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RESUMO

Essa investigacdo tem como objetivo compreender as relacbes entre as metodologias do
ensino de Ciéncias, a Investigagdo-Formacdo-Acdo em Ciéncias (IFAC) e a formacéo
inicial de professores de Ciéncias e Biologia. Neste processo consideramos a reflexdo como
categoria formativa, j& que permite analisar e repensar a pratica docente. O instrumento
utilizado para guiar a reflexdo foi o diario de formacdo em que os licenciandos escreviam,
por meio de narrativas, sobre suas proprias experiéncias, concepgdes e compreensdes.
Nesse contexto, foi possivel reconhecer as compreensdes dos licenciandos sobre suas
memdrias, suas concepcOes de ensino de Ciéncias e as transformagdes desses olhares,
perpassando as racionalidades, iniciando pela técnica e em busca da critica. Ao refletir o
professor tende a melhorar suas concepcbes, compreensdes e agdes em um contexto de
ensino. Por isso, propBe-se o dialogo entre licenciandos e professores formadores como
forma de refletir sobre a docéncia por meio da intervencdo da mestranda em virtude do
Estagio de Docéncia. O processo foi conduzido com 14 licenciandos matriculados no
componente curricular de Pratica enquanto Componente Curricular 111 (PeCC I11). Assume-
se a funcdo de pesquisadoras de segunda ordem, ao investigar as escritas narrativas de
outros pesquisadores, os licenciandos. Nesse sentido, questiona-se: como a dinamizagéo do
processo de formacao inicial de professores de Ciéncias e Biologia pela IFAC pode conferir
avancos nas compreensdes dos licenciandos sobre as metodologias do ensino de Ciéncias?
Assume-se a hipotese de que processos de formacédo inicial mediados pela IFAC no
contexto da PeCC Il permitiriam aos licenciandos dialogos criticos, transformacdo de
concepcdes que ressignificariam as metodologias do ensino de Ciéncias. Na busca de
caminhos metodologicos, esta IFAC apresenta elementos da abordagem qualitativa. A
pesquisa documental foi realizada em dissertacGes e teses encontradas na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informagdo em
Ciéncia e Tecnologia (IBICT), e a analise tematica de conteudo revelou as linhas tedricas e
diferentes concepcdes acerca da Investigacdo-Acdo (IA). A pesquisa documental nos
diarios de formacdo dos 14 licenciandos pela Analise Textual Discursiva (ATD) das
escritas narrativas possibilitou compor a paisagem do mosaico, pela emergéncia das
compreensdes, desenhado por meio de ciclos reflexivos (categorias intermediarias) e
espirais reflexivas (categorias finais). Foram constituidas nove espirais reflexivas durante a
investigacdo: 1) Historias e memdrias dos licenciandos sobre as aulas de Ciéncias durante a
Educacdo Basica; 2) Memodrias dos licenciandos sobre as professoras de Ciéncias; 3)
Conhecendo o presente através do passado: lembrancas das metodologias no ensino de
Ciéncias; 4) Conhecendo o passado a partir do presente: as concepcdes de ensino de
Ciéncias no processo de IFAC da PeCC IlIl; 5) Uma nova espiral em expansdo:
transformando os motivos para ensinar Ciéncias; 6) As metodologias e 0 ensino de
Ciéncias: concepcdes e reflexdes; 7) Mosaicos, metodologias e experimentacdo na PeCC
I11: transformando concepcdes de aula pratica; 8) Um novo mosaico sobre os planejamentos
e as metodologias de ensino de Ciéncias; e 9) Reflexdes sobre os desafios da Pandemia da
Covid-19: (trans)formacOes necessarias e um novo olhar para o mosaico. Essa IFAC, no
contexto da PeCC I, permitiu aos licenciandos dialogos criticos e transformacdo de
concepgdes ressignificando o ensino de Ciéncias. Ademais, como pressuposto pelas
analises nas espirais e ciclos reflexivos, este processo foi inerente a constituicdo docente
dos envolvidos. Neste ambito, foi possivel refletir a partir das analises dos movimentos
formativos acerca da IFAC na promocdo da racionalidade critica e/ou emancipatdria no
ensino de Ciéncias.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias. Constituicio docente. Formacdo Inicial de
professores.



ABSTRACT

This investigation aims to understand the relationship between the methodologies of
Science teaching, Research-Training-Action in Science (IFAC) and the initial training of
Science and Biology teachers. In this process we consider reflection as a formative
category, since it allows to analyze and rethink teaching practice. The instrument used to
guide the reflection was the training diary in which the undergraduate students wrote,
through narratives, about their own experiences, conceptions and understandings. In this
context, it was possible to recognize the undergraduate students' understandings about their
memories, their conceptions of science teaching and the transformations of these views,
going through rationalities, starting with technique and in search of criticism. When
reflecting, the teacher tends to improve his conceptions, understandings and actions in a
teaching context. Therefore, it is proposed the dialogue between undergraduate and teacher
educators as a way of reflecting on teaching through the intervention of the master's student
due to the Teaching Internship. The process was conducted with 14 undergraduate students
enrolled in the curricular component of Practice as a Curricular Component 111 (PeCC Il1).
Second-order researchers are assumed to investigate the narrative writings of other
researchers, the undergraduates. In this sense, the question arises: how can the
dynamization of the process of initial training of Science and Biology teachers by IFAC
provide advances in the undergraduate students' understanding of Science teaching
methodologies? It is assumed that initial training processes mediated by IFAC in the
context of PeCC Ill would allow the graduates to have critical dialogues, transforming
concepts that would re-signify the methodologies of science education. In the search for
methodological paths, this IFAC presents elements of the qualitative approach. The
documentary research was carried out in dissertations and theses found at the Brazilian
Digital Library of Theses and Dissertations (BDTD) of the Brazilian Institute of
Information in Science and Technology (IBICT), and the thematic content analysis revealed
the theoretical lines and different conceptions about Research -Action (IA). The
documentary research in the training diaries of the 14 graduates by the Discursive Textual
Analysis (ATD) of the narrative writings made it possible to compose the mosaic
landscape, through the emergence of understandings, designed through reflective cycles
(intermediate categories) and reflective spirals (final categories). Nine reflective spirals
were created during the investigation: 1) Stories and memories of the undergraduates about
Science classes during Basic Education; 2) Teachers' memories about science teachers; 3)
Knowing the present through the past: memories of methodologies in science teaching; 4)
Knowing the past from the present: the conceptions of Science teaching in the process of
IFAC of PeCC IlI; 5) A new expanding spiral: transforming the reasons for teaching
Science; 6) Science methodologies and teaching: conceptions and reflections; 7) Mosaics,
methodologies and experimentation in PeCC Ill: transforming concepts of practical classes;
8) A new mosaic on Science teaching plans and methodologies; and 9) Reflections on the
challenges of the Covid-19 Pandemic: necessary (trans) training and a new look at the
mosaic. This IFAC, in the context of PeCC Ill, allowed undergraduates critical dialogues
and transformation of concepts, giving new meaning to science teaching. In addition, as
presupposed by analyzes on spirals and reflective cycles, this process was inherent in the
teaching constitution of those involved. In this context, it was possible to reflect on the
analysis of formative movements about IFAC in promoting critical and / or emancipatory
rationality in science education.

Keywords: Science teaching. Teaching constitution. Initial teacher formation.
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INTRODUCAO

[...] as palavras produzem sentido, criam realidades
e, as vezes, funcionam como potentes mecanismos de
subjetivacdo. Eu creio no poder das palavras, na
forca das palavras, creio que fazemos coisas com as
palavras e, também, que as palavras fazem coisas
conosco. As palavras determinam nosso pensamento
porque ndo pensamos com pensamentos, mas com
palavras, ndo pensamos a partir de uma suposta
genialidade ou inteligéncia, mas a partir de nossas
palavras. E pensar ndo é somente ‘“raciocinar” ou
“calcular” ou “argumentar”, como nos tem sido
ensinado algumas vezes, mas é sobretudo dar sentido
ao que somos e ao que nos acontece (LARROSA,
2002, p. 20-21).

Nesta investigacdo consideramos os efeitos das palavras que potencializam e
exprimem visdes de mundo, crencas, representagdes; as palavras produzem e desconstroem
sentidos e mundos. Neste sentido, o estudo apresentado parte da Investigacdo-Formacao-
Acdo em Ciéncias (IFAC) para pesquisar 0s processos de investigacdo-acdo critica e as
compreensdes sobre metodologias de ensino de futuros professores de Ciéncias e Biologia,
ainda em formacado inicial.

A Investigacdo-Formacgdo-Agdo (IFA) (GULLICH, 2012) se originou da
Investigacdo-Acédo (1A) critica e emancipatoria, isto €, € “[...] uma forma de entender o
oficio docente que integra a reflexdo e o trabalho intelectual na analise das experiéncias que
se realizam, como um elemento essencial do que constitui a propria pratica educativa”
(CONTRERAS, 1994, p. 11, traducdo nossa). A IA critica tem carater coletivo e é um
processo de transformacdo das praticas a fim de melhora-las e modificar o contexto em que
ocorrem (GULLICH, 2012).

Consideramos, nesta IFAC, a reflexdo como categoria formativa na formagéo inicial
de professores, ja que permite analisar e repensar a pratica docente (ZEICHNER, 2008). O
instrumento utilizado para guiar a reflexdo nesse processo foi o didrio de formacéo
(PORLAN; MARTIN, 1997). Em seus diarios, os licenciandos escreviam, por meio de
narrativas, sobre suas proprias experiéncias, concepgdes e compreensoes.

Nesse contexto, foi possivel reconhecer, no processo de escritas narrativas
(CARNIATTO, 2002; GASTAL; AVANZI, 2015), as compreensdes dos licenciandos sobre
suas memorias, concepgdes de ensino e metodologias do ensino de Ciéncias, bem como as
transformacfes dos olhares, perpassando a racionalidade técnica e em busca da

racionalidade critica.
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Desse modo, esta pesquisa considera o conceito de IFA (ALARCAO, 2011;
GULLICH, 2012; EMMEL, 2015), pois a IFA considera o valor formativo da reflexdo
critica da 1A, uma vez que ao refletir e conceitualizar a experiéncia profissional o docente
se forma e se constitui como pesquisador (ALARCAO, 2011). Buscando direcionar o
processo a formacdo, ao ensino e a aprendizagem de Ciéncias, Bremm e Gillich (2020)
ampliam o conceito de IFA para IFA em Ciéncias (IFAC).

Por isso, neste caso, acreditamos no processo de IFAC como modelo de formacéo
inicial de Ciéncias e Biologia, pois, ao refletir, o professor tende a melhorar suas
concepgOes e compreensdes e, com isso, suas acdes no contexto de ensino. Buscamos
formar um professor reflexivo, que siga pesquisando sua prdpria pratica enquanto atuar na
docéncia.

Nesse sentido, propbs-se o didlogo entre licenciandos e professores formadores,
como forma de refletir sobre a docéncia e analisar as memorias que 0s aprendentes
possuem da Educacdo Bésica, bem como as compreensfes acerca do ensino de Ciéncias e
metodologias de ensino. Tais didlogos foram conduzidos no componente curricular de
Pratica enquanto Componente Curricular 111 (PeCC Il1), pela intervencdo da mestranda em
virtude do Estagio de Docéncia, com 14 licenciandos.

A partir deste contexto, questionamos: como a dinamizacdo do processo de
formacéo inicial de professores de Ciéncias e Biologia pela IFAC pode conferir avangos
nas compreensdes dos licenciandos sobre as metodologias do ensino de Ciéncias?
Definimos, assim, a hipotese de que processos de formacao inicial mediados pela IFAC no
contexto da PeCC Il permitem aos licenciandos dialogos criticos e transformacgdo de
concepcdes que podem ressignificar as metodologias do ensino de Ciéncias utilizadas na
pratica docente.

Nesta IFAC consideramos metodologia do ensino de Ciéncias os meios utilizados
pelo professor para promover a interagdo do aluno com o conteudo (conceitual,
procedimental e/ou atitudinal) de Ciéncias da Natureza (Biologia, Quimica, Fisica e
Ciéncias), sendo essas especificas da area ou comum a outros componentes curriculares.
Essas estratégias podem apresentar diversas denominagdes: técnicas de ensino
(DELIZOICOV; ANGOTTI, 1994); formas de ensinar (CAMPOS; NIGRO, 1999);
modalidades didaticas (KRASILCHIK, 2016), mas consideramos aqui todas como sendo
sinbnimos de metodologias de ensino (MORAES; RAMOS, 1988; DELIZOICOV;

ANGOTTI, 1994). As escolhas das metodologias de ensino perpassam 0 questionamento
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“como ensinar Ciéncias?”, mas nao se detém so a esse, acrescentando a discussao “por que
ensinar Ciéncias?” e “o que ensinar em Ciéncias?”.

Esta IFAC se desenvolveu em um curso de licenciatura no qual as metodologias de
ensino de Ciéncias e Biologia sdo componentes curriculares que pertencem a matriz
curricular de formacdo. Porém, a intervencdo ocorreu na PeCC, pois as investigadoras
assumem a perspectiva de que as metodologias de ensino ndo existem sozinhas, mas sim
dialogando com o0s outros componentes desde o inicio do curso, uma vez que relne
componentes da area pedagdgica e da area especifica. Logo, as investigadoras estavam em
dialogo com os professores formadores e licenciandos, sendo que esses sdo 0s atores das
aventuras que envolvem o ensinar e o aprender.

As distintas abordagens e compreensdes envoltas nas metodologias do ensino de
Ciéncias traduzem uma tentativa ndo de esgotamento, mas sim de articulacdo e reflexdo
sobre seus papéis no ensino, no sentido de propor inovacdes no fazer e na formacao inicial
de professores em Ciéncias e Biologia. Existem, nesse curso de formacao inicial, muitos
componentes curriculares e professores formadores, dessa forma, s&o muitas as crencgas
envolvidas nas concepcdes dos licenciandos, analisadas pelas vozes que emanam das
escritas narrativas.

Investigagdes sobre as transformagdes envoltas ao ensino de Ciéncias tém sido
realizadas de forma recorrente ao longo dos anos (MORAES; RAMOS, 1988; CAMPOS;
NIGRO, 1999; SCHNETZLER; ARAGAO, 2000; MARANDINO; SELLES; FERREIRA,
2009; CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; KRASILCHIK, 2016; DELIZOICOV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2018), inclusive ganhando destaques em periddicos de
conceituada circulagdo nacional®, como: Revista Brasileira de Pesquisa em Educagdo em
Ciéncias, Experiéncias no Ensino de Ciéncias, Ensaio Pesquisa em Educacdo em Ciéncias,
Ciéncia e Educacdo, Investigaces em Ensino de Ciéncias. Assim, 0 ponto nevralgico desta
dissertagcdo recai sobre as transformacdes de concepcdes de metodologias do ensino de
Ciéncias considerando os enlaces com 0s processos de constitui¢cdo docente que ocorrem na
licenciatura, nas praticas de ensino que assumem a proposi¢édo da IFAC.

A terceira versdo do parecer que revisa e atualiza a Resolugdo CNE/CP n° 02/2015

estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais e uma Base Nacional Comum para a

! Estes periodicos sdo apenas alguns exemplos de veiculos de comunicacdo da ciéncia nacional que
normalmente divulgam pesquisas com tematicas que envolvem ensino de Ciéncias. Ainda, a conceituacdo das
mesmas pode ser verificada no site da CAPES — Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — na se¢do WebQualis < http://qualis.capes.gov.br/webqualis/>



https://www.google.com/url?q=http://qualis.capes.gov.br/webqualis/&sa=D&source=hangouts&ust=1603909260069000&usg=AFQjCNGJZLbxmYoMMvel5bRCkQkCof4RhA
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Formacdo Inicial e Continuada de Professores da Educacdo Basica, e faz um levantamento
de elementos comuns a formacOes efetivas. Dentre esses elementos estd o trabalho
colaborativo entre pares, o didlogo e a reflexdo sobre as préprias praticas (BRASIL, 2019).
N&o obstante, esta investigacdo se alinha as novas proposi¢cbes nacionais, alem de
contribuir com reflexdes sobre o processo identitario do professor (NOVOA, 2013).

Neste sentido, a pesquisa teve como objetivo geral: compreender as relagdes entre
as metodologias do ensino de Ciéncias, a IFAC e a formagéo inicial de professores de
Ciéncias e Biologia. Os objetivos especificos foram: revisar a producdo de trabalhos
académicos relacionados a tematica da pesquisa; perceber como um processo formativo
diferenciado pode influenciar a producéo de significados para concepcdo de metodologias
de ensino entre professores de Ciéncias e Biologia em formacdo inicial; analisar as escritas
narrativas dos diarios de formacéo dos licenciandos do Curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas para observar os movimentos formativos experienciados pelos sujeitos;
compreender a problematica das relacBes entre as metodologias e o ensino de Ciéncias na
formagdo inicial de professores; proporcionar aos licenciandos uma andlise critico-reflexiva
sobre as praticas pedagogicas e as metodologias utilizadas no ensino de Ciéncias; analisar a
transformacdo de concepg¢des dos licenciandos acerca das metodologias do ensino de
Ciéncias.

Na busca de caminhos metodolégicos, esta IFAC apresenta uma abordagem
qualitativa (LUDKE; ANDRE, 1986), assim, assumimos a funcdo de pesquisadoras de
segunda ordem (ELLIOTT, 1990), ou seja, investigamos as escritas narrativas das histérias,
experiéncias e compreensfes de outros pesquisadores, os licenciandos. No primeiro
capitulo foram realizadas a pesquisa documental e a analise tematica de contetdo, enquanto
que nos capitulos dois, trés e quatro foi realizada a pesquisa documental em diarios de
formacéo e a Anélise Textual Discursiva (ATD).

No primeiro capitulo, realizamos a analise tematica de conteido (LUDKE;
ANDRE, 1986) das dissertagdes e teses encontradas na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacbes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e
Tecnologia (IBICT). Esse processo ocorreu a priori, a partir da identificacdo e
classificacdo, apresentada na sistematizacdo. A posteriori foram realizadas leituras das
dissertacdes e teses, a fim de elaborar sinteses das pesquisas desenvolvidas. Também
realizou-se a busca de excertos e dos referenciais teoricos utilizados a partir do enfoque de
1A,
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Como instrumento de construcdo e para analise de dados dos capitulos dois, trés e
quatro foram utilizadas narrativas de diario de formacdo, as quais compreendem escritas
dos licenciandos sobre experiéncias, compreensdes e concepcdes que envolvem o ensino de
Ciéncias. Com isso, o diario de formacao se torna um guia que possibilita a reflexdo sobre a
pratica (PORLAN; MARTIN, 1997; EMMEL, 2015). Entende-se, a partir de Boszko e
Rosa (2020), o diario de formagdo como diario de bordo, didrio do professor ou diario da
pratica pedagogica e constitui-se como um “instrumento adotado para a reflexdo escrita do
processo de formagdo docente” (p. 24). Pela via da IFAC acreditamos que € possivel
ressignificar e transformar concepc¢des sobre as metodologias de ensino, contribuindo para
um ensino de Ciéncias em contexto de formagéo inicial de professores mais reflexivos.

Esta IFAC se constituiu em um momento de intervengéo no componente curricular
de Pratica enquanto Componente Curricular 111 (PeCC Ill), com os 14 licenciandos
matriculados, em virtude do Estagio de Docéncia da mestranda. A intervencao ocorreu no
Instituto Federal Farroupilha, Campus Santa Rosa, onde a PeCC tem como objetivos:

proporcionar experiéncias de articulagdo de conhecimentos construidos ao longo
do curso em situacdes de prética docente; oportunizar o reconhecimento e
reflexdo sobre o campo de atuacdo docente; proporcionar o desenvolvimento de
projetos, metodologias e materiais didaticos préprios do exercicio da docéncia,

entre outros, integrando novos espagos educacionais como lécus da formacéo dos
licenciandos (BRASIL, 2014, p. 32).

De acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas a PeCC se “constitui um espago de criacdo e reflexdo acerca do trabalho docente
e do contexto social em que se insere, com vistas a integracdo entre a formacdo e o
exercicio do trabalho docente” (BRASIL, 2014, p. 32). O mesmo documento aborda que a
pratica amplia “o contato do licenciando com a realidade educacional, a partir do
desenvolvimento de atividades de pesquisa, visitagdo a instituicdes de ensino, observacao
em salas de aula, estudos de caso, estudos dirigidos, entre outros” (BRASIL, 2014, p. 32).
Na instituicdo a PeCC e desenvolvida:

a partir dos componentes curriculares articuladores intitulados ‘Pratica de
Ensino”, os quais irdo articular o conhecimento de no minimo duas disciplinas do
semestre, pertencentes, preferencialmente, a ndcleos distintos do curriculo, a

partir de temética prevista para cada componente curricular articulador (BRASIL,
2014, p. 32).

Nesse sentido, a PeCC Il articula os componentes: Biofisica, Zoologia | e Politicas,
gestdo e organizacdo da educacdo. A tematica que orienta essa pratica de ensino € a

Experimentagdo, que no Projeto Pedagdgico de Curso tem como ementa:
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Introducdo ao laboratério de ensino de biologia na educagdo basica. Normas de
Biosseguranca e primeiros socorros. Noc¢Oes basicas de manuseio de
equipamentos e vidrarias, preparo de solucdes quimicas a serem utilizadas no
laboratério de ensino de Biologia. Noc¢des basicas da funcionalidade de cada
equipamento. A importancia do laboratdrio no ensino de biologia. Planejamento
de aula pratica em laboratério (BRASIL, 2014, p. 48).

Sao 50 horas por semestre organizadas em trés periodos semanais. A intervencao
ocorreu no primeiro semestre letivo de 2020 e perpassou pelo cenario de ensino online?,
em funcdo da pandemia da Covid-19, que permitiu reflex6es e reinvencdes do ensino de
Ciéncias.

Nesse sentido, a analise das pesquisas dos capitulos dois, trés e quatro, partindo das
escritas narrativas, foram realizadas por meio dos principios da Anéalise Textual Discursiva
(MORAES, 2003; MORAES; GALIAZZI, 2016). Esta analise se estrutura nas seguintes
etapas: unitarizacdo — os textos elaborados foram fragmentados em unidades de significado
(US) por meio das interpretagdes e compreensdes dos trabalhos; categorizagdo — foram
realizados os agrupamentos das US, estabelecidos de acordo com suas semelhancas
semanticas; comunicacdo — elaboraram-se metatextos, ou seja, textos descritivos e
interpretativos sobre as categorias constituidas.

A dissertacdo esta organizada em quatro capitulos no formato de artigo, 0s quais sao
apresentados a seguir.

O artigo um, intitulado “PROCESSOS DE INVESTIGACAO-ACAO NAS
PESQUISAS BRASILEIRAS SOBRE A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE
CIENCIAS E BIOLOGIA”, trata acerca de uma revisio da literatura e apresenta uma
andlise da investigacdo-acdo a partir da busca de dissertacdes e teses no periodo de 2010 a
2016, delimitando a busca ao enfoque na formacdo inicial de professores de Ciéncias e
Biologia. O objetivo geral da pesquisa foi compreender as contribuicGes dos autores das
pesquisas de dissertacdes e teses produzidas no pais sobre processos de formacéo inicial de
professores de Ciéncias e Biologia e Investigacdo-acdo, as linhas teoricas e diferentes
concepcoes acerca da IA presentes na base de dados analisada. Esta pesquisa apresenta uma
abordagem qualitativa, através de pesquisa documental, realizada a partir de revisdo da

literatura em trabalhos académicos brasileiros disponiveis na Biblioteca Digital Brasileira

% O semestre nesta PeCC Il no contexto da pandemia, iniciou no més de fevereiro e terminou no més de
setembro de 2020 devido a paraliza¢des do calendario académico. A nocdo temporal pode ser comparada ao
tempo de quarentena que, pelo isolamento social, pode ter uma dura¢do maior que 40 dias.

* Nesta investigagdo as aulas online ocorreram durante a pandemia causada pela doenca Covid-19, que levou
a uma mudanca de cenario em que as aulas presenciais foram canceladas e continuaram virtualmente por
meio do ensino remoto. Assume-se a perspectiva das aulas online tendo em vista a aprendizagem online em
rede colaborativa em que professores e alunos estdo aprendendo-ensinando pelas tecnologias digitais em rede
(PIMENTEL; CARVALHO, 2020).
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de Teses e Dissertacbes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e
Tecnologia (IBICT). Os dados foram analisados por meio da anélise tematica de conteudo.
A busca indicou um quantitativo de oito pesquisas nesta delimitagdo. Os autores foram
agrupados de acordo com suas perspectivas de IA, a partir dos referenciais utilizados nas
pesquisas. Seguindo a perspectiva critica evidenciam-se o0s autores Carr e Kemmis,
Contreras, Alarcdo, Gillich, Rosa e Schnetzler. Em conformidade com a perspectiva
pratica situam-se os autores Elliott, Barbier, Mion e Saito, Coutinho. Os autores Tripp e
Thiollent estdo mais alinhados a perspectiva técnica. Nesta pesquisa foi possivel identificar
que a investigacdo-acdo ja vem sendo utilizadas nas dissertacdes e teses brasileiras, mas
que ainda ndo esta tdo presente nas pesquisas sobre formacdo inicial de professores de
Ciéncias e Biologia. Evidenciamos, nesse estudo, que as metodologias do ensino de
Ciéncias ndo constituem a tematica central das dissertacdes e teses. Essa auséncia de
resultados é o que nos motiva a seguir investigando as metodologias do ensino de Ciéncias
coma IFAC.

O artigo dois, “REMINISCENCIAS DE LICENCIANDOS EM CIENCIAS
BIOLOGICAS SOBRE O ENSINO DE CIENCIAS E BIOLOGIA NA EDUCACAO
BASICA”, apresenta as memorias dos licenciandos sobre suas aulas e professores de
Ciéncias e Biologia da Educacdo Basica. Teve como objetivo analisar o modelo de
investigacdo-formacéo-acdo em Ciéncias (IFAC) nos processos de formacédo inicial de
professores de Ciéncias e Biologia e sua relagdo com as metodologias do ensino de
Ciéncias. Esta pesquisa apresenta uma abordagem qualitativa e documental, tendo como
instrumentos de coleta de dados as escritas narrativas em diarios de formacdo, as quais
deram voz aos 14 licenciandos matriculados no componente curricular Pratica enquanto
Componente Curricular 111, de um curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. A analise
da pesquisa foi realizada a partir da Analise Textual Discursiva (ATD) e pelos processos de
unitarizacdo, categorizacdo e comunicacdo. A partir da ATD emergiram categorias
diferentes, e, com estas, metatextos que originaram duas espirais reflexivas. Na espiral
reflexiva “A) Histdrias e memorias dos licenciandos sobre as aulas de Ciéncias durante
a Educacdo Basica” resgatamos as narrativas que abordavam como eram as aulas de
Ciéncias dos licenciandos durante sua Educagdo Basica. Identificamos que os licenciandos
escreveram, sobre as metodologias de ensino, estratégias ou recursos que estiveram
presentes durante o periodo que passaram na escola de Educagdo Basica. Ja na espiral
reflexiva “B) Memorias dos licenciandos sobre as professoras de Ciéncias” analisamos

as escritas narrativas relacionadas as professoras de Ciéncias e Biologia. Percebemos que
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alguns licenciandos ndo justificaram o motivo de lembrar de seus professores, outros
lembram de maneira superficial, citaram apenas nomes ou até mesmo ndo lembravam.
Porém, varios licenciandos evocaram memdrias e descreveram historias sobre suas
professoras da Educacdo Basica. A partir destas espirais reflexivas, percebemos que as
escritas narrativas permitem aos licenciandos, no movimento de IFAC, tornar presente as
reminiscéncias envolvendo o ensino de Ciéncias na Educagdo Baésica e refletir sobre elas
em seu processo de formagé&o inicial, logo, de constituicdo docente.

O artigo trés, denominado “INVESTIGACAO-FORMACAO-ACAO EM
CIENCIAS: TRANSFORMANDO CONCEPCOES E MOTIVOS PARA ENSINAR
CIENCIAS DE LICENCIANDOS EM CIENCIAS BIOLOGICAS”, apresenta contrapontos
entre as compreensdes sobre o presente e o passado dos licenciandos e o0 ensino de Ciéncias.
Teve como objetivo analisar as memorias e as transformacdes de concepcdes sobre as
metodologias de ensino e 0os motivos para ensinar Ciéncias, expressas nas escritas narrativas
dos licenciandos a partir dos movimentos formativos de IFAC no componente curricular da
PeCC Ill. A investigacdo foi realizada por meio da ATD, da qual emergiram quatro espirais
reflexivas: da espiral reflexiva “A) Conhecendo o presente através do passado:
lembrancas das metodologias no ensino de Ciéncias” emergiram as analises das escritas
narrativas dos licenciandos sobre como eram os métodos de ensino quando eram alunos da
Educacdo Baésica. Identificamos varias metodologias citadas pelos licenciandos, que vém de
diferentes contextos e retratam experiéncias vivenciadas durante suas vidas estudantis. A
partir dessas memorias, identificamos as racionalidades implicitas no ensino de Ciéncias;
constituiram a espiral reflexiva “B) Conhecendo o passado a partir do presente: as
concepgdes de ensino de Ciéncias no processo de IFAC da PeCC 111" as escritas
narrativas estabelecidas a partir dos conhecimentos construidos durante a licenciatura em
Ciéncias Biologicas sobre suas concepgdes de ensino de Ciéncias. A importancia de
propiciar esse momento de reflexdo em suas escritas narrativas encontra-se na manifestagédo
dessas concepcdes e compreensdes em suas praticas de ensino e na forma de atuar em sala
de aula; na espiral reflexiva “C) Uma nova espiral em expansdo: transformando os
motivos para ensinar Ciéncias” analisamos os motivos para ensinar Ciéncias as novas
geracOes que foram apresentados pelos licenciandos em suas escritas narrativas; e da espiral
reflexiva “D) As metodologias e o ensino de Ciéncias: concepcdes e reflexdes”
emergiram as compreensdes dos licenciandos acerca das metodologias de ensino, refletindo
sobre como ensinar Ciéncias e qual o papel da metodologia no ensino de Ciéncias. Por meio

dessas espirais, percebemos que as escritas narrativas permitem aos licenciandos, no
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movimento de IFAC, desenvolver a reflexdo sobre suas concep¢des de ensino de Ciéncias
em seu processo de formagdo inicial.

O artigo quatro, “METODOLOGIAS DE ENSINO E EXPERIMENTACAO EM
CIENCIAS NO CONTEXTO DE AULAS ONLINE NA LICENCIATURA EM
CIENCIAS BIOLOGICAS: DE UM MOSAICO A OUTRO”, discorre sobre as reflexdes
das marcas e amarras discursivas acerca das concepcoes de Ciéncia e experimentacéo, e
sobre as perspectivas do planejamento e da aula online. Teve como objetivo compreender
as transformacdes de concepcdes dos licenciandos acerca das metodologias do ensino de
Ciéncias e as possibilidades de reinvencdo em aulas online no planejamento de uma aula,
em processo de IFAC na formacdo inicial de professores de Ciéncias e Biologia. A anélise
da investigacdo foi realizada pelos principios da ATD, por meio da qual emergiram trés
espirais reflexivas. Na espiral reflexiva “A) Mosaicos, metodologias e experimentacéo na
PeCC Il1I: transformando concepcbes de aula préatica de Ciéncias” partimos das
andlises de concepcdes de Ciéncia, experimento, experiéncia e de experimentacdo, uma vez
que derivam das escritas narrativas e constituem uma parte do processo formativo na PeCC
I1l. Compreendemos que a concepcdo de Ciéncia influencia na concepcdo de
experimentacao e, consequentemente, nas visbes de trabalho cientifico. Tais concep¢des
fazem parte da constituicdo docente na formacdo inicial, por isso, é importante a reflexao
sobre essas concepgdes, visto que se refletem nas praticas dos futuros professores de
Ciéncias e Biologia. Na espiral reflexiva “B) Um novo mosaico sobre os planejamentos e
as metodologias de ensino de Ciéncias” foi possivel desatar nés e entrelacar fios do
processo formativo dos licenciandos, propondo uma costura reflexiva a partir da IFAC na
PeCC III. Durante esta espiral, foram analisadas as compreensdes dos licenciandos para o
planejamento de uma aula. Nesse processo, percebemos a necessidade de se (re)inventar e
transformar as compreensdes, uma vez que varios desafios perpassaram esse caminho,
inclusive um cenario de pandemia. Por fim, a espiral reflexiva “C) Reflexdes sobre os
desafios da Pandemia da Covid-19: (trans)formacfes necessarias e um novo olhar
para 0 mosaico” contextualiza o cenario pandémico que ocasionou incertezas e mudangas
nos planos de aula elaborados pelos licenciandos. Nesta espiral analisamos o que 0s
licenciandos escreveram sobre as possibilidades de adaptacdo de seus planejamentos para o

ensino remoto, e sobre os desafios enfrentados durante essa adaptacéo.



1. PROCESSOS DE INVESTIGACAO-ACAO NAS PESQUISAS BRASILEIRAS

SOBRE A FORMAQAO INICIAL DE PROFESSORES DE CIENCIAS E
BIOLOGIA

Larissa Lunardi

Ruabia Emmel

Resumo: Este artigo apresenta uma analise da investigacdo-acdo a partir da busca de
dissertacOes e teses no periodo de 2010 a 2016, delimitando a busca ao enfoque na
formacdo inicial de professores de Ciéncias e Biologia. O objetivo deste artigo é
compreender as contribuicdes dos autores das pesquisas de dissertagdes e teses produzidas
no pais sobre processos de formacdo inicial de professores de Ciéncias e Biologia, e sobre
investigagdo-acdo, as linhas tedricas e diferentes concepgdes acerca da IA presentes na base
de dados analisada. Esta pesquisa documental apresenta uma abordagem qualitativa e foi
realizada a partir de revisdo da literatura em trabalhos académicos brasileiros disponiveis na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD) do Instituto Brasileiro de
Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT). Os dados foram analisados por meio da
analise tematica de conteldo. A busca indicou um quantitativo de oito pesquisas nesta
delimitacdo. A partir dos referenciais utilizados nas pesquisas, 0s autores foram agrupados
de acordo com suas perspectivas de IA. Seguindo a perspectiva critica evidenciaram-se 0s
autores Carr e Kemmis, Contreras, Alarcdo, Gllich, Rosa e Schnetzler. Em conformidade
com a perspectiva pratica tiveram destaque os autores Elliott, Barbier, Mion e Saito,
Coutinho. Os autores Tripp e Thiollent estdo mais alinhados a perspectiva técnica. Nesta
pesquisa foi possivel identificar que a investigacdo-acdo ja vem sendo utilizadas nas
dissertacOes e teses brasileiras, mas ainda ndo estd tdo presente nas pesquisas sobre
formacdo inicial de professores de Ciéncias e Biologia. Salientamos a importancia de seguir
pesquisando e utilizando nas pesquisas a IA.

Palavras-chave: Pesquisa-acao; formacdo docente; ensino de Ciéncias.

ACTION RESEARCH PROCESSES IN BRAZILIAN RESEARCH ON THE
INITIAL FORMATION OF SCIENCE AND BIOLOGY TEACHERS

Abstract: This article presents an analysis of action-research based on the search for
dissertations and theses in the period from 2010 to 2016, delimiting the search to focus on
the initial formation of Science and Biology teachers. The objective of this article is to
understand the author's contributions of the dissertation's research and theses produced in
the country on the processes of initial formation of Science and Biology teachers, and on
action research, the theoretical lines and different conceptions about Al present in the
database analyzed. This documentary research presents a qualitative approach and was
carried out based on a literature review on Brazilian academic works available at the
Brazilian Digital Library of Theses and Dissertations (BDTD) of the Brazilian Institute of
Information in Science and Technology (IBICT). The data were analyzed through thematic
content analysis. The search indicated a number of eight searches in this delimitation. From
the references used in the research, the authors were grouped according to their Al
perspectives. Following the critical perspective, the authors Carr and Kemmis, Contreras,
Alarcédo, Gillich, Rosa and Schnetzler were highlighted. In accordance with the practical
perspective, authors Elliott, Barbier, Mion and Saito, Coutinho stood out. Tripp and
Thiollent are more in line with the technical perspective. In this research it was possible to
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identify that action-research has already been used in Brazilian dissertations and theses, but
it is not yet so present in research on the initial formation of Science and Biology teachers.
We emphasize the importance of continuing to research and use Al in research.

Keywords: Action research; teacher formation; Science teaching.

PROCESOS DE INVESTIGACION EN ACCION EN LA INVESTIGACION
BRASILENA SOBRE LA FORMACION INICIAL DE DOCENTES DE CIENCIAS
Y BIOLOGIA

Resumen: Este articulo presenta un analisis de la investigacion de accion, basado en la
bldsqueda de disertaciones y tesis de 2010 a 2016, delimitando la busqueda para enfocarse
en la formacion inicial de maestros de Ciencias y Biologia. El objetivo general de esta
investigacion es comprender las contribuciones de los autores de las investigaciones de
tesis y tesis producidas en el pais sobre los procesos de formacion inicial de los profesores
de Ciencia y Biologia e Investigacion de Accion, las lineas tedricas y las diferentes
concepciones sobre A presentes en la base de datos. analizado Esta investigacion presenta
un enfoque cualitativo a través de la investigacion documental, realizada a partir de la
revision de la literatura en trabajos académicos brasilefios disponibles en la Biblioteca
Digital Brasilefia de Tesis y Disertaciones (BDTD) del Instituto Brasilefio de Ciencia y
Tecnologia de la Informacion (IBICT). Los datos fueron analizados por analisis de
contenido tematico. La busqueda indicd una cantidad de ocho investigaciones en esta
delimitacién. A partir de las referencias utilizadas en la investigacion, los autores se
agruparon de acuerdo con sus perspectivas de IA. Siguiendo la perspectiva critica, los
autores destacaron Carr y Kemmis, Contreras, Alarcdo, Gillich, Rosa y Schnetzler. De
acuerdo con la perspectiva practica estan los autores Elliott, Barbier, Mion y Saito,
Coutinho. Los autores Tripp y Thiollent estan mas alineados con la perspectiva técnica. En
esta investigacion, fue posible identificar que la investigacion de accion ya se ha utilizado
en disertaciones Y tesis brasilefias, pero ain no esta tan presente en la investigacion sobre la
formacion inicial de docentes de Ciencias Bioldgicas. Hacemos hincapié en la importancia
de continuar investigando y usar la investigacion de IA.
Palabras clave: Investigacion de accion; formacion del profesorado; ensefianza de
ciéncias.
1.1 INVESTIGAR E PRECISO

A Investigacdo-Acdo (IA)* vem sendo utilizada em pesquisas sobre a formacao
inicial de professores de Ciéncias e Biologia (PIOTROWSKI; GULLICH, 2014;
DATTEIN; GULLICH, 2014; EMMEL; PANSERA-DE-ARAUJO, 2016; EMMEL;
PANSERA-DE-ARAUJO; GULLICH, 2018; BREMM; GULLICH, 2018). Estas pesquisas
sdo desenvolvidas também no &mbito dos programas de p6s-graduacgéo da area da Educacéo
ou do Ensino, em mestrados e doutorados. A partir da IA assumida em seu carater critico e

emancipatorio tem carater coletivo e busca a transformagédo das préaticas a fim de melhoré-

* Nesse artigo consideramos investigacdo-acdo sindnimo de pesquisa-acéo.
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las, e, em um contexto formativo de reflexdo sobre, para e na acdo (ALARCAOQ, 2010), o
conceito se alarga para investigacdo-formagéo-agdo (IFA) (GULLICH, 2012).

