tera influéncia na formagdo dos licenciandos sobre o ensino-
aprendizagem da Ciéncia.
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1.6 CRENCAS EPISTEMOLOGICAS E DIDATICO-PEDAGOGICAS:
APROXIMACOES

Partimos do pressuposto de que as crengas epistemoldgicas estdo
intimamente relacionadas a como o professor ensina (modelo de ensino),
ou seja, destacamos o papel da Epistemologia no desenvolvimento da Di-
datica das Ciéncias (CACHAPUZ et al., 2011; HARRES, 1999). Enten-
demos aqui a Didatica das Ciéncias como a area especifica que trata do
ensino e aprendizagem dessas areas do conhecimento. Essa perspectiva
corrobora o que as Diretrizes Curriculares Nacionais/ DCN (BRASIL,
2002a) propdem acerca dos projetos pedagogicos dos cursos/PPC que de-
vem levar em conta “os contetidos a serem ensinados na escolaridade bé-
sica devem ser tratados de modo articulado com suas didaticas especificas”
(artigo 5°- IV).

Cachapuz et al. (2011) apontam que a Didatica das Ciéncias tem
dois desafios: 1) necessidade trazer a Educagdo Cientifica e Tecnoldgica
para todos os cidaddos*!' e 2) trabalhar com as dificuldades de ensinar e
aprender que lhe sdo inerentes, superando a visdo instrumental e trazendo
para as discussodes a dimensdo epistemoldgica. Com isso, superara o que
Marsulo e Da Silva (2005, p. 5) sinalizam:

[...] uma das crengas e convicgdes que perpassam a
acdo pedagogica dos professores € a de que ciéncia
¢ um conjunto de verdades, descobertas por cien-
tistas, e que saber ciéncia ¢ memorizar e saber re-
petir essas verdades ou parte delas. Esta crenca
acentua a ideia de que se “¢ cientifico é verdadeiro”.

Concordamos com Zamora ¢ Balmaceda (2015) que sustentam a
ideia de que as crengas epistemoldgicas sofisticadas*? tendem a implicar
em ensino construtivista e, ao contrario, crengas ingénuas tendem ao en-
sino tradicional, marcado por uma perspectiva de que o conhecimento nao
¢ modificavel. Diante disso, consideramos que ha relagdo entre os mode-

4Utilizamos o conceito de cidaddo como aquele “individuo no gozo dos direitos
civis e politicos de um estado livre”. Disponivel em: https://dicionariodoaure-
lio.com/cidadao. Acesso em: 09 out. 2018.

“Termos utilizados pelos autores. Crenga ingénua traz um carater do aporte tra-
dicional da Ciéncia e de seu ensino e as sofisticadas sdo as de carater construti-
vista.


https://dicionariodoaurelio.com/cidadao
https://dicionariodoaurelio.com/cidadao
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los epistemolégicos e pedagogicos construidos e adotados pelos profes-
sores formadores. Segundo Becker (2001, 2013), destacam-se trés princi-
pais Epistemologias do professor ¢ modelos pedagdgicos: empirismo e
pedagogia diretiva; apriorismo e pedagogia ndo diretiva; construtivismo
e pedagogia relacional.

Um professor que apresenta Epistemologia empirista € modelo pe-
dagogico diretivo acredita que todo conhecimento provém da experiéncia,
que esta fora do sujeito, portanto, encontra-se no professor, nos livros etc.
E o professor quem organiza as informagdes do meio externo que serdo
ser internalizadas pelos alunos, sendo esses apenas receptores de infor-
macgoes e do seu armazenamento na memoria (tabula rasa). Esse modelo
de ensino entende que a aprendizagem se da por meio da observagao (‘ver
para compreender’) e da experimentagdo demonstrativa por parte do pro-
fessor.

O professor que sustenta sua pratica na Epistemologia apriorista
acredita que as capacidades basicas de cada ser humano ja se encontram
prontas ao nascer. Nesse sentido, t€ém reduzidas chances de se modifica-
rem. O professor ¢ um auxiliar do aluno, um facilitador, pois o aluno ja
traz em si um saber que ele precisa, ou seja, seu professor é o de, apenas,
trazer a consciéncia, organizar, ou ainda, rechear de contetido®. Aqui ha
a énfase do sujeito no ato de conhecer.

Segundo Becker (2012, p. 11), a Epistemologia empirista e a apri-
orista se configuram como Epistemologias do senso comum**, pois “apa-
recem espontaneamente nas manifestagdes cognitivas de quem nunca
pensou a respeito”. Carvalho e Gil-Pérez (2011) identificam como pensa-
mento docente de senso comum aqueles pensamentos formados ao longo
da trajetoria do professor, numa aprendizagem ambiental e que escapam
a critica, transformando-se em obstaculos. Exemplificam como pensa-
mento do senso comum: visdo simplista da Ciéncia e do trabalho cienti-
fico e a ignorancia do papel desempenhado pelo ensino na aprendizagem
das Ciéncias.

Por outro lado, a Epistemologia critica ou cientifica é baseada na
orienta¢do construtivista (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; BECKER,
2013) e pode ser percebida quando o professor se questiona acerca do
motivo da ndo aprendizagem por parte dos seus alunos, utilizando-se da
perspectiva de que para haver aprendizagem, € necessaria a intera¢ao en-
tre aluno-conhecimento mediada pela a¢do do professor, o que Becker

“De acordo com Delizoicov, Angotti € Pernambuco (2011) o termo contetido é
polissémico.
4 Termos concebidos, por nds, como perspectiva tradicional.
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(2013) denominada Pedagogia Relacional.

Concordamos com Moraes (2000, p.116) que propde que o “cons-
trutivismo é uma postura epistemologica que entende que o conhecimento
se origina na interagdo do sujeito com a realidade ou desta com o sujeito,
seja ela a realidade fisica, social ou cultural”. A atuagdo de professor cons-
trutivista aponta para um modelo de pedagogia relacional (BECKER,
2013) em que, a partir da atividade e da problematizacdo da sua a¢@o, o
estudante constroi seu conhecimento. A metodologia deve ser mais vari-
ada e levar em conta a motivagdo e participacdo dos alunos. Entendem
que a prova escrita ndo ¢ o Unico meio de avaliacdo (PALMA, 2009).
Nessa perspectiva, considera-se que o estudante tem conhecimentos pré-
vios e deve ser considerado seu contexto sociocultural para que esse cons-
trua seu conhecimento (BECKER, 2013; PALMA, 2009). Incluimos tam-
bém a capacidade do professor ter flexibilidade para incorporar contetidos
além dos estabelecidos pelo curriculo oficial (PALMA, 2009).

O professor construtivista tem uma postura epistemologica que su-
pera as Epistemologias de senso comum: empiristas e aprioristas (MO-
RAES, 2000; BECKER, 2012). Nesse sentido, esses professores baseiam-
se numa atitude epistemolodgica interacionista (BECKER, 2013) em que
ha valorizagdo dos conteudos — ndo vistos como prontos e acabados — que
sdo continuamente revistos ¢ construidos (MORAES, 2000).

Becker (2001, p. 30) destaca que “a desmontagem de um modelo
pedagdgico s6 pode ser realizada completamente pela critica epistemolo-
gica”. Corroborando com isso, Harres (2000, p. 33) assinala que “um pro-
fessor que tem uma postura epistemoldgica tem mais condi¢des de discu-
tir sobre um ensino mais adequado de um menos adequado [...] pode ter
mais clareza sobre o significado de ensinar e aprender ciéncia”.

A esse respeito, Garcia (2016) acrescenta que as escolhas metodo-
logicas dos professores no modo como pensam, ensinam e avaliam o co-
nhecimento cientifico, e como o aluno utiliza seu pensamento para apren-
der, devem-se ao pensamento epistemologico de ambos. Esse autor
aponta que para haver a aprendizagem, deve-se diminuir a distancia epis-
temologica entre professor e aluno.

Para Gimeno Sacristan (2000, p. 187):

[...] o professor constantemente toma decisdes que
refletem valorizag¢des epistemologicas [...] as pers-
pectivas epistemoldgicas nos professores nao siao
independentes com as mais amplas, da cultura geral
exterior e pedagdgica em si, que conjuntamente de-
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terminam modelos educacionais, delimitados ¢ vi-
gentes em determinado momento historico.

Em linhas gerais, consideramos que as crengas epistemologicas e
didatico-pedagogicas terdo impacto na formacao dos futuros professores
sobre o que ¢ conhecimento e sua aprendizagem e ensino. Nesse sentido,
destaca-se a importancia de se pensar sobre as crengas educacionais na
formacao docente.

1.7 CICLO DE VIDA PROFISSIONAL DO PROFESSOR

Entendemos que o tempo de experiéncia e de formagdo tenha im-
pacto na consolida¢do e na formacgao de crengas educacionais dos profes-
sores. Nesse sentido, a nosso ver, é necessario entender o ciclo de vida
profissional do professor. Segundo o que Huberman (1995) propde, ha
uma sequéncia para o ciclo de vida profissional do professor de nivel se-
cundario. Entendemos que os professores formadores passam por pro-
cesso semelhante. Porém, como o autor aponta, “isto ndo quer dizer que
tais sequéncias sejam vividas sempre pela mesma ordem, nem que todos
os elementos de uma dada profissdo as vivam todas” (HUBERMAN,
1995, p.37). Inclusive, o autor aponta variadas combinagdes pelas quais
o professor pode vivenciar seu ciclo profissional.

De acordo com Huberman (1995), a primeira fase do ciclo é a en-
trada na carreira — com duracdo de aproximadamente trés anos — periodo
no qual o professor vai tateando sua pratica docente e confrontando-a com
a realidade. O autor aponta que nessa fase os professores oscilam entre a
sobrevivéncia e/ou descoberta. A sobrevivéncia marca um questiona-
mento do professor sobre sua competéncia para lidar com a atividade do-
cente, administrando o real e o ideal. A descoberta, por sua vez, caracte-
riza-se por sentir entusiasmo em pertencer a um grupo social. Segundo o
autor, os percursos individuais divergem mais a partir da segunda fase,
que ¢ a estabilizagdo (4-6 anos), quando ha a consolidagdo de um reper-
torio pedagogico e o professor se foca no ensino.

A terceira fase (7-25 anos de docéncia), proposta por Huberman
(1995), ¢ de diversificagdo ou pdr-se em questdo, na qual ha um certo
ativismo profissional (langam-se novas formas de avaliagdo, metodolo-
gias, entre outros) ou trata-se de uma fase de questionamento de si,
quando a sensag¢do de rotina ou crise existencial fica mais evidente, espe-
cialmente quando o professor faz um balango da vida profissional e a ava-
lia como tendo mais perdas do que ganhos profissionais. Para Huberman
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(1995), a penultima fase (25-35 anos) é da serenidade ou distanciamento
afetivo. A serenidade caracteriza-se pelo professor aceitar como € ¢ néo
como os outros querem que seja. Apresenta uma sensagio de confianga e
mais tolerancia. O distanciamento afetivo caracteriza-se pela resisténcia
as inovagoes, por uma nostalgia do passado, entre outros sentimentos.

Por fim, a fase do desinvestimento (35-40 anos) ¢ quando ha o re-
cuo e a interiorizacdo no final da carreira profissional. Pode ser vivenci-
ada como um periodo sereno ou amargo, dependendo das autoavaliagdes
que o professor faz do seu percurso profissional. O desinvestimento se-
reno ¢ quando o professor avalia seu percurso profissional como positivo,
enquanto o amargo se configura como um sentimento de frustracdo pelas
experiéncias vivenciadas.

Destacamos outros estudos sobre o tempo de atuagdo profissional
dos professores. Segundo Pajares (1992), a entrada de professores na do-
céncia tende a ser disfuncional porque tendem a valorizar os aspectos afe-
tivos e a desvalorizar os cognitivos/académicos. Nessa mesma linha de
pensamento, Crahay e colaboradores (2006, p. 335) apontam que:

[...] para a maior parte dos professores iniciantes,
a inser¢do profissional assemelha-se a um desen-
cantamento brutal, no decorrer do qual lhes ¢ ne-
cessario renunciar as ‘belas ideias’ e as crengas que
tiveram no fim de sua formag@o inicial, ou antes
mesmo de conclui-la.

Tardif (2014) também tece apontamentos sobre o ciclo profissio-
nal. Segundo ele, os anos iniciais da atuagdo serdo fundamentais para o
estabelecimento dos saberes docentes, pois é nesse periodo que o profes-
sor adquire a experiéncia fundamental como professor que se repercutira
em sua ‘personalidade profissional’, marcando sua maneira de ensinar.
Para ele, a primeira fase (1-3 anos) ¢ quando o professor escolhe a profis-
sdo e atua mais utilizando-se de tentativas e erros.

Para esse autor, a fase seguinte ¢ de estabilizacdo e consolidagdo
da carreira (4-6 anos), quando ha um sentimento de pertenca a um corpo
profissional, a independéncia e o sentimento de competéncia pedagogica,
em que o professor investe na profissdo e a visualiza em longo prazo.
Nesse periodo, também se volta mais aos alunos e as suas dificuldades e
menos em si € na matéria, pois ja obteve uma maior seguranga profissio-
nal.
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Na linha de estudos, Isaia, Maciel e Bolzan (2011) realizaram pes-
quisa com 40 professores iniciantes em duas institui¢cdes de Ensino Supe-
rior publica e privada®’ e constataram que os primeiros anos de docéncia
sdo determinantes para a formagao do profissionalismo docente. As auto-
ras dividem a carreira docente em inicial (0-5 anos), intermediaria (6-15
anos) e final (16 em diante). Destacam que a entrada na docéncia univer-
sitaria € acidental, pois os professores saem da pos-graduagdo sem pre-
paro para atuar nesse nivel de ensino. Quando entram na docéncia, utili-
zam-se de sua experiéncia como discentes, reproduzindo modelos viven-
ciados e da identificacdo com ex-professores.

As autoras ressaltam que a aprendizagem do oficio de ensinar de-
pende de “bases epistemologicas e praticas [que] lhes sdo desconhecidas”
(ISAIA; MACIEL; BOLZAN, 2011, p. 431) as quais vao sendo apropri-
adas e interiorizadas por meio da cultura docente e académica. Sinalizam
que a transicdo entre professor em formagdo para autbnomo nio ¢ um
processo linear e facil, sendo marcado pelos sentimentos dubios de inse-
guranga e empolgacdo pela docéncia.

Por outro lado, Gomez e Guerra (2012) desenvolveram uma pes-
quisa com professores de Educacéo Infantil até o Ensino Médio e conclu-
iram que os iniciantes (até seis anos de atuagdo) sdo mais construtivistas
que os professores mais experientes.

Em linhas gerais, identificamos nesses estudos que os professores,
em nosso caso, professores formadores, passam por transformagdes em
seu ciclo profissional, e avaliamos que essas mudangas sejam determi-
nantes para a (re) construgdo de suas crencas educacionais. Bem como,
entendemos que sua crenga epistemologica e didatico-pedagogica possa
se alterar ao longo da sua vida profissional.

*No artigo, as autoras nfo citam qual o universo formativo dos professores uni-
versitarios participantes da pesquisa.
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2 CURRICULO E FORMACAO DOCENTE

Nesse capitulo apresentaremos apontamentos acerca do curriculo.
Dessa forma, iniciaremos contextualizando a complexidade do termo cur-
riculo, uma vez que se trata de um conceito polissémico. Em seguida,
destacaremos o curriculo oculto, visto que as crencas educacionais dos
professores sdo muitas vezes manifestadas por meio deste na atuagdo do-
cente. Posteriormente, trataremos a legislagdo referente a formagdo de
professores no Brasil, particularmente aquela que se refere as dimensdes
epistemoldgicas e didatico-pedagdgicas presentes nas Diretrizes Curricu-
lares dos cursos das Ciéncias da Natureza e Matematica (DC)
(2002;2003).

2.1 APONTAMENTOS ACERCA DO CURRICULO

O termo curriculo ¢ polissémico, sendo definido de diferentes ma-
neiras pelos pesquisadores*®. Em nossa investigagdo, optamos pela defi-
ni¢ao de curriculo presente nas novas DCN/2015, ou seja, curriculo pode
ser entendido como

um conjunto de valores propicio a produgdo ¢ a so-
cializagdo de significados no espago social e que
contribui para a constru¢io da identidade socio-
cultural do educando, dos direitos e deveres do
cidadao, do respeito ao bem comum e a democra-
cia, as praticas educativas formais e ndo formais e
a orientagdo para o trabalho (BRASIL, 2015, p.2,
grifos nossos).

Por esse angulo, o curriculo tem um carater formativo da identi-
dade do estudante, seja ele da educacdo basica ou do ensino superior.

Considerando a diversidade de defini¢des quanto ao termo Curri-
culo, tomamos emprestado também a compreensdo de Gimeno Sacristan
(2000), que entende o curriculo como uma praxis complexa porque se
expressa em cruzamentos de praticas diversas: filosoficas, epistemologi-
cas, cientificas, curriculares, politicas, administrativas, valores sociais

4 Apoiamo-nos em textos de Goodson (1995), Gimeno Sacristdn e Perez-Gomes
(1998), Moreira e Candau (2007), Gimeno Sacristan (2000) e Silva (2015).
Quanto ao curriculo universitario, especificamente, indicamos Anastasiou (2003;
2010).
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etc., que geram crengas que irdo penetrando no uso pedagégico de uma
forma mais ou menos coerente.

Para esse autor, o curriculo caracteriza-se por ser um projeto edu-
cativo ndo neutro ¢ instrumento de socializagdo. Quanto a essa ndao neu-
tralidade, Gimeno Sacristan (2013) remonta que o curriculo teve suas ra-
izes na concepcdo elitista da paidéia ateniense, incorporando posterior-
mente o humanismo do renascentismo, porém, ainda permaneceu com ca-
rater elitista, além de agregar também o realismo da Ciéncia moderna/car-
tesiana. Com a Revolugdo Francesa, integrou as dimensdes moral e de-
mocratica com o intuito de redimir os homens.

Destacaremos a visdo moderna/cartesiana da Ciéncia presente nos
curriculos. Segundo Anastasiou (2003, p. 42) essa perspectiva consiste na
“busca interessada no controle e dominio do universo natural e social, a
servico do desenvolvimento e progresso”. A autora destaca que essa visao
influenciou a organizagdo curricular da universidade brasileira em 'grade
disciplinar', determinando formas tradicionais de atua¢do docente, além
de separar os professores por areas de conhecimento.

Na grade curricular, cada componente disciplinar ¢ independente
de outro, e estes sdo ordenados em sequéncia, com exigéncia de pré-re-
quisitos, configurando-se como uma colecdo de contetidos em que se ini-
cia por conhecimentos basicos com énfase na teoria e segue para o pro-
fissionalizante com o estadgio no final do curso (ANASTASIOU, 2003,
2010). Esse modelo de curriculo remonta, segundo essa autora, ao modelo
de universidade napolednica em que a Ciéncia tem controle e dominio do
universo, sendo vista como promotora de desenvolvimento e progresso
social.

Além disso, a pesquisadora propde a organizagao dos curriculos
como ‘matriz curricular’, na qual os componentes sejam entendidos como
uma rede integrada, a fim de superar a fragmentagdo do conhecimento
disciplinar (ANASTASIOU, 2010). Destacamos que o termo ‘matriz’
consta nas DCN/2002, que foram base para a elaboragdo dos PPCs dos
cursos investigados.

Quanto a socializacdo, refere-se a seleg¢@o e organizagdo dos con-
teudos do curriculo, 0 modo e o sentido da organiza¢ao das tarefas acadé-
micas e a ordem do espaco e tempo na aula e na escola (GIMENO SA-
CRISTAN; PEREZ-GOMES, 1998). Concordamos com Gimeno Sacris-
tan (2000) que aponta que a epistemologia implicita do professor, sua
ideia do que ¢ conteudo de aprendizagem e conhecimento valioso, o le-
vard a selecionar determinados elementos.

Especialmente, por expor “a arbitrariedade dos processos de sele-
¢do e organizagdo do conhecimento escolar e educacional” (GOODSON,
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1995, p. 7) € que se iniciaram as criticas ao curriculo. Esse movimento
comegou nos paises anglo-saxdes, na década de 1960, por Michael Young
(GOODSON, 1995; YOUNG, 2013; VALLE, 2014) e constituiu a pri-
meira fase da Nova Sociologia da Educa¢do (NSE). Os tedricos da NSE
criticavam a viso funcionalista®’ e positivista da Educagdo e propunham
a aproximagdo entre o conhecimento escolar e ndo escolar com ensino
focado na aprendizagem do estudante (VALLE, 2014).

Silva (2015) amplia as discussdes sobre o Curriculo e apresenta as
suas principais teorias (Tradicional, Critica e Pds-critica)*® e suas mani-
festagdes (formal, real e oculta). Quanto ao curriculo tradicional, caracte-
riza-se por se basear no modelo de ensino repassador de conteudos cien-
tificos, considerados neutros, por meio do professor, dos livros etc. Apre-
senta uma visdo de Ciéncia cartesiana, dominante, neutra. O curriculo se
baseia no modelo da racionalidade em que hé fragmentag¢@o do conheci-
mento cientifico, sendo que cada componente curricular estd dissociado
de outro. Silva (2015) destaca que esse modelo tradicional se pauta nos
principios do planejamento e eficiéncia, propostos pelo Tecnicismo.

A Teoria Critica do curriculo, por outro lado, baseia-se nos princi-
pios marxistas e neomarxista, em que se questiona a Educag¢@o como re-
produtora social e cultural de uma classe dominante. Nesse sentido, des-
tacam o papel do curriculo oculto no processo de ensino-aprendizagem.
As Teorias Pos-criticas, a seu turno, problematizam questdes referentes a
alteridade, a subjetividade e ao multiculturalismo, dentre outras questdes
(SILVA, 2015; VALLE, 2014).

Quanto as manifestagdes, Silva (2015) destaca o curriculo formal,
estabelecido pelos orgdos oficiais por meio dos documentos oficiais (por
ex., DCN), € o que demarca quais conteudos serdo considerados relevan-
tes a serem ensinados. O curriculo real € o ‘que acontece’, que se materi-
aliza pela agdo do professor por meio do seu planejamento, com base nos
documentos oficiais. No curriculo real temos o nivel operacional (o que
as pessoas externas vém), o percebido (o que o professor diz que esta fa-
zendo) e o experenciado (como os alunos percebem o curriculo). Em

4Tvalle (2014) esclarece que o termo funcionalismo tem duas acepg¢des principais:
tudo o que existe numa sociedade tem um sentido e tudo o que ocorre num sistema
social contribui para a manutencdo desse. A autora opta por essa segunda defini-
¢do no entendimento do termo.

*Nio & nosso propdsito discutir de forma aprofundada sobre as Teorias do Cur-
riculo. Para tal, sugerimos Young (2013) que apresenta discussdo acerca da crise
que essas Teorias vivenciam em decorréncia de terem perdido o foco de estudos:
que ¢ a Educag@o/escola.



76

nossa investigacao, focaremos o curriculo percebido pelo professor for-
mador.

E, por fim, tem-se o curriculo oculto, que é representado pela baga-
gem cultural que os sujeitos adquirem ao longo de sua historia cultural
por meio de valores, crengas e atitudes. Nao sdo explicitos, mas promo-
vem aprendizagens sociais relevantes aos estudantes. Por exemplo, o
aluno ‘aprende’ como o professor avalia e responde o que esse ‘quer’ e
ndo necessariamente o que entendeu do contetido curricular.

Dito de outra forma, o curriculo oculto ¢ o que ndo esta explicito
no planejamento do professor, mas se manifesta por meio de suas praticas
pedagdgicas exercidas. Para Apple (2006, p. 127), o curriculo oculto se
refere as normas e aos valores “que sdo implicitamente, mas eficazmente,
ensinados nas escolas e sobre os quais o professor em geral ndo fala nas
declaragdes de metas e objetivos”. Destaca ainda que a aprendizagem in-
cidental ocorre tendo por base os conteudos, em que proporciona maiores
aprendizagens do que os postos no ensino ‘oficial’.

Nessa dire¢do, Sanchonete ¢ Molina Neto (2006, p. 273) sinalizam
também que o curriculo oculto ¢ o “resultado das relagdes interpessoais
desenvolvidas na escola, da hierarquizac¢do entre administradores, dire¢ao,
professores e alunos e da forma como os alunos sio levados a se relacio-
narem com o conhecimento”. Moreira e Candau (2007, p. 18) corroboram
com essas acepgoes, pois para eles o curriculo oculto consiste em “atitu-
des e valores transmitidos, subliminarmente pelas relagdes sociais e roti-
nas do cotidiano escolar”.

O curriculo oculto tem um papel na visdo de Ciéncia que € ensi-
nada. Nessa dire¢do, Porlan (1995, p. 12, traducéo livre) destaca que a
presenca de “‘um curriculo oculto que favorece uma imagem fortemente
positivista do conhecimento cientifico™. Esse autor também ressalta que
um dos meios de construgdo da imagem deformada sobre qualquer Cién-
cia esta presente no curriculo oculto, que tende a repassar mitos sobre a
Ciéncia: do progresso cientifico, das explica¢des cientificas como verda-
des ¢ da razdo e na infalibilidade dos especialistas (PORLAN, 1995;
PORLAN; RIVERO; MARTIN DEL POZO, 1998). Esses mitos impreg-
nam o curriculo oficial na maneira como os professores ensinam a Ciéncia,
em geral, seguindo o modelo empirico-indutivista e positivista. Em con-
cordancia com esses argumentos, Lopes (2007) destaca que os curriculos

4 Citagdo original: “[...] curriculum oculto que favorece una imagen fuertemente
positivista del saber cientifico”.
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de Quimica investigados por ela permanecem com visdo cientificista e
ainda ha a mitificag@o da producdo do conhecimento cientifico.
Esse aspecto ¢€ ratificado por Cachapuz, Praia e Jorge (2004, p.
372) que apontam que “as imagens que os alunos formam de Ciéncia t€ém
muito a ver com a visdo de Ciéncia dos seus professores e com o desig-
nado curriculo oculto (imagens implicitas designadamente)”. Em relagdo
ao curriculo oculto na formagdo de professores, Imbernon (2002, p. 63)
aponta que:
Essa formagao, que confere o conhecimento profis-
sional basico, deve permitir trabalhar em uma edu-
cacdo do futuro, o que torna necessario repensar
tanto os contetidos da formagdo como a metodolo-
gia com que estes sdo transmitidos, ja que o modelo
aplicado pelos formadores dos professores atua
como uma espécie de “curriculo oculto” da meto-
dologia.

Enquanto Gimeno Sacristan (2000, p. 182) destaca que:

sera o curriculo oculto de formagao de professores
e adquirido por experiéncia prévia os unicos ele-
mentos responsaveis para sua bagagem neste com-
ponente da formacdo profissional. Pelo simples
fato de ndo se tratar esses dilemas epistemologicos
na formagao do professorado, se refor¢am as con-
cepgdes prévias dominantes.

Nessa mesma linha de pensamento, Shulman (2014) destaca que
a formag@o docente deve observar as crengas que guiam as agdes dos pro-
fessores, especialmente quanto as escolhas curriculares feitas por esses
profissionais. Segundo ele, o professor tem que se atentar em relagdo ao
conhecimento do conteudo’, pois a maneira como o comunica qualifica
o que ¢ essencial e periférico na matéria, “conscientemente ou nao, o pro-
fessor também transmite ideias sobre como a ‘verdade’ ¢ determinada
numa area e um conjunto de atitudes e valores que influenciam notoria-
mente a compreensao do aluno” (SHULMAN, 2014, p. 208).

Salientamos também que no curriculo oculto hd manifestacdes de
concepgdes’! sobre inteligéncia, que permeiam a instituigdo escolar e que

%Para Shulman (2014), conhecimento do contetido € um dos conhecimentos ne-
cessarios para o docente.
Sl Aqui entendemos que concepgdes € crencas sejam sindnimas.
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serdo internalizadas pelos estudantes. Segundo Valle (2014), “aprende-se
desde cedo que ¢ pelo trabalho individual e numa situagdo de competigdo
que essa inteligéncia se revela”. Nessa direcdo, consideramos relevante
entender como essa crenga esta presente nas falas dos professores forma-
dores, considerando que tenham impacto na formagao dos futuros profes-
sores quanto a capacidade de alguns alunos em aprenderem Ciéncia.

Por fim, consideramos que as crengas educacionais dos professo-
res formadores tenham impacto no curriculo oculto. Segundo Bauch
(apud PORLAN, 1995, p. 8, traducdo livre), “a natureza diferenciada das
crengas de cada tipo de professor desemboca em um curriculo distinto
oferecido aos alunos™?2.

Um outro estudioso do curriculo, Gimeno Sacristan (2000), aponta
que ele é composto por diferentes dimensdes que devem ser vistas como
um processo interligado:

1) curriculo prescrito e regulamentado® — estabelecido pelas instincias
politicas e administrativas superiores, que balizam como sera o curriculo
oficial. O curriculo prescrito determina quais serdo as bases pelas quais
os cursos de Licenciatura serdo construidos e quais os conhecimentos ci-
entificos e didatico-pedagogicos que serdo compartilhados para os futuros
professores. Em nosso caso, referem-se as DCN, DC, Pareceres que regu-
lamentam os cursos e as Diretrizes do Projeto Pedagdgico Institucional
(PPI) e Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) da UFFS.

2) curriculo planejado — quando o curriculo prescrito ¢ ‘traduzido’ por
meio de guias, para o publico que ira implementa-lo. E no curriculo pla-
nejado que os estudantes tém a oportunidade de aprender Ciéncia e mini-
mizar a distdncia entre como ela ¢ praticada pelos cientistas (TOBIN;
McROBBIE, 1997). Nesse sentido, o curriculo planejado nos cursos de
Licenciatura ¢ o PPC, composto por contetudos cientificos e didatico-pe-
dagogicos que devem ser ensinados pelos formadores aos licenciandos,
para que esses futuramente possam atuar na Educagdo Basica.

3) curriculo moldado — quando o professor prepara o seu plano de ensino
baseando-se no curriculo planejado;

4) curriculo em a¢do — quando os curriculos anteriormente descritos (cur-
riculo prescrito, planejado e moldado) sdo postos na pratica docente. O
curriculo em agdo presente na interagdo professor-aluno engendra diver-
sos efeitos (cognitivos, afetivos, morais) sobre estes sujeitos. Nesse sen-
tido, para o autor, o professor molda e ¢ moldado pelo curriculo oficial,

52 Citago original: “la naturaleza diferente de las creencias de cada tipo de pro-
fesor desembocara en un curriculum distinto ofrecido a los alumnos”.
53 Trataremos a palavra ‘prescrito’ ‘regulamentado’, ‘normatizado’ e ‘oficial’.
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filtrando o que ensinara ou ndo, pratica que consiste no curriculo em agao.

No curriculo em agdo, estdo presentes o curriculo explicito e o

oculto. Destacamos que ¢ por meio do curriculo em agdo que o professor
manifesta suas crengas na atuagdo docente, seja por meio das atividades
propostas, nas aulas de laboratorio, nos textos que utiliza etc. O professor
ao atuar ‘explicita’ as crencas, ou seja, demonstra o curriculo oculto (AP-
PLE, 2006). Esse se caracteriza por nao estar previsto no curriculo es-
crito, mas esta presente na pratica do professor na sala de aula por meio
do discurso, das atividades que escolhe para ensinar o contetudo etc.
5) curriculo avaliado — constituido pelos critérios de avaliagdo interna
(aprendizagem dos estudantes) e externas (politicas de avaliagdo). Em
nosso caso, estdo presentes as deliberacdes previstas para o processo de
avaliagdo da UFFS e os critérios dos professores propostos a partir de sua
crenga sobre o que ¢ avaliacdo e como esta deve ser realizada em seus
componentes curriculares.

Para finalizar, entendemos que curriculo € mais do que contetidos
disciplinares dispostos em uma lista de componentes curriculares. Nesse
sentido, concordamos com Cachapuz, Praia e Jorge (2004, p. 374) que
apontam a importancia dos professores “fazerem leituras inovadoras do
curriculo (que tem de perder o carater prescritivo e de controle e passar a
ser lido como um documento de referéncia, de indole dindmica e, por isso
mesmo, sujeito a melhoramentos e com algum grau de flexibilidade)”.
Nesse sentido, passaremos a discutir curriculo e crengas de professores.

2.1.1 Curriculo e Crencas de professores

Examinar a relacdo entre curriculo e crencas educacionais € neces-
sario para compreendermos o que os documentos oficiais nos dizem
acerca das crengas epistemologicas e didatico-pedagogicas. Nessa linha
de pensamento, Goodson (1995) aponta que entender o curriculo implica
em entender que o conhecimento corporificado nele é “um artefacto social
e historico, sujeito a mudangas e flutuagdes” e que esse “consiste num
amalgama de conhecimentos ‘cientificos’, de crencas, de expectativas, de
visdes sociais” (GOODSON, 1995, p.7-8). Nessa mesma linha, Brasil
(1999, p. 3) diz que o “plano curricular é elaborado tomando em conta
uma série de circunstincias, crengas, agdes praticas que se materializam
em tal documento”.
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Quanto ao papel das crengas epistemoldgicas no curriculo em agao,
destacamos uma citagdo de Gimeno Sacristan (2000, p. 181). Para esse
autor, as concepgdes®* epistemologicas do professor tém

[...] papel de primeira importancia na modela¢do
dos contetidos e, em geral, todas aquelas perspecti-
vas profissionais que se liguem mais diretamente
com decisdes que o professor toma que realiza uma
pratica, pois serdo, em parte, responsaveis pelos
significados que atribua aos componentes do curri-
culo e as formas de desenvolvé-lo [...] de todas es-
sas concepgoes, as que desempenharao papel deci-
sivo, sdo as de tipo epistemolodgico, responsaveis
por atribuir aos curriculos significados concretos
na aula.

Nessa logica, Ramirez (2005) destaca que as crengas pessoais pas-
sam a ser saberes curriculares dos professores. Para Palma (2009), os pro-
fessores t€ém crencas curriculares que se referem ao que professor cré que
deve fazer e o que cré que faz, ou seja, referem-se ao que o professor
planeja e 2 maneira que age em relagdo ao contetido, como este deve ser
ensinado e aprendido, a metodologia utilizada, a avaliagdo aplicada etc.
(PALMA, 2009).

Corroborando essa ideia, Porlan (1995) destaca que cada profes-
sor oferecera um curriculo diferente de outro professor, pois tem crengas
diversas e que moldam sua escolha do que e como ensinar. Nesse sentido,
para esse autor, essas crengas tém um importante papel na maneira como
o professor € em sala de aula. Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p. 55), por
sua vez, destacam que “da mesma maneira como desenvolvem conheci-
mento e crengas gerais acerca do ensino, dos alunos, da escola ou do do-
cente, a matéria que ensinamos ou pretendemos ensinar também néo fica
a margem de nossas concepgdes>”. Quer dizer, o professor tem crengas
educacionais que interferem em sua pratica didatico-pedagogica.

Em relacdo ao papel das crengas na formagao inicial, Pajares (1992)
ressaltou que essas influenciam os curriculos. Segundo esse autor, nem os
professores e nem os futuros professores estdo cientes das suas crengas, €

34Aqui trataremos como sindnimo de crengas.

35 Nesse caso, concepgoes estdo se referindo a crengas, pois os autores citam essa
referéncia quando estio tratando de crengas.
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cabe aos primeiros redefinir seus objetivos curriculares. Para ele, os pro-
fessores tém a responsabilidade de “fornecer um curriculo centrado na
exploragdo e alteragdo das crengas [dos estudantes]” (PAJARES, 1992, p.
47, tradugdo livre)®°. Afirma ainda que, embora os professores nio este-
jam cientes das crengas, essas estdo presentes nos curriculos que ensinam.
Nesse sentido, alguns autores entendem que para realizar mudanca curri-
cular, é necessario que se leve em conta as crencas dos professores (PA-
JARES, 1993; HANDAL; HERRINGTON, 2003).

Em um estudo com professores iniciantes, Junior (2009) obser-
vou que a maioria dos conflitos vivenciados pelos dez professores recém-
formados (1° ano de atuagdo) investigados se deve ao conflito das crencgas
desses com o curriculo oficial, com a burocracia e com a passagem do
aluno para professor. Segundo o autor, os conflitos caracterizam-se por
serem contextos que ndo sdo previstos e que se opdem as suas crengas e
expectativas em relacdo a atuagdo docente. Nesse sentido, entendemos
que se as crengas desses professores iniciantes tivessem sido tratadas em
suas respectivas formagdes iniciais, esses conflitos teriam sido ameniza-
dos.

No que se refere as crengas acerca do que ¢ Ciéncia e do seu ensino
e aprendizagem, ressaltamos o estudo de Tobin e McRobbie (1997). Esses
autores desenvolveram um estudo no qual examinaram a visdo de NdC de
um professor e de estudantes do ensino médio na Australia quanto ao en-
sino e a aprendizagem de Quimica e sua relagdo com curriculo oficial.
Identificaram que o curriculo oficial era apresentado como um catalogo
de fatos a serem memorizados e de solucdo de algoritmos. A pratica do
professor foi identificada com controle das decisdes curriculares e cen-
trada na figura de ‘autoridade cientifica’, sendo que as crengas sobre
aprendizagem da NdC eram marcadas pela visdo positivista do conheci-
mento. A conclusio ¢ que a visdo de NdC dos estudantes era de uma visdo
de Ciéncia estatica e ‘certa’, sendo influenciada pelo curriculo oficial e
pelas crencas do professor sobre a aprendizagem da NdC.

Em suma, entendemos que as crengas do professor formador tém
forte influéncia no curriculo que oferecera aos futuros professores, po-
dendo ser um curriculo baseado num modelo empirista-indutivista e
positivista ou com tendéncia mais construtivista em relagdo ao que ¢é
ciéncia e seu ensino e aprendizagem.

%6 Citagdo original: “provide a curriculum focusing on belief exploration and al-
teration”.
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2.2 FORMAGCAO DE PROFESSORES E A LEGISLACAO DO ENSINO
SUPERIOR PARA AS LICENCIATURAS: BREVE HISTORICO

Nessa subsec¢ao, sinalizaremos os principais marcos historicos re-
ferentes a Legislacdo do Ensino Superior para as Licenciaturas, a fim de
contextualizar como a formag¢ao de professores veio se constituindo no
Brasil. Esse percurso se inicia com a criagdo dos cursos superiores para
formag@o de professores no final da década de 30, com a criagdo das Fa-
culdades de Filosofia, Ciéncias e Letras até implantacdo das novas
DCN/2015.

Gatti (2010) destaca que os primeiros cursos superiores formavam
bacharéis que ao final dos 3 anos de formagao bacharelesca acresciam um
ano de formagao pedagdgica, o que sera conhecido como modelo 3+1. De
acordo com Nascimento (2012), no modelo 3+1, nos trés anos iniciais
eram ofertados componentes curriculares especificos voltados ao bacha-
relado, acrescidos de mais um ano de Didatica, para conferir o titulo de
licenciado. Esse modelo permaneceu ‘oficialmente’ até a promulgacao da
Lei de Diretrizes e Bases (LDB) em 1996, que propds articulagdo da for-
macao didatica a disciplinar ao longo da formagao docente.

Esses primeiros cursos de Licenciatura acabavam por enfatizar a
area disciplinar, deixando pouco espago dedicado para a formagao peda-
gbgica. Ou seja, se tinha como proposito formar professores especialistas
para atuar nas ‘séries’ finais da Educagdo Bésica, especialmente, no en-
sino ‘secundario’’ (GATTI, 2010). Com a implantagdo da ditadura mili-
tar, em 1964, houve varias alteragdes na Politica Educacional Brasileira
em que teve como base os principios da eficiéncia, da produtividade e da
racionalidade técnica, sendo norteada pelo Tecnicismo. No bojo dessas
alteragoes, estavam os cursos de Licenciatura.

As justificativas de alteragdes desses cursos variavam desde a ca-
réncia de professores em determinadas regides do pais, até o fato de mui-
tos professores atuarem sem formagdo académica, apesar dos exames de
“suficiéncia” (NASCIMENTO, 2012). Nesses exames em que eram ava-
liados meramente os conhecimentos disciplinares sem levar em conta os
pedagogicos, selecionavam-se profissionais de diferentes areas para leci-
onar. Porém, ndo resolveu o problema da falta de professores.

Diante disso, houve a reformulac¢do nos cursos de formacéo inicial
de professores e foram criados os primeiros cursos de Licenciatura curta,
em “carater ‘experimental’ e emergencial” (NASCIMENTO, 2012, p.

37 Atualmente, ‘ano’ e ‘ensino médio’.
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341). Esses cursos objetivavam formar professores para lecionar nos anos
finais do ensino fundamental e, na falta de professores, também no ensino
médio. Foram oficializados com a promulgac¢do da LDB/1971, dimi-
nuindo-se ainda mais a carga hordria total, que passou de 2430 horas para
1500 horas, sendo o periodo de formagdo compreendido entre um ano e
meio a trés anos.

Os professores tinham formacao para serem polivalentes, ou seja,
eram formados para um bloco de componentes curriculares, pois se acre-
ditava que isso diminuiria a sua falta, especialmente nas areas de Ciéncias
da Natureza e Matematica, que eram as areas mais carentes de docentes
(NASCIMENTO, 2012). Também no ano de 1971, o Ministério da Edu-
cacdo (MEC) criou a habilitagdo ao magistério, por meio da Portaria 432.
Essa habilitagdo permitia aos egressos dos cursos superiores € cursos téc-
nicos exercerem a docéncia (PASQUALLI, 2013).

O curriculo desses cursos caracterizava-se por conhecimentos fra-
gmentados e pulverizados na area de estudo, seguindo o modelo educaci-
onal tecnicista (SAVIANI, 2007) em vigéncia na época do regime militar,
voltado para a preparacdo aligeirada de maos de obra para a industria.
Segundo Saviani (2007, p. 373), “a incorporagdo das ideias pedagogicas
tecnicistas na organizagdo do sistema de ensino foi empreendida pelas
iniciativas de reformas que comegaram com o ensino superior”.

O tecnicismo tem como principios a eficiéncia e o planejamento
escolar, no qual ha a centralidade e rigor no planejamento de ensino.
Apontam para uma visdo simplista de atuacdo docente, considerando que
para ensinar basta conhecer e ter um dominio absoluto contetido conside-
rado ‘neutro’ e com pouca ou nenhuma autonomia para escolhé-lo.

Conforme apontado anteriormente, um dos principios dessa Poli-
tica Educacional assentava-se na racionalidade técnica. Conforme ates-
tado por Kuenzer (1999, p. 168), o modelo de racionalidade técnica per-
mitia:

um perfil de professor cujas habilidades em elo-
qgiiéncia®® se sobrepunham a rigorosa formagio ci-
entifica que contemplasse, de forma articulada, os
conteudos da area especifica e da educacdo. De
posse de um bom livro didatico, e com alguma pra-
tica, tudo estaria resolvido. A sua formagao, por-
tanto, até podia ser em outras areas profissionais

58 Respeitamos todas as grafias que estdo nos textos referenciados. Nesse sentido,
muitos textos anteriores ndo seguem o Novo acordo ortografico, que se tornou
obrigatdrio ap6s 2013.
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correlatas a disciplina a ser ministrada, ou comple-
mentar ao bacharelado, contemplando umas pou-
cas disciplinas, pois era suficiente compreender e
bem transmitir o contetido escolar que compunha o
curriculo, e manter o respeito e a boa disciplina, re-
quisitos basicos para a atenc¢ao, que garantiria a efi-
cacia da transmissdo. (KUENZER, 1999, p. 168).

Machado (2009) destaca que na racionalidade técnica, o professor
era visto como um simples organizador de contetidos estabelecidos por
orgdos governamentais. Para essa autora, surge assim o descaso com a
profissdo docente: professores sdo considerados ‘semiprofissionais’, uma
vez que a racionalidade técnica exige um professor mais instrumental.
Nesse caso, os professores “sdo meros aplicadores de valores, normas,
diretrizes e decisdes politico-curriculares” (PIMENTA, 1999, p. 29) dita-
dos por outros. Ou seja, temos um professor que nao € capaz de construir
novas metodologias e nem novas configuracdes curriculares.

Tardif (2014) aponta que o modelo da racionalidade técnica na for-
macao docente caracteriza-se por ser aplicacionista, idealizado segundo
uma logica disciplinar e ndo a partir de uma logica centrada no estudo das
tarefas e realidade do trabalho dos professores. Em geral, esse modelo
leva a um curriculo monodisciplinar, fragmentado e especializado. Esse
autor destaca que problemas epistemologicos desse modelo universitario
de formag@o disciplinar devem-se ao fato de os teoricos ndo levarem em
consideragdo crengas e representagdes anteriores dos estudantes a respeito
do ensino, pois “tratam os alunos como espiritos virgens” (TARDIF, 2014,
p. 273). Ou seja, ndo levam em conta os filtros cognitivos, sociais e afe-
tivos (o que creem, pensam e sentem) anteriores, por meio dos quais 0s
estudantes recebem e processam as informagdes para a formagao dos pro-
fessores.

Em oposicido a esse modelo, Tardif (2014) propde o modelo da 16-
gica profissional, o qual valoriza o conhecimento profissional do profes-
sor e o reconhece como colaborador e parceiro, o que, para o autor, pode-
ria ser o modelo adotado pelos cursos de formagdo docente, pois habitua
os alunos a pratica profissional e permite a construgéo de praticas reflexi-
vas voltadas as logicas profissionais. Nessa perspectiva, professores e alu-
nos sdo parceiros de trabalho, o que pressupde que ambos tém o compro-
misso de se comprometerem com o ensino ¢ aprendizagem de maneira
critica.

Apenas no ano de 1996 serd promulgada a nova Lei de Diretrizes
e Bases (Lei 9.394/96), a qual prevé um projeto de formagdo inicial
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aberto, flexivel e atual. A nova LDB instaurou uma mudanga na formacgdo
de professores da Educagdo Basica, uma vez que sinaliza no art. 62°° a
formag@o em nivel superior para todos os professores®® Nessa Lei tam-
bém se propds a superagdo do modelo de bacharelado aplicado a Licen-
ciatura, visando que a formagao didatico-pedagdgica fosse atrelada a for-
macao disciplinar.

Em 1997, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) estabelece ori-
entacdes sobre as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduagéo
(DC). As DC estabelecem o perfil dos formandos, as competéncias e as
habilidades a serem desenvolvidas, bem como a estrutura, os conteudos
basicos e complementares, os contetidos definidos para a Educacdo Ba-
sica, os estagios, as atividades complementares e as formas de avaliagdo
que os cursos devem seguir na elaboracao dos PPCs.

Entretanto, ¢ importante ressaltar que as Institui¢des de Ensino Su-
perior (IES) tém flexibilidade para organizar seus cursos curricularmente
de acordo com suas especificidades institucionais e regionais, segundo a
LDB/96. Nesse sentido, os PPCs dos cursos devem ser construidos cole-
tivamente pelos docentes a fim de selecionar, definir, organizar e distri-
buir os contetidos disciplinares.

Nesse processo de alteragdes nos curriculos decorrentes da
LDB/96 e apos longas discussdes entre diferentes entidades voltadas a
Educac¢do e ao Ministério da Educagdo (MEC), ¢ fixado, em 2001, o Pa-
recer CNE/CP n° 9 que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formagdo de professores da Educacdo Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacdo plena.

Em 2002, foram promulgadas as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagao de Professores da Educacdo Baésica, em nivel superior,
de graduacdo plena (DCN), pela Resolugdo n° 1/2002 (BRASIL,
CNE/CP1/2002a). As DCN/2002 se constituem como um marco legal a
partir do qual se institucionalizou a maneira pela qual os cursos de Licen-
ciatura deveriam se organizar institucional e curricularmente, seguindo as
orienta¢des previstas na LDB/96.

Segundo as DCN, devem-se observar alguns principios para a ela-
boracao dos curriculos de formagao de professores. Destaca-se que a di-
mensdo epistemoldgica deve estar presente nos cursos e se estabelece a
“pesquisa como foco do processo de ensino e de aprendizagem, uma vez
que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a

SIncluido com Lei n°® 12.796, de 4/4/2013.
Exceto para professores da Educagdo Infantil, para os quais ainda se admite
formag¢do em nivel médio.
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acdo, como compreender o processo de constru¢do do conhecimento”
(BRASIL, 2002a, p.2). Também, ressaltam que “os contetidos a serem
ensinados na escolaridade béasica devem ser tratados de modo articulado
com suas didaticas especificas”, o que parece fortalecer a importancia da
discussdo acerca da relagdo entre as dimensdes epistemologica e didatico-
pedagdgica na formagdo docente (BRASIL, 2002a, p.2).

Quanto a dimensao pedagogica, destacamos que as DCN sinalizam
para a obrigatoriedade do tempo dedicado a formacdo didatico-pedagé-
gica ndo ser inferior a quinta parte da carga horaria total e, conforme o
Artigo 13, paragrafo 2°, “[deve-se evitar] ao maximo a fixacao de conte-
udos especificos com cargas horarias pré-determinadas, as quais nao po-
derdo exceder 50% da carga horaria total dos cursos” (BRASIL, 1997, p.
2). Essa defini¢do aponta a importancia da area didatico-pedagogica ali-
ada ao conhecimento especifico.

Em 29 de janeiro de 2009, foi instituida a Politica Nacional de For-
macio dos Profissionais da Educagfo Basica, pelo Decreto 6755, que
visava a profissionalizacdo docente, a fim de assegurar a formacdo de
professores para Educagdo Basica. Destacamos essa Politica porque foi
uma das justificativas para a criagdo da universidade em tela conforme o
principio norteador 3:

Atendimento as diretrizes da Politica Nacional de
Formag@o de Professores do Ministério da Educa-
¢do, estabelecidas pelo DECRETO No. 6.755, DE
29 DE JANEIRO DE 2009, cujo principal objetivo
¢ coordenar os esforcos de todos os entes federados
no sentido de assegurar a formacdo de docentes

para a educag@o basica em nimero suficiente e com
qualidade adequada” (UFFS, 2011).

Em 1 de julho de 2015, foram aprovadas as Novas Diretrizes Cur-
riculares Nacionais para Formagao Inicial ¢ Continuada de Profissionais
para Educac¢o Basica, pelo Conselho Nacional de Educac¢do (CNE) com
a Portaria CNE/CP 02/2015. De acordo com as novas DCN, a oferta de
formagdo inicial deve acontecer, preferencialmente, de forma presencial,
com elevado nivel académico, cientifico, tecnologico e cultural.

Essas diretrizes também apontam reflexdes de cunho epistemolo-
gico e didatico-pedagdgico, sinalizando que a formagao deva ser interdis-
ciplinar, sélida nas areas especificas de conhecimento cientifico, apresen-

61 Esse decreto foi revogado pelo Decreto 8752/2016.
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tando unidade teoria-pratica, ter a pesquisa como eixo nucleador e o tra-
balho como principio educativo. Acrescentam ainda que a formagao deve
apresentar a concepg¢ao de conhecimento, educag@o e ensino como eixo
basilar (DOURADO, 2015).

Segundo esse autor, as novas DCN destacam:

a docéncia como agdo educativa € como processo
pedagogico intencional e metddico, envolvendo
conhecimentos especificos, interdisciplinares e pe-
dagbgico, conceitos e principios e objetivos da for-
magao que se desenvolvem na socializagdo e cons-
trugdo de conhecimentos, no didlogo constante en-
tre diferentes visdes de mundo (DOURADO, 2015,
p- 305).

Um ponto que ressaltamos como significativo ¢ a ratificacdo das
DCN quanto a importancia de que a formagao docente integre o conheci-
mento pedagodgico e cientifico para a atuagdo docente, o que se denomina
de “pedagogias do contetido” (BRASIL, 2016, p. 4). Essas ressaltam a
interligacdo entre a formagdo didatico-pedagogica e especifica, conside-
rando ambas as dimensdes como fundamentais para a formacao inicial
dos professores.

Entretanto, apesar de a legislacdo prever essa articulag@o entre os
conhecimentos disciplinares e os didatico-pedagogicos, os curriculos de
Licenciatura ainda os mantém desarticulados (CHAVES; TERRAZAN,
2015). Esses autores analisaram os PPCs de sete cursos de Licenciatura e
destacam que os saberes da formagao pedagogica, que representam os sa-
beres das Ciéncias da Educagdo e os relativos ao ensino, estdo separados
dos saberes relacionados a area disciplinar de referéncia para a matéria de
ensino, sendo que esses ultimos prevalecem nos curriculos.

Essa desvalorizagdo do conhecimento pedagdgico é problemati-
zada por Kuenzer (1999, p. 118), que defende que

[...] se nega a educagdo o estatuto epistemologico
de Ciéncia, [...] descaracterizando o profissional de
educagdo como intelectual responsavel por uma
area especifica do conhecimento, atribuindo-se a
ele uma dimensao tarefeira, para a qual ndo precisa
se apropriar dos contetidos da Ciéncia e da pesquisa
pedagogica; portanto qualquer outro profissional
pode ser educador.
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Nesse sentido, apesar das indicagdes da Legislagio — LDB/96,
DCN 2002 ¢ 2015 ¢ DC dos cursos de Licenciatura — o modelo da racio-
nalidade técnica, que se pauta numa imagem empirista-positivista de
Ciéncia e de visdo simplista de ensino-aprendizagem de conteudos
cientificos, parece permanecer na formagao inicial de professores.

Na proxima secg¢do analisaremos como as dimensdes
epistemoldgicas e didatico-pedagdgicas estdo presentes nas Diretrizes
Curriculares dos Cursos de Ciéncias da Natureza e Matematica.

2.2.1 Diretrizes Curriculares dos Cursos de Ciéncias da Natureza e
Matematica: Dimensiao Epistemologica e Didatico-Pedagégica

Conforme apontado na se¢do anterior, além das DCN, cada curso
de graduagdo, seja na modalidade bacharelado ou Licenciatura, tem suas
Diretrizes Curriculares (DC). Destacaremos as DC (2002, 2003) e os Pa-
receres (2001), uma vez que eram vigentes no periodo de criagao dos cur-
sos que estdo sendo investigados (Quadro 2).

Quadro 2 - Diretrizes e pareceres referentes aos cursos investigados

CURSOS PARECERES DIRETRIZES
Ciéncias Biologicas CNE/CES 1301, 2001 CNE/CES 7, 2002
Fisica CNE/CES 1304, 2001 CNE/CES 9, 2002
Matematica CNE/CES 1302, 2001 CNE/CES 3, 2003
Quimica CNE/CES 1303, 2001 CNE/CES 8, 2002

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Considerando a dimensdo epistemoldgica, voltamos nosso olhar
para o que constava nos Pareceres dos cursos de Ciéncias da Natureza e
Matematica. Nos documentos do curso de Licenciatura em Ciéncias Bio-
logicas, consta que os PPC tém o compromisso de oferecer ao licenciando
“entender o processo historico de produc¢ao do conhecimento das Ci-
éncias Bioldgicas referente a conceitos/principios/teorias” e “levar em
conta a evolugao epistemolégica dos modelos explicativos dos processos
bioldgicos” (BRASIL, CNE/CES 1301, 2001b, p.4-5, grifos nossos). Es-
timula-se também o ensino de fundamentos filoso6ficos e sociais, além dos
contetidos especificos, o que demarca um aspecto importante da relagido
entre Ciéncia e Sociedade.

Quanto ao Parecer para o curso de Licenciatura em Fisica, desta-
camos que esse deve oferecer uma visdo de “Ciéncia como conheci-
mento histérico, desenvolvido em diferentes contextos socio-politicos,
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culturais e econdmicos” (BRASIL, CNE/CES 1304, 2001c, p. 4, grifos
nossos). O curso de Licenciatura em Matematica, por sua vez, deve incluir,
além dos conteudos especificos, “contetidos da Ciéncia da Educacio, da
Historia ¢ Filosofia das Ciéncias ¢ da Matematica” (BRASIL,
CNE/CES 1302, 2001d, p. 6, grifos nossos). Para o curso de Licenciatura
em Quimica, identificamos que se espera que a formagdo oferega “uma
visdo critica com relagdo ao papel social da Ciéncia ¢ a sua natureza
epistemologica, compreendendo o processo historico-social de sua
construcio” (BRASIL, CNE/CES 1303, 2001e, p. 6, grifos nossos).

Em sintese: identificamos que todos os Pareceres que orientam as
DC dos cursos de Licenciatura em Ciéncias da Natureza e Matematica
sinalizam para uma visao de Ciéncia como construcao historica, coletiva,
relacionada a sociedade. O que entendemos que demandaria que o pro-
fessor formador tivesse uma pratica docente mais voltada ao Construti-
vismo, superando uma visao empirico-indutivista e positivista de Ciéncia
como verdade absoluta e tnica, o que denominamos de visdo tradicional.
Entretanto, ressaltamos que as DC, pela propria natureza do documento,
apontam expressodes genéricas acerca do conhecimento cientifico e ndo
enfocam como esse deve ser tratado pelo professor formador, o que da
margem para que visdes deformadas de Ciéncia (CACHAPUZ et al.,
2011) ainda estejam presentes na formagdo inicial de professores das
areas das Ciéncias da Natureza e Matematica.

Em estudos anteriores as DC, foi apontado que o modelo de ensino
de Ciéncias como pautado em conhecimentos prontos, isolados, soltos,
ndo contextualizados, nem em relagdo ao cotidiano, nem quanto a consti-
tuicdo da Ciéncia e sua histdria, ainda prevaleciam na formagao de pro-
fessores (RAMOS, 2000). Em outra pesquisa, Carvalho (2001, p. 146)
sinaliza que apesar da importancia da dimensao epistemoldgica na forma-
¢do de professores, esta nem sempre estd “presente de forma articulada
explicitamente e consciente por parte da maioria dos professores em sala
de aula”.

Entretanto, mesmo apds as DC (2001, 2002) a visao tradicional de
Ciéncia ainda prevalece em relagdo a perspectiva construtivista nos cur-
sos de Licenciatura, conforme exposto por Lopes (2007). Essa autora des-
tacou em um estudo sobre o curriculo de Ciéncias que esse ainda esta
voltado a memorizagdo e ao acimulo de informagdes, caracterizando-se
por ser prescritivo, descritivo e utilitarista do conhecimento, no qual ha a
permanéncia de uma visdo enciclopedista e cientificista, bem como da
mitificag@o da pratica real de produg@o de conhecimento cientifico, sendo
marcado pelo empirismo e positivismo. Enfim, apesar do que ¢ previsto
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nas DC, ainda estdo presentes as visdes de ‘Ciéncia neutra’ e de que ‘en-
sinando, logo o aluno aprende’ que terdo impacto na formacéo dos futuros
professores. Com relagdo a dimensdo didatico-pedagdgica, selecionamos
0s seguintes recortes nos pareceres que norteiam as DC desses cursos in-
vestigados em nossa pesquisa:

Nas DC para os cursos de Licenciatura em Biologia, temos que “a
formagdo pedagodgica, além de suas especificidades, deverd contemplar
uma visao geral da educacio ¢ dos processos formativos dos educan-
dos” (BRASIL, CNE/CES 1301, 2001b, p. 6, grifos nossos).

Para o fisico-educador, espera-se que saiba realizar “o planeja-
mento ¢ o desenvolvimento de diferentes experiéncias didaticas em Fi-
sica, reconhecendo os elementos relevantes as estratégias adequadas”
(BRASIL, CNE/CES 1304, 2001c, p. 5, grifos nossos).

O professor de Matematica necessita “analisar, selecionar e pro-
duzir materiais didaticos” (BRASIL, CNE/CES 1302, 2001d, p. 4, grifos
Nnossos).

Para os licenciandos de Quimica, as DC apontam que a formagao
deve contemplar a dimensao pedagdgica articulada a formagao disciplinar:

[o] Licenciando em Quimica deve ter formagao ge-
neralista, mas so6lida e abrangente em contetidos de
diversos campos da Quimica, preparagdo adequada
a aplicag@o pedagogica do conhecimento e experi-
éncias em Quimica e de areas afins na atuagdo pro-
fissional como educador na educa¢do fundamental
e média” (BRASIL, CNE/CES 1304, 2001e, p.4).

Destacamos que em todos os Pareceres ha a proposta de que se leve
em conta as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Basica e os conteudos
da Educacao Basica. Entendemos que isso parece demonstrar certa preo-
cupacdo para que 0s cursos se pautem nessas Diretrizes para organizagao
curricular dos cursos de Licenciatura, a fim de haver uma coesao entre o
que professor que se quer formar e o que atuara na Educagdo Basica.

Além disso, identificamos nesses documentos que a dimensao di-
datico-pedagodgica esta presente, ressaltando-se a importincia que o pro-
fessor de Ciéncias/Matematica tenha conhecimentos disciplinares e peda-
gbgicos para o ensino de conteudos disciplinares. Em linhas gerais, as DC
apontam para que o professor tenha tanto competéncia cientifica, quanto
didatico-pedagdgica a fim de promover uma Educagdo cientifica e Tec-
noldgica para a “formacao de cidadios cientificamente cultos” (CACHA-
PUZ; PRAIA; JORGE, 2004, p. 364).
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Nesse capitulo, faremos uma apresentacao geral da pesquisa, o
contexto onde ocorreu, os sujeitos que dela participaram, bem como a
metodologia utilizada na coleta e organizacéo da analise dos dados. Bus-
camos manter o rigor metodolégico, seguindo o que André (2013, p. 96)
nos destaca: “descrigdo clara e pormenorizada do caminho percorrido
para alcancar os objetivos, com a justificativa de cada opgdo”. Nesse sen-
tido, nossas escolhas foram detalhadamente justificadas.

Para investigarmos nossa suposi¢ao de que as crengas do professor
formador sobre a Ciéncia e sobre seu ensino e aprendizagem influenciam
a formagdo inicial de licenciandos, realizamos um estudo empirico de
abordagem qualitativa cujo desenho metodoldgico configura-se como es-
tudo de caso descritivo. Trivifios (1987, p. 18) destaca a importancia da
pesquisa qualitativa, que surge “como alternativa para a investigacdo em
educacdo”. Pajares (1992) também aponta que a metodologia qualitativa
¢ relevante e adequada para analise das crengas educacionais, objeto de
estudo desta pesquisa.

Quanto a defini¢do ‘qualitativa’, apoiamo-nos em Minayo e San-
ches (1993) que apontam que ¢ falsa a dicotomia entre pesquisa qualita-
tiva e quantitativa. Indicam que apesar dos métodos serem de natureza
diferenciada, complementam-se na compreensdo da realidade social,
sendo ambos sintetizados no objeto de pesquisa. Nesse sentido, optamos
por definir nossa investigacao como qualitativa, considerando a dimensao
quantitativa como indicador da ‘for¢a’ que os dados quantitativos dizem
sobre o qualitativo.

Yin (2010) destaca que o estudo de caso e a pesquisa qualitativa
sdo preferiveis a outros métodos quando se tem pouco controle sobre os
eventos e quando a pesquisa é uma tentativa de compreender determinado
fendmeno em seu contexto real. Para o pesquisador, “o estudo de caso é
uma investigagdo empirica que investiga um fendmeno contemporaneo
em profundidade e em seu contexto de vida real” (YIN, 2010, p. 39).

De acordo André (2013, p. 97), o estudo de caso caracteriza-se por
“focalizar um fendmeno particular, levando em conta seu contexto e suas
multiplas dimensdes. Valoriza-se o aspecto unitdrio, mas ressalta-se a ne-
cessidade da andlise situada e em profundidade”. Para Gil (2009), o es-
tudo de caso também permite estudar um caso em profundidade, compre-
endendo sua multidimensionalidade.

O estudo de caso foi descritivo, pois visamos descrever fendmenos
contemporaneos dentro do contexto real (YIN, 2010; GIL, 2009). Ou, nas



92

palavras de Gil (2009, p. 18), objetivou-se “descrever intrinsecamente as
caracteristicas de um fendomeno”.

De acordo com Gil (2009), as possiveis criticas referentes ao es-
tudo de caso dizem respeito ao fato de ndo favorecerem a generalizacao.
A fim de evitar essas criticas, apoiamo-nos no conceito de generalizagdo
analitica, "em que a teoria previamente desenvolvida é usada como pa-
dréo, com o qual sdo comparados os resultados empiricos do estudo de
caso" (YIN, 2010, p. 61). Nesse sentido, os estudos de caso sdo “genera-
lizaveis as proporgdes teodricas e ndo a populagcdes ou aos universos”
(YIN, 2010, p. 36).

Esse autor destaca que o estudo de caso deve ser significativo, re-
velador e ser analisado na sua particularidade. Diante disso, optamos pela
Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS)%? como o ambiente empi-
rico para desenvolvermos nossa investigagdo, pois essa institui¢cao possui
algumas particularidades que justificam ser objeto de estudo. A principal
particularidade da UFFS ¢ ser considerada a primeira universidade pu-
blica e popular®3 do Brasil (ROMAO; LOSS, 2014; DAMBROS, 2015),
o que a distingue de outras institui¢cdes federais. Esses autores consideram
o termo ‘popular’ como um diferencial nessa institui¢ao, pois abarca as
dimensdes de: regionalidade, estrutura multicampi, gestdo colegiada,
forma de ingresso do estudante via exclusiva pelo Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) e matriz curricular articulada por meio de domi-
nios.

Segundo Dambros (2015), o termo ‘popular’ esta repleto de emba-
tes na instituicdo (UFFS), pois ndo ha um entendimento institucional co-
mum entre os participantes sobre o mesmo, nem nos documentos institu-
cionais. Segundo Romao e Loss (2014, p. 152), o termo “[...] € polissé-
mico, porque ¢ muito complexa sua aplicagdo a uma instituicao que apre-
senta varias dimensdes, seja em sua estrutura, seja em seu funcionamento,
como ¢ o caso da universidade”.

Um dos pontos relacionados ao termo ‘popular’ refere-se ao in-
gresso na UFFS, que se pauta na politica de reserva em torno de 90%
vagas na graduacdo para estudantes que cursaram o ensino médio exclu-
sivamente em escola publica, percentual acima da cota estabelecida para
as universidades federais. Consideramos isso um fator muito importante

82Trataremos mais aprofundadamente sobre a UFFS no capitulo 4 — O que dizem
os documentos institucionais?

$Esse termo “popular’ consta nos documentos da instituigdo em alguns momen-
tos com maior relevancia, em outros com menor importancia (DAMBROS, 2015).
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para realizarmos a investigacdo nessa institui¢do, uma vez que nos pro-
pomos retribuir com nossa pesquisa para essa comunidade de estudantes,
marcada pelo esquecimento social.

Além disso, ressaltaremos a matriz curricular utilizada na institui-
¢do, pois ¢ considerada inovadora, uma vez se organiza em dominios: co-
mum, conexo e especifico. Destacamos que esses trés dominios de for-
macao sdo interligados, visando proporcionar ao estudante uma unidade
entre teoria-pratica com formacao cidadd, o que consideramos um aspecto
diferenciado na formagao dos professores. Segundo Romao e Loss (2014,
p. 150), “A UFFS ¢, neste sentido, a mais viva e recente expressao da
tentativa de reinven¢do da matriz institucional universitaria ocidental”.

Interessante destacar também que o dominio comum ¢ uma propo-
sicdo dos movimentos sociais para romper com a racionalidade técnica,
incluindo conhecimentos politicos ¢ humanos além dos técnicos na for-
magdo profissional (ROMAOQ; LOSS, 2014). Segundo Dambrés (2015),
a decisdo politica por essa constitui¢do curricular auxiliou a demarcagéo
do carater ‘popular’ dessa universidade.

A UFFS carrega algumas outras particularidades que merecem ser
destacadas:

1) a proposta para a criagdo dessa universidade faz parte de uma Politica
Publica de Formagdo de Professores (UFFS, 2011)%;

2) configura-se como uma instituicdo muito ‘jovem’, criada em 2009 e
que iniciou suas atividades em 2010, portanto, com menos de 10 anos de
criagdo e funcionamento;

3) os cursos em que os professores formadores atuam estdo em seu pri-
meiro PPC® sendo que as primeiras turmas estdo se formando nesses trés
ultimos anos.

Assim sendo, avaliamos que essas particularidades tornam a UFFS
um campo de pesquisa bastante promissor para investigarmos a formagéo
inicial oferecida nas areas de Ciéncias da Natureza e Matematica.

No que se refere a metodologia, empregamos a triangulacdo meto-
dologica na coleta de dados, sendo que esses foram obtidos por meio de
diversos métodos a partir dos quais os dados sdo tratados com a mesma

%4 Vide 2.2 Formagdo de Professores e a Legislagdo do Ensino Superior para as
Licenciaturas: breve historico

5 Anteriormente, os cursos eram de Ciéncias (http://antiga.uffs.edu.br/wp/wp-
content/uploads/2010/10/Ci%C3%A Ancias.pdf) e foram reformulados em
2012. E o curso de Matematica iniciou suas atividades em 2014.1. No ano de
2018 varios cursos implantaram novo PPC.


http://antiga.uffs.edu.br/wp/wp-content/uploads/2010/10/Ciências.pdf
http://antiga.uffs.edu.br/wp/wp-content/uploads/2010/10/Ciências.pdf
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relevancia (FLICK, 2009). Conforme Yin (2010) destaca, podem ser va-
rias as fontes de dados que garantam a triangulag@o, tais como a pesquisa
documental, a entrevista semiestruturada, os questionarios etc., e esses
foram nossos instrumentos utilizados na investiga¢do. Posteriormente,
essa triangulagdo foi articulada a partir dos dados dos documentos insti-
tucionais — especialmente, os curriculos dos cursos —, dos questionarios e
das entrevistas como instrumentos de analise das crencas educacionais

que sustentam as praticas pedagogicas dos professores formadores (Qua-
dro 3).

Quadro 3 - Sintese do Procedimento Metodologico

Fonte de informacio | Tipo de pesquisa | Aporte teérico para analise

Questionario tipo Es- | Qualitativa com ca- Analise de contetido
cala Likert tegorias a priori (BARDIN, 2016)
Entrevista semiestrutu- | Qualitativa com ca- | Analise de Contetido (BAR-
rada tegorias a posteri- DIN, 2016)

ori
PPCs Qualitativa com ca- Analise de conteudo
tegorias a priori (BARDIN, 2016)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

3.1 VALIDACAO SEMANTICA

O roteiro de entrevista e o questionario foram, inicialmente, discu-
tidos no grupo de pesquisa coordenado pelo orientador desta investigagdo
e, posteriormente, foram encaminhados a cinco convidados, professores
da Educagdo Basica e Universitaria e pedagogos, que nao participaram da
pesquisa, a fim de obter a confiabilidade desses instrumentos.

Apds o retorno desses profissionais, realizamos os ajustes no ques-
tionario com vistas a evitarmos que houvesse confusdo semantica e indu-
¢do das respostas dos participantes.

3.2 LOCAL E CAMPOS DA PESQUISA

O local da pesquisa englobou os Campi de Realeza/PR, Cerro
Largo/RS e Chapec6/SC da UFFS, mais especificamente os cursos de
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Quimica, Fisica, Ciéncias Biologicas e Matematica ofertados de 2014.1
até 2018.1 nesses espagos. O critério de 2014.1 deve-se a coincidir com a
primeira oferta do curso de Matematica, uma vez que os cursos de Cién-
cias da Natureza ja estavam em funcionamento desde 2013.1. O critério
2018.1 deveu-se ao fato de que a coleta de dados coincidir com esse pe-
riodo.

3.3 PARTICIPANTES

Para a composi¢cdo dos participantes da pesquisa, partimos de
“quais os individuos sociais tém uma vinculacdo mais significativa para
o problema a ser investigado” (MINAYO, 1994, p. 43). Nesse sentido,
optamos pelos professores formadores, pois temos como pressuposto de
que, no caso dos docentes que atuam nos cursos de Licenciatura, as cren-
cas presentes no seu modo de conduzir o processo de ensino interferem
no planejamento, no curriculo e na reflexdo didatico-pedagogica que es-
ses docentes apresentam aos licenciandos (PAJARES, 1992).

De acordo com os objetivos do nosso trabalho, decidimos selecio-
nar os professores formadores cuja formago fosse Biologia, Fisica, Ma-
tematica ou Quimica, pois entendemos que embora haja especificidade de
determinada 4rea de conhecimento, professores de diversas formacgdes
académicas podem ter crencas epistemoldgicas e didatico-pedagogicas
semelhantes ou diferentes (SCHOMMER-AIKINS; DUELL, 2013) e que
essas impactam na formagdo dos licenciandos quanto ao entendimento do
que ¢ Ciéncia e de como aprender e ensinar o conhecimento cientifico de
uma determinada area.

3.3.1 Participantes do Questionario

Para responder ao questionario, inicialmente, definimos que todos
os professores formadores dos cursos em questdo seriam participantes, de
forma a coletar dados suficientemente variados para se chegar a uma com-
preensdo mais ampla do objeto de estudo (GIL, 1981). Nesse sentido,
convidamos todos os professores formadores que estavam atuando nos
referidos cursos, garantindo, assim, que docentes de diferentes compo-
nentes curriculares, de diferentes formagdes profissionais e de diferentes
periodos de atuacdo profissional — como docentes em cursos de Licenci-
atura em Ciéncias da Natureza e Matematica — fossem participantes da
pesquisa.
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Inicialmente, tinhamos uma inten¢do de composicdo da amostra
com 70 informantes. Esse niimero de participantes resulta de uma média
do numero de docentes do dominio especifico correspondente a cada
curso investigado. Obtivemos essa média apos contatos realizados com
os coordenadores dos cursos investigados, no periodo de 2016.2 a2017.1,
em que solicitamos o niimero de professores formadores que atuavam na-
quele dominio. Apds recebermos a lista com o ntimero de docentes e ve-
rificarmos que havia nomes repetidos em colegiados diferentes, conside-
ramos como dado final o professor formador que atuava no dominio es-
pecifico e que tinha formagao especifica na area do curso. Realizamos o
que Flick (2009) denomina de amostragem de casos, definindo quais pes-
soas seriam investigadas. Ao final, constatamos que havia, em média, dez
docentes com formagdo na area que atuavam no dominio especifico por
curso investigado.

Obtivemos 32 respondentes que aceitaram, voluntariamente, o
convite para participar da pesquisa. Ao total, selecionamos 27 questiona-
rios, pois invalidamos dois questionarios que foram respondidos por do-
centes de Informatica (decidimos desconsiderar esses respondentes pois
0 numero era inexpressivo e inviabilizaria a analise em relagdo ao todo
das areas investigadas). Os outros trés questionarios ignorados foram res-
pondidos por professores formadores da area de Ciéncias da Natureza e
Matematica, mas que assinalaram mais de opg¢do por afirmativa, inviabi-
lizando o aproveitamento das respostas.

3.3.2 Participantes das Entrevistas

Utilizamos os seguintes critérios para sele¢do dos entrevistados:

1. Professores formadores com formagdo em Bacharelado ou Li-
cenciatura nas areas de atuacdo investigadas e que atuassem nos cursos
respectivos as suas formagoes académicas. Essa escolha deve-se ao fato
de esses serem o foco de investigagdo;

2. Professores que lecionassem componentes curriculares do do-
minio especifico. A escolha pelo professor formador do dominio especi-
fico de Biologia, Fisica, Matematica e Quimica deve-se a hipotese que
esses exer¢am uma forte influéncia sobre o licenciando, conforme apon-
tado por Fiorentini (2005), que defende que os componentes curriculares
que tratam de conhecimentos especificos sdo os que mais influenciam a
formagdo pedagodgica do futuro professor:

[...] as disciplinas especificas influenciam mais a
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pratica do futuro professor do que as didatico-pe-
dagogicas, sobretudo porque as primeiras geral-
mente reforgam procedimentos internalizados du-
rante o processo anterior de escolarizacdo e as pres-
crigdes e recomendacdes das segundas tém pouca
influéncia sobre em suas praticas posteriores (FIO-
RENTINL 2005, p. 111).

3. Professores que fossem efetivos. A escolha pelos efetivos deve-
se a estarem mais envolvidos com toda a formagdo dos estudantes, uma
vez que atuam em todas as trés dimensdes: ensino, pesquisa e extensio;

4. Professores com qualquer tempo de atuagdo como docente (uni-
versitario ou da Educacdo Bésica). Consideramos importante a experién-
cia, tanto como professor da Educacdo Bésica, uma vez que atuou no en-
sino de Ciéncias/Matematica, quanto professor formador, em que além do
conhecimento disciplinar forma futuros professores que atuardo, prefe-
rencialmente, naquele nivel de escolarizacdo e que poderdo, ou ndo, pro-
mover uma Educagdo Cientifica critica (CHASSOT, 2018). Além disso,
a escolha ser independente do periodo que estejam atuando como docen-
tes € para investigarmos se ha ou ndo diferencas entre as crengas educa-
cionais de professores formadores que estejam iniciando sua atuagéo e
aqueles que ja atuam ha mais tempo;

5. Professores que, no periodo da pesquisa (2018.1), estivessem
lecionando. A exclusdo dos docentes que estavam em afastamento para
qualificagdo/licenca-saude/licenga-capacitagio/interesse se deve ao fato
de ndo estarem presentes na instituicdo no momento da coleta dos dados;

6. Oferta sete cursos presenciais, o que entendemos ser um dife-
rencial em relagdo a outras institui¢des de ensino superior.

O numero de sujeitos entrevistados foi determinado a priori, no
entanto, sofreu alteragdes. Inicialmente, projetamos realizar 14 entrevis-
tas, sendo dois docentes por curso, mas foram realizadas 20. Essa altera-
¢do ocorreu em funcdo da disponibilidade dos professores, que se pronti-
ficaram a participarem das entrevistas. Ao total, obtivemos o depoimento
de cinco professores formadores de Biologia, cinco de Fisica, sete de Ma-
tematica e trés de Quimica (Apéndice 1).

No entanto, o nimero de entrevistas analisadas ¢ diferente, porque
quatro professores formadores ndo atendiam a todos os critérios anterior-
mente citados e, por isso, definimos por excluir as entrevistas realizadas,
apesar deterem sido transcritas. Ao final, selecionamos cinco professores
formadores de Biologia, quatro de Fisica, quatro de Matematica e trés de
Quimica que atendiam a todos os critérios.
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3.4 INSTRUMENTOS

Conforme Barcelos (2001), existem as trés abordagens para o es-
tudo das crengas: normativa, metacognitiva e contextual. Nesta investiga-
¢do, utilizaremos as duas primeiras. A abordagem normativa infere as
crengas por meio de um conjunto de afirmacgdes, tais como os questiona-
rios com escala tipo likert. Essa abordagem tem categorias a priori, como
serdo as que utilizaremos em nossos questionarios. A abordagem meta-
cognitiva, por sua vez, permite inferir as crengas por meio das entrevistas,
questionarios semiestruturados e autorrelatos. E a abordagem contextual
por fim, envolve a observagdo em sala de aula e andlise do contexto, uma
vez que objetiva compreender as crengas em contextos especificos onde
os participantes atuam (BARCELOS, 2001). Apesar de considerarmos re-
levante a observacdo, onde poderiamos obter dados sobre o papel das
crengas na atuacdo dos docentes, excluimos essa op¢do, pois limitaria o
numero de participantes, uma vez que demandaria um acompanhamento
mais direto das suas atividades docentes.

A escolha pela escala tipo Likert e a entrevista também se justifica
por serem métodos mais comuns em pesquisas sobre crengas epistemolo-
gicas (DE-JUANAS, 2012). Nesse sentido, a escolha pelo questionario
ocorreu por permitir “a medi¢ao de varidveis individuais ou grupais” (RI-
CHARDSON, 1999, p. 190). Além disso, esses métodos nos auxiliaram
a ter uma visdo mais geral das crengas presentes entre o coletivo de pro-
fessores formadores e analisar as teorias explicitas dos professores for-
madores, ou seja, o que dizem fazer (BARCELOS, 2001).

Para Palma (2009), o questionario nos indica com o que os profes-
sores se identificam, por isso, entendemos que seja um instrumento perti-
nente para responder nossa questao de pesquisa. Marin e Benarroch (2010)
desenvolveram um questionario de multipla escolha para avaliar a visdo
de professores sobre aprendizagem da Ciéncia e observaram que o ques-
tionario como um significativo recurso metodoldgico, especialmente por-
que permitiu aos professores reverem suas crencas quanto ao conheci-
mento e a aprendizagem, o que também intencionavamos com esse ins-
trumento. Além desse método, optamos pelo questionario, pois com ele
foi possivel obter informagdes de uma quantidade significativa de sujeitos
numa area de maior abrangéncia.

Optamos pela entrevista porque ela nos auxiliou a ter um entendi-
mento e uma visdo mais aprofundada acerca das crencas e a pratica peda-
gbgica dos professores formadores (BARCELOS, 2001). A escolha pela
entrevista justifica-se também porque
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[...] o que estd em jogo ¢ o fato de que hé informa-
¢des no campo educacional cujo melhor modo de
obté-las ¢ por meio da voz do professor, sobretudo
as que dizem respeito aos componentes da com-
plexa estrutura da pratica docente que ¢ efetivada
por eles (SILVA, 2009, p.10).

Destacamos que a escolha pela entrevista esta relacionada ao fato
de as crengas poderem se manifestar também por meio de declaragdo ver-
bal e escrita (PALMA, 2009). Bardin (2016, p. 94) destaca que “cada pes-
soa serve-se dos seus proprios meios de expressdo para descrever aconte-
cimentos, praticas, crengas, episodios passados, juizos”. A autora também
destaca que “uma entrevista é, muitas vezes, polifonica” (BARDIN, 2016,
p. 94). Nesse caso, a entrevista configura-se como um instrumento mais
adequado para obter informagdes das crengas dos professores formadores
com diferentes formagdes e tempo de experiéncia profissional.

Também entendemos que “confrontados com a distancia entre a
profissd@o sonhada ou imaginada e a profissdo real (NAULT, 1999), os
docentes desenvolvam um discurso autodefensivo, no qual determinadas
crencas podem ser mobilizadas para fins de justificagdo” (CRAHAY et
al., 2016, p. 327). Nesse sentido, a entrevista podera ser um meio impor-
tante de obtenc¢do das crengas educacionais.

Optamos pela modalidade semiestruturada porque

as questdes nesse caso sao abertas e devem ‘evocar’
ou ‘suscitar’ uma verbalizagdo que expresse o
modo de pensar ou de agir das pessoas face aos te-
mas focalizados; frequentemente elas dizem res-
peito a uma avaliacdo de crenga, sentimentos, va-
lores, atitudes, razdes e motivos (ROMANELLI,
BIASOLI-ALVES, 1998, p. 145).

Para o questionario e entrevista, construimos dois instrumentos,
ambos baseados na literatura sobre crengas de professores, especialmente
sobre as crengas epistemologicas, didatico-pedagogicas e a origem dessas
em materiais ja elaborados e validados por outros pesquisadores. Partimos
da adaptagdo de dois instrumentos: Inventario de Creencias Pedagogicas
y Cientificas de Profesores (INPECIP), elaborado por Porlan®® e o Ques-
tionario Epistemolégico para Estudantes do Ensino Universitaro (QEEU),

% N3o localizamos a tese doutoral de Porlan, em que apresenta o inventario ori-
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de Marlene Schommer®’.

O INPECIP foi elaborado por Porlan em 1989 e validado por Por-
lan, Rivero e Martin del Pozo em 1999 (PORLAN; RIVERO; MARTIN
DEL POZO, 1997; RAMIREZ, 2005; RUIZ et al., 2005; HARRES, 1999).
O questionario ¢ composto de 56 afirmativas distribuidas em quatro cate-
gorias: modelo didatico, imagem da Ciéncia, teoria da aprendizagem e
método de ensino. Cada categoria € composta por afirmativas que apre-
sentam modelo tradicional ou construtivista. O modelo tradicional con-
tém afirmativas que apontam o conhecimento cientifico transmitido como
verdade, determinado e neutro, enquanto as afirmativas de carater cons-
trutivista sinalizam para o ensino do conhecimento cientifico como con-
textualizado e provisorio, sendo construido pelos estudantes em ativida-
des de ensino mediadas por docentes (RUIZ et al., 2005).

Segundo Harres (1999), os resultados do INPECIP indicam que a
imagem de Ciéncia predominante entre os professores mais experientes ¢
a empirista; quanto ao modelo didatico, destacam que poucos docentes
apresentam “relativizagdo do papel dos conteudos como fonte do conhe-
cimento escolar, uma concepcdo mais aberta e flexivel do planejamento
das atividades associada a consideracdo de um papel mais relevante das
ideias dos alunos” (HARRES 1999, p. 204); apresentam uma visdo de
conhecimento ‘acabado’ em relagdo a teoria da aprendizagem e, por fim,
quanto ao método de ensino, acreditam que a observagao propicia a apren-
dizagem, o que demonstra uma visdo indutivista da Ciéncia.

O Questionario Epistemologico para Estudantes do Ensino Univer-
sitdrio (QEEU), de Marlene Schommer (1990), também foi utilizado
como referéncia para elaboragdo das afirmativas do questionario ¢ da en-
trevista. Seguimos o modelo traduzido e adaptado por Gongalves (2002).
O questionario de Schommer é composto por 63 afirmativas escritas em
linguagem coerente com a crenga epistemoldgica do que é e como se
aprende Ciéncia. Essa pesquisadora desenvolveu um modelo multidimen-
sional de crengas epistemologicas, composto por cinco dominios em que
ha um continuo entre dois polos opostos, ou seja, das crengas ingénuas as
sofisticadas®®.

ginalmente. Neste sentido, optamos por utilizar as fontes que o referenciam Por-
lan et al., (1997), Ruiz et al. (2005), Ramirez (2005). Nessas referenciais temos o
Inventario descrito.

70 QEEU nio foi publicado por Schommer, mas foi traduzido e adaptado por
Gongalves (2002). Nesse sentido, optamos por essa versao, uma vez que constam
as versdes em inglés e portugués.

8Compreende-se aqui por ‘tradicional’ e ‘construtivistas’.
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Para investigar a origem, as semelhancas e diferengas das crencas
didatico-pedagogicas e epistemologicas entre professores formadores
com diferentes formagdes, levantamos questdes referentes a essas areas
(objetivos 1, 2, 3). Além disso, construimos questdes para investigar se ha
diferenga entre as crengas educacionais dos professores formadores inici-
antes e daqueles com mais experiéncia na docéncia (Objetivo 4).

Definiremos que formadores ‘iniciantes’ sdo aqueles que atuam en-
tre 0-6 anos e formadores ‘experientes’ os que atuam de sete anos em di-
ante. Estabelecemos esses pardmetros considerando o que Huberman
(1995) aponta sobre o fato de o percurso profissional tende a divergir mais
a partir da fase da estabilizacdo, periodo que vai até 6 anos de atuagdo,
em geral. Além disso, Gomez e Guerra (2012) também definiram esse
critério de até 6 anos como iniciantes. Quando entendermos que se faz
necessario ressaltar os extremos entre esses grupos, citaremos como ‘mais
iniciantes’ (0-3) e ‘mais experientes’ (25 anos em diante).

Optamos pela pesquisa documental por nos oferecer uma grande
quantidade de material informativo e, também, devido a exclusividade, ja
que todo "material documental tem carater tnico” (VALLES, 1997, p.
129). Os documentos institucionais nos forneceram informagdes perti-
nentes quanto aos curriculos dos cursos onde esses professores formado-
res lecionam, bem como nos ajudaram a contextualizar o locus da pes-
quisa.

Nesse sentido, os documentos institucionais, os questionarios e as
entrevistas consistiram no corpus de nossa pesquisa. Segundo Bardin
(2016, p. 216), o corpus “€ o conjunto dos documentos tidos em conta
para serem submetidos aos procedimentos analiticos”. Essa autora des-
taca que os documentos podem ser suscitados pelas necessidades do es-
tudo, sendo naturais “produzidos espontaneamente na realidade” (BAR-
DIN, 2016, p.45). Para a defini¢do do corpus, utilizamos a Regra da per-
tinéncia, o que significa que os documentos selecionados como fonte de
informacgao foram considerados adequados e correspondem intimamente
com o objetivo de nosso trabalho (BARDIN, 2016).

3.4.1 Os Documentos Institucionais

Realizamos a pesquisa documental com base nos Projetos Pedagé-
gicos dos Cursos (PPC) dos cursos selecionados para essa investigacdo e
nos apoiamos no Projeto Pedagdgico Institucional (PPI), Plano de Desen-
volvimento Institucional (PDI) da UFFS e documento da I Conferéncia
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de Ensino, Pesquisa e Extensdo (I COEPE) a fim de contextualizarmos a
instituicdo em tela.

3.4.2 O Questionario

O questionario (Apéndice 2) era do tipo Escala Likert e composto
por dois blocos: o primeiro continha 40 afirmativas, que retratavam cren-
cas de natureza epistemoldgica e didatico-pedagogica e sobre a origem
dessas, distribuidas aleatoriamente. A partir dessas afirmativas, os profes-
sores formadores expressariam seu grau de concordancia ou discordancia
em uma escala de 1 a 4, variando desde ‘discordo totalmente’ a ‘concordo
totalmente’.

No bloco dois, constavam os dados de identificagdo. Esses dados
nos ajudaram na caracterizacdo dos respondentes, bem como a relacionar
o tempo de atuagdo e formacdo com as respostas sobre crencas de natu-
reza epistemologica e didatico-pedagogica. A escolha por essa organiza-
¢do do questiondrio se deve mais a um aspecto operacional, uma vez que
para responder as questdes de identificagdo, o respondente teria que res-
ponder a 12 questdes. Dessa forma, consideramos que isso poderia leva-
los a desistir de responder as questdes referentes as crencas que compu-
nham o bloco principal.

Destacamos que a Unica identificagdo que tinhamos dos respon-
dentes era referente a esse segundo bloco, com os dados gerais. Ou seja,
ressaltamos que ndo sabiamos quem foi o respondente. Por isso, ndo po-
demos afirmar que os professores formadores respondentes do questiona-
rio sejam os mesmos da entrevista, pois nao tinhamos como objetivo con-
frontar as respostas do docente, mas sim obtermos as respostas das areas
investigadas e do tempo de atuagdo desses.

A escolha por afirmativas e ndo por perguntas abertas se deu por-
que buscamos investigar se os professores formadores concordavam ou
ndo com as crengas educacionais expressas naquelas. Por isso, elabora-
mos as afirmativas baseando-nos nos testes do INPECIP e do QEEU e nas
falas frequentemente presentes nos discursos escolares (por ex.: “o es-
for¢o do licenciando em aprender o conteudo pode superar a dificuldade
de aprendizagem - afirmativa 16), a fim de garantir que as ambiguidades
entre a interpretacdo dos formadores e da pesquisadora fossem minimiza-
das.
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3.4.3 A entrevista

A entrevista (Apéndice 3) foi composta de questdes norteadoras
agrupadas em trés eixos: (1) dados de identificagdo (12 perguntas iniciais);
(2) crengas de Natureza epistemologica e didatico-pedagogica; (3) origem
das crengas educacionais articuladas entre si (15 perguntas).

3.5 PROCEDIMENTOS PARA LEVANTAMENTO DE INFORMA-
COES

Para compreender melhor nossa questdo de pesquisa, levantamos
as informac¢des em trés niveis:

a) leitura de documentos institucionais refe-
rentes ao PPI, PDI, I COEPE, PPCs dos cursos
onde esses professores formadores investiga-
dos lecionam.
b) aplicacdo de um questionario com todos os
professores formadores do dominio especifico
dos cursos selecionados, no total de 27 respon-
dentes;
¢) realizacdo de entrevistas com docentes que
lecionam nos cursos selecionados, num total
de 16 entrevistas gravadas e transcritas.

Explicaremos, em seguida, como foram sendo realizadas as etapas
intercambiantes envolvidas no método:

1° Momento: Contato com os documentos institucionais

Entre agosto de 2017 a janeiro de 2018, realizamos analise docu-
mental, que consistiu na leitura atenta ¢ analise dos documentos instituci-
onais (PPI, PDI, I COEPE e PPCs) da UFFS, disponibilizados na pagina
eletronica da universidade em tela e obtidos por meio de contatos com
servidores da Pro-Reitoria de Graduagdo (PROGRAD) daquela universi-
dade.

O PPI, PDI e Relatorio da I COEPE nos auxiliaram a obter uma
visdo mais institucional sobre a UFFS, bem como sobre a formagao de
professores proposta pela instituicdo. Destacamos que a andlise do PPl e
PDI coadunam com a proposta das DCN/2002, qual propde que as insti-
tuicdes articulem seu projeto de formagao de professores com PDI, PPl e
PPC.
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Considerando que os PPCs dos cursos materializam propostas de
formagédo docente, realizamos a coleta e sistematizagdo das seguintes in-
formagdes: dados dos cursos para caracteriza-los e quais componentes
curriculares ofertam conteudos relacionados as dimensdes epistemologi-
cas e didatico-pedagogicas.

2° Momento: aplicacao do questionario

Em meados de dezembro de 2017, apds a liberagdo do projeto pelo
CEP (CAAE 79464617.7.0000.5564)%°, entramos em contato, via e-mail
institucional, com os coordenadores dos cursos de Licenciatura em Cién-
cias Biologicas, Fisica, Matematica e Quimica, a fim de reapresentar a
proposta da pesquisa, uma vez que ja haviamos realizado contatos anteri-
ores em 2016.1 ¢ 2017.1. Consideramos esse contato necessario, pois va-
rios cursos haviam mudado de coordenadores e havia uma distancia de
tempo consideravel entre o contato inicial (2016.2 € 2017.1) e esse ultimo
contato.

Apbés esse contato, encaminhamos o link (form.jot-
formz.com/73285229005656) referente ao questionario, solicitando que
os coordenadores o repassassem aos docentes do curso. O prazo para de-
volugdo era de 15 dias. A previsdo é que o questionario fosse respondido
entre 15 a 30 minutos para cada participante. Obtivemos o retorno de 12
respondentes. No final de janeiro de 2018, encaminhamos um e-mail in-
dividual a todos os professores formadores do dominio especifico’®, con-
vidando-os a participarem da entrevista e, acompanhado do e-mail, soli-
citamos que os professores que ainda ndo tivessem o respondido, pode-
riam fazé-lo até dia 28/02 se assim desejassem. Aguardamos até dia 03 de
margo para retorno dos questiondrios, independentemente do niimero de
respondentes. O questiondrio foi respondido, ao final, por 32 docentes, o
que corresponde a 46% do total de respondentes previstos (70) para essa
etapa da pesquisa.

No entanto, invalidamos cinco questiondrios desse montante, pois
trés docentes das areas de Ciéncias da Natureza e Matematica assinalaram
mais de uma opgao por afirmativa — o que inviabilizou o aproveitamento
desses questionarios para a analise final — e dois questionarios foram des-

% Tanto os respondentes do questionario, quanto os entrevistados assinaram o

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (apéndice 4), ficando uma

copia com eles e outra com a pesquisadora, conforme orientacdo do CEP/UFFS.

0 A tabela com o nimero de professores formadores contatados e entrevistados
esta na Tabela 8 (Apéndice 1).


https://form.jotformz.com/73285229005656
https://form.jotformz.com/73285229005656
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considerados por terem sido respondidos por docentes de Informatica, le-
vando-nos a desconsiderar essas respostas, pois entendemos que o ni-
mero era inexpressivo e inviabilizaria a analise em relacdo ao todo das
areas investigadas. Nesse sentido, consideramos unicamente os questio-
narios respondidos pelos professores com formagido em Ciéncias da Na-
tureza e Matematica, foco desta investiga¢do. Ao final, foram validados
27 questionarios, correspondendo a 39% do total de professores forma-
dores. Consideramos que ¢ um niimero expressivo, uma vez que houve
uma boa adesdo dos docentes a esse instrumento.

3° Momento: realizacao das entrevistas

Conforme ja exposto, listamos todos os professores formadores do
dominio especifico e fizemos um convite individual, por e-mail, convi-
dando-os a participarem da entrevista. A fim de atender a realidade de
cada docente participante, disponibilizamos a possibilidade da entrevista
ser realizada por skype, caso esse preferisse nessa modalidade. Porém,
todos aceitaram a entrevista presencial. Essas foram realizadas nos Campi
em salas previamente agendadas, de modo a garantir o sigilo e a privaci-
dade dos respondentes. As entrevistas foram gravadas em audio e depois
transcritas.

O roteiro de questdes (Apéndice 3) serviu para a pesquisadora se
orientar, sendo dada a liberdade para cada participante realizar sua fala.
As entrevistas duraram de 30 minutos a 1 h 30 minutos, dependendo do
teor das respostas dos entrevistados. E importante salientar que as ques-
toes do roteiro da entrevista nos auxiliaram na organizacdo e sequéncia
das perguntas aos entrevistados, porém nao ficamos presos unicamente a
elas.

Desse modo, realizamos vinte entrevistas com docentes de todos
os Campi, as quais foram realizadas no ano de 2018, entre os dias 05 a 14
de fevereiro, no Campus Chapeco; entre os dias 19 e 20 de margo, no
Campus Realeza e nos dias 26 a 28 de margo no Campus Cerro Largo.

3.6 O TRATAMENTO DOS DADOS DA PESQUISA

Considerando que as crengas s6 podem ser inferidas (ROKEACH,
1981) e visando alcangar os objetivos do nosso estudo, utilizamos como
a Analise de Conteudo (AC) de Bardin (2016), a qual norteou todo o pla-
nejamento, construcdo, exploragdo e analise dos dados coletados dos do-
cumentos institucionais, do questionario e da entrevista. Esse processo
nos permitiu identificar diversas crengas educacionais dos professores
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formadores de natureza epistemologica e didatico-pedagogica, bem como
a dimensao epistemologica e didatico-pedagogica presente nos PPCs.

Segundo Bardin (2016, p. 44), a AC oscila entre objetividade e
subjetividade e caracteriza-se por ser “um conjunto de técnicas de analise
das comunicagdes que utiliza procedimentos sistematicos ¢ objetivos de
descri¢do de contetido das mensagens”. Para autora, a proposta da AC ¢
inferir e, para isso, pode recorrer a indicadores quantitativos ou ndo.

De acordo com Franco (1994, p. 165), a analise de contetido € “[...]
uma técnica de pesquisa cujo objetivo € a busca de sentido ou dos sentidos
de um texto”, sendo semantica. Segundo a autora, “o que esta escrito € o
ponto de partida, a interpretacdo € o processo a ser seguido e a contextu-
alizacdo, o pano de fundo” (FRANCO, 1994, p. 169). A escolha pela ana-
lise de contetido se justifica também porque “procura conhecer aquilo que
estd por tras das palavras sobre as quais se debruga” (BARDIN, 2016, p.
50) e “permite passar de um documento primario (bruto) para um docu-
mento secundario (representagdo do primeiro)” (BARDIN, 2016, p. 51).

Diante disso, seguimos as trés etapas da analise de contetido de
Bardin (2016): pré-analise, fase de exploracdo do material e tratamento
dos resultados, inferéncia e interpretacao.

1* ETAPA: PRE-ANALISE — FASE DE ORGANIZACAO — FOR-
MULACAO DAS HIPOTESES E OBJETIVOS

Nesta etapa, realizamos o seguinte procedimento: inicialmente, fizmoa a
leitura flutuante do corpus da pesquisa; em seguida, demarcamos o que
seria analisado; formulamos hipoteses e objetivos; na sequéncia, fizemos
a identificacdo de indices que serviram de indicadores e que foram exem-
plificados através de recortes de textos no corpus de andlise, de forma a
possibilitar unidades de categorizacdo e a codificagdo para o registro dos
dados; e, por fim, preparamos o material para analise em si.

2* ETAPA: EXPLORACAO DO MATERIAL — CODIFICACAO E
CATEGORIZACAO — CATEGORIAS 4 PRIORI (DOCUMENTOS E
QUESTIONARIO) E 4 POSTERIORI (ENTREVISTA).

Nessa segunda etapa, elaboramos a categorizacdo e codificagao.
Para o questiondrio e os documentos institucionais, utilizamos o recurso
de construgdo de categorias a priori, enquanto para a entrevista, constru-
imos as categorias a posteriori, ou seja, elas emergiram a partir das falas
dos entrevistados.

Por categorizagdo entende-se “uma operagdo de classificagdo de
elementos constitutivos de um conjunto por diferenciagdo e, em seguida,
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por reagrupamento segundo o género (analogia), com critérios previa-
mente definidos” (BARDIN, 2016, p. 147). Utilizamos o tema como uni-
dade de categorizag@o, pois esse € usado para estudar crencas (BARDIN,
2016) e também porque “as respostas a questdes abertas, as entrevistas
(ndo diretivas ou mais estruturadas) individuais ou de grupo, de inquérito
podem ser, e frequentemente sdo, analisados tendo o tema por base”
(BARDIN, 2016, p.135). Franco (1994, p.173) aponta que o tema ¢ “in-
dispensavel em estudos sobre [...] crengas”.

No processo de construgdo das categorias, respeitamos algumas re-
gras que, segundo Bardin (2016), asseguram a constituicdo de um con-
junto de boas categorias: o principio da exclusdo mutua, a pertinéncia, a
objetividade, a fidedignidade e a produtividade.

Para a categorizagdo do material, fizemos "constantes idas e vindas
da teoria, ao material de analise, do material de andlise a teoria e pressu-
pde a elaboracdo de varias versdes do sistema categdrico" (FRANCO,
1994, p. 174). Dessa forma, apresentamos fragmentos do corpus para
cada uma das categorias, das crengas emergentes devidamente identifica-
dos e apoiados por fragmentos do corpus. A discussdo dessas categorias
baseou-se em referenciais teoricos que tratam das tematicas em questao.

3* ETAPA: TRATAMENTO DOS RESULTADOS/INFEREN-
CIAS/INTERPRETACAO — INFORMACOES FORNECIDAS PELA
ANALISE — OPERACOES ESTATISTICAS SIMPLES (PORCENTA-
GENS) OU MAIS COMPLEXAS (QUADROS COM DESCRICOES)

Nessa etapa, organizamos a analise critica e reflexiva dos dados
com o objetivo de torna-los significativos. Aqui fizemos o uso de elemen-
tos simples da estatistica, permitindo a construgdo de estimativas’! sobre
os dados do PPC, do questionério e da entrevista. Em relagdo a entrevista,
também elaboramos quadros, os quais nos auxiliaram na visualizagdo das
informag¢des fornecidas pela analise, bem como comportaram os dados
que consideramos relevantes de serem destacados.

Em seguida, passaremos para a descrigdo pormenorizada da ana-
lise de contetido de cada elemento do corpus.

71 Utilizamos a estimativa como um ‘valor calculado com base na amostra e
usado com a finalidade de avaliar aproximadamente um parametro” (BAR-
BETTA, 2017, p. 43)
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3.6.1 Documentos Institucionais

Para os documentos institucionais, realizamos a leitura atenta do
PPI (UFFS, 2011), PDI (UFFS, 2012) e Relatorio da I COEPE (UFFS,
2010) para podemos situar a universidade em tela. Quanto aos PPCs’?,
realizamos uma leitura atenta — buscando nos familiarizar com as propos-
tas curriculares — e selecionamos todos os cursos para caracteriza-los
quanto a modalidade de oferta (parcial ou integral), a carga horaria, ao
numero de vagas e a relevancia social, com o objetivo de entender a mo-
tivagdo para criacdo desses cursos, a concep¢do de curriculo, os dominios
conexo, comum e especifico e o perfil de professor formador.

A fim de analisar as dimensdes epistemoldgicas e didatico-peda-
gbgicas presentes nos curriculos dos cursos nos quais realizamos a pes-
quisa, efetuamos uma busca com os termos-chave ‘Natureza da Ciéncia,
Epistemologia, Ensino e Aprendizagem’, que aparecem nos titulos e/ou
ementas dos componentes curriculares. A partir disso, elaboramos tabelas
por curso com a tema/descricdo do nome dos componentes curricula-
res/fase/carga hordria/modalidade (obrigatoria ou optativa) e dominio que
é ofertado (comum, conexo e especifico) (Apéndice 5). E importante sa-
lientar que os componentes curriculares optativos estio listados no curri-
culo, porém ndo se sabe se foram de fato ofertados, nem em que fase
ocorreu a oferta, pois nos PPCs consta unicamente que haveria opgdes de
oferta desses componentes nos curriculos listados, mas ndo a indicagio
de informacgdes mais especificas. Nesse sentido, ndo foram registradas as
fases nas tabelas construidas.

Com esses dados, analisamos a carga horaria total de cada curso, a
carga horaria total de disciplinas que apresentam os conteiidos acima
elencados, a quantidade aproximada de horas-reldgio destinadas a esses
componentes curriculares na carga horaria total do curso, fase em que sdo
ofertados e a modalidade de oferta (obrigatdria ou optativa).

Por fim, fizemos a analise qualitativa desses dados a fim de enten-
der como as dimensdes epistemoldgica e didatico-pedagogica estdo pre-
sentes nos PPCs dos cursos investigados.

205 PPCs estiio disponiveis na pagina eletronica institucional da UFFS.
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3.6.2 Questionario

Para a organizagao dos dados do questionario (Apéndice 2), segui-
mos o seguinte percurso: inicialmente, todos os questionarios foram or-
ganizados por area e, em um segundo momento, por tempo de atuacio,
para facilitar a organizacdo das informagdes coletadas. Na sequéncia,
agrupamos as respostas de cada afirmativa em dois grandes blocos: ‘con-
cordante’ — que incluia as respostas ‘concordo’ e ‘concordo plenamente’
— ¢ ‘discordante’ — que incluia as respostas ‘discordo’ e ‘discordo total-
mente’. Optamos por esse agrupamento porque atendia aos nossos obje-
tivos de investigar as crencgas educacionais de natureza epistemoldgica e
didatico-pedagogica dos grupos de professores formadores quanto a sua
area e tempo de atuago.

Em seguida, os dados foram transpostos para uma planilha do Ex-
cel a fim de se obter graficos com os resultados dos questionarios. Os
dados foram analisados por porcentagem de respondentes. Consideramos
importante salientar que o objetivo da presenga de dados numéricos (nt-
meros e porcentagens) e termos quantitativos (maioria, menos etc.), refe-
rentes as respostas apresentadas no questionario, é de fornecer indicado-
res na analise das informagdes fornecidas pelos docentes.

Para elaboragdo das andlises dos questionarios, seguimos quatro
etapas. Na primeira etapa, agrupamos as afirmativas dentro de categorias
e subcategorias previamente construidas. Numa segunda etapa, somamos
e transformamos em porcentagem todas as respostas concordantes e as
discordantes de cada subcategoria e analisamos esses dados. Na sequén-
cia, terceira etapa, analisamos as subcategorias identificando conjunta-
mente todas as afirmativas que os docentes mais discordaram e concor-
daram. Na quarta e tltima etapa, somamos e transformamos em porcen-
tagem todas as respostas concordantes ¢ as discordantes de cada afirma-
tiva por subcategoria e analisamos as assertivas separadamente. Na ter-
ceira e quarta etapas também analisamos as respostas concordantes e dis-
cordantes em relagdo a area e ao tempo de atuagdo docente.

Para as analises do tempo de atuacdo docente, apoiamo-nos na pro-
posta de periodizagdo de Huberman (1995): 0-3 anos, 4-6 anos, 7-25 anos,
25-35 anos e 35-40 anos ou mais. A escolha por essa periodizacao deve-
se a entendermos que melhor atenderia ao publico-alvo desta investiga-
cdo.

3.6.3 Entrevista
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As transcrigdes das entrevistas gravadas em audio foram realizadas
quando iniciamos uma pré-analise do contetido. Na transcri¢do e na ana-
lise foram respeitadas e mantidas, integralmente, todas as falas. Entre-
tanto, enxugamos as redundancias, os gaguejos, as repetigdes, 0s vicios
de linguagem etc., a fim de ajudar na fluéncia da leitura. Todas as refe-
réncias a nomes de pessoas, cidades, componentes curriculares foram re-
tiradas e trocadas por simbolos ***, a fim de garantir o total sigilo. Utili-
zamos simbolo [...] quando partes das falas foram suprimidas porque ex-
trapolavam o que avaliamos pertinente salientar para as analises.

Ap6s a transcrigao, realizamos diversas leituras a fim de organizar
as falas dos professores formadores. Tinhamos como objetivo, a partir da
leitura atenta as respostas da entrevista, realizar o inicio da andlise do
contetido das ideias principais que subsidiaram a construgdo das catego-
rias. Para a organizagdo da andlise, seguimos a proposta de Bardin (2016),
realizando uma pré-andlise, seguida de codificagcdo do material e, por fim,
a categorizagdo. A pré-analise consistiu na organizagdo propriamente dita
das respostas das entrevistas e a leitura flutuante e exaustiva dessas. Para
a organizacdo das respostas, transcrevemos separadamente cada questdo
com todas as declaragdes dos professores formadores, a fim de se ter um
panorama das falas. Apos essa etapa, fizemos a exploracdo do material e
a codificacdo, que ¢ a transformagdo do material, na qual selecionamos
todas as falas que reportassem as crencas educacionais investigadas. Em
seguida, realizamos a categorizagdo do material, ou seja, as categorias fo-
ram construidas a posteriori, porque emergiram das falas dos entrevista-
dos.

Por exemplo: no trecho da fala de PB s, acerca do ‘bom aprendiz’
destacamos umas palavras que nos reportavam a crengas epistemologicas
que entendemos que tratavam de conceitos de carater construtivista, con-
siderando a literatura de referéncia:

E aquele que tem curiosidade; ¢ aquele que tem a
vontade de conhecer e claro isso que € uma méao de
duas vias; a0 mesmo tempo que eu tenho que ter
um aluno motivado, as vezes eu também preciso
motivar os alunos; [...] tem tanta garra, tanta von-
tade, que eles superam aquelas limitacdes [...] s@o
dedicados. (grifos nossos).

Fizemos esse processo para todas as falas dos entrevistados. A dis-
cussdo dessas categorias baseou-se em referenciais tedricos que tratam
das tematicas em questao.
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Dessa forma, apresentamos para cada uma das categorias, as cren-
cas devidamente identificadas e apoiadas por fragmentos das entrevistas.
A apresentacao desses elementos se da na forma de tabelas. Em coluna
especifica, foram registradas as subcategorias. Em sintese, seguimos o se-
guinte esquema de analise das entrevistas (Esquema 2):

Esquema 2 - Andlise das entrevistas.
CORPUS —CODIFICACAO —CATEGORIZACAO— ANALISE
Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Destacamos que houve casos em que o professor formador retor-
nou a pergunta em outras falas e essas foram trazidas para analise e tam-
bém houve casos em que o docente ndo respondeu a questdo, falando so-
bre outros assuntos (‘fugiu a pergunta’). Diante disso, o nimero de res-
postas em cada categoria pode variar ao total de 16 respondentes.

A analise das entrevistas foi baseada na literatura cientifica sobre
Crengas educacionais, bem como de pesquisas que tratassem das temati-
cas que surgiram das falas dos professores formadores.

Enfim, nosso percurso metodologico consistiu na analise dos da-
dos dos PPCs, do questiondrio e da entrevista, visando investigar as cren-
¢as educacionais dos professores formadores que atuam nos cursos de for-
macdo para professores de Ciéncias da Natureza e Matematica, acerca da
Natureza da Ciéncia, do conhecimento disciplinar e do processo de ensino
e aprendizagem. Apds todo esse processo de analise das informagdes,
transpomos o que foi considerado mais significativo para os capitulos 4 a
6.
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4 O QUE DIZEM OS DOCUMENTOS INSTITUCIONAIS
ACERCA DAS DIMENSOES EPISTEMOLOGICAS E DIDATICO
PEDAGOGICAS DOS CURSOS?

Abordaremos neste capitulo discussdes acerca dos documentos
institucionais: PPCs dos sete cursos investigados, PPI, PDI e I COEPE.
Inicialmente, contextualizaremos a universidade em tela e, posterior-
mente, apresentaremos como as dimensoes epistemoldgicas e didatico-
pedagogicas estdo presentes nos PPCs dos cursos, onde realizamos nossa
pesquisa.

4.1 UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL/UFFS: A PRI-
MEIRA UNIVERSIDADE PUBLICA E POPULAR DO BRASIL

A Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS) é a primeira uni-
versidade publica nascida de uma organizagdo e mobilizagdo coletiva de
diversos movimentos sociais € liderangas politicas e comunitarias’>. Tais
movimentos estdo localizados da mesofronteira do Mercado Comum do
Sul (MERCOSUL) e seu entorno: sudoeste do Parana, oeste de Santa Ca-
tarina e noroeste do Rio Grande do Sul, abrangendo por volta de 400 mu-
nicipios, com quase 4.000.000 habitantes. Consiste numa regido de agro-
pecudria e agroindustria desassistida, com baixa urbanizagdo em relagéo
ao restante do pais, com empobrecimento social, baixa qualifica¢do pro-
fissional e populacdo historicamente excluida da universidade.

Considerando-se essa realidade geografica e socioecondmica, ¢
também que as universidades publicas federais e estaduais estavam, em
média, a 400 km de distancia, iniciou-se, em 2006, com um grupo de tra-
balho o projeto de universidade multicampi’. Esse projeto se alinhavava
a politica de expansio e interiorizagdo da Educagdo Superior Publica Fe-
deral, que consistiu na abertura de novos Campi e novas instituicdes de
Ensino Superior, e com o atendimento do Plano Nacional de Educagdo
(PNE) 2000-2010 (BRASIL, 2001) de ampliagdo de vagas para acesso as
universidades federais. Em 2007, houve atos em prol da implantagéo e
criou-se uma comissao para que essa implantagdo se efetivasse.

*Em 2005 foi criado o Movimento Pro-universidade. Os dados sobre a UFFS
foram obtidos do PDI 2012-2016 (UFFS/PDI,2012) e I COEPE (UFFS/COEPE,
2011).

E a tnica universidade federal com Campi em trés estados (DAMBROS, 2015).
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Em 2008, foram definidos os cursos a serem ofertados que privile-
giassem as vocagoes da economia regional em consonancia com a Politica
Nacional de Formacdo de Professores do MEC”. Conforme Romio e
Loss (2014, p.160):

na sua concepe¢ao original, a UFFS néo foi criada
para atender as demandas do mercado, mas para
atender aos direitos e interesses de uma populacdo
excluida do processo produtivo baseado na recon-
versdo tecnologica capitalista e cujas aspiragdes
nem sempre caminham em dire¢@o de sua inclusao
na Sociedade Burguesa.

Em 11 de fevereiro de 2009, a Universidade Federal de Santa Ca-
tarina (UFSC) foi designada como tutora. A meta da comissdo da UFSC
era construir o PPI da UFFS, a elaboragdo dos PPCs a serem ofertados e
a forma de ingresso, a qual foi definida pela nota do Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem). Em 15 de setembro de 2009, foi criada UFFS e
oficializada na Lei Federal n° 12.029/09, com inicio em 29 de marg¢o de
2010, com Campi em quatro cidades: sede em Chapec6/SC; Campi de
Erechim e Cerro Largo’®, RS; Campi de Laranjeiras do Sul e Realeza, PR.

A UFFS considera “a educacio [...] como processo socializante e
democratizante do conhecimento, agente impulsionador do desenvolvi-
mento humano e social e, portanto, direito de todo ser humano” (UFFS,
2012, p. 27). Nesse sentido, desde seu primeiro processo seletivo, essa
universidade favoreceu o ingresso dos alunos oriundos da escola publica,
por meio do fator escola publica. Esse fator estabelece indices de 10%
com limite de 30% aplicados a nota do Enem para cada ano do ensino
médio cursado na rede publica. A politica de ingresso da UFFS reserva
em torno de 90% vagas na graduagdo para estudantes que cursaram o en-
sino médio exclusivamente em escola publica’’, o que estd bem acima do
que a Lei 12711/2012 implantada em 2013 e que estabelece que 50% des-
sas vagas reservadas sejam para familias de renda per capita igual ou in-
ferior a um salario e meio.

Com a meta de oferecer uma formagdo cidada, interdisciplinar e
profissional interligadas, foram propostos curriculos estruturados em trés

Instituida pelo Ministério da Educagdo, no Decreto n.° 6755, de 29 de janeiro
de 2009.

%0 Campus de Passo Fundo/RS foi criado em julho de 2013.

77 Ambas politicas de acesso coadunam com marco legal brasileiro - Lei
12.711/2012 (Lei de reserva de vagas das Institui¢des Federais de Educacdo) e
Portaria do MEC n.18/2012 (implementagao dessa Lei).
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dominios: comum, conexo e especifico. Segundo Romao e Loss (2014, p.
158), “a organizacdo do saber sistematizado em trés grandes dominios
possibilita, ao cidaddo, o didlogo com diferentes possibilidades de conhe-
cer o mundo, as teorias e as experiéncias, pois, o sentido do conhecimento
esta além do saber fazer”. Nesse sentido, o curriculo da UFFS caracteriza-
se por ser inovador.

Os componentes curriculares do dominio comum sdo voltados a
formagao cidada, e os componentes curriculares do dominio conexo refe-
rem-se aqueles de interface entre os cursos. No caso das Licenciaturas, os
componentes curriculares daquele dominio sdo voltados a formagao pe-
dagogica. O dominio especifico, por sua vez, compreende os componen-
tes que atendem as especificidades dos cursos, ao conhecimento discipli-
nar.

Entende-se por Dominio Comum o conjunto de
componentes curriculares comuns a todos os cursos
de graduagdo da UFFS, organizado em dois eixos
de formagdo: 1) Contextualizagdo Académica, com
o objetivo de desenvolver habilidade/competéncias
de leitura, de interpretacao e de producdo em dife-
rentes linguagens que auxiliem a se inserir critica-
mente na esfera académica e no contexto social e
profissional; 2) Formagdo Critico Social, cujo ob-
jetivo € desenvolver uma compreensdo critica do
mundo contemporaneo, contextualizando saberes
que dizem respeito aos valores sociais, as relagdes
de poder, a responsabilidade socio-ambiental e a
organizagao sociopolitico-econdmica e cultural das
sociedades, possibilitando a acdo critica e reflexiva,
nos diferentes contextos.

Entende-se por Dominio Conexo o conjunto de
componentes curriculares que se situam em espago
de interface interdisciplinar entre areas do conheci-
mento e/ou conjunto de cursos de graduagdo da
UFFS.

Entende-se por Dominio Especifico o conjunto de
componentes curriculares identificadas como pro-
prias de um determinado curso e fortemente volta-
das a sua dimensé@o profissionalizante (UFFS, 2012,
p. 45-6).