Este artigo apresenta uma anélise da IA, a partir da busca de dissertacGes e teses no
periodo de 2010 a 2016, delimitando a busca ao enfoque na formacao inicial de professores
de Ciéncias e Biologia. Evidenciamos, neste estudo, a IA como parte do processo formativo
e na constituicdo de professores que véao ensinar Ciéncias ou Biologia na Educacéo Bésica.

A |A assume diferentes perspectivas e vem sendo desenvolvida em pesquisas
educacionais brasileiras. De acordo com Contreras (1994), é apresentada em trés diferentes
perspectivas: técnica, pratica e critica. A IA técnica estad relacionada a integracdo entre
experimentacdo cientifica e acdo social (GULLICH, 2012). Ja a IA pratica auxilia os
professores a refletir sobre sua préatica e buscar melhora-la. A 1A critica tem carater coletivo
e € um processo de transformacdo das praticas docentes num contexto social.

Com isso, necessitamos pensar na formacao inicial de professores no Brasil. Este
processo deve permitir a constituicdo de docentes em constante atualizagdo, que sejam
capazes de interagir positivamente com seus alunos, que consigam problematizar suas
vivéncias e converté-las em instrumentos de reflexdo, contribuindo para transformar e
recriar social e culturalmente o meio (MALDANER, 1999). Por isso a importancia de se
desenvolver a IA durante a formagao inicial de professores: “formar professores que
venham a refletir sobre a sua pratica, na expectativa de que a reflexdo serd um instrumento
de desenvolvimento do pensamento da acdo” (MARCELO GARCIA, 1992, p. 60).

Neste sentido, o objetivo geral desta pesquisa € compreender as contribui¢es dos
autores das pesquisas de dissertacdes e teses produzidas no pais, presentes na base de dados
analisada, sobre processos de formacéo inicial de professores de Ciéncias e Biologia e 1A,

as linhas tedricas e diferentes concepg¢des acerca da IA.

1.2 INVESTIGANDO INVESTIGACOES

Esta investigagdo documental acerca do Ensino de Ciéncias apresenta uma
abordagem qualitativa (LUDKE; ANDRE, 2001), realizada a partir de revisdo da literatura
em trabalhos académicos brasileiros disponiveis em meio eletrénico na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informagdo em

Ciéncia e Tecnologia (IBICT), no endereco eletronico: http://bdtd.ibict.br/vufind/). No

primeiro momento, ao realizar as buscas de dissertaces e teses, utilizamos isolados 0s
seguintes termos: “Ensino de Ciéncias/Biologia” (1304 resultados); “formacdo inicial de

professores de Ciéncias/Biologia” (260 resultados); “Investiga¢do-agao” (118 resultados);
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“metodologia/s do ensino de Ciéncias” (40 resultados). Ao utilizar esses ultimos dois
termos juntos, ndo obtivemos resultados. Considerando o objetivo da investigagdo, foram
realizadas as buscas simultdneas a partir dos critérios: Ensino de Ciéncias/Biologia;
Formacado inicial de professores de Ciéncias/Biologia; Investigacdo-acdo. Salientamos que
foram encontradas pesquisas somente a partir do ano 2010.

Realizamos a analise tematica de conteldo (LUDKE; ANDRE, 2001) das
dissertacfes e teses encontradas no repositério a priori, a partir da identificacdo e
classificacdo apresentada na sistematizacdo (quadro-sintese) do Quadro 1: ano; dissertacao
ou tese; titulo; palavras-chave; instituicdo; programa de pés-graduacao; e campo empirico.
As dissertagdes e teses encontradas foram nomeadas por uma letra “P” (pesquisa) seguidas
de numeracdo em ordem crescente: P1, P2 até P8.

A posteriori, foram realizadas leituras das dissertacdes e teses, a fim de elaborar
sinteses das pesquisas desenvolvidas. Também realizamos a busca de excertos e dos
referenciais tedricos utilizados a partir do enfoque da IA.

As questdes éticas de pesquisa foram respeitadas, uma vez que foram analisados

trabalhos académicos selecionados em sites de dominio pablico na Web 2.0.

1.3 O QUE NOS DIZEM AS INVESTIGACOES SOBRE INVESTIGACAO-ACAO

O Quadro 1 apresenta as dissertacfes e teses, produzidas em programas de pos-
graduacdo do pais. O que pode se identificar de um modo geral é que, a partir dos critérios
de busca, as dissertagdes ¢ teses sdo produzidas em programas de: “Ensino de Ciéncias”;
“Educagdo em/nas Ciéncias” ou “Educacao Cientifica e Tecnologica”. A busca na base de
dados indicou um quantitativo de oito pesquisas nesta delimitacdo. Foram encontrados
estudos entre os anos de 2010 e 2016, sendo que o ano de 2015 (P4, P5 e P6) obteve maior
namero de pesquisas (trés no total). P1 foi publicada no ano de 2010, P2 em 2012, P3 em
2013 e P7 e P8 em 2016.
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Quadro 1 - Teses e dissertagdes sobre formacao inicial de professores de Ciéncias e

Biologia com base na IA
D PROGRAMA
_ PALAVRAS- . CAMPO
ANO | ou TITULO IES DE POS- ;
CHAVE s EMPIRICO
T GRADUACAO
Uma andlise sobre a
proposicao de
projetos de trabalho
com o uso das Projetos de
P11 2010 | D Tecnologias da trabalho, TIC, UERPE Ensino das UPE
Informacéo e Alunos/licenciando, Ciéncias
Comunicacdo (TIC) EAD, interacdo
em um curso de
licenciatura a
distancia
O livro didatico, o Investigacdo-acdo,
professor e 0 ensino Reflexao,
P2l 2012 | T de ciéncias: um Formagéo - | Educagdo nas UFES
: UNIJUI SY
processo de continuada, Ciéncias
investigacéo- Curriculo, Discurso
formacdo-acao educacional.
Formagc&o critica
mediada pelas
tecnqloglas d'?'tals Formag&o Critica —
de informagéo e .
L Tecnologias x
comunicagdo no Diditais da Educacéo
P31 2013 | D | ensino de ciéncias: grtals | UFSC Cientifica e UFSC
- Informacé&o e L
a analise de uma o Tecnologica
AR Comunicagéo —
experiéncia nas : A
; . Ensino de Ciéncias.
licenciaturas em
Fisica e Ciéncias
Biologicas
Relevancia dos . .
- Ensino de Ciéncias; x
laboratérios de F 50 inicial d Educacdo em
P4 | 2015 | D aulas praticas na ormagfao 'mC'? ¢ Ciéncias: FACHUSC
formacdo inicial de protessores, UFRGS Quimica da
Laboratério de . .
professores de i Vida e Satde
e ; . aulas préticas.
ciéncias e biologia
Articulacéo teoria-
A contribuicdo do pratica, Formagao
x inicial de
PIBID na formagéo f .
de professores de protessores, Ensino de
P5 | 2015 : > Narrativas unB o UnB
Biologia : uma PP Ciéncias
reflexdo sobre a autobiograficas;
. PIBID; Professor
pratica . )
pesquisador;
Professor reflexivo
O curriculoe o
livro didatico da
Educacdo Basica: Prética de Ensino.
P6 | 2015 | T | contribuicbes paraa | Formagao Inicial. UNIJUI Educagdo nas UFFES
formacéo do Curriculo. Livro Ciéncias
licenciando Didatico
em Ciéncias
Bioldgicas
P71 2016 | T Desenvolvimento Formagéo de UNIJUI Educagdo nas UFFS
do coletivo de professores. Ciéncias




pensamento da area
de ensino de
ciéncias da natureza
e suas tecnologias
em processos de
formacéo de
professores

Racionalidade.
Coletivo de
Pensamento. Area
de CNT.
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P8

2016

A mediacéo de
escritas reflexivas
compartilhadas na

formacdo em
ciéncias no
contexto de um
processo de
iniciacdo a docéncia

PIBID; reflexdo
critica; narrativas;
Diario de Bordo.

UNLUI

Educacdo nas
Ciéncias

UFFS

Fonte: Elaborado pelas autoras. Nota: D: Dissertagéo; T: Tese. IES: Instituicdo de Ensino Superior. UFRPE:
Universidade Federal Rural de Pernambuco; UNIJUI: Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio
Grande do Sul; UFSC: Universidade Federal de Santa Catarina; UFRGS: Universidade Federal do Rio
Grande do Sul; UnB: Universidade de Brasilia.

A partir dos termos e critérios de busca foram encontradas oito pesquisas, sendo

cinco dissertacOes e trés teses. Destas pesquisas quatro (P2, P6, P7 e P8) sdo oriundas da

UNIJUI, de ljui, RS, local com maior incidéncia de publicacdo. As demais pesquisas si0
oriundas cada uma de instituicdes diferentes: - P1 da UFRPE, Recife, PE; - P3 é da UFSC,
Florianopolis, SC; - P4 é da UFRGS, Porto Alegre, RS; - P5, da UnB, Brasilia, DF. As

pesquisas encontradas sdo das regides nordeste, sul e centro-oeste, sendo que a regido sul

apresenta um maior nimero de pesquisas (P2, P3, P4, P6, P7 e P8), como €é possivel de ser

vislumbrado no Mapa da Figura 1:

Figura 1- Mapeamento, distribui¢do geografica e totalidade das pesquisas no Brasil

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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A existéncia de um grupo de estudos em IA no Programa de P0s-Graduacdo em
Educagdo nas Ciéncias, da UNIJUI® pode estar catalisando as pesquisas sobre este tema e
justifica o fato de a instituicdo possuir o maior nimero de pesquisas sobre o tema.

A referéncia do campo empirico de quatro das pesquisas (P2, P6, P7 e P8) é a
Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS). Percebemos que o curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, onde foram realizados os estudos, é bastante influenciado pela
perspectiva da IA. Analisando os documentos da instituicdo e do curso identificamos o
desenvolvimento e estudo da IA em componentes curriculares (observados no Projeto
Pedagogico do Curso), em projetos como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacéo a
Docéncia (PIBID) Biologia e no projeto de extensdo dos Ciclos Formativos.

O Projeto Pedagogico do Curso (PPC) de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
UFFS (BRASIL, 2018) trata varias vezes, em seu texto, sobre a investigacdo do docente
sobre sua prépria pratica. No item Organizacdo Curricular o documento traz que:

os alunos terdo contextualizacdo tedrico-pratico-metodoldgica com base em
processos de investigagdo, formacdo e acdo docente em Ciéncias e Biologia, bem

como nas demais atividades inerentes a atuacdo dos professores e contempladas
pela formagédo (BRASIL, 2018, p. 55).

Ainda no mesmo item, o documento descreve que o curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas busca a formacéo de um professor que:

domine os conteldos a serem socializados bem como seu significado em

diferentes contextos e sua articulacdo interdisciplinar, tenha conhecimento dos

processos de investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da pratica

pedagogica e gerencie o proprio desenvolvimento profissional (BRASIL, 2018, p.
62).

Ao apresentar os componentes curriculares, identificamos a presenca de referenciais
e/lou fragmentos da ementa que evidenciam a intencdo do curso de fazer os alunos
pesquisarem e estudarem sobre a 1A. Os componentes curriculares que apresentaram essas
evidéncias foram: Pratica de Ensino: curriculo e Ensino de Ciéncias; Pratica de Ensino:
pesquisa em Educacdo; Estagio Curricular Supervisionado: Ciéncias do Ensino
Fundamental; Estagio Curricular Supervisionado: Biologia do Ensino Médio; Pesquisa na
Educacgéo em Ciéncias.

O Edital do PIBID Biologia (BRASIL, 2018) apresenta como uma das acOes
realizadas pelo programa a “Pesquisa da Propria Pratica”, o que evidencia a presenca da [A

na proposta.

>Disponivel em: https://www.unijui.edu.br/estude/mestrado-e-doutorado/destaques-do-mestrado-e-
doutorado/242-educacao-nas-ciencias



https://www.unijui.edu.br/estude/mestrado-e-doutorado/destaques-do-mestrado-e-doutorado/242-educacao-nas-ciencias
https://www.unijui.edu.br/estude/mestrado-e-doutorado/destaques-do-mestrado-e-doutorado/242-educacao-nas-ciencias
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O Projeto de extensdo dos Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias busca uma
formagé&o continuada no ambito da 1A:

A formacdo de professores tem sido revista amplamente em contexto

internacional e vem sendo pautada pela opcéo integradora entre ensino, pesquisa

e extensdo através de modelos que primam pela perspectiva da investigacdo-acao.

Nesse sentido, a investigagao-formacdo-acdo critica tem sido defendida como

uma possibilidade de formacdo de professores com adesdo de programas de
formacdo permanente que primam pela discussdo e perseguem a categoria de

professor reflexivo e pesquisador (BRASIL, 2018, p. 2).

Além dos acima citados, o Programa de Educacdo Tutorial dessa institui¢éo
(PETCiéncias) possui uma metodologia “que se fundamenta sobretudo na pesquisa-agéo
como principio educativo, esta revestida num continuum processo de formagdo docente,
conforme também estd expresso nos principios do Programa de Educacdo Tutorial”
(BRASIL, 2010, p. 34). Com isso, também permite o desenvolvimento de pesquisas em IA.

A partir da analise das linhas de pesquisas percebemos que, em sua maioria, as teses
e dissertacOes estdo diretamente relacionadas com a formacdo de professores. P1 e P3,
mesmo nao provenientes da mesma institui¢ao, pertencem a linha de pesquisa “Formagao
de Professores”. Os estudos realizados por pesquisadores da UNIJUI (P2, P6, P7 e P8) sio
da linha de pesquisa “Curriculo e Formacdo de Professores”. J4 as pesquisas P4 e PS5
provém de linhas ndo diretamente relacionada a formacdo docente sendo “Educacao
Cientifica: implica¢des das praticas cientificas na constituicdo dos sujeitos” ¢ “Educagdo
Cientifica e Cidadania”, respectivamente.

Analisando essas informacdes, notamos que pesquisas em 1A vem aumentando com
0 passar dos anos e que normalmente acontecem em espacos de formacdo, inicial ou

continuada, de professores.

1.3.1 O que dizem as pesquisas analisadas

A partir de leituras das dissertacOes e teses apresentadas neste estudo foi possivel
identificar o tema, o campo empirico, a metodologia, bem como as analises e resultados das
pesquisas em IA. Percebe-se que nas pesquisas P2, P6, P7 e P8 foi utilizada a perspectiva
da IA critica e emancipatoria, sendo que em P2 e P6 o conceito foi utilizado pelo viés da
IFA.

A P1 tem como tema: “Uma analise sobre a proposi¢ao de projetos de trabalho
com o0 uso das Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo (TIC) em um curso de

licenciatura a distancia”, trata-se de uma dissertacdo que foi desenvolvida no Curso de
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Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas em Educacdo a Distancia. A pesquisa apresenta 0S
resultados de uma analise realizada a partir das concepcOes prévias de licenciandos sobre a
estratégia didatica, projetos de trabalho e o uso das tecnologias da informacdo e
comunicacdo (TIC) em situacdes de ensino e aprendizagem.

Na P2 o tema ¢é: “O livro didatico, o professor e o ensino de ciéncias: um
processo de investigacdo-formacao-agdo”, trata-se de uma tese desenvolvida a partir das
andlises de um Grupo de Estudos sobre a relacdo entre o livro didatico, o professor e a
formacgédo docente em Ciéncias. Deste grupo participam licenciandos e professores de um
Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e professores de escolas de Educacdo Basica
da regido onde o grupo se situa.

A P3 ¢é uma dissertagdo e tem como titulo “Formacdo critica mediada pelas
tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo no ensino de ciéncias: a analise de
uma experiéncia nas licenciaturas em Fisica e Ciéncias Biologicas”. Essa pesquisa faz
uma anélise dos espacos de possibilidades para a formacao de futuros professores com a
apropriacdo critica das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagdo no Ensino de
Ciéncias, especialmente em uma disciplina ofertada aos Cursos de Licenciatura em Fisica e
Ciéncias Bioldgicas da UFSC.

Na P4 o tema ¢é: “Relevancia dos laboratérios de aulas préaticas na formacéo
inicial de professores de ciéncias e biologia”. Esse estudo objetivou analisar a
compreensdo do processo de construcdo dos saberes que estdo relacionados a atuacdo dos
licenciandos nas aulas praticas de laboratério durante a formacdo docente inicial em
Ciéncias Bioldgicas.

A P5 tem como titulo “A contribui¢do do PIBID na formagao de professores de
Biologia: uma reflexéo sobre a préatica”. O objetivo do estudo foi investigar a relevancia
atribuida ao PIBID-Biologia/UnB por discentes do curso de licenciatura em Ciéncias
Biologicas da UnB como meio de experiéncia e aproximagdo entre aspectos teoricos e
praticos em sua formacdo docente e também como facilitador para o desenvolvimento da
postura de professor-pesquisador.

A P6 aborda “O curriculo e o livro didatico da Educagéo Basica: contribuicdes
para a formacgédo do licenciando em Ciéncias Bioldgicas” e teve como objetivo geral
conhecer o carater constitutivo do curriculo a partir da compreensdo das relacdes entre as
concepcdes de curriculo e livro didatico de licenciandos em Ciéncias Biologicas. Os
movimentos formativos experienciados pelos sujeitos foram analisados na tese através das

escritas narrativas dos diarios de bordo.
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Em P7 o tema ¢é: “Desenvolvimento do coletivo de pensamento da area de ensino
de ciéncias da natureza e suas tecnologias em processos de formacgdo de professores”.
O estudo trata da formacdo de professores da area de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias (CNT) a partir de um projeto de extensdo: Ciclos Formativos para o Ensino de
Ciéncias da Universidade Federal da Fronteira Sul - Campus Cerro Largo/RS e tem como
questdo central: quais sentidos sdo atribuidos a conceitos atinentes a docéncia na éarea de
CNT?

A P8 ¢ uma dissertagdo que tem como titulo: “A mediacdo de escritas reflexivas
compartilhadas na formacédo em ciéncias no contexto de um processo de iniciacdo a
docéncia”. Essa pesquisa apresenta discussdo da tematica de iniciagdo a docéncia em
Ciéncias e Biologia com vistas ao subprojeto do PIBID Ciéncias e aos indicios de

constituicdo docente pela via das narrativas de formacao.