Diante desse contexto, a UFFS se propds a ofertar cursos de Licen-
ciatura que pudessem proporcionar uma formag¢do democratica, popular e
socialmente comprometida com a realidade s6cio-historica, econdmica,
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ambiental e cultural da sua regido de inser¢do. Esses sdo os principios que
norteiam a formacgao de professores na UFFS.

4.1.1 A formacao de Professores na UFFS

A UFFS oferta os cursos de Licenciatura: Filosofia, Ciéncias Soci-
ais’8, Historia, Geografia, Pedagogia’, Letras: Portugués e Espanhol®,
Ciéncias Biologicas, Quimica e Fisica®!, Interdisciplinar em Educagdo do
Campo: Ciéncias Sociais ¢ Humanas, Interdisciplinar em Educagdo do
Campo: Ciéncias da Natureza, Matemética e Ciéncias Agrarias®? e Inter-
disciplinar em Educagdo do Campo: Ciéncias da Natureza®. Os curricu-
los dos cursos de Licenciatura projetam a atuagdo docente, em conformi-
dade com a legislacdo vigente e com os principios da UFFS que estdo
expressos no Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e Plano de Desenvol-
vimento Institucional (PDI). Segundo a Resolugédo 02/2017 (UFFS, 2017),
ha a centralidade da formagao de professores e os PPCs devem garantir a
indissociabilidade entre teoria e pratica e ter como foco a docéncia como
profissdo, além de garantir que os saberes sejam vinculados a atuagdo do-
cente. Também preconiza-se a “articulac¢do do saber académico com o sa-
ber popular, para mobilizar a constru¢do do conhecimento cientifico”
(UFFS, 2012, p. 23). Em consonancia com a Resolugdo 002/2015%
(BRASIL, 2015) e Resolugao 02/2017 (UFFS, 2017), artigo 10 (grifos
nossos) define que:

o egresso dos cursos de Licenciaturas da UFFS ¢é
dotado de um repertorio de saberes que o quali-
ficam para atuar como docente na Educacio ba-
sica publica. No ambito do ensino, gestdo educa-
cional e da coordenagdo pedagodgica e dos proces-
sos de producdo e difusdo do conhecimento. Tais

"Inicialmente, Sociologia.

Campi de Chapecé e Erechim.

89Campi de Chapecé e Realeza.

81Campi de Realeza e Cerro Largo.

82 Todos nos Campi de Laranjeiras do Sul

8 Campi de Laranjeiras do Sul e Erechim.

84Articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo inerentes a escola e articulagio
entre teoria e pratica conforme os art.3° e incisos V, VI e VII do 5° paragrafo da
LDB e art.7° da Resolugdo 02/2015.
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saberes sdo constituidos por conhecimentos teé-
rico-conceituais (gerais, especificos e pedagogi-
cos) e por habilidades praticas, articulados entre
si, que lhe possibilitam propor, desenvolver e ava-
liar suas acdes, de forma intencional e em coopera-
¢do com o coletivo escolar.

Considerando esses principios € que foram elaborados os Curricu-
los dos cursos em Ciéncias da Natureza e Matematica da UFFS, sobre os
quais passaremos a tratar no proximo item.

4.2 CURRICULOS DOS CURSOS EM CIENCIAS DA NATUREZA E
MATEMATICA DA UFFS

O curriculo prescrito e regulamentado determina quais serdo as ba-
ses pelas quais os cursos de Licenciatura serdo construidos e quais os co-
nhecimentos cientificos e didatico-pedagdgicos serdo compartilhados
para os futuros professores. E nesse curriculo regulamentado que os estu-
dantes tém a oportunidade de aprender Ci€ncia e minimizar a distancia
entre como ela praticada pelos cientistas (TOBIN; McROBBIE, 1997).

Nessa mesma linha de pensamento, Fiorentini (2005) destaca que
quando os licenciandos comecam a exercer docéncia, mobilizam modos
de ensinar/aprender que foram internalizados durante a formacdo acadé-
mica, sendo o curriculo uma das fontes da formagao. O curriculo estd ma-
terializado nos cursos de licenciatura por meio dos PPCs. Esses sdo com-
postos por conteudos cientificos e didatico-pedagogicos e estdo voltados
a serem ensinados pelos formadores ao licenciandos, para que futura-
mente possam atuar na Educagdo Basica.

A fim de ter mais clareza do que se propde como formagao inicial
de professores de Ciéncias da Natureza® e Matematica dos cursos da
UFFS, e para contextualizar os espacos formativos nos quais os professo-
res formadores estdo inseridos, realizamos analise dos Projetos Pedago-
gicos dos Cursos (PPC), disponibilizados na pagina da institui¢do a época

8 Em nossa pesquisa, privilegiaremos os cursos de Licenciatura em Ciéncias Bi-
ologicas, Fisica, Quimica e ndo o Interdisciplinar de Educagdo do Campo: Cién-
cias da Natureza e o Interdisciplinar de Ciéncias da Natureza, Matematica e Ci-
éncias Agrarias, pois focamos a pesquisa entre os professores formadores que
atuam em curso de sua area de formagdo académica.
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do inicio da investigagao®®.

E importante ressaltar que o PPC, apesar de nem sempre represen-
tar a realidade da formagao ofertada nas Licenciaturas — considerando que
os docentes podem executd-lo como acreditam ser o melhor (curriculo em
a¢d0)¥” —, ¢ um instrumento de pesquisa muito importante para entender-
mos qual é o modelo de formagdo que se oferece nas licenciaturas. Se-
gundo Gimeno Sacristan (2000, p. 9), o pesquisador tem a atribui¢do de
“buscar as pistas que lhe permitissem localizar os conhecimentos e sabe-
res que foram deslocados em favor de outros com mais prestigio, mais
forga, mais ‘visibilidade’ social”.

Além disso, realizamos a analise documental dos PPCs dos cursos
também com o objetivo de analisar como as dimensdes epistemologica e
didatico-pedagogica estdo presentes nos curriculos de sete cursos de Li-
cenciatura em Ciéncias da Natureza e Matematica da UFFS. Apesar de
considerarmos que todo curriculo tem uma natureza epistemologica, que
se refere aos conteudos sistematizados na elaborag¢do dos PPCs e ensina-
dos pelos professores formadores, neste levantamento delimitamos a di-
mensdo epistemologica pelos termos “Epistemologia/NdC’ (HOFER,
2001 SCHOMMER-AIKINS, 2004).

Concordamos com Chalmers (1993, p. 200) que “ndo existe um
conceito universal e atemporal de Ciéncia ou do método cientifico”. Con-
sideramos, portanto, que a Ciéncia se refere a “um corpo de conhecimento
historicamente em expansao e que uma teoria s6 pode ser adequadamente
avaliada se for prestada a devida atencdo ao seu contexto histdrico”
(CHALMERS, 1993, p. 62). Segundo Cachapuz et al. (2011, p. 73), “a
Epistemologia estd necessariamente implicita em qualquer curriculo de
Ciéncias. E dela em boa parte a concepgio de ciéncia que é ensinada”.

Quanto a dimensao didatico-pedagdgica, entendemos que engloba
as atividades relacionadas ao ensino e a aprendizagem da Ciéncia, envol-
vendo o modelo didatico, o curriculo, a avaliagdo, a visdo de aluno e de
professor etc. Consideramos que a presenga ou auséncia dessas dimensoes
possam influenciar significativamente a formacdo dos licenciandos
quanto ao que ¢ Ciéncia, ao seu ensino e aprendizagem e, consequente-
mente, a atuagdo futura desses profissionais em formacao na Educagéo
Basica.

8 Os PPCs foram obtidos em 2017. Atualmente, ndo estdo mais disponiveis no
site da Instituicdo, uma vez que varios sofreram reformulacdes.
87Gimeno Sacristan (2000).
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4.2.1 Caracterizacio dos Cursos

Os cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, Quimica e Fi-
sica estdo nos Campi de Realeza e Cerro Largo, e o de Matematica no
Campus Chapecd. Os cursos de Ciéncias Biologicas, Quimica e Fisica,
dos Campi de Realeza e Cerro Largo, sdo oriundos de uma reestruturagao
do Curso de Ciéncias: Fisica, Quimica e Biologia®®, o qual, no final de
2012, foi reformulado, em consonédncia com os colegiados. A primeira
turma desses cursos iniciou em 2013/1. O curso de Matematica® iniciou
a oferta de turma em 2014/1.

Todos os cursos analisados sdo presenciais e seguem a legislagdo
da época quando foram criados: LDB/96, DCN (BRASIL, CNE/CP 1,
2002 a), a DC dos seus respectivos cursos e os documentos institucionais
(PPI e PDI). A carga horaria dos cursos varia entre 3.135 e 3.705 horas.
Identificamos que todos os cursos extrapolam significativamente o nil-
mero minimo de 2800 horas, previsto na Resolu¢do CP/CNE 2 (BRASIL,
2002b).

O curso de Biologia/Campus Cerro Largo € o unico ofertado na
modalidade integral, sendo os outros ofertados no periodo noturno. O nu-
mero de vagas varia entre 30 a 60 vagas, sendo o curso de Biologia/Cam-
pus Cerro Largo o que oferta o maior nimero de vagas.

Como justificativa para criacdo dos cursos, destacamos que to-
dos se apresentam como uma necessidade em decorréncia do baixo ni-
mero de professores atuantes nos anos finais do Ensino Fundamental nas
areas especificas nas regides onde esses cursos foram inseridos. Também
visam oferecer cursos que atendam as demandas para superagdo de pro-
blemas e desenvolvimento do contexto socioeconomico dessas regioes,
conforme previsto no PPI e PDI da universidade. Por fim, justificam a
criacdo desses cursos em decorréncia da Politica Nacional de Formagao
de Professores de 2009, a qual incentivou a criagdo de cursos em institui-
¢oes publicas, entre outras justificativas.

Destacamos algumas das citagdes da relevancia social dos cursos:
propiciar uma formagdo basica em Quimica e em Ciéncias contemplando uma

8 Todos os académicos do Campus Cerro Largo migraram para um dos trés cur-
sos; enquanto no Campus Realeza houve a oferta do curso de Ciéncias para alguns
estudantes que ndo quiseram migrar para 0S NOVOS Cursos.

% E importante ressaltar que o curso de Matematica oferta 0 Mestrado profissio-
nal em Rede Nacional (PROFMAT) desde 2014 e os trés Cursos do Campus de
Cerro Largo ofertam o Mestrado de Ensino em Ciéncias, que iniciou a oferta de
vagas de ingresso, a partir de 2019.
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formacao cientifica, humanistica e tecnologica, considerando-se a realidade
sociocultural da regido[...] (UFFS, QUIMICA/CAMPUS CERRO LARGO,
2012, p. 17, grifos nossos).

Se alicerca e se justifica no intuito de (re)criar vias
de superacio de problemas e desafios na socie-
dade e na Educacio Basica, apresentando-se
como uma possibilidade de formar professores a
partir da constituicdo de competéncias que contem-
plem diferentes ambitos do conhecimento do pro-
fessor (UFFS, FISICA/CAMPUS CERRO LARGO,
2012, p.23, grifos deles).

O ensino de Ciéncias na educagdo bésica, geral-
mente ¢ praticado por professores licenciados em
Ciéncias Biologicas, Fisica ou Quimica ou até
mesmo por profissionais de outras areas que ocu-
pam os espacos vazios causados pela grande
falta de profissionais nas diversas areas das Li-
cenciaturas (UFFS, BIOLOGIA/CAMPUS REA-
LEZA, 2012, p. 22, grifos nossos).

Observa-se que a grande maioria ¢ habilitada com
Licenciatura em Matematica, mas que cerca de 18%
nao siao habilitados (ndo possuem habilitacdo ou
estdo cursando), evidenciando uma potencial pro-
cura, entre os professores em exercicio na regido
(UFFS, MATEMATICA/CAMPUS CHAPECO,
2012, p. 22, grifos nossos).

Com base nos excertos dos PPCs, podemos identificar que as ne-
cessidades de criagdo de cursos se voltam a formagdo de professores para
atender demandas reprimidas nas regides onde esses cursos foram inseri-
dos, visando oferecer um curso que promova a superagao de problemas e
de desenvolvimento do contexto socioecondmico dessas regides, con-
forme previsto no PPI e PDI da universidade.

Identificamos que os cursos oferecem formagdo para a atuagdo
como professor nos anos finais do Ensino Fundamental ¢ no Ensino M¢-
dio. Destacamos que os cursos de Biologia/ Campus Realeza e Quimica/
Campus Realeza apontam que os futuros professores poderdo atuar em
espagos nao formais: “[...] todas as areas de atuagdo previstas pela lei que
regulamenta a profissdo do Bidlogo bacharel e licenciado (Lei 6684, de
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03/09/1979)” (UFFS, CIENCIAS BIOLOGICAS/CAMPUS REALEZA,

2012, p. 23) e como:
pesquisador e em industrias dos mais diversos seg-
mentos como: farmacéutico, alimentar, cosméticos,
agricultura e metalurgia. Além das suas atribuicdes,
também pode exercer as seguintes atividades, de
acordo com a RN n° 36 de 25/04/1974 do Conselho
Federal de Quimica e do Conselho Regional de
Quimica 9° Regido (UFFS, QUIMICA/CAMPUS
REALEZA, 2012, p. 44).

Essa ¢ uma particularidade desses cursos. Entendemos que se, por
um lado, ela amplia o campo de atuagdo dos licenciandos, por outro, pode
apontar o que estudos demonstram: a valorizagdo do bacharelado em re-
lagdo a atuacdo na docéncia (VELLOSO, 2012).

Quanto a concepgdo de curriculo presente nos documentos institu-
cionais, analisamos que em todos os cursos, ha um olhar critico e refle-
xivo sobre o processo de ensinar e aprender Ciéncia, bem como uma pers-
pectiva de formacdo de competéncias e habilidades necessarias para ser
docente da Educagéo Basica, como exemplificado em um dos PPCs:

constitui¢do de sua matriz curricular, de flagrante
valorizacido da transdisciplinaridade, da visao
critica, da busca pela relacio tedrico-pratica e
da formacio de um pensar-docente. Este Gltimo
se inicia ja nos primeiros semestres através de pra-
ticas de ensino paralelas aos conteudos basicos e se
estende na integralidade do curso, alicercadas em
conteudos pedagdgicos ordenadamente distribui-
dos (UFFS, FISICA/CAMPUS CERRO LARGO,
2012, p.23, grifos nossos).

Identificamos que todos os cursos seguem as orienta¢des da pro-
posta de organizacdo curricular da UFFS quanto aos trés dominios: co-
mum, conexo e especifico, variando na porcentagem de oferta de compo-
nentes curriculares em cada um dos cursos. A carga do dominio comum
varia aproximadamente entre 11,6% (Biologia/Campus Realeza) a 13%
(Matematica/ Campus Chapeco e Fisica/ Campus Cerro Largo) no total
da carga horaria®. Esse dado parece apontar que os cursos se atentam para

%No dominio comum dos cursos investigados consta um rol de componentes cur-
riculares que cada curso opta oferecer, contemplando entre 420-660h/a na matriz
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a formagao cidada dos estudantes, considerando que esse € objetivo desse
dominio.

O dominio conexo varia aproximadamente entre 6,5% (Biologia/
Campus Cerro Largo) e 10,7% (Fisica/ Campus Realeza) na carga horaria
total do curso. Essa variag@o se deve ao fato de que cada Campi estabelece
a carga horaria atribuida para o dominio conexo: os Campi de Chapeco e
Cerro Largo, com 240h; Campus de Realeza com 360h°'. Considerando
que esse dominio € voltado para a formagao pedagogica interdisciplinar,
podemos entender que esses dados parecem parcos, porém, se analisar-
mos, identificamos que atendem a Legislagdo (DCN/2002a), pois 1/5 da
carga horaria dos cursos esta voltada para a formagao pedagdgica.

Os cursos contam com 400h de Pratica como Componente Curri-
cular (PCC), conforme previsto nas DCN/2002, que visa a formagao para
a docéncia, o que de certa forma prevé a relacdo entre teoria-pratica. Além
disso, alguns PPCs destacam a conexdo entre formacao pedagogica e es-
pecifica em suas ementas dos componentes do dominio especifico, como,
por exemplo: “situagcdes de ensino como uso de instrumentos culturais
como a fala, a escrita e a leitura, relacionada aos contetidos em questao”,
presentes nas ementas de varios componentes curriculares de Quimica/
Campus Cerro Largo.

H4, contudo, predominancia do dominio especifico, variando entre
77% (Matematica/ Campus Chapecd) e 82,2% (Biologia/ Campus Cerro
Largo), eixo que se propde a aprofundar a profissionaliza¢io®” do licen-
ciando. Destacamos que os componentes curriculares especificos estdo
distribuidos ao longo dos curriculos. Consideramos esse dado significa-
tivo, pois parece apontar para uma tentativa de superagdo do modelo 3+1:
formagdo basica em 3 anos e especifica em um ano.

Quanto ao perfil do professor formador, identificamos que todos
os PPCs assinalam que esse deve ter formagdo especifica, stricto sensu,
na area de atuagdo no curriculo. Destacamos, a seguir, alguns trechos:

o docente que atua no curso de Licenciatura em Fi-
sica deve estar preparado para coordenar e lecio-

curricular. Disponivel em: <https:/www.uffs.edu.br/institucional/pro-reito-
rias/graduacao/projetos-pedagogicos/dominios>. Acesso em: 01 jul. 2018.
%IEsses dados referem-se aos curriculos avaliados. Em 2017, houve mudanca nas
cargas horarias do dominio conexo.

92Entendemos profissionalizagdo, a formagdo exigida para atuar na Educagio Ba-
sica, conforme o artigo 62, da LDB/96.


https://www.uffs.edu.br/institucional/pro-reitorias/graduacao/projetos-pedagogicos/dominios
https://www.uffs.edu.br/institucional/pro-reitorias/graduacao/projetos-pedagogicos/dominios
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nar tanto as disciplinas educacionais que consti-
tuem o corpo da Licenciatura como as disciplinas
especificas que dardo uma formacgdo mais ade-
quada do ponto de vista critico e cientifico aos alu-
nos (UFFS, FISICA/CAMPUS REALEZA, 2012, p.
142, grifos nossos).

ser capaz de articular a sua formacio especifica
com os conteudos referentes as teorias educaci-
onais (UFFS, QUIMICA/CAMPUS CERRO
LARGO, 2012, p. 47, grifos nossos).

Identificamos que essas propostas curriculares sinalizam que o
professor formador possui a responsabilidade de atuar de maneira a rela-
cionar a dimensdo pedagogica e disciplinar/especifica, o que avaliamos
como muito salutar na formagao do futuro professor, pois esse aprendera
como se ensina e aprende a Ciéncia. Ou seja, tera tanto o conhecimento
disciplinar quanto a Didatica das Ciéncias/Matematica e, com isso, po-
dera promover uma Educacdo cientifica mais critica na Educagao Basica.

4.2.2 Dimensoes Epistemologica e Didatico-Pedagogica existentes nos
curriculos

A formagao dos profissionais de nivel superior é orientada por di-
ferentes leis/documentos que necessitam assegurar aquilo que futuros
profissionais tém que fazer ao atuarem na sociedade. Assim, os curriculos
dos cursos apresentam diferentes aspectos que orientardo a formacao e,
dentre esses, é possivel identificar as crengas epistemologicas e didatico-
pedagdgicas.

Quanto aos componentes curriculares que apresentam dimensdes
epistemoldgicas e didatico-pedagogicas presentes nos curriculos analisa-
dos®, identificamos os seguintes dados. A dimensdo epistemologica sera
analisada por meio dos descritores ‘NdC’/‘Epistemologia’; e a dimensao
didatico-pedagodgica pelos descritores ‘Ensino’ e ‘Aprendizagem’.

O termo-chave ‘NdC’ s apareceu em um Uinico componente cur-
ricular no curso de Fisica/ Campus Realeza, sendo ofertado como obriga-
toria, com 30 horas/relogio, sendo 0,9% da carga horaria total. Questio-

9 Listagem dos componentes curriculares/curso estio no Apéndice 4.
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namos essa auséncia, considerando que todos os cursos tratam da forma-
¢do de futuros professores de Ciéncias e Matematica. Concordamos com
Praia e Cachapuz (1994), que apontam que seria importante que
NdC/Epistemologia estivessem presente nos objetivos, nas estratégias e
nas atividades da formagdo de professores, permitindo que os licencian-
dos possam desenvolver uma visao de Ciéncia como mutavel e construida
socialmente e que, portanto, ndo ha uma universalidade no método cien-
tifico.

Na Tabela 3, abaixo, estdo descritas as porcentagens que o termo
“Epistemologia” aparece em relacdo a carga horaria total, fase em que ¢
ofertada, porcentagem em relagdo a carga hordria total e da modalidade
(obrigatéria ou optativa) dos componentes curriculares.

Tabela 3 - Distribui¢do de percentuais que indicam a frequéncia que o termo
“Epistemologia” aparece nos curriculos dos cursos

Curso CH Fase Porcenta- Carga ho- Porcenta- Carga Porcen-
total gem de raria gem de Epis-  horaria tagem
do Epistemo- Obrigato- temologia na  Opta- de Epis-
curso logia na ria de CH total de tiva temolo-
(h/r) CH total Epistemo- obrigatérias de Epis- giana

(%) logia (h/r) (%) temolo- CH to-
gia (h/r) talde
optati-
vas
(%)

Biologia/ 3705 1 1,6 60 0,8 60 0,8

Campus

Cerro

Largo

Biologia/ 3600 6,7 4,9 120 33 60 1,6

Campus

Realeza

Fisica/ 3135 1 0,9 30 0,9 0 0

Campus

Cerro

Largo

Fisica/ 3375 1,2,6 4.4 150 4,4 0 0

Campus

Realeza

Matema- 3135 2 1,9 60 1.9 0 0

tica/

Campus

Chapeco

Continua...
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Quimica/ 3300 3 2,7 90 2,7 0 0
Campus

Cerro

Largo

Quimica/ 3465 1,8 3,5 120 35 0 0
Campus
Realeza

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
Nota: CH- carga horaria

Os valores foram arredondados para a casa superior, quando eram maiores
que 0,05.

Quanto ao termo ‘Epistemologia’, analisamos que esse também
pouco aparece nos componentes curriculares, exceto no curso de Biolo-
gia/Campus Realeza (4,9% da CH total), o qual oferece uma carga horaria
maior em relagdo aos outros e apresenta uma disposi¢ao de oferta desse
contetido concentrada na fase final da formagao de professores e também
em um componente a ser ofertado como optativo, o que, como ja menci-
onado, ndo garante sua oferta. Nesse caso, consideramos que o curso de
Fisica/Realeza ¢ o que mais oferta esse conteudo (4,4% CH total), pois
sdo todos componentes obrigatorios, sendo todos distribuidos ao longo da
formagdo. Consideramos esse dado relevante, pois podera indicar uma
maior probabilidade de professores formadores capacitarem futuros pro-
fessores para a producao de conhecimento.

Inicialmente, o curso de Fisica/ Campus Cerro Largo ¢ o que me-
nos oferta componentes curriculares de Epistemologia, com 0,9% da
carga hordria total. Porém, analisando mais detalhadamente o PCC, iden-
tificamos que o curso Biologia/Campus Cerro Largo € o que menos oferta
componentes curriculares com esse conteudo (0,8%), pois o curso oferece
apenas um componente curricular obrigatério de 60 créditos, enquanto
outro componente é ofertado na modalidade optativa, podendo ou ndo ser
ofertado.

Entretanto, chama a atencao que a oferta do contetido nos compo-
nentes curriculares nos cursos de Fisica varia de 0,9 (Fisica/Campus
Cerro Largo) a 4,4% (Fisica/Campus Realeza) da carga horaria total dos
cursos, curiosamente entre cursos que formam professores para atuarem
na mesma area. Questionamos o motivo dessa divergéncia. Uma das hi-
poéteses é que havia diferengas epistemoldgicas dos professores formado-
res quanto a importancia desse conteido constar na formagdo de profes-
sores da Educagdo Basica.
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A partir dessas andlises, identificamos que a maioria dos compo-
nentes curriculares nos quais consta esse contetido é obrigatoria. Por outro
lado, a distribui¢ao dos componentes curriculares que tratam da dimensao
epistemoldgica ¢é irregular ao longo dos cursos, sendo ofertadas em alguns
no inicio ¢ no meio da formagao, outras no meio e outra no inicio e final
do curso. Entendemos que isso precariza as discussoes e aprofundamen-
tos desses conteudos, pois ficam espacados e a cargo de alguns compo-
nentes curriculares.

Oliveira e Trivelato (2003) realizaram pesquisa bibliografica em
periddicos internacionais, livros e Anais de Encontros da area de Educa-
¢do e Ensino de Ciéncias e identificaram que a abordagem epistemologica
estd presente nas producdes, o que propde novas possibilidades para a
formagao inicial, especialmente a reformulagdo de disciplinas com a in-
clusdo de “filosofia da ciéncia, historia da ciéncia como método de ensino”
(OLIVEIRA TRIVELATO, 2003, p. 3).

Diante dessas consideracdes, destacamos que a maioria dos cursos
ndo da énfase na dimensdo epistemologica, tendo baixa porcentagem ge-
ral de oferta de conteudos que tratem de NdC e Epistemologia na carga
horaria total nos curriculos dos cursos. Constatamos que o curso de Fi-
sica/Campus Cerro Largo (0,9%) é o que menos oferta componentes cur-
riculares com contetdos relacionados a dimensao epistemolédgica e que o
curso de Fisica/Campus Realeza é o que mais oferece componentes cur-
riculares (5,3% da carga horéria total)** nessa dimensao.

Avaliamos que esses cursos teriam o compromisso de discutir mais
esses aspectos, especialmente porque sdo preferencialmente voltados ao
ensino da Ciéncia. A falta dessa dimens@o é um aspecto que entendemos
ser limitativo, considerando a importancia das discussdes sobre Ciéncia
na formagdo dos professores a fim de superarmos a visdo distorcida sobre
esse presente na sua atuagdo, conforme apontado por Gil-Pérez et al.
(2001).

Em um artigo publicado sobre esse tematica, esses pesquisadores
abordaram as concepgdes epistemoldgicas de professores quanto a cons-
trugdo do conhecimento cientifico e concluiram que sdo sete as visdes
deformadas mais presentes no trabalho cientifico: (1) concepg¢ao empirico
indutivista e ateorica; (2) visdo rigida; (3) visdo a-problematica e a-histo-
rica; (4) visdo exclusivamente analitica; (5) visdo acumulativa de cresci-
mento linear dos conhecimentos cientificos; (6) visdo individualista e eli-
tista da Ciéncia; e, por fim, (7) visdo descontextualizada, socialmente

%4 Soma 4,4 (Epistemologia) + 0,9 (NdC).
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neutra de Ciéncia.

Em um estudo mais recente, Costa et al. (2017) realizaram um es-
tudo sobre as produgdes do XVI e XVII do Encontro Nacional de Ensino
de Quimica (ENEQ) e IV e V Encontro Nacional de ensino de Biologia
(ENEBIO) e verificaram que ainda persistem visdes distorcidas da NdC,
divulgada como aproblematica, ahistérica, descontextualizada, elitista e
individualista. Esses estudos parecem reforgar a importancia de se tratar
de conteudos que abordem especificamente a Epistemologia/NdC.

Essa pesquisa nos leva a questionar: Quanto aquilo que esta sendo
produzido no campo cientifico influencia ou influenciara a formacao de
futuros professores de Ciéncias/Matematica acerca do que ¢ Ciéncia? En-
tendemos que essa investigagdo sinaliza, em parte, que é possivel questi-
onar a qualidade e confiabilidade do conhecimento que esta sendo produ-
zido.

Com relag@o a dimensdo didatico-pedagogica, utilizamos os des-
critores ‘Ensino’ e ‘Aprendizagem’. Na Tabela 4, a seguir, estdo descritas
as porcentagens que o termo “Ensino” aparece em relagdo a carga horaria
total, fase em que ¢ ofertada, porcentagem em relag@o a carga horéria total
e modalidade (obrigatoria e optativa) dos componentes curriculares.

Tabela 4 - Distribuicdo de percentuais que indicam a frequéncia que o termo “En-
sino” aparece nos curriculos dos cursos

Curso CH to- Fase Porcen- Carga ho- Porcenta- Carga Porcenta-
tal do tagem raria de gem de horaria gem de
curso de En- Ensino Ensino na Opta- Ensino na
(h/r) sino na Obrigato- CH total tiva de CH total

CH to- ria (h/r) de obriga- Ensino de

tal (%) torias (h/r) Optativas

Biologia/ 3705 1-8 39,7 1275 34,4 195 53
Campus
Cerro
Largo

Biologia/ 3600 1-10 35,4 945 26,2 330 9,2
Campus
Realeza

Fisica/ 3135 1-9 31,6 795 25,4 195 6,2
Campus
Cerro
Largo

Fisica/ 3375 4-10 24,4 825 24,4 0 0
Campus
Realeza

Continua...
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Matema- 3135 2-9 24 630 20 120 4
tica/
Campus
Chapeco
Quimica/ 3300 1-9 59 1800 54,5 150 4,5
Campus
Cerro
Largo
Quimica/ 3465 4-9 22 765 22 0 0
Campus
Realeza

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
Nota: CH- carga horéria

Os valores foram arredondados para a casa superior, quando eram maiores
que 0,05.

O termo ‘Ensino’ aparece em uma porcentagem significativa em
todos os cursos, variando entre 22% a 59% da carga horaria total dos cur-
sos. Destacamos que o curso de Quimica/Campus Cerro Largo apresenta
uma porcentagem consideravel de componentes curriculares com a tema-
tica (59%) ao longo da formagdo, marcando uma expressiva preocupagao
com a formagdo didatico-pedagdgica dos licenciandos daquele curso.

Paradoxalmente, o curso de Quimica/Campus Realeza é o que me-
nos apresenta o termo ‘ensino’ nos componentes curriculares, com 22%
de frequéncia, seguido de Matematica/Campus Chapecd com 24% da
carga horaria total.

O curso de Biologia/ Campus Realeza é o que oferece mais com-
ponentes curriculares que tratam da tematica na modalidade optativa
(9,2%). Avaliamos que essa modalidade de oferta optativa pode, por um
lado, apontar para uma preocupagdo em abordar o contetido na formagéo
e, por outro, ndo garantir a oferta do componente curricular pelo curso, o
que pode fragilizar as discussdes sobre ensino na formagao desses futuros
professores. Chama-nos a atengdo a auséncia de oferta desses componen-
tes curriculares nos cursos de Fisica e Quimica, ambos do Campus de
Realeza, o que pode apontar para uma énfase mais direcionada a a area
disciplinar.

No entanto, de modo geral, identificamos que os cursos tendem a
ofertar componentes curriculares que tratem do contetido ‘Ensino’ ao
longo dos curriculos, o que permite ao estudante ir sempre discutindo as
questdes de ensino na sua formagao.

Na Tabela 5, a seguir, estdo descritas as porcentagens que sinteti-
zam o numero de vezes que o termo “Aprendizagem” aparece em relagdo
a carga horaria total, fase em que ¢ ofertada, porcentagem em relagdo a
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carga horaria total e modalidade (obrigatéria ou optativa) dos componen-
tes curriculares.

Tabela 5 - Distribuicdo de percentuais que indicam a frequéncia que o termo

“Aprendizagem” aparece nos curriculos dos cursos

Curso

CH to-
tal do
curso
(h/r)

Fase

Porcenta-
gem de

Aprendiza-
gem na CH

total (%)

Carga
horaria
Obriga-
toria de
apren-
diza-
gem
(h/r)

Porcenta-
gem de
aprendi-
zagem na
CH total
de obriga-
térias
(%)

Carga
horaria
Opta-
tiva de
Apren-
diza-
gem
(h/r)

Porcen-
tagem
de
Apren-
diza-
gem na
CH to-
tal de
optati-
vas (%)

Biolo-
gia/
Campus
Cerro
Largo
Biolo-
gia/
Campus
Realeza
Fisica/
Campus
Cerro
Largo
Fisica/
Campus
Realeza
Mate-
matica/
Campus
Cha-
peco
Qui-
mica/
Campus
Cerro
Largo
Qui-
mica/
Campus
Realeza

3705

3600

3135

3375

3135

3300

3465

1,2,

2-7

4.7

4.6

1-8

4.5

6,5

8,3

7,6

6,2

38

6,8

52

180

300

210

210

120

195

180

4,9

8,3

6,7

6,2

38

5.9

52

60

30

30

1,6

0,9

0,9

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.
Nota: CH- carga horaria
Os valores foram arredondados para a casa superior, quando eram maiores

que 0,05.

Esse termo aparece geralmente acompanhado de ‘Ensino’. Porém,
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nem todos componentes curriculares que referenciavam ‘Ensino’ aponta-
vam o termo ‘Aprendizagem’. Os componentes curriculares que oferecem
esse contetido estdo, preferencialmente, no denominado dominio conexo.
A maioria dos cursos oferece, em média, 6% da carga horaria total com
esse contetido em seus PPCs. Analisamos que esse contetido foi pouco
abordado nos cursos, variando entre 3,8 (Matematica/ Campus Chapeco)
e 8,3% (Biologia/Campus Realeza).

Porém, entendemos que, apesar de pouco frequente na carga hora-
ria total dos cursos, esse conteudo possa estar presente minimamente nas
aulas, considerando que alguns componentes curriculares de dominio es-
pecifico prevejam a Pratica como Componente Curricular (PCC), que te-
ria como proposta abordar a forma com a qual se ensina o conteido dis-
ciplinar para a Educagdo Bésica.

Identificamos que o curso de Quimica/ Campus Cerro Largo € o
que oferece componentes curriculares com esse conteido de ensino ao
longo da formag@o. Por outro lado, o curso de Biologia/ Campus Cerro
Largo é o que mais restringe esses conteudos as fases iniciais (1%, 2* e 4%)
e Quimica/ Campus Realeza sé oferta na 4 e 5* fases.

Identificamos, na Tabela 5, que a maioria dos cursos oferece com-
ponentes curriculares relacionados a ‘Aprendizagem’ nas fases iniciais.
Esse aspecto pode ser considerado como pertinente, considerando que os
licenciandos ja tenham contato com as discussdes sobre o tema no inicio
da formagdo, porém, ndo garantem que essa tematica seja discutida ao
longo da formagao, o que pode resultar em sua precarizagao.

Destacamos também que hd uma auséncia de componentes curri-
culares optativos em que aparece o conteido ‘Aprendizagem’, isso inclui
o titulo/ementa nos curriculos dos cursos de Fisica, Biologia e Quimica
do Campus Realeza e Matematica/ Campus Chapeco, enquanto que em
todos os PPCs do Campus de Cerro Largo apareceram essa tematica,
mesmo que timidamente. Esses dados parecem apontar que ha entendi-
mentos diferentes entre os professores formadores que elaboraram os
PPCs dos cursos acerca da abordagem desse tema.

Em linhas gerais, somadas as porcentagens entre descritores ‘En-
sino’ e ‘Aprendizagem’, identificamos que quanto & dimensdo didatico-
pedagdgica®, a maioria dos cursos apresenta porcentagem acima de 30%
da carga horaria total, exceto os cursos de Quimica/Campus Realeza que
tem 27,2% e Matematica/Campus Chapec6 com 27,8% do curriculo vol-
tados a essa dimensdo. E o curso de Quimica/Campus Cerro Largo é o

%5 Soma da porcentagem de Ensino e Aprendizagem.
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que mais apresenta essa dimensao (65,7% CH total).

Essa dimensdo aparece, preferencialmente, no contetido ‘Ensino’,
sendo ofertada ao longo do curriculo, o que consideramos muito salutar
para a aproximacdo e aprofundamento das discussdes referentes ao en-
sino-aprendizagem da Ciéncia. Ressaltamos como um aspecto positivo o
fato de todos os cursos seguirem a legislagdo que estabelece que a dimen-
sdo pedagogica ndo sera inferior a quinta parte da carga horaria total
(DCN, 2002a).

Entendemos que a presenga de uma expressiva dimensao didatico-
pedagdgica nos cursos contraria o que Gatti e Nunes (2009) identificaram
em sua pesquisa, na qual analisaram os curriculos das Licenciaturas de
Pedagogia, Letras, Matematica e Ciéncias Bioldgicas. As autoras identi-
ficaram que a carga horaria dos componentes curriculares de Fundamen-
tos Teoricos da Educagdo’® apresenta-se muito aquém do minimo exigido
para uma formac¢do com qualidade. A carga horaria de componentes cur-
riculares de Fundamentos da Educacéo, incluindo Didatica, no curso de
Matematica ¢é de 8,2% e no curso de Biologia ¢ de 6,4%. Quanto ao nu-
mero de componentes curriculares de Fundamentos da Educagdo, também
incluindo Didatica, o curso de Matematica tem 9,2% e Biologia apresenta
7,1%.

Por fim, avaliamos que essa significativa representacao da dimen-
sdo didatico-pedagogica se deva a uma organizagdo curricular proposta
por essa institui¢do que define que os cursos oferegam componentes cur-
riculares de interface entre os cursos voltada a formagdo pedagogica, no
denominado dominio conexo, bem como por uma op¢ao dos professores
formadores que construiram os PPCs.

4.2.1.1 Consideragées acerca dos PPCs analisados

Em resumo, identificamos que a dimensao epistemolédgica é quase
ausente, especialmente o termo NdC, citado uma tinica vez em um tinico
curriculo, enquanto a dimensdo didatico-pedagdgica estd mais presente
nos PPCs analisados. Consideramos essa quase auséncia da dimensdo
epistemoldgica como um aspecto preocupante, pois, apesar de entender-
mos que a Epistemologia esteja presente nos conteudos dos componentes
curriculares, e que o curriculo oficial nem sempre € o que acontece na

%*Os componentes curriculares de Fundamentos Teéricos da Educagdo visam em-
basar teoricamente os futuros professores a partir de varias areas do conhecimento
relacionadas a formagao pedagogica.
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pratica (curriculo em ag¢d0)?’, o fato de esse contetido ndo estar incluso
oficialmente nos PPCs pode fragilizar a formacdo dos licenciandos
quanto ao que ¢ Ciéncia e como ¢é seu processo de ensino-aprendizagem.

Quanto a dimensdo didatico-pedagdgica definida pelo descritor
‘Ensino’, entendemos que essa esteja representada significativamente na
maioria dos cursos. Destacamos que esses curriculos parecem avangar em
relacdo ao modelo 3+1, que ainda prevalece em alguns cursos de Licen-
ciatura, conforme apontado por Gatti ¢ Nunes (2009) e Chaves e Terrazan
(2015), uma vez que trazem a dimenséo didatico-pedagogica ao longo da
formacao docente.

Apesar de ndo ser tdo significativa, ha a presenca de contetidos que
tratam especificamente acerca da ‘Aprendizagem’. Nesse sentindo, temos
uma hipotese de que a ‘Aprendizagem’ da Cié€ncia seja abordada nas PCC,
considerando que essas sdo voltadas a articulacdo entre teoria-pratica di-
datico-pedagdgica.

Outro aspecto que consideramos relevante é que cada curso pode
escolher o percurso formativo que entende ser o mais adequado para a
formacao dos professores. Assim, cursos que oferecem a mesma habilita-
¢do tém organizag¢do curricular propria, diferenciando-se na oferta de con-
teudos que abordam as dimensdes epistemologica e didatico-pedagogica.

Dessa forma, destacamos como uma reflex@o pertinente o fato de
que o curso de Quimica € o que apresenta maior porcentagem entre as
dimensdes: 68,5% (epistemologica e didatico-pedagogica 65,8% e 2,7%
CH total respectivamente), enquanto o curso de Matematica € o que apre-
senta, em geral e em rela¢do aos outros cursos, uma baixa frequéncia nas
dimensdes epistemologica (1,9%) e didatico-pedagogica (27, 8%) na
carga horaria total do curso, totalizando 29,7% da CH total do PPC. Con-
cordamos com Fiorentini (2005) que indicou que a formagao do professor
de Matematica necessita apresentar a dimensao didatico-pedagdgica, bem
como a epistemologica:

Para ser professor de Matematica ndo basta ter do-
minio conceitual e procedimental da Matematica
produzida historicamente. Sobretudo necessita co-
nhecer seus fundamentos epistemologicos, sua
evolucdo historica, a relacdo da Matematica com a

9"Nos questiondrios e nas entrevistas realizadas, alguns professores destacam que
tratam das questdes epistemoldgicas e do ensino-aprendizagem nos seus compo-
nentes curriculares, mesmo quando essa discuss@o ndo esta prevista na ementa.
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realidade, seus usos sociais e as diferentes lingua-
gens com as quais se pode representar ou expressar
um conceito matematico (FIORENTINI, 2005, p.
110).

Diante disso, consideramos que essa € uma questdo que poderia ser
problematizada entre os formadores desse curso. Entendemos que com-
preender como essas dimensdes estdo presentes nos curriculos é essencial
para melhorar as praticas de formagao de professores de Ciéncias da Na-
tureza e Matematica. Analisamos que se o professor que atuara na Educa-
¢do Basica tiver uma formacao inicial tedrico-pratica consistente quanto
a Natureza da Ciéncia/ Epistemologia, terd melhores condigdes de com-
preender e mediar o processo de ensino, promovendo a aprendizagem de
conhecimentos sobre a Ciéncia.
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5 O QUE DIZEM OS QUESTIONARIOS ACERCA DAS CREN-
CAS EDUCACIONAIS DOS PROFESSORES FORMADORES?

Nesse capitulo, abordaremos os resultados e discussdes referentes
ao questionario aplicado aos professores formadores do dominio especi-
fico dos cursos investigados. Para a analise dos dados, apoiamo-nos no
referencial tedrico-metodologico desta pesquisa. Temos como base a
questdo-foco que visa responder quais as crengas educacionais de natu-
reza epistemologica e didatico-pedagogica dos formadores de professores
que atuam nos cursos de Ciéncias da Natureza ¢ Matematica da UFFS.
Para tanto, recuperamos as compreensdes que envolvem crengas episte-
mologicas e didatico-pedagogicas e a origem das crencas educacionais, ja
que esta pesquisa se trata de um estudo de caso dirigido para esses aspec-
tos.

5.1 QUEM SAO OS RESPONDENTES?

Nesta se¢do faremos a apresenta¢do dos dados referentes as res-
postas dos professores formadores ao questionario (Apéndice 2). As res-
postas foram padronizadas em porcentagem, porém, exclusivamente com
o objetivo de indicar as tendéncias, estimativas em relagdo as respostas
dos professores formadores, uma vez que nossa investigagdo visa a ana-
lise qualitativa dos dados.

No grafico 1, abaixo, apresentamos a distribui¢ao do percentual de
respondentes por area e Campus. O Campus de Realeza teve maior ade-
sdo, com 48% dos respondentes, e os Campi de Cerro Largo e Chapeco
com 26% cada.

Grafico 1 - Distribuig@o do percentual de respondentes por area e Campus
100%

50%

O%I-l-

Biologia Fisica Matematica  Quimica
B Cerro Largo ®Chapecd ' Realeza

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Dentre os 27 respondentes, temos nove docentes da Biologia
(33%), cinco da Fisica (19%), dez da Matematica (37%) e trés da Quimica
(11%). Desses, 55% sao homens e 45% mulheres. No grafico 2, referente
a distribuicdo do percentual de respondentes por area e género, identifi-
camos que as mulheres prevalecem nas 4reas de Biologia e Quimica (67%
cada) e entre os homens h4 mais respondentes na Fisica (100%) e na Ma-
tematica (60%).

Grafico 2 - Distribuicdo do percentual de respondentes por area e género

100,00%
80,00%

60,00%

40,00%

20,00% .
0,00%

Biologia Fisica Matematica  Quimica
B Feminino Masculino

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Somadas todas as respostas referentes a idade dos respondentes,
identificamos o predominio (52%) de professores formadores entre 30-39
anos. Desse periodo etario, 80% sdo professores formadores de Fisica, 67%
de Biologia, 40% de Matematica. Todos os respondentes de Quimica es-
tdo entre 40-49 anos. Apenas os docentes de Matematica tém mais de 60
anos, o que corresponde a 7,4% dos respondentes (Grafico 3).

Grafico 3 - Distribui¢ao do percentual de respondentes por idade e area
de formagao

Continua...
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100,00%
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60,00%
40,00%
20,00%

0,00%
Biologia Fisica  Matematica Quimica
20-29 ®30-39 ®m40-49 n50-59 =60 em diante

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Somadas todas as respostas quanto a formagao dos professores for-
madores, identificamos que 70% sdo licenciados e 15% tém bacharelado
e Licenciatura, o que demarca uma peculiaridade desse grupo, contrari-
ando as tendéncias docentes nos cursos de formagao de professores, con-
forme apontado por Mizukami (2006), que retrata que a maioria dos pro-
fessores de Licenciatura ndo tem formagdo pedagdgica.

Consideramos que esse dado seja pertinente, pois pode contribuir
positivamente para a formagao inicial, levando em conta que os professo-
res formadores, por serem licenciados, poderdo ter maiores conhecimen-
tos didatico-pedagdgicos para ensinar os conteudos cientificos. Dentre os
que sdo somente licenciados, ha a prevaléncia dos professores formadores
de Matematica (80%) e ha mais bacharéis Fisicos (40%), conforme Gra-
fico 4.

Grafico 4 - Distribui¢do do percentual referente a formagao dos profes-
sores formadores

100%

0%. l I .

Biologia  Fisica Matematica  Quimica
W Licenciatura M Bacharelado Ambos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Somadas todas as respostas quanto ao periodo de graduacao, iden-
tificamos que a maioria dos professores formadores (67%) se formou en-
tre 2000-2009, sendo que o maior indice (80%) esta entre os docentes de
Fisica. Os professores formadores de Matematica sdo os inicos que tém
representantes em todos os periodos destacados e sdo os inicos que se
formaram hé mais tempo: 10% se graduaram na década de 1980 (Gréfico
5). Esses dados parecem sinalizar que os respondentes de diferentes areas
tenham tido formagdes diferenciadas, uma vez que os curriculos das Li-
cenciaturas/Bacharelados sofreram alteragdes significativas apds a
LDB/96, o que pode ter influenciado na graduacdo desses docentes.

Grafico 5 - Distribuicdo do percentual referente ao periodo de formacao
dos professores formadores
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Quanto a titulagdo dos respondentes, identificamos que a maioria
(74%) tem doutorado®®, mantendo certo equilibrio entre as areas quanto a
essa qualificacdo (Grafico 6). Entre os respondentes, 33% tém formagao
complementar de pds-doutorado, sendo a Fisica o campo que mais apre-
senta essa titulagdo (60%). A capacitagdo dos docentes pode indicar uma
maior probabilidade desses profissionais formarem adequadamente (de
acordo com o avango do conhecimento cientifico) futuros professores
para a construg¢@o de novos conhecimentos em relagdo a Ciéncia.

%indice obtido pela soma dos que responderam doutorado e pos-doutorado,
considerando que essa qualificacdo exige o doutoramento.
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Grafico 6 - Distribui¢ao do percentual referente a maior titulagdo dos pro-
fessores formadores
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Somadas todas as respostas, identificamos que a maioria atuou na
rede privada (52%), sendo os professores formadores da area de Matema-
tica e Quimica aqueles que mais lecionaram (70% e 67%, respectiva-
mente) e os de Fisica (20%) os que menos trabalharam nessa rede (Gra-
fico 7).

Grafico 7 - Distribui¢do do percentual referente a atuagdo na rede privada
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Quanto a atuagdo no servigo publico, identificamos que houve uma
contradi¢do nas respostas, pois dois professores de Biologia (22%) e um
de Fisica (20%) assinalaram que ndo atuaram nessa rede (Grafico 8). In-
terpretamos esse dado como um equivoco dos docentes que assinalaram
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‘ndo’. Entendemos que ndo tenham se atentado ao que era solicitado na
questdo, uma vez que incluia o periodo da docéncia no Ensino Superior,
conforme explicitado na afirmativa do questionario (‘Atuou na rede pui-
blica (compreende a Educagdo Basica e/ou superior. ( ) Sim, durante
anos’).

Grafico 8 - Distribuicao do percentual referente a atuagdo na rede publica
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Somadas todas as respostas referentes ao periodo de atuagdo na
rede publica, identificamos que a maioria dos docentes (51%) leciona de
7 a 25 anos. Destacamos que todos os docentes de Quimica estdo contidos
nesse tempo de atuagdo. Os professores formadores de Fisica sdo os que
estdo ha menos tempo nessa rede — 60% tém até 6 anos de atuagdo® — e
os de Matematica (77%) sdo os Unicos que atuam hd mais de 25 anos
(Gréfico 9)!%0.

Grafico 9 - Distribui¢@o do percentual referente a area de atuacao na rede
publica

Continua...

Compreende 0-6 anos.

190Para melhor visualizagio dos dados nos gréficos, utilizaremos <3 anos ao nos
referirmos o tempo de atuacdo ‘menos de 3 anos’ e >35 anos aos que atuam ha
‘mais de 35 anos’. Utilizaremos essa denominagdo em toda a analise dos dados
do questionario. O eixo Y representa a porcentagem das respostas e o eixo X re-
presenta ou o tempo ou a area de atuacao.
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Na Tabela 6, que representa a relacdo entre a area e o tempo total
de atuacdo no magistério, identificamos que a maioria dos respondentes
(55%) tem entre 7-25 anos de atuagdo como docentes.

Tabela 6 - Relagdo entre o tempo e a area de atuacio

Areas Tempo de Atuagio
<3 anos 4 a 6 anos 7a25anos 25 a35 anos >35 anos

Biologia 1 2 6 0 0
Fisica 1 2 2 0 0
Matematica 1 2 4 1 2
Quimica 0 0 3 0 0
Total 3 6 15 1 2
Porcentagem 11% 22% 55,5% 3,7% 7,4%

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.

Em relagdo a area e ao tempo de atuagio total como docente, iden-
tificamos que os professores formadores de Matematica sdo os que atuam
ha mais tempo, sendo os unicos respondentes que atuam ha mais de 25
anos (30%). Os professores formadores de Fisica sdo os que atuam ha
menos de 6 anos (60%) (Grafico 10). Esses dados parecem sinalizar que
ha uma variagdo entre as areas quanto ao tempo de atuagdo, o que pode



142

implicar em praticas docentes diversas, considerando o ciclo de vida pro-
fissional proposto por Huberman (1995).

Graficol0 - Distribui¢do do percentual referente ao tempo de atuacao total
como docente
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Apo6s dados gerais, passaremos as analises das crencas educacio-
nais dos professores. Para tal, as organizaremos em trés grandes catego-
rias: crengas epistemoldgicas, crencas didatico-pedagogicas e origem das
crengas.

5.2 ANALISE DAS CRENCAS EPISTEMOLOGICAS

Nesta segdo, apresentaremos as analises dos dados questiondrio
aplicado a 27 professores formadores acerca das suas crengas epistemo-
logicas sobre Ciéncia e de sua aprendizagem.

5.2.1 Crencas Epistemologicas sobre Ciéncia: Carater Tradicional X
Carater Construtivista

Como mencionado anteriorente, nesta se¢do apresentamos um
grupo de afirmativas que se refere as crengas de epistemoldgicas sobre
Ciéncia, divididas em crengas de carater tradicional e construtivista. Em
relagdo as crencas epistemologicas de carater tradicional sobre
Ciéncia, selecionamos a afirmativa 26 ‘Observar, levantar hipdtese,
experimentar e construir teorias sdo importantes para a aprendizagem de
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contetidos cientificos’, uma vez que a metodologia descrita nessa
assertiva alinha-se diretamente a perspectiva empirico-indutivista
(CHALMERS, 1993).

Somadas todas as respostas, identificamos que 96% dos
professores formadores, independentemente da area e tempo de atuagéo,
concordam com essa assertiva. Apenas 10% dos professores de Matema-
tica e 7% dos que atuam ente 7-25 anos discordaram, o que consideramos
um dado pouco significativo.

Esse dado parece indicar que possa ainda estar presente entre os
professores formadores uma visao rigida, algoritmica e infalivel da Cién-
cia (CACHAPUZ et al., 2011; GIL-PEREZ et al., 2001). Segundo o que
esses autores constataram em entrevistas com professores, “‘uma maioria
refere-se ao Método Cientifico como uma sequéncia de etapas definidas,
em que as “observacdes” e as “experiéncias rigorosas” desempenham pa-
pel destacado” (CACHAPUZ et al., 2011, p. 48).

Quanto as crencas epistemoldgicas de carater construtivista so-
bre Ciéncia, que apresentam um viés de Ciéncia historica e em constante
constru¢do, selecionamos as seguintes afirmativas (Quadro 4).

Quadro 4- Descricdo das afirmativas referentes as crengas epistemologicas de
carater construtivista sobre Ciéncia
Afirmativa Descricao

3 E importante discutir sobre Epistemologia com os licenci-
andos mesmo que esse conteido ndo esteja presente na
ementa da(s) disciplina(s) que leciona.

15 As teorias cientificas mudam, porque sdo historicamente
datadas.
23 E importante discutir sobre as controvérsias cientificas da

sua area de conhecimento com os licenciandos mesmo que
esse contetido ndo esteja presente na ementa da(s) discipli-
nas que leciona.

34 A Ciéncia é constantemente modificada pelas evidéncias
cientificas.
39 E importante discutir com os licenciandos questdes con-

temporaneas que envolvam Ciéncia, Tecnologia e Socie-
dade, mesmo que esses ndo estejam na(s) ementa(s) da(s)
disciplina(s) que leciona.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Em seguida, somamos todas as respostas discordantes e concor-
dantes referentes a essas crencas e identificamos que 81% dos docentes,
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independente da area e tempo de atuacdo, concordam com essas afirma-
tivas, o que parece sugerir haver uma aceitagdo da visdo de carater cons-
trutivista acerca da Ciéncia. Isso parece reforcar uma imagem mais
contextualizada da Ciéncia, coerente com a visdo de Epistemologia atual
(CHACHAPUZ et al., 2011).

De acordo com o grafico 11, ao analisarmos todas essas afirmativas
conjuntamente, identificamos que os professores formadores concordam
mais com a afirmativa 39 (‘E importante discutir com os licenciandos
questdes contemporaneas que envolvam Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
(CTS), mesmo que esses nao estejam na(s) ementa(s) da(s) disciplina(s)
que leciona’), o que parece indicar que estejam tratando das questdes
CTS. Por outro lado, mais discordam da afirmativa 15 ‘As teorias
cientificas mudam, porque sZo historicamente datadas’, o que pode
demonstrar o que Cachapuz et al. (2011) e Harres (2000) apontaram serem
visoes deformadas da Ciéncia: descontextualizada, neutra, acumulativa,
linear, ahistorica e aproblematica'®'.

Grafico 11 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
em relagdo a cada afirmativa relativa as crengas epistemoldgicas de cara-
ter construtivista sobre Ciéncia
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A partir da interpretagdo do grafico 12, identificamos que todos os
docentes de Biologia e Quimica e a maioria de Matematica

01Discutiremos essas afirmativas particularmente mais adiante.
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concorda com essas crengas e a maioria dos professores formadores da
Fisica sdo os que mais discordam.

Grafico 12 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
em relacdo as crengas epistemoldgicas de carater construtivista sobre Ci-
&ncia por area de atuacdo
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora

A partir do grafico 13, a seguir, foi possivel identificarmos que ha
pouca variagdo entre os respondentes ao longo do ciclo profissional, o que
pode nos sugerir que esses professores formadores ja iniciem sua trajeto-
ria profissional com crengas construtivistas acerca da Ciéncia e essas ten-
dem a se manter ao longo do ciclo de vida profissional.

Grafico 13 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
em relagdo as crengas de carater construtivista sobre Ciéncia por tempo

de atuagdo

Continua...
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Em seguida, apresentaremos as analises de cada afirmativa separa-
damente.

Quanto a afirmativa 3 ‘E importante discutir sobre Epistemologia
com os licenciandos mesmo que esse conteudo nao esteja presente na
ementa da(s) disciplina(s) que leciona’, identificamos que a maioria dos
professores formadores (85%) concorda com essa assertiva, o que consi-
deramos um dado significativo, pois pode contribuir para a formagao ci-
entifica dos licenciandos.

Destacamos que os docentes de Fisica (60%) e os que atuam ha
menos de 3 anos (33%) foram os que se manifestaram contrarios a essa
afirmativ, mas podemos considerar que o indice ndo permite afirmar uma
visdo mais de carater tradicional de Ciéncia. Todos os professores
formadores de Biologia e Quimica e os que atuam ha mais de 25 anos
concordam com a afirmativa (Graficos 14 e 15). Esse resultado parece
indicar que a medida que os docentes avangam na vida profisisonal,
tendem a dar maior relevancia a Epistemologia em sua atuacao docente.

Grafico 14 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuacdo em relagdo a afirmativa 3

Continua..
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Grafico 15 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relagdo a afirmativa 3
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A maioria dos respondentes (56%) discorda da afirmativa 15 ‘As
teorias cientificas mudam, porque sdo historicamente datadas’ o que
parece indicar uma perspectiva a-historica da Ciéncia, contrariando a
tendéncia no ensino da Ciéncia, que se volta para a sua historicidade
(CHASSOT, 2018). Esses dados parecem nos sugerir que esses
professores formadores ou ndo tiveram discussdes acerca de que o
conhecimento cientifico ‘nasce e evolui’ em circunstancias historicas bem
determinadas na sua formagao inicial e continuada, ou ndo conseguiram
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romper suas crencas sobre Ciéncia de carater tradicional e continuam
reproduzindo-as na atuagdo docente.

Essa visdao também vai na contramao do que pesquisadores da area
da Educagdo Cientifica (PRAIA; CACHAPUZ, 1994; GIL-PEREZ et al.,
2001; CACHAPUZ et al., 2011; CHASSOT, 2018) apontam necessidades
para ensino de Ciéncias, o qual deve contar com conteudos historicamente
contextualizados, provisorios e sujeitos a contestacdo. Além disso, vai de
encontro com os postulados das Diretrizes Curriculares dos Cursos de
Ciéncias da Natureza e Matematica (BRASIL, CNE/CES 7, 2002c;
BRASIL, CNE/CES 9, 2002¢; CNE/CES 3, 2003), os quais propdem uma
visdo de Ciéncia como construcdo histdrica, coletiva e relacionada a
sociedade.

Nos graficos 16 e 17 temos a distribui¢do do percentual de
concordantes e discordantes por area e tempo de atuagdo em relagdo a
afirmativa 15. Identificamos que os professores formadores de Biologia
(56%) e Quimica (67%) e os que atuam ha menos de 3 anos sdo os que
mais concordam com essa afirmativa que indica uma visdo histérica de
Ciéncia, apontando para uma crenca epistemologica de carater
construtivista. E importante salientar que 80% dos docentes de Fisica e
100% dos que atuam entre 25-35 anos discordam dessa afirmativa, o que
pode mostrar uma visdo a-historica da Ciéncia dos docentes que atuam
entre 4-6 anos e que atuam ha mais de 35 anos. Nao hé divergéncia entre
os respondentes, mostrando equivaléncia entre os concordantes e
discordantes.

Grafico 16 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuagdo em relag@o a afirmativa 15
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Grafico 17 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relagdo a afirmativa 15
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A maioria dos professores formadores (89%), independente da area
e do tempo de atuagdo, concorda com a afirmativa 23 ‘E importante
discutir sobre as controvérsias cientificas da sua area de conhecimento
com os licenciandos, mesmo que esse conteudo ndo esteja presente na
ementa da(s) disciplinas que leciona’. Essa resposta parece apontar para
uma visao mais construtivista de Ciéncia, pois contraria a visdo positivista
que tende a ocultar as controvérsias cientificas, que sdo fundamentais para
o progresso da Ciéncia (APPLE, 2006). Apple (2006, p. 131) destaca que
“o trabalho cientifico ¢ tacitamente ligado a padrdes aceitos de validade e
visto (e ensinado) como algo sempre sujeito a verificagdo empirica sem
influéncias externas, sejam pessoais ou politicas”.

Para Collins e Pinch (2004), as controvérsias sdo o Golem:
gigante desajeitado, em que a verdade ¢ que o impulsionava, mas nao
significava que ele a compreendia. Apontam que entender a Ciéncia ¢
essencial para a cidadania e, neste caso, analisar os 'casos' de sucesso e
fracasso da Ciéncia ¢ fundamental para se ter uma visdo mais
construtivista. Para eles, “a disputa entre proponentes e criticos em
controvérsias cientificas é sempre uma disputa por credibilidade”
(COLLINS; PRINCH, 2004, p. 109).

Todos os docentes de Fisica e Quimica (Graficol8) e os que atuam
ha menos de 3 anos e os que atuam entre 25-35 anos concordam com essa
assertiva (Gréfico 19). E importante destacar que esses professores
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formadores parecem considerar as discussdes das controvérisas
cientificas como fundamentais para a formagao dos licenciandos.

Grafico 18 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuag@o em relagdo a afirmativa 23
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Grafico 19 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relagdo a afirmativa 23
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A maioria dos professores formadores (89%), independentemente
da area e tempo de atuagdo, concorda com a afirmativa 34 ‘A Ciéncia ¢
constantemente modificada pelas evidéncias cientificas’, o que parece
demonstrar ser importante para evitar uma visdo distorcida de Ciéncia
empirico-indutivista (CHACHAPUZ et al., 2011). Todos os docentes de
Biologia, Fisica, Quimica e os que atuam ha mais de 25 anos concordam
com essa afirmativa. Os professores formadores de Matematica (30%) e
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os que atuam ha menos de 3 anos (33%) s@o os que mais discordam, mas
consideramos esse nimero insignificante considerando o todo (Graficos
20e21).

Grafico 20 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuagdo em relagdo a afirmativa 3
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Grafico 21 - Distribuicdo do percentual de concordantes e discordantes
por tempo de atuagdo em relagdo a afirmativa 34
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A maioria dos professores formadores (93%), independentemente
do tempo e da 4rea de atuagdo, concorda com a afirmativa 39 ‘E
importante discutir com os licenciandos questdes contemporaneas que
envolvam Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), mesmo que esses ndo
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estejam na(s) ementa(s) da(s) disciplina(s) que leciona’. Salientamos que
0 unico curso que trata dessa dimensao explicitamente no seu curriculo é
o curso de Biologia/ Campus Realeza, ainda que com carga horaria mais
reduzida: 30h/a.

Nesse sentido, o fato dos docentes sinalizarem que tratam desse
contetido pode sugerir que estejam incluindo a discussdo dessa triade em
seus componentes curriculares. Destacamos a importancia desse
resultado, pois concordamos com Chassot (2018) que ao se trabalhar a
relagdo CTS nos curriculos, pode-se superar o binarismo da visdo de
Ciéncia como ‘bruxa ou benfazeja’ e, assim, promover a Alfabetizagido
Cientifica e Tecnologica dos futuros professores de Ciéncias/Matematica.
Além disso, Carvalho e Gil-Pérez (2011) destacam que conhecer as inte-
ragdes CTS e o papel da Ciéncia ¢ fundamental para o professor.

Destacamos que todos os docentes de Biologia e Quimica e os que
atuam ha menos de 3 anos e hd mais de 25 anos concordam com essa
afirmativa, o que parece indicar que entendem a relevancia das questdes
CTS na formagao de professores (Graficos 22 e 23).

Grafico 22 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuagdo em relagdo a afirmativa 39
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Grafico 23 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relagdo a afirmativa 39

Continua...
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

5.2.1.1 Considerac¢des Parciais acerca das Crencas Epistemologicas
sobre Ciéncia

Para avaliar as crengas epistemologicas sobre Ciéncia, temos as
afirmativas 3, 15, 23, 26, 34, 39. Os resultados sinalizam que professores
formadores tendem a apresentar tanto que as crengas de carater tradicional
(96%) quanto as de carater construtivista sobre Ciéncia (81%),
independente da area e tempo de atuagdo.

Identificamos que apresentam uma visdo de carater tradicional
empirico-indutivista do método cientifico ‘observagdo/levantar
hipotese/experimentar/construir teorias’ (afirmativa 26) e que as ‘teorias
cientificas mudam, porque sdo historicamente datadas’ (afirmativa 15), o
que parece indicar uma visdo a-histdrica da Ciéncia. Quanto ao carater
construtivista, aparece especialmente nos resultados das afirmativas 3 (E
importante discutir sobre Epistemologia), 23 (E importante discutir as
controvérias cientificas), 34 (A Ciéncia ¢ constantemente modificada
pelas evidéncias cientificas) e 39 (E importante discutir questdes CTS).

Entendemos que esses dados nos sugerem a necessidade de
reflexao por parte dos professores formadores acerca dessas crengas sobre
Ciéncia, uma vez que concordamos com Cachapuz et al. (2011) que
sinalizam que ndo ¢ possivel alterar o modelo de ensino se ndo alterar sua
visdo de como se constréi o conhecimento cientifico. Portanto, uma
crenga de carater tradicional quanto ao método cientifico e o que ¢ Ciéncia
traz implicagdes para o modelo de ensino. Porém, ndo podemos afirmar
que essa crenca esteja presente nas aulas, uma vez que ndo realizamos
analise da agdo do professor formador, simplesmente de seu pensamento.
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Destacamos que os professores formadores de Biologia,
Matematica e Quimica sdo os que mais concordam com afirmativas que
tratam das crencas de carater construtivista sobre Ciéncia. Os professores
formadores de Fisica, por outro lado, sdo os que mais demonstram crengas
epistemologicas de carater tradicional (60%). Esses dados também
parecem apontar que a graduagdo em Licenciatura em Fisica parece néo
ter influenciado a crenca epistemolédgica de carater tradicional acerca da
Ciéncia desses docentes, considerando que 60% deles tém essa formacao.

5.2.2 Crencgas Epistemolégicas sobre Aprendizagem da Ciéncia:
Carater Tradicional X Carater Construtivista

Nesta se¢do, selecionamos um grupo de afirmativas que se refe-
rem as crengas epistemologicas sobre aprendizagem da Ciéncia, as quais
foram divididas em crencas de carater tradicional (viés empirista e aprio-
rista) e construtivista sobre ensino.

Quanto as crengas epistemoldgicas de carater tradicional com
viés empirista sobre aprendizagem da Ciéncia, selecionamos duas afir-
mativas 8 (Para aprender o licenciando deve estar atento as explicagdes
do professor) e 28 (Para aprender um conceito, ¢ necessario que o licen-
ciando faga um esfor¢co mental para grava-lo na memdoria). Para obtermos
uma caracterizagdo quanto a essa crenga entre os respondentes,
realizamos a soma de todas as respostas desse conjunto de afirmativas e
obtivemos o seguinte resultado: 59% dos respondentes, independente da
area e tempo de atuacgdo, concordam com essas assertivas. Esse resultado
parece demonstrar que os professores formadores tendem a aceitar as
acepgdes que se pautam numa visdo de carater tradicional acerca da
aprendizagem da Ciéncia.

Entretanto, quando analisamos o grafico 24, a seguir, os resultados
parecem nos sugerir que os docentes oscilam quanto a essa crenca, pois
ora tendem a concordar — 89% concordam com a afirmativa 8 (centrali-
dade do professor) — ora tendem a discordar— 70% discordam da assertiva
28192 (modelo memoristico).

102 Analisaremos essas assertivas individualmente mais abaixo.
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Grafico 24 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
em relagdo a cada afirmativa relativa as crencas epistemologicas de cara-
ter tradicional com viés empirista sobre aprendizagem
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A maioria dos professores formadores, independentemente da area
de atuagdo, discorda das afirmativas referentes as crencas epistemologi-
cas de carater tradicional com viés empirista sobre aprendizagem da Ci-
éncia, sendo que sdo os de Quimica os que mais discordam (Grafico 25).

Grafico 25 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
em relacdo as areas de atuacdo relativa as crencgas epistemologicas de ca-
rater tradicional com viés empirista sobre aprendizagem
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Quanto ao tempo de atuacdo (Grafico 26), apenas os professores
formadores que atuam ha até 6 anos e os que estdo ha mais de 35 anos séo
0s que mais concordam, ou seja, 0s extremos no ciclo profissional. Os que
estdo entre 7-35 anos de atuagdo os que mais discordam. Este resultado
parece indicar que os docentes estejam mais voltados ao que Huberman
(1995) denomina de ativismo: aceitem novas metodologias.

Grafico 26 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
em relacdo ao tempo de atuagdo relativa as crengas epistemologicas de
carater tradicional com viés empirista sobre aprendizagem
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Quando analisamos as afirmativas particularmente, obtivemos os
seguintes resultados. Somadas todas as respostas, identificamos que 89%
dos professores formadores, independentemente da area e tempo de atua-
¢do, concordam com a afirmativa 8 ‘Para aprender o licenciando deve
estar atento as explicagdes do professor’, o que reforca a crenca de carater
tradicional com viés empirista do aluno atento, passivo € em que a cen-
tralidade do professor esta presente.

Em todas as areas e em todas as faixas do ciclo profissional con-
cordam com a afirmativa 8 (Graficos 27 e 28).

Grafico 27 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuagdo em relagdo a afirmativa 8

Continua...
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Grafico 28 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relacdo a afirmativa 8
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Porém, a maioria dos docentes (70%) discorda da afirmativa 28
‘Para aprender um conceito é necessario que o licenciando faga um es-
for¢o mental para grava-lo na memoria’, parece indicar para uma supera-
¢do da visdo memoristica na aprendizagem da Ciéncia.

Todos os professores formadores de Quimica e os que atuam entre
25-35 anos discordam dessa afirmativa. Os professores formadores que
atuam ha menos de 3 anos sdo os que mais concordam (68%) (Grafico 29
e 30), o que parecem se apoiar num modelo memoristico de aprendiza-
gem.



158

Grafico 29 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuag@o em relacdo a afirmativa 28
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Fonte: elaborado pela autora.

Grafico 30 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relacdo a afirmativa
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Em sintese: Identificamos que a maioria dos professores
formadores, independentemente da area e tempo de atuacao, discorda das
afirmativas que tratam das crengas epistemologicas de carater tradicional
com viés empirista sobre aprendizagem. Dentre esses, os docentes de
Biologia, Fisica e Quimica e os que atuam entre 7-35 anos sdo os que
mais discordam dessas assertivas. Dentre os docentes que mais
concordam, estdo os de Matematica e os que atuam ha menos de 6 anos e
ha mais de 35 anos.
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Quanto as crencas epistemoldgicas de carater tradicional com
viés apriorista sobre aprendizagem da Ciéncia, selecionamos as afir-
mativas abaixo (Quadro 5).

Quadro 5- Descricdo das afirmativas referentes as crencas
epistemoldgicas de carater tradicional com viés apriorista sobre aprendi-
zagem da Ciéncia

Afirmativa Descricao

11 Tem alguns conteudos que sdo mais abstratos e dificil-
mente entendidos pelos licenciandos.

17 E dificil aprender os contetidos que vocé leciona.

21 Algumas pessoas nascem bons alunos, outras estdo pre-
sas por uma capacidade limitada

25 Algumas pessoas t€ém mais facilidade de aprender con-
tetidos cientificos que outras

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Para obtermos uma caracterizagdo quanto as crengas de carater tra-
dicional com viés apriorista sobre aprendizagem entre os respondentes,
realizamos a soma de todas as respostas desse conjunto de afirmativas e
identificamos que 58% dos professores formadores, independentemente
da érea e tempo de atuagdo, concordam com essas crencas.

No grafico 31, identificamos que os professores formadores mais
concordam com a afirmativa 11 ‘Tem alguns conteudos que sdo mais
abstratos e dificilmente entendidos pelos licenciandos’ e a mais discor-
dante ¢ afirmativa 21 ‘Algumas pessoas nascem bons alunos, outras estdo
presas por uma capacidade limitada’, o que nos sugere ora uma visdo
incapacitante do estudante em aprender (dificilmente aprenderdo), ora
uma visdo de aluno como um sujeito epist€émico, ou seja, que qualquer
aluno tem a capacidade de apropriar-se de conhecimentos
(DELIZOICOV et al., 2011).

Grafico 31 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
em relacdo a cada afirmativa relativa as crengas epistemologicas de cara-

ter tradicional com viés apriorista sobre aprendizagem

Continua...
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Entre os professores formadores que mais concordam com essa vi-
sdo, estdo os docentes de Matematica (72%) (Grafico 32) e os que atuam
entre 25-35 anos (Grafico 33).

Grafico 32 - Distribuicao do percentual de discordantes e concordantes
em relacdo as areas de atuag@o em relacdo as crengas epistemologicas de
carater tradicional com viés apriorista sobre aprendizagem
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
Grafico 33 - Porcentagem de discordantes e concordantes em relagdo ao
tempo de atuagdo relativa as crengas epistemoldgicas de carater tradicio-

nal com viés apriorista sobre aprendizagem

Continua...
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Em seguida, apresentaremos as andlises de cada afirmativa separa-
damente.

Somadas todas as respostas, identificamos que a grande maioria
dos respondentes concorda (88%), independentemente da area e tempo de
atuagdo, com a afirmativa 11 'Tem alguns contetidos que sdo mais
abstratos e dificilmente entendidos pelos licenciandos’. Se analisarmos
essa afirmativa a partir da dimensdo “capacidade de aprendizagem”,
proposta por Schommer-Aikins e Duell (2013, 2004), entenderiamos
como uma crenga epistemologica de carater tradicional sobre
aprendizagem da Ciéncia, por desconsiderar que os conhecimentos sdo
aprendidos por mais abstratos que sejam e que todos conseguem aprendé-
los.

Todos os docentes de Biologia concordam e os de Quimica sao os
que mais discordam dessa afirmativa (Grafico 34). Esses dados parecem
sinalizar que os professores formadores de Quimica tentem a apresentar
crengas de carater construtivista em relagdo a aprendizagem de conteudos
cientificos daquela area de conhecimento.

Grafico 34 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuagdo em relagdo a afirmativa 11

Continua...
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A maioria dos docentes, independentemente do tempo de atuacao,
concorda com a assertiva 11, sendo que os que mais discordam estdo na
categoria de 7 — 25 anos e representam 20% dessa categoria de tempo de
atuagdo, o que interpretamos como um dado pouco significativo em
relacdo ao todo (Grafico 35).

Grafico 35 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relagdo a afirmativa 11
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A afirmativa 17, ‘E dificil aprender os contetidos que vocé
leciona’, apresentou-se controversa entre os respondentes, considerando
que houve um certo equilibrio entre os concordantes (52%) e os
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discordantes (48%) em relagdo a area de atuagdo. Identificamos que os
professores formadores tém tanto uma visdo de carater tradicional, quanto
de carater construtivista em relacdo a dimensdo ‘capacidade de
aprendizagem’ (SCHOMMER-AIKINS, 2004).

Destacamos que todos docentes de Quimica e aqueles que atuam
25-35 anos sdo os que mais discordam dessa afirmativa, ou seja, tendem
a apresentar uma visdo mais construtivista de aprendizagem. E os
professores formadores de Biologia (56%) e Matematica (60%) sdo os
que mais concordam e os que atuam entre até 6 anos (40%) sinalizam para
uma visdo mais tradicional de aprendizagem (Graficos 36 e 37).

Grafico 36 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuagdo em relagdo a afirmativa 17

100,00%
80,00%
60,00%

40,00%
20,00% l .
0,00%
Biologia Fisica Matematica Quimica

M Discordante Concordante

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Grafico 37 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relagdo a afirmativa 1
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Porém, a maioria dos professores formadores (89%),
independentemente da area e tempo de atuacdo, discorda da afirmativa 21
‘Algumas pessoas nascem bons alunos, outras estdo presas por uma
capacidade limitada’, o que contraria as respostas anteriores. Todos os
docentes de Biologia (Grafico 38), os que atuam entre 0-6 anos e mais de
35 anos discordam dessa afirmativa (Grafico 39). Os professores
formadores de Quimica (33%) e todos os que atuam ha 25-35 anos
concordam com essa assertiva. Esses dados contrariam o resultado da
afirmativas 11, 17 e 25, o que parece mostrar que os docentes de Quimica
oscilam entre uma crenga de carater construtivista e tradicional acerca da
aprendizagem da Ciéncia.

Grafico 38 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuacdo em relagdo a afirmativa 21
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Grafico 39 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relagdo a afirmativa 2
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Fonte: Elaborado pela autora.
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Na afirmativa 25 ‘Algumas pessoas tém mais facilidade de apren-
der contetidos cientificos que outras’, a maioria dos respondentes (85%)
concorda com essa assertiva, independentemente da area e tempo de atu-
acdo. O resultado dessa questdo parece apontar que esses professores
formadores apresentam crengas epistemoldgicas de carater tradicional
sobre aprendizagem em relagdo a “capacidade de aprendizagem” dos
alunos (SCHOMMER-AIKINS, 2004), pois desconsideram que o
conhecimento, apesar de complexo, pode ser aprendido pelos alunos ao
longo de um processo de constru¢do do conhecimento.

Porém, os professores formadores de Quimica (66%) sdo os que
mais discordam e todos os professores de Matemadtica concordam com a
afirmativa 25 (Grafico 40).

Grafico 40 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuagdo em relagdo a afirmativa 25
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Todos os professores que atuam entre 4 a 6 anos e ha mais de 25
anos concordam com essa afirmativa. E os que atuam entre 0-3 anos sdo
os que mais discordam (33%) (Grafico 41).

Grafico 41 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por area quanto a afirmativa 25

Continua...
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Podemos identificar que as respostas das afirmativas 21 e 25,
apesar de explicitarem crengas de carater tradicional com viés apriorista,
apresentam contradi¢do: ora os professores formadores destacam que a
capacidade ndo ¢ inata (89% discorda da afirmativa 21), ora concordam,
apontando que alguns estudantes tém mais facilidade do que outros
(afirmativa 25).

Destacamos que os professores formadores apresentam mais
concordancia com as afirmagdes referentes ao ‘contetidos das disciplinas
que lecionam sdo abstratos e dificeis de aprender’ (afirmativa 17), bem
como ‘algumas pessoas tém mais facilidade de aprender do que outras’
(afirmativa 25), tendendo a confirmar uma visdo de crenga de carater
tradicional com viés apriorista; por outro lado, 89% discorda que os
estudantes ‘tenham capacidade inata’ (afirmativa 21), o que parece
apontar para uma visdo de caradter construtivista da aprendizagem da
Ciéncia.

Em sintese: identificamos que os professores formadores,
independentemente da area e tempo de atuagdo, tém tracos de crengas de
aprendizagem da Ciéncia de carater tradicional com viés apriorista,
especialmente os docentes de Matematica e os que atuam entre 25-35
anos. Os docentes de Fisica e os que lecionam entre 7-25 anos sdo os que
menos apresentam essa tendéncia.

Quanto as crencas epistemoldgicas de carater construtivista
sobre Aprendizagem da Ciéncia, selecionamos as afirmativas do quadro
6.

Quadro 6 - Descri¢do das afirmativas referentes as crengas epistemologicas de
carater construtivista sobre aprendizagem da Ciéncia
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Afirma- | Descricao

tiva

2 Os conhecimentos prévios dos licenciandos deveriam ser ponto de
partida para aprendizagem do contetido.

5 Ha aprendizagem quando o licenciando tem certo interesse pes-
soal relacionado com contetdo ensinado.

16 O esforgo do licenciando em aprender o contetido pode superar a
dificuldade de aprendizagem.

36 E importante para os licenciandos desenvolver linguagem cienti-
fica ao final da sua disciplina.

37 Os licenciandos estdo mais capacitados a aprender um contetido
se puderem relaciona-los a conceitos que ja possuem.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Para obtermos uma caracterizagdo quanto a essa crenga entre 0s
respondentes, somamos todas as respostas desse conjunto de afirmativas
e identificamos que 90% dos respondentes concordam com essa crenca.

No grafico 42, a seguir, identificamos que a totalidade dos profes-
sores formadores concorda com as afirmativas 16 ‘O esfor¢co do
licenciando em aprender o conteudo pode superar a dificuldade de
aprendizagem’ e 36 ‘E importante para os seus estudantes desenvolvam a
linguagem cientifica ao final da sua disciplina’, o que parece nos apontar
para uma visdo construtiva da aprendizagem do estudante; entretanto, a
afirmativa 2 ‘Os conhecimentos prévios dos licenciandos deveriam ser
ponto de partida para aprendizagem do contetido’ foi a que mais teve dis-
cordancia, ainda que com um baixo indice (25%).

Grafico 42 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
em relagdo a cada afirmativa relativa as crengas epistemoldgicas de cara-
ter construtivista sobre aprendizagem
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Quase a totalidade de docentes, independente da area, foi concor-
dante com as afirmativas selecionadas, sendo os professores formadores
de Fisica sdo os que mais discordam dessa crenga, porém, demonstra-se
um resultado insignificante comparado ao todo (Grafico 43).

Grafico 43 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
em relagdo as crencas de carater construtivista sobre aprendizagem por
area de atuacao
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Quase nao ha variacdo ao longo do ciclo profissional, sendo que a
maioria concorda com as afirmativas. Todos os professores formadores
que atuam ha mais de 25 anos s@o concordantes com as afirmativas
selecionadas (Grafico 44).

Grafico 44 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
em relacdo as crengas de cardter construtivista sobre aprendizagem por
tempo de atuacdo
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Em seguida, analisamos cada uma dessas as afirmativas anteriores
individualmente.

Identificamos que a maioria dos professores formadores (75%), in-
dependentemente da area e tempo de atuacdo, concorda com a afirmativa
2 ‘Os conhecimentos prévios dos licenciandos deveriam ser ponto de
partida para aprendizagem do conteido’. Isso refor¢ca uma visdo de
valorizagdo dos conhecimentos anteriores dos estudantes, condizente com
a teoria construtivista (PALMA, 2009).

A maioria dos professores formadores de Matematica e Quimica
(80%) concorda com essa afirmativa. Porém, a maioria dos docentes de
Fisica discorda (60%), o que pode demonstrar uma tendéncia a crencgas
de carater tradicional (Grafico 45).

Grafico 45 - Distribuicdo do percentual de concordantes e discordantes
por area de atuacdo em relagdo a afirmativa 2
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Quanto ao tempo de atuagdo, identificamos que os docentes que
atuam entre 4-6 anos sdo os que mais discordam e os que atuam de 25 em
diante concordam totalmente com as afirmativa 2 (Grafico 46).

Grafico 46 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relagdo a afirmativa 2

Continua...
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A maioria dos professores formadores (89%), independentemente
do tempo e area de atuagdo, concorda com a afirmativa 5 ‘Ha aprendiza-
gem quando o licenciando tem certo interesse pessoal relacionado com
contetido ensinado’. Esses dados parecem indicar uma crenga epistemo-
logica de carater construtivista, compreendo que o estudante deve ter um
motivo/interesse para estudar (GRYMUZA; REGO, 2014).

Todos os docentes de Matematica e Quimica concordam com essa
assertiva, enquanto 20% dos professores formadores de Biologia e Fisica
sdo discordantes, o que consideramos um baixo percentual em relagdo ao
todo (Grafico 47).

Grafico 47 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuagdo em relagdo a afirmativa 5
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Fonte: Elaborado pela autora.
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Quase todos os professores formadores ao longo do ciclo
profissional concordam com a afirmativa, exceto 20% que atuam entre 7-
25 anos, o que consideramos um dado inexpressivo (Grafico 48).

Grafico 48 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relagdo a afirmativa 5
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Todos'? os professores formadores, independentemente do tempo
e area de atuacdo, concordam com a afirmativa 16 ‘O esforco do
licenciando em aprender o conteudo pode superar a dificuldade de
aprendizagem’. Esse resultado parece indicar que os professores
formadores tendem a ter crenca epistemoldgica de carater construtivista
acerca da aprendizagem, pois entendem que o esfor¢o do estudante esta
orientado para a melhoria da aprendizagem e ndo para a obrigagdo de
realizar as atividades propostas por eles (BORUCHOVITCH, 2001).

Todos os professores formadores concordam com a afirmativa 36
‘E importante para os licenciandos desenvolver linguagem cientifica ao
final da sua disciplina’, apontando que a linguagem cientifica € necessaria
para um pensamento cientifico (VIGOTSKI, 2000). Vergnaud (1999)
aponta a importdncia da Linguagem: além de comunicagdo e
representagdo tem a fun¢do de auxilio no pensamento e organizagdo da
acao.

183Quando todos os professores formadores concordaram com as afirmativas, ndo
inseriremos os graficos, pois desconsideramos desnecessarios nessas situagoes.
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A maioria dos docentes (92%), independente da area e tempo de
atuacdo, concorda com a afirmativa 37 ‘Os licenciandos estdo mais capa-
citados a aprender um contetido se puderem relaciona-los a conceitos que
japossuem’, o que marca uma caracteristica do ensino de carater constru-
tivista. Todos os professores formadores de Biologia e Quimica (Grafico
49) e os que atuam ha menos de 3 anos e de 25 anos em diante (Grafico
50) concordam com essa afirmativa.

Grafico 49 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuagdo em relagdo a afirmativa 37
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Grafico 50 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relacdo a afirmativa 37
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Em sintese: esses resultados nos indicam que quase a totalidade
dos professores formadores, independentemente da area, e todos os que
atuam de 25 anos em diante tendem a terem crengas de carater mais cons-
trutivista quanto a aprendizagem da Ciéncia, o que reforca os dados ante-
riores quanto a visao de Ciéncia como construcdo historica e social entre
os docentes.

5.2.2.1 Consideragoes Parciais acerca das Crengas Epistemologicas so-
bre Aprendizagem da Ciéncia

Para avaliar as crencas epistemoldgicas sobre a Aprendizagem da
Ciéncia, temos as afirmativas 2, 5, 8, 11, 16, 17, 21, 25, 28, 36, 37. Quanto
a aprendizagem da Ciéncia, os professores formadores de Matematica
tendem a ter crengas de carater tradicional com visdo mais empirista e
apriorista. Os docentes de Biologia, Fisica e Quimica, por outro lado,
tendem a apresentar maior concordincia com as crengas acerca da
aprendizagem da Ciéncia de carater construtivista. Quanto ao tempo de
atuacdo, identificamos variagdes, tais como: docentes mais iniciantes (
menos de 3 anos) e mais experientes (de 25 anos em diante) ora
apresentam crencgas de carater tradicional, ora construtivista. No entanto,
destacamos que os que atuam 7-25 anos tendem, em geral, a apresentarem
crengas de carater construtivista, o que pode demonstrar o que Huberman
(1995) destaca quanto a esse periodo no ciclo profissional: diversificagao,
na qual hd certo ativismo profissional (langcam-se novas formas de
avaliacdo, metodologias, entre outros).

5.3 CRENCAS DIDATICO-PEDAGOGICAS: CARATER TRADICIO-
NAL E CARATER CONSTRUTIVISTA

Nesta secdo, selecionamos um grupo de afirmativas que se refere
as crengas didatico-pedagogicas, divididas também em crengas de carater
tradicional e construtivista sobre ensino.

Quanto as afirmativas referentes as crencas de carater tradicio-
nal sobre ensino, selecionamos as afirmativas abaixo (Quadro 7)

Quadro 7- Descrigdo das afirmativas referentes as crengas de carater tradicional
sobre ensino

| Afirmativa | Descricio |
Continua...
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7 O trabalho em sala de aula deve estar organizado fundamen-
talmente em torno dos contetidos da area de conhecimento
que vocé leciona

12 O conteudo ensinado na(s) disciplinas que leciona sdo os
mais relevantes de serem aprendidos pelos licenciandos.

13 Os licenciandos ndo devem intervir diretamente na programa-
¢do e avaliagdo das atividades da disciplina.

27 Para ensinar, ¢ mais importante que o professor conhega pro-

fundamente os conceitos do que conhecer maneiras de con-
textualizar esses conceitos.

29 Para ensinar contetidos que considero mais complexos, devo
iniciar pelos contetidos que avalio serem mais faceis de se
aprender.

31 Quando um professor explica com clareza um conceito o li-
cenciando aprende.

32 Cabe ao professor escolher os conteudos que vai ensinar.

35 E necessario que os professores devam planejar com todo de-
talhe as tarefas a realizar pelos licenciandos para evitar a im-
provisagao.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Somamos todas as respostas concordantes e discordantes
referentes as essas afirmativas e identificamos que 53% das respostas
dadas pelos professores, independentemente da area e tempo de atuagdo,
concordam com essas afirmativas. Contudo, destacamos que hd uma alta
porcentagem de discordantes, o que pode indicar uma tendéncia a
superagdo dessa crenca.

No grafico 51, referente a distribuicdo do percentual de
discordantes e concordantes em relacdo a cada afirmativa relativa as
crencas de carater tradicional sobre ensino, tivemos o0s seguintes
resultados: identificamos que a afirmativa 7 ‘O trabalho em sala de aula
deve estar organizado fundamentalmente em torno dos contetidos da area
de conhecimento que vocé leciona’ foi aquela com a qual os professores
formadores mais concordaram (89%) e a afirmativa 13 ‘Os licenciandos
ndo devem intervir diretamente na programacdo e avaliacdo das
atividades da disciplina’, por outro lado, aquela com a qual mais
discordaram (75%). Analisamos que os professores formadores ainda
parecem centralizar o conteudo, mas, por outro lado, consideram a
participacdo dos estudantes como possivel.

Grafico 51 - Porcentagem de discordantes e concordantes em relagdo a
cada afirmativa relativa as crencas tradicionais de ensino
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Os docentes de Biologia (57%) e os que atuam entre 7-25 anos
(53%) séo os que mais discordam de afirmativas que retratam essa crenga
de carater tradicional sobre ensino. Os professores formadores de
Matematica (60%) e os que atuam ha mais de 35 anos (69%), porém, sdo
os que mais concordam com a crenca didatico-pedagbgica de carater
tradicional (Graficos 52 e 53).

Grafico 52 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
em relagdo a area de atuacdo relativa as crengas de carater tradicional so-
bre ensino
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Grafico 53 - Porcentagem de discordantes e concordantes em relagdo ao
tempo de atuagdo relativa as crengas tradicionais sobre ensino
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Em seguida, apresentaremos as andlises de cada afirmativa separa-
damente.

A maioria dos professores formadores (89%), independentemente
da éarea e do tempo de atuag@o, concorda com a afirmativa 7 ‘O trabalho
em sala de aula deve estar organizado fundamentalmente em torno dos
contetidos da area de conhecimento que vocé leciona’, apontando para
uma visdo da racionalidade técnica focada no contetdo, confirmando o
que Lopes (2007) destacou a permanéncia da visdo enciclopedista e cien-
tificista nos curriculos de Ciéncias.

Todos os professores formadores de Fisica ¢ Quimica concordam
com a afirmativa (Grafico 54).

Grafico 54 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuagdo em relagdo a afirmativa 7
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Além disso, todos os docentes que atuam ha menos de 3 anos e de
25 anos em diante concordam com nessa afirmativa, o que parece apontar
que tanto os iniciantes quanto os mais experientes tendem a centralizar o
contetido (Grafico 55).

Grafico 55 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relacdo a afirmativa 7
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A maioria dos professores formadores (56%), independentemente
da area e tempo de atuagdo, discorda da afirmativa 12 ‘O contetudo ensi-
nado na(s) disciplina(s) que leciona sdo os mais relevantes de serem
aprendidos pelos licenciandos’, o que, contrariando a resposta anterior,
demonstra uma tendéncia a ndo aceitar o viés conteudista e enciclopédico.
Dentre os respondentes, todos os docentes de Fisica discordam dessa afir-
mativa e os professores formadores de Matematica sdo os que mais con-
cordam (70%) (Grafico 56).

Grafico 56 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuagdo em relagdo a afirmativa 12

Continua...



178

100%
80%
60%
40%
20% .
0%
Biologia Fisica Matematica Quimica

® Discordante Concordante

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Contudo, todos os docentes que atuam ha mais de 25 anos
concordam com essa afirmativa, o que parece apontar para um olhar mais
determinante do conteido, confirmando as respostas desses mesmos
respondentes na afirmativa 7. Todos os professores formadores que atuam
0-3 anos discordam dessa assertiva (Grafico 57). Destacamos que a
medida em que os professores formadores avangam no ciclo profisisonal,
tendem a relativizar a centralidade do conteudo.

Grafico 57 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relagdo a afirmativa 12
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
A maioria dos professores formadores (74%), independente da area

e do tempo de atuagdo, discorda da afirmativa 13 ‘Os licenciandos nao
devem intervir diretamente na programacao e avaliacao das atividades da
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disciplina’. Os professores formadores de Fisica sdo os que mais concor-
dam (40%) e os de Matematica sdo os que mais discordam com a afirma-
tiva (80%) (Grafico 58).

Grafico 58 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuagdo em relagdo a afirmativa 13
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Os docentes que atuam hd menos de 3 anos sdo os que mais con-
cordam (67%) com a afirmativa 13, o que identificamos como uma ten-
déncia de crenga de carater tradicional, em que ha a centralidade do pro-
fessor formador em definir o que deve ou ndo ser ensinado. Os professo-
res que atuam ha mais tempo (25 anos em diante) discordam totalmente,
0 que parece apontar para uma docéncia em que os licenciandos tém mais
participacdo na disciplina. Dito de outra forma, a medida que os docentes
avancam no tempo de atuacdo, tendem a discordar dessa afirmativa, acei-
tando mais a participagdo dos estudantes na programagdo e avaliagdo do
componente curricular (Grafico 59).

Grafico 59 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuagdo em relagdo a afirmativa 13

Continua...
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A afirmativa 27 ‘Para ensinar é mais importante que o professor
conhega profundamente os conceitos do que conhecer maneiras de con-
textualizar esses conceitos’ € controversa entre os professores, pois as res-
postas se equilibram entre os discordantes (48%) e concordantes (52%).
Shulman (2014) ressalta a importancia de o professor ter conhecimento
do contetido, porém destaca a importancia do conhecimento pedagogico
do contetido, que é o amalgama entre contetido e pedagogia, sendo o co-
nhecimento exclusivo dos professores e o que o destaca como profissional
docente.

Sugerimos que essas respostas apontam para uma transi¢ao da vi-
sdo tradicional em que prevalece a racionalidade técnica, na qual era con-
siderado mais importante o professor saber o conteudo do que saber como
ensina-lo, para uma visdo mais construtivista em relagdo ao contetido cur-
ricular. Nesse sentindo, destacamos que todos os professores formadores
de Quimica discordam dessa afirmativa e que a maioria dos docentes de
Biologia também segue essa tendéncia. Por outro lado, 60% dos profes-
sores de Fisica e Matematica concordam com essa assertiva, o que de-
monstra visdes divergentes entre esses professores (Grafico 60).

Grafico 60 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuagdo em relagdo a afirmativa 27

Continua...
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Quanto ao tempo de atuagdo, todos os docentes que atuam entre
25-35 anos concordam com essa assertiva. A maioria dos professores
formadores com 7-25 anos de atuagdo, por outro lado, discorda (60%) e
4-6 e mais de 35 se equivalem (50% discordam) (Grafico 61).

Grafico 61 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relagdo a afirmativa 27
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A maioria dos professores formadores (81%), independentemente
da area e do tempo de atuagdo, concorda com a afirmativa 29 ‘Para ensi-
nar conteudos que considero mais complexos devo iniciar pelos conteu-
dos que avalio serem mais faceis de se aprender’. Destacamos que esse
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modelo do mais simples para o mais complexo remonta ao tecnicismo
(SAVIANI, 2007), o que poderiamos identificar como uma crenca de ca-
rater tradicional sobre ensino.

Destacamos que todos os docentes de Matematica e Quimica con-
cordam, enquanto os respondentes de Fisica sdo os que mais discordam
dessa afirmativa (Grafico 62).

Grafico 62 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuag@o em relacdo a afirmativa 29
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Todos os que atuam ha mais de 25 anos concordam e os que atuam
0-3 anos e de 7-25 anos sdo os que mais discordam dessa afirmativa 29
(Grafico 63).

Grafico 63 - Distribui¢do do percentual de concordantes e discordantes
por tempo de atuagdo em relacdo a afirmativa 29
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A maioria dos professores formadores (67%), independentemente
da area e tempo de atuacdo, discorda da afirmativa 31 ‘Quando um pro-
fessor explica com clareza um conceito o licenciando aprende’, fato que
questiona a centralidade do docente e do papel desse como ‘orador’, que
¢ o que aprenderam numa formagdo baseada na racionalidade técnica
(KUENZER, 1999). Esses dados parecem confirmar a transi¢do de uma
visdo de racionalidade técnica para um viés mais construtivista.

Os professores formadores de Biologia (89%) sdo os que mais dis-
cordam dessa afirmativa. Os docentes de Matematica se dividem nessa
questdo, sendo que 50% discordam e 50% concordam (Grafico 64).

Grafico 64 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuagdo em relagdo a afirmativa 31
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Destacamos que 67% dos que tém menos de 3 anos concordam
com a afirmativa e todos que t€m entre 25-35 anos discordam (Gréafico
65). Esses dados parecem sinalizar que os professores formadores mais
iniciantes depositam na centralidade do professor com visdo simplista'%*
de ensino que “implica a perigosa crenga de que ensinar ¢ uma actividade
simples, para a qual basta apenas ter conhecimentos cientificos e alguma

104 Utilizaremos o termo ‘simplista’ (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; CACHA-
PUZ et al., 2001) para nos referirmos ao modelo de ensino tradicional em que ha
uma visao do processo de ensino-aprendizagem no qual o papel do aluno ¢ absor-
ver o conhecimento e, para ensinar, é necessario unicamente o conhecimento dis-
ciplinar.
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pratica” (CACHAPUZ et al., 2001, p. 170) para dar lugar a uma perspec-
tiva que leve em conta posi¢oes de carater construtivista sobre a Ciéncia
e o seu ensino e aprendizagem.

Grafico 65 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relagdo a afirmativa 31
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A afirmativa 32 ‘Cabe aos professores escolher os contetidos que
vai ensinar’ foi a mais controversa entre os docentes, uma vez que 70%
deles discordaram, independentemente da area e tempo de atuacgdo. Pa-
rece haver entre os professores formadores a crenga na imutabilidade do
curriculo. Problematizamos esse dado, pois, apesar de ndo desconsiderar-
mos que os professores formadores devam levar em conta o curriculo ofi-
cial (TARDIF, 2014; SHULMAN, 2014), uma vez que esse faz parte da
pratica docente, os professores podem se tornar meros aplicadores do co-
nhecimento produzido pela academia se ndo puderem flexibilizar os cur-
riculos, conforme a sinaliza a LDB/96.

Chassot (2018) ressalta que a sele¢do de conteudos demarca uma
boa ou ma proposta de formagéo cidada critica. As DCN (2002) corrobo-
ram a importancia dos conteudos na formagao dos licenciandos, conforme
exposto no “artigo 3°: II- a) “os contetidos, como meio e suporte para a
constitui¢do das competéncias”. Diante disso, destacamos que ndo des-
consideramos a importancia da ementa, mas entendemos que o professor
formador tem uma autonomia em selecionar os conteudos a partir dessa a
fim de promover a aprendizagem.

Esse dado também se contrapde a afirmativa 40, a qual expressa
que o docente entende que pode fazer “mudanga curricular”.
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Destacamos que a maioria dos professores formadores de Biologia
(80%) discorda da afirmativa 32 (Grafico 66).

Grafico 66 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuag@o em relacdo a afirmativa 32
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Destacamos que todos os docentes de 25-35 anos de atuagdo dis-
cordam e todos que tém mais de 35 anos concordam com essa afirmativa
(Grafico 67).

Grafico 67 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relagdo a afirmativa 32
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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A maioria dos respondentes (70%), independente da area e tempo
de atuagio, concorda com a afirmativa 35 ‘E necessério que os professo-
res devam planejar com todo detalhe as tarefas a realizar pelos licencian-
dos para evitar a improvisacdo’. Problematizamos esses resultados pois
apontam para uma inflexibilidade no planejamento, remetendo-nos ao
tecnicismo (SAVIANI, 2007), o qual privilegiava esse rigor. Porém, nao
desconsideramos a importancia do planejamento didatico como funda-
mental para o processo de apropriacdo do conhecimento, conforme pro-
posto pela Pedagogia Historico-critica (SAVIANI, 2007).

Destacamos que todos os professores formadores de Fisica e Qui-
mica concordam com essa afirmativa (Grafico 68).

Grafico 68 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuacdo em relagdo a afirmativa 35
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Os professores formadores que atuam ha menos de 3 anos sdo os
que mais discordam (67%), enquanto todos os docentes de 4-6 anos e 25-
35 concordam com a afirmativa. E para aqueles com mais de 35, anos ha
equilibrio entre os que discordam e os que concordam (Grafico 69).

Grafico 69 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuagdo em relagdo a afirmativa 35

Continua...
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Em sintese: apesar de ter sinalizado uma maior porcentagem dos
docentes que concordam (53%) em relacdo as afirmativas que tratam de
crengas de carater tradicional sobre ensino, temos como hipdtese que
esses respondentes estejam num processo de transicdo para crencas de
carater construtivista, considerando que o percentual entre concordantes
e discordantes ¢ proximo. Os docentes de Biologia, Fisica e Quimica e
que atuam entre 7-25 tendem a ter mais respostas voltadas a criticas a esse
carater tradicional. Esse resultado parece apontar o que Huberman (1995)
sinaliza nesse periodo do ciclo profisisonal: ‘pdr-se-em questdo’, quando
o docente se questiona sobre a vida profisisonal, tendendo a ndo realizar
inovagdes na acdo didatico-pedagogica. Por outro lado,professores
formadores de Matematica, ¢ que atuam ha mais de 35 anos, tendem a
concordar com essas crengas.

Quanto as crengas de carater construtivista sobre ensino, sele-
cionamos as afirmativas (quadro 8)

Quadro 8- Descricdo das afirmativas referentes as crengas de carater
construtivista sobre ensino

Afirmativa Descri¢ao

1 O professor tem um importante papel na formagao dos li-
cenciandos.

4 O processo de ensino e de aprendizagem sdo fendmenos
complexos em que intervém numerosos fatores

6 O professor deve propor atividades que promovam a intera-
¢do entre os licenciandos, mesmo que saiba que nem todos
se envolverdo com a atividade de ensino.

Continua....
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9 E importante discutir sobre aprendizagem com os licencian-
dos, mesmo que esse conteudo ndo esteja presente na
ementa da(s) disciplinas que leciona.

20 E importante discutir sobre ensino com os licenciandos
mesmo que esse conteido ndo esteja presente na ementa
da(s) disciplinas que leciona.

24 Cada professor constroi sua propria metodologia de ensino.

38 O trabalho colaborativo entre os licenciandos ¢ uma maneira
de ensinar conteudos.

40 Vocé se considera capaz de implementar mudangas curricu-

lares na(s) disciplina(s) que leciona.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Somamos todas as respostas concordantes e discordantes em rela-
¢do a essas assertivas e identificamos que 91% dos professores formado-
res, independente da area e tempo de atuacao, concordam com essas. Esse
resultado parece indicar que os docentes tendem a ter crencas de carater
construtivista sobre ensino.

No grafico 70, identificamos que as assertivas 1 ‘O professor tem
um importante papel na formacdo dos licenciandos’, 4 ‘O processo de
ensino e de aprendizagem sdo fendmenos complexos em que intervém
numerosos fatores’ e 40 “Vocé se considera capaz de implementar mudan-
cas curriculares na(s) disciplina(s) que leciona’ sdo as que todos os pro-
fessores formadores concordaram e que nos sugerem a tendéncia a terem
crengas de carater construtivista.

Enquanto as afirmativas 6 ‘O professor deve propor atividades que
promovam a interacdo entre os licenciandos, mesmo que saiba que nem
todos se envolverdo com a atividade de ensino’ e 20 ‘E importante discutir
sobre ensino com os licenciandos, mesmo que esse conteido ndo esteja
presente na ementa da(s) disciplina(s) que leciona’ foram as que mais ge-
raram controvérsias — 18% do total — porém consideramos esse resultado
pouco significativo em relagdo ao todo, o que parece reafirmar a crenga
de carater construtivista sobre ensino.

Grafico 70 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
em relacdo a cada afirmativa relativa as crengas de carater construtivista

sobre ensino

Continua...
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Com relagdo as areas de atuacdo, identificamos que a maioria dos
professores formadores concorda com as afirmativas de carater construti-
vista — especialmente os de Quimica, pois todos concordam com essas
assertivas. Os docentes de Fisica s@o os que mais discordam (22%), mas
consideramos esse dado pouco expressivo (Grafico 71).

Grafico 71- Porcentagem de discordantes e concordantes em relagdo as
areas de atuacdo relativa as crencas de carater construtivista sobre ensino
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Ha equilibrio ao longo do ciclo de vida profissional entre as outras
faixas de atuacdo, sendo que a maioria concorda com as afirmativas. Des-
tacamos que todos os professores formadores que atuam ha mais de 25
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anos concordam com as assertivas, o que parece demonstrar que os do-
centes mais experientes tendem a ter uma visdo mais construtivista acerca
do ensino. Por outro lado, os docentes que atuam 0-3 anos e 7-25 anos
tendem a discordar desse conjunto de assertivas, porém consideramos um
dado inexpressivo (Grafico 72). Compreendemos que esses resultados
corroboram o que os dados anteriores acerca da crenga epistemologica
sobre Ciéncia e Aprendizagem ja apontavam quanto a tendéncia as cren-
cas de carater construtivista entre os professores formadores.

Grafico 72 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
em relacdo ao tempo de atuacdo relativa as crengas de carater construti-
vista sobre ensino
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Em seguida, apresentaremos as analises de cada afirmativa separa-
damente.

Os resultados assinalam que todos os professores formadores, in-
dependente da area e do tempo de atuacdo, concordam com a afirmativa
1 O professor tem um importante papel na formagéo dos licenciandos’.
Interpretamos esse resultado como significativo, pois parece sugerir que
os docentes se reconhecem como participantes ativos da formacao dos
futuros professores (BATISTA, 2008). Além disso, todos os professores
formadores, independentemente do tempo e da area de atuacdo, concor-
dam também com a afirmativa 4 ‘O processo de ensino e de aprendizagem
sdo fendmenos complexos em que intervém numerosos fatores’, o que
parece demonstrar terem uma visdo menos simplista do processo de en-
sino-aprendizagem (CACHAPUZ et al., 2011).
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A maioria dos professores formadores (81%), independente da area
e tempo de atuag@o, concorda com a afirmativa 6 ‘O professor deve pro-
por atividades que promovam a interagdo entre os licenciandos, mesmo
que saiba que nem todos se envolverdo com a atividade de ensino’. Des-
tacamos também que 60% dos professores formadores de Fisica discor-
dam, o que parece apontar para uma visdo de ensino mais de carater tra-
dicional, contrapondo-se aos docentes das outras areas, especialmente de
Biologia e Quimica em que todos se posicionam mais favoravelmente
quanto ao trabalho cooperativo para a aprendizagem (Grafico 73).

Grafico 73 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuacdo em relagdo a afirmativa 6
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Quanto ao tempo de atuagdo, a maioria dos professores formadores
(67%) que atua ha menos de 3 anos discorda dessa afirmativa. Esse
resultado pode sugerir que esses docentes tendem a ndo adotarem praticas
interativas em seus componentes curriculares. Entretanto, a medida que
avancam no tempo de atuagdo, identificamos que a concordancia
aumenta, até ser total de 25 anos em diante, o que parece apontar para
uma visdo mais de carater construtivista por parte desses (Grafico 74).

Grafico 74 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relagdo a afirmativa 6
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A maioria dos professores formadores (89%), independentemente
da area e tempo de atuagdo, concorda com a afirmativa 9 ‘E importante
discutir sobre aprendizagem com os licenciandos, mesmo que esse conte-
udo ndo esteja presente na ementa da(s) disciplina(s) que leciona’. Todos
os docentes de Matematica ¢ Quimica concordam com essa assertiva
(Grafico 75), ja os professores formadores de Fisica sdo os que mais
discordam (40%), o que pode indicar que ainda tenham mais uma visao
conteudista do que a necessidade de tratar o conhecimento pedagdgico do
conteudo na formagdo docente (SHULMAN, 2014).

Grafico 75 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuagdo em relagdo a afirmativa 9
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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A maioria dos professores, independentemente do ciclo de vida
profissional, concorda com a afirmativa 9. Somente 20% dos professores
formadores de 7-25 anos de atuagdo discordam dessa afirmativa, o que
consideramos ser pouco significativo considerando a porcentagem total
(Grafico 76).

Grafico 76 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuacdo em relagdo a afirmativa 9
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A maioria dos professores formadores (81%), independentemente
da 4rea e tempo de atuacfio, concorda com a afirmativa 20 ‘E importante
discutir sobre ensino com os licenciandos, mesmo que esse contetido ndo
esteja presente na ementa da(s) disciplina(s) que leciona’. Esse resultado
¢ significativo, pois parece demonstrar que os docentes estejao preocupa-
dos em contextualizar que hd uma Didatica que trata do ensino das Cién-
cias e Matematica (CACHAPUZ et al., 2011).

Todos os docentes de Matematica e Quimica (Grafico 77) e todos
os docentes com 4-6 ¢ mais de 25 anos de atuagdo concordam com a afir-
mativa (Grafico 78). Enquanto os docentes de Fisica e os que atuam ha
menos de 3 anos s3o0 os que mais discordam, o que reafirma os resultados
da afirmativa 9.

Grafico 77 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuagdo em relagdo a afirmativa 20

Contnua...
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Grafico 78 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relagdo a afirmativa 20
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A maioria dos professores formadores (89%), independentemente
do tempo e da 4rea de atuacdo, concorda com a afirmativa 24 ‘Cada pro-
fessor constrdi sua propria metodologia de ensino’, sendo que nao ha va-
riagdes entre eles, o que parece apontar para uma atuagdo mais autbnoma
por parte do docente.
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Destacamos que todos os professores formadores de Matematica e
Quimica concordam com a afirmativa 24, ao passo que os docentes de
Fisica s3o os que mais discordam (Gréafico 79).

Grafico 79 - Distribui¢do do percentual de concordantes e discordantes
por tempo de atuagdo em relagdo a afirmativa 24
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A maioria dos professores formadores concorda com as afirmativa
24, os Unicos que discordam estdo entre 7-25 anos e representam 20%
dessa categoria de tempo de atuacdo, o que consideramos insignificante
em relacdo aos dados totais (Grafico 80).

Grafico 80 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relagdo a afirmativa 24
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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A maioria dos respondentes (93%), independentemente da area e
tempo de atuagdo, concorda com a afirmativa 38 ‘O trabalho colaborativo
entre os licenciandos ¢ uma maneira de ensinar contetidos’. Esse resultado
parece confirmar as respostas em relagdo a afirmativa 6, que sinaliza a
interagdo como metodologia de ensino-aprendizagem.

Destacamos que todos os professores formadores de Matematica e
Quimica concordam com essa afirmativa (Grafico 81).

Grafico 81 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuagdo em relagdo a afirmativa 38
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Quanto ao tempo de atuacdo, destacamos que todos que atuam ha
menos de 3 anos ¢ mais de 25 anos concordam com a afirmativa 38 (Gra-
fico 82). Destacamos ainda que esse dado parece indicar que, tanto os
mais iniciantes na docéncia quanto aos mais experientes concordam com
a relevancia de atividades mais cooperativas para a aprendizagem, o que
parece mostrar um trago de crenga de carater construtivista sobre ensino
entre esses profissionais.

Grafico 82 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relacdo a afirmativa 38

Continua...
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A totalidade dos professores formadores concorda com a afirma-
tiva 40 “Vocé se considera capaz de implementar mudangas curriculares
na(s) disciplina(s) que leciona’. Isso parece reafirmar o que Chassot
(2018, p. 180) ressalta acerca da relacdo entre a proposta de Alfabetizacdo
Cientifica e Tecnoldgica e curriculo que é ofertado. Para ele, “cada um de
noés faz, também, os curriculos que estdo em cada uma das nossas aulas”.
Consideramos esse aspecto importante, uma vez que sinaliza que os do-
centes conseguem promover alteragdes no curriculo, o que parece refe-
rendar a tendéncia a crengas de carater construtivista de ensino.

Em sintese: identificamos que a maioria dos professores
formadores, indepedentemente da area e tempo de atuagdo, tende a
apresentar crengas de carater construtivista sobre ensino, especialmente
os docentes de Quimica (93%) e os que atuam de 25 anos em diante
(100%). Uma das hipoteses ¢ que a formagdo em Licenciatura em
Quimica entre esses docentes (100% deles tém essa formagdo!%) os tenha
influenciado a entender esse aporte tedrico como mais adequado para a
sua atuacdo didatica. Por outro lado, os resultados quanto aos docentes
mais experientes contrariam o estudo de Gomez ¢ Guerra (2012), que
mostrou que os professores iniciantes tendem a ser mais construtivistas.
Os docentes de Fisica (73%) e os que atuam entre 0-3 anos e 7-25 anos,
por outro lado, foram os que apresentaram menores indices de respostas
de carater construtivista. Porém, o resultado final desse grupo de docentes

105 67% tém formacio exclusivamente em Licenciatura e 33% tém formagio em
Bacharelado e Licenciatura .
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aponta que concordam com a maioria das afirmativas que abordam
crengas de carater construtivista.

5.3.1 Consideracdes Parciais acerca das Crencas Didatico-Pedagogi-
cas

Para avaliarmos as crengas didatico-pedagogicas temos as
afirmativas 1, 4, 6, 7, 9, 12, 13, 20, 24, 27, 29, 31, 32, 35, 38, 40. De
maneira geral, os resultados parecem indicar que os professores
formadores, independentemente da area e tempo de atuagdo, apresentam
uma tendéncia a crenca de carater construtivista sobre ensino,
especialmente docentes de Biologia, Fisica e Quimica, porém, ainda ha
tragos de carater tradicional.

Identificamos que professores formadores se mostram com mais
tendéncia a crengas de carater tradicional sobre ensino quando
perguntados sobre a centralidade do contetido, organizagdo didatica e
planejamento do trabalho docente (afirmativas 7, 29, 35). Contudo, esses
resultandos também oscilam, apontando que o professor formador deve
ter conhecimento pedagogico ou meramente conhecimento do contetido
e escolher o contetido que vai ensinar (afirmativa 27 e 32).

Por outro lado, entendem que os estudantes podem intervir na
programagdo ¢ avaliacdo das atividades, discordando da centralidade do
contetido que leciona e da explicagdo do docente para que ocorra a
aprendizagem. Nesse sentindo, professores formadores podem modificar
o curriculo, bem como valorizam o papel do professor, entendem a
complexidade do procesos de ensino-aprendizagem, discutem a
aprendizagem-ensino em seus componentes curriculares, valorizam a
colaboragdo e interagdo entre os alunos e que cada um tem sua propria
metodologia (afirmativas 1, 4, 6, 9, 12, 13, 20, 24, 31, 38, 40). Esses
aspectos parecem apontar para um carater construtivista acerca das
crengas didatico-pedagogicas.

Aparentemente, as crengas didatico-pedagogicas dos professores
formadores da area de Biologia, Fisica e Quimica demonstraram-se mais
de carater construtivista do que a dos formadores das dareas de
Matematica, embora tracos do ensino tradicional tenham sido
encontrados nas crencas dos formadores de todas as areas. Esses dados
parecem a amplificar os achados de Garcia e Mateos-Sanz (2013) com
professores universitarios argentinos de diferentes areas das Ciéncias da
Natureza, na qual os bidlogos demonstraram possuir mais crencas de
carater construtivista em relagdo aos outros docentes.
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Destacamos que os docentes que atuam ha mais de 35 anos ora
apresentam uma tendéncia a crencas de carater tradicional ora
construtivista sobre ensino. Entretando, a maioria dos professores,
independente do ciclo de vida profissional, parece apresentar crengas
didatico-pedagogicas de carater construtivista. Esses dados concordam
com a pesquisa de Gémez e Guerra (2012) que aponta que professores
iniciantes tendem a ter crencas de carater mais construtivista € os mais
experientes menos construtivistas.

Por outro lado, esses dados parecem corroborar ao que Porlan
(1995) destacou: quando professores mais iniciantes tomam contato com
a pratica, tendem a tomar um ‘choque’ ao verificar que tém dificuldade
de aplicar seu modelo de ensino e ndo tém recursos pessoais para tal.
Nesse caso, tendem a abandonar as crengas inovadoras e passam a utilizar
aquelas centradas em tarefas de controle, organizacdo e execu¢do do
ensino, portanto, mais de carater tradicional.

Nesse sentindo, Marcelo (2009) cita que a maioria dos professores
iniciantes tem pouco dominio dos conhecimentos que ensina, o que os faz
retomar a maneira como aprenderam enquanto eram estudantes. E mais,
segundo esse autor,

as principais tarefas com que se deparam os profes-
sores principiantes sdo: adquirir conhecimentos so-
bre os estudantes, o curriculo € o contexto escolar;
planejar adequadamente o curriculo e o ensino; co-
megar a desenvolver um repertério docente que
lhes permita sobreviver como professor; criar uma

comunidade de aprendizagem na sala de aula
(MARCELO, 2009, p. 128).

Uma das hipoteses para os resultados encontrados quanto aos pro-
fessores formadores de Biologia e Quimica tem a ver com periodo do ci-
clo profissional que se encontram (7-25 anos de docéncia), marcado por
certo ativismo, com aceitacdo de novas metodologias, métodos de avali-
acdo (HUBERMAN, 1995). Quanto aos docentes de Fisica (60%), obser-
vamos que sao os profissionais que atuam ha menos tempo (<6 anos) e,
nesse sentindo, entendemos que estejam ‘tateando’ sua pratica (HUBER-
MAN, 1995), o que pode mostrar uma maior aceitagdo de ideias mais de
carater construtivista.

Quanto aos professores formadores de Matematica (70%), inferir-
mos que estes tiveram uma formagao mais direcionada ao modelo tradi-
cional de ensino e aprendizagem, o que poderia justificar a tendéncia di-
datico-pedagdgica adotada. Destacamos que os docentes que atuam ha
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mais de 25 anos tendem ora a crengas didatico-pedagogicas construtivis-
tas, ora tradicionais.

5.4 ORIGEM DAS CRENCAS EDUCACIONAIS

Para investigarmos a origem das crengas educacionais dos profes-
sores formadores, selecionamos as afirmativas que tratavam das experi-
éncias formativas na Educa¢do Basica, na Formagédo Inicial e Continuada
e na convivéncia com pares (Quadro 9).

Quadro 9- Descricdo das afirmativas referentes a origem das crengas
educacionais
Afirmativa | Descri¢ao

10 Seu modelo didatico-pedagodgico como professor foi apren-
dido na graduag@o.

14 Seu modelo didatico-pedagogico teve influéncia da convi-
véncia com os outros professores.

18 Seu modelo didatico-pedagogico teve influéncia dos curos de

formacgao continuada (na sua aera ou na area pedagogica) que
vocé realizou ao longo da atuacdo docente.