1.3.2 Os referenciais tedricos sobre a 1A recorrentes nas pesquisas

Apb6s a elaboragdo do Quadro 1, selecionamos as referéncias bibliogréaficas
relacionadas a IA de todas as pesquisas. Os dados foram tabelados e os autores que foram
encontrados mais de uma vez foram reunidos e organizados no Quadro 2. As referéncias
estdo organizadas conforme a busca realizada (em ordem crescente) nas pesquisas de

dissertagdes e/ou teses.
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Quadro 2 - Referéncias sobre 1A mais frequentes nas dissertacoes e/ou teses analisadas

Autor Pesquisa Referéncia
THIOLLENT, M. A metodologia da pesquisa-a¢do. Sdo Paulo:
P1
Cortez, 2004.
THIOLLENT, THIOLLENT, M. Pesquisa-a¢do nas organizagdes. Sdo Paulo: Atlas,
Michel P4 1997.
THIOLLENT, M. Metodologia da pesquisa-acdo. 4 ed. Sdo Paulo:
Cortez: autores associados, 1988.
ALARCAO, I. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. 8 ed.
S&o Paulo: Cortez, 2011.
P2 ALARCAO, I. (Org.) Formagéo reflexiva de professores: estratégias
de supervisdo. Porto: Porto Editora, 1996.
ALARCAO, I. Escola reflexiva e nova racionalidade. Porto Alegre:
Artmed, 2001.
ALARCAO, I. Escola reflexiva e nova racionalidade. Porto Alegre:
ALARCAO, PG Artmed, 2001.
Isabel ALARCAQO, I. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. 7 ed.
S&o Paulo: Cortez, 2010.
p7 ALARCAO, I. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. 8 ed.
S&o Paulo: Cortez, 2011.
ALARCAO, I. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. 8 ed.
Ps Séo Paulg: Cortez, 2011. _
ALARCAQO, I. Ser professor reflexivo. In: ALARCAO, I. Formacéo
Reflexiva. Estratégias de Supervisdo. Porto Editora: Porto, 2000.
P2
CARR, Wilfred. P3 CARR, W; KEMMIS, S. Teoria Critica de la ensefianza — la
& KEMMIS, P6 investigacion- accion em la formacion del profesorado. Barcelona:
Stephen p7 Martinez Rocca. 1988.
P8
P2
P6 CONTRERAS, J. D. La investigacion en la accion. Cuadernos de
CONTRERAS, P7 Pedagogia, n 224, Madrid: Morata, abril 1994, p. 7-31.
José Domingo
P8 CONTRERAS, J. D. Autonomia dos professores. Sdo Paulo: Cortez,
2002.
ELLIOTT, J. La investigacion-accion en educacion. Madrid:
Ediciones Morata, 1990.
P2 ELLIOTT, J. Recolocando a Pesquisa-acdo em seu lugar original e
préprio. In: GERALDI, C.; FIORENTINI, D.; PEREIRA, E. (orgs.).
Cartografias do trabalho docente: professor(a) pesquisador(a).
Campinas: Mercado de letras, 1998. p.137-152.
ELLIOTT, John ELLIOTT, J. Recolocando a Pesquisa-acdo em seu lugar original e
P6 préprio. In: GERALDI, C.; FIORENTINI, D.; PEREIRA, E. (orgs.).
Cartografias do trabalho docente: professor(a) pesquisador(a).
Campinas: Mercado de letras, 1998. p.137-152.
Ps ELLIOTT, J. La investigacion-accion en educacion. Madrid:
Ediciones Morata, 1990.
ROSA, Maria P2 |ROSA, M. I. P. SCHNETZLER, R. P. A investigagio-agio na
Inés Petrucci; x : . a ~
formacéo continuada de professores de Ciéncias. Ciéncia & Educacéo.
SCHNETZLER, P8 v.9,n. 1, p.27-39, 2003
Roseli Pacheco -2 -4 P ' '
TRIPP, David P2 TRIPP, D. Pesquisa-ac¢ao: uma introducdo metodoldgica. Educacéo e
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P4 Pesquisa. v. 31, n. 3, p. 443-446, 2005.

P8
P3 BARBIER, R. A pesquisa-a¢do. Tradugdo por LucieDidio. Brasilia:
BARBIER. René Plano, 2007. Série Pesquisa em Educacdo, v.3.
' P4 BARBIER, R. A pesquisa-acdo. Traducdo por LucieDidio. Brasilia:

Plano, 2002. Série Pesquisa em Educacdo, v.3.

COUTINHO, C. Investigacdo-Acdo: metodologia preferencial nas
praticas educativas. Universidade do Minho, 2008.
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um processo de investigagao-formacdo-acao (Tese). ljui: Unijui, 2012.
PERSON, V. A.; GULLICH, R. I. C. Investigacio-acdo: da extensio a
andlise de processos formativos de professores de ciéncias. In:
BONOTTO, D. L., SANTOS, E. G., WENZEL, J. S. (orgs).
Movimentos Formativos: caminhos e perspectivas na formacéo de
professores. Cerro Largo/RS: Polimpressos Servigos Graficos LTDA,
2015.

GULLICH, R. I. C. O livro didatico, o professor e 0 ensino de ciéncias:
um processo de investigacdo-formagdo-acdo (Tese). ljui: Unijui, 2012.
KIEREPKA, J. S. N.; GULLICH, R. I. C. O papel da reflexdo na
P8 constituicdo docente: investigagdo-acdo como processo de intervencéo.
In: Anais do VI Encontro Regional Sul de Ensino de Biologia
(EREBIO-SUL) e XVI Semana Académica de Ciéncias Bioldgicas.
URI — Santo Angelo/RS, 2013.

COUTINHO,
Clara Pereira

P6

P7

ngwaziﬁeo P3 MION, R. A.; SAITO, C. H. Investigacao-Ac¢do: mudando o trabalho
Carlos Hiroo p7 de formar professores. Ponta Grossa: Grafica Planeta, 2001.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

A partir dos dados do Quadro 2 identificamos nas pesquisas que 0S autores mais
frequentes foram: CARR, W.; KEMMIS, S. (P2, P3, P6, P7, P8: total de citacdes 36);
CONTRERAS, J. D. (P2, P6, P7, P8: total de citacdes 21); ALARCAO, I. (P2, P6, P7, P8:
total de citagdes 19); GULLICH, R. I. C. (P6, P7, P8: total de citagcdes 8); BARBIER, R.
(P3, P4: total de citagOes 4); COUTINHO, C. (P3: total de citacdes 4); TRIPP, D. (P2, P4,
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P8: total de citacBes 2); ELLIOTT, J. (P2, P6, P8: total de citacbes 2); THIOLLENT, M.
(P1, P4: total de citagdes 2); ROSA, M. I. P.; SCHNETZLER, R. P. (P2, P8: total de
citacbes 2); MION, R. A.; SAITO, C. H. (P3, P7: total de citacOes 2).

As demais referéncias que tiveram a frequéncia 1:8 dos trabalhos analisados e por
isso ndo foram citadas no quadro, foram: JORDAO, Rosana S. Tutoria e pesquisa-ac&o no
estagio supervisionado: contribui¢cGes para a formagdo de professores de biologia. Tese
(Doutorado) Universidade de Sao Paulo (USP), Faculdade de Educacdo. Sado Paulo, 2005.
(P1); MORIN, André. Pesquisa-acdo integral e sistémica. Sdo Paulo: DP&A, 2004. (P2);
PEREIRA, Elizabete Monteiro de Aguiar. Professor como pesquisador: O enfoque da
pesquisa-acdo na pratica docente. In: GERALDI, Corinta, FIORENTINI, Dario PEREIRA,
Elisabete (orgs.). Cartografias do trabalho docente: professor(a) pesquisador(a).
Campinas: Mercado de letras: Associacdo de Leitura do Brasil, 1998, p. 153-181. (P2);
PIMENTA, Selma Garrido. Pesquisa-acao critico-colaborativa: construindo seu significado
a partir de experiéncias com a formagéo docente. Educagéo e Pesquisa. S&o Paulo, v. 31,
n. 3. p. 521-539, set-dez, 2005. (P2); GRABAUSKA, Claiton José; DE BASTOS, Fabio
Purificacdo. Investigacdo- Acdo educacional: possibilidade critica e emancipatorias na
pratica educativa. In: MION, Rejane Aurora; SAITO, Carlos Hiroo. Investigacdo-acao:
mudando o trabalho de formar professores. Ponta Grossa: Grafica Planeta, 2001 (P3);
TERENCE, A. C.; ESCRIVAO FILHO, E. Abordagem quantitativa, qualitativa e a
utilizacdo da pesquisa-acdo nos estudos organizacionais. In: Encontro Nacional De
Engenharia De Producdo, 26, 2006, Fortaleza. Anais [...] Rio de Janeiro: ABEPRO, 2006.
(P4); FRANCO, Maria Amélia Santoro. Pesquisa-Ac¢do Pedagbgica: préaticas de
empoderamento e de participacdo. ETD - Educacdo Tematica Digital, Campinas, SP, v.
18, n. 2, abr./jun. 2016 (P8); MCKERNAN, J. Curriculo e imaginacdo: teoria do
processo, pedagogia e pesquisa-acéo. Porto Alegre: Artmed, 2009. (P6)

Observamos que a publicacéo/referéncia mais frequente € Teoria Critica de la
ensefianza: la investigacion- accion em la formacion del professorado, dos autores Carr e
Kemmis (1988), presente em cinco das oito pesquisas. A obra trata a IA como:

uma forma de indagacdo autorreflexiva que compromete os participantes em
situacfes sociais para melhorar a racionalidade e a justica de suas prdprias

praticas, seus entendimentos das mesmas e as situac@es dentro das quais elas tem
lugar (CARR; KEMMIS, 1988, p. 174, tradugdo nossa).

Esses autores enfatizam trés condi¢des necessarias para sustentar uma IA:

O primeiro, que um projeto tenha planejado como tema uma préatica social,
considerada como uma forma de agdo estratégica susceptivel de melhoramento; O
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segundo, que dito projeto percorra um espiral planejamento, acdo, observacdo e
reflexdo, estando todas estas caracteristicas implantadas e inter-relacionadas
sistematica e auto-criticamente; O terceiro, que 0 projeto implique aos
responsaveis das praticas em todos e cada um dos momentos da atividade,
ampliando gradualmente a participacdo no projeto para incluir a outros afetados
pelas préaticas, e mantendo um controle colaborativo do processo (CARR;
KEMMIS, 1988, p. 177).

Nesta obra, a IA também é tratada como ciéncia educativa critica. Para que isso
aconteca, sdo necessarias cinco caracteristicas, de acordo com Carr e Kemmis (1988):
desenvolver um enfoque dialético da racionalidade; utilizar categorias interpretativas dos
docentes, compreendendo os significados das praticas educativas para aqueles que nela
estdo inseridos; proporcionar orientagcfes para que 0s professores superem auto
entendimentos distorcidos; “reconhecer que a teoria educativa ¢ pratica, no sentido de que a
questdo de sua consideracdo educacional sera determinada pela maneira em que se
relaciona com a pratica” (p. 143, tradug@o nossa).

Além disso, é apresentado o objetivo da A como ciéncia educativa critica:

Por esse motivo, a teoria educativa ndo pode se limitar a explicar a origem de tais
ou tais problemas com que tropecam os praticantes, nem pode se contentar com
tentar resolver os problemas conseguindo que os professores adotem ou apliquem
qualquer solugdo que ela elabore. Sua verdadeira finalidade é a de informar e
guiar as praticas dos educadores indicando quais a¢cdes devem iniciar se querem

superar seus problemas e eliminar suas dificuldades (CARR; KEMMIS, 1988, p.
143, traducéo nossa).

O autor Contreras também foi identificado em quatro pesquisas, sendo que todas
citaram seu artigo intitulado La investigacion en la accién, publicado em 1994 no periddico
Cuadernos de Pedagogia. O texto apresenta o que é a 1A, seus enfoques (técnico, préatico e
critico), como se faz 1A, além de analises e reflexdes sob a perspectiva do autor. O artigo é
referéncia para estudos em IA e foi 0 segundo mais citado pelos autores das pesquisas.

Também foi citada outra obra do autor, A autonomia de professores
(CONTRERAS, 2002), que trata do professor como profissional reflexivo, da demanda
docente pela obtencdo de mais independéncia, da valorizacdo e do desenvolvimento do
professor pelos seus préprios saberes. O livro traz questdes que estdo indiretamente

relacionadas com a 1A, mas que ndo aborda o seu desenvolvimento em si.

1.3.2.1 Anélise dos modelos de Investigacdo-Acao a partir dos referenciais das pesquisas
A partir dos referenciais utilizados nas pesquisas, 0s autores foram agrupados de
acordo com suas perspectivas de IA: critica, pratica e técnica. Conforme Contreras (1994,

p. 10, tradugdo nossa), a IA possui um enfoque técnico quando é um “processo guiado por
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“peritos” que os praticos executam a investigacdo desenhada por aqueles e dirigida a
obtencao de resultados prefixados, com uma clara preocupagdo produtivista e eficientista”.

O enfoque pratico é identificado na IA quando “ajuda o professorado a refletir sobre
suas ideias implicitas e melhora-las no processo de tentar melhorar sua pratica educativa”
(CONTRERAS, 1994, p. 10, traducéo nossa).

Por fim, a IA Critica “pretende a transformagdo da agdo dirigida a valores da
racionalidade, da justica, da democracia e da vida satisfatoria, por meio da
autotransformacao critica dos praticos” (CONTRERAS, 1994, p. 11, tradugdo nossa).

Seguindo a perspectiva critica evidenciaram-se os autores Carr e Kemmis (5:8),
Contreras (4:8), Alarcdo (4:8), Gullich (3:8), Rosa e Schnetzler (2:8).

Carr e Kemmis (1988) trazem a perspectiva de uma ciéncia educativa critica:

que aponta o comprometimento dos professores, estudantes, pais e
administradores escolares a missdo de andlise critica de suas proprias situagdes

com 0 objetivo de transforméa-las de tal maneira que tais situacdes, como as
educativas, melhorem para os estudantes, professores e sociedade inteira (p. 169,

traducéo nossa).

De acordo com Contreras (1994), a IA da sentido ao ensino como um processo de
investigacdo que precisa ser permanente e coletivo. Além disso, supde uma mudanca no
contexto social em que é produzida e que, quando realizada de maneira critica, tende a
transformar praticas nao reflexivas em praxis, isto €, acdes mediadas pela teoria.

Ao se referir a 1A, Alarcdo (2010, p. 53) afirma que:

A esséncia do modelo é muito simples. Por processos de observacao e reflexdo, a
experiéncia é analisada e conceitualizada. Os conceitos que resultam desse

processo de transformagdo servem, por sua vez, de guias para novas experiéncias, o
que confere a aprendizagem também um caréter ciclico e desenvolvimentista.

Gdllich (2012) sustenta a coletividade por meio da IA, pois “o coletivo sobressai
nas propostas de formacgédo de professores a partir da investigacdo-acdo, como garantia de
um processo mais pleno e assumido de modo deliberado pelos participantes” (p.165).
Segundo esse autor, a IA “nos possibilita perceber/averiguar, explicitar, incorporar e
compreender contradi¢cBes, resisténcias e mudancas na postura dos professores
investigados, a partir do discurso que expressa a sua pratica docente” (GULLICH, 2012, p.
30 apud EMMEL, 2015).

Rosa e Schnetzler (2003) apontam que a tarefa do pesquisador académico € de:

consolidar uma forma de pesquisa colaborativa que seja transformadora da
pratica curricular e que, no processo, favoreca o desenvolvimento do professor no
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que se refere a transformacdo de sua pratica (ROSA; SCHNETZLER, 2003, p.
30, apud GULLICH, 2012).

Em conformidade com a perspectiva pratica situam-se os autores Elliott (3:8),
Barbier (2:8), Mion e Saito (2:8), e Coutinho (1:8). Na dimensdo da IA pratica, 0s
participantes se apropriam da IA em contextos praticos e buscam a reflexdo e o
protagonismo na acéo docente (GULLICH, 2012).

Na perspectiva da IA, Elliott (1990) fortalece a ideia de que o “critico amigo” pode
auxiliar o professor na reflexdo sobre sua propria pratica, “quando um colega coloca sua
impressdo exterior sobre uma aula, uma escrita, ou at¢é mesmo um posicionamento”
(DATTEIN, 2016, p. 131). O mesmo autor trata a teoria como subordinada & préatica ou a
teoria sendo a propria pratica do professor, se constituindo como vélida se for
autorrefletida. Com isso, aborda a IA como a solucdo para a relacdo entre teoria e pratica
(ELLIOTT, 1990).

Segundo Barbier (2002, p. 56 apud SOBRAL, 2015), a intervencdo por meio da IA
ndo seria “possivel ser desenvolvida sem a participagdo coletiva ¢ sem a apreciacao da
complexidade do real”.

Mion e Saito (2001), também citados pelas pesquisas, quando se referem a IA,
destacam a importancia da aproximacao entre universidade e escola, para a promogéo de
um espaco de formacao docente da area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias.

Coutinho et al. (2009) afirmam que a pratica e a reflexdo sdo elementos-chave para
a realizacdo da 1A e assumem uma relacdo de interdependéncia dentro deste contexto.

Os autores Tripp (3:8) e Thiollent (2:8) estdo mais alinhados a perspectiva técnica
da IA. No sentido dessa visao de A, os agentes ndo sdo protagonistas do processo, separam
a investigacéo da agdo e se baseiam na observacéo da acdo (GULLICH, 2012).

Thiollent (1988, p. 15 apud SOBRAL, 2015) considera a IA como

um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em
estreita associacdo com uma agao ou com a resolucdo de um problema coletivo, e

no qual os pesquisadores e participantes representativos da situacdo ou do
problema que estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Segundo Tripp (2005, p. 443), a IA ¢ “toda tentativa continuada, sistematica de

aprimorar a pratica”. O autor segue dizendo que:

a pesquisa-acdo educacional é principalmente uma estratégia para o0
desenvolvimento de professores e pesquisadores de modo que eles possam
utilizar suas pesquisas para aprimorar seu ensino e, em decorréncia, o
aprendizado de seus alunos [...] (TRIPP, 2005, p. 445).
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Por fim, percebemos que autores com diferentes perspectivas acerca da IA sao
citados, muitas vezes, na mesma dissertacdo ou tese. Concluimos que, independente do
modelo usado pelo autor da pesquisa, investigadores de outras perspectivas colaboraram

para a constituicdo dos estudos analisados.

1.4 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta investigagdo foi possivel identificar que a IA ja vem sendo utilizada nas
dissertacdes e teses brasileiras, mas que ainda ndo esta tdo presente nas pesquisas sobre
formacédo inicial de professores de Ciéncias e Biologia. Esta articulacdo é relativamente
recente e ainda ndo abrange todos os estados do Brasil.

Sendo assim, ressaltamos a importancia da utilizacdo da 1A ndo s6 como
metodologia de pesquisa, mas como uma proposicdo também para a formacdo de
professores, como evidenciamos nas dissertacdes e teses desta revisdo. Destacamos duas
das investigacOes (P2 e P6), que expandem o termo para IFA.

Por ser um artigo de revisdo buscamos por teses e dissertacées que contemplassem
os temas da IA na formacdo inicial de professores de Ciéncias/Biologia e suas
metodologias de ensino. Evidenciou-se, neste estudo, que as metodologias do ensino de
Ciéncias ndo constituem a tematica central das dissertaces e teses. Como ndo obtivemos
resultados ao adicionar o termo, mantivemos a investigacdo com o foco na IA. Essa
auséncia de resultados € o que nos motiva a seguir investigando as metodologias do ensino
de Ciéncias com a IFA.

Destacamos que, dentre os referenciais utilizados pelos autores das dissertagdes e
teses para descrever e caracterizar a 1A, Carr e Kemmis (1988) foram os mais citados,
sendo utilizados pela maioria das pesquisas. A obra desses autores é uma referéncia quando
tratamos de 1A e da teoria da educacdo critica.

Por fim, salientamos a importancia de seguir investigando e utilizando nas pesquisas
a IA, que pela expansdo do termo d& origem a outras nomenclaturas, como a IFA.
Independente da perspectiva assumida, a IA tem carater social, baseada nos principios de
reflexdo e acdo, buscando a melhoria da pratica. Quando realizada no coletivo e para a
transformacdo apresenta uma esséncia mais critica, que precisa ser desenvolvida na

formacao inicial de nossos futuros professores.
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2. REMINISCENCIAS DE LICENCIANDOS EM CIENCIAS BIOLOGICAS
SOBRE O ENSINO DE CIENCIAS E BIOLOGIA NA EDUCAQAO BASICA

Larissa Lunardi

Ruabia Emmel

Resumo: Este estudo tem como objetivo analisar o modelo de investigagdo-formagéo-agao
em Ciéncias (IFAC) nos processos de formacédo docente inicial de Ciéncias e Biologia e sua
relagdo com as metodologias do ensino de Ciéncias. Esta pesquisa apresenta uma
abordagem qualitativa e documental. Os instrumentos de coleta de dados utilizados foram
escritas narrativas, em diarios de formacdo, que deram voz a 14 licenciandos matriculados
no componente curricular Pratica enquanto Componente Curricular Il de um curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. A anélise da pesquisa foi realizada a partir da Anélise
Textual Discursiva (ATD) e pelos processos de unitarizacdo, categorizacdo e comunicacao.
A partir da ATD emergiram categorias diferentes, e, com essas, metatextos que originaram
duas espirais reflexivas: A) Historias e memorias dos licenciandos sobre as aulas de
Ciéncias durante a Educacdo Bésica; e B) Memdrias dos licenciandos sobre as professoras
de Ciéncias. A partir dessas categorias, percebe-se que as escritas narrativas permitem aos
licenciandos, no movimento de IFAC, tornar presente as reminiscéncias que envolvem o
ensino de Ciéncias na Educacao Basica e a reflexdo no processo de formacao inicial, logo,
de constituicdo docente.