19 A experiéncia em sala de aula alterou sua maneira de entender
0 ensino e aprendizagem ded conhecimentos cientificos.

22 Seu modelo didatico-pedagogico teve influéncia da experién-
cia como estudante.

30 Sua trajetéria académica como licenciando tem influéncia na
sua atuagdo docente.

33 Professores mais experientes estdo mais preparados do que
professores rcém-formados para ensinar contetidos cientifi-
Cos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Somadas todas as respostas pelos blocos concordantes e discordan-
tes, identificamos que 62% concordam, independentemente da area e
tempo de atuagdo, com todas as afirmativas. Esse resultado parece indicar
que os docentes entendam que estdo se constituindo profissionalmente,
superando a crenga de dom/vocacao.

No grafico 83, referente a distribui¢ao do percentual de discordan-
tes e concordantes em relagdo a cada afirmagao relativa a origem das cren-
¢as educacionais, identificamos que os professores formadores concor-
dam mais com a afirmativa 19 ‘A experiéncia em sala de aula alterou sua
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maneira de entender o ensino e aprendizagem de conhecimentos cientifi-
cos’ e discordam mais da afirmativa 33 ‘Professores mais experientes es-
tdo mais preparados do que professores recém-formados para ensinar con-
tetidos cientificos’.

Esses resultados parecem indicar uma oscilagdo entre os docentes
quanto ao papel da experiéncia para sua atuagdo didatico-pedagogica,
pois ora parecem reconhecé-la, ora negam-na. Avaliamos que esse para-
doxo parece indicar uma crenga de que a experiéncia ¢ importante, mas
ndo determinante para a atuag@o docente.

Grafico 83 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
em relagdo a cada afirmativa relativa a origem das crengas educacionais
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Os professores formadores de Matematica (76%) sdo os que mais
concordam com as afirmativas selecionadas e os docentes de Biologia
(46%) sdo os que mais discordam (Grafico 84).

Grafico 84 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
em relagdo a area de atuacg@o relativa a origem das crengas educacionais

Continua...
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Os professores formadores com mais tempo de atuagdo (mais de
35 anos) sdo os que levam em conta a importancia da trajetoria pessoal e
profissional (98% de concordantes) e os docentes entre 7-25 anos sdo os
que mais discordam (46%) (Grafico 85).

Grafico 85 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
em relacdo ao campo de atuacdo relativa a origem das crengas educacio-
nais
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Em seguida, apresentaremos as analises de cada afirmativa separa-
damente.



203

Somamos todas as respostas referentes a afirmativa 10 ‘Seu mo-
delo didatico-pedagdgico como professor foi aprendido na graduacdo’ e
identificamos que a maioria dos professores formadores (63%), indepen-
dentemente do tempo e area de atuacao, discorda dessa. Esse dado parece
apontar que a formacao/graduacdo nio atuou na mudanca das crengas di-
datico-pedagdgicas dos professores formadores enquanto se graduavam e
corrobora com o que Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p. 54) observam:

[...] pesquisas mostraram que os docentes ingres-
sam no programa de formagdo com crengas pesso-
ais sobre o ensino, com imagens do “bom docente”,
imagem de si mesmos como alunos. Essas crengas
e imagens pessoais geralmente permanecem inalte-
radas ao longo do programa de formagdo e acom-
panham os docentes durante suas praticas de en-
sino.

Nesse sentindo, também problematizamos esse resultado, pois a
maioria dos respondentes tém formagdo em Licenciatura (85%)'°, o que
parece indicar que as suas crencas educacionais ndo tenham sido alteradas
na formagdo inicial e podemos entender que tendem a repeti-las na sua
atuacdo como formador de futuros professores. Decorre dai a importancia
de compreendé-las. Identificamos que os docentes de Matematica s@o os
que mais reconhecem a formagdo como um fator que tenha contribuido
para a atuacdo deles (60%) e os de Fisica e Biologia os que menos con-
cordam com essa afirmativa (Grafico 86).

Grafico 86 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuagdo em relagdo a afirmativa 10

Continua...

1% Somados os que sdo somente licenciados (70%) e licenciados e bacharéis
(15%).
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Os professores formadores que atuam hé mais de 25 anos sio os
que mais concordam com essa afirmativa e os que estdo entre os 7-25
anos, os que mais discordam (Grafico 87). Podemos problematizar esses
resultados levando em conta que os professores formadores iniciam sua
atuagdo docente com maior concordancia em relagdo ao papel da forma-
¢do inicial, culminando no periodo de 7-25 anos. Apds esse periodo, ha
uma mudanga significativa no entendimento dos docentes quanto a im-
portancia da formagao inicial. Temos como hipotese que ha uma distancia
temporal entre a formagdo inicial e atuacdo apds 25 anos, o que, talvez,
responda a essa pouca valorizagdo da graduagao.

Grafico 87 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relacdo a afirmativa 10
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.



205

A maioria dos professores formadores (89%), independentemente
da area e do tempo de atuagdo, concorda com a afirmativa 14 ‘Seu modelo
didatico-pedagogico teve influéncia da convivéncia com os outros profes-
sores’, indicando que a troca de experi€ncia com os pares pode alterar as
crengas educacionais dos professores formadores. Esse dado parece con-
firmar o que Sacristan (2000) aponta acerca da socializacdo profissional.
Segundo esse autor, essa ¢ produzida pela convivéncia com os compa-
nheiros, como fator para disseminaggo de atitudes e crengas sobre o cur-
riculo, os conhecimentos, a avaliagao etc.

Destacamos ainda que todos os docentes de Biologia concordam e
os de Quimica s3o os que menos concordam (Grafico 88).

Grafico 88 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuacdo em relagdo a afirmativa 14
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Com relagdo ao tempo de atuacdo, identificamos que os professo-
res formadores com menos de 3 anos e 25-35 anos tendem a ndo reconhe-
cer a convivéncia com 0s pares como importante para sua atuagdo, en-
quanto todos 4-6 anos e mais de 35 anos) concordam com a afirmativa
(Grafico 89).

Grafico 89 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relacdo a afirmativa

Continua...
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A maioria dos respondentes (89%), independentemente da area e
do tempo de atuacdo, discorda da afirmativa 18 ‘Seu modelo didatico-
pedagdgico teve influéncia dos cursos de formagdo continuada (na sua
area ou na area pedagogica) que vocé realizou ao longo da atuacdo do-
cente’. Tal dado parece evidenciar que os cursos de formacdo continuada
ndo estdo atingindo os professores formadores dessas areas. Estévez-Nen-
ninger e colaboradores (2014) investigaram as variaveis que influenciam
as crengas sobre ensino e aprendizagem de 105 professores universitarios
mexicanos e ressaltam o importante papel da formagao continuada e das
experiéncias profissionais para alteragdo dessas crengas de aprendizagem
e ensino, que passam do carater tradicional para o construtivista.

Destacamos que os professores formadores de Quimica sdo os que
mais concordam (67%) com essa afirmativa e os de Biologia os que mais
discordam (78%) (Grafico 90).

Grafico 90- Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuagdo em relacdo a afirmativa 18

Continua...
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Nessa afirmativa 18, identificamos os extremos: os docentes que
atuam ha menos de 3 anos sdo os que mais discordam e os que atuam ha
mais de 25 anos, os que mais concordam (Grafico 91). Mais uma vez in-
terpretamos que essas respostas indicam que a parca experiéncia dos pro-
fessores formadores (< 3 anos) ainda ndo tenha possibilitado a apropria-
¢d0 dos conhecimentos decorrentes dos cursos de formagdo continuada.
E, por outro lado, os professores formadores mais experientes ja partici-
param dessas formagdes, as quais parecem ter contribuido para a sua atu-
acgao docente.

Grafico 91 - Distribui¢do do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relacdo a afirmativa 18
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Quase a totalidade dos professores formadores (92%), indepen-
dente da area e do tempo de atuagdo, concordam com a afirmativa 19 ‘A
experiéncia em sala de aula alterou sua maneira de entender o ensino e
aprendizagem de conhecimentos cientificos’. Esses dados parecem con-
firmar o que Tardif (2014) destacou quanto ao saber experiencial. Ou seja,
que esse ¢ aprendido enquanto trabalham e é compartilhado pelo coletivo
de docentes quando aprendem os ‘macetes’ sobre ensino e aprendizagem.

Os professores formadores de Fisica sdo os que menos concordam
com essa afirmativa em relacdo ao total (Grafico 92).

Grafico 92 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuacdo em relagdo a afirmativa 19
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Quanto ao tempo de atuacdo, identificamos que os que atuam ha
menos de 3 anos sdo os que mais discordam dessa afirmativa, o que de
certa forma parece ser decorrente da pouca experiéncia docente (Grafico
93). No entanto, a maioria dos respondentes concorda que a experiéncia
docente tenha alterado seu modelo didatico-pedagodgico.

Grafico 93 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuagdo em relagdo a afirmativa 19

Continua...
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A maioria dos professores formadores (85%), independentemente
da area e do tempo de atuacdo, concorda com a afirmativa 22 ‘Seu modelo
didatico-pedagogico teve influéncia da experiéncia como estudante’, o
que parece apontar que as crengas educacionais foram construidas ao
longo do processo de escolarizacdo, confirmando os estudos de Pajares
(1992). Porém, esse resultado contradiz os dados da afirmativa 10, que
trata especificamente do periodo em que os docentes estavam na gradua-
¢ao.

Todos os professores formadores de Fisica e Matematica concor-
dam com essa afirmativa (Grafico 94).

Grafico 94 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuagdo em relagdo a afirmativa 22
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Em relag@o ao tempo de atuacdo, identificamos que a maioria dos
professores formadores considera a experiéncia como aluno determinante
para a sua atuacdo pedagdgica. Destacamos que todos os docentes com
pouca (< 3 anos) ou muita experiéncia (25 anos em diante) consideram a
vivéncia como estudante como impactante na sua atuacao (Grafico 95).

Grafico 95 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuag@o em relacdo a afirmativa 22
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Por outro lado, quase todos os professores formadores (89%), in-
dependentemente da area e do tempo de atuagdo, concordam com a afir-
mativa 30 ‘Sua trajetdria como licenciando tem influéncia sua atuagdo
docente’, o que parece mostrar que o curso de Licenciatura fez ‘diferenca’
em suas formagdes, confirmando estudos de Pajares (1992). Esses dados
contradizem a afirmativa 10, que a graduagdo ndo teve influéncia sobre a
formacao deles.

Os professores formadores de Biologia sdo os que menos concor-
dam com a afirmativa (67%) (Grafico 96).

Grafico 96 - Porcentagem de discordantes e concordantes por area de atu-
agdo em relagdo a afirmativa 30

Continua...
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Identificamos que a maioria dos docentes, independentemente do
tempo de atuacdo, concorda com a afirmativa 30 (Grafico 97).

Grafico 97 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relacdo a afirmativa 30

100,00%
80,00%
60,00%
40,00%
20,00%
0,00% -
<3 anos 4-6 anos 7-25 25-35 >35

anos anos anos

® Discordante Concordante

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A maioria dos professores formadores (74%), independentemente
da area e do tempo de atuagdo, discorda da afirmativa 33 ‘Professores
mais experientes estdo mais preparados do que professores recém-forma-
dos para ensinar contetdos cientificos’. Esses dados do coletivo de pro-
fessores formadores diferem do que Shulman (2014) destaca quando



212

afirma que o conhecimento que os docentes adquirem quando se tornam
especialistas difere dos principiantes.

Os professores formadores de Fisica s3o os que mais concordam
com essa afirmativa: 60% (Grafico 98). Consideramos esse dado signifi-
cativo, uma vez que a maioria desses docentes (60%) tem até 6 anos de
atuacdo e os que apresentam maior percentual de bacharéis (30%) entre
os respondentes. Esses dados podem nos indicar que a experiéncia e a
formagdo em Licenciatura podem ser um diferencial na atuagdo dos pro-
fessores formadores.

Grafico 98 - Distribuicdo do percentual de discordantes e concordantes
por area de atuacdo em relagdo a afirmativa 33
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Identificamos que os professores formadores mais iniciantes (me-
nos de 3 anos) sdo os que mais concordam com a afirmativa, conforme
indicamos anteriormente. Além disso, é no periodo entre 4 a 35 anos de
experiéncia que temos um crescente de discordincia dessa afirmativa,
sendo que todos os docentes entre 25-35 anos sdo os que mais discordam.
Porém, os que tém mais de 35 anos tendem a entender a experiéncia como
um fator importante para o ensino de conteudos cientificos (Grafico 99).

Grafico 99 - Distribuigdo do percentual de discordantes e concordantes
por tempo de atuagdo em relagdo a afirmativa 33

Continua...
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

5.4.1 Consideracdes Parciais acerca da Origem das Crencas Educaci-
onais

Em sintese, podemos identificar que os professores formadores
consideram que a experiéncia profissional, a convivéncia com os pares €
a vivéncia como estudante afetaram positivamente sua trajetoria
profissional. Entretanto, destacamos que a formagao inicial (graduagéo) e
continuada ndo parecem terem sido vivenciadas ou entendida scomo
experiéncias positivas na atuacao futura e atual desses docentes, o que nos
leva a problematizar se esses professores formadores percebem que a
formacdo que estdo oferecendo pode influenciar na formagdo desses
futuros professores. Ressaltamos que a experiéncia em sala como
professor formador foi positivamente determinante para a maioria dos
respondentes. Por outro lado, entendem que a experiéncia ndo trouxe
vantagens para o ensino de contetdos cientificos.

Identificamos que ha variagdes das respostas entre as areas e
tempos de atuagdo quando analisamos as afirmativas particularmente.
Compreendemos que essas variagdes sinalizam que os professores
formadores apresentem diferentes entendimentos quanto a experiéncias
profissionais e formativas na construg¢ao de suas crencas educacionais.

Os professores formadores de Matematica, especialmente, os que
atuam ha mais de 35 anos, sdo os que mais concordam com as afirmativas
que retratam as trajetorias pessoais e profissionais como influenciadoras
em sua atuagdo docente. Enquanto os docentes de Biologia e os que atuam
entre 7-25 anos sdo os que mais discordam dessas assertivas.
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Tecidas essas consideracdes, passaremos para as analises dos
resultados das entrevistas com os professores formadores que atuam no
dominio especificos dos cursos investigados.

5.5 Consideracoes acerca do Questionario

Sintetizamos os resultados do questionario nos quadros 10, 11e 12:

Quadro 10 - Categorizagdo das Crencas Epistemoldgicas

Categoria Subcategoria Afirmativas Resultados
Crenga Epistemo- | Carater Tradici- [26 96% concor-
logica sobre Cién- jonal dam
cia
Carater Constru- 3, 15, 23, 34, 39 81% concor-
tivista dam
Crenga Epistemo- |Carater Tradicio- [Viés Empi- [8, 28 59% concor-
logica sobre nal rista dam
Aprendizagem da
Ciéncia Viés Aprio- |11, 17, |58% concor-
rista 21,25 |dam
Carater Constru- 2, 5, 16, 36, 37 90% concor-
tivista dam

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Quadro 11 - Categorizagdo das Crencas Didatico-Pedagdgicas

Categoria Subcategoria Afirmativas Resultados

Crenca sobre | Carater Constru- |1, 4, 6,9, 20, 24, 38, 40 53% concor-
lensino tivista dam

Carater Tradici- 7,12, 13,27,29,31, 32, 35 [91% concor-
onal dam

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Quadro 12 - Categorizacao da Origem das Crencas Educacionais

Categoria Subcategoria Afirmativas Resultados
Convivéncia com cole- [14 89% concor-
gas/professores dam

Origem da
crenga Escolarizagao 22,30 70% concor-
educacional dam
Experiéncia 19,33 59% concor-
dam
[Formag@o continuada |18 89%  discor-
dam
Graduacdo 10,30 63%  discor-
dam

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Esses resultados parecem indicar que os professores formadores
tendem a apresentar mais crengas epistemologicas de carater
construtivista sobre Ciéncia e nas crengas didatico-pedagdgicas. No
entanto, ressaltamos que tracos de crengas de carater tradicional sobre
Ciéncia e sobre Aprendizagem da Ciéncia e de carater tradicional sobre
ensino da Ciéncia também se manifestaram significativamente. Esses
resultados nos sugerem que os respondentes do questiondrio estejam em
transi¢do para crengas mais de carater construtivista.

Contudo, destacamos também um ponto muito positivo: hd a
crenca no papel da construcdo do conhecimento como propiciadora de
aprendizagem dos conceitos cientificos. Esses resultados discordam dos
que Bricefio e Benarroch (2012) e Bricefio, Benarroch ¢ Marin (2013)
apontaram em seus estudos com professores universitarios de Ciéncias.
Eles concluiram que sdo mais abundantes as concepgdes empiristas em
relagdo as construtivistas sobre a Ciéncia, com a prevaléncia das concep-
¢des reducionistas sobre o ensino e um relativo desconhecimento do pro-
cesso de aprendizagem entre os docentes.

Além disso, entendemos que a formagdo como licenciados (mais
de 70% té€m essa habilitagdo) parece ter feito diferenca nas respostas
desses professores formadores, mas compreendemos também que nao é o
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titulo que garantira uma pratica mais coerente epistemoldgica e
didaticamente, mas sim uma analise reflexiva ¢ continua sobre essa.

Identificamos que os professores formadores reconhecem a
trajetoria pessoal e profissional como importantes na sua atuagao docente,
porém a formag@o inicial e continuada parecem nio serem entendidas por
esses como importantes. Ressaltamos que a experiéncia em sala como
professor formador foi determinante para a maioria dos respondentes; por
outro lado, entendem que a experiéncia ndo trouxe vantagens para o
ensino de contetdos cientificos.

Tecidas essas consideragdes, passaremos para os resultados das
entrevistas com os professores formadores.
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6 O QUE OS DADOS DAS ENTREVISTAS NOS DIZEM ACERCA
DAS CRENCAS EDUCACIONAIS DOS PROFESSORES FORMA -
DORES?

Nessa sec¢do, apresentaremos os resultados das analises das entre-
vistas realizadas com 16 professores formadores que atuam no dominio
especifico dos cursos investigados. Destacamos que as analises das falas
foram feitas levando em consideragdo a area ¢ tempo de atuacao docente
e ndo sobre o professor A, B ou C. Dessa forma, apresentaremos as falas
dos professores formadores, selecionadas em funcdo de categorias e sub-
categorias de analise. Essas foram organizadas por questdes ou bloco de
questdes tematicas que constituiram o roteiro de entrevista (Apéndice 3).

As falas foram analisadas como pensamentos do professor forma-
dor sobre as questdes levantadas, pois concordamos com o que Bondia
(2002, p. 21) nos aponta:

As palavras determinam nosso pensamento porque
ndo pensamos com pensamentos, mas com pala-
vras, ndo pensamos a partir de uma suposta genia-
lidade ou inteligéncia, mas a partir de nossas pala-
vras. E pensar ndo é somente “raciocinar” ou “cal-
cular” ou “argumentar”, como nos tem sido ensi-
nado algumas vezes, mas ¢ sobretudo dar sentido
ao que somos e ao que nos acontece. E isto, o sen-
tido ou o sem-sentido, ¢ algo que tem a ver com as
palavras. E, portanto, também tem a ver com as pa-
lavras 0 modo como nos colocamos diante de nos
mesmos, diante dos outros e diante do mundo em
que vivemos. E 0 modo como agimos em relacgdo a
tudo isso.

Isso posto, organizamos as questdes a partir das temadticas e subte-
mas que eram o foco desta investigagdo e construimos as categorias de-
correntes das falas, buscando relaciona-las entre si (Quadro 13):

Quadro 13 - Caracterizagdo das Tematicas, Subtemas, Categorias e Questdes
Continua...
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Crengas Epistemo-
logicas

Ciéncia

TEMATICAS SO- | SUBTEMAS | CATEGORIAS | QUESTOES
BRE AS QUAIS
REPORTAM AS
QUESTOES
Natureza da Cién-| O(s) compo-
cia/Epistemologia |nente(s) discipli-

nar(es) que vocé
leciona, tem (tém)
conteudo sobre
Epistemologia/Na-
tureza da Ciéncia?

Controvérsias Ci-
entificas

O(s) compo-
nente(s) curricu-
lar(es) que vocé le-
ciona, tem (tém)
contetudos que dis-
cute sobre contro-
vérsias cientificas?

Aprendiza-
gem

Aprendizagem do
conhecimento ci-
entifico de cada
area

O que ¢€ necessario
para aprender X?
E dificil aprender
X?

Todos os estudan-
tes conseguem
aprender X?

Quais as caracte-
risticas que tem um
bom aprendiz de
X?

Crengas Didatico-
Pedagogicas

Ensino

Ensino do conheci-
mento cientifico de
cada area

O que vocé en-
tende por ensinar
X?

Ensino da lingua-
gem cientifica

Vocé desenvolve a
linguagem cienti-
fica em seu com-
ponente  discipli-
nar?

Continua...
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Bom professor Como vocé carac-
teriza um bom pro-
fessor?

Avaliacdo Como vocé avalia

que um aluno
aprendeu X?

Didatica das Cién- | Vocé discute sobre
cias e Matematica |aprendizagem de
X com seus estu-
dantes, mesmo que
nao esteja no curri-
culo?

Vocé discute sobre
ensino de X com
seus  estudantes,
mesmo que nao es-
teja no curriculo?

Planejamento Di- |Que tipos de co-
datico-Pedagodgico |nhecimentos dida-
tico-pedagogico

voce considerou ao
planejar seu com-
ponente  curricu-

lar?
Origem das Cren- | Origem das Modelo de profes- | Vocé teve algum
cas Educacionais |Crengas sor (a) professor (a)
em quem Vvocé se
espelhou?

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

6.1 PERFIL DOS ENTREVISTADOS

Entrevistamos cinco professores formadores de Biologia (31%),
quatro de Fisica (25%), quatro de Matematica (25%) e trés de Quimica
(19%). Foram nove mulheres (3 Biologia, 3 Quimica, 1 Fisica e 2 Mate-
matica) e sete homens (2 Biologia, 3 Fisica e 2 Matematica), o que cor-
responde a 56% e 44% dos respondentes respectivamente. Sete tém entre
30-39 anos (44%), seis entre 40-49 anos (37%), dois entre 50-59 anos
(12%) e um 60 anos (6%).
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A maioria dos respondentes tem doutorado (87,5%), sendo a maior
parte (69%) em areas especificas da Biologia, Matematica e Fisica, tais
como: Engenharia Mecanica, Genética, Microbiologia Agricola, Fisica
Nuclear e de Hadrons etc. Esses dados parecem nos sugerir a diversidade
nas trajetdrias formativas desse grupo de participantes quanto a pds-gra-
duagdo, especialmente aqueles que dizem respeito ao conhecimento dis-
ciplinar das suas areas de atuacao.

Destacamos que todos os respondentes da area de Quimica sdo
doutores em Educagdo em Ciéncias, um de Fisica é doutor em Educagdo
e um professor formador de Matematica ¢ doutor em Educacdo Matema-
tica. Desses docentes, dois (12,5%) sdo pds-doutores, sendo um em Edu-
cacao Cientifica e Tecnoldgica e outro em Fisica.

Sao 12 licenciados (quatro de Biologia, um de Fisica, trés de Ma-
tematica e trés de Quimica), correspondendo a 75% dos respondentes; trés
bacharéis (dois de Fisica e um de Matematica), o que corresponde a 19%;
e um professor formador de Biologia, com ambas formagdes, o que cor-
responde a 6% dos respondentes (Tabela 7). Esses dados sdo significati-
vos, pois sinalizam que os professores formadores apresentam formagao
especifica para atuarem nas licenciaturas, o que contraria que “apenas
uma parte do corpo docente envolvido com cursos de formagao de pro-
fessores tem algum tipo de preparagao pedagogica” (MIZUKAMI, 2006,
p. D).

A fim de garantir a privacidade dos respondentes, todos os profes-
sores formadores foram denominados de P, seguido de uma letra que re-
presenta a area de atuagdo e o nimero que representa o tempo de atuagao.
Por exemplo: (PB¢) ¢ um professor formador de Biologia, que atua ha 6
anos como docente, seja na Educacdo Basica e/ou na Educagdo Superior.

Tabela 7 - Perfil dos Professores Formadores entrevistados

Professor formador Formacio/Periodo Tempo de Docén-
cia/anos
PB¢ Licenciatura em Ciéncias Biologicas/2008 6
PB; Licenciatura em Ciéncias Biologicas/2007 7
PBisa Bacharelado e Licenciatura em Ciéncias Biolo- 18
gicas/1994
PBisy Licenciatura em Ciéncias Biologicas/1997 18

Continua...
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PBao Licenciatura em Ciéncias Biologicas/1991 20
PFe Bacharelado em Fisica/2007 6
PF7 Licenciatura em Fisica/2009 7
PFs Licenciatura em Fisica/2007 8
PFo Bacharelado em Fisica/2005 9
PMi3 Bacharelado em Matematica/2001 13
PMi¢ Licenciatura em Matematica/2000 16
PMs; Licenciatura em Matemética/1987 31
PM37 Licenciatura em Matematica/1983 37
PQi2 Licenciatura em Quimica/2004 12
PQis Licenciatura em Ciéncias- Habilitagdo em Qui- 18
mica/2003
PQai Licenciatura em Quimica/1998 21

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Quanto ao tempo de atuacdo, consideramos o tempo total de atua-
¢do, seja na Educacdo Basica e/ou Superior. Entre os entrevistados, temos
dois professores formadores (um de Fisica e um de Biologia) que tém
entre 4-6 anos de atuacdo docente (12% dos respondentes), 12 (quatro de
Biologia, trés de Fisica, dois de Matematica, trés de Quimica) entre 7-25
anos (75%), um (Matematica) tem 25-35 anos (6%) ¢ um (Matematica)
mais de 35 anos de atuacdo (6%).

Para categorizacdo do ciclo profissional, seguimos o que Huber-
man (1995) propds. Nesse sentido, caracteriza-se por ser um grupo de
professores formadores que estdo, majoritariamente, na 3% fase do ciclo
vital (7-25 anos), no qual ou o professor busca novos desafios para manter
o entusiasmo pela profissdo — tais como novas metodologias e modificam
seu repertorio pedagdgico que foi construido ao longo dos anos de docén-
cia —, ou se pde em questdo, em que faz revisdo e questionamento profis-
sional, com sentimento de monotonia ou desencanto com a educagio
(HUBERMAN, 1995).

A maioria dos respondentes (56%) formou-se entre os anos 2000-
2009, num periodo de transi¢do e de implantacdo das DCN (2002) e DC
(2002; 2003), o que pode nos apontar que tenham tido contato com dire-
trizes em sua formacao ou em sua atuagdo, uma vez que essas sdo a fun-
damentagdo dos PPCs dos cursos investigados. Destacamos que tanto as
DCN, quanto as DC dos cursos em tela, destacam a importancia de os
professores formadores tratarem das questdes epistemologicas e didatico-
pedagdgicas na formagao inicial de professores.
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Passaremos a partir de agora as analises das crengas educacionais
de natureza epistemologica e didatico-pedagogica, bem como as reflexdes
acerca da origem dessas entre os respondentes da entrevista.

6.2 CRENCAS EPISTEMOLOGICAS SOBRE A CIENCIA

Consideramos que as crengas epistemologicas dos professores for-
madores sobre a Ciéncia e a sua aprendizagem foram construidas a partir
de suas experiéncias de Educagao ao longo da sua escolarizag¢ao e também
de seu percurso profissional. Nesse sentido, realizamos um levantamento
sobre essas crengas a fim de identificarmos quais sdo as que estdo presen-
tes entre esses professores formadores.

A partir das falas dos professores formadores sobre Epistemolo-
gia/NdC e Controvérsias Cientificas, construimos um quadro-resumo
(Quadro 14).

Quadro 14 - Crengas Epistemologicas sobre Ciéncia

Categoria Subcategoria Analise

A

NdC/Epistemologia | Ciéncia Construtivista | Tendéncia a Crenga de
carater Construtivista

Controvérsias cienti- | Ciéncia Construtivista | Tendéncia a Crenca de
ficas carater Construtivista

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Com o objetivo de compreendermos quais as crencgas sobre Ciéncia
esses professores formadores apresentam, direcionamos as entrevistas em
que foram abordados temas referentes 8 NdC/Epistemologia ¢ Controvér-
sias cientificas, os quais constituem essa parte da analise. Destacamos que
as crengas epistemologicas sobre Ci€ncia podem ser de carater tradicional
quando retratam uma visdo de Ci€ncia imutavel, composta por conceitos
simples e isolados, em que ha um determinismo na autoridade epistémica.
Baseia-se no empirismo-indutivismo e positivismo. As crengas de carater
construtivista, por outro lado, apontam para uma visdo de Ciéncia como
conhecimento complexo, hipotético e provisorio, deduzido por reflexdo
(SCHOMMER-AIKINS, 2004).
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6.2.1 Crenca sobre NdC/Epistemologia

Cachapuz et al. (2011, p.73) apontam que “o conhecimento da
Epistemologia torna os professores capazes de melhor compreender que
ciéncia estdo a ensinar, ajuda-os na preparagdo e orientagdo a dar as aulas
e da um significado claro e credivel as suas propostas”. Nessa linha de
pensamento, Harres (2000, p. 37) destaca que o ensino de NdC favorece
também que os alunos “construam uma visdo mais humana da ciéncia e
superem visoes distorcidas”. Nesse sentido, perguntamos aos professores
formadores sobre como tratam a Epistemologia/NdC com a seguinte
questdo: ‘O(s) componente(s) disciplinar(es) que vocé leciona, tem(t€m)
contetido (s) sobre Epistemologia ou Natureza da Ciéncia? Se sim, como
vocé trabalha esses conteudos?’

Em relacgdo a essa questao, identificamos uma subcategoria, deno-
minada de ‘Ciéncia Construtivista’, em que ha visdes da ‘Ciéncia como
construgdo historica, coletiva, baseada em evidéncias, em que esta pre-
sente a dimensdo ética’. Esses resultados nos levaram a considerar que
essas falas apontam para tendéncia a crencas de carater construtivista so-
bre NdC/Epistemologia (Quadro 15).

Quadro 15 - Crengas Epistemologicas sobre Ciéncia dos Professores Formadores
de Biologia

Categoria |Subcategoria Descricoes

Eu tento contextualizar eles no mo-
mento histdrico [...] os principais even-

tos (PBg).
NdC/ Ciéncia Constru- | A Ciéncia ela é baseada em fatos; esses
Epistemologia | tivista fatos podem ser errdneos ou ndo; entdo,

eu faco essa construgdo [...] mas, por
exemplo, na *** que ¢ bem técnica eu
tento trabalhar os classicos; esse cara
aqui foi responsavel por essa ideia. Eu
acho legal importante saber (PB-).

Faz parte da histéria da organizagdo da
Ciéncia e das questdes éticas, por exem-
plo, das fraudes na ciéncia (PBs,).

Continua...
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Trago [...] um pouco da histoéria pessoal
deles [principais teoricos da area] [...]
para eles terem [...] essa certeza de que
as coisas ndo aconteceram assim surgiu
do céu e do nada. Foram pessoas assim,
que foram trabalhando em cima daquilo
[...] assim de sempre ter coisas diferen-
tes cada ano que passa; entfo, eu nao
posso nunca tratar pro meu aluno que
aquilo seja uma verdade incontestavel
[...] eu sempre tenho que tratar como
uma Ciéncia que ainda caminha e que
hoje eu t6 falando uma coisa mas pode
ser que mude (PByo).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Em relagdo as falas dos professores formadores de Biologia desta-
camos algumas: PBgreconhece a importancia das discussdes epistemolo-
gicas no componente curricular. Na fala de PB7, ha um destaque a histo-
ricidade e a construgcdo da Ciéncia, porém nos chama a atencdo para a
uma visao de que essa seja criada por génios isolados: “esse cara aqui foi
o responsavel por essa ideia” (sic). Destacamos que PBig, aponta a di-
mensao ética da Ciéncia, o que ratifica Praia e Cachapuz (2005) e Cacha-
puz; Praia e Jorge (2004). Esses autores salientam a necessidade de dis-
cussoes sobre a ética na Ciéncia tanto para os estudantes [aqui incluimos
os futuros professores], quanto para os professores. Na fala de PB2g, no-
tamos um aspecto significativo: trabalha o cientista na sua dimensao ‘pes-
soal’, o que ajuda a desmistificar e ndo cultuar os cientistas como heroéis
(CHASSOT, 2018).

Em sintese, identificamos que os professores formadores de Bio-
logia apresentam em suas falas uma perspectiva de Ciéncia mais constru-
tivista, ou seja, uma Ciéncia que € construida histérica e coletivamente e
de forma provisoria. Além disso, sdo levadas em conta as implicacdes éti-
cas.

Quanto aos professores formadores de Fisica, destacamos as se-
guintes falas (Quadro 16).
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Quadro 16 - Crengas Epistemologicas sobre Ciéncia dos Professores Formadores
de Fisica
Categoria Subcategoria Descricoes

Eu acabo fazendo um pouco mais
disso [...] a gente revé boa parte
dos contetdos no nivel mais alto;
depois, a gente tem uma espiral
[...] fica um pouco mais facil de
NdC/ Ciéncia Constru- | fazer; algumas disciplinas vivem
Epistemologia tivista disso ai que vocé falou [...] eu acho
que fica mais interessante (PFy).
Cada uma tem as suas ementas es-
pecificas; ndo ¢ tudo de uma vez
cada vez vai ter a Natureza da ci-
éncia ou Epistemologia no pri-
meiro [estagio] (PF7).

Sim e nao; [...] existe um conjunto
de espagos dentro do curso que se
dedicam a essas discussoes [...]
essa discussdo ¢ feita a partir da
leitura daqueles que fizeram os de-
senvolvimentos cientificos promo-
verem o desenvolvimento cienti-
fico e ndo daqueles que interpreta-
ram aquilo que foi feito [...] um
tema importante [...] esta presente
no curriculo e deveria estar pre-
sente também na conversa dos es-
tudantes sobre o que ¢ Ciéncia
(PFys).

Eu fiz uma linha do tempo [...] o
que aconteceu na vida [cita nome
do tedrico] [...] umas curiosidades
[...] eu fago isso nas aulas assim
para poder dar um contexto (PFo).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

PFs e PFg apontam que ha um tratamento diferenciado quanto a
disciplina que trata especificamente sobre esse tema em relacdo ao que
eles trabalham em sala, porém abordam a NdC/Epistemologia em seus
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componentes curriculares. PF7 destaca que trata das discussdes sobre Ci-
éncia nos estagios. PFo utiliza-se das discussdes sobre Ciéncia para con-
textualizar os conteudos que leciona.

Em sintese, identificamos nessas falas de professores formadores
de Fisica que esses tratam a Ciéncia como fato histdrico que foi construida
e que pode ser contestada. Buscam estabelecer conexao entre o percurso
historico e o contetido que trabalham.

Em relacdo aos professores formadores de Matematica, temos as
seguintes falas (Quadro 17).

Quadro 17 - Crengas Epistemologicas sobre Ciéncia dos Professores Formadores
de Matematica

Categoria Subcategoria Descricoes

Ensinando qual ¢ a ideia da Ciéncia
Matematica [...] porque se aprende a
fazer Matematica dessa maneira, que
NdC/ as coisas sdo postas com hipotese e
Epistemologia |Ciéncia Construti- |tese [...] (PM;3).

vista
A gente até discute como eles faziam
naquela época, como que eles davam
esse salto [...] da para perceber que
foi construida a mais maos que teve
um papel importante, aqui o grupo
(PM3)).

Puxar elementos de histéria [...] A
evoluc¢do do conhecimento matema-
tico € interessante para desmistificar
essa ideia de que [...] a Matematica
nasceu pronta (PM37).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Os PM 3, PM3; € PM3; apontam para a construcdo da Ciéncia Ma-
tematica. PM3; destaca o seu carater coletivo. Em sintese, identificamos
uma tendéncia a ter crenca de carater construtivista.

Em relagdo aos professores formadores de Quimica, temos as se-
guintes falas (Quadro 18).

Quadro 18 - Crengas Epistemologicas sobre Ciéncia dos Professores Formadores
de Quimica
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Categoria Subcategoria Descricoes
Isso perpassa [...] a propria constitui¢ao
da Quimica como Ciéncia (PQ\2).
Nao assim pontual [...] ndo ¢ o foco ndo
¢ isso que eles vao sair fortes; ¢ algo que
NdC/ Ciéncia Constru- | ¢ aberto (PQ;s).
Epistemologia |tivista

Desenvolver no licenciando a construgao
deste olhar e da importancia de trabalhar
de compreender a Natureza da Ciéncia e
trabalhar para que a Ciéncia ndo seja
vista como absoluta como algo acritico;
entdo, ele tem que desenvolver um olhar
critico sobre a Ciéncia [...] tentar desen-
volver esse olhar mais plural, mais aberto
[...] para que eles desmistificassem
aquela Ciéncia que vem da Educagio Ba-
sica [...] a Ciéncia, a Quimica tem uma
linguagem propria, entdo, eles nido po-
dem achar que aquilo ndo ¢ uma verdade;
algumas verdades ha e que elas vao nos
satisfazendo mas elas podem evoluir com
tempo [...] aquilo é provisoério; [...] que
as ideias vao sendo construidas diante da
tecnologia [...] Ele é apenas provisorio
quer nos satisfaz mas que ele é valido que
a comunidade validou que ele esté no ser-
vindo (PQ2).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

PQi2reconhece as discussdes epistemologicas como centrais, uma
vez que fazem parte da constitui¢do da Quimica. Na fala de PQs, identi-
ficamos que entende que as discussdes epistemoldgicas sao uma metodo-
logia e ndo o foco da formagdo docente. PQ2; destaca que essas sdo fun-
damentais, problematizando, inclusive, que a formagao critica do estu-
dante em relagdo a Ciéncia deve ser cuidadosa para ndo o levar a desacre-
ditar nos conhecimentos produzidos pela Ciéncia, mesmo que esses sejam
provisorios. Essa visdo é corroborada por Chassot (2018, p. 201) que de-
fende que “ndo existe uma verdade imutdvel, mas sim, algumas verdades
que sdo transitorias e que, inclusive de tempos em tempos, se modificam”.
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Em relagdo aos professores formadores de Quimica, identificamos
que reconhecem a importancia das discussdes epistemologicas, o que pa-
rece apontar para uma tendéncia de crenca de carater construtivista acerca
da Ciéncia.

6.2.1.1 Consideragdes Parciais acerca das Crengas Epistemologicas
acerca da NdC/Epistemologia

Em sintese, todos os professores formadores, independentemente
da area e do tempo de atuacdo, entendem a importancia de se discutir so-
bre Epistemologia e/ou NdC. Alguns sugerem que ha componentes curri-
culares especificos que tratam desse conteudo, mas mesmo que ndo esteja
na ementa, buscam tratar dessa tematica. No entanto, alguns reconhecem
que a abordam superficialmente, que necessitariam se aprofundar mais
devido a importancia para a formagao dos professores, mas afirmam se
veem limitados por questdes da dindmica curricular (tém outros conteu-
dos a serem tratados).

Considerando as respostas dos professores formadores, interpreta-
mos que ensinam nos curriculos dos cursos de Licenciatura uma visdo de
Ciéncia mais construtivista (SCHOMMER-AIKINS, 2004), ou seja, dis-
cutem como o conhecimento ¢ complexo, provisorio e construido sécio-
historicamente. Nesse sentindo, visam promover a apropriacao por parte
dos licenciandos de uma concep¢do adequada de NAC/Epistemologia
(LEDERMAN; LEDERMAN; ANTINK, 2013). Os professores forma-
dores entrevistados, em geral, tentam incorporar o tema dentro do com-
ponente curricular ratificando o que Lederman, Lederman, Antink (2013)
e Lederman (2006) propdem.

Esses dados parecem confirmar os resultados dos questionarios,
especialmente as afirmativas 3 (E importante discutir sobre Epistemolo-
gia...) e 39 (E importante discutir questdes contempordneas de CTS...)
que tratam do ensino da Ciéncia, as quais apresentam 85% e 93% de con-
cordancia respectivamente entre os respondentes. Da mesma forma, con-
flitam com o que assinalamos nas discussdes sobre os PPCs dos cursos
investigados, nos quais a NdC/Epistemologia ¢ quase inexistente ou
muito pouco abordada nas propostas curriculares.

Entendemos que, apesar dos contetidos Epistemologia/NdC nao
estarem previstos no curriculo oficial, os professores formadores os abor-
dam em suas aulas, o que parece demonstrar que essa visdo de Ciéncia
esteja no curriculo em ag@o e no curriculo oculto. Identificamos pelas fa-
las que os professores formadores parecem superar a visao positivista de
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Ciéncia, sobre a qual Porlan (1995) destacou que s@o repassadas pelos
professores por meio do curriculo oculto.

6.2.2 Crenca sobre as Controvérsias Cientificas

Consideramos que o Ensino das Ciéncias deve contemplar ndo so6
a face benéfica, mas também o lado controverso do desenvolvimento ci-
entifico, com vistas a promover a Alfabetizag@o Cientifica e Tecnologica
dos licenciandos (CHASSOT, 2018). Considerando o exposto, podemos
entender que é muito relevante que as controvérsias sejam tratadas pelos
professores formadores, pois as “ideias que [os professores] veiculam, das
estratégias que propdem e da forma como abordam estas controvérsias
nas aulas — podem ter um impacto consideravel nas concepgdes que 0s
seus alunos constroem acerca da ciéncia” (REIS; GALVAO, 2005, p. 132).
Nessa diregdo, consideramos que as controvérsias tém um impacto na Al-
fabetizacdo Cientifica e Tecnologica dos estudantes (CHASSOT, 2018;
LEDERMAN; LEDERMAN, ANTINK, 2013).

Nesse sentido, perguntamos aos professores formadores: ‘O(s)
componente(s) disciplinar(es) que vocé leciona, tem(tém) conteido que
discute sobre controvérsias cientificas? Vocé trata sobre isso na(s) sua(s)
disciplina(s)?’. A partir das suas respostas, analisamos quais as crengas
epistemoldgicas sobre as controvérsias cientificas estdo presentes nas fa-
las dos professores formadores entrevistados.

Quanto as falas dos professores formadores de Biologia, temos o
seguinte resultado (Quadro 19).

Quadro 19 - Crengas Epistemologicas sobre Controvérsias Cientificas dos Pro-
fessores Formadores de Biologia

Categoria Subcategoria Descricoes

A gente contextualiza os principais
eventos, mas, eu, pelo menos, nunca
conto assim toda a controvérsia para se
chegar naquele conceito X (PBg).

Continua...



230

Controvérsias
Cientificas

Ciéncia Constru-
tivista

Eu tento trazer os contrapontos, a evo-
lugdo [...] mostrar que ndo existe uma
verdade absoluta, existe um debate que
tem que haver que a Ciéncia trabalha
com hipodtese [...] a Ciéncia ¢ dindmica
e quando eles forem ensinar eles tam-
bém sempre esta se atualizando (PB>).

A gente trabalha a questdo da Historia
da Ciéncia. [...] as controvérsias da
propria ciéncia dentro desse processo
[...] a gente discute os contrapontos
[...]10 qué que ha de fragilidades talvez
em cada teoria. Acaba surgindo natural-
mente [...] (PBisa).

Eu comego com as concepgdes, as pri-
meiras concepgdes |...] e dizer que es-
ses erros de interpretacdo do passado
também ajudaram na ciéncia. (PBisp).

Darwin teve muitas brigas com outros
pesquisadores, que brigavam que dis-
cutiam, se engalfinhavam][...] eu mos-
tro para eles assim, assim como havia
isso ainda hoje ha pesquisadores que
concordam isso que ndo concorda com
aquilo (PByy).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

PBg¢ contextualiza, mas ndo debate as questdes controversas da sua
area de conhecimento. PB7 aponta a indagacao e a discussdo dos contra-
pontos da Ciéncia como necessarios para aprendizagem da docéncia.
PBisa, PBi1ss € PBog salientam a importancia de discussoes da historia das
controvérsias cientificas, conforme proposto por Carvalho e Gil-Pérez
(2011). Dessa forma, podemos entender que esses professores formadores
trazem uma vis@o de que ao se conhecer a Historia da Ciéncia, podemos
compreender suas mudancas.

Em sintese, os professores formadores de Biologia tendem a apre-
sentar as controvérsias cientificas dos conflitos na Ciéncia, o que aponta
para uma tendéncia a visdo construtivista de Ciéncia.
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Em relagfo aos professores formadores de Fisica temos as seguin-
tes falas (Quadro 20).

Quadro 20 - Crengas Epistemologicas sobre Controvérsias Cientificas dos Pro-
fessores Formadores de Fisica

Categoria Subcategoria | Descricoes

Continua.... A mecanica quéntica, o inicio dela é tudo
baseado nas contradigdes assim, nos con-
Controvérsias | Ciéncia Cons- | flitos histéricos, nos problemas que as teo-
Cientificas trutivista rias apresentavam até ali (PFg).

Tem um conjunto de momentos fundamen-
tais em que a Ciéncia se desenvolve a partir
das inconsisténcias internas (PFg).

Nao [abordo]; eu fago alguns comentarios
(PFo).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

PFs e PFg destacam que tratam a dimensao historica da Ciéncia e
seus conflitos. PF9 aborda as controvérsias cientificas, mas ndo as apro-
funda. Em sintese, os professores formadores de Fisica tendem a apresen-
tar uma visdo mais construtivista de Ciéncia ao entender a importancia
das controvérsias na constru¢do da Ciéncia.

Os professores formadores de Matematica apresentam as seguintes
falas (Quadro 21).

Quadro 21 - Crengas Epistemologicas sobre Controvérsias Cientificas dos Pro-
fessores Formadores de Matematica

Categoria Subcategoria | Descri¢des

Dou s6 uma ideia (PMe).
Controvérsias | Ciéncia Constru-
Cientificas tivista Antes de vocé criar um conceito ele saiu
de uma nog@o intuitiva e a forma de vocé
ensinar passa por vocé fazer esse cami-
nho de volta, no meu ponto de vista
(PM3»).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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PM;6 destaca que aborda de maneira mais superficial as controvér-
sias, enquanto PM37 as contextualiza. Considerando que nas outras entre-
vistas os professores formadores de Matematica ndo responderam direta-
mente a essa questdo, interpretamos que ha uma tendéncia a visdo cons-
trutivista da Ciéncia sobre as controvérsias entre aqueles que responde-
ram a essa questao.

Os professores formadores de Quimica destacam que tratam das
questdes controversas (Quadro 22).

Quadro 22 - Crengas Epistemologicas sobre Controvérsias Cientificas dos Pro-
fessores Formadores de Quimica

Categoria | Subcategoria Descricoes

Elaboram um estudo com questdes con-
Controvérsias | Ciéncia Constru- | troversas ou problemas atuais técnicos
cientificas tivista cientificos (PQ2).

[...] esse despertar, de que forma a Cién-
cia contribui ou nio contribui e na sala
eles perceberam de saida os com distin-
tos olhares (PQa)).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Em sintese, em todas essas falas identificamos que os professores
formadores de Quimica buscam tratar a dimenséo historica e os conflitos
envolvidos na construgdo da Ciéncia, o que nos sugere uma tendéncia a
crengas de carater construtivista.

6.2.2.1 Consideragbes Parciais acerca das Crengas Epistemologicas so-
bre as Controvérsias Cientificas

Em sintese, identificamos que no conjunto dos professores forma-
dores de diferentes areas e tempo de atuacdo, ha uma certa preocupagao
com a questdo das controvérsias cientificas, uma vez que destacam que
tratam dessa tematica em seus componentes curriculares ou que a tangen-
ciam. Consideram o debate das controvérsias cientificas como muito im-
portantes na formagao do licenciando, o que parece apontar para crengas
epistemoldgicas de carater construtivista (SCHOMMER-AIKINS, 2004).
Consideramos que esses dados coadunam com as respostas da afirmativa
23 do questionario, em que os professores formadores (89%) sinalizaram
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que tratam das controvérsias cientificas em seus componentes curricula-
res.

Identificamos pelas falas dos professores formadores que eles
apresentam diferentes metodologias para tratar das controvérsias cientifi-
cas, tais como: semindrios, discussdo de artigos cientificos, debates, noti-
cias de divulgagdo, leitura de livros, uso de cartuns, elaboram estudo com
questdes controversas, entre outras estratégias didaticas. Isso nos parece
demonstrar que estejam contextualizando essas questdes por metodolo-
gias mais ativas, caracteristica mais do enfoque de ensino construtivista.

Ressaltamos que ndo identificamos diferengas entre os professores
formadores de diferentes areas e tempo de atuacdo sobre a abordagem da
Ciéncia em seus componentes curriculares, contrariando o estudo de Praia
e Cachapuz (1994), que identificou entre os professores do ensino médio
— com diferentes formagdes e tempo de atuacdo — uma visdo empirista-
indutivista da NdC. Também parece contradizer o estudo de Lederman
(1999), o qual assinalou que professores de Biologia do Ensino Médio,
com experiéncia de 5-12 anos, apresentam uma visdo de Ciéncia mais
consistente que os iniciantes. Sugerimos que essa diferenca possa ter
ocorrido pelo fato de os professores formadores de nossa investigacao
atuarem em nivel superior, 0 que compreendemos que exigiria uma maior
apropriacdo por parte do professor formador de conceitos da NdC ou,
ainda, porque estes professores universitarios tiveram uma formagdo que
permita essa visdo mais construtivista da NdC.

6.2.3 Consideracoes Parciais acerca das Crenc¢as Epistemologicas so-
bre Ciéncia

Os dados parecem nos indicar que os professores formadores ten-
dem a apresentar crengas epistemologicas de carater construtivista, ou
seja, as falas demonstraram um posicionamento tedrico em que o conhe-
cimento cientifico esta altamente integrado e em constante desenvolvi-
mento que deriva das evidéncias (SCHOMMER-AIKINS, 2004).

Se compararmos esses dados com o questiondrio, veremos que a
maioria dos professores formadores que respondeu ao questionario apon-
tam para tratamento da Epistemologia (afirmativa 3), da triade CTS (afir-
mativa 39) e das controvérsias (afirmativa 23), o que ¢é reafirmado nas
falas dos entrevistados. Porém, nos questionarios, os respondentes apon-
tam que as questdes histdricas da Ciéncia sdo menos consideradas por eles
(afirmativa 15), diferentemente das entrevistas, nas quais destacam o pa-
pel sécio-histoérico da Ciéncia.
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6.3 CRENCAS EPISTEMOLOGICAS SOBRE A APRENDIZAGEM
DA CIENCIA

Considerando que os professores formadores tendem a apresentar
crengas sobre a aprendizagem das Ciéncias que podem promover visdes
mais ou menos deformadas acerca da Ciéncia (CARVALHO; GIL-PE-
REZ,2011; CACHAPUZ et al., 20110) perguntamos: ‘O que é necessario
para aprender X?’, ‘E dificil aprender X?’ ¢ “Todos estudantes conseguem
aprender X?’, “Quais as caracteristicas que tem que ter um bom aprendiz
de X?°, em que X representava a area do conhecimento do professor for-
mador entrevistado. Os resultados foram sintetizados no Quadro 23.

Quadro 23 - Crengas Epistemologicas sobre Aprender Ciéncia

Categoria Subcategoria Analise
Condicdo para Aprender | Dimensdo didatico-pedagd- | Tendéncia a
Ciéncia gica Crenga de carater

. ~ Construtivista
Dimensao do aluno
Dificuldade da aprendiza- | Dimensdo da Ciéncia
em em Ciéncias . iz . | Tendéncia a
& Dimensdo didatico-pedago- .
; Crenga de carater
giea Construtivista
Dimensao do aluno
Capacidade dos alunos Dimensao didatico-pedago- | Tendéncia a
gica Crenga de carater
. ~ Construtivista
Dimensao do aluno
Bom aprendiz Dimensao didatico-pedago- | Tendéncia a
gica Crenga de carater
. ~ Construtivista
Dimensao do aluno

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Consideramos importante retomarmos algumas defini¢des acerca
da crenga sobre aprendizagem da Ciéncia. Essa pode ser de carater tradi-
cional: em que acreditam que a capacidade de aprender € inata, genetica-
mente determinada, eximindo a importancia do esfor¢o e da vontade de
aprender; bem como noc¢do de que ou se aprende rapido, ou nio se
aprende; bem como podem ser construtivista, em que o aluno deve adqui-
rir ativamente o conhecimento e que ¢ obtido por meio da experiéncia,
sendo a aprendizagem gradual e exige do aluno esforco e vontade
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(SCHOMMER-AIKINS, 2004).
6.3.1 Crencas sobre as Condicdes para Aprender Ciéncia

Considerando que a aprendizagem das Ciéncias tem particularida-
des (CACHAPUZ et al., 2011) dirigimos aos docentes as seguintes ques-
toes referentes a aprendizagem de Ciéncias e Matematica: ‘O que € ne-
cessario para aprender X’?

Quanto as falas dos professores formadores de Biologia temos os
seguintes resultados (Quadro 24).

Quadro 24 - Crengas Epistemologicas sobre Condicdo para Aprender Ciéncia dos
Professores Formadores de Biologia

Categoria Subcategoria Descricao

Que o professor seja motivador [...]
Mas muito a gente aprende revisando,
indo atras [...] tem que ser das duas
partes o professor tem que ta aberto a
Condigao para Dimensao dida- | ouvir os alunos e a tentar fazer melhor
Aprender Ciéncia |tico-pedagogica |para que o aluno entenda mas o aluno
também tem que t4 aberto e a buscar e
perguntar para o professor no sentido
de querer aprender; simplesmente tem
que ter esforgo das duas partes (PBg).

A ideia que eu tenho ¢ que os alunos
vém com umas pré-concepgoes, pelo
menos, das coisas; a gente tem que tra-
balhar isso em aula, entdo, eu sempre
trabalho também de uma maneira
construtivista nas aulas eu comeco fa-
zer algumas perguntas. Para ir cons-
truindo o conhecimento deles em
torno daquele assunto. Porque, eu
sempre acho que eles sempre carre-
gam alguma coisa mesmo vindo va-
mos supor de um lado ndo sala de aula
mais social. O imaginario deles. Eu
tento trazer para dentro da sala de aula
fazer com que eles exponham suas
ideias e ali eu vou construindo (PBsp).

Continua..
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Ele precisa usar analogia para res-
ponder [...] e ele € capaz de respon-
der aquela questdo e discutir aquilo,

Dimensao do | entdo, significa para mim que ele

Aluno conseguiu entender aquilo que eu
passei mas, ndo é sempre possivel
(PB»).

Eu acho que a leitura e esse senso
critico ¢ muito importante para po-
der aprender porque eu sempre falo
com meus alunos: ‘eu t0 aqui na
sala’; as vezes, a gente chega ali der-
rama aquele monte de conhecimento
mas nao significa; entdo, ele precisa
voltar para os livros ele precisa ler,
precisa tentar montar [...] Entdo, a
leitura do livro e a organizacdo das
tuas ideias [...] (PBisa).

Ler, entrar e ver novos artigos ver o
que esta sendo publicado [...] e bus-
car o0 que esta sendo feito em cima
disso (PBo).

Fone: elaborado pela autora.

Para PBg, o professor formador deve mediar a construgdo do co-
nhecimento, o que parece evidenciar crengas de carater construtivista da
Ciéncia. Identificamos na fala de PB7 e PBg trazem uma visao mais cog-
nitivista centrada na acdo do aluno e pouca mediagdo do professor no au-
xilio da constru¢do do conhecimento. A fala de PBis,, também apresenta
uma tendéncia a focar na agdo cognitiva do estudante, contudo destaca
que ¢€ papel do professor também “‘significar” o conhecimento para que o
aluno construa o conhecimento. PB;gp, traz uma visdo mais Construtivista,
destacando que ¢é papel do professor em levar em conta os conhecimentos
anteriores dos estudantes, o que ele denomina de imaginario/preconcep-
¢oOes. Ressalta que parte desse conhecimento dos estudantes para ir auxi-
liando-os na constru¢do do conhecimento cientifico.

Em linhas gerais, identificamos que as falas desses professores for-
madores de Biologia parecem mostrar visdes mais de carater construti-
vista quanto as condi¢des para a aprendizagem do conteudo cientifico da
area, considerando que o aluno tem seu papel na constru¢do do conheci-
mento (SCHOMMER-AIKINS, 2004), porém deve ser mediado pelas
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acoes do professor, ou nas palavras de Cachapuz et al, (2011), é preciso
ensinar ao aluno a fazer uma investigagdo orientada.

Para os professores formadores de Fisica, temos as seguintes falas
(Quadro 25).

Quadro 25 - Crengas Epistemologicas sobre Condigao para Aprender Ciéncia dos
Professores Formadores de Fisica

Categoria |Subcategoria |Descricoes

O aluno precisa se dedicar desde o inicio por-
que ¢ acumulativo [...] ter esse tipo de disci-
Dimensao do |plina[...] no sentido de eu vou ter que estudar

Condigao aluno muito durante esses 4, 5 anos (PF).

para

Aprender E querer aprender acredito que qualquer
Ciéncia pessoa possa aprender desde que queira

aprender e seja disponivel a isso (PF7).

E ter uma ferramenta matemética e ter uma
mente aberta para aceitar coisas novas; entao,
simplesmente trocar a linguagem popular
para a linguagem técnica (PFy).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

PFs e PF7 destacam que o “aluno precisa” ter disciplina de estudo,
ou seja, parecem concordar com o que Schommer-Aikins (2004) desig-
nam como a dimensao “velocidade da aprendizagem”: aluno constroi gra-
dualmente seu conhecimento. Por outro lado, destacamos que o professor
formador também necessita fazer essa mediagdo entre estudante/Ciéncia.
PFy destaca que os alunos necessitam, além ter uma ‘mente aberta’,
também dominar o conteudo. Porém, salienta a importincia da
matematizagao para aprendizagem da Ciéncia, o que para Chassot (2018,
p. 124), a torna “asséptica”: “‘a matematizacao parece ser um indicador de
quanto o que ensinamos € para mentes privilegiadas e, portanto,
desvinculado da realidade do mundo que se pretenderia explicar”.

Em linhas gerais, os professores formadores de Fisica tenderam a
apresentar uma centralizagdo na dimensdo do aluno para que haja a
aprendizagem da Ciéncia. Problematizamos essa énfase, pois ndo
questionam o papel do professor formador em mediar essa construgdo do
conhecimento. No entanto, interpretamos que apresentam nas suas falas
mais tragos de uma visdo mais voltada ao aporte construtivista acerca da
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aprendizagem, uma vez que destacam a ac¢ao do estudante no processo de
construgdo do conhecimento.

Em relagdo aos professores formadores de Matematica, temos as
seguintes falas (Quadro 26).

Quadro 26 - Crencas Epistemologicas sobre Condigao para Aprender Ciéncia dos
Professores Formadores de Matematica

Categoria | Subcategoria Descricoes

Esforco e envolvimento. Na verdade, o que
precisa mesmo ¢ que o cara ndo tenha per-
dido o fio da meada (PM,3).

eu acredito que ndo vai depender s6 do
professor, da metodologia que o professor
usar tem que sentar e estudar porque a
Dimensio do | Matematica ¢ muito de refazer, fazer

Condigao aluno exercicio, refazer o algoritmo essas coisas;

para ndo adianta, é estudar! [...] entender o

Aprender processo dai faz com que nao precise fazer

Ciéncia muitos exercicios. Porque Matematica ndo
tem assim, se ndo praticar ndo aprende
(PM).

Cada um aprende de um jeito [...] existe
uma disposicdo para aprender; eu penso que
as pessoas, elas tém que estar abertas. Elas
tém que estar interessadas (PM3)).

Se ele conseguir associar aquele conceito
numa situagdo nova isso € indicador de que
ele aprendeu. [...] ele ta sabendo usar aquele
conceito [...] expressar determinada ideia
Matematica em linguagens diferentes
(PMs7).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Nas falas de PM;3 e PM ¢ identificamos que o querer aprender € o
mais destacado pelos professores formadores e estd focado exclusiva-
mente no estudante (disposi¢do para aprender, entusiasmo, em que ‘pra-
tica/treino’, ‘repeti¢do do exercicio’ etc.). Em PM3; identificamos uma
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outra visdo, uma vez que esse destaca que a aprendizagem do conheci-
mento cientifico acontece em paralelo com as aprendizagens cotidianas,
mas € necessario que o estudante tenha interesse em aprender, apontando
para uma crenga de carater construtivista de aprendizagem. PM3; aponta
que para aprender deve haver a associagdo do contetdo cientifico € o uso
das multiplas representacdes, o que sinalizaria a aprendizagem por parte
do estudante.

Em sintese, identificamos nas falas dos professores formadores de
Matematica que esses focalizam na a¢do do aluno como determinante
para aprendizagem, o que nos sugere uma Vvisdo mais construtivista,
segundo Schommer-Aikins (2004). Porém, problematizamos que nao
direcionam suas falas para acdo didatico-pedagogica do professor
formador a fim de mediar esse processo de constru¢do do conhecimento.

Em relacdo aos professores formadores de Quimica, temos as
seguintes falas (Quadro 27.

Quadro 27 - Crengas Epistemologicas sobre Condigao para Aprender Ciéncia dos
Professores Formadores de Quimica

Categoria Subcategoria | Descricoes

Nao ¢ facil aprender; o processo de aprender
vocé precisa como sujeito, como aluno estar
Dimensao dida- | sempre interativo no processo participar

Condicdo para |tico-pedago- perguntar; entdo, ter esse didlogo com o
Aprender Ci- | gica professor. eu acredito como professora pode
éncia usar diferentes estratégias no ensino ¢

essencial (PQ2).

Despertar neles a necessidade por aquilo se-
ria um motivo para aprender (PQ2).

O professor, no caso, precisa estar imbuido
do conhecimento quimico para mediar

(PQis).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Nessas falas identificamos que todos os professores formadores de
Quimica apontam a dimensdo didatico-pedagogica como fundamentais
para o processo de ensino-aprendizagem. Porém, destacam que o estu-
dante tem que estar disposto, com vontade de aprender, ou seja, que o
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estudante esteja orientado para melhoria da aprendizagem por meio do
esfor¢o em estudar (BORUCHOVITCH, 2001).

Consideramos que essa relagdo professor-aluno ¢ fundamental para
entendermos o conceito de “vontade de aprender”, ou “esfor¢o”, pois
quando entendida em uma rela¢do, passamos a compreendé-la como uma
atividade de ensino por parte do professor formador e atividade de apren-
dizagem por parte do estudante, caracteristico de uma aprendizagem
construtivista. Essa visdo anterior contraria a atribuigdo de causalidade da
capacidade do aluno no esfor¢o individual, como uma obrigagdo, para o
bom desempenho académico e ndo no papel do professor formador para
motivar o licenciando.

6.3.1.1 Consideragdes Parciais acerca da Crenga sobre as Condigdes para
Aprender Ciéncia

Em sintese, ndo observamos diferengas nas respostas dos
professores formadores quanto ao periodo do ciclo profissional. As res-
postas dos professores formadores de diferentes areas voltam-se mais a
crenga de carater construtivista ao entenderem o papel do aluno na cons-
tru¢do do conhecimento. Porém, focam, preferencialmente, na agdo do
aluno. Esses dados concordam com o que Boruchovitch (2001) sinaliza
acerca do papel do esfor¢o do aluno para a aprendizagem. Ademais, pa-
recem confirmar as respostas do questionario, nas quais todos os profes-
sores formadores assinalam que o “esfor¢o do aluno supera a dificuldade
de aprendizagem” (afirmativa 16).

A agdo docente ¢ mais reconhecida pelos professores formadores
de Quimica. Esses parecem entender que a motivacdo/necessidade do
aluno em aprender € criada pela acao do professor (BERNARDES, 2009).

6.3.2 Crenga sobre a Dificuldade de Aprender Ciéncia

Considerando que a Ciéncia tem sua base abstrata, o que exige
certo nivel de abstragdo por parte dos estudantes (BECKER, 2014),
perguntamos aos professores formadores: ‘E dificil aprender X?”.

Em relagdo aos professores formadores de Biologia, temos as
seguintes falas (Quadro 28).

Quadro 28 - Crencas Epistemologicas sobre Dificuldade de Aprender Ciéncia dos
Professores Formadores de Biologia
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Categoria  |Subcategoria | Descricoes

As vezes, as pessoas tém mais afinidade [...]
mas eu vejo que, todo mundo fala, consegue
também diversificar as metodologias de
Dificuldade |Dimensdo di-|alguma forma pegar alguns com mais

para datico-pedag6- | dificuldade [...] Acho que para qualquer aluno
Aprender Ci- | gica ¢ possivel; ndo ¢ dificil (PB>).
éncia

Eu acho que o sistema faz com que exista esse
problema da forma como conteudo ¢
trabalhado, tanto no fundamental, como no
médio; ele ainda é um sistema reprodutivista,
decorando [...] as coisas sdo muito trabalhadas
mecanicamente [...] eu sou a favor que, na
Biologia, as coisas sejam trabalhadas de forma
mais inter-relacionadas (PBsp).

Considero que sim ¢ dificil até pela maturidade
[...] Euacho que é com o tempo que eles apren-
Dimensao do|dem a estudar; mas ¢ dificil eu considero que
aluno seja uma disciplina dificil (PBg).

Tem aluno que vocé percebe que ele ndo vai;
ele ndo desenvolve; [...] eu acho que a gente
aprende muito aquilo que nos interessa tam-
bem (PB133).

Eles tém que abstrair eles tem que imaginar
eles tem que pensar [...] essa area [cita a
disciplina que leciona] eu acho mais dificil
(PB2).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Identificamos na fala de PB7 que a metodologia € central para que
o aluno possa superar a dificuldade de aprendizagem da Ciéncia. Em sua
fala, PBisp aponta que a perspectiva de ensino de carater tradicional (en-
sino memoristico) € um fator presente no ensino da Ciéncia, o que difi-
culta a sua aprendizagem e propde uma metodologia contraria a essa que
critica, reportando-se & crenga de carater construtivista de aprendizagem
da Ciéncia.

Identificamos que PBg ressalta a falta de maturidade como um fator
que torna a aprendizagem da Ciéncia mais dificil. Para PBis,, destaca o
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interesse do aluno e sua autopercepcao em relacdo a aprendizagem, o que
podemos definir como capacidade de metacognicdo e PByy, por sua vez,
destaca a capacidade de abstracdo do aluno. Identificamos nessas falas
que ha a centralidade nos aspectos emocionais e cognitivos dos alunos
como fatores que dificultam a aprendizagem da Ciéncia.

Em sintese, os professores formadores de Biologia sinalizam que
a complexidade da Ciéncia que ensinam ¢ um fato que dificulta a sua
aprendizagem. Porém, destacam o papel do aluno e do professor como
necessarios para a superagdo dessa dificuldade, o que parece indicar uma
tendéncia mais construtivista. Parecem ainda entender que o que dificulta
a aprendizagem das Ciéncias esteja mais relacionado aos problemas
didatico-pedagdgicos e ao aluno (maturidade, esforco e dificuldade de
abstragdo).

Com relagdo aos professores formadores de Fisica, temos as
seguintes falas (Quadro 29).

Quadro 29 - Crengas Epistemologicas sobre Dificuldade de Aprender Ciéncia dos
Professores Formadores de Fisica

Categoria |Subcategoria | Descricoes

Tem gente tem mais facilidade com as
humanas outros com as exatas isso ¢
natural também; mas, a dificuldade
Dificuldade |Dimensdo da|maior vem no preconceito; todos podem

para Ciéncia aprender Fisica (PF).
Aprender
Ciéncia A dificuldade ¢ de se apropriar dos

conteudos da Fisica, particularmente nos
niveis de Educa¢ao mais basicos, esta
diretamente associado com a falta de
conexdo com a realidade [...] (PFs).

Continua...
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Depende do que a gente vai estudar.
Entéo, por exemplo, a Fisica tem coisas
que sdo faceis de compreender que a
gente consegue visualizar com maior
facilidade; mas, quando a gente sai do
nosso mundo visual entra no mundo
pequeno por exemplo, a gente tem uma
certa dificuldade (PFy).

Dimensdo do|O que barra mais ¢ a predisposicdo ao
aluno esforco que o curso vai exigir (PFg).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

PF7 aponta que os mitos relacionados a Ciéncia sdo os maiores
dificultadores da sua aprendizagem. A esse respeito, Carvalho e Gil-Pérez
(2011) destacam que muitos professores entendem que o fracasso dos
alunos nessas areas do conhecimento ¢ devido a serem dificeis, ou “que
ndo € para todo mundo” e que depositam em causas externas — familia,
capacidade intelectual, etc — as dificuldades de aprendizagem. PFs aponta
que, a seu ver, € a falta de conex@o com a realidade o que mais torna dificil
para o aluno aprender Fisica. Porém, ressaltamos que ¢ a atividade de
mediagdo do professor formador quem auxiliara a fazer essa conex@o
entre conheicmento cientifico e a realidade.

PF9 destaca que a complexidade da Ciéncia ¢ o que torna sua
aprendizagem mais dificil para o aluno. A fala desse professor formador
nos faz problematizar que apesar de exigir um certo nivel de abstracdo, a
Fisica pode ser aprendida caso o docente faca a mediacdo e um ensino
menos asséptico, dogmatico, abstrato, a-historico e ferreteador '’ na
avaliacdo (CHASSOT, 2018). Para esse autor, um ensino que leve em
conta a realidade — sendo menos dogmatico, com uma linguagem mais
acessivel e que resgate os “rascunhos” (CHASSOT, 2018, p. 125) da
produgdo da Ciéncia e em que a avaliagdo seja processual, levando em
conta a participag@o do aluno — possibilitard a Alfabetizacdo Cientifica e
Tecnologica critica.

1970 autor utiliza esse termo para expressar uma analogia da avaliagio como
marcar ao gado a ferro.
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Para PFs, o esfor¢o do aluno em estudar para se apropriar do
conhecimento é que sera determinante para superar sua dificuldade de
aprendizagem da Ciéncia, o que parece referendar o que Schommer-
Aikins (2004) entende como crenga epistemologica sofisticada, uma vez
que o estudante tem papel ativo na sua aprendizagem.

Em suma, os professores formadores de Fisica destacam
especialmente a dimensao da Ciéncia como o principal dificultador da sua
aprendizagem, uma vez que essa ¢ complexa e exige mais esfor¢o por
parte do aluno para sua aprendizagem (SCHOMMER-AIKINS, 2004).
Consideramos que essa visao condiz com o que Schommer-Aikins (2014)
propde como uma visdo mais construtivista da Aprendizagem da Ciéncia.

Em relagdo aos professores formadores de Matematica, temos as
seguintes falas (Quadro 30).

Quadro 30 - Crencas Epistemologicas sobre Dificuldade de Aprender Ciéncia dos
Professores Formadores de Matematica

Categoria |Subcategoria |Descricoes

Dimensao da|Nao ¢ dificil aprender Matematica; o

Ciéncia problema sdo os mitos que se construiram
Condigéo em torno da Matematica se ndo houvesse
para isso nao existe dificuldade ele aprenderia
Aprender sim (PM3)).

Ciéncia Dimensdo do | Vocé ndo vai aprender Matematica se nao
aluno fizer seu esforco [...] na Matematica, a
maior parte das vezes, se vocé nao fizer
anotagdes e ndo voltar nas suas anotagoes

depois, ndo vai aprender (PM3).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A fala do PM3; destaca os mitos em relacdo a essa Ciéncia como o
maior dificultador da sua aprendizagem. Podemos relacionar essa fala
com o que Borsato e Bzuneck (1999) identificaram em sua pesquisa com
licenciandos: a crenga sobre a incapacidade do aluno pode ser atribuida
em fungdo da especificidade da area. Entre os sujeitos de pesquisa,
estavam alunos de Biologia e Matematica e verificaram que esses ultimos
tinham crengas mais negativas em relagdo a capacidade dos alunos em
aprender essa Ciéncia.

PM;3 aponta que o esfor¢o do aluno em aprender é fundamental
para superar suas dificuldades. Nesse sentindo, identificamos que o
esfor¢co em aprender associado com a agdo do estudante é o que tornara a
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Ciéncia menos dificil de ser aprendida, portanto, o esfor¢co torna a
aprendizagem mutavel e controlavel por parte do estudante, o que pode
demonstrar uma crenca de carater construtivista de aprendizagem,
segundo Schommer-Aikins (2004).

Quanto aos professores formadores de Quimica, temos as
seguintes falas (Quadro 31).

Quadro 31 - Crencas Epistemologicas sobre Dificuldade para Aprender Ciéncia
dos Professores Formadores de Quimica

Categoria |Subcategoria |Descricoes

Para aprender Quimica primeiro vocé tem
que compreender essa nova linguagem se
Condig¢ao Dimensdo  da|apropriar dessa linguagem, significar ela

para Ciéncia [...] precisa fazer o uso dessa linguagem

Aprender o seja por diferentes instrumentos que o

Ciéncia professor vai utilizar diferentes estratégias
(PQu2).

Se cria uma visdo equivocada da Quimica;
também acho que da Fisica ocorre isso por
conta de uma situagdo historica criada

(PQ21).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

PQ12 propde que para superar a dificuldade de aprender Quimica é
necessario se apropriar da linguagem dessa.Essa fala coaduna com o que
Vigotski (2000) propde: o pensamento se da na e pela linguagem.
Portanto, ¢ necessario que se aproprie da linguagem cientifica para
auxiliar no pensamento cientifico. PQ,; sinaliza que para haver a
aprendizagem da Ciéncia, devem ser superados os mitos em relagdo a essa
area de estudo. Essas falas parecem indicar uma crenga de carater
construtivista entre os professores formadores de Quimica.

6.3.2.1 Consideragdes Parciais acerca da Dificuldade de Aprender
Ciéncia

Em suma, os professores formadores de Quimica, Fisica ¢ Mate-
matica destacam que o que torna a aprendizagem das Ciéncias dificil é
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que ha visdes equivocadas/mitos da Ciéncia, bem como por essa ser com-
plexa ou porque ndo ha conexdo com a realidade. Essas falas sinalizam
que as visdes equivocadas de Ciéncia ainda estejam presentes na socie-
dade e na Educagdo Cientifica (PORLAN, 1995; PORLAN; RIVERO;
MARTIN DEL POZO, 1998).

Destacamos que os professores formadores tendem a apresentar
crengas de carater construtivista sobre a dificuldade para aprender a
Ciéncia, contrarios aos resultados do questionario que apontam para
crenca de carater tradicional quanto a dificuldade de aprender os
conteudos (afirmativas 11 - ‘conteudos mais abstratos e dificilmente
aprendidos’, com 88% concordantes e afirmativa 17 - ‘¢ dificil aprender
contetidos que vocé leciona’, com 52% de concordantes).

Em linhas gerais, as falas dos professores formadores parecem
remontar mais a uma visdo construtivista para a superagdo da dificuldade
de aprendizagem da Ciéncia.

6.3.3 Crenc¢a na Capacidade dos Alunos Aprenderem Ciéncia

Consideramos que qualquer aluno tem a capacidade de apropriar-
se de conhecimentos cientificos (SCHOMMER-AIKINS, 2004;
DELIZOICOV et al., 2011). Nesse sentido, perguntamos: ‘Todos os estu-
dantes conseguem aprender X?’.

Em relagdo as falas dos professores formadores de Biologia, temos
as seguintes falas (Quadro 32).

Quadro 32 - Crencas Epistemoldgicas sobre Capacidade para Aprender Ciéncia
dos Professores Formadores de Biologia

Categoria | Subcategoria Descricoes

Todo mundo pode aprender s6 basta o pro-
fessor se adequar a realidade ou contexto que
Capacidade |Dimensao dida- | ele esta inserido; enfim, o Professor, o medi-

para tico-pedagd- ador do ensino (PBg).
Aprender gica
Ciéncia As vezes, as pessoas tém mais afinidade [...]

eu vejo que ndo seria impossivel para
ninguém bem trabalhado com diversas
metodologias (PBy).

Continua..
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Entdo, a Ciéncia ndo sei se ¢ capacidade de
aprender; mas, a curiosidade [...] ela ta
muito ai nossa capacidade de ensinar porque
poder fazer aquilo ter sentido significado
para o aluno (PB3.).

Sim [..] eu sou a favor que, na Biologia, as
coisas sejam trabalhadas de forma mais in-
ter-relacionadas (PBsp).

Dimensao do | Aqueles que conseguem fazer todos os links
aluno com todas as outras disciplinas da *** e ir
embora; como tem aqueles que decoram e
morreu ali (PBy).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Nas falas de PBs, PB7, PBisa € PBisp identificamos uma énfase na
metodologia que inter-relacione os contetidos com a realidade, o que pode
ser um diferencial para que todos possam aprender a Ciéncia. PB¢ destaca
o papel do professor formador como mediador, ou seja, uma visdo mais
construtivista. PB7, por sua vez, oberva que um ensino diferenciado per-
mitiria romper com algo que o aluno ja traz em si (“afinidade”), o que nos
sugere que esse docente parece apresentar uma transigdo entre Epistemo-
logia tradicional/inatista para construtivista.

A fala de PBig, nos aponta a “curiosidade” como aspecto necessa-
rio para todos aprenderem a Ciéncia, destacando que o papel do professor
formador estd em fomentéla curiosidade, o que demonstra uma Epistemo-
logia mais de carater construtivista (MORAES, 2000). PBxodestaca que
cabe ao aluno fazer o link entre os diferentes contetidos, e essa fala parece
sinalizar o que Cachapuz et al. (2011, p. 120) discutem sobre a visdo equi-
vocada do construtivismo, na qual o aluno é visto como uma cientista e o
professor se posiciona como: “eu explico os conhecimentos e os alunos
reconstroem-nos em suas cabecas”.

Em sintese, identificamos que os professores formadores de Bio-
logia parecem apontar para uma crenca de carater construtivista em rela-
¢do a aprendizagem do estudante.

Com relagdo aos professores formadores de Fisica, temos as se-
guintes falas (Quadro 33).

Quadro 33 - Crengas Epistemologicas sobre Capacidade Aprender Ciéncia dos
Professores Formadores de Fisica
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Categoria | Subcategoria Descricoes

Se tu tem um pouco de talento ja nato tu faz
Capacidade |Dimensdo do |um ensino basico bom vai estudar muito me-
de aprender | aluno nos, mas todo mundo consegue (PFs).
Ciéncia
Todos que querem [...] se vocé usa seu in-
tuito, teu instinto, vocé faz Fisica (PFy).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Identificamos na fala de PFs que o ‘talento/dom’ € o que determina
a aprendizagem, marcando uma Epistemologia apriorista, de senso co-
mum, em que se deposita no talento, considerado intrinseco ao sujeito
(BECKER, 2013). PFy destaca a disponibilidade do aluno em querer
aprender e inclui ‘o intuito’ do aluno. Em suma, identificamos uma ten-
déncia a crengas de carater tradicional nessas falas (dom/intuito), ainda
que com tracos de carater construtivista (todos podem aprender).

Com relagdo aos professores formadores de Matematica, temos as
seguintes falas (Quadro 34).

Quadro 34 - Crengas Epistemologicas sobre Capacidade Aprender Ciéncia dos
Professores Formadores de Matematica

Categoria | Subcategoria Descricoes

Todo mundo pode aprender Matematica
desde que tenha tempo e vontade (PM3).

Eu acho que tem que ter esse trabalho dos
dois lados do professor ¢ o estudante tem que
fazer um esfor¢o de estudar e fazer alguns
exercicios entender os algoritmos, entender o
Capacidade |Dimensdo do |processo dai faz com que ndo precise fazer

de aprender | aluno muitos exercicios. Porque Matematica nio

Ciéncia tem assim, se ndo praticar ndo aprende. Mas
acredito que sim, todos tenham capacidade
(PM5).

Continua..
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Nao sei se todo mundo aprende Matematica
mas, que as pessoas tém diferentes formas de
aprender Matemética; me parece bastante 0b-
vio essas formas, o qué que sdo; sdo veloci-
dades que a pessoa chega nesse aprendizado
[...] tem que gostar muito [...] eu tenho de-
fendido é que o professor de escola basica
tem que ter essa nog¢do de que existem pes-
soas diferentes, querem coisas diferentes alu-
nos que tém mais capacidade de abstrair e
alunos que ndo tém essa capacidade que nao
gosta e que gosta mais de trabalhar com cons-
tru¢des; mas, as duas coisas sdo construgdes
sO que uma mais abstratas e outra ndo (PM3sy).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Para PM;;3 todos podem aprender, o que poderia nos indicar uma
visdo mais construtivista quanto a capacidade de aprendizagem dos alu-
nos. Porém, parece responsabilizar exclusivamente o “querer” do aluno,
em que ¢ orientado para a obrigac¢do e ndo para aprendizagem em si, apre-
sentando uma epistemologia mais tradicional sem levar em conta que o
professor formador auxilia na constru¢do de um motivo/querer para
aprender. Contudo, ndo desconsideramos que a aprendizagem seja gra-
dual e necessite da dedica¢do do estudante (SCHOMMER-AIKINS,
2004).

PMis aponta para a importincia da relacdo professor-aluno na
constru¢do do conhecimento, o que tornaria possivel todos terem capaci-
dade de aprender. PM37 parece indicar que para aprender o sujeito precisa
trazer em si ‘natureza diferente’ e que uns tém capacidade de abstrair, ou-
tros ndo, o que poderiamos entender como uma visdo mais tradicional
(inatista). Porém, destaca-se ainda que o professor formador tem que le-
var em conta que os alunos aprendem de maneiras diferentes, o que sina-
liza para uma visao mais construtivista em relac¢ao a capacidade de apren-
dizagem por parte do aluno.

Em sintese, identificamos tanto crengas de carater construtivista
quanto tradicionais nas falas dos professores formadores de Matematica.

Em relagdo aos professores formadores de Quimica, temos os se-
guintes resultados (Quadro 35).
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Quadro 35 - Crengas Epistemologicas sobre Capacidade Aprender Ciéncia dos
Professores Formadores de Quimica

Categoria |Subcategoria |Descricoes

Todos podem [...] aprender Quimica ¢
como aprender qualquer outra Ciéncia que
vocé vai se apropriando do significado que
Capacidade |Dimensao dida- | foi construido para essa Ciéncia mas, para
de aprender | tico-pedago- isso precisa fazer sentido (PQ12).

Ciéncia gica
Eu acredito muito que todos sim tém con-
dicdo de aprender mas, as vezes eles en-
contram alguma dificuldade que talvez
passe desapercebido pelo proprio profes-
sor (PQ13)

Todos aprendem e que eles aprendem, en-
tdo, por terem essa necessidade, por eu
despertar isso neles (PQz)).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Identificamos nas falas de PQi2, PQis € PQ21 que todos apontam
para uma visdo construtivista da capacidade de aprendizagem dos alunos:
todos sdo capazes, segundo esses docentes. Identificamos nessas falas dos
professores formadores de Quimica uma perspectiva em que o professor
possibilita a ‘criacdo’ de necessidade/motivo para aprender. O professor
transforma o motivo-estimulo, que consiste num motivo externo, em mo-
tivo formador de sentido, quando “efetivam a relacdo de necessidade com
0 objeto [objeto, aqui, aprender]” (GRYMUZA; REGO, 2014, p. 124).

6.3.3.1 Consideragoes Parciais acerca da Capacidade dos Alunos Apren-
derem Ciéncia

Em sintese, a maioria dos professores formadores avalia que todos
podem aprender a Ciéncia que ensinam, mas elencam como dificultadores
os mitos criados pelos pais, pelos professores e pela metodologia incor-
reta em torno dessas Ciéncias. Depositam, sobretudo, as dificuldades no
aluno (maturidade, medos, preconceitos, falta de interesse, curiosidade),
mas levam em conta que também o sistema educacional cria esses mitos.
Relatam também que essas Ciéncias exigem certa abstragdo, dificultando
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a aprendizagem. Além disso, observam que muitos alunos nao aprendem
por questdes de afinidades, também porque a Ciéncia tem uma longa his-
toria que o aluno tem que se apropriar e porque falta conexdo do ensino
com a realidade.

Por outro lado, destacam que a dificuldade dos conteudos pode ser
superada com vontade do aluno em aprender. Identificamos, portanto,
tanto crencas de carater construtivista quanto de carater tradicional em
relacdo a capacidade de aprendizagem dos estudantes. Destacamos que a
crenga do professor sobre a capacidade de aprendizagem do aluno pode
se tornar profecia autorrealizadora, pois, segundo Pajares (1992), reforca
as crencas iniciais dos professores e tende a se tornar realidade quanto ao
sucesso e fracasso dos alunos.

Se compararmos os resultados da entrevista com a resposta da afir-
mativa 21 ‘Algumas pessoas nascem bons alunos, outras estao presas por
uma capacidade limitada’ (89% discordam que aprendizagem seja inata),
verificamos que se complementam: a maioria dos respondentes do ques-
tionario e da entrevista aponta para crencas de carater construtivista
quanto a capacidade de aprendizagem dos estudantes.

6.3.4 Crenca do Bom Aprendiz

Partimos do pressuposto de que os professores formadores trazem
uma crencga sobre o que € um bom aprendiz, o que determina as relacdes
sobre o sucesso e fracasso desses alunos, e que os licenciandos tenderdo
a reproduzir em sua atuagdo docente futura. Carvalho e Gil-Pérez (2011,
p. 29) indicam que o professor deve “ter uma atitude diferente em relacao
aos alunos e alunas no que se refere a ‘capacidade’ para as Ciéncias”, ou
seja, ¢ interessante repensar seus conceitos de alunos “espertos” e “medi-
ocres” ”. Nesse sentido, perguntamos: ‘Quais as caracteristicas de um
bom aprendiz de X?°.

Em relacdo aos professores formadores de Biologia, temos os se-
guintes resultados (Quadro 36).

Quadro 36 -Crengas Epistemologicas sobre Bom Aprendiz dos Professores For-
madores de Biologia

‘ Categoria ‘ Subcategoria Descricoes

Continua..
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E aquele que tem curiosidade; ¢ aquele que
Dimensdo Di- |tem a vontade de conhecer e claro isso que ¢
datico-Pedagd- | uma mao de duas vias; a0 mesmo tempo que
Bom gica eu tenho que ter um aluno motivado, as vezes
aprendiz eu também preciso motivar os alunos; [...]
tem tanta garra, tanta vontade, que eles supe-
ram aquelas limitagdes [...] sdo dedicados
(PBisa).

Eu sempre procurei absorver esse aluno com
potencial dele (PBgp).

Dimensdo do | Ter uma habilidade de abstrair, gostar de ser
Aluno curioso, gostar de aprender coisas novas todo
dia, descobrir, ter perguntas para fazer e ten-
tar buscar respostas (PB2).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Identificamos nas falas de PBis, € PBis, que os professores forma-
dores destacam o interesse do aluno e o papel do professor em incentivar
esse “potencial”/ “curiosidade”. PByg foca mais no aluno, mas vemos em
todos os docentes que ha uma visdo mais direcionada para a perspectiva
construtivista, ou seja, a visdo de que o bom aprendiz ¢ aquele que cons-
tr6i o conhecimento.

Com relagdo aos professores formadores de Fisica, temos as se-
guintes falas (Quadro 37).

Quadro 37 - Crengas Epistemologicas sobre Bom Aprendiz dos Professores For-
madores de Fisica

Categoria | Subcategoria Descricoes

[Cita caso de ex-colega que teve dificuldades
no curso porque ndo teve boa escolarizagdo
Bom Dimensdo do |basica] [...] ele sempre dedicado, sempre le-
aprendiz | Aluno vando a sério tudo dai ele superou as dificul-
dades [...] Eu sempre cito ele (PFs).

Ele esteja disposto a aprender, a querer
aprender o que Freire chama de curiosidade
epistemologica, € o querer aprender, € o estar
disposto (PF7).

Se a pessoa tiver uma mente aberta, assim,
em aceitar coisas novas (PFy).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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PFs e PFy destacam a centralidade no aluno, ou seja, destacam que
o aluno precisa ter mente aberta e aceitar coisas novas como caracteristi-
cas para ser um bom aprendiz. PF7 estabelece a curiosidade epistemold-
gica como o fator que caracteriza o “bom aprendiz”, sinalizando uma ten-
déncia a uma crenga de carater construtivista. Freire (1996) aponta que o
professor deve respeitar a curiosidade do aluno e promover, por meio do
dialogo, a curiosidade epistemologica, ou seja, curiosidade com maior ri-
gor metodologico.

Em sintese, os professores formadores de Fisica destacam que o
aluno tem que fazer agdes para aprender, tem que ter “interesse”. Por ou-
tro lado, ndo sinalizam o papel do professor formador em auxiliar esse
aluno a se tornar um bom aprendiz.

Em relagdo aos professores formadores de Matematica, temos as
seguintes falas (Quadro 38).

Quadro 38 - Crengas Epistemologicas sobre Bom Aprendiz dos Professores For-
madores de Matematica

Categoria | Subcategoria Descricoes

Quem tem mais facilidade (PMs).

Bom Dimensao do | Tem alunos que a gente nao precisa explicar
aprendiz | Aluno 0 sujeito sei 14 porque motivos; pode ser uma
cognic¢ao mais apurada, pode ser uma cultura
que ele ja venha devolvendo a tempos
experiéncias anteriores; pode significar
facilidade, que ele teve em termos
socioecondmicos; uma variavel que ¢ muito
forte ¢ a capacidade de ler e escrever para
entender Matemética (PM3,).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

PM;¢ e PM37 destacam que o bom aprendiz é aquele que tem faci-
lidade/cogni¢do mais apurada, o que parece focar em caracteristicas ina-
tas. Porém, PMs; destaca um aspecto importante: as condigdes
socioecondmicas e as experiéncias pessoais sdo também muito
importantes na caracteriza¢ao do bom aprendiz o que parece denotar uma
visdo mais construtivista.

Em relagdo aos professores formadores de Quimica, temos os se-
guintes resultados (Quadro 39).
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Quadro 39 - Crengas Epistemologicas sobre Bom Aprendiz dos Professores For-
madores de Quimica

Categoria |Subcategoria Descricoes

Dimensao Dida- | O Professor vai fazer despertar a necessidade
tico-Pedagodgica |para eles estarem despertados; [...] quando
Bom ele se sentiu interessado motivado pelo pro-
aprendiz cesso ele vai responder (PQ3)).

Que consiga relacionar diferentes conceitos
Dimensao do | da Quimica [...] mas, para isso, € preciso que
Aluno o0 aluno leia bastante (PQ>).

E o aluno interessado (PQ1s).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Em PQ>; identificamos que ele ressalta que o professor formador
¢ quem vai desenvolver a ‘necessidade’, ‘motivagdo’ do aluno para apren-
der. Consideramos que esse docente parece trazer a crenga no papel da
motivacdo e na criagdo de necessidades por parte do professor (BER-
NARDES, 2009). Bernardes (2009) aponta que o professor, ao promover
0 acesso da cultura por meio da organizagdo do ensino, auxilia o processo
de humanizagio dos alunos.

Nessas falas PQi2 e PQs identificamos que os professores forma-
dores destacam que as agdes dos alunos os tornam bons aprendizes, o que
parece nos remeter a uma visao mais construtivista da apropriagdo do co-
nhecimento por parte do estudante.

6.3.4.1 Consideracées Parciais acerca do Bom Aprendiz

Identificamos que a maioria dos professores formadores parece
apresentar crengas de carater construtivista sobre a aprendizagem da Ci-
éncia. Destacamos que reconhecem que ambos, professores formadores e
alunos, tém um papel importante no processo de ensino-aprendizagem.
No que se refere ao docente, salientam que deve permitir a construgdo do
conhecimento por parte do aluno ao promover atividades que superem
visoes equivocadas de Ciéncia, de modo a motivar a curiosidade ¢ a mo-
tivagdo/vontade de aprender; em relagdo ao aluno, ressaltam o querer/de-
sejo e o esforgo como necessarios para que ocorra a aprendizagem. Esses
resultados estdo de acordo com o questionario (afirmativa 21) em que
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52% apontam que discordam da crenga inata para aprender, apontando
para crengas de carater construtivista, ainda que destacando para caracte-
risticas cognitivas dos estudantes.

6.3.5 Consideracées Parciais acerca das Crencas Epistemologicas so-
bre Aprendizagem da Ciéncia

A partir das falas dos professores formadores, identificamos que
prevalece a tendéncia as crengas epistemologicas de carater construtivista
sobre o que ¢ aprender Ciéncias, pois se acredita que a capacidade de
controle da aprendizagem ndo ¢ inata e sim construida pela agdo do estu-
dante. Além disso, destacam ainda que a fonte do conhecimento ndo esta
centrada, exclusivamente, na autoridade do professor, mas sim que o co-
nhecimento deriva da razdo e da evidéncia (SCHOMMER-AIKINS,
2004). Para Schommer-Alkins (2004), os efeitos das crengas epistemold-
gicas sdo mais sutis, pois, na maioria das vezes, sua influéncia na apren-
dizagem ¢ mediada por outros agentes da cognigdo e afeto, que s@o os
aspectos destacados pelos professores formadores.

Esses dados também apontam para um olhar mais construtivista e
uma pedagogia mais relacional (BECKER, 2013), pois a acdo do profes-
sor ndo ¢ a de dizer ou a de ensinar transmitindo conhecimento como ver-
dades, mas mediar essa constru¢do. Destacamos o papel da apropriagdo
da linguagem cientifica como necessaria para se aprender Ciéncias e Ma-
tematica. Porém, ainda identificamos algumas falas voltadas a visdo mais
tradicional em relag@o a aprendizagem da Ciéncia.

6.4 CRENCAS DIDATICO-PEDAGOGICAS

No segundo bloco sobre a relacdo Ensino e Epistemologia docente,
incluimos as seguintes subcategorias: ensino do contetdo cientifico de
cada area, ensino da linguagem cientifica, papel do aluno, avaliagdo da
aprendizagem, Didatica das Ciéncias e Matematica e planejamento dida-
tico-pedagdgico.

Utilizamos como categorias as crengas de carater tradicional e
construtivista sobre ensino. Os professores formadores com crengas de
carater tradicional sobre ensino apresentam uma visdo de Ci€ncia como
verdade absoluta e inquestionavel, a “qual deve ser entregue aos alunos
numa versao simples e atualizada” (PALMA, 2009, p. 512). Ou seja, ndo
levam em conta o conhecimento prévio dos alunos e sua metodologia
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deve ser planejada e seguir uma sequéncia logica. Acreditam que a avali-
agdo ¢ para comprovar o nivel de conhecimento dos alunos, ocorrendo,
preferencialmente, por meio de provas escritas (PALMA, 2009).

Os professores formadores com crengas de carater construtivista
apresentam uma visdo de Ensino de Ciéncias e Matematica que evidencia
conteudos historicamente contextualizados, provisérios e sujeitos a con-
testacdo. Apresentam uma metodologia mais variada e levam em conta a
motivagao e participacdo dos alunos. Entendem, portanto, que a prova es-
crita ndo é o Gnico meio de avalia¢do e, nessa perspectiva, consideram
que o estudante tem conhecimentos prévios a serem considerados. Nesse
sentindo, acreditam que o contexto sociocultural deve ser considerado
para que o aluno construa seu conhecimento (PALMA, 2009). Ha valori-
zagdo dos conteudos, mas esses ndo sdo vistos como prontos e acabados,
sendo continuamente revistos ¢ construidos. Apresentam flexibilidade
para incorporar conteudos além dos estabelecidos pelo curriculo oficial,
ou seja, alteram a sequéncia da proposta curricular (DELIZOICOV et al.,
2011).

Em linhas gerais, identificamos nas falas dos professores formado-
res uma tendéncia a crengas didatico-pedagdgicas de carater mais cons-
trutivista, porém tragos de crenca de carater tradicional ainda estdo pre-
sentes nas suas respostas, especialmente quanto as caracteristicas do bom
professor de Ciéncias/Matematica (Quadro 40). Esses dados parecem cor-
roborar com as respostas do questionario, nas quais a maioria dos respon-
dentes apresentou crengas de carater construtivista sobre o ensino da Ci-
éncia.

Quadro 40 - Crenga Didatico-Pedagogicas

Categoria Subcategoria Analise
Ensino da Ciéncia | Pedagogia Construtivista Tendéncia a
. .. Crenca de carater
Ped t 1 .
edagogia tradiciona Construtivista
Ensino da Lingua- | Visdo Construtivista
ientifi . - Tendénci 3
gem Cientifica Visio Tradicional endéncia 4
Crenga de carater
construtivista

Continua..
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Bom Dimensao didatico-pedagogica
Professor . ~ . Tendéncia a
Dimensao subjetiva .
Crenca de carater
Construtivista
Avaliagdo da apren- | Visdo Tradicional Tendéncia a
dizagem Visao Construtivista Crenga .d? carater
construtivista po-
rém ainda tem tra-
¢os de carater Tra-
dicional.
Conhecimento  pedagogico do | Tendéncia a
Didatica das Cién- | conteudo Crenca de carater
i Matemati . , n vi -
clas e Matematica Conhecimento do contetido €0 stmt vista  po
rém ainda tem tra-
¢os de carater Tra-
dicional.
Planejamento Didé- | Visdo tradicional Tendéncia a
tico-Pedagogico - . Crenga de carater
£08 Visao construtivista ¢ ..
Construtivista

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

6.4.1 Crencas sobre o Ensino da Ciéncia

Considerando que o Ensino da Ciéncia exige metodologias pro-
prias (CACHAPUZ et al., 2011) perguntamos aos participantes da pes-
quisa: ‘O que ¢ ensinar X?’.

Identificamos a Pedagogia Construtivista como aquela em que a
metodologia deve ser mais variada e levar em conta a motivagao e parti-
cipagdo dos alunos (PALMA, 2009). Nessa perspectiva, considera-se que
o estudante tem conhecimentos prévios e deve ser considerado seu con-
texto sociocultural para que esse auxilie na constru¢do do conhecimento.
O professor, a partir da atividade e da problematizagdo da sua agdo, auxi-
lia o estudante a construir seu conhecimento (BECKER, 2013; MORAES,
2000; PALMA, 2009). Nessa perspectiva, o principal objetivo para os
professores formadores ao ensinar Ciéncias/Matematica ¢ garantir uma
‘formagao cidadd’, em que ha a perspectiva de Alfabetizacao Cientifica e
Tecnologica (PRAIA; CACHAPUZ, 1994; LEDERMAN; LEDERMAN;
ANTINK, 2013).
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A Pedagogia tradicional, a seu turno, representa o modelo de en-
sino centrado no professor, que ‘transmite a verdade’ como uma autori-
dade onisciente (SCHOMMER-AIKINS, 2004).

Os professores formadores de Biologia apresentam as seguintes fa-
las quanto ao ensino da Ciéncia (Quadro 41).

Quadro 41 - Crenga sobre Ensino da Ciéncia dos Professores Formadores de Bi-
ologia

Categoria Subcategoria Descricao

A gente ser maledvel no sentido de ver o
que os alunos estdo entendendo. [...]
Mas, também, partir do conhecimento
Pedagogia Cons- | deles para fazer eles associarem em que a
trutivista gente ta ensinando porque eles ja tem de
Ensino base (PBq).

Claro que tem toda a questdo teérica do
conteudo mas, também, a gente trabalha
com outros aspectos do ensino e da
aprendizagem. Da questdo da cidadania
(PBisgb).

Vou ensinar alguns conceitos que até
agora acredita-se que seja verdade mas,
daqui a 10 anos pode ser que nao (PBay).

Pedagogia Tradi- | Uma passagem de conhecimento e expe-
cional riéncia que a gente adquiriu ao longo dos
anos (PB).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A partir dessas respostas, observamos que PBs, PBis, € PB2g desta-
cam o papel do professor formador para que aconteca o ensino mais vol-
tado a formagdo cidada do aluno, apontando para uma tendéncia a crenga
de carater construtivista. Nesse sentido, PBg¢ ressalta que o aluno ja tem
conhecimento prévio que deve ser levado em conta pelos docentes. Res-
saltamos que PByy salienta que sua perspectiva de ensino ¢ tratar da Ci-
&ncia como algo mutével, portanto, aponta para uma visdo construtivista
de Ciéncia (SCHOMMER-AIKINS, 2004).
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A fala de PB7, por outro lado, aponta mais para uma tendéncia a
visdo tradicional de ensino, na qual o professor formador vai “passar co-
nhecimento” adquirido. Ressaltamos que o professor em qualquer nivel
de escolariza¢do tem um conhecimento disciplinar e que este deve ser va-
lorizado como um diferencial na sua profissionalizagio docente (NUNEZ;
RAMALHO, 2017).

Nuiiez e Ramalho (2017) destacam que o conhecimento disciplinar
¢ fundamental para atuagdo docente e que este deve ser garantido na for-
magdo inicial de professores. Porém, como os autores sinalizam, a Edu-
cacdo Cientifica ¢ mais do que adquirir linguagem cientifica, ¢ pensar cri-
ticamente o papel da Ciéncia na sociedade e isso “exige professores com
um perfil adequado a inovacdo pedagogica e com os conhecimentos e as
competéncias necessarios para a formacgao e o desenvolvimento dos estu-
dantes” (NUNEZ; RAMALHO, 2017, p.16).

Em sintese, destacamos que as falas desses professores formadores
de Biologia parecem indicar, preferencialmente, uma crenga de carater
construtivista.

Quanto aos professores formadores de Fisica, temos os seguintes
resultados (Quadro 42).

Quadro 42 - Crenga sobre Ensino da Ciéncia dos Professores Formadores de Fi-
sica

Categoria | Subcategoria Descricao

Uma certa disciplina uma certa rigidez;
ali o professor mantendo levando a sério
todos os seus contetidos nao perdendo
Ensino Pedagogia Cons- |aula ndo; isso acho que isso acaba enca-
trutivista minhando os estudantes também a perce-
ber que aprender esse tipo de Ciéncia
exige um certo esforco [...] mostrando a
beleza dos resultados; eu acho que eu
consigo fazer com que os alunos, pri-
meiro se sintam capazes segundo se sin-
tam motivados também de fazer [...] fa-
cilitar mostrar esse link [entre a Matema-
tica e Fisica] [...] ¢ dificil de alguém na
maturidade de quem ta na graduacdo se
dé conta sozinho (PF).

Continua..
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E formar cidaddos que entendam ndo s6
conceitos fisicos, mas também, a pre-
senga desses no mundo vivido por eles
(PF5).

Importancia na atuagdo decisiva como
cidadaos (PFs).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Todos os professores formadores de Fisica apontam para uma ten-
déncia de ensino com tragos mais construtivistas, uma vez que destacam
a importancia da Fisica para formag¢ao cidada do estudante, ou o que Ca-
chapuz et al. (2011) e Nunez e Ramalho (2017) denominam de Alfabeti-
zacdo Cientifica e Tecnologica. Esses professores formadores também en-
tendem que ha um processo de construgdo do conhecimento por parte do
aluno e que o professor formador tem um papel importante em “[encami-
nhar] os estudantes a perceber que aprender esse tipo de Ciéncia exige um
certo esfor¢o” (PFe).

Quanto aos professores formadores de Matematica, temos os se-
guintes resultados (Quadro 43).

Quadro 43 - Crenga sobre Ensino da Ciéncia dos Professores Formadores de Ma-
tematica

Categoria |Subcategoria | Descricao

Estar em contato com estudante, saber o nome
do estudante, conversar com ele em sala [...]
Ensino Pedagogia ter essa humildade [...] é repassar o contetdo;
Construtivista | o professor tem que estudar [...]ndo pode che-
gar 14 na sala ai demonstrar para o aluno que
ele ¢ desorganizado, que ¢ descomprometido
[...] é olhar a turma [...] ter esse didlogo com
essa turma; eu posso fazer isso, mas cobrando
com responsabilidade (PMs).

A Matematica ¢ um pedago desse corpo de co-
nhecimento [...] seja uma contribuigdo para a
vida da sociedade de modo geral (PM3y).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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PM;6 destaca que o professor formador deve conhecer a turma para
poder organizar as atividades de ensino, o que parece mostrar uma ten-
déncia a crenga de carater construtivista de ensino. Conhecer o aluno, o
que ele sabe e ser ‘maleavel’ sdo caracteristicas do professor construti-
vista (MORAES, 2000). Além disso, PM37 destaca o papel de formar ci-
dadaos, o que se coaduna com os estudos atuais acerca da Educagdo Ci-
entifica e Tecnologica. Ambos, portanto, apontam para uma tendéncia a
crenga de carater construtivista sobre ensino.

Quanto aos professores formadores de Quimica, temos os seguin-
tes resultados (Quadro 44).

Quadro 44 - Crenga sobre Ensino da Ciéncia dos Professores Formadores de Qui-
mica

Categoria |Subcategoria |Descri¢ao

Matar a curiosidade dos alunos. Ou fomentar
essa curiosidade [...] o quanto isso pode aju-
Ensino Pedagogia dar a melhorarmos o mundo que eles vivem
Construtivista | (PQ2)).

Ensinar ¢ conseguir fazer com que a outra
pessoa consiga compreender o que vocé esta
falando [...] ¢ dar oportunidade aquela pessoa
compreender a linguagem da Quimica com-
preender palavras imagens, figuras [...] € en-
trar nesse novo universo que ¢ o universo es-
pecifico da Quimica para que ela tenha mais
oportunidade de se posicionar na vida es-
ses[...] é o grande desafio fazer com que o
aluno compreenda que vocé estd tentando
mediar com ele (PQ2).

Ter a sensibilidade de mediar alguns concei-
tos (PQs anos).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Todos os professores formadores de Quimica reconhecem o papel
mediador do professor formador, para que o aluno construa o conheci-
mento como um cidadao.



262

6.4.1.1 Consideragoes Parciais acerca da Crenga sobre Ensino da Cién-
cia

Em linhas gerais, identificamos que nessa categoria ‘Ensinar Cién-
cia’ identificamos que a maioria dos professores formadores, independen-
temente da area e tempo de atuacdo, entende o processo de ensinar como
mediacgdo do professor, parecendo indicar uma crenga de carater constru-
tivista sobre o ensino.

6.4.2 Crencas sobre o Ensino da Linguagem Cientifica

Considerando que o ensino da linguagem cientifica ¢ necessario
para o desenvolvimento da Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica
(CHASSOT, 2018), perguntamos aos professores formadores: ‘Vocé pode
explicar como seus estudantes desenvolvem linguagem cientifica em seu
componente disciplinar?’.

Em relacdo as falas dos professores formadores de Biologia, temos
o seguinte (Quadro 45).

Quadro 45 - Crenca acerca do Ensino da Linguagem Cientifica dos Professores
Formadores em Biologia

Categoria Subcategoria Descrigao

Olha dentro da *** tem muito nome;
sdo coisas que eu nunca cobro dos
meus alunos, por exemplo, saber [...]
Ensino da Lingua- | Visdo Construti- | de cor; o que eu quero que eles enten-
gem Cientifica vista dam (PBe).

Trabalhar a linguagem cientifica, mas
¢ essencial para uma pessoa que vai
para sala de aula (PB-).

Eu desenvolvo [...] um projeto de
pesquisa que ele tem hipdtese e que
ele tem que trabalhar a partir do mé-
todo comprovar ou nao a hipotese sdo
coisas simples assim (PBs ).

Continua..
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Acho importante, ele tem que domi-
nar essa linguagem [...] que ele con-
siga falar entre os pares e¢ aquela lin-
guagem que ele consegue levar para o
leigo para o aluno 1a do fundamental
ou com as criangas dos iniciais.
(PBisp).

Eu tento assim fazer com que eles te-
nham essa visdo da linguagem cienti-
fica (PBZO)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Identificamos nessas falas selecionadas que todos os professores
formadores de Biologia reconhecem a importancia da aprendizagem da
linguagem cientifica, especialmente porque serdo professores e precisam
domina-la para poderem ensina-la. Segundo Vigotski (2000), o pensa-
mento se da na e pela linguagem. Dai a importancia dos estudantes se
apropriarem da linguagem cientifica, pois ampliardo e modificardo seu
pensamento para niveis mais abstratos e generalizados. Alguns estudiosos
destacam que aprender a linguagem cientifica implica converter uma lin-
guagem em outra ¢ poder se comunicar com diferentes pessoas.

Em relagdo as falas dos professores formadores de Fisica, temos o
seguinte (Quadro 46).

Quadro 46 - Crenca sobre Ensino da Linguagem Cientifica dos Professores For-
madores de Fisica

Categoria | Subcategoria Descricao

Eu trabalho pouco isso, porque tem que
Ensino  da| Viso Tradicio- | aprender a pensar a forma como aborda o
Linguagem |nal problema [...] os laboratérios e as praticas de
Cientifica ensino tratam mais, a pesquisa do ensino de
Fisica e os laboratorios reproduzem os expe-
rimentos [...] o inicio da linguagem do de-
senvolvimento da linguagem cientifica
acaba sendo ali (PF).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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PFs avalia que ha componentes curriculares especificos para de-
senvolver a linguagem cientifica e destaca que a linguagem cientifica se
desenvolve, preferencialmente, por meio do método cientifico, desconsi-
derando que linguagem cientifica é mais ampla que a investigacao cienti-
fica.

Essa fala parece nos remeter a uma superagdo da visao de experi-
mentacdo empirista-indutivista que “ainda ¢ utilizada como uma falsa
ideia [de] redescoberta da Ciéncia” (WYZYKOWSKI; GULLICH, 2016,
p. 22) e que leva a sua aprendizagem. Por outro lado, podemos entender
que a experimentacdo pode ser um espago de desenvolvimento da lingua-
gem cientifica.

Em relacdo as falas dos professores formadores de Matematica, te-
mos o seguinte (Quadro 47).

Quadro 47 - Crenca sobre Ensino da Linguagem Cientifica dos Professores For-
madores de Matematica

Categoria Subcategoria Descricao

Desenvolver a linguagem Matematica
e, junto com a linguagem, a ideia da Ci-
éncia como ela é (PM3).

Visdo Construti-
vista E dominar a Matematica [...] saber fa-
zer essa abstracdo e a linguagem, a me-
diagdo [....] a Matematica ¢ uma lin-

Ensino da guagem da expressdo do real que real-
Linguagem mente precisa dominar (PMs).
Cientifica

O mais importante da linguagem Mate-
matica [...] consiga fazer as disciplinas
conversarem (PM3).

Visdo Tradicio- | Treinar assim bastante com eles, a es-
nal crita, a linguagem porque eles serdo
professores [...] ndo ¢ a metodologia
que vai fazer a diferenga [...] eles tem
que ter uma postura também cientifica
ensinar de forma correta ler o enunci-
ado o nome de forma correta eu cobro
bastante deles (PM;g).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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PM;3 aponta a relagdo entre a aprendizagem da linguagem cienti-
fica e a nogdo de Ciéncia. PM37 destaca que aprender a linguagem cienti-
fica implica dominar a Ciéncia Matematica. Ja PM3, salienta que implica
em relacionar os conhecimentos. Podemos entender que essas falas como
visdes mais elaboradas de Ciéncia. PMs destaca que a apropriagdo da
linguagem cientifica é fundamental para ser professor, porém parece
apontar mais para uma aprendizagem mais repetitiva (“treinar assim bas-
tante a escrita”), do que construida pelo estudante.

Em relagdo as falas dos professores formadores de Quimica, temos
o seguinte (Quadro 48).

Quadro 48 - Crenca sobre Ensino da Linguagem Cientifica dos Professores For-
madores de Quimica

Categoria | Subcategoria Descricao

Tento fazer diferentes estratégias [...]
Ensino da|Visdo Construti- | faco eles escreverem muito eu uso o pro-
Linguagem | vista cesso de reescrita orientada [...] leitura
Cientifica de textos de divulgacdo cientifica [...]
usando desenhos também para fazer re-
presentagdes da Quimica (PQ12).

Reconstruir esses conceitos, casos mais
conhecimento cientifico mais elaborados

(PQis).

Textos de divulgacdo Cientifica para tra-
balhar linguagem [...] isso contribui
muito para que os alunos desenvolvam
esse olhar sobre a Quimica [...] poder en-
tender Quimica compreender essa ¢ essa
linguagem dela. Que ela ndo expressa de
uma tnica forma (PQz).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Todos os professores formadores de Quimica reconhecem a impor-
tancia da apropria¢do da Linguagem cientifica para a formagdo docente
do futuro professor de Ciéncias, o que parece indicar uma visdo mais
construtivista.
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6.4.2.1 Consideracoes Parciais acerca da Crenca sobre Ensino da Lin-
guagem Cientifica

Em sintese, identificamos que a maioria dos professores formado-
res, independentemente da area e do tempo de atuag@o, trata da questdo
da linguagem cientifica considerando-a muito importante para uma boa
docéncia futura, bem como para interlocug¢do com pares ¢ leigos, o que
auxiliaria na divulgacdo cientifica. De nossa parte, entendemos que a
apropriacdo da linguagem cientifica seja fundamental para a Alfabetiza-
¢do Cientifica e Tecnolégica. Chassot (2018) discute o poder da lingua-
gem cientifica em seu papel (trans)formador ou reprodutor de visdes es-
tereotipadas da Ciéncia.

Em resumo, esses dados parecem corroborar com as respostas a
afirmativa 36 do questiondrio, em que todos os respondentes concordam
com a importancia do desenvolvimento da linguagem cientifica.

6.4.3 Crenca sobre o Bom Professor

Quanto a crenga sobre “o bom professor”, concordamos com Cu-
nha (1988, p. 149) para quem “os nossos bons professores sdo os melhores
dentro de uma concepcao de Educacdo, de ensino e de aprendizagem. Se
essas concepgdes forem alteradas, o conceito de bom professor certa-
mente também o serd”. Diante disso, perguntamos aos professores:
‘Como vocé caracteriza um bom professor de X?’.

Os professores formadores de Biologia apresentam as seguintes fa-
las quanto a crenga do Bom Professor (Quadro 49).

Quadro 49 - Crenga sobre o Bom professor de Ciéncias/Matematica dos Profes-
sores Formadores de Biologia

Categoria | Subcategoria Descricao

Nao fica parado no tempo; aquele que se adé-
qua a realidade do aluno ou ao contexto da
sala o contexto do momento e acho que
aquele professor que sabe pelo menos ouvir
um pouco da parte dos alunos, davidas (PBg).
Bom pro- | Dimens3o Di-| Acho que tem que ser uma pessoa dinamica,
fessor datico-Pedagod- | que sempre esteja se atualizando, lidar com
gica alunos [...] questdo digital das midias digi

Continua...
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tais; entdo, tem que fazer uso disso (PB>).
E aquele que permite que o aluno pense e que
ele consiga tirar suas proprias ideias (PBsza).

Um bom dominio do conteudo [...] as minhas
aulas s3o um grande grupo onde a gente tenta
construir esse contetdo junto [...] ¢ o que
ouve bastante os seus alunos e tenta conhecer
esses alunos [...] ndo ¢ s6 o contetdo. Entéo,
a gente tem que explorar outros recursos dessa

turma (PBysp).
Dimensao Primeiro ¢ o talento [facilidade de vocé comu-
Subjetiva nicar uma coisa] e segundo ¢ o conhecimento

[...] vocé tem que gostar (PBy).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Os professores formadores de Biologia tendem a sinalizar a impor-
tancia da dimensdo didatico-pedagogica para ser professor: saber ouvir
(PBg), dindmico, atualizado (PB7), permite que aluno pense (PBisa), tem
dominio do conteudo e sabe ouvir alunos (PB 1sp). Essas respostas pare-
cem nos remeter a uma visdo mais construtivista da atuacdo docente.

Porém, problematizamos a fala de PB2, uma vez que o professor
formador entende que a principal caracteristica que o bom professor deve
apresentar € talento, associado com conhecimento. Identificamos uma vi-
sdo inatista ou essencialista (BECKER, 2013; CARVALHO; GIL-PEREZ,
2011) presente na visdo desse docente, o que pode precarizar a visdo do
professor como um profissional, o que parece demonstrar uma “imagem
espontinea de ensino” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). Porém, esse
professor formador também associa o bom professor ao conhecimento
que € necessario para a sua atuacao docente, fato que compreendemos ser
fulcral para a atuagdo docente.

Os professores formadores de Fisica apresentam as seguintes falas
quanto a crenga do bom professor (Quadro 50).

Quadro 50 - Crencga sobre o Bom professor de Ciéncias/Matematica dos Profes-
sores Formadores de Fisica

‘ Categoria | Subcategoria Descricao

Continua...
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Ter um dominio daquilo que t4 falando [...] ndo
tem que usar isso como pra tentar mostrar su-
perioridade [...] tem que dar abertura para os
alunos tenham confianga no sentido de poder
fazer a pergunta e no sentido da resposta que
Bom pro- | Dimensdo Di-|vird inclusive de quando ele ndo sabe [...]
fessor datico-Pedagod- | quando o professor nao souber e nao vai enro-
gica lar eles; [...] nunca perder a vontade de estudar
[...] tem que procurar a maneira mais simples
de explicar os problemas mais complexos e
ndo simplificar os problemas; [...] sempre pro-
curando a maneira que seja a mais facil de
aprender [...] tem que ter a responsabilidade
com quem ele esta formando e é como educar
um filho tem que dizer como tem que conse-
guir dizer para o aluno que ndao deu e ao
mesmo tempo tem que elogiar quando foi su-
ficiente (PFs).

Um bom ser humano [...] saber os conceitos
[...] considerando para quem com quem vocé
ta trabalhando e pra quem em que contexto
(PF5).

Precisam sair formados mas com uma visao
propria; aquilo que eu defendo aqui ndo ¢é a
verdade absoluta (PFs).

Primeiro ele tem que ter contetdo [...] um pou-
quinho de Psicologia [...] e algumas técnicas
para focar no ensino [...] trabalhar em equipe
(PFo).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Todos os professores formadores de Fisica tendem a valorizar a
dimensdo didatico-pedagdgica, porém com a dimensdo humana, como
algo que qualifica a atuacdo docente. Isso parece mostrar uma visao mais
construtivista do papel do professor formador. Destacamos que para PFs
e PFy, ser bom professor envolve desde conhecimento do conteudo até
caracteristicas pessoais (humildade, responsabilidade etc.). PF; acredita
que ser um bom professor esta associado a ser “um bom ser humano”,
levar em conta o contexto e ter conhecimento cientifico. PFs destaca senso
critico do seu papel de professor formador.
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Os professores formadores de Matematica apresentam as seguintes
falas quanto a crenga do bom professor (Quadro 51).

Quadro 51 - Crenga sobre o Bom professor de Ciéncias/Matematica dos Profes-
sores Formadores de Matematica

Categoria |Subcategoria |Descricao

Um professor tradicional. Eu ndo consigo ser
assim [...] o meu quadro ¢ uma bagunca as
ideias vao surgindo; [...] eles aprendem apesar
de mim, eles aprendem (PM3).