Palavras-chave: Constituicdo docente. Ensino de Ciéncias. Formacdo Inicial de
professores.

REMINISCENCES OF LICENSES IN BIOLOGICAL SCIENCES ON SCIENCE
AND BIOLOGY TEACHING IN BASIC EDUCATION

Abstract: This study aims to analyze the research-formation-action model in Sciences
(IFAC) in the processes of initial teacher formation in Science and Biology and its
relationship with the methodologies of Science teaching. This research presents a
qualitative and documentary approach. The data collection instruments used were written
narratives, in formation diaries, which gave voice to 14 undergraduate students enrolled in
the Practical curricular component as Curricular Component 111 of a Biological Sciences
Degree course. The analysis of the research was carried out from the Discursive Textual
Analysis (ATD) and through the processes of unitarization, categorization and
communication. Different categories emerged from the ATD, and with these metatexts that
gave rise to two reflective spirals: A) Stories and memories of undergraduates about
Science classes during Basic Education; and B) Teachers' memories about science teachers.
From these categories, it is clear that the narrative writings allow the undergraduate
students, in the IFAC movement, to make present the reminiscences that involve the
teaching of Sciences in Basic Education and the reflection in the process of initial
formation, therefore, of teacher formation.

Keywords: Teacher constitution. Science teaching. Initial teacher formation.

REMINISCENCIAS DE LICENCIAS EN CIENCIAS BIOLOGICAS EN LA
ENSENANZA DE CIENCIAS Y BIOLOGIA EN EDUCACION BASICA
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Resumen: Este estudio tiene como objetivo analizar el modelo investigacion-formacién-
accion en Ciencias (IFAC) en los procesos de formacion inicial y constitucion del
profesorado de Ciencias y Biologia, y la relacién con las metodologias de ensefianza de las
Ciencias. Esta investigacion presenta un enfoque cualitativo y documental, utilizando
escritos narrativos en diarios de capacitacion como instrumentos de recoleccién de datos,
que permiten dar voz a los 14 estudiantes de pregrado matriculados en el componente
curricular Practica como Componente Curricular 111, de un curso de Ciencias Biologicas. El
analisis de la investigacion se realizd desde el Analisis Textual Discursivo (ATD) y
mediante los procesos de unitarizacion, categorizacion y comunicacion. De la ATD
surgieron diferentes categorias, y con estos metatextos que dieron lugar a dos espirales
reflexivas: A) Historias y recuerdos de estudiantes de pregrado sobre las clases de Ciencias
durante la Educacion Basica; y B) Memorias de los profesores sobre los profesores de
ciencias. A partir de estas categorias, se desprende que los escritos narrativos permiten a los
estudiantes de pregrado, en el movimiento IFAC, hacer presente las reminiscencias que
involucran la ensefianza de las Ciencias en la Educacién Baésica y reflexionar sobre su
proceso de formacion inicial, por tanto, de constitucion docente.

Palabras clave: Constitucion docente. Ensefianza de las ciencias. Formacion inicial del
profesorado.

2.1 INTRODUCAO

Este estudo tem como tematica as compreensdes de professores em formacéo inicial
acerca das metodologias do ensino de Ciéncias. Assume-se a Investigacdo-Formacao-Acao
em Ciéncias (IFAC) (GULLICH, 2012; EMMEL, 2015; BREMM; GULLICH, 2020;
RADETZKE, 2020) pela Investigacdo-Acdo (IA) critica (CARR; KEMMIS, 1988;
CONTRERAS, 1994) como proposi¢do para 0 movimento formativo analisado a partir de
escritas narrativas produzidas pelos licenciandos. A finalidade desse processo é refletir
sobre as experiéncias e (re)pensar as futuras praticas.

Neste sentido, evidenciamos que “escrever sobre o que se faz € o que se sente,
tornou-se um recurso de pesquisa para se analisar e avaliar o cotidiano social e a prética
profissional” (MARTINS et al., 2010, p. 2). Assim, considerando que as experiéncias vém
sendo utilizadas como caminho para a reflexdo, utilizamos as narrativas dos licenciandos
como ‘“caminho reflexivo para a pratica docente e, portanto, para a formacao desses futuros
professores” (GASTAL; AVANZI, 2015, p. 150).

As reflexdes estdo alicercadas no “saber da experiéncia”, ou seja, “o que se adquire
no modo como alguém vai respondendo ao que vai lhe acontecendo ao longo da vida e no
modo como vamos dando sentido ao acontecer do que nos acontece” (LARROSA, 2002, p.
27). Por isso, este saber é unico, diferente para cada sujeito, ja que suas experiéncias sdo
distintas, bem como as reflexdes realizadas sobre elas.

Desse modo, as narrativas permitem “um movimento reflexivo do narrador sobre a

experiéncia” (GASTAL; AVANZI, 2015, p. 153). Com isso, os licenciandos tém a
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possibilidade de revisitar momentos vividos quando eram alunos da Educacdo Basica, pois
“mesmo o estudante que ainda ndo foi docente traz, pela sua vivéncia como tal,
conhecimentos construidos durante a sua trajetoria de vida” (GONCALVES;
GONCALVES, 1998, p. 108), logo, este processo pode contribuir para a formacdo como
futuros professores.

Segundo Pimenta (2009, p. 20) “quando os alunos chegam ao curso de formagao
inicial, j& tém saberes sobre o que é ser professor. Os saberes de sua experiéncia de alunos
que foram de diferentes professores em toda sua vida escolar”. Tais memorias fazem parte
da construcdo da identidade profissional, que se iniciou na escola e continua durante todo o
periodo de exercicio profissional (MARCELO GARCIA, 2010).

Neste contexto, este artigo tem por objetivo analisar o modelo de investigacdo-
formacdo-acdo em Ciéncias (IFAC) nos processos de formacao inicial de professores de
Ciéncias e Biologia, e sua relacdo com as metodologias do ensino de Ciéncias. O processo
de IFAC se desenvolveu durante o Estagio de Docéncia no Ensino Superior, com a intencdo
de analisar escritas narrativas de diarios de formag&o dos licenciandos, para identificar os

movimentos formativos experienciados pelos sujeitos.

2.2 INVESTIGACAO-FORMACAO-ACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS E
BIOLOGIA

Acreditamos que 0s processos de constituicdo docente nos cursos de formacédo
podem preparar profissionais que entendam seu papel social, necessario para a construcao
de uma educacdo democratica de futuros cidaddos, e para abandonar a concepcdo de
professor como um mero transmissor de conhecimentos (IMBERNON, 2011). Também
neste processo, estd a importancia da pesquisa na formacdo inicial como elemento
fundamental para a formacao do professor pesquisador (EMMEL, 2015). Neste estudo, 0s
licenciandos foram desafiados a investigar sua propria experiéncia, resgatando suas
memorias, considerando que estas dotam-se de grande influéncia a futura pratica docente.

Um dos modelos para a formacdo docente, que assume discursos semelhantes aos
aqui propostos, é a investigacdo-agdo (IA), isto é, “[...] uma forma de entender o oficio
docente que integra a reflexdo e o trabalho intelectual na analise das experiéncias que se
realizam, como um elemento essencial do que constitui a propria pratica educativa”
(CONTRERAS, 1994, p. 11, traducéo nossa).

A 1A tem passado pela compreensdo de diferentes perspectivas: técnica, pratica e
critica (GULLICH, 2012). A concepgéo técnica buscou a integracdo entre experimentagio
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cientifica e acdo social, mas como pesquisadores se basearam apenas na observacdo da
acdo, tal abordagem ndo se fez efetiva no contexto da educagdo. A IA prética buscou a
significacdo de principios pedagdgicos em contexto pratico. Por fim, a IA critica tem
carater coletivo, como um processo de transformacdo das préticas, a fim de melhora-las e
modificar seu contexto (CARR; KEMMIS, 1988; CONTRERAS, 1994; ROSA;
SCHNETZLER, 2003; ZEICHNER, 2008; GULLICH, 2012).

Sob tais preceitos, 0 instrumento utilizado para guiar a reflexdo (PORLAN;
MARTIN, 1997) diz respeito aos diarios de formacdo, os quais foram escritos pelos
licenciandos por meio de narrativas sobre suas proprias experiéncias. A partir delas, os
licenciandos puderam refletir sobre, na e para a agdo. Desse modo se amplia, para este
estudo, o conceito de investigacdo-acdo como uma categoria formativa, isto €, investigacao-
formagao-acio (ALARCAO, 2011; GULLICH, 2012; EMMEL, 2015).

O modelo IFA, proposto por Gillich (2012), reune trés enfoques fundamentais para
a constituicdo docente: a investigacdo, que agrupa 0s movimentos de pesquisa;
conceitualizacdo e sistematizacdo do que se investiga; a formacdo, que relaciona os
conteldos e conceitos; e a acdo, a prépria pratica docente e as estratégias didaticas.
Buscando direcionar o processo ao ensino e a aprendizagem de Ciéncias, Bremm e Giillich
(2020) ampliam o conceito de IFA para IFA em Ciéncias (IFAC).

A partir da IFAC, assumida nesta pesquisa por nés, professoras formadoras como
pesquisadoras de segunda ordem®, foi possivel analisar as reflexdes sobre a constituicdo
docente, refletidas nas escritas narrativas dos licenciandos sobre suas proprias experiéncias
obtidas em aulas da Educagdo Baésica, evidenciando memdrias em sua formagdo como
alunos, e, agora, como futuros docentes.

Nas narrativas analisamos o que Carvalho e Gil-Pérez (2011) denominam de
pensamento docente espontaneo, que diz respeito a formacdo docente adquirida ao longo
dos anos em que o sujeito foi aluno, a partir do contato com seus proprios professores da
Educacao Basica. Tal pensamento é identificado posteriormente, na pratica docente, como
um comportamento docente espontaneo (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011), que faz parte
também da sua constituicdo docente.

Partindo deste elemento formativo, propomos uma reflexdo sobre as reflexdes dos
alunos acerca das metodologias de ensino de Ciéncias. Ndo obstante, consideramos que

“[...] a pesquisa-acdo, a aprendizagem a partir da experiéncia e a formagdo com base na

® De acordo com Elliott (1990), é possivel compreender os pesquisadores de segunda ordem como
investigadores de escritas narrativas das histdrias e experiéncias de outros pesquisadores (licenciandos).
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reflexdo, tém muito elementos em comum” (ALARCAO, 2011, p. 49-50), tais como a
constituicdo de professores intelectuais, participativos e capazes de trabalhar coletivamente,
para contribuir com a mudanca do ambiente escolar e social em que vivem.

Com o intuito de possibilitar um maior contato entre os investigadores-ativos
(professores formadores e licenciandos da PeCC I1ll), a pos-graduanda (aqui autora,
professora formadora e pesquisadora de segunda ordem) realizou o Estagio de Docéncia em
uma turma cujos licenciandos sdo os sujeitos da presente pesquisa. Esta aproximagéo

ampliou os dialogos formativos entre os agentes pesquisadores envolvidos.

2.3 METODOLOGIA

O presente estudo se insere na &rea de Ensino de Ciéncias, e pauta-se em uma
abordagem qualitativa (LUDKE; ANDRE, 1986), cujos resultados advém da anélise de
escritas narrativas produzidas por licenciandos de Ciéncias Bioldgicas, com base nas
seguintes perguntas: como eram as aulas de Ciéncias durante a Educacdo Béasica? Lembra
de algum professor que marcou o ensino de Ciéncias? Por qué? Os elementos narrativos
foram produzidos durante a primeira aula, apds a apresentacdao do plano de ensino, por 14
licenciandos matriculados no componente curricular Pratica enquanto Componente
Curricular (PeCC) 11 do 3° semestre do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

Utilizamos estas problematizagdes para que os licenciandos refletissem sobre suas
experiéncias como alunos. A partir das memdrias descritas e dos questionamentos
propostos foi possivel analisar a concepcdo dos licenciandos sobre as metodologias de
ensino e outros aspectos de sua formacéo.

O diario de formacédo foi utilizado como instrumento de construcdo de dados, pois ja
é familiar dos licenciandos, que o usam desde 0 2° semestre do curso. Entende-se, a partir
de Boszko e Rosa (2020), o diério de formagdo como diério de bordo, didrio do professor
ou diério da pratica pedagogica, que constitui-se como um “instrumento adotado para a
reflexdo escrita do processo de formagao docente” (p. 24). Esta ferramenta se torna um guia
que torna possivel a reflexdo sobre a pratica (PORLAN; MARTIN, 1997; EMMEL, 2015).
De acordo com Porlan e Martin (1997), o diario é um recurso metodoldgico que favorece
“o estabelecimento de conexdes significativas entre conhecimento pratico e conhecimento
disciplinar, o que permite uma tomada de decisdes mais fundamentada” (p. 20, traducdo
nossa), e “propicia o desenvolvimento dos niveis descritivos, analitico-explicativos e

valorativos do processo de investigagéo e reflex&o do professor” (p. 20, tradugdo nossa).
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Para preservar a identidade dos licenciandos que consentiram em participar da
pesquisa, por questBes éticas, foram criados cddigos para identificad-los. Assim, foram
nomeados por uma letra “L” (licenciando), seguida de numeragdo em ordem crescente: L1,
L2 até L14.

A anélise da pesquisa foi realizada por meio dos principios da Anélise Textual
Discursiva (ATD) (MORAES, 2003; MORAES; GALIAZZI, 2016). Essa analise se
estrutura por meio das seguintes etapas: unitarizacdo, categoriza¢ao e comunicacao.

A primeira etapa é o processo desconstrutivo, denominado unitarizacao.

A desmontagem dos textos é mostrada como um processo recursivo de mergulho
nos significados dos textos estudados, processo em que Se exige que O
pesquisador se assuma em suas interpretacBes, caracterizando-se nisso passo

inicial da autoria que o investigador assume ao longo da analise (MORAES;
GALIAZZI, 2016, p. 13-14).

Nesta IFAC, a unitarizacdo se deu por meio da desconstrucdo das escritas narrativas
dos licenciandos, em que foram fragmentados os textos elaborados por meio das
interpretacdes e compreensdes dos trabalhos. Dessas produgdes textuais emergiram as
unidades de significado (US).

A segunda etapa é a categorizacdo, a qual é:

apresentada como processo de aprendizagem e comunicagdo de novos
entendimentos produzidos na analise. A categorizacdo constitui 0 movimento
sintese, de construgdo de sistemas e categorias capazes de expressarem as novas

aprendizagens e compreensdes construidas no processo da analise (MORAES;
GALIAZZI, 2016, p. 14).

Nesse processo foram estabelecidas relagdes entre as unidades de significado, que
sdo agrupadas de acordo com suas semelhancas seménticas. Tal movimento permitiu
constituir, nesta IFAC, as categorias intermediarias (ciclos reflexivos) e as finais (espirais
reflexivas).

Por fim, na fase de comunicacdo sdo aprofundadas as questdes do processo, da
escrita e organizados os metatextos.

Argumentando-se que uma producdo escrita ndo € um mero expressar de
conhecimentos ja perfeitamente constituidos, mas que representa a0 mesmo
tempo 0 momento de concretizacdo de novas aprendizagens, juntamente com a
sua expressao, a producdo de metatextos € movimento de constante construcao e
reconstrucdo. Descricdo e interpretacdo se integram na producgdo de textos bem-

organizados e estruturados em torno de argumentos que apresentam as
contribuigdes originais do pesquisador (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 14).

A fim de obter um conjunto de metatextos que descrevessem a compreensdo acerca

dos fendmenos investigados (MORAES, GALIAZZI, 2016), esta investigacdo ndo teve seu
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processo analitico agarrado as teorias a priori do pesquisador, que conforme Sousa e
Galiazzi (2018) remetem a ideia de quebra-cabecas. Esta investigacdo passou por
movimentos de interpretacdo a fim de vislumbrar o didlogo estabelecido entre as narrativas,
o qual foi possibilitado por meio dos processos de unitarizacdo e de categorizacao,
assumidas como emergentes (SOUSA; GALIAZZI, 2018). “O sentido dado a palavra
emergéncia € aquele da compreensdo que surge durante o processo de analise, que o
pesquisador como sujeito historico percebe, 0 que o leva a uma teoria antes nao
reconhecida, mas parte de suas pré-compreensdes” (SOUSA; GALIAZZI, 2018, p. 809).
Entre a organizacdo das pecas do quebra-cabecas a emergéncia € 0 movimento para a
compreensdo que, pela paisagem do mosaico, torna-se uma teoria ampliada:
nas emergéncias, teve-se o (re)conhecimento e apropriagéo de teorias antes ndo-
reconhecidas e que foram por eles expressas linguisticamente. As ampliacGes
tedricas emergem nos caminhos investigativos, em que as categorias
epistemoldgicas iniciais ndo sdo suficientes para compreender o fendmeno que se
propbe a estudar, principalmente porque este fendmeno carrega consigo
caracteristicas préprias que o investigador ndo consegue negar e que, neste
movimento de compreensdo/ interpretacdo, tornam-se parte linguisticamente da
compreensdo do mundo do pesquisador. Tem-se, portanto, um movimento que
parte de quebra-cabecas cujas pegas sdo modificadas de modo a comporem um

mosaico que melhor expressa o fendmeno analisado (SOUSA; GALIAZZI, 2018,
p. 812).

Esses movimentos permitiram a formacdo de um mosaico que ilustra os fendmenos
em estudo e que emergiram para essa compreensao, ou seja, “0 pesquisador modificou as
formas das pecas, formando ndo mais um quebra-cabecas, mas um mosaico mais coerente
com a imagem do fendmeno em estudo” (SOUSA; GALIAZZI, 2018, p. 810). As formas
originais de um quebra-cabegas ndo foram suficientes nesta IFAC para possibilitar a
formacédo da paisagem exigida pelo fendmeno. Como investigadoras, nos damos em conta
“de que mesmo com os espagos ndo totalmente ajustados das pecas que compdem este
mosaico, mais proximo estara da compreensao do fenomeno” (SOUSA; GALIAZZI, 2018,
p. 812). Sendo assim, a paisagem do mosaico € diferente do planejado, pois € 0 movimento
para a teoria ampliada, de compreender melhor a compreensao.

De acordo com a abordagem analitica, as escritas narrativas passam a ser
denominados de corpus da pesquisa, e sdo apresentadas no artigo em destaque tipografico
italico. Cada problematizacao originou um corpus, totalizando dois corpus nessa pesquisa.

Cada problematizagdo desencadeou movimentos formativos 0s quais apresentamos
como espirais reflexivas, que situam os contextos em diferentes temas e situagbes da

formacéo inicial dos professores de Ciéncias e Biologia (EMMEL, 2015). No sentido
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metodologico, as espirais reflexivas foram desenhadas como molas propulsoras na
perspectiva de reflexdo na investigacdo-acdo, proposta por Contreras (1994). Tais molas
desencadeiam a direcdo do processo formativo e permitem avancos tedricos, investigativos
e constitutivos dos sujeitos da pesquisa. Esse modelo é conhecido como espiral da
investigacdo-acdo que apreende todas as etapas deste processo, em que “depois de uma
volta, os problemas sdo ressignificados, permitindo avancar na sua
compreensio/entendimento/aprofundamento” (GULLICH, 2012, p. 60).