Ter consciéncia que nem todos os alunos eles
Bom pro- |Dimensdo Di-|vao aprender, passar naquele primeiro mo-
fessor datico-Pedagd- | mento; para alguns alunos € necessario repetir;
gica ser um bom professor ndo ¢ passar a turma
toda. Mas, assim, acho que estar em contato
com estudante, saber o nome do estudante,
conversar com ele em sala [...] ter essa humil-
dade [...] € repassar o conteudo; o professor
tem que estudar; ele ndo pode chegar 1a na sala
ai demonstrar para o aluno que ele ¢ desorga-
nizado, que ¢ descomprometido; eu acho nao
que eu sou melhor que eles, mas, eu estudei; eu
me preparei; enfim, é olhar a turma; eu acho
que assim ter esse didlogo com essa turma; eu
posso fazer isso, mas cobrando com responsa-
bilidade (PMg).

E o que promove uma reflexdo [...] eu tenho
que mostrar para eles essas relacdes que estdo
a1' (PM}]).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Problematizamos a parte em que PM;3 diz que os “alunos apren-
dem apesar dele”, o que tende a ter davidas sobre si como professor for-
mador, 0 que nos remete a questionar sua crenga de autoeficacia. De
acordo com Bzuneck (2000, p. 117), essa “¢ uma variavel psicologica dis-
tinta e que vai além dos proprios conhecimentos especificos, das habili-
dades ou das experiéncias de realizagdes anteriores, cuja influéncia sobre
0 comportamento absolutamente nao ¢ minimizada”. Pajares (1992, 1993)
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destaca que a crenca de autoeficacia ¢ determinante para a atuacdo do
professor.

Destacamos que para PMs, o professor formador deve ter a inte-
racdo com o aluno como eixo, ndo se esquecendo de que o docente tem
que ter organizagdo, comprometimento com o contetido que ensina. Esse
docente aponta a importancia de se considerar a interagdo professor-aluno,
porém, sem desconsiderar o papel desse professor em ‘cobrar’ o conheci-
mento. Essa crenga é referendada pela teoria construtivista, pois a intera-
¢do professor-aluno tem papel central no processo de ensino-aprendiza-
gem (BECKER, 2013). Por outro lado, esse professor formador aponta
tracos de professor tradicional em sua fala: “é repassar o contetido”.

Em sua fala, PM3; externaliza que o bom professor € o que permite
ao aluno pensar, refletir.

Os professores formadores de Quimica apresentam as seguintes fa-
las quanto a crenga do bom professor (Quadro 52).

Quadro 52 - Crenga sobre o Bom professor de Ciéncias/Matematica dos Profes-
sores Formadores de Quimica

Categoria | Subcategoria Descricao

Primeiro ¢ gostar; ter essa empatia, gostar
da Quimica [...] saber muita Quimica [...]
fazer o uso diferentes instrumentos peda-
gbgicos, seja instrumentos de avaliagdo, de
Dimensdo  Dida- |acompanhamento de metodologia [...]
tico-Pedagodgica | questdo da experimentagdo [...] se mostrar
Bom pro- preocupado com o aluno e com o desenvol-
fessor vimento do aluno (PQ2).

A gente precisa deixar o registro dessas ati-
vidades propostas pra ele [...] é ter sensibi-
lidade, estudar bastante e querer estar neste
lugar que ¢ de ensinar e aprender. Avali-
ando, planejando reconstruindo sendo um
pouco criativo (PQs).

Dimensdo Subje- | O principal é ter o gosto (PQa1).
tiva

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Os professores formadores de Quimica tendem a valorizar a di-
mensao didatico-pedagdgica como caracteristica de um bom professor, o
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que parece demonstrar uma visdo mais construtivista da agdo docente.
Destacamos a fala de PQ1s, na qual podemos identificar que esse profes-
sor formador aponta trés tipos de conhecimento propostos por Shulman
(2014): conhecimento pedagdgico geral, conhecimento dos alunos e de
suas caracteristicas e conhecimento de contextos educacionais. Por outro
lado, problematizamos a fala de PQi2 e PQ2; em que se diz “ter gosto”,
pois assim posto parece apontar para uma visdo mais inatista, em que ca-
racteristicas pessoais sao definidoras da docéncia, sem levar em conta que
ha uma profissionaliza¢do do professor formador em “aprender a docén-

”»

cia”.
6.4.3.1 Consideragoes Parciais acerca da Creng¢a do Bom Professor

Sintetizando: identificamos que a maioria das falas dos professores
formadores parece indicar que o bom professor tem que ter caracteristicas
pessoais, associadas a agdes didaticas para promover a aprendizagem dos
estudantes. Uma parcela pouco significativa analisa o papel do professor
como “dom”/ “gosto”, o que compreendemos como crenga de carater tra-
dicional tendendo ao inatismo.

Identificamos que os professores formadores destacam o conheci-
mento como uma necessidade para o bom professor. Ressaltam também
a importancia do professor em saber ‘ensinar’, o que pode ser entendido
como o conhecimento didatico sobre o contetido (SHULMAN, 2014) as-
sociado a caracteristicas pessoais do professor, tais como afetividade, em-
patia etc. Para Shulman (2014), todas as caracteristicas sdo importantes,
mas o conhecimento pedagogico do contetido € a principal caracteristica
da formacdo e que melhor distingue um especialista de um pedagogo, uma
vez que o professor transforma conhecimento de conteudo em formas de
ensino.

Esse autor destaca também que o professor tem que se atentar em
relacdo ao conhecimento do contetido, pois a maneira como o comunica
qualifica o que ¢ essencial e periférico na matéria, “conscientemente ou
ndo, o professor também transmite ideias sobre como a ‘verdade’ € deter-
minada numa area e um conjunto de atitudes e valores que influenciam
notoriamente a compreensao do aluno” (SHULMAN, 2014, p. 208). Essa
¢ a visdo compartilhada também por Nufiez ¢ Ramalho (2017) quando
destacam a importancia do conhecimento disciplinar por parte do forma-
dor de professores.

6.4.4 Crenca sobre a Avaliacao
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Considerando que a avaliagdo sempre foi um aspecto complexo no
processo de ensino-aprendizagem, apontando ou para a orientacdo tradi-
cional —em que prevalece a medida do conhecimento aprendido — ou para
0 viés construtivista — em que se trata de instrumento efetivo de aprendi-
zagem (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011)— perguntamos aos professores
formadores: ‘Como vocé avalia que um estudante aprendeu X’. As decla-
racdes dadas pelos docentes foram ja disponibilizadas ao leitor no Quadro
12.

Na subcategoria ‘Tradicional’, temos a ‘Expressdo escrita/prova’
como a principal ou unica forma de avaliagdo. Enquanto na subcategoria
‘Construtivista’, os professores formadores destacam uma variedade de
estratégias avaliativas para que o aluno possa se apropriar dos contetidos,
com inter-relagdo entre esses para ser formar uma ‘ideia’, mais do que
uma resposta pronta. Esses docentes parecem sinalizar o que Uhmann e
Zanon (2016, p. 250) ressaltam sobre a avaliacao:

0 objetivo da avaliagdo ndo ¢ aprovar ou reprovar,
mas acompanhar o processo de constru¢do do co-
nhecimento. Através da pratica pedagogica preci-
samos intervir para identificar as lacunas e os avan-
¢os, bem como ser capaz de identificar o inespe-
rado, aquilo que ndo estava previsto a priori. Sao
acdes mediadas e interativas que podem proporci-
onar a constru¢do do conhecimento pelo sujeito se
ele deseja pensar/refletir sobre a sua propria forma-
cdo.

Os professores formadores com crenga de carater construtivista
acerca da avaliacdo atendem ao artigo 4°- V: “a avaliagdo deve ter como
finalidade a orientagdo do trabalho dos formadores, a autonomia dos fu-
turos professores em relacdo ao seu processo de aprendizagem e qualifi-
cacdo dos profissionais com condigdes de iniciar a carreira” (BRASIL,
2002a).

Os professores formadores de Biologia apresentam as seguintes
tendéncias de crengas sobre Avaliagdo (Quadro 53).

Quadro 53 - Crenga sobre Avalia¢do dos Professores Formadores de Biologia

‘ Categoria | Subcategoria Descricao

Continua...
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Visdo
Avaliagdo |Construtivista

A gente enxerga na cara deles na aula, se
eles aprenderam ou ndo; [...] eu procuro dar
espago para que eles me procurem fora da
aula; [...] a prova ndo é a melhor forma da
gente cobrar até porque as vezes a gente co-
loca explicar de um jeito coloca na prova
para eles interpretarem e eles tém dificul-
dade de interpretacdo [...] eu percebo o
aprendizado quando eu converso com eles
assim na aula; querendo ou n3o a prova
acaba sendo um instrumento, prova, traba-
lho (PB¢).

Quando sdo capazes de discutir pelo menos
a esséncia da disciplina; [...] tentar aplicar
diferentes metodologias de avaliagdo pelo
menos trés; eu sempre tento uma oral, uma
escrita, prova; por mais que eu seja, eu ja
tentei, ja fui contra as provas, mas, hoje eu
sou muito a favor (PB~).

A prova oral, ela tem sido muito interessante;
[...] eu tento utilizar varios instrumentos
como a produgdo de texto, a produgdo dos
projetos, de artigos (PBisa).

Procuro atender todos os saberes desse aluno;
entdo, eu diversifico minha maneira de ava-
liar, ndo € s6 prova ou ndo € s6 trabalho ou nao
¢ s6 seminario, tento diversificar eu consigo
atingir o maximo de alunos possiveis e ¢ difi-
cil saber como o aluno esta aprendendo; entdo,
as vezes, numa conversa fora da aula fora da-
quele ambiente tu vé que o aluno esta prepa-
rado; as vezes, dentro da sala de aula [...] Mi-
nha dificuldade ¢ essa; a gente avaliar a pessoa
por um nimero; ndo tem como fugir disso
(PBisb).

Quando ele consegue estabelecer esses links
assim entre os conteidos e entender o que ta
ocorrendo; ele fica muito fascinado [...] tem
alunos, eles mesmos participam que estdo
conseguindo fazer essas conexdes de conceito
(PB20)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Identificamos que todos os professores formadores de Biologia
tendem a apresentar uma crenga de carater construtivista acerca da avali-
acdo. PBesinaliza que busca “dar abertura” para os estudantes o procura-
rem, enquanto PB7, PBiga, PBis» destacam que se utilizam de varias me-
todologias avaliativas, considerando a complexidade do processo avalia-
tivo. PByo identifica que os estudantes manifestam comportamentos
quando aprendem.

Os professores formadores de Fisica apresentam as seguintes ten-
déncias de crengas sobre Avaliagdo (Quadro 54).

Quadro 54 - Crenca sobre Avaliagdo dos Professores Formadores de Fisica

Categoria | Subcategoria Descricao
Eu faco quase que semanalmente durante o se-
mestre eu peco para eles fagcam os exercicios
sozinhos [...] eu fago trés avaliagdes normal-
Visao mente assim individual 14 no dia dessa avalia-
Avaliagdo |Tradicional ¢do individual ele ja tem a nog¢do de como se

escreve, que ¢ uma nogdo que tu esperava que
trouxesse do ensino basico [...] eu vou direcio-
nando eles, como se escreve como se expressa
as coisas [...] a prova é um instrumento bom
assim e o fato de ser acumulativo ndo dé para
enganar eles assim de novo [...] a prova ¢ muito
eficiente; ela, na verdade, ja me conta o que eu
ja sabia quem tem condic@o de passar e quem
nao tem s6 que para eles mesmo esses testezi-
nhos que ndo vale nada no final da média [...] a
prova ¢ um diagndstico ¢ uma maneira de fazer
um diagndstico a meu ver se ela for bem feiti-
nha ela ¢ melhor que qualquer trabalho (PF).

E importante para avaliar o que o aluno sabe
afinal de contas é nesse momento em uma fala
descompromissada de uma avaliag@o formal da
institui¢do, que vocé€ consegue perceber se
existe concepgdo equivocada na argumentagao;
se existe alguma dificuldade de construgdo na
argumentagao

Continua...
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em nome de uma falha formativa [...] fale
oralmente ou graficamente; [...] semina-
rio, seja através de um texto, seja através
de um conjunto de exercicios, mas ai que
Visao ta esse conjunto de exercicios que nao ¢
Construtivista |uma prova [...] prova; ndo utilizo mas é
porque encarar a prova como o Unico ins-
trumento avaliativo € errado d4 uma ideia
falsa de apropriagdo de conhecimento
[...] existem momentos para fazer isso
ndo adianta criar uma revolugdo na forma
de avaliagdo [...] precisa ser transi¢do
gradual (PFs).

A prova em si ela ndo mede um conheci-
mento [...] toda semana eles produziam
um pouquinho e aquilo ia sendo um tra-
balho continuo [...] entdo, eu conseguia
corrigir uma falha de um outro e no outro
eu ndo precisava corrigir a mesma coisa;
[...] tinha duas avaliagdes: o projeto e a
conversa [...] com esse método vocé con-
segue identificar o papel de cada um [...]
o papel de cada um no grupo; eu explo-
rava isso, que € justamente onde entra o
trabalho de equipe (PFy).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Os professores formadores de Fisica (PFg e PFy) tendem a ter cren-
cas de carater construtivista acerca da avaliagdo. Porém, destacamos a fala
de PFs, na qual identificamos ainda uma tendéncia a avalia¢cdo mais tra-
dicional, ou seja, a crenga de que o aluno mostra o que aprendeu nas ava-
liagdes. Contudo, ele destaca também o carater de diagnostico da prova,
o que pode nos indicar que sua fala tenha também tragos de construti-
vismo.

Os professores formadores de Matematica apresentam as seguintes
tendéncias de crengas sobre Avaliagdo (Quadro 55).

Quadro 55 - Crenga sobre Avaliacdo dos Professores Formadores de Matematica

‘ Categoria Subcategoria Descricao

Continua...
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Avaliagao

Visdo
Tradicional

A maneira mais razodvel de fazer para a
Matematica, ndo tem como fugir, € prova.
Por que na prova vocé consegue ver se o
aluno conseguiu entender pelo menos os
algoritmos [...] uma avaliag@o e uma re-
avaliagdo [...] a reavaliagdo tem exata-
mente aquilo que eu gostaria de ter colo-
cado na avaliagdo[...] avaliagdo fosse
uma lista de exercicio e a reavaliagdo é o
que de fato vai me dizer: olha, esse cara
entendeu o assunto, esse cara nao enten-
deu o assunto (PM3).

Visdo
Construtivista

Das avalia¢des, através do dia a dia em
sala eu sempre procuro ndo chegar com a
defini¢do pronta; eu procuro mesmo na
metodologia tradicional ¢ fazer perguntas
[...] a gente consegue perceber as dificul-
dades (PMg).

Ir fazendo verificagoes do tipo de proble-
mas que os alunos estdo apresentando
[...] ver que tipo de confusdo eles ainda
tem e vamos fazer mais um bloco para
tentar atacar aquele tipo de problema e
vamos ver se diminuiram ou aumentaram
as duavidas e assim vocé vai diminuindo
uma sequéncia (PM37).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

PM;; parece acreditar que a avaliagdo é para comprovar o nivel de
conhecimento dos alunos sendo realizada, preferencialmente, por meio de

provas escritas, o que poderia nos indicar uma visdo mais tradicional. Ha

a crenga de que o aluno aprendeu a linguagem cientifica porque repetiu-a
nas avaliagdes (PALMA, 2009). Nas palavras de Chassot (2000), ha ainda
uma visdo ndo processual da avaliagdo. Esses resultados concordam com
o que Villanova, Mateos-Sanz e Garcia (2011) constataram em sua pes-
quisa com professores universitarios de Ciéncia que apresentavam uma
visdo de avaliagdo mais voltada para a aquisi¢do de informagdes do que
para a aquisi¢@o de capacidades cognitivas para relacionar significativa-
mente as informacdes.
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PM;s destaca que vai realizando verificagdes para identificar as
aprendizagens e ndo aprendizagens, o que denota uma visdo mais cons-
trutivista, enquanto PM37 destaca que realiza varias verificagdes para
identificar a aprendizagem dos estudantes. Ambos, portanto, parecem
apontar para uma visdo mais construtivista acerca da avaliacao.

Os professores formadores de Quimica apresentam as seguintes
tendéncias de crengas sobre Avaliagdo (Quadro 56).

Quadro 56 - Crenca sobre Avaliagdo dos Professores Formadores de Quimica

Categoria |Subcategoria |Descricao

Diferentes instrumentos [...] usado dese-
Visdo nhos [...] a reescrita de provas; entdo, eu
Avaliagdo |Construtivista |faco a questdo da avaliagdo individual [...]
depois eu dialogo com eles no proximo en-
contro com que como que eles evoluiram
ou ndo nessa escrita outra questdo de ava-
liagdo s@o os proprios relatos; as leituras
que eles realizam (PQ2).

E pelas estratégias que eu estou avaliando;
¢ quando eles conseguem superar alguns
desafios, se sobressaem as minhas expec-
tativas (PQis).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Destacamos que PQi2 utiliza a reescrita da prova como atividade
de aprendizagem. Segundo Mattos e Wenzel (2016, p. 170), o “resgate da
escrita na sala de aula, num processo de reescrita orientada, [...] amplia
as capacidades cognitivas dos estudantes através de interag¢des discursi-
vas”. PQs apresenta uma tendéncia a crengas de carater construtivista em
relacdo a avaliag@o.

6.4.4.1 Consideragées Parciais acerca da Avaliag¢do

Identificamos que a maioria dos professores formadores problema-
tiza o processo de avaliagdo, preferindo utilizar diferentes estratégias para
avaliar o contetido, inclusive uma conversa informal, o que concorda com
o proposto por Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 60), para quem & necessario
“ampliar o conceito e a pratica da avaliagdo ao conjunto de saberes, des-
trezas e atitudes que interesse contemplar na aprendizagem das Ciéncias,
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superando sua habitual limitacdo a rememoracao repetitiva de contetidos
conceituais”.

Em sintese, identificamos, em relacdo a avaliagdo, que as ativida-
des sdo preferencialmente individuais, ainda que alguns incluam também
a avaliac@o coletiva como uma das estratégias de avaliagdo. Apontam que
utilizam, preferencialmente, as provas escritas, porém nao necessaria-
mente no formato do ensino tradicional. Destacamos que varios docentes
utilizam, também, outras estratégias avaliativas, tais como conversas in-
formais como uma maneira de verificar a aprendizagem dos estudantes, o
que parece ser indicativo de uma visdo mais flexivel de avaliagao.

Nesse sentido, analisamos que parece haver uma prevaléncia de
crencas de carater construtivista sobre a avaliagdo entre os professores
formadores. Nao identificamos diferencas entre os professores formado-
res de areas e tempo diferentes de atuacao.

6.4.5 Crencas sobre a Didatica das Ciéncias/Matematica

Muitos professores formadores ndo consideram que para se ensinar
Ciéncias/Matematica ¢ necessario um conhecimento pedagégico do con-
teudo (SHULMAN, 2014), ou seja, que hd um conhecimento especifico
para o ensino do contetido. Segundo Cachapuz et al. (2001), muitos pro-
fessores acreditam que simplesmente o dominio do conhecimento e no-
¢oes de Didatica Geral sdo o suficiente para o ensino.

Nessa mesma linha de pensamento, Carvalho e Gil-Pérez (2011)
elencam varios pontos que os professores devem levar em conta sobre
conhecer a matéria a ser ensinada: conhecer os problemas que originaram
a constru¢do dos conhecimentos cientificos, orientacdes metodologicas
para a constru¢do dos conhecimentos cientificos, interagdes CTS, conhe-
cimentos dos desenvolvimentos cientificos recentes e suas perspectivas,
saber selecionar conteudos adequados para visdo correta de Ciéncia e es-
tar preparado para aprofundar conhecimentos e adquirir outros.

Considerando o exposto, perguntamos aos professores formadores
como eles tratam as questdes do ensino-aprendizagem em seus compo-
nentes curriculares. A questdo que norteou foi: “Vocé discute sobre o En-
sino-Aprendizagem de X com seus alunos mesmo que isso ndo esteja no
curriculo?’.

Na subcategoria ‘Conhecimento pedagdgico do conteudo’ identifi-
camos nas falas abaixo que os professores formadores trabalham a relagdo
entre aprendizagem e ensino de conteudos curriculares da Educagdo Ba-
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sica. Enquanto na subcategoria ‘conhecimento do contetido’, foca-se ape-
nas no conteudo cientifico sem a preocupagdo de tratar o ensino desse
contetido para a Educa¢éo Basica.

Os professores formadores de Biologia apresentam as seguintes fa-
las (Quadro 57).

Quadro 57 - Crenga sobre Didatica das Ciéncias/Matematica dos Professores For-
madores de Biologia

Categoria Subcategoria | Descricao

Eles perguntam muito isso [...] ndo adianta
eles saberem esse conteudo ndo saber onde
aplicarem (PBg).

Essa ¢ uma disciplina que eu tenho notado
ndo s6 aqui na UFFS mas sempre libera uma
quantidade de tempo para praticas que eles
Conhecimento |podem fazer com os alunos depois em sala
pedagogico do | de aula, a ¥** também; por que ¢ uma disci-
conteudo plina mais técnica; [...] eu sempre tento fazer
alguma atividade (PB>).

Entdo, eu dou alguns textos e pego que ele se

Didatica das transforme aquilo ali no artigo de divulgacdo
Ciéncias/ cientifica [...] nds temos as praticas como
Matematica componente curricular dentro dos CCRs [...]

Como que eu posso trabalhar esse conteudo
no Ensino Fundamental (PBs,). s6 ndo esta
na ementa, mas eu fago u trabalho com al-
gum recurso didatico voltado para o ensino
basico ou eu pe¢o seminario, oficinas ou ma-
terial didatico ou modelos; eu tento sempre
relacionar com a parte de ensino; as vezes,
eu fago uma avaliagdo acho que foi na ***,
uma prova minha que eles elaboraram um
plano de ensino voltado para uma pratica
eles podiam escolher tanto para graduacdo
quanto para o ensino médio quanto para o
fundamental com parte do contetido [...] eu
quero formar professores que tente pelo me-
nos fazer a diferenga, um pouco (PBis).

Continua...
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Conhecimento |Eu deixo bem claro, que o contetido que eu
do conteudo ensino ¢ sempre mais profundo do que aquilo
que eles vao ensinar 14 eles t€ém que saber [...]
eu ndo trabalho com modelagem com essas
coisas eu deixo para eles fazerem 14 na pra-
tica [citou PIBID, PET, etc.] (PB2).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Destacamos que a maioria dos professores formadores de Biologia
destaca a importancia da relagdo teoria-pratica. PB7, por exemplo, aponta
a importancia de o conteudo ser relacionado com a pratica — uma vez que
o aluno aprende a como ensinar o contetido, que podera ser utilizado na
sua docéncia futura —, enquanto PByo aponta que a aprendizagem do co-
nhecimento pedagogico de ensino ¢é tarefa de projetos de extensdo, tais
como PET, PIBID, o que concordamos. Porém, salientamos que os pro-
fessores formadores também t€m o compromisso de trabalhar essas ques-
tdes, especialmente porque estdo trabalhando diretamente com todos os
estudantes e ndo a um grupo de alunos, como nos projetos citados. Além
disso, essa discussdo € prevista nos curriculos e na Pratica como Compo-
nente Curricular/PCC.

Em relagdo aos professores formadores de Fisica, temos os seguin-
tes resultados (Quadro 58).

Quadro 58 - Crenga sobre Didatica das Ciéncias/Matematica dos Professores For-
madores de Fisica

Categoria  |Subcategoria ‘ Descricao

Um outro conjunto de disciplinas que tra-
balha assim também; ja ¢ garantido que
tem uma pratica de ensino paralela [...] eu
Didatica das fico o tempo todo forcando eles a buscar
Ciéncias/ Conheci- a maneira mais simples de explicar, em-
Matematica |mento peda- | bora, como eu digo, a prova tem que ser
gogico do | bem feita (PFg).

contetido

Continua...
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Conheci-
mento do | Parto do pressuposto que para ensinar de-
conteudo terminado contetido € preciso conhecer

determinado contetdo [...] eu ensino es-
ses contetidos e busco a ensind-los da ma-
neira que os estudantes deveriam fazé-lo
quando forem os primeiros interlocutores
de Ciéncias e alguns individuos quando
eles estiverem dando Fisica na Educagao
Bésica porque esse ¢ o primeiro contato
que aqueles individuos tem com aquela
Ciéncia [...] desenvolvo uma pratica do-
cente no sentido de dar contato dos estu-
dantes com aquele conjunto de conceitos
com aquela forma de pensar nao dou aula
sobre como ensinar aquilo entretanto en-
sino aquilo da maneira que eu considero
mais coerente com o primeiro contato do
individuo com contetdo [...] entdo, € ou-
tra disciplina em que para o estudante de-
senvolver a sua pratica docente sobre esse
contetdo que ¢ a disciplina que nds cha-
mamos de ***; ela vem logo na sequéncia
[...] ele teve contato com a minha forma
de ensinar aquele contetdo e ele vai ter a
possibilidade de desenvolver a sua pro-
pria forma ndo ¢ nem melhor nem pior,
simplesmente diferente (PFs).

Eu estou ensinando a Fisica em si, mas,
eu ndo posso ainda me preocupar com a
didatica. Entao essa ¢ uma das questdes a
gente tem duas colunas: uma coluna do
conhecimento ¢ uma outra coluna da
pessoa que tem que aprender; entdo, a
gente precisa fechar essas conexdes
(PFy).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Todos os professores formadores de Fisica tendem a ressaltar a im-
portancia da Didatica das Ciéncias e destacam que os componentes curti-
culares tém PCC, o que viabiliza a discussdo do ensino dos conteudos
aprendidos na Educag¢éo Basica. PFy fala dos dois tipos de conhecimento
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— disciplinar e pedagogico — tendo o conhecimento especifico como mais
relevante que conhecimento didatico-pedagdgico, ou seja, parece enten-
der que aquele esta dissociado do conhecimento pedagdgico em sua pra-
tica profissional. Concordamos que o conhecimento disciplinar é funda-
mental (NUNEZ; RAMALHO, 2017), mas sempre associado ao conheci-
mento pedagdgico do contetido (SHULMAN, 2014).

Em relagdo aos professores formadores de Matematica temos os
seguintes resultados (Quadro 59).

Quadro 59 - Crenga sobre Didatica das Ciéncias/Matematica dos Professores For-
madores de Matematica

Categoria | Subcategoria Descricao

Didatica das|Conhecimento | Tem que conhecer o assunto e saber como

Ciéncias/ pedagogico  do | que trabalha [...] procurar material didatico
Matematica |conteudo para preparar teoricamente para dar aula
(PM3).

Fazia com eles era pelo menos uma resenha
de um livro de Educagdo Matematica onde
a gente discutisse questdes de ensino [...]
produzirem uma oficina para trabalhar com
ensino fundamental ¢ uma pra trabalhar
com ensino médio (PM3;).

Nas disciplinas especificas que ndo tem
uma carga um compromisso com essas ho-
ras préticas; assim, tangentemente se fala
em como ensinar [...] vocé tem que mostrar
da onde as coisas saem dar o significado das
coisas efetivamente [...] essa é uma forma
que se tem de fazer tangéncia com o ensino
basico nas disciplinas especificas (PM37).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Algumas falas de professores formadores de Matematica apontam
que relacionam o ensino dos conteudos trabalhos com a sua transposicao
didatica futura. Unicamente PM37 diz que tangencia essa questdo do co-
nhecimento pedagogico contetido.

Em relagdo aos professores formadores de Quimica temos os se-
guintes resultados (Quadro 60).
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Quadro 60 - Crenga sobre Didatica das Ciéncias/Matematica dos Professores For-
madores de Quimica

Categoria | Subcategoria |Descricio

E um aspecto que ainda nds temos que evo-
luir bastante; eu sinto necessidade de nos

Didatica das promovermos didlogo maior entre os profes-
Ciéncias/ Conhecimento |sores da Didatica na area de Ensino com as
Matematica |pedagdgico do |especificas e isso ajudaria (PQy)).

conteudo

Estratégias que eu tenho usado sdo textos
[...] nesse Memorial, muitas vezes, aparece
um modelo de professor (PQ12).

O conhecimento em si seja especifico ou nao
tanto especifico ele ja é pedagodgico e essa
relag@o teoria-pratica so é possivel se nos te-
mos o conhecimento pedagdgico e o especi-
fico ndo tem como fazer um sem o outro;

(PQus).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Identificamos nessas falas que todos os professores formadores de
Quimica buscam articular conhecimento especifico ao pedagdgico, o que
Shulman (2014) denomina de conhecimento pedagoégico do contetdo,
discutindo o processo de ensino e aprendizagem, superando o modelo de
racionalidade técnica na formagao de professores: essas praticas atendem
ao proposto no artigo 12, inciso II, nucleo de aprofundamento e diversifi-
cacdo de estudos das areas de atuagdo profissional (BRASIL, 2015), que
prevé a articulacdo entre conhecimentos especificos e pedagdgicos.

6.4.5.1 Consideracées Parciais acerca da Didatica das Ciéncias/Mate-
matica

Em linhas gerais, identificamos que a maioria dos professores for-
madores considera importante o tratamento do conhecimento pedagogico
do conteudo em seus componentes curriculares, o que parece sugerir uma
crenga de carater construtivista da formag@o docente. No entanto, ainda
identificamos a presenga da crenga de carater tradicional/racionalidade
técnica de ensino, na qual o conteudo ndo ¢ tratado em sua dimensao pe-
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dagogica. Esses professores formadores, apesar de considerarem as dis-
cussodes sobre ensino e aprendizagem das Ciéncias/Matematica importan-
tes na formacgao de professores, ndo o fazem ou o fazem sem intenciona-
lidade didatica.

Entendem que ha uma didatica especifica para a Ciéncias/Matema-
tica que deve ser levada em conta na formacao inicial de professores, mas
ao que parece ainda hd uma visao de que “o ensino [¢] uma tarefa simples,
para a realizagdo da qual basta conhecer a matéria, ter alguma pratica do-
cente ¢ ter alguns conhecimentos "pedagogicos" de caracter geral” (CA-
CHAPUZ et al., 2001, p. 157). Esses dados se coadunam com os
resultados das afirmativas 9 e 20 do questionario, que tratam do ensino e
aprendizagem das Ciéncias/Matematica com os licenciandos mesmo que
ndo estejam nas ementas dos componentes curriculares que lecionam.

6.4.6 Crenca sobre Planejamento Didatico-Pedagogico

Considerando que os professores formadores devem se questionar:
“o que € e como ensinar Ciéncias e para quem ¢ util o ensino” (CHASSOT,
2018), perguntamos a esses profissionais: ‘Que tipos de conhecimento di-
datico-pedagdgico vocé considerou ao planejar seu componente discipli-
nar?’.

Na subcategoria “visdo construtivista”, os docentes privilegiam o
uso de atividades didaticas interativas, enquanto na “visdo tradicional”,
identificamos que os professores formadores apresentam uma crenga
epistemoldgica de carater tradicional, em que hé a centralidade do conte-
udo com énfase na metodologia expositiva centrada no professor.

Os resultados das falas dos professores formadores de Biologia es-
tdo no Quadro 61.

Quadro 61 - Crenga sobre Planejamento Didatico-Pedagdgico dos Professores
Formadores de Biologia

‘ Categoria ‘Subcategoria Descricao

Continua...
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**% ¢ algo bastante dificil da gente inse-
Visdo Tradicio- | rir coisas, principalmente, no tempo que
nal a gente tem dentro ali de sala de aula; ba-
sicamente 0s recursos que eu uso ¢ bas-
tante slides porque tem muita imagem

Planejamento dentro da ***. O quadro [...] tento rela-
Didatico-Peda- cionar um pouquinho das coisas que a
gogico gente vé na sala com a pratica [...] relaci-

onar com o dia-a-dia [...] coloco algumas
atividades para eles [...] exercitarem o
que eles observam (PBg).

Eu gosto muito de trabalhar, eu trabalho
muito lista de exercicios; eu gosto muito
das solugdes de problemas, desafios [...]
artigos a gente vai trabalhando a partir do
conteudo e a partir daquele artigo e tra-
Visdo Constru- | balho varios instrumentos diferentes que
tivista eu consiga ter do aluno a escrita, a orali-
dade [...] elaborar o projeto [...] semina-
rio [...] prova oral (PBs,).

Uso muitas metodologias praticas, nes-
sas que envolvem praticas mas sempre
discussdo eu discuto muito e eu trago
sempre artigos (PB>).

A gente tem que explorar outros recursos
[...] dificil de conseguir essa interagdo
com aluno (PBigv).

Eu sempre planejo assim numa sequén-
cia logica [...] sempre retomo alguns
conceitos [...] retorno conceitos de ou-
tras disciplinas de outros componentes
[...] Usar essa minha plasticidade (PB2o).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Os professores formadores de Biologia tendem a utilizar atividades
mais voltadas a constru¢do do conhecimento pelo aluno, exceto PBe, que
foca mais no planejamento de uma aula mais voltada a exposi¢ao; porém,
observamos que esse professor formador realiza atividades para que os
alunos possam aplicar o que estdo aprendendo e também busca relacionar
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os contetidos com o dia a dia, e isso parece apontar para uma mescla de
planejamento, contemplando tracos de ordem tradicional e construtivista.

Todos os professores formadores de Fisica apontam para uma visdo
mais construtivista em relagdo ao planejamento didatico-pedagdgico,
conforme Quadro 62, abaixo.

Quadro 62 - Crenga sobre Planejamento Didatico-Pedagogico dos Professores
Formadores de Fisica

Categoria Subcategoria Descricao

Uso os trés momentos pedagogicos
[problematizac@o inicial, organizago
do conhecimento, aplicagdo do conhe-
cimento] (PF).

As disciplinas experimentais [...] ¢
Planejamento | Visdo Constru- | preconizado o protagonismo do estu-
Didatico-Peda- | tivista dante no desenvolvimento das ativida-
gogico des [...] disciplinas tedricas, [...] eu
busco garantir a aprendizagem fazendo
uma abordagem suficientemente clara
do conteudo; o que ¢ suficientemente
clara? Nao € falar com desenvoltura,
ou seja, 1a o que for; mas ¢é trazer os
elementos fundamentais associados
aquele contetido [...] ¢ tentar buscar
essa clareza tentar mostrar quais s3o os
elementos sejam eles estritamente ted-
ricos sejam eles estritamente empiricos
sejam eles uma combinagdo dos dois
para constru¢do de determinado con-
ceito conteudo uma explicagdo sobre a
Natureza que aparecem nesses momen-
tos durante esta exposi¢do eu tento uti-
lizar de alguma empatia para verificar
se o estudante ta colhendo de uma ma-
neira esquisita; enfim, ¢ ai eu abordo
diretamente qual ¢ a duvida; se ha al-
guma divida; geralmente, ndo ha por
duas razdes: primeiro porque o estu-
dante ndo quer se manifestar nesse sen-
tido (PFys).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Em relagdo aos professores formadores de Matematica, temos os
seguintes resultados (Quadro 63).

Quadro 63 - Crenga sobre Planejamento Didatico-Pedagogico dos Professores
Formadores de Matematica

Categoria Subcategoria | Descricio
Visao Tradicio- | Eu tento tornar mais simples [...] ndo ¢ a
nal metodologia que vai fazer a diferenga [...]
tem que se preparar [ter contetdos]
(PMi¢)
Planej t . .
ancjamento Eu trabalho com ensino cooperativo com
Didatico-Peda- . .,
. grupos cooperativos [...] semindrios
gogico

muito com discussao [...] a gente trabalha
com leitura e discusséo [...] ¢ uma meto-
dologia muito aberta assim; eu pergunto
Visdo Constru- | para eles como eles gostariam [...] faco
tivista um trabalho tanto exploratorio-investiga-
tivo, coloco eles para fazer pesquisa pre-
parar um semindrio discutir o texto [...]
aplico provas [...] o registro ele ¢ muito
importante; [...] a presenca da argumen-
tagdo Matematica (PM3)).

Isso ¢ uma crenga que a metodologia co-
locou que se vocé fizer um trabalho de
construcdo aqui o aluno vai entender o
melhor; bem que eu gostaria. A gente tem
usado [cita as disciplinas que leciona] a
ideia de vocé ir trabalhando em fases; ir
fazendo verificagdes do tipo de proble-
mas que os alunos estdo apresentando
[...] a construgdo eu acho que a constru-
¢do tem que estar associada ao contetido
(PMs7).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A maioria dos professores formadores de Matematica privilegia
atividades que promovem a interagcdo na constru¢do do conhecimento.
Nesse sentindo, destacamos a fala de PM s que destoa em certa medida
do coletivo, pois, segundo esse professor formador, a metodologia ndo é
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tdo central na aula e sim o dominio do contetido. Parece depositar no con-
tetido a centralidade do componente, diminuindo a importancia do conhe-
cimento pedagogico do conteido (SHULMAN, 2014).

Observamos que todos os professores de Quimica tendem a privi-
legiar atividades interativas em seus componentes curriculares, apon-
tando para uma tendéncia mais construtivista quanto ao planejamento di-
datico-pedagdgico, conforme Quadro 64.

Quadro 64 - Crenga sobre Planejamento Didatico-Pedagogico dos Professores
Formadores de Quimica

Categoria Subcategoria | Descricao

Devem construir um planejamento, vi-
venciarem isso [...] a simulagdo de uma

Planejamento aula (PQu).

didatico-pda- | Visdo Constru-

gogico tivista Mais na formagdo docente que, eu traba-
lho a questdo do que ¢ ser professor.
(PQu2).

Planejam os planos de aula as atividades
praticas ai depois eles desenvolvem la
pro contexto escolar [...] faz uma roda de
conversa sobre e ¢ sistematizado, eu fago
as intervencgdes; eles recebem de novo,
depois de bem elaborado ¢ socializado
pro coletivo (PQ;s).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

6.4.6.1 Consideracoes Parciais acerca do Planejamento Didadtico-Peda-
gogico

Avaliamos que parece haver uma tendéncia a crengas de carater
construtivista em relagdo ao planejamento didatico-pedagdgico nessa
subcategoria, uma vez que os professores formadores destacam a impor-
tancia de metodologias interativas que promovam a apropriagdo dos con-
ceitos cientificos por parte dos estudantes.
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6.4.7 Consideragoes Parciais acerca das Crencas Didatico-Pedagégi-
cas

Em suma, os resultados das perguntas sobre as crengas didatico-
pedagogicas apontaram que: a maioria dos professores formadores
apresenta crencas de carater construtivista sobre ensino da Ciéncia e da
linguagem cientifica. Quanto ao “bom professor”, identificamos que a
maioria dos respondentes apresenta uma visdo construtivista,
considerando o conhecimento pedagoégico do conteudo aliado as
caracteristicas pessoais que levem em conta a interagdo com aluno.

Em relagdo a avaliagdo, identificamos que a maioria apresenta
diversas expressdes de avaliacdo, o que sugere indicar uma perspectiva
mais construtivista sobre essa pratica. Identificamos também que a
maioria parece apresentar crenga de carater construtivista sobre a Didatica
das Ciéncias/Matematica, uma vez que buscam trabalhar o conhecimento
pedagdgico do contetido.

Quanto ao planejamento didatico-pedagogico, identificamos que a
maioria dos respondentes trabalha com atividades didaticas interativas, o
que parece apontar para crencas de carater construtivista. Os resultados
das entrevistas estdo em desacordo com os dados da afirmativa 35 do
questiondrio, que apontaram que os professores formadores sdo
favordveis ao planejamento detalhado dos componentes curriculares, o
que inviabilizaria a crenga de carater construtivista, uma vez que esta
ressalta a importancia do planejamento, mas também que esse possa ter
flexibilidade incluindo, alteracdes que o professor avalie como
necessarias para a aprendizagem dos conteudos cientificos.

6.5 SOBRE A ORIGEM DAS CRENCAS EDUCACIONAIS: O QUE E
SER UM PROFESSOR DE CIENCIAS/MATEMATICA

No terceiro bloco de perguntas, abordamos os temas referentes mo-
delo de professor que possa ter influenciado a formagao das crengas dos
docentes participantes da pesquisa, uma vez que concordamos com Paja-
res (1992) acerca do fato de os formadores exercerem uma influéncia sig-
nificativa na formagao dos futuros professores. Nessa mesma linha, Tardif
(2014) salientara que a experiéncia como estudantes e profissionais pro-
picia a construgdo de crengas sobre o oficio de ser professor, sendo que
essas vao sendo construidas ao longo do tempo (temporal).

Para o pesquisador, o saber experiencial é extremamente impor-
tante para se entender como o professor “se tornou professor” ao longo
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de sua trajetoria pessoal e profissional. Tardif (2014) destaca também que
além desse saber experiencial, temos os saberes curriculares — resultados
da formacao profissional e disciplinar — que sdo muito importantes na atu-
ac¢do docente.

Isto posto, vamos as respostas dos professores formadores a per-
gunta do roteiro da entrevista que abordou a questdo do modelo de pro-
fessor: “Vocé teve algum (a) professor (a) em quem vocé se espelhou?’.

Identificamos algumas caracteristicas que nos possibilitaram apon-
tar os indicadores que constituem as subcategorias, como apresentamos
no Quadro 65.

Quadro 65 - Sobre a Origem das Crengas Educacionais dos Professores Forma-
dores

Categoria Subcategoria Analise

Professor Centrado no professor Tendéncia a énfase nas experién-

Modelo cias formativas como significati-
vas

Centrado em varias experi- | Tendéncia a énfase nas experién-
éncias cias profissionais como formati-
vas

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

O termo ‘modelo’ presente no enunciado da questdo apontava que
os professores formadores poderiam ser tido referéncias positivas ou ne-
gativas. No entanto, apenas em duas respostas houve uma critica aos do-
centes que tenham sido avaliados como negativos. Predomina, portanto,
a referéncia a modelos positivos de professores que tiveram entre os for-
madores. Avaliamos que esse dado possa se significativo, considerando
que se espelham nesses “modelos positivos” e tragam caracteristicas deles
em sua pratica como formador.

A subcategoria “centrado no professor” aponta para falas que sina-
lizavam quais as vivéncias que esses professores formadores entrevista-
dos tiveram tanto na Educagdo Basica, quanto no Ensino Superior — in-
cluindo a pds-graduacdo —, foram as mais significativas para sua consti-
tuicao como professor formador. Inclui também as experiéncias negativas
com professores ao longo de seu processo de escolarizagdo.

Identificamos que a maioria das respostas se reportou as qualida-
des pessoais do professor, tais como “ser engragado”, “humilde”, “ter pai-
x80”, seguida de dominio do conhecimento associado a metodologia, que
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¢ 0 que Shulman (2014) define como “conhecimento pedagdgico do con-
tetido”. Em linhas gerais, a analise dessa subcategoria parece nos apontar
para uma tendéncia a énfase nas experiéncias formativas, aqui entendidas
como relacionadas ao processo de escolarizagdo, como significativas.

A subcategoria “centrado em varias experiéncias” inclui a vivéncia
com 0s pares, outras experiéncias em sua propria trajetoria pessoal como
definidoras na sua constitui¢do como professor formador. A analise sina-
liza para uma tendéncia a énfase nas experiéncias profissionais como for-
mativas.

Identificamos que os professores formadores parecem terem dado
sentidos pessoais (LARROSA BONDIA, 2002) as suas experiéncias de
escolarizacdo e profissionalizacdo, o que define sua vivéncia como do-
cente. Identificamos nessas falas que os professores formadores identifi-
cam suas experiéncias na formacao (em sala de aula, laboratdrio, sala de
professor) a propria experiéncia como docente e sua experiéncia pessoal
(“sempre gostei da docéncia; gostava de brincar de aula” PQisa) como
importantes fatores que serviram de modelo para serem os professores
que sdo hoje. Tardif (2014, p. 48) considera o saber experiencial, adquiri-
dos pela trajetoria pessoal, o mais importante de todos os saberes neces-
sarios para atuagdo docente.

Nas falas dos professores formadores de Biologia, identificamos o
seguinte retrato (Quadro 66).

Quadro 66 - Sobre a Origem das Crengas Educacionais dos Professores Forma-
dores de Biologia

‘ Categoria | Subcategoria Falas

Continua...
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Professor
Modelo

Centrado
professor

no

Ela ndo era a melhor professora assim em
sala. Mas ela me inspirou muito fora de sala
[...] a buscar bastante a minha formagao, a
crescer [...] tinha um contato muito bacana
assim com os alunos no sentido de dar aber-
tura [...] mas também me inspirou a querer
fazer diferente ao ensinar ***[...] ela ndo
tava muito ligada assim no que, por exem-
plo, que a nossa turma sabia de *** [...] ndo
foi uma tinica pessoa s6 mas ¢ mais no con-
texto da gente se inspirar no que a gente ndo
quer fazer [...] a gente ndo quer se espelhar;
acho que esses influenciam mais ainda a
gente, do que aquele que a gente quer se es-
pelhar (PBg).

Jeito que ele dava aula [...] era muito diver-
tido [...] mostrar que era importante eu ir
nos congressos (PB).

Humildade [...] disponiveis [...] questdo da
paixdo (PBisa).

Muitos que foram o exemplo do que ndo fa-
zer jamais [...] isso faz parte da nossa cons-
trugdo [...] que a gente vai se construindo a
partir do que a gente vai vivenciando (PBs

b)-

Muitos no ensino basico [...] elas davam
aula de Historia vocé entrava dentro da-
quela situagdo [...] no Ensino Superior, eu
tive aqueles que eu, assim, babava. Entao,
aqueles que eu olhava e falava assim néo eu
ndo posso ser um professor assim porque se
eu for assim eu ndo vou ter sucesso em uma
sala de aula e como teve aqueles que eu se-
gui que foram pra mim prazerosos [ ...] pre-
ciosa, que me ensinou tudo que eu ndo tinha
feito todas as ligagdes; [...] ela trazia o uni-
verso do dia-a-dia para correlacionar com
aqueles conceitos (PByo).

Continua...
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Colega muito experiente (PBy).
Centrado em va-
rias  experién- | colega de trabalho [...] me deu uma certa
cias uma série de dicas mesmo, incentivou (PBs

a)'

Nao teve nenhum assim [...] professoras
boas da area de Ciéncias que me instigaram
para a area (PBigy).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

PBg¢ destaca que as atitudes do professor fora do contexto da sala
foram muito significativos na formagao dele. Porém, nao se espelhou ex-
clusivamente em um, mas em varios professores que o influenciaram a
ser o professor formador que ¢ hoje. PB;destaca que os “professores-mo-
delo” tinham como caracteristica serem incentivadores para que ele cur-
sasse Biologia e fosse pesquisador, ndo professor. Porém, ambos foram
fundamentais na trajetéria pessoal desse formador de professores. Em
PBis identificamos que as caracteristicas como humildade, a disponibili-
dade dos formador foi marcante para esse professor formador de Biologia.
PB» destaca que a caracteristica pessoal do professor-modelo: ‘ser preci-
osa’, associada ao conhecimento pedagogico do conteudo fez diferenca
na formacao dela. Identificamos nessas falas dos professores formadores
de Biologia, o que Cunha (1988) aponta como caracteristica do bom pro-
fessor: relagdo positiva com os alunos.

Identificamos nas falas de PB7 e PBig. que houve colegas que os
influenciaram positivamente, o que interpretamos como socializagao pro-
fissional (GIMENO SACRISTAN, 2000). Segundo esse autor, a sociali-
zacdo profissional, produzida pela convivéncia com os companheiros, ¢
fator para disseminag¢do de atitudes e crengas sobre o curriculo, os conhe-
cimentos, a avaliagdo, etc.

Nas falas dos professores formadores de Fisica identificamos o se-
guinte (Quadro 67).

Quadro 67 - Sobre a Origem das Crengas Educacionais dos Professores Forma-
dores de Fisica

Categoria ‘ Subcategoria Falas

Continua...
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Professor
Modelo

Centrado no
professor
Centrado em

varias experién-

cias

Dominio e a vontade de ver os alunos evo-
luir [...] ndo se importava de 14 tirar davida
dos exercicios que ela jamais faria no qua-
dro se eu tava tentando fazer aquele ela me
ajudava aquele mesmo que nas outras ca-
deiras [...] se eu tivesse errando alguma coi-
sinha ela dizia ndo é bem isso [...] seriedade
[...] ela sempre deu todas as aulas [...] ela
ndo viu nenhum problema em dizer que er-
rou para um aluno 14 da quinta série [...]
tive um contra-exemplo [...] Ele deixou a
nota errada porque ele fez um erro, ndo o
aluno [...] te cobram, eles te corrigirem se
tiver que dar 9,9, eles te dao, porque eles sa-
bem que tem que chamar a atencdo para
aquilo que tu ta fazendo errado; mas, eles
vém feliz da vida te entregar um 10 [...] eu
copiei desse professor ai também essa ques-
tdo de dizer ndo lembro mas amanha eu te
respondo eu copiei do meu orientador. [eles
também dizia] Texto bagungado significa

pensamento bagunc¢ado [...] mas, que o re-
almente mudou minha vida fez eu mudar de
classe social foi essa professora e meu ori-
entador (PFs).

Era exigente, mas ele dava a liberdade nas
escolhas (PF7).

Era um pesquisador nato e exigia muito. Ele
sabia muita Fisica e exigindo os alunos [...]
outro professor [...] tinha mais didatica [...]
ele explicava melhor mais detalhes algumas
coisas [...] o que era Bacharel, ele ndo cometia
erro nenhum no quadro; ja o que era licenci-
ado, ele cometia muitos erros [...] um sendo
carrasco e 0 outro ndo [...] um tinha mais lapi-
dacdo e o outro mais rigidez [...] é logico que
o passar dos anos tu acaba perdendo essa refe-
réncia e adquirindo uma nova referéncia e eu
acho que tem muito a ver com o local que vocé
ta tipo a cultura local (PF9).

Continua...
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De forma alguma eu nunca vi isso certo o
mais proximo do meu método de ensino [...]
eu aprendi isso a partir dos diferentes espa-
¢os de aprendizagem que eu frequentei; eu
frequentei a sala de aula eu também fre-
quentei a sala do professor; Eu também fre-
quentei um laboratério de pesquisa en-
quanto bolsista de iniciagdo cientifica e tive
muita felicidade de me envolver com pes-
quisadores que valorizavam a leitura do
aluno sobre o tema [...] consegui fazer uma
maneira uma reunido desses espagos de
aprendizagem (PFys).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

PFs destaca que as caracteristicas pessoais, especialmente, éticas
foram determinantes na formacao dele. Ressalta que essa atitude dos pro-
fessores ndo apenas o formou professor, mas o ajudaram a “mudar de
classe social”. Em PF; identificamos que avalia que as caracteristicas do
‘professor-modelo’ eram as de ser exigente e a0 mesmo tempo dar liber-
dade de escolha foi fundamental para ser o docente que € hoje. PFodestaca
dois professores que tinham caracteristicas opostas: um dominio do con-
teudo e outro dominio didatico-pedagdgico. Ambos foram referéncia para
ele construir o ‘professor’ que €, ou que entende que seja. Tardif (2014)
destaca que o saber disciplinar dos conteudos disciplinares sdo um dos
saberes necessarios para a pratica profissional.

PFjs relata que ele construiu uma sintese de varias experiéncias para
ser o docente que €. Destacamos que PFg parece ndo identificar que tenha
havido certa influéncia dos professores para ser o profissional que € hoje.
Porém, podemos entender que essa fala aponta que a dimensdo experien-
cial foi determinante para a formagao docente dele.

Nas falas dos professores formadores de Matematica identificamos
o seguinte (Quadro 68).

Quadro 68 - Sobre a Origem das Crengas Educacionais dos Professores Forma-
dores de Matematica
Categoria ‘ Subcategoria ‘ Falas

Continua...
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Professor
Modelo

Centrado no pro-
fessor

falava calmo [...] fazia a piadinha dele
[...] sempre tinha no material dele é 10
minutos para recordar; eu gosto de fazer
iss0; s6 que eu ndo fago que nem o ***
porque eu nao s6 o ***, [...] tento lem-
brar as aulas que o *** dava foram muito
legais. Mas foram muito rasas. (PM3).

[...] eu me lembro que ele falava na sala
assim nossa cabe¢a ndo ¢ um computa-
dor, o que a gente tem que ¢ que aprender
saber onde estd para quando precisar
buscar; mas ele era alguém formado em
Matematica tinha uma experiéncia era
muito inteligente; conseguia pegar uma
Matematica bem dificil e tornar mais
simples; mas, essa questdo do gosto pelo
estudo, ele influenciou bastante assim
(PMis).

admirava muito a postura delas, o jeito
como elas explicavam, entdo, essas duas
pessoas elas me influenciaram sim para
eu fazer Matematica (PM3)).

Tive varios bons professores tanto do
ponto de vista de conhecimento, de fazer
uma boa exposicao, professores que co-
nheciam de fato assunto e conseguem ex-
pressar e escrever sobre o assunto que
vocé entenda; tive varios e professores
também que fizeram completamente o
contrario, que talvez que conhecessem
bem o assunto mas ndo fizeram questao
de se comunicar; tanto um como o outro
ajuda a formag@o do professor; a gente ¢
a soma de todas essas influéncias, com
certeza [...] com certeza tem uma in-
fluéncia de coisas de quando eu t6 dando
aula eu lembro de coisas que eles esta-
vam fazendo e que eu fago muito pare-
cido. (PMs7).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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PM;3 apresenta que o professor em quem se espelhou tinha “carac-
teristicas pessoais’ de ser “calmo” e conseguir “prender a aten¢do” dos
estudantes utilizando ‘piadinhas’ e algumas falas: “vale a pena ver de
novo” (sic). Porém, tece uma critica a esse professor, por ter ‘aulas rasas’,
0 que parece apontar para falta de contetdo.

Na fala de PMjs identificamos que esse destaca que o professor
modelo apresentava conhecimento pedagégico do conteudo associado a
uma metodologia que incentivava a aprender a procurar o conhecimento.
PM3; destaca que a ‘postura e o jeito de ensinar’ foram determinantes na
sua formagdo. Nesse caso, destacamos que tanto as caracteristicas pesso-
ais aliadas a metodologia foram determinantes para a identificacdo posi-
tiva com os professores-modelo.

Na fala de PM37 podemos identificar que esse traz o que o Shulman
(2014) destaca do conhecimento pedagogico do contetido, em que o pro-
fessor apresenta o contetido de forma a torni-lo mais compreensivel ao
estudante.

Em sintese, os docentes de Fisica parecem reconhecer que seus
professores tiveram uma significativa influéncia na sua formagdo como
professor formador.

Nas falas dos professores formadores de Quimica identificamos o
seguinte (Quadro 69).

Quadro 69 - Sobre a Origem das Crengas Educacionais dos Professores Forma-
dores de Quimica

Categoria | Subcategoria Falas

Todos os professores que passaram por mim
eles podem ter feito passar alguma situagdo
[...] ela [professora] despertou a busca de ana-
Professor |Centrado no | lisar a formagdo do pensamento [...] o Profes-
Modelo professor sor *** ey tenho frases assim termos dele muito
presentes sempre comigo [...] eles ndo faziam
absolutamente nada de especial somente um
olhar e uma fala palavras utilizadas pelos pro-
fessores traziam [...] um encantamento pare-
ciam que elas fechavam situagdes assim ou jun-
tavam pegas de quebra-cabega de tal forma que
eu conseguia compreender de outra forma; en-
tdo, eram pequenas palavras, as vezes, uma lei-
tura inteira de um artigo e que fazia com que

Continua...
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o que ¢ um olhar se uma situagdo de uma forma
diferente; [...] eles permitiram com que eu
olhasse situagdes especificas da Quimica ou da
area de ensino de forma diferente; ndo ficasse
sempre do mesmo jeito; eles me alertavam

(PQ21).

A gente tira um pouquinho de diferentes profes-
sores [...] ele dizia que era dificil eu queria pro-
var para ele que eu sei entdo ele me desafiou
nesse sentido. Nao tinha nada de atrativo as au-
las muito pelo contrario [...] Tinha professores
extremamente organizados [...] eu comecei a
compreender o por qué que o aluno néo conse-
guia escrever o que eu queria [...]Jo que ele me
ensinou nos momentos de orientacdo [...] eu fui
me constituido por diferentes caminhos’; tal-
vez, o professor o ensino médio porque ele me
desafiava, instigava, na universidade depois eu
vi a organizagdo e muita Quimica mas, hoje, eu
vejo que pouca didatica talvez ou pouca preo-
cupagdo com os alunos e depois, entdo, no mes-
Centrado em |trado j& s3o um ambito de aula diferente a orga-
varias experi- | nizagao ¢ diferente (PQ12).

éncias
Sempre gostei da docéncia desde crianga eu
gostava de brincar de aula [...] minha experién-
cia como aluna no ensino da Educacdo Basica
foi 6tima (PQ;s).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Identificamos nessa fala de PQ2:1 que seus professores representa-
ram um ‘modelo de professor’ em que é “intelectualmente capaz e afeti-
vamente maduro” (CUNHA, 1988, p.139). PQ12 aponta que a trajetoria
escolar a ajudou a se constituir como professor, conforme Larrosa Bondia
(2002, p. 27) nos aponta que o saber da experiéncia é o que nos vai defi-
nindo: “ao modo como alguém vai respondendo ao que vai lhe aconte-
cendo ao longo da vida e no modo como vamos dando sentido ao aconte-
cer do que nos aconteceu”. PQig, por sua vez, destaca que a imagem de
professor foi construida desde a infancia, conforme Pajares (1992, 1993)
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destaca: as crengas sdo formadas ainda na infincia e tendem a se perpetuar,
mesmo que haja contradigdo entre elas e a vivéncia pessoal.

Em sintese, identificamos nessas falas que os entrevistados tiveram
professores que apresentavam conhecimento da matéria, organizagao di-
datico-pedagodgica ao mesmo passo que eram afetivos (CUNHA, 1992),
o que serviu de balizador para aqueles profissionais serem os docentes
que dizem ser hoje. Em linhas gerais, identificamos nas falas que os pro-
fessores tinham caracteristicas pessoais positivas e/ou negativas que os
levavam a ser referéncia para os docentes formadores, tanto no que diz
respeito ao papel do professor, quanto as praticas que nao devem ser re-
petidas.

6.5.1 Consideracdes Parciais acerca da Origem das Crencas Educaci-
onais

Em sintese, se retomarmos as falas dos professores formadores,
podemos identificar que a maioria avalia que teve professores que servi-
ram de modelo positivo para eles, o que parece indicar que organizam
suas crengas educacionais a partir dessa experiéncia pessoal durante sua
trajetéria escolar, seja na Educag@o Bésica, seja na graduacdo. Entretanto,
notamos em varias falas que os docentes refletem sobre as acdes dos seus
professores considerados ‘modelos negativos’ e apontam ‘o que ndo que-
rem’ ser como professores a partir desses exemplos. Também constatamos
que a experiéncia profissional parece ter sido determinante para a cons-
trugdo das crencas educacionais dos professores formadores. Larrosa
Bondia (2002, p. 21) nos aponta que “a experiéncia € o que nos passa, o
que nos acontece, o que nos toca”. Segundo esse autor, é pela experiéncia
que o professor ird se constituir epistemologica e eticamente.

E, portanto, por isso que justificamos a importancia de entender-
mos a experiéncia com o estudante, a partir de modelos os constituiram
docentes e que influenciam a formagao dos futuros professores. De
acordo com Pajares (1992, 1993) e Cunha (1992), tendemos a repetir as
praticas que admiramos, que nos serviram de modelo. Interpretamos que
esses professores formadores estejam, em parte, reproduzindo essas cren-
cas sobre ‘ser professor’, na formagdo dos licenciandos e que essa tenha
influéncia sobre a atuagdo desses estudantes no futuro.

Destacamos que, independente da formacao e do tempo de atuacao,
a maioria dos professores formadores parece reconhecer que tiveram pro-
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fessores-modelo em sua trajetéria profissional, destacando as caracteris-
ticas pessoais e conhecimento didatico-pedagodgico como marco diferen-
cial desses ‘espelhos profissionais’.

6.6 CONSIDERACOES ACERCA DAS ENTREVISTAS

Em sintese: identificamos que os professores formadores de dife-
rentes areas de formagao e tempos de atuag@o parecem apresentar crengas
educacionais de carater construtivista em relacdo as crencas de natureza
epistemologica e didatico-pedagdgica. Em relagéo as crengas de natureza
epistemoldgica sobre Ciéncia e Natureza da Ciéncia identificamos que
essas sdo tratadas pelos professores formadores em seus componentes
curriculares, parecendo indicar uma visao mais construtivista. Em relacao
a crenca epistemologica acerca da aprendizagem da Ciéncia, esta sugere
que os professores formadores parecem tenderem a apresentar mais uma
visdo construtivista em relagdo as condi¢des de aprendizagem, as dificul-
dades de aprendizagem da Ciéncia, a capacidade dos estudantes em
aprendé-la e as caracteristicas de um bom aprendiz.

Em relagdo as crengas de natureza didatico-pedagogica, identifica-
mos que a maioria dos professores formadores tende a apresentar uma
perspectiva mais direcionada ao construtivismo quanto ao Ensino da Ci-
éncia e da Linguagem cientifica, as caracteristicas do Bom professor de
Ciéncias/Matematica, avaliagdo e Didatica das Ciéncias/Matematica e
planejamento didatico-pedagogico. Porém, ainda parece haver tragos que
mais se aproximam de uma perspectiva tradicional no que diz respeito,
especialmente, a Avaliagdo e Didatica das Ciéncias.

Quanto a origem das crengas, identificamos que parece haver uma
tendéncia a valorizarem os professores que tiveram em sua trajetoria for-
mativa, bem como a experiéncia profissional, especialmente os pares. No
entanto, também houve professor formador que entendeu que seu pro-
cesso formativo pessoal € o que foi mais determinante para sua constitui-
¢do como docente.
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7 REFLEXOES FINAIS ACERCA DAS CRENCAS EDUCACIO-
NAIS DOS PROFESSORES FORMADORES

Chegamos ao final da nossa investigagdo, de onde partimos com a
questdo-foco de pesquisa: quais as crencas educacionais de natureza
epistemologica e didatico-pedagogica que sustentam a atuacdo dos
professores formadores de cursos de Licenciatura em Ciéncias da Na-
tureza (Ciéncias Bioldgicas, Fisica e Quimica) e Matematica da Uni-
versidade Federal da Fronteira Sul (UFFS)?

Para responder a esse questionamento, realizamos analise do cur-
riculo oficial de sete cursos de Ciéncias da Natureza e Matematica da
UFFS, aplicamos questiondrios e entrevistamos aos professores formado-
res dos dominios especificos dos cursos investigados, a fim de analisar-
mos o pensamento desses quanto ao que ¢ Ciéncia, como € seu ensino e
aprendizagem.

Identificamos que hd uma discrepancia entre o que se propde
curricularmente, com a quase auséncia da dimenséo epistemoldgica nos
PPCs, e o que os professores formadores dizem que fazem quanto ao
ensino da Ciéncia para os futuros professores. Por outro lado, a dimensao
didatico-pedagogica esta mais presente nos PPCs e as matrizes curricula-
res dos cursos investigados parecem avangar no modelo 3+1, pois apre-
sentam componentes curriculares especificos e didatico-pedagdgicos en-
trelagados ao longo dos curriculos. Em geral, identificamos que o PPC do
curso de Quimica/ Campus Cerro Largo é o que mais apresenta as
dimensdes epistemoldgica e didatico-pedagogica (65,7%), enquanto o
curso de Matematica/ Campus Chapecd (27,8%) € o que menos as
apresenta.

Entendemos que essa pouca oferta de conteudos de
NdC/Epistemologia no curriculo oficial possa ser um fator que acaba por
precarizar a formagao desses futuros professores quanto ao que é Ciéncia
e seu ensino e aprendizagem, considerando que o curriculo traz uma
intencionalidade de formag&o. Por outro lado, apesar de ter uma baixa
frequéncia nos cursos, concordamos com Cachapuz et al. (2011) que
sinalizam que a Epistemologia estd presente implicitamente em qualquer
curriculo, pois esse traz uma concepgdo'®® de Ciéncia que ¢ ensinada e
aprendida. Ou seja, mesmo estando ‘quase ausente’, estd presente nas
propostas curriculares.

108Nesse caso, consideraremos o termo concepg¢do como similar ao de crenga.
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Além disso, entendemos que o professor formador apresente sua
crenga epistemoldgica de maneira explicita, por meio do seu plano de
ensino, ou implicita, por meio do curriculo oculto, quando sua atuagdo em
sala serve de ‘modelo’ para a formagao dos futuros professores da area de
Ciéncias e¢ Matematica da Educac¢do Basica. Reforgcamos nosso
argumento, pois, apesar dos termos como ‘Epistemologia/NdC’ serem
escassos nos PPCs, identificamos, a partir das respostas ao questionario e
entrevista, que estdo sendo discutidos pelos professores formadores com
a visdo construtivista de Ciéncia e do seu ensino e aprendizagem.

Os resultados do questionario apontam que os professores forma-
dores, independentemente da area e tempo de atuagdo, apresentam um
percentual significativo tanto de crencas epistemoldgicas sobre a Ciéncia
de carater tradicional quanto construtivista. Destacamos que concordam
mais com o ensino de CTS, discussdes sobre as controvérsias cientificas,
sobre Epistemologia e o papel das evidéncias cientificas (afirmativas 3,
23, 34 e 39) e menos com a visdo historica da Ciéncia, sendo que ainda
prevalece uma visdo de carater tradicional de método cientifico (afirma-
tiva 15 e 26).

Em relac@o as crengas sobre aprendizagem da Ciéncia, identifica-
mos ha uma tendéncia a crengas de carater construtivista, mas tracos de
crengas de carater tradicional ainda estdo presentes entre os docentes, in-
dependentemente da area e tempo de atuacdo. Dessa forma, concordam
totalmente que o esfor¢o por parte do aluno pode superar a dificuldade
aprendizagem e valorizam a aprendizagem da linguagem cientifica, bem
como reconhecem a importancia de relacionar os conhecimentos prévios
com conhecimentos cientificos ¢ o interesse dos estudantes, ainda que
discordem da capacidade inata para aprender e ndo valorizem a memori-
zacao/decoreba (afirmativas 2, 5, 16, 21, 28, 36, 37), o que sinaliza uma
direcdo a crengas de carater construtivista. Entretanto, ainda concordam
que os licenciandos devem estar atentos as explica¢des do professor, que
¢ dificil aprender Ciéncia porque essa ¢ abstrata e que alguns alunos t€m
mais facilidade de aprender do que outros (afirmativas 8, 11, 25), o que
parece indicar crengas de carater tradicional.

Quanto as crencas didatico-pedagdgicas, os resultados parecem
indicar que os professores formadores, independentemente da area e do
tempo de atuacdo, apresentam uma tendéncia a crenga de carater
construtivista sobre ensino, mesmo que ainda existam tracos de carater
tradicional. Tendem, portanto, ao carter construtivista porque entendem
que os estudantes podem intervir na programacdo e avaliacdo das
atividades, discordando da centralidade do conteudo que lecionam e da
explicacdo do docente para que ocorra a aprendizagem. Consideram que
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pode-se modificar o curriculo, valorizando seu papel como formadores,
ao mesmo paso que entendem a complexidade do proceso de ensino-
aprendizagem. Além disso, discutem a aprendizagem-ensino em seus
componentes curriculares, valorizando a colaborago e a interagdo entre
os alunos e compreendem que cada professor tem sua propria
metodologia (afirmativas 1, 4, 6, 9, 12, 13, 20, 24, 31, 38, 40).

Por outro lado, tendem a apresentar crengas sobre ensino de carater
tradicional quando perguntados sobre a centralidade do contetdo,
organizagao didatica e planejamento do trabalho docente (afirmativas 7,
29, 35); contudo, esses resultandos também oscilam, apontando que o
professor formador deve ter conhecimento pedagogico do contetido ou
meramente conhecimento do conteido e escolher o conteudo que vai
ensinar (afirmativa 27 e 32).

Especificamente quanto as entrevistas, identificamos que os
professores formadores apresentam uma tendéncia a crenga de carater
construtivista sobre Ciéncia, sinalizando a importancia de discussdes
quanto a Epistemologia/NdC e as controvérsias cientificas.

Quanto a  aprendizagem da  Ciéncia, identificamos,
preferencialmente, crengas de carater construtivista quanto as condigdes
para se aprender Ciéncia, quais as dificuldades que identificam estarem
envolvidas na aprendizagem cientifica, bem como quanto & capacidade
dos alunos em aprenderem Ciéncia e o que entendem como bom aprendiz.
Quanto as crengas didatico-pedagogicas, identificamos,
preferencialmente, as de carater construtivista — como uma visdo mais
contextualizada — e quanto ao ensino da linguagem cientifica, destacam a
importancia da sua apropriacdo como necessaria para a atuacdo docente
futura.

Quanto ao bom professor, identificamos que a maioria das falas
dos professores formadores aponta que esse tem que ter caracteristicas
pessoais, associadas a agdes didaticas para promover a aprendizagem dos
estudantes. Quanto a avaliagdo, também identificamos crengas de carater
construtivista, uma vez que os professores formadores optam por varias
estratégias avaliativas a fim de verificarem a aprendizagem dos conteudos
tratados em sala. Identificamos que ha a prevaléncia de crenga de carater
construtivista sobre a Didatica das Ciéncias/Matemadtica, a partir da qual
o professor aponta para a importancia do conhecimento pedagoégico do
conteudo.

No que se refere ao planejamento didatico-pedagogico,
identificamos que os professores formadores apresentam também crengas
de carater construtivista, voltando-se para uma pedagogia relacional, em
que ha a prevaléncia de atividades didaticas mais interativas. Porém,
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assim como nos outros casos, ainda ha tracos de crengas de carater
tradicional quanto a avaliacdo e a Didatica das Ciéncias/Matematica.
Contudo, n3o consideramos que sejam significativas em relagdo ao
conjunto das respostas que tenderam mais ao construtivismo.

Em linhas gerais, consideramos que parece haver certa coeréncia
entre as crencas acerca da Ciéncia e seu ensino e aprendizagem.
Destacamos que esses resultados discordam do que Bricefio e Benarroch
(2012) e Bricefio, Benarroch € Marin (2013) apontaram em seus estudos
com professores universitarios de Ciéncias. Nesses estudos, concluiram
que sdo mais abundantes as concepgdes !*’ empiristas em relagdo as
construtivistas sobre a Ciéncia, pois, segundo cles, ha a prevaléncia das
concepgodes reducionistas sobre o ensino ¢ um relativo desconhecimento
do processo de aprendizagem entre os docentes. Ademais, contrariam os
resultados do INPECIP, os quais indicam que a imagem de Ciéncia
predominante entre os professores mais experientes ¢ a empirista, um
modelo didatico mais tradicional, uma visdo de conhecimento ‘acabado’
em relacdo a teoria da aprendizagem e ao método de ensino focado na
observacao (HARRES, 1999).

Em seguida apresentaremos as principais reflexdes relacionadas as
nossas outras questoes de investigagao:

As crencas que os professores formadores atribuem ao ensino,
aprendizagem do conhecimento cientifico e sobre a natureza do co-
nhecimento influenciam a formacao dos futuros professores e, conse-
quentemente, a atuacio futura desses na Educac¢ao Basica?

Podemos inferir que a resposta a essa questdo seja positiva, uma
vez que identificamos em nossos dados empiricos que os professores for-
madores dizem abordar questdes de natureza cientifica e didatico-peda-
gbgica mais voltadas ao carater construtivista em seus componentes cur-
riculares. Nesse sentido, entendemos que esses resultados estdo em con-
sondncia com os postulados de Pajares (1992), que salienta a influéncia
das crengas dos professores formadores na formagdo dos estudantes.

O professor formador do curso de licenciatura identifica a
crenca de ensino, aprendizagem e conhecimento cientifico que norteia
sua acio docente?

Destacamos que identificamos que todos os professores
formadores que responderam ao questiondrio reconhecem que tém uma
influéncia sobre os licenciandos, conforme constatado nas respostas a
afirmativa 1 ‘o professor tem um importante papel na formagdo dos

199 Aqui entendidas como crengas.
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licenciandos’ do questionario. Porém, ndo temos como afirmar que
identifiquem que suas crengas educacionais interfiram na formacdo dos
licenciandos, pois ndo os interpelamos diretamente sobre essa questao.

O professor formador discute sobre ensino, aprendizagem e co-
nhecimento cientifico com os futuros profissionais da Educacio,
mesmo que tais conceitos nio estejam no curriculo?

Sobre essa questdo, buscamos investiga-las nas afirmativas 3, 7, 9,
20, 23 e 39 do questionario. Identificamos que a maioria dos professores
formadores parece apresentar uma visdo de Ciéncia construtivista (afir-
mativa 3, 23, 39) e crenga de carater construtivista sobre ensino (afirma-
tiva 20, 9). Porém, ainda apresentam tracos de ensino tradicional quando
se referem a centralidade no conteudo (afirmativa 7). Consideramos que
o conteudo é muito importante, mas deve ser entendido como construido
processualmente e ndo como produto acabado, voltado somente para fins
didaticos (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011).

Identificamos nas entrevistas que a maioria dos professores forma-
dores apresenta preocupagdo em relacionar conhecimento especifico com
0 ensino, ou seja, apresentam ‘conhecimento pedagogico do conteudo’, o
que parece apontar para uma crenca didatico-pedagogica de carater cons-
trutivista. Porém, ainda apresentam tracos de valorizagdo do conheci-
mento especifico, com visdo simplista de que ‘basta saber o contetdo para
ensiné-lo’, o que denota tracos de crenca de carater tradicional.

Quais as diferencas e similaridades entre os conteudos das
crencas epistemologicas e didatico-pedagégicas dos professores for-
madores com diferentes formacgodes (Quimica, Fisica, Ciéncias Biolo-
gicas e Matematica)?

Quanto ao questiondrio, identificamos que os professores
formadores de Fisica sdo os que apresentam mais crengas epistemologicas
sobre Ciéncia de carater tradicional, enquanto os professores formadores
de Biologia, Matematica ¢ Quimica mais de carater construtivista. Ou
seja, as crengas epistemologicas sobre aprendizagem da Ciéncia de
carater construtivista prevalecem entre os professores de Biologia, Fisica
e Quimica, enquantoos professores formadores de Matematica tendem a
concordar mais com as crengas de carater tradicional com viés empirista
e apriorista.

As crengas didatico-pedagogicas de carater construtivista estdo
presentes, especialmente, entre os professores formadores de Biologia,
Fisica e Quimica. Em relagdo a crenca de carater tradicional sobre ensino,
temos certo equilibrio entre os concordantes e os discordantes,
independentemente da area de atuacdo. No entanto, os docentes de
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Biologia sdo os que mais discordam dessas crengas, enquanto oS
professores formadores de Matematica sdo os que mais concordam.

Nas entrevistas, identificamos que a maioria dos professores
formadores, indepedentemente da area de formagdo, apresenta,
preferencialmente, crencas epistemologicas de cardter construtivista
sobre a Ciéncia e sua aprendizagem e 0 mesmo ocorre quanto as crengas
didatico-pedagogicas. Porém, destacamos que tragos de crencgas de carater
tradicional sobre Ciéncia e sobre sua aprendizagem também foram
encontrados nas diferentes areas.

Além disso, destacamos que os professores formadores de
Quimica e Biologia que participaram da pesquisa, tanto no questionario
quanto na entrevista, sdo licenciados ou licenciados e bacharéis, o que
pode sinalizar essa tendéncia a respostas mais coerentes entre as crengas
epistemoldgicas e didatico-pedagdgicas, considerando essa formagao.
Além disso, entre os professores formadores de Fisica e Matematica,
temos aqueles que t€ém unicamente a formagao de Bacharel, o que poderia
nos indicar uma tendéncia a ter menos respostas congruentes entre as
crengas epistemologicas e didatico-pedagdgicas.

Quanto a origem das crengas educacionais, identificamos nos
questionarios (afirmativas 10, 14, 18, 19, 22, 30, 33) que os professores
formadores consideram as experiéncias profissionais, a convivéncia com
pares e a vivéncia como estudante afetaram positivamente a sua trajetoria
profissional. Destacamos que a formagao inicial e continuada ndo pare-
cem terem sido vivenciadas ou entendidas como experiéncias positivas na
atuacdo futura e atual desses professores formadores, especialmente entre
os docentes de Biologia, enquanto os docentes de Matematica sdo os que
mais as valorizam.

Quanto a resposta a essa categoria na entrevista, identificamos um
aspecto contrario: a maioria dos docentes aponta que as experiéncias,
tanto na Educacdo Basica quanto na graduagdo, tiveram importancia sig-
nificativa para eles ‘serem os professores formadores que sdo atual-
mente’, 0 que parece sinalizar que foram momentos importantes na
constitui¢do de suas crengas educacionais, especialmente em relagdo ao
papel do professor, o que demonstra a importancia de se investigar mais
sobre quem forma o formador. Isso ¢ marcado em algumas falas em que
os professores formadores relatam estar ‘reproduzindo’ o que
vivenciaram de positivo ou superando aspectos que ndo avaliavam como
positivos na atuacdo desses professores formadores.

Ha diferenca entre as crencas educacionais dos professores for-
madores iniciantes e daqueles com mais experiéncia na docéncia?

A maioria, tanto os respondentes do questionario quanto da



307

entrevista, atua entre 7-25 anos. Huberman (1995) destaca que nesse
periodo no ciclo profissional ha diversificagdo, na qual ha certo ativismo
profissional (langam-se novas formas de avaliacdao, metodologias, entre
outros), 0 que apontaria a serem mais acessiveis a teorias diversificadas,
0 que podemos, de certa forma, constatar, considerando que os
professores formadores apresentam crengas de carater construtivista
sobre a Ciéncia, seu ensino e aprendizagem.

Os questionarios apontam a maioria dos professores formadores
independente do tempo de atuagdo apresentam tanto crengas de cardter
tradicional, quanto construtivista sobre Ciéncia.

A maioria dos professores formadores, independentemente do
tempo de atuagdo, concorda com a crenca epistemologica de carater
construtivista sobre aprendizagem, sendo que todos os que atuam ha 25
anos concordam com as afirmativas selecionadas. Em relacdo a crenca
epistemoldgica de carater tradicional, aparecem mais entre os professores
formadores que atuam hd menos de 6 anos ¢ mais de 35 anos (mais
empiristas) e os que atuam entre 25-35 anos (mais aprioristas).

Identificamos que a maioria dos professores formadores,
independentemente do tempo de atuacdo, tende a concordar com as
afirmativas, o que sinaliza rumo a uma creng¢a didatico-pedagogica sobre
ensino de carater construtivista. H4 equilibrio entre as outras etapas do
ciclo de vida profissional, em que prevalece os que concordam com as
afirmativas relativas a essa crenga. Quanto a crenga didatico-pedagogica
de caréater tradicional sobre ensino, identificamos que os profissionais que
atuam entre 7-25 anos sdo os que mais discordam de afirmativas que
retratam essa crenga e os que atuam ha mais de 25 anos sdo os que mais
concordam.

Nas entrevistas, destacamos que independentemente do tempo de
atuagdo, a maioria dos professores formadores reconhece que tiveram
professores-modelo em sua trajetéria profissional, destacando as
caracteristicas pessoais ¢ o conhecimento didatico-pedagodgico como
marcos diferenciais desses ‘espelhos profissionais’. Alguns relatam
também a experi€ncia profissional e contato com os pares como fatores
que influenciam na sua constitui¢do docente.

7.1 CONSIDERACOES FINAIS

Entendemos que os dados empiricos apontam para uma tendéncia
de crengas educacionais de natureza epistemoldgica e didatico-
pedagdgica mais voltada ao carater construtivista entre os professores
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formadores, o que avaliamos ressaltar a importancia de se tratar a Ciéncia
e seu ensino e aprendizagem na formagao inicial de professores.

Destacamos que nosso propo6sito nao foi apontar se as crengas edu-
cacionais dos professores formadores sdo (in) corretas, mas sim olhar para
a formagdo inicial que ¢ oferecida e pensarmos sobre quais as crencas
podem ser (re) vistas para que possamos oferecer uma Educacio Cienti-
fica e Tecnoldgica menos deformada, conforme apontado por Cachapuz
et al. (2011), menos descontexualizada, individualista, elitista, empirico-
indutivista, rigida, algoritmica, infalivel, aproblematica, ahistorica, acu-
mulativa e linear.

Concordamos com Zamora e Balmaceda (2015) que apontam que
as crengas epistemoldgicas podem ser influenciadas pelas experiéncias
educacionais. Nesse sentido, consideramos que uma formacao inicial e
continuada possa altera-las para uma visdo menos distorcida sobre o que
seja a Ciéncia e para quem ela estd servindo.

Nessa mesma linha de pensamento, concordamos com Cachapuz
et al. (2011, p. 10) que propdem a articulacao entre Epistemologia e Di-
datica:

para renovacdo do ensino de Ciéncias precisamos
ndo s6 de uma renovagdo epistemoldgica dos pro-
fessores, mas que essa venha acompanhada por
uma renovacao didatico-metodologica de suas au-
las. Agora ndo € s6 uma questao de tomada de cons-
ciéncia e de discussdes epistemoldgicas, é também
necessario um novo posicionamento do professor
em suas classes para que os alunos sintam uma so-
lida coeréncia entre o falar e o fazer.

Enfim, avaliamos que a formacgao inicial ofertada pelos cursos de
Ciéncias da Natureza e Matematica da UFFS estejam mais voltadas a uma
Educac@o Cientifica e Tecnolégica critica, uma vez que identificamos que
o modelo de crengas educacionais desses professores formadores partici-
pantes apontam para crengas de carater construtivista de Ciéncia e de seu
ensino e aprendizagem. Porém, ressaltamos que foram identificados tam-
bém tracos de crengas de carater tradicional, mas que consideramos que
ndo estejam influenciando significativamente a formagao inicial, consi-
derando sua pouca frequéncia nos dados empiricos.

7.2 CONTRIBUICOES
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Nesta investigacdo, buscamos apresentar um panorama de forma-
¢do docente para as areas das Ciéncias da Natureza e Matematica da
UFFS. Entendemos que o ineditismo desta pesquisa foi trazer a reflexdo
acerca das crengas educacionais de natureza epistemologica e didatico-
pedagdgicas dos professores formadores de cursos de Licenciatura de Ci-
éncias da Natureza e Matematica, uma vez que nao identificamos na lite-
ratura cientifica nacional produg¢des acerca desse grupo de docentes. Ava-
liamos que esses resultados podem expressar uma tendéncia de formagéo
inicial na UFFS e em outros contextos formativos, pois concordamos com
o conceito de generalizacdo analitica de Yin (2010), em que os resultados
sdo generalizaveis teoricamente e ndo generalizacdes estatisticas.

Além disso, avaliamoss que as reflexdes decorrentes deste estudo
de caso podem servir de referéncia para outras pesquisas de outras areas,
tais como nas Ciéncias Humanas. Isso corrobora a pesquisa de Oliveira,
Nascimento ¢ Rezende (2007), que sugere a integragdo entre essas areas
para que os estudantes possam desenvolver suas ideias pedagogicas e
epistemoldgicas e, com isso, suas habilidades para atuarem nos problemas
sociocientificos atuais.

Entendemos que os achados do estudo de caso que realizamos tam-
bém possam trazer discussoes acerca dos curriculos dos cursos investiga-
dos. Nesse sentido, esperamos que este trabalho possa subsidiar estudos
posteriores sobre curriculos na formagao inicial de professores dessa e de
outras institui¢des, especialmente quanto a importancia da relacdo entre
formacao epistemolodgica e didatico-pedagogica.

E, por fim, avaliamos que possa auxiliar a articulacdo entre pes-

quisa e educagdo basica para a melhoria da formagao cientifica dos estu-
dantes, evitando que visoes distorcidas de Ciéncia neutra, construida por
‘génios isolados’, ‘a-histoérica’ e ‘acritica’(CAHAPUZ et al., 2001), a qual
¢ baseada no modelo empirista-indutivista e positivista, ainda estejam
presentes na Educagao Cientifica e Tecnologica e na sociedade.
Enfim, consideramos que essa investigagdo podera servir de referéncias
para estudos aprofundados que tratem das implicagdes das crengas edu-
cacionais de professores formadores na formagdo inicial de professores
que atuardo com a Educacao Cientifica e Tecnoldgica na Educagao Bésica.
Ademais, entendemos que se reconhecermos quais sdo as crengas educa-
cionais presentes nas praticas docentes, poderemos ofertar uma Educagio
Cientifica e Tecnologica critica aos estudantes da Educag@o Basica.

7.3 Limita¢des
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Como toda investigagdo, estamos cientes dos limites de uma ana-
lise como esta, especialmente porque foca o estudo de caso de um grupo
de professores formadores de uma unica instituigdo. Além disso, destaca-
mos que analisamos as crengas dos professores formadores por meio das
respostas do questionario e da entrevista, mas consideramos que nao ha
como afirmar que os professores participantes ajam da maneira que dizem
agir, uma vez que ndo era nosso objetivo identificar suas crencas indivi-
dualmente, e sim tendéncias de crengas educacionais em relagdo a suas
areas e tempos de atuagdo. Entretanto, podemos inferir que tendem de fato
a fazer o que dizem.

Outra limitagdo que identificamos deve-se as condi¢des concretas
de trabalho, quer seja intra-institucionais (regulamento da graduacao, por
exemplo) ou extra-instituionais (Politicas de formagdo de professores)
que, muitas vezes, cerceiam a pratica profissional do professor formador.
Selecionamos a fala abaixo expressa um pouco da visdo desse e outros
professores formadores entrevistados:

eu utilizei 3 anos aqui no Campus [referindo-se ao
método de ensino e avaliagdo por meio de projetos
desenvolvidos em equipe pelos licenciandos]; s
que hoje esse semestre ndo estou utilizando de
novo [...] a gente gasta um tempo fora de sala de
aula; [...] fazer leitura semanalmente eram 50 pes-
soas para conversar também semanalmente [...] ai
vem a cobranga para vocé progredir vocé tem que
dar aula e ter mais um outro projeto de pesquisa, de
extensdo, fazer parte de uma comissdo coisa desse
tipo; entdo, a universidade te impde; e eu preciso
ganhar tempo; eu ‘tava’ até aqui esquematizando de
como fazer essa outra parte da burocracia que a
gente precisa fazer; entdo, eu acho que ¢ a tendén-
cia do ensino [...]. (PFo)

Compreendemos que as institui¢des universitarias tenham seus re-
gulamentos, porém, muitas vezes, esses afetam praticas docentes que su-
perem tendéncias de carater tradicional.

Por fim, entendemos que ¢ fulcral que os cursos de formacao de
professores articulem as dimensdes epistemoldgica e didatico pedagogica,
pois consideramos que ¢ mais do que ensinar Ciéncia, envolve ensinar
sobre a Ciéncia e o papel dessa na histdoria da humanidade, a fim de termos
um cidaddo alfabetizado cientificamente.
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Encerramos nosso trabalho com uma citagdo que consideramos
sintetizar essa investigagao:

[...] ndo € possivel mudar o que normalmente os
professores fazem na sala de aula (a simples trans-
missdo de saberes ja elaborados) sem transformar
sua epistemologia, as suas concepgdes acerca de
como o conhecimento cientifico ¢ construido, ou
seja, as suas ideias sobre a Ciéncia (BELL; PAR-
SON apud CACHAPUZ et al., 2011, p.116).

Essa reflexdo corrobora com nossas expectativas sobre a necessi-
dade de conhecer as crengas educacionais de natureza epistemoldgica e
didatico-pedagogica que sustentam a atuagdo dos professores formadores
para que esses possam refletir sobre elas e assim poder altera-las, caso
avaliem que ndo estejam em concordancia com a formagao inicial que
querem ofertar aos futuros professores de Ciéncias da Natureza e Mate-
matica da Educagdo Basica.
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APENDICE 1- Namero de Professores Contactados e Entrevistados

Tabela 8 - Numero de professores formadores do Dominio Especifico por Curso
contactados e entrevistados''°

Campus Cerro Largo Campus Chapecé Campus Realeza
Cursos
Contactados Entrevista- Contactados Entrevista- Contactados Entrevista-
dos dos dos

Biologia 13 3 - - 12 2
Fisica 10 3 - - 13 2
Matematica - 1 11 5 - 1
Quimica 11 3 - - 7 -

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

11 . . ..

0Aqul entraram todos os professores formadores que aceitaram participar
das entrevistas. Depois, selecionamos os professores que atendiam a todos
0s critérios.
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APENDICE 2- Questionario

Este questionario é parte do projeto de doutoramento de Leticia Ribeiro
Lyra junto ao Programa Pos-graduagdo em Educacdo Cientifica e Tecno-
l6gica da UFSC e tem por objetivo investigar as crengas educacionais dos
professores que atuam nos cursos de formagao para professores de Cién-
cias da Natureza e Matematica, acerca da Natureza da Ciéncia, do conhe-
cimento disciplinar e do processo de ensino e aprendizagem.

INSTRUCOES:

Para as questdes que se seguem, nao ha respostas certas ou erradas. Para
cada afirmativa, assinale com um X a lacuna, que estd mais em concor-
dancia com o que vocé pensa e/ou acredita.

1- discordo totalmente
2- discordo

3- concordo

4- concordo totalmente
Questoes 1 2 3 4
1. O professor tem um importante papel na formagao
dos licenciandos.

2. Os conhecimentos prévios dos licenciandos deve-
riam ser ponto de partida para aprendizagem do con-
tetido.

3. E importante discutir sobre Epistemologia com os
licenciandos mesmo que esse conteido ndo esteja
resente na ementa da(s) disciplina(s) que leciona.
4. O processo de ensino e de aprendizagem sdo fend-
menos complexos em que intervém numerosos fato-

res.

5. Ha aprendizagem quando o licenciando tem certo
interesse pessoal relacionado com conteudo ensi-
nado.

6. O professor deve propor atividades que promovam
a interacdo entre os licenciandos, mesmo que saiba
que nem todos se envolverdo com a atividade de en-
Sino.

7. O trabalho em sala de aula deve estar organizado
fundamentalmente em torno dos contetidos da area
de conhecimento que vocé leciona.
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8. Para aprender o licenciando deve estar atento as
explicagdes do professor.

9. E importante discutir sobre aprendizagem com os
licenciandos, mesmo que esse conteudo ndo esteja
resente na ementa da(s) disciplinas que leciona.

10. Seu modelo didatico-pedagdgico como professor
foi aprendido na graduacdo.

11. Tem alguns contetidos que sdo mais abstratos e
dificilmente entendidos pelos licenciandos.

12. O contetdo ensinado na(s) disciplinas que leci-
ona sdo os mais relevantes de serem aprendidos pelos
licenciandos.

13. Os licenciandos ndo devem intervir diretamente
na programacao e avaliacdo das atividades da disci-
plina.

14. Seu modelo didatico-pedagdgico teve influéncia
da convivéncia com os outros professores.

15.As teorias cientificas mudam, porque sdo histori-
camente datadas.

16. O esforgo do licenciando em aprender o contetido
pode superar a dificuldade de aprendizagem.

17. E dificil aprender os contetidos que vocé leciona.

18. Seu modelo didatico-pedagogico teve influéncia
dos cursos de formagdo continuada (na sua area ou
na area pedagogica) que voce realizou ao longo da
atuacdo docente.

19. A experiéncia em sala de aula alterou sua maneira
de entender o ensino e aprendizagem de conhecimen-
tos cientificos.

20. E importante discutir sobre ensino com os licen-
ciandos mesmo que esse conteido ndo esteja pre-
sente na ementa da(s) disciplinas que leciona.

21. Algumas pessoas nascem bons alunos, outras es-
tdo presas por uma capacidade limitada.

22. Seu modelo didatico-pedagdgico teve influéncia
da experiéncia como estudante.

23.F importante discutir sobre as controvérsias cien-
tificas da sua area de conhecimento com os licenci-
andos mesmo que esse conteudo ndo esteja presente
na ementa da(s) disciplinas que leciona.
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24. Cada professor constréi sua propria metodologia
de ensino.

25. Algumas pessoas t€ém mais facilidade de aprender
contetidos cientificos que outras.

26. Observar, levantar hipotese, experimentar e cons-
truir teorias sdo importante para a aprendizagem de
conteudos cientificos.

27. Para ensinar, ¢ mais importante que o professor
conhega profundamente os conceitos do que conhe-
cer maneiras de contextualizar esses conceitos.

28. Para aprender um conceito, ¢ necessario que o li-
cenciando faca um esfor¢co mental para grava-lo na
memoria.

29. Para ensinar contetidos que considero mais com-
plexos, devo iniciar pelos contetidos que avalio se-
rem mais faceis de se aprender.

30. Sua trajetoria académica como licenciando tem
influéncia na sua atuagdo docente.

31. Quando um professor explica com clareza um
conceito o licenciando aprende.

32. Cabe ao professor escolher os contetidos que vai
ensinar.

33. Professores mais experientes estdo mais prepara-
dos do que professores recém-formados para ensinar
contetidos cientificos.

34. A Ciéncia ¢ constantemente modificada pelas evi-
déncias cientificas.

35. E necessario que os professores devam planejar
com todo detalhe as tarefas a realizar pelos licenci-
andos para evitar a improvisagao.

36. E importante para os licenciandos desenvolver
linguagem cientifica ao final da sua disciplina.

37. Os licenciandos estdo mais capacitados a apren-
der um contetdo se puderem relaciona-los a concei-
tos que ja possuem.

38. O trabalho colaborativo entre os licenciandos €
uma maneira de ensinar contetdos.

39. E importante discutir com os licenciandos ques-
tdes contemporaneas que envolvam Ciéncia, Tecno-
logia e Sociedade, mesmo que esses ndo estejam
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na(s) ementa(s) da(s) disciplina(s) que leciona.
40. Vocé se considera capaz de implementar mudan-
cas curriculares na(s) disciplina(s) que leciona.

Dados de identificacio

Idade: anos

Género:

Campus que atua: () Cerro Largo ( ) Chapecod ( ) Realeza
Formacao académica (graduagao):

Ano de conclusio:

Tem formagdo em () Licenciatura ( ) bacharelado ( ) ambos
Maxima titulagdo: ( ) especializacdo ( ) mestrado ( ) doutorado ( )
p6s-doutorado

Area da méaxima titulagdo:

Ano de conclusio:

Tempo total de magistério (compreende Educacdo Basica e/ou Superior):
( ) menor que 3 anos ( )4ab6anos ( )7a25anos( )25a35anos
() mais de 35

Atuou na rede particular (compreende Educagdo Basica e/ou Superior)?
( )Nao ( ) Sim, durante anos

Atuou na rede publica (compreende Educacao Basica e/ou Superior)? ( )
Nao () Sim, durante anos

Curso(s) em que leciona atualmente: () Ciéncias Biologicas () Fisica
() Matematica () Quimica
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APENDICE 3- Protocolo de Entrevista

Identificagdo:
1) Nom
e:
2) Qual
a sua idade?
3) Qual
a sua formagdo académica (disciplinar)?
4) Vocé
tem formacgdo em Licenciatura?
5) Caso

seja somente bacharel: Vocé fez cursos na area pedagdgica para
atuar na area de Licenciatura? Se sim, lembra-se de quais te aju-
dam na sua atuagao docente?

6) Em
que ano vocé concluiu a graduagao?

7) Qual
a sua maxima titulagdo? Em qual area? Em que ano concluiu?
8) Qual
seu tempo de atuacdo na docéncia (inclui Educacao Bésica e/ou
superior)?

9) Atuo
u no ensino particular? Quanto tempo?

10) Atuo
u no ensino publico? Quanto tempo?

11) Quai
s cursos leciona?

12) Quai
s disciplinas de Ciéncias da Natureza/Matematica vocé ja ensi-
nou?

Para vocé:

1) o
que vocé entende por ensinar X?
2) Com

o se deve ensinar X para que haja aprendizagem? Ou o que é
necessario para aprender X? Ou qual a melhor maneira de apren-
der X?

3) Com
0 vocé caracteriza um bom professor de X?
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4) Com
o vocé avalia que um estudante aprendeu X?

5) Quai
s as carateristicas que tem o bom aprendiz de X?

6) E di-
ficil aprender X?

7) To-
dos estudantes conseguem aprender X?

8) Que

fatores atrapalham ou dificultam a aprendizagem de X? Como
vocé identifica as dificuldades na aprendizagem dos contetidos?
9) Quai
s os tipos de conhecimentos didatico-pedagogicos vocé conside-
rou ao planejar o seu componente disciplinar?

10) Vocé
pode explicar como seus estudantes desenvolvem linguagem ci-
entifica em seu componente disciplinar?

1) O(s)

componente(s) disciplinar(es) que vocé leciona, tem(tém) conte-
udo sobre Epistemologia ou Natureza da Ciéncia? Se sim, como
vocé trabalha esses conteudos?

2) Vocé
discute sobre aprendizagem de X com seus estudantes, mesmo
que ndo esteja no curriculo?

3) Vocé
discute sobre ensino de X com seus estudantes, mesmo que nao
esteja no curriculo?

4) O(s)

componente(s) disciplinar(es) que vocé leciona, tem(tém) conte-
udo que discute sobre controvérsias cientificas?

5) Cont
e-me suas lembrangas sobre a Ciéncia/Matematica na Educagéo
Basica e na universidade. Ou conte-me sobre suas experiéncias
como estudante de X, seja na época da Educagdo Basica ou na
universidade, que de algum modo inspira o seu atual trabalho do-
cente. Ou vocé teve algum(a) professor (a) em quem vocé se es-
pelhou?

Obs: X = area do conhecimento- Biologia, Matematica, Quimica e Fisica)
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APENDICE 4 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido: ques-
tionario e entrevista

Comité de Etica em Pesquisa - CEP/UFFS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(TCLE)

CRENCAS EDUCACIONAIS DOS PROFESSORES FORMADORES
DE CURSOS DE LICENCIATURA EM CIENCIAS DA NATUREZA
E MATEMATICA

Prezado partici-
pante,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa Crengas Educaci-
onais dos Professores Formadores de Cursos de Licenciatura em Ciéncias
da Natureza e Matematica.

Esta pesquisa sera desenvolvida por Leticia Ribeiro Lyra, docente de gra-
duagdo nos cursos de Licenciatura da Universidade Federal da Fronteira
Sul (UFFS), Campus de Chapecé. Esta pesquisa esta sob orientagdo do
professor José Custddio Filho, professor do Programa de Pos-graduagao
em Educacdo Cientifica e Tecnologica da Universidade Federal de Santa
Catarina/UFSC.

O objetivo central do estudo ¢ “investigar as crengas educacionais de na-
tureza epistemolodgica e didatica de docentes de cursos de Licenciatura
em Ciéncias da Natureza e Matematica da UFFS”.

Essa pesquisa justifica-se pois se acredita que crengas educacionais este-
jam presentes no modo dos professores formadores conduzirem o pro-
cesso de ensino e que possam interferir na formagao dos licenciandos
quanto ao entendimento do que é ¢ como ocorrem o ensino e a aprendi-
zagem de conceitos cientificos dos alunos da educagio bésica.

O convite a sua participagcdo deve-se ao entendimento que o professor
formador seja um modelo para os licenciandos e que esse modelo esta
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pautado numa crenga educacional que serd apropriada pelos licenciandos
na sua futura pratica docente.

Sua participagdo ndo ¢ obrigatdria e vocé tem plena autonomia para deci-
dir se quer ou ndo participar, bem como desistir da colaboragdo neste es-
tudo no momento em que desejar, sem necessidade de qualquer explica-
¢do e sem nenhuma forma de penalizagdo. Vocé ndo sera penalizado de
nenhuma maneira caso decida ndo consentir sua participagdo, ou desista
da mesma. Contudo, ela é muito importante para a execuc¢do da pesquisa.
Vocé ndo recebera remuneragdo e nenhum tipo de recompensa nesta pes-
quisa, sendo sua participacao voluntaria.

Serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das informagdes por
vocé prestadas. Qualquer dado que possa identificé-lo sera omitido na di-
vulgacdo dos resultados da pesquisa e o material armazenado em local
seguro.

A qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé podera
solicitar do pesquisador informagdes sobre sua participagdo e/ou sobre a
pesquisa, o que podera ser feito através dos meios de contato explicitados
neste Termo.

Pedimos que nos informe pelos contatos listados, caso deseje que seu
nome ou da sua instituicdo conste do trabalho final.

A sua participacdo consistird em responder perguntas de questionario. O
questionario sera respondido online via google docs, em computadores
disponibilizados na biblioteca dos Campi da UFFS.

Ao final da pesquisa, todo material serd mantido em arquivo, fisico ou
digital, por um periodo de cinco anos.

O beneficio relacionado com a sua colaboracao nesta pesquisa € o de que
esta investigagdo apresenta beneficios para a ciéncia, especialmente, pois
as crengas educacionais de natureza epistemologica e didatica de profes-
sores formadores que atuam em cursos de Ciéncias da Natureza e Mate-
matica ndo aparecerem nas pesquisas nacionais. Também, acredita-se que
este estudo possa subsidiar estudos posteriores sobre professores forma-
dores, especialmente, quanto a importancia da formagao didatico-peda-
gbgica na formagdo continuada dos professores formadores. E, por fim,
acredita-se que possa auxiliar a articulagdo entre pesquisa e educacdo ba-
sica para o fortalecimento da formacdo cientifica e tecnoldgica dos estu-
dantes, processo que vem acontecendo, conforme resultado do ENEM.
Quanto ao beneficio social acredita-se compreender as crengas € essencial
para melhorar as praticas de formacao e de ensino e, consequentemente,
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a atuacdo dos futuros professores da Educag@o basica. Acredita-se que se
o professor que atuard na Educacdo Bésica tiver uma formagao inicial
tedrico-pratica quanto a natureza da ciéncia consistente, terd melhores
condi¢des de compreender e mediar o processo de ensino, promovendo a
aprendizagem de conhecimentos sobre a ciéncia e disciplinares do estu-
dante da educacdo basica.

Existe pequeno risco de vocé sentir desconfortos emocionais decorrentes
das perguntas dos instrumentos da pesquisa. Caso tenha algum descon-
forto emocional deverd nos informar e o encaminharemos para atendi-
mento psicologico gratuito na rede piblica municipal, que presta esse tipo
de servigo.

Os resultados serdo divulgados em eventos e/ou publicagdes cientificas
mantendo sigilo dos dados pessoais.

Os resultados desta pesquisa serdo diretamente divulgados a todos os pro-
fessores dos cursos de Licenciatura investigados, por meio de e-mail ins-
titucional encaminhado por meio da Coordenacdo Académica de cada
Campi.

Caso concorde em participar, uma via deste termo ficara em seu poder e
a outra sera entregue ao pesquisador. Nao recebera copia deste termo, mas
apenas uma via. Desde ja agradecemos sua participagdo!

Local, / /

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Contato profissional com o(a) pesquisador(a) responsavel:

Tel: (49 — 999764428

e-mail: leticia.lyra@uffs.edu.br

Enderego para correspondéncia: Universidade Federal da Fronteira
Sul/UFFS, ,Rodovia SC 484 Km 02, Fronteira Sul,
CEP 89815-899 - Chapeco - Santa Catarina — Brasil

Inserir da seguinte forma: “Em caso de duvida quanto a condugdo ética
do estudo, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFFS”:
Tel e Fax - (0XX) 49- 2049-3745

E-Mail: cep.uffs@uffs.edu.br
http://www.uffs.edu.br/index.php?option=com_content&view=arti-
cle&id=2710&Itemid=1101&site=proppg
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Enderego para correspondéncia: Universidade Federal da Fronteira
Sul/UFFS - Comité de Etica em Pesquisa da UFFS, Rodovia SC 484 Km
02, Fronteira Sul,
CEP 89815-899 Chapeco - Santa Catarina — Brasil)

Declaro que entendi os objetivos e condi¢cdes de minha participagdo na
pesquisa e concordo em participar.
Nome completo do (a) participante:

Assinatura:
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APENDICE 5 - Tabelas de Distribuiciio de Componentes Curricula-
res por Curso

Tabela 9 - Distribuicdo dos Componentes Curriculares no Curso de Biologia/
Campus Cerro Largo

Tema Componentes Cur-  Fase CH Modalidade Dominio
riculares OB OP E Con C
Epis- Pratica de Ensino em 1 60 X - X - -
temo- Ciéncias e Biologia I:
logia Epistemologia e En-
sino de Ciéncias
Introdugdo a Filoso- - 60 - X - - X
fia
Fisica para o Ensino 1 60 X - X - -
de Ciéncias
Quimica para o En- 1 60 X - X - -
sino de Ciéncias
Pratica de Ensino em 1 60 X - X - -

Ciéncias/Biologia I:
Epistemologia e En-

En- sino de Ciéncias

sino Geociéncias 1 30 X - X - -
Morfologia vegetal 2 45 X - X - -
Biologia Celulare te- 2 30 X - X - -
cidual
Pratica de Ensinoem 3 60 X - X - -

Ciéncias / Biologia

[II: Metodologia e

Didatica do Ensino

de

Ciéncias e Biologia

BioQuimica 3 75 X - X - -
Biologia Molecular 30 X - X - -
Ecologia de comuni- 4 60 X - X - -
dades e ecossistemas

o~

Pratica de Ensino em 4 60 X - X - -
Ciéncias/  Biologia

IV: Laboratério de

Ensino de Ciéncias

Pratica de ensino em 5 60 X -- X - -
Ciéncias/ Biologia V:

Temas Transversais e

Contemporaneos em

Educacdo

Genética Basica 5 60 X - X - -
Zoologia 111 5 75 X - X - -
Estagio Supervisio- 5 105 X - X - -
nado I: Gestdo Edu-

cacional

Pratica de Ensinoem 6 60 X - X - -
Ciéncias/  Biologia

VI: Tecnologias da
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Informagéo e Comu-
nicagdo no Ensino de

Ciéncias

Estagio Supervisio- 6 90 X - X - -
nado II: Educagdo

Nao Formal

Estagio Supervisio- 7 105 X - X - -

nado III: Ciéncias do

Ensino Fundamental

Trabalho de Conclu- 7 60 X - X - -
sdo de Curso I

Pratica de Ensinoem 7 60 X - X - -
Ciéncias/  Biologia

VII: Educagdo Ambi-

ental

Lingua Brasileira de 7 30 X - - X -
Sinais: Estudos Intro-

dutérios

Estagio Supervisio- 8 105 X - X - -

nado IV: Biologia do
Ensino Médio

Bioinformatica e Si- - 60 - X X - -
mulagdes de Siste-
mas
Bioquimicos
Bioética - 30 - X X - -
Pesquisa na Educa- - 45 - X X - -
¢do em
Ciéncias
Praticas de Morfofi- - 60 - X X - -
siologia
Humana
Informatica Basica 1 60 X - - - X
Fundamentos Politico- 2 60 X - - X -
Apren- p tagogico da Educa-
diza- c gogico da Educa
gem gao
Fundamentos Psicolo- 4 60 X - - X -

gicos da Educagdo

Educagdo Especial e - 30 - X X - -
Processos  Educacio-
nais Inclusivos

Ecologia  comporta- - 30 - X X - -
mental

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, baseado no PPC/Biologia Cerro Largo
(2012).
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Tabela 10 - Distribui¢do dos Componentes Curriculares no Curso de Biolo-
gia/Campus Realeza

Tema Componentes Fase CH Modalidade Dominio
Curriculares OB op E Con C
Epistemo- Introdugdo a Filo- 60 X - X
logia sofia
Metodologia  do 60 X - X - -
ensino de Biologia
Histéria e Episte- - X X - -
mologia das Cién-
cias
Quimica Geral ¢ 1 90 X - X - -
Orgénica
Biologia Celular 1 60 X - X - -
Histologia 2 45 X - X - -
Politica Educacio- 4 60 X - X -
nal e Legislagao no
ensino no Brasil
Organizagdio do 5 60 X - - X -
Trabalho na escola
Metodologia do 5 60 X - X - -
Ensino Ensino de Ciéncias
Laboratorio de En- 6 60 X - X - -
sino de Ciéncias
Estagio Curricular 6 90 X - X - -
Supervisionado
em Ciéncias |
Metodologia do 7 60 X - X - -
ensino de Biologia
Estagio Curricular 7 120 X - X - -
Supervisionado
em Ciéncias I
Laboratorio de en- 8 60 X - X - -
sino de Biologia
Estagio curricular 9 120 X - X - -
supervisionado em
Biologia IT
Libras 10 60 X - - X -
Topico especiais - 60 - X X - -
em Ciéncias e Bio-
logia IT
Introdug¢do a Qui- - 60 - X X - -
mica Nuclear
Quimica do Coti- - 60 - X X - -
diano
Pesquisa em En- - 60 - X X - -
sino de Ciéncias e
Biologia
Bioética - 30 - X X - -
CTS - 30 - X X - -
Tecnologia da In- - 30 - X X - -
formagdo e comu-
nicagdo no Ensino
de Ciéncias
Aprendiza- Informatica basica 2 60 X - - - X
gem Teorias da Apren- 5 60 X - - 0X -

dizagem e Desen-
volvimento  Hu-
mano
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Metodologia do 5
Ensino de Ciéncias
Organizagdo do 5
Trabalho na Escola
Metodologia do 7
Ensino de Biologia

60

60

60

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, baseado no PPC/Ciéncias Biologias Campus

Realeza (2012).

Tabela 11 - Distribui¢cdo dos Componentes Curriculares no Curso de Fisica/ Cam-

pus Cerro Largo

Tema Componentes Curriculares  Fase CH Modalidade Dominio
OB OP E Con C
Epistemologia Pratica de Ensino de Fisicae 1 30 X - X -
Ciéncias 1
Pratica de Ensino de Fisica e 1 30 X - X - -
Ciéncias 1
Pratica de Ensino de Fisicae 3 30 X - X - -
Ciéncias II
Geociéncias 4 30 X - X - -
Pratica de Ensino de Fisicae 4 30 X - X - -
Ciéncias 111
Instrumentagdo para ensino 4 60 X - X - -
de Fisica e Ciéncias I
Pratica de Ensino de Fisicae 5 30 X - X - -
: Ciéncias IV
Ensino ~ .
Instrumentagdo para ensino 5 60 X - X - -
de Fisica e Ciéncias 11
Biologia Humana 5 60 X - X - -
Instrumentagdo para Ensino 6 60 X - X - -
de Fisica e Ciéncias 111
Estagio Curricular Supervisi- 6 105 X - X - -
onado I: Gestdo Educacional
Libras 7 30 X - - X -
Temas Transversais e o En- 7 60 X - X - -
sino de Ciéncias
Estagio Curricular supervisi- 8 105 X - X - -
onado III
Estagio Curricular supervisi- 9 105 X - X - -
onado IV
Tecnologia da Informagdo e - 60 - X X - -
Comunicagdo no Ensino de
Ciéncias e Quimica
Pesquisa na Educagdo em Ci- - 45 - X X - -
éncias
Educagdo Especial e Pro- - 30 - X X - -
cesso Educacionais Inclusi-
vos
Educagdo Ambiental - 60 - X X - -
Aprendizagem Fundamentos Psicologicos 2 60 X - - X -

da Educagido
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Pratica de Ensino de Fisica e
Ciéncias 1T
Fundamentos Politico-Peda-

gogico da Educagio

Instrumentagdo para Ensino
de Fisica e Ciéncias III

Educagdo Especial e Pro-
cesso Educacionais Inclusi-
vos

30

60

60

30

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, baseado no PPC Fisica/Cerro Largo (2012).

Tabela 12 - Distribui¢do dos Componentes Curriculares no Curso de Fisica/ Cam-

pus Realeza

Tema Componentes Cur- Fa CH Modalidade Dominio
riculares se OB OP E Con C
Epistemo- Introdugdo a Filoso- 1 60 X - - - X
logia fia
Historia e Epistemo- 2 30 X - X - -
logia da Ciéncia: |
Historia e Epistemo- 6 60 X - X - -
logia da Ciéncia: 11
Pratica de Ensino de 4 60 X - X - -
Ensino Fisica e Ciéncias I
Pratica de Ensino de 6 60 X - X - -
Fisica e Ciéncias II
Historia e Epistemo- 6 60 X - X - -
logia da Ciéncia II
Politica Educacional 7 60 X - - X -
e Legislagdo do En-
sino no Brasil
Pratica de Ensino de 7 60 X - X - -
Fisica e Ciéncias IIT
Libras 7 60 X - - X -
Politica Educacional 7 60 X - - X -
e Legislagdo do En-
sino no Brasil
Organizagdo do Tra- 7 60 X - - X -
balho na Escola
Pratica de Ensino de 9 60 X - X - -
Fisica Moderna
Estagio Supervisio- 9 135 X - X - -
nado de Ciéncias
Estagio Supervisio- 10 135 X - X - -
nado de Fisica
Aprendiza- Teorias da Aprendi- 4 60 X - - X -
gem zagem e Desenvolvi-
mento Humano
Organizagdo do Tra- 7 60 X - - X -

balho na Escola
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora, baseado no PPC/Fisica Campus Realeza
(2012).

Tabela 13 - Distribui¢do dos Componentes Curriculares no Curso de Matematica/

Campus Chapecd
Tema Componentes Curricu- Fase CH Modali- Dominio
lares dade
OB o E Co C
P n
Epistemolo-  Introduc@o a Filosofia 2 60 X - X
gia
Tecnologias na Educagdo 2 60 X - X - -
Matematica
Politica Educacional e 5 60 X - - 0X -
Legislagdo do Ensino no
Ensino Brasil
Didatica Geral 5 60 X - - 0X -
Laboratéorio de Matema- 6 60 X - X - -
tica
Metodologia do Ensino 7 60 X - X - -
da Matematica I
Historia da Matematica 7 60 X - X - -
Libras 7 60 X - - 0X -
Metodologia do Ensino 8 60 X - X - -
da Matematica Il
Estagio Curricular Super- 8 150 X - X - -
visionado II
Modelagem no ensino da - 60 - X X - -
Matematica
Ensino de Matematica - 60 - X X - -
através de problemas
Aprendiza- Teorias da Aprendizageme 4 60 X - - X -
gem Desenvolvimento humano
Psicologia e Educacdo Ma- 6 60 X - X - -
tematica

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, baseado no PPC/Matematica Campus Cha-
peco (2012).

Tabela 14 - Distribui¢do dos Componentes Curriculares no Curso de Quimica/
Campus Cerro Largo

Tema Componentes Curricula-  Fase C Modalidade Dominios
res H OB OP E Con C
Episte-  Epistemologia e Historia 3 30 X - X - -

mologia da Ciéncia e da
Quimica
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En-
sino

Introdugéo a Filosofia

Formagdo Docente e as
Pesquisas na area do En-
sino de Ciéncias/Quimica
Educagéo Inclusiva
Quimica Geral

Quimica Inorgénica I
Temas Transversais e Con-
temporaneos

em Educagao
Epistemologia e Historia
da Ciéncia e da Quimica
Quimica Organica I
Metodologia e Didatica do
Ensino de Ciéncias e Qui-
mica

Quimica Organica IT

Experimentagdo no En-
sino de Ciéncias e
Quimica

Quimica Inorganica II

Gases e Termodinamica
Fundamentos Politico-Pe-
dagogicos da

Educacdo

Quimica Quantitativa
Analise Instrumental
Estagio Curricular Super-
visionado I: Gestdo Esco-
lar

Iniciagdo a Pratica de Pes-
quisa para o

Ensino de Ciéncias e Qui-
mica

Biologia Humana
Equilibrio de Fases ¢ Ele-
troquimica

Estagio Curricular Super-
visionado II:

Projeto de Ensino
Tecnologias da Informa-
¢30 e Comunicagdo no En-
sino de Ciéncias e Qui-
mica

Estagio Curricular Super-
visionado III:Ensino Fun-
damental

Libras

Catalise ¢ Fendmenos de
Superficie

Educagdo Ambiental
Trabalho de Conclusdo de
Curso

Estagio Curricular Super-
visionado

IV: Quimica no Ensino
Médio

3

%)

60
30

30
90
60

12

60

12

60

90

10

45

60

90

45

30
60

30

30
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Curriculo do Ensino de Ci- - 30 - X X - -
éncia e Quimica
Quimica do Cotidiano - 30 - X X - -
Pesquisa no Ensino de Ci- - 30 - X X - -
éncias
Quimica Computacional - 30 - X X - -
Ludoquimica - 30 - X X - -
Educagdo Inclusiva 1 30 X - X - -
Apren Fundamentos Politico-Pe- 5 60 X - - X -
diza- dagogicos da
gem Educagdo
Fundamentos  Psicologi- 7 60 X - - X -

cos da Educagdo

Tecnologias da Informa- 8 45 X - X - -
¢d0 e Comunicagao no En-

sino de Ciéncias e Qui-

mica

Pesquisas no Ensino de - 30 - X X - -
Ciéncias

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, baseado no PPC/Quimica Campus Cerro
Largo (2012).

Tabela 15 - Distribuicdo dos Componentes Curriculares no Curso de Qui-
mica/ Campus Realeza

Tema Componentes Fase CH Modalidade Dominio
Curriculares OB op E Con C

bl

Episte- Introdugdo a filo- 1 60 x - - -
mologia sofia
Historia ¢ Episte- 8 X - X - -
mologia das Cién- 60
cias para o Ensino
de Quimica
Pesquisas e Produ- 4 60 X - X - -
¢do de Conheci-
mento
no Ensino de Qui-
mica
Ensino Politica Educacio- 5 60 X - - X -
nal e Legislagdo do
Ensino no Brasil

Organizagdo do 5 60 X - - X -
Trabalho na Escola

Tecnologia e Soci- 7 60 X - X - -
edade

Projeto de pes- 7 90 X - X - -

quisa no ensino de

Quimica e Cién-

cias 11

Instrumentagao 7 60 X - X - -
para o ensino de

Quimica
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Estagio Supervisi- 8 90 X - X - -
onado I - Ensino

Fundamental

Libras 8 60 X - X - -

Estagio Supervisi- 9 120 X - X - -
onado II- Ensino

Médio

Projeto de Pes- 9 105 X - X - -

quisa no Ensino de
Quimica II

Aprendi- Teorias da Aprendi- 4 - X - - X -
zagem e do

Desenvolvimento

Humano

zagem

Informatica Basica 4 - X - - - X

Organizagdo do tra- 5 - X - - X -
balho na escola

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, baseado no PPC/Quimica Campus Realeza
(2012).