A partir de movimentos de estudos e pesquisas, as espirais reflexivas foram
emergindo como novas problematicas pela realidade e pelo contexto formativo, critico e
reflexivo. Sendo assim, foi possivel considerar que, a cada giro da espiral, ocorreram
movimentos de observacdo, planejamento, acéo e reflexio (ALARCAOQ, 2011). Esses, por
sua vez, geraram novas proposicdes e potencializaram a reflexdo sobre o contexto da IFAC.

Cada espiral reflexiva (categorias finais da ATD) é constituida pelos ciclos
reflexivos (categorias intermediérias da ATD) e deu origem aos metatextos constituidos a
partir da ATD e das reflexdes das escritas narrativas. Estes ciclos orientam a diregdo do
processo formativo, além de propor novas investigacbes (CONTRERAS, 1994). Nesses
ciclos reflexivos analisamos as compreensdes dos licenciandos constituidas a partir de suas

experiéncias discentes, que podem ser consideradas em suas futuras préaticas docentes.

2.4 RESGATANDO AS REMINISCENCIAS DO TEMPO NA EDUCACAO ESCOLAR
BASICA: AS AULAS, AS METODOLOGIAS DE ENSINO E PROFESSORES DE
CIENCIAS

A analise dos dados foi realizada a partir da desconstrucdo do corpus de pesquisa,
originando US que foram selecionadas por responderem a pergunta problematizadora.
Aproximamos as ideias trazidas em cada US a fim de constituir categorias, sendo essas
“op¢des e construgdes do pesquisador, valorizando determinados aspectos em detrimento
de outros” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 139).

Assim, a partir das escritas narrativas de cada pergunta problematizadora emergiram
categorias diferentes (espirais reflexivas como categorias finais e ciclos refletivos como
categorias intermediarias), que sdo apresentadas junto do metatexto que elas originaram.
Considerando que cada problematizacéo originou um corpus e que as US podem pertencer
a mais de uma categoria, seguem as analises.

Nesta IFAC, as espirais reflexivas se constituem pelas problematizacbes e

representam as categorias finais uma vez que sdo desencadeadas a partir dos ciclos



49

reflexivos que representam as categorias intermediarias (Figura 2). Com isso, emergiram da
ATD duas espirais reflexivas - A) Historias e memorias dos licenciandos sobre as aulas de
Ciéncias durante a Educacdo Bésica; e B) Memdrias dos licenciandos sobre as professoras
de Ciéncias - e quatro ciclos reflexivos: A.1) Resgatando as aulas de Ciéncias do lugar de
aluno da Educacdo Basica; A.2) Resgatando as aulas de Ciéncias do lugar de professor em
formacao inicial da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas; e B.1) O fazer docente; B.2) O
ser docente.

Figura 2 — Representacdo das analises constituidas na IFAC a partir das reminiscéncias
sobre o ensino de Ciéncias na Educacdo Basica

Espiral Reflexiva A) Historias e
memoérias dos licenciandos
sobre as aulas de Ciéncias Ciclo Reflexivo A.2)

durante a Educagdo Basica Resgatando as aulas de
Ciéncias do lugar de

professor em formagdo

inicial da Licenciatura

em Ciéncias Biologicas

Ciclo Reflexivo A.1)
Resgatando as aulas
de Ciéncias do lugar
de aluno da Educacdo
Bdsica Ciclo Reflexivo B.1)
O fazer docente

. Ciclo Reflexivo
B.2) O ser docente

Espiral Reflexiva B) Memorias
dos licenciandos sobre as
professoras de Ciéncias

Fonte: Elaborado pelas autoras.
Na figura apresentamos o0 mosaico que ilustra os fenbmenos em estudo. A paisagem
do mosaico é constituida por espirais e ciclos reflexivos que nas teorias emergentes fazem o
movimento de compreender melhor a compreensao. Este movimento é marcado pela fusao
interpretativa de horizontes de textos. Ao buscar uma definicdo Sousa e Galiazzi (2018)
explicam que:
O termo horizonte é o conjunto herdado de preconceitos. Aquilo além do que ndo
é possivel ver, mas que pode mudar, expandir-se, reduzir-se. Um horizonte nunca
é fechado e estético, assim, ao ler um texto o leitor projeta o horizonte do texto

dentro de seu prdprio horizonte e a compreensdo é esta fusdo de horizontes que
supostamente existem por si mesmos (p. 812).

O horizonte é formado pelos ciclos reflexivos que se fundem e se alargam formando
as espirais reflexivas que ndo sdo fechadas em si mesmas ou estaticas. Essas compreensoes
da ATD demarcam que “para compreender uma sentenca completa se precisa compreender
as partes, mas ndo se pode compreender as partes sem que se tenha compreendido a
sentenca completa” (SOUSA; GALIAZZI, 2018, p. 812).
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O sentido assumido de horizonte € demarcado nas molas propulsoras das espirais
reflexivas que buscam apreender todas as etapas desse processo (observacao, planejamento,
acdo e reflexdo), e que se expandem desencadeando novas proposi¢oes a cada volta da
espiral (ALARCAO, 2011). Desse modo, esses horizontes se ampliam permitindo avangos
tedricos, investigativos e constitutivos dos sujeitos da pesquisa. Esta IFAC desencadeou,
sobretudo, a transformacdo de concepcdes nos sujeitos desta pesquisa, Vvisto que as espirais
reflexivas compdem horizontes de compreensdo que podem ser ampliados, além de

desencadear novos horizontes.

2.4.1 Espiral Reflexiva A) Historias e memdrias dos licenciandos sobre as aulas de
Ciéncias durante a Educacao Bésica

A pergunta “Como eram as aulas de Ciéncias durante a sua Educac¢do Basica?”
norteou a busca nas escritas narrativas dos licenciandos para o desenvolvimento escrito de
determinadas memorias. A partir da unitarizacdo, foram constituidas 22 US, formadas por
palavras ou expressdes que respondessem a pergunta problematizadora.

Identificamos que os licenciandos escreveram, sobre as metodologias de ensino,
estratégias ou recursos que estiveram presentes durante o periodo que passaram na escola
de Educacdo Baésica. Além disso, os licenciandos usaram adjetivos para caracterizar essas

aulas. Nesse processo, emergiram dois ciclos reflexivos, que serdo desenvolvidos a seguir.

2.4.1.1 A.1) Resgatando as aulas de Ciéncias do lugar de aluno da Educacéo Basica

Neste ciclo reflexivo estdo contempladas as 10 US formadas por palavras que
caracterizavam as aulas da Educacdo Bésica. Os adjetivos utilizados pelos licenciandos
foram: medianas, basicas, proveitosas, dindmicas, boas, praticas, tedricas, interessantes,
satisfatorias.

A partir desta leitura, é possivel perceber que tais narrativas apresentam uma
abordagem superficial, genérica e ndo aprofundada, que incorpora um discurso de lugar de
aluno diante das memorias das aulas e do ser professor, o qual assume um potencial
transformador e investigativo ao ser incorporado e refletido na formacdo inicial. As US
expressam que os licenciandos emitem juizo de valor, e que ainda ndo se apropriaram dos
processos que constituem uma aula e a profissdo docente em si, porque ainda nédo tiveram
muitas experiéncias como professores, logo, ainda analisam as aulas como alunos. Por isso

0 saber da experiéncia é tdo importante para a constituicdo docente, ja que s&o
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desenvolvidos com base em seu trabalho cotidiano, na préatica da profissdo (TARDIF,
2006).

O que se evidenciou nas escritas narrativas tem a ver com a forma de transmissao de
conteddo, que possui resquicios do tecnicismo, abordagem de ensino tradicional
(MIZUKAMI, 1986), como vemos a seguir:

As aulas eram bastante basicas. Sem muita experiéncia, pratica e metodologias
diferentes (L2, 2020).

As aulas eram expositivas, com algumas praticas (L8, 2020).
Liamos o livro didatico e respondiamos questdes [...] (L13, 2020).

Nesta abordagem, as metodologias de ensino se restringem a aprender a utilizar
técnicas, reproduzir metodologias e receitas para ensinar (CHAVES, 2013). O potencial
transformador da IA e da IFAC esta em resgatar estas memorias, e pela via da reflexdo,
fazer rupturas, tecendo um professor que se reconstroi o tempo todo e que considera o saber
como processo e produto de praticas sociais, e ndo um sujeito acumulador de métodos e
técnicas.

Assim, a IFAC se transformou pela defesa da IA (ALARCAO, 2011; ELLIOTT,
1998) como uma proposta para as aulas da PeCC Ill, pelo aporte teérico para formar
professores reflexivos (SCHON, 2000, ALARCAO, 2011; ZEICHNER, 2002), que
pudessem ter a pesquisa como pratica recorrente em seu trabalho docente na perspectiva do
professor pesquisador (ESTEBAN; ZACCUR, 2002; GARCIA; ALVES, 2002; LUDKE et
al., 2001).

A abordagem tradicional a qual nos referimos, e que acreditamos ter feito parte da
vida estudantil dos licenciandos, é aquela que estd presente nas aulas em que apenas 0
professor fala, apresenta o contetdo e o aluno é um ser passivo que precisa absorvé-lo, sem
didlogo algum. Mizukami (1986) afirma que, na abordagem tradicional, o sujeito é
considerado uma tébula rasa, e que “o mundo ¢ externo ao individuo” (p. 9). Isso
caracteriza uma visdo individualista do processo educacional e trata da concepgdo estatica
do conhecimento. De acordo com Libaneo (1992), nesta tendéncia predomina o ensino das
Ciéncias pelas Ciéncias, com énfase nos exercicios repetitivos e de recapitulacdo da
matéria, exigindo uma atitude receptiva e mecanica do aluno.

Neste sentido, a aula expositiva apresentada por Krasilchik (2016) como a
“modalidade didatica mais comum no ensino de biologia” (p. 80), ¢ a principal metodologia

relacionada a transmissdo de contetidos. Ainda de acordo com a autora, geralmente, “os
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professores repetem os livros didaticos, enquanto os alunos ficam passivamente ouvindo”
(KRASILCHIK, 2016, p. 80).

Dessa maneira, € preciso compreender que a formacgdo destes professores
possivelmente foi constituida com base na racionalidade técnica, tendo reflexos em sua
pratica docente. Tais formacGes eram/sdo organizadas com palestras e cursos de como
aprender receitas para ensinar e produzir aulas boas, que servem para qualquer contexto,
escola, turma e conteddo. Isso nos leva a refletir: o que é uma boa aula?

Corazza (1996), ao reunir possiveis respostas para essa pergunta, propde outras
complementares, e por fim defende que as aulas, tendo caracteristicas proprias, séo
construidas a partir de muitos fatores (histdricos, culturais, sociais e politicos) que se
constituem em espacos e tempos. Além disso, ressalta a autora que € preciso romper com a
ideia de que existe uma verdade da pratica educacional, pois ndo ha solucbes universais e
“cada professor sabe como proceder e tem uma ideia mais ou menos precisa do que quer
fazer” (CORAZZA, 2012, p. 280).

Desse modo, considerando que aulas tradicionais que visam a transmisséo de
conteddos ainda sdo comuns nas escolas, precisamos constituir uma formacéo inicial que
faca com que os professores desenvolvam a capacidade de refletir sobre suas praticas,
buscando modifica-las. Neste contexto, defendemos o modelo de IFAC, uma vez que as
narrativas deste ciclo reflexivo expressam a necessidade de desenvolvimento de reflexdes
gue permitam que os licenciandos deixem de analisar suas memdarias sob a perspectiva da
racionalidade técnica. A partir de Rosa e Schnetzler (2003), compreende-se que o enfoque
técnico “¢ aquele que movimenta os seres humanos para adquirir conhecimentos que levam
ao controle técnico dos objetos naturais. O conhecimento que resulta desse tipo de interesse
¢ tipicamente instrumental, na forma de explicagdes cientificas” (p. 31).

Sob outra perspectiva, o enfoque pratico “gera um conhecimento de natureza
interpretativa, capaz de informar e orientar o juizo préatico, sendo delimitado por
significados subjetivos. Nessa perspectiva, todos 0s sujeitos participantes validam o
conhecimento produzido” (ROSA; SCHNETZLER, 2003, p. 31). O enfoque critico ou
emancipatério que defendemos nessa IFAC tem seus pressupostos em Carr e Kemmis
(1988), e, conforme Rosa e Schnetzler (2003), “investe na possibilidade de superar a
limitacdo dos significados subjetivos em direcdo a um saber emancipador cujo marco de
referéncia objetivo permite a comunicacgéo e a agdo social, mediante processos reflexivos”

(p. 31). Nesse ciclo reflexivo - abordado aqui como do ponto de vista de alunos da
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Educacdo Baésica - prevaleceram reminiscéncias da perspectiva técnica, ja nos ciclos

seguintes identificamos memorias que expressam racionalidades préaticas ou criticas.

2.4.1.2 A.2) Resgatando as aulas de Ciéncias do lugar de professor em formacéao inicial
da Licenciatura em Ciéncias Biologicas

Ao resgatar as lembrancas das aulas de Ciéncias na Educacdo Baésica, 0s
licenciandos também assumem discursos como futuros professores de Ciéncias e Biologia,
citando e descrevendo varias metodologias de ensino utilizadas pelos seus professores nas
aulas de Ciéncias. Este ciclo reflexivo é constituido por 12 US, sendo elas: préticas,
explicacOes, questbes, exemplos praticos do dia-a-dia, expositivas, livros didaticos, trilhas.
Por fim, outro licenciando escreveu que ndo existiam muitos recursos durante a sua
Educacdo Basica.

As US constituidas nesse ciclo reflexivo ddo margem para uma racionalidade
préatica ou critica, mas ndo garante que os licenciandos abandonaram a visdo tecnicista.
Dois licenciandos citaram aulas expositivas e explicacbes como metodologias que eram
utilizadas durante suas aulas da Educacdo Basica. Nas narrativas ndo foi definido se tais
explicacOes e exposicdes eram seguidas ou ndo de didlogo. Ainda dentro dessa perspectiva,
outros dois licenciandos citaram as questGes como estratégia de ensino nas aulas de
Ciéncias.

Sempre gostei de ciéncias, mas nunca participei muito das aulas, ouvia
explicacOes e respondia questdes (L4, 2020).

Os livros didaticos também foram citados, considerando que sdo recursos de facil
acesso, geralmente distribuidos para os alunos de todas as escolas. De acordo com Geraldi
(1994, p. 119), o livro didatico, muitas vezes, direciona o processo pedagdgico,
“incorporando-se ao ‘saber-fazer’ do professor”, o que justifica o ensino de Ciéncias
livresco que costumamos ver nas escolas atualmente. O professor se torna dependente do
livro para planejar, j& que ele estd presente na organizagdo curricular, em sua formagéo e
estudo (GULLICH, 2012).

Durante minha Educacdo Basica praticamente ndo existiam muitos recursos

como a internet, audiovisuais, entre outros. Portanto, as aulas de Ciéncias
baseavam-se mais nos contetidos trazidos nos livros didaticos (L10, 2020).

Conforme Fracalanza (2006), embora os estudos sobre o livro didatico no Brasil
sejam muitos e diversificados, “poucas sdo as sugestdes feitas pelos trabalhos visando

reduzir ou solucionar, mesmo que parcialmente, 0s aspectos quase sempre negativos que
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evidenciam” (p. 182). De acordo com Emmel (2015), o problema néo esta na utilizacdo ou
ndo do livro didatico, mas na elaboracdo de sentido permitida pelo recurso. Deste modo,
percebemos que o livro didatico faz parte das aulas de Ciéncias e também é um orientador
das escolhas metodoldgicas de ensino utilizadas pelos professores.
Alguns licenciandos mencionaram as aulas praticas, que estavam presentes, ou néo,
em seu ensino de Ciéncias e/ou Biologia.
Com muitas praticas, as professoras sempre tentavam trazer algo diferente,
lembro que vimos a cebola no microscépio, minhocas com a lupa e coletamos e
sistematizamos os tipos de folhas e raizes no fundamental (L3, 2020).

No fundamental ndo houve muitas aulas praticas devido as condicBes da
instituicdo (L11, 2020).

O excerto de L3 nos permite compreender a importancia das atividades
experimentais, bem como o excerto de L11, ja que o fato de ndo ter aulas préaticas nas aulas
de Ciéncias chamou a atencdo aos constituir as escritas narrativas das memorias de sua
Educagao Basica. Neste contexto, acreditamos que ‘“uma teoria sem embasamento
experimental ndo permite ao aluno uma compreensdo efetiva dos processos de acdo das
ciéncias” (ROSITO, 2000, p. 197-198). Por isso, é de extrema importancia a presenca da
experimentacdo no ensino de Ciéncias, que, alem disso, permite o contato direto dos alunos
com os fendmenos e despertam o interesse dos mesmos (KRASILCHIK, 2016).

Porém, ¢ preciso atentar que “como qualquer outro tipo de atividade de ensino, o
simples contato dos alunos com a pratica de laboratério ndo garante que tenham dela uma
compreensdo adequada” (CAPECCHI; CARVALHO, 2006, p. 140). Neste sentido, cabe
problematizar, como sugerem Capecchi e Carvalho (2006), como as interagdes sao
estabelecidas nas praticas de laboratério, se possibilitam uma aula significativa para os
alunos e se mantém relacGes com aspectos da cultura cientifica.

Outra atividade prética citada foram as trilhas.

[...] algumas vezes fizemos trilhas durantes as aulas de biologia no ensino médio
(L13, 2020).

Conforme Reis et al. (2017), a saida de campo € uma estratégia interessante
considerando que a aula acontece em um ambiente diferente do comum e valoriza a
interacdo dos alunos com o meio, modificando a maneira como se enxerga a natureza. Para
Krasilchik (2016), independente do lugar visitado, “os alunos devem ter um problema para
resolver e, em fungado dele, observar e coletar dados” (p. 90), pois tais excursdes necessitam
de objetivos especificos que propiciem a busca por informacgdes nesses ambientes naturais.

Alguns objetivos podem ser desenvolvidos a partir de excursdes guiadas como:
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Incentivar as pessoas a conhecerem um ambiente natural; Despertar o interesse
pelo convivio com a natureza; Promover a sensibilizacdo para os detalhes da
natureza; Ensinar conteldos ambientais de forma vivenciada; Conhecer o
desenvolvimento sustentdvel de um ecossistema; Promover mudancas de
comportamento; Desenvolver valores éticos em relacdo a natureza; Conquistar
simpatizantes para a causa ambiental (PROJETO DOCES MATAS, 2002, p. 19).

Com base nestas consideracOes, as aulas realizadas nesses espacos podem
desenvolver olhares e percepcdes diferentes nos alunos, a partir da observacdo de outras
formas de vida, relac@es e interagdes, dando mais sentido as Ciéncias e a Biologia.

Um licenciando mencionou que a professora buscava trazer para as aulas exemplos
praticos do dia-a-dia. Para Chassot (2018), é necessario considerar o contexto e o cotidiano
do aluno para alfabetiza-lo cientificamente. O cotidiano é importante para entender as
Ciéncias, estas que nos auxiliam na compreenséo da realidade que nos cerca.

Carvalho (2004, p. 3) defende que “[...] ndo se pode conceber hoje o ensino de
Ciéncias sem que esse esteja vinculado as discussGes sobre os aspectos tecnoldgicos e
sociais que essa Ciéncia traz na modifica¢do de nossas sociedades”. Debates que envolvem
questdes atuais como aborto e gravidez, sexualidade, racismo, drogas, fome, questdes
ambientais e relativas a biotecnologia (transgénicos, células-tronco e clonagem) estéo
presentes no cotidiano, e precisam ser discutidas na escola, principalmente nas disciplinas
de Ciéncias e Biologia (SELLES; FERREIRA, 2005). Considerando que buscamos a
formacdo de cidadaos criticos que participem ativamente da sociedade, a contextualizacéo
dos conteudos trabalhados em sala de aula é fundamental para um ensino de qualidade.

Nesse sentido, também precisamos ter o cuidado para ndo desenvolver uma visdo
utilitarista e antropocéntrica dos contetdos de Ciéncias e Biologia. Nem todos 0s contetidos
serdo possiveis de contextualizacdo ao ponto de estarem presentes diretamente no cotidiano
do aluno, mas continuam pertencendo a biosfera, um sistema maior que diz respeito a todos
os habitantes do planeta (SANTOS; CONRADO; NUNES-NETO, 2016).

Percebemos que essas narrativas expressam reflexdes dos licenciandos que buscam
ir além de uma perspectiva técnica, buscando racionalidades praticas ou criticas (ROSA,;
SCHNETZLER, 2003). O licenciando passa a analisar essas memorias como futuros
professores de Ciéncias e Biologia. A formagao “como processo de reflexdo e mudanca
coletivamente construido, em torno das proprias experiéncias, ja em processo de
(re)construgao” (ZANON, 2003, p. 277) ajuda a romper com o0s ciclos viciosos da
racionalidade técnica.

As proposic¢des enunciadas a partir das historias e memorias dos licenciandos sobre

as aulas de Ciéncias durante a Educagédo Basica, foram analisadas pelo lugar de alunos da
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Educacao Basica e de professores de Ciéncias e Biologia em formacao inicial. As escritas
narrativas nos permitem compreender os movimentos formativos, que possibilitam avancos
na constituicdo docente, partindo da andlise das experiéncias do passado para a

transformacéo do presente.

2.4.2 Espiral Reflexiva B) Memoérias dos licenciandos sobre as professoras’ de
Ciéncias

Esta analise teve como corpus de anélise as escritas das narrativas dos licenciandos,
a partir das historias que demarcaram na questao: “lembra de algum professor que marcou o
ensino de Ciéncias? Por qué?”. Resgatar as memorias da Educacdo Bésica, seja das aulas de
Ciéncias ou, neste foco, dos professores que marcaram o ensino de Ciéncias, advém da
“experiéncia vivida” (GASTAL; AVANZI, 2015, p. 154), que considera a experiéncia dos
sujeitos como estudantes em todo seu percurso na Educacdo Basica. E que “buscam
revisitar momentos vividos como alunos de Educacdo Béasica em uma perspectiva diferente,
agora em busca de elementos para sua futura atuagdo como professores” (GASTAL;
AVANZI, 2015, p. 154).

Partindo das leituras das narrativas, percebemos que alguns licenciandos ndo
justificaram o motivo de lembrar de seus professores (L6, L12 e L13), outros lembram de
maneira superficial (L1), citaram apenas nomes (L4) ou até mesmo ndo lembravam (L14).
Porém, varios licenciandos evocaram memdrias e descreveram historias sobre suas
professoras da Educacdo Basica, sendo que tais narrativas constituiram os dois ciclos

reflexivos a seguir.

2.4.2.1 B.1) O fazer docente

Esse ciclo reflexivo é constituido por 22 US, que emergiram das escritas narrativas
de oito licenciandos (L2, L3, L5, L7, L8, L9, L10 e L11). Identificamos que esses
licenciandos trouxeram excertos narrativos das formas de ensino, dos recursos e das
metodologias como algo marcante no ensino de Ciéncias.

Ao pensarem sobre as professoras que tiveram durante o periodo escolar, muitos
licenciandos escreveram que o mais marcante eram as metodologias. Outros licenciandos
mencionaram que tais metodologias eram diferenciadas. Dentre essas, a mais citada, que foi

contemplada em cinco US, foi a aula pratica.

7 . .. . .
Nomeamos “professoras”, pois a maioria dos docentes citados nas narrativas eram mulheres.
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[...] e fazia atividades diferentes no laboratério. No laboratério ndo tinha muitos
materiais, mas ela mesma trazia de casa e fazia acontecer ou pedia para nds
trazermos alguns materiais (L7, 2020).

Realizamos uma atividade de observacdo de partes da flor e na sequéncia cada
aluno teve que escolher uma flor e identificar as suas partes. Foi uma atividade
que marcou bastante (L8, 2020).

Percebemos nos excertos acima um fazer docente para além da racionalidade
técnica, ou seja, para além da passividade do processo de ensino pautado na mera
transmissdo e recepcdo. Nestes excertos os professores sdo lembrados pelo seu fazer
docente e por tornar os alunos sujeitos ativos: “pedia para nds trazermos alguns materiais”
(L7, 2020), “cada aluno teve que escolher uma flor” (L8, 2020). Tais a¢cdes aumentam a
participacdo do aluno em sala de aula, desenvolvem sua curiosidade e despertam o interesse
sobre os assuntos das Ciéncias. Fica evidente como atividades praticas, que podem ser
realizadas em qualquer ambiente, ndo necessariamente no laboratério e com materiais
acessiveis, marcam o ensino de Ciéncias.

Essas atividades sdo tdo memoraveis que podem ter influenciado os licenciandos na
escolha da profissdo docente. Na pesquisa de Bremm e Giillich (2018), ao representar 0s
cheiros como uma metéfora utilizada para ativar o processo de rememoracdo, 0s autores
apresentaram o0 cheiro de natureza como um dos cheiros mais marcantes para 0S
licenciandos. Este cheiro se fez presente no ambiente escolar e nas aulas de Ciéncias e
Biologia dos sujeitos da pesquisa dos autores, além de constituir as memorias das aulas
praticas dos licenciandos nesta IFAC.

Um licenciando, que cursou o magistério durante o Ensino Médio, comentou que a
professora de Biologia era também professora de Didatica das Ciéncias, e que além de
utilizar a experimentacdo nas suas aulas, ensinava seus alunos a planejar aulas com
atividades experimentais.

A prof. Elisa® sempre fazia experiéncias, mesmo a escola mal tendo laboratério,
ela trazia coisas de casa para fazer as experiéncias. Quando ela foi professora

de Didatica das Ciéncias ela ensinava a gente a planejar aulas praticas, a dar
aulas diferentes, mesmo a escola nao tendo laboratdrio (L3, 2020).

Nesse sentido, refletimos que o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
precisa formar para que o professor possa olhar para suas possibilidades, bem como para
perceber que ndo é preciso um laboratorio para a realizacdo de aulas praticas. De acordo
com Rosito (2000, p. 206), ¢ possivel “realizar experimentos na sala de aula, ou mesmo

fora dela, utilizando materiais de baixo custo” podendo até “contribuir para o

& Utilizamos nomes ficticios quando a narrativa apresentava o nome da professora.
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desenvolvimento da criatividade dos alunos”. Além disso, refletimos sobre a formacéo do
licenciando para atuar no magistério como professor de Didatica das Ciéncias: ele sabe
dessa possibilidade? E formado para atuar nesse cenario?

A dificuldade para desenvolver atividades experimentais foi identificada nas
narrativas de alguns licenciandos (L3, L7 e L10), e é uma realidade de muitos professores
da Educagdo Baésica. Dentre as dificuldades citadas pelos docentes estdo a falta de
equipamentos, materiais e/ou de laboratérios; a falta de tempo para preparacdo desse
material; e falta de seguranca e conhecimentos para desenvolver essas atividades
(KRASILCHIK, 2016). Entretanto, € possivel realizar experimentos na propria sala de aula,
ou fora dela, utilizando materiais de baixo custo e acessiveis (ROSITO, 2000), como
identificado nas narrativas de L3 e L7.

Também, como atividades que marcaram a presenca das professoras para 0s
estudantes, foram citados o dialogo, a relacdo dos contetdos com o cotidiano, uma roda de
conversa, uma saida de campo e o uso de videos, como vemos a segulir:

O que mais me marcou nas duas [professoras] foi a metodologia, porque existia
um dialogo entre a turma e elas (L5, 2020).

No entanto, falando especificamente das aulas de Ciéncias, alguns professores
marcaram essa trajetéria pela forma como abordavam os contetidos trabalhados,
buscando aproximar aqueles assuntos descritos em textos ao cotidiano. Isso era
feito de forma simples, porém deixavam aprendizados significativos. Uma roda
de conversa fora das paredes da escola com a turma da sétima série, ano que
eram estudados os assuntos relativos ao corpo humano, deixando abertura para
questionamentos, com esforco docente para desmistificar conceitos erréneos a
respeito de tal assunto. A visita até um corrego para a localiza¢do de girinos, a
fim de melhor compreendermos os processos de metamorfose em anfibios. A
exibicdo de videos e mais tarde as imagens em laminas de retroprojetor que

eram trazidos pela professora, sempre esperados com entusiasmo, pois era
somente na escola que tinha acesso aos mesmos (L10, 2020).

Moraes e Ramos (1988, p. 120) ao responderem “como ensinar Ciéncias?” apontam
algumas caracteristicas que precisam ser refletidas no planejamento das aulas, como
0 envolvimento ativo dos alunos, a constru¢cdo do préprio conhecimento, a

vivéncia de situagfes abordando conceitos e principios relevantes, integrados a
realidade e com um significado social.

A partir das narrativas de L5 e L10, percebemos que algumas destas caracteristicas
foram pensadas pelas professoras e foram t&o significativas que marcaram ndo sé as aulas,
mas também as praticas que desenvolviam. Estes excertos nos mostram a importancia do “P
de pratica”, um dos elementos essenciais na constitui¢do docente de acordo com Noévoa
(2009), que pode sempre estar centrada na aprendizagem dos alunos. As préaticas se

constituem em um saber experiencial e quando investigadas, “revertem, ao mesmo tempo,
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em novas praticas e em novas posturas em relacdo ao proprio trabalho, precisamente pelas
formas de reflexdo sistematica em torno das experiéncias” (ZANON, 2003, p. 277).
Um dos licenciandos situa o contexto de sua Educacdo Basica, em que ndo havia
muitos recursos tecnoldgicos disponiveis:
A realidade escolar durante o transcorrer da minha Educacdo Basica era
diferente da forma como se apresenta nos dias atuais. Internet, computadores e
muitos dos recursos facilitadores para o processo de ensino ndo eram
disponiveis, tampouco existiam. Nesse contexto, o livro didatico imperava como

principal recurso utilizado pelos professores, juntamente com o quadro negro
(L10, 2020).

Observamos que, apesar dessa falta de recursos tecnoldgicos, suas professoras
proporcionaram vivéncias significativas em Ciéncias como apresentado anteriormente em
outro excerto da escrita narrativa do licenciando. L10 ainda menciona o uso do livro
didatico como principal ferramenta utilizada pelas docentes. De acordo com Gullich
(2012), o professor muitas vezes se torna dependente do livro para planejar pela forte
presenca deste na organizacao curricular, formacéao e estudo. Com isso, é possivel perceber
a influéncia que o livro didatico pode ter nas escolhas metodolégicas dos professores, uma

Vez que esse recurso se torna a base para o planejamento das aulas de Ciéncias.

2.4.2.2 B.2) O ser docente
Esse ciclo reflexivo é constituido por 11 US, que emergiram das escritas narrativas
de seis licenciandos (L2, L5, L7, L9, L10 e L11), os quais mencionaram aspectos da pessoa
que é a professora de Ciéncias. Assim, nos excertos que seguem identificamos que 0s
licenciandos relataram o0 modo de ser e de agir de suas professoras da Educacgdo Bésica, ao
evocarem memadrias sobre a escola.
Um licenciando escreveu que a professora gostava de ensinar.
[...] foi a professora da 6% e 7% séries (era a mesma professora), a qual
demonstrava um amor enorme pelo ensino e pela matéria, tornando o

aprendizado produtivo e gostoso de estudar. Sempre tinha algo novo, e se
esforcava para trazer uma metodologia diferenciada (L2, 2020).

Segundo Novoa (2013, p. 17), “a maneira como cada um de nos ensina esta
diretamente dependente daquilo que somos como pessoa quando exercemos o ensino”.
Nesse contexto, um dos “P”’s que constituem o professor, ¢ o “P de pessoa”, ja que as
capacidades de se relacionar e de se comunicar sdo fundamentais para o ser docente
(NOVOA, 2009).

L2 também escreve que outra professora parecia ndo gostar da profissao:
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[...] era a professora do ensino médio (foi a mesma nos 3 anos), a qual parecia
nao gostar do ensino, representava que 0 mesmo era um peso, o tornando algo
dificil e cansativo, ndo tinha uma metodologia diferenciada resumindo o ensino
em texto, livro e prova (L2, 2020).

Nesse contexto, nos remetemos ao “ritual das aulas” (GERALDI, 1994, p. 120) em
que as aulas s@o sempre as mesmas: as classes sdo organizadas em filas, ha leitura de textos
do livro didatico; os alunos copiam da lousa, fazem exercicios do livro, falam quando a
professora permite. Na escrita narrativa constata-se 0 quanto o cotidiano escolar pode ser
massacrante e tedioso quando as aulas giram somente em torno do livro didatico, parecendo
gue o processo sempre se repete de igual maneira, inclusive as agbes do professor
(GERALDI, 1994).

A partir deste excerto, compreende-se, como Goodson (2013) explica, que as
narrativas constituem dados de pesquisa relevantes, pois revelam os sentidos do “eu”, da
pessoa que escreve e de sua subjetividade, no ensino pelas experiéncias de vida e o
ambiente sociocultural. No caso deste trecho, tais sentidos sdo revelados da perspectiva de
outro sujeito, do aluno, sobre sua professora de Ciéncias da Educacdo Bésica. Assim, é
possivel compreender a relacdo entre o ambiente sociocultural e as narrativas, pois
evidencia o quanto os professores podem influenciar de modo significativo as escolhas de
seus estudantes. Esse processo fornece o que Goodson (2013) refere como “modelo
funcional” (p. 72): sdo docentes que “influenciaram provavelmente a visdo subsequente da
pedagogia desejavel, e bem assim, possivelmente, a escolha do proprio curso” (ibid.).

Nesse sentido, os licenciandos escreveram sobre a dedicacdo e preocupacdo das
professoras, principalmente, no intuito de envolver e incentivar os alunos, fazendo-os se
interessar pelo componente curricular e pelos estudos. Abaixo constam alguns exemplos:

[...] elas faziam a turma pensar e gostar do assunto que estavam ensinando,
conduziam a aula incentivando o pessoal a questionar e elaborar algum
raciocinio (L5, 2020).

[...] despertando assim o interesse de toda a turma. Era uma professora do
ensino médio, onde todos gostavam muito de suas aulas e do seu modo de

ensinar (L9, 2020).

[...] a importancia que davam para a nossa compreensdo [...] (L11, 2020).

L10 citou a importédncia de alguns momentos da sua formacdo para a sua
constituicdo como estudante e ser humano, e questionamos: por que ndo como professora
também?

Sao lembrancgas marcantes que carrego comigo, com ensinamentos fundamentais

ao meu processo formativo enquanto aluna, como também na minha constituigcdo
humana (L10, 2020).
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Esta narrativa apresenta o motivo pelo qual utilizamos o diario de formacéao: refletir
sobre as memorias e agdes que constituem os futuros docentes, fazendo-os escrever, ler,
interpretar e reinterpretar suas escritas, para pensar e transformar o ser e fazer docentes, em
todo o processo formativo, que é, e precisa ser, continuo e permanente. Nesse contexto,
Chaves (2005, p. 88) afirma que:

as memorias evocadas revelam como o passado e presente estdo intimamente
relacionados a constituicdo de nosso fazer docente e, ainda, que evocéa-las mostra-
se um caminho fecundo a medida que as reminiscéncias dos sujeitos dessa

narrativa ensinaram-lhes (a0 mesmo tempo em que nos ensinam) a compreender e
transformar suas maneiras de ser e de estar na docéncia.

Pela maneira como os licenciandos escreveram (na maioria das narrativas),
percebemos que as professoras da Educacdo Basica marcaram o ensino de Ciéncias, pois
foi tdo admirado por eles, fazendo-os escolher este como o seu préprio caminho. "Um bom
professor pode influenciar muito na escolha profissional ou no gosto de alguém por uma
determinada area" (BREMM; GULLICH, 2018, p. 263). Com isso, seguimos questionando:
guem sabe foram estas professoras/pessoas que inspiraram os licenciandos a seguirem pela

docéncia?!

2.5 SEGUIMOS REFLETINDO SOBRE AS REMINISCENCIAS...

Identificamos que as narrativas dos licenciandos possuem um carater bastante
descritivo, em virtude da pratica de escrita no diario de formacdo ainda ser recente
(PORLAN; MARTIN, 1997). De acordo com Alarcdo (2011, p. 49) “é preciso fazer um
esforco grande para passar do nivel meramente descritivo ou narrativo para o nivel em que
se buscam interpretacdes articuladas e justificadas e sistematizagdes cognitivas”. Além
disso, os licenciandos podem ver essa atividade de escrita apenas como uma tarefa
avaliativa do componente curricular (GASTAL et al., 2010). No sentido de provocar a
reflexdo € que buscamos utilizar no processo de investigacdo-formacéo-agdo perguntas
problematizadoras, as quais deram origem a esta pesquisa.

Outro aspecto a se analisar é a diversidade da turma que cursou o componente de
PeCC IlI, pois tambem justifica as escritas serem mais descritivas ou reflexivas, ou ainda
pouco e muito desenvolvidas. Algumas licenciandas cursaram o0 magistério, outros ja
cursaram metade da licenciatura ou sdo formandos; alguns se formaram no Ensino Médio
recentemente, outros ha muito tempo; e ha aqueles que ja sdo docentes das séries iniciais.
Essa diversidade possibilita muitas trocas de experiéncias e de concepcbes sobre as

Ciéncias e sobre a docéncia, enriquecendo assim os dialogos durante as aulas. Neste
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sentido, Carniatto (2002, p. 28) propde “compor um mosaico vibrante com as cores vivas
das vidas desses alunos”.

Percebemos que as metodologias de ensino aparecem intrinsecamente em todo
processo, como elementos marcantes das aulas e dos préprios professores que as
utilizavam. Nas escritas narrativas analisamos que os licenciandos teceram opinides e
visdes, em sua maioria, como alunos (do alto da montanha) e ndo como professores (da
planicie) (GASTAL et al.,, 2010). A partir disso emergem outros questionamentos
resultantes desse processo de analise, que demonstram que a investigacdo continua: como
os licenciandos se enxergam professores? Como serdo as aulas de Ciéncias desses futuros
professores? Nao apenas nos estagios, mas também em contextos parecidos com aqueles
em que estavam os professores que ministraram as aulas narradas no recorte historico-
temporal. Sera que as aulas serdo diferentes? Os licenciandos pensam nas variaveis (tempo,
espaco,...) envolvidas na profissdo? E nos recursos e espacos oferecidos pelas escolas de
Educacdo Basica? O que ocasionou/ocasiona este contraste de metodologias entre espacos
escolares diferentes? Que cenarios os futuros professores irdo permitir constituir em sua
pratica docente? Como serd quando estes licenciandos descerem da montanha e comecgarem
a enxergar na planicie? Como serdo as memorias e histdrias dos alunos destes licenciandos?

A partir destas reflexdes, e possivel pensar que € provavel que os futuros
professores considerem suas experiéncias ao realizar planejamentos, praticas de ensino e
estagio de regéncia em Ciéncias/Biologia durante o curso. Compreendemos a importancia
de resgatar as memadrias, para a realizacdo do espelhamento de praticas descrito por Schon
(2000), que “por contemplar a analise de situacdes homologas, possibilita que os
professores avaliem, reconsiderem e reformulem as suas proprias praticas pedagogicas”
(SILVA; SCHNETZLER, 2000, p. 51), refletindo sobre suas experiéncias discentes. Além
disso, o proprio ato de refletir estar presente em sua formacéo, acaba por fazer parte da sua
constituicdo docente, forjando identidades docentes, aproximando o sujeito de um

profissional reflexivo e critico, que investiga a sua propria pratica.

2.6 CONCLUSAO

Percebemos, a partir da IFAC proposta, que as escritas narrativas dos licenciandos
sdo relevantes pela riqueza de experiéncias e interacbes humanas. Para além das nossas
analises e reflexdes como investigadoras ativas de segunda ordem, a pesquisa também
apresentou exercicios de leitura que os licenciandos fizeram dos acontecimentos de sua

formacdo enquanto estudantes da Educagdo Basica. Tais atividades, ao mesmo tempo,
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visou a escrita de um texto enderecado a outro, composto por memdrias refletidas em sua
constituicdo na formacéo inicial de professores.

Destacamos que nesta pesquisa o resgate das memdrias, ocorreu a partir de uma
nova dinamica espaco e tempo: agora ndo mais como alunos, mas em contexto de formacao
inicial de professores reflexivos. Resultaram da ATD ciclos reflexivos que, em diferentes
contextos, nos permitiram investigar sobre as reflexdes dos licenciandos, que assumem
duplo sentido, do lugar de aluno da Educacdo Bésica ao lugar de licenciando em Ciéncias
Biologicas.

Os dialogos nos contextos formativos da PeCC Il se refletiram em narrativas que
possibilitaram perceber os imaginarios do pensamento e da acdo sobre a constituicdo
docente, bem como as histdrias de vida e trajetdrias da Educagdo Bésica envoltas nas
escolhas profissionais de cada licenciando. Essas memorias constituem o saber experiencial
e, quando sistematizadas e investigadas, ddo origem a novas praticas e transformam o
contexto em que se esta inserido.

De tais anéalises, manifestamos outra pergunta: os licenciandos estdo percebendo que
as metodologias de ensino podem ir além da técnica? Este processo de IFAC buscou ir
além da racionalidade técnica ou pratica e desenvolver a racionalidade critica e
emancipatoria. O resgate das memorias da Educacdo Basica € o que permite, neste estudo,
assumir a reflexdo como categoria formativa.

A investigacdo permitiu, pela ATD, uma experiéncia fenomenoldgica e
hermenéutica de compreensdo do que emergiu para as investigadoras ativas de segunda
ordem. Assim, possibilitou a transformacdo das pesquisadoras e talvez dos sujeitos
colaboradores ao reler suas narrativas, interpretadas pelas docentes. Assim, as perguntas
problematizadoras permitiram aos licenciandos tornar presente as reminiscéncias,
envolvendo o ensino de Ciéncias na Educacdo Basica, que vem marcando suas identidades.
Neste sentido, permitem a reflexdo sobre a sua constituicdo docente e a indissociabilidade
dos metodos e estratégias descritos, que passaram a ser refletidos e analisados num

processo mediado pela IFAC.
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3. INVESTIGACAO-FORMACAO-ACAO EM CIENCIAS: TRANSFORMANDO

CONCEPCOES E MOTIVOS PARA ENSINAR CIENCIAS DE LICENCIANDOS
EM CIENCIAS BIOLOGICAS

Larissa Lunardi

Rubia Emmel

Resumo: Este artigo tem como objetivo analisar as memorias e transformacfes de
compreensdes de licenciandos sobre as metodologias do ensino e 0s motivos para ensinar o
componente de Ciéncias. A pesquisa apresenta uma abordagem qualitativa e documental,
sendo que as analises advém de escritas narrativas produzidas em diarios de formagao por
14 licenciandos matriculados na Pratica enquanto Componente Curricular 111 (PeCC I11) de
um curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas. A andlise da pesquisa foi realizada a
partir da Analise Textual Discursiva (ATD) e pelos processos de unitarizacdo, categorizacao
e comunicagdo. A partir da ATD emergiram categorias diferentes, e, com essas, ciclos
reflexivos que originaram quatro espirais reflexivas: A) Conhecendo o presente através do
passado: lembrancgas das metodologias no ensino de Ciéncias; B) Conhecendo o passado a
partir do presente: as concepcdes de ensino de Ciéncias no processo de IFAC da PeCC llI;
C) Uma nova espiral em expanséo: transformando os motivos para ensinar Ciéncias; e D)
As metodologias e o ensino de Ciéncias: concepcoes e reflexdes. A partir dessas espirais,
percebemos que as escritas narrativas permitiram aos licenciandos, no movimento de IFAC,
desenvolver a reflexdo sobre suas concep¢des de ensino de Ciéncias em seu processo de
formagé&o inicial, logo, de constitui¢do docente.

Palavras-chave: Constituicdo docente. Ensino de Ciéncias. Formacdo Inicial de
professores.

RESEARCH-FORMATION-ACTION IN SCIENCES: TRANSFORMING
CONCEPTIONS AND REASONS TO TEACH LICENSE SCIENCES IN
BIOLOGICAL SCIENCES

Abstract: This article aims to analyze the memories and transformations of undergraduate
students' understandings about teaching methodologies and the reasons for teaching the
Science component. The research presents a qualitative and documentary approach, and the
analyzes come from narrative writings produced in training diaries by 14 undergraduate
students enrolled in the Practice as Curricular Component Il (PeCC IIl) of a Biological
Sciences Degree course. The analysis of the research was carried out from the Discursive
Textual Analysis (ATD) and through the processes of unitarization, categorization and
communication. Different categories emerged from the ATD, and with these, reflective
cycles that gave rise to four reflective spirals: A) Knowing the present through the past:
memories of methodologies in science teaching; B) Knowing the past from the present: the
conceptions of Science teaching in the process of IFAC of PeCC IlI; C) A new expanding
spiral: transforming the reasons for teaching Science; and D) Science methodologies and
teaching: concepts and reflections. From these spirals, we realized that the narrative
writings allowed the undergraduate students, in the IFAC movement, to develop a reflection
on their conceptions of Science teaching in their initial formation process, therefore, of
teacher constitution.

Keywords: Teacher constitution. Science teaching. Initial teacher formation.
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INVESTIGACION-FORMACION-ACCION EN CIENCIAS: TRANSFORMANDO
CONCEPCIONES Y RAZONES PARA ENSENAR LICENCIAS EN CIENCIAS
BIOLOGICAS

Resumen: Este articulo tiene como objetivo analizar las memorias y transformaciones de la
comprension de los estudiantes de pregrado sobre las metodologias de ensefianza y las
razones para ensefiar el componente de Ciencias. La investigacion presenta un enfoque
cualitativo y documental, y los analisis provienen de escritos narrativos producidos en
diarios de capacitacion por 14 estudiantes de pregrado matriculados en la Préctica como
Componente Curricular 111 (PeCC I1l) de una carrera de Licenciatura en Ciencias
Bioldgicas. El analisis de la investigacion se realizd desde el Analisis Textual Discursivo
(ATD) y mediante los procesos de unitarizacion, categorizacion y comunicacion. De la
ATD surgieron distintas categorias, y con ellas, ciclos reflexivos que dieron lugar a cuatro
espirales reflexivas: A) Conocer el presente a través del pasado: memorias de metodologias
en la ensefianza de las ciencias; B) Conocer el pasado desde el presente: las concepciones
de la ensefianza de la ciencia en el proceso de IFAC del PeCC IlI; C) Una nueva espiral
expansiva: transformando las razones de la ensefianza de la ciencia; y D) Metodologias y
ensefianza de las ciencias: conceptos y reflexiones. A partir de estas espirales, nos dimos
cuenta de que los escritos narrativos permitieron a los estudiantes de pregrado, en el
movimiento IFAC, desarrollar una reflexion sobre sus concepciones de la ensefianza de las
Ciencias en su proceso de formacion inicial, por tanto, de constitucion docente.

Palabras clave: Constitucion docente. Ensefianza de las ciencias. Formacion inicial del
profesorado.

3.1 CONSIDERAQ()ES INICIAIS

Este estudo assume em seu processo a Investigacdo-Formacao-Ac¢do em Ciéncias
(IFAC), que se constitui em uma proposta de formagao inicial de professores (GULLICH,
2012; BREMM; GULLICH, 2020; RADETZKE, 2020). A IFA se originou da investigagao-
acdo (IA) critica e/ou emancipatéria, essa que tem como premissa basica a pesquisa da
prépria préatica visando a transformacdo e melhoria do contexto em que o docente se insere
(CONTRERAS, 1994; GULLICH, 2012). A IFA considera o valor formativo da reflexéo
critica da IA, uma vez que, ao refletir e conceitualizar a experiéncia profissional, o docente
se forma e se constitui como pesquisador (ALARCAO, 2011). Por estar direcionado ao
ensino e aprendizagem de Ciéncias, o conceito de IFA se amplia para IFA em Ciéncias
(IFAC) (BREMM; GULLICH, 2020; RADETZKE, 2020).

Consideramos, nesta IFAC, a reflexdo como categoria formativa na formagao inicial
de professores, ja que seus pressupostos teoricos defendem analisar e repensar a pratica
docente (CARR; KEMMIS, 1988; SCHON, 2000; ZEICHNER, 2008). Nesse contexto, por
meio do processo de escritas narrativas foi possivel reconhecer a transformagdo de
concepcdes que envolvem o ensino de Ciéncias (GASTAL; AVANZI, 2015, CARNIATTO,
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2002). Tais perspectivas perpassam a racionalidade técnica e convergem na busca da
racionalidade critica.

As escritas narrativas possibilitam identificar espirais reflexivas, movimentos
formativos que desenham a direcdo do processo formativo, constituidas de ciclos reflexivos
de planificacdo, acdo, observacdo e reflexdo que buscam solucionar um problema e que
acabam por gerar novas perguntas (ALARCAO, 2011). Os dialogos criticos e autorais
explorados nesta IFAC sdo proposicdes para o processo de formacdo inicial de professores
de Ciéncias e Biologia (GULLICH, 2012; EMMEL, 2015).

Com isso, uma das autoras do artigo, a pos-graduanda, aqui pesquisadora de segunda
ordem®, realizou a investigagdo e o Estagio de Docéncia no terceiro semestre do curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas do Instituto Federal Farroupilha, Campus Santa Rosa,
no primeiro semestre de 2020. Essa realizacdo se deu na Préatica enquanto Componente
Curricular 111 (doravante PeCC Il1), componente do curso, e caracterizou a intervencdo para
que fosse possivel o desenvolvimento da IFAC.

A partir deste contexto, este artigo tem o objetivo de analisar as memdrias e as
transformacdes de concepgdes sobre as metodologias de ensino e 0s motivos para ensinar
Ciéncias, expressas nas escritas narrativas dos licenciandos a partir dos movimentos
formativos de IFAC no componente curricular aferido. Tais movimentos envolveram
leituras sobre diferentes metodologias de ensino de Ciéncias, didlogos formativos e o
planejamento de aulas.

Nesse sentido, a IFAC é aqui alocada por ser um importante processo para a cria¢ao
de espacos de dialogos entre professores em formacéo inicial e de escritas narrativas nos
diarios de formagdo (GULLICH, 2012; EMMEL, 2015; PERSON; GULLICH, 2016).
Desse modo, suas concepcdes metodoldgicas do ensino de Ciéncias influenciardo suas

acoes em sala de aula, refletindo no desenvolvimento profissional dos futuros professores.

3.2 PERCURSO METODOLOGICO

Esta pesquisa apresenta uma abordagem qualitativa (LUDKE; ANDRE, 1986) e
caracteriza-se pela tipologia de pesquisa documental em diarios de formagio (PORLAN;
MARTIN, 1997; EMMEL, 2015). Entende-se, a partir de Boszko e Rosa (2020), o diario de
formagdo como diario de bordo, diario do professor ou diario da pratica pedagogica e

constitui-se como um “instrumento adotado para a reflexdo escrita do processo de formagao

° De acordo com Elliott (1990), é possivel compreender os pesquisadores de segunda ordem como
investigadores de escritas narrativas das histdrias e experiéncias de outros pesquisadores (licenciandos).



71

docente” (p. 24). Essa ferramenta é um guia que torna possivel a reflexao sobre a pratica e
também apresenta muitas vantagens porque “o seu contetido € a constru¢ao da experiéncia
vivida, ndo apenas fatos, mas também sentimentos, e permite a tomada de consciéncia
daquilo que foi objetivo e subjetivo” (GIANOTTO, 2012, p. 19).

As escritas narrativas foram produzidas por 14 licenciandos matriculados na PeCC
Il do terceiro semestre do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, de fevereiro a
maio de 2020. Durante as aulas foram discutidos artigos e relatos de experiéncia sobre
“experimentacao” (tema da PeCC III), com o intuito de levantar as concepgdes dos autores
acerca do ensino de Ciéncias e da referida tematica para socializar as ideias dos
licenciandos e aproxima-las com os textos estudados. Buscamos, no didlogo formativo, nas
escritas narrativas sobre suas memorias da Educacdo Basica e compreensdes acerca do
ensino de Ciéncias e metodologias de ensino, que os licenciandos refletissem sobre essas
concepgoes e as aprimorassem.

Os licenciandos consentiram em participar da pesquisa, e por questdes éticas foram
criados cddigos para identifica-los: “L” (licenciando), seguida de numeragdo em ordem
crescente: L1, L2 até L14.

A analise da pesquisa foi realizada por meio dos principios da Analise Textual
Discursiva (ATD) (MORAES, 2003; MORAES; GALIAZZI, 2016), seguindo as etapas:
unitarizacdo — em que os textos elaborados séo fragmentados por meio das interpretagdes e
compreensdes dos trabalhos, de onde emergem, assim, unidades de significado (US);
categorizacdo — sdo estabelecidas relagdes entre as unidades de significado, que séo
agrupadas de acordo com suas semelhangas semanticas; comunicagdo — elaboraram-se
textos descritivos e interpretativos (metatextos) sobre as categorias constituidas. De acordo
com a ATD, as escritas narrativas passam a ser denominadas corpus da pesquisa, e sdo
apresentadas no artigo em destaque tipografico italico.

A fim de obter um conjunto de metatextos que descrevessem a compreensdo acerca
dos fendmenos investigados (MORAES, GALIAZZI, 2016), esta investigagdo passou por
movimentos de interpretacdo para vislumbrar o didlogo estabelecido entre as narrativas, que
foi possibilitado por meio dos processos de unitarizacdo e categorizagdo (SOUSA;
GALIAZZI, 2018). Esses movimentos nos permitiram a formagdo de um mosaico que
ilustra os fenémenos em estudo.

Cada problematizacao originou um corpus, totalizando seis corpus nessa pesquisa.
As espirais reflexivas representam as categorias finais, enquanto que os ciclos reflexivos

representam as categorias intermediarias. A espiral reflexiva A é constituida de um corpus
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originado das buscas nas escritas narrativas pelas problematizacdes envoltas na questdo:
“como eram os métodos de ensino na sua Educagao Basica?”. Desse corpus emergiram trés
categorias intermediérias que constituiram, cada uma delas, um ciclo reflexivo que foi
sistematizado em um metatexto.

A espiral reflexiva B é constituida de um corpus. O ciclo reflexivo B.1) é
constituido de um metatexto construido a partir das analises do corpus originado da
problematica: “o que ¢ ensinar?”. A espiral reflexiva C é constituida pelas anélises das
escritas narrativas sobre o questionamento “para que ensinar ciéncias as novas geragdes?”,
e cada um dos ciclos é originado de um periodo diferentes de tempo. Por fim, a espiral
reflexiva D é constituido de dois ciclos reflexivos que emergem da ATD, considerando
duas problematicas que originaram dois corpus: “como ensinar Ciéncias?” e “qual é o papel

da metodologia no ensino de Ciéncias?”.

3.3 TRANSFORMANDO CONCEPCOES E MOTIVOS PARA ENSINAR CIENCIAS A
PARTIR DE UM PROCESSO DE IFAC

As reflexBes desencadeadas pelas problematizacdes descreveram movimentos
formativos que apresentamos como espirais reflexivas que se desenvolveram em ciclos de
observacdo, planejamento, acdo e reflexdo (ALARCAO, 2011). Também situam os
contextos em diferentes temas e enredos da formacéo inicial dos futuros professores de
Ciéncias e Biologia (EMMEL, 2015). Assim, iniciamos as analises representando-as na

Figura 3.
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Figura 3 - Representacdes das analises constituidas nesta IFAC sobre as concepcoes e
motivos para ensinar Ciéncias

Espiral Reflexiva A) Conhecendo o presente
através do passado: lembrancas das
metodologias no ensino de Ciéncias

Ciclo Reflexivo A.3)
Potencialidades das
b atividades experimentais

Ciclo Reflexivo A.1) Memdrias
de um ensino embasado na
racionalidade técnica

Espiral Reflexiva B) Conhecendo o
passado a partir do presente: as
concepgdes de ensino de Ciéncias

no processo de IFAC da PeCC Il

i

Ciclo Reflexivo B.1)
Concepgdes sobre o
ensino de Ciéncias

Ciclo Reflexivo A.2) As

aulas de Ciéncias para

além da racionalidade
técnica

Ciclo Reflexivo C.2) Entre os

trajetos, eis que os motivos

para ensinar Ciéncias se
transformam

Espiral Reflexiva C) Uma
nova espiral em
expansdo: transformando
os motivos para ensinar

Ciéncias

Ciclo Reflexivo D.2) O papel da
metodologia no ensino de
Ciéncias

Ciclo Reflexivo D.1) Tecendo
metodologias para ensinar
Ciéncias
Espiral Reflexiva D) As
metodologias e o ensino de
Ciéncias: concepgdes e
reflexges

Ciclo Reflexivo C.1) Analisando
e investigando os motivos
“para que ensinar Ciéncias as
novas geragbes?”

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Cada espiral reflexiva (categoria final) se originou a partir de ciclos reflexivos
(categorias intermediarias) constituidos a partir da ATD e das reflexdes das escritas
narrativas. Esses movimentos orientaram a direcdo do processo formativo, permitindo
desenvolvimentos tedricos e constitutivos dos sujeitos da pesquisa, ressignificando os
problemas e propondo novas investigacdes (CONTRERAS, 1994).

Nesse sentido, representamos o fendmeno em estudo a partir da paisagem de um
mosaico (SOUSA; GALIAZZI, 2018) composto com espirais e ciclos reflexivos que
possibilitam a fusdo e o alargamento dos horizontes, uma vez que a cada volta das espirais
reflexivas surgem novas proposi¢Oes e problematizagdes que permitem a reflexdo e a

transformacéo das compreensdes dos sujeitos dessa IFAC.

3.3.1 Espiral Reflexiva A) Conhecendo o presente através do passado: lembrancas das
metodologias no ensino de Ciéncias

Questionamos, na primeira semana de aula, aos licenciandos sobre como eram os
métodos de ensino quando eram alunos da Educacdo Basica, visando resgatar as memarias
das vidas estudantis deles. Essa problematica imergiu nas escritas narrativas dando enfoque
as metodologias presentes nas aulas de Ciéncias e Biologia. Dessa analise, emergiram 37

US, que constituiram trés categorias intermediarias e, com isso, trés ciclos reflexivos que
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constituem esta espiral reflexiva como categoria final. Identificamos véarias metodologias
citadas pelos licenciandos, que vém de diferentes contextos e retratam experiéncias
vivenciadas quando estudantes da Educagdo Basica.

A partir dessas memorias, identificamos as racionalidades implicitas no ensino de
Ciéncias. Do ponto de vista da racionalidade técnica, a “aprendizagem ¢ produto obtido
através da elaboragcdo de um conhecimento de interesse tipicamente instrumental” (ROSA;
SCHNETZLER, 2003, p. 32), com isso, 0 aluno é considerado um sujeito que ndo possui
conhecimentos prévios, € que “absorve” os conhecimentos transmitidos pelo professor.

Ja a racionalidade préatica aproxima a pesquisa da formacéo e atuacdo do professor,
considerando a necessidade de resolver problemas praticos, em um processo de reflexdo-na-
acdo (SCHON, 2000). Por fim, a racionalidade critica se aproxima da pratica, mas se difere
pelo carater coletivo e pelo intuito de transformar a pratica docente, bem como o ambito
social no qual ocorre (ZEICHNER, 2008; CARR; KEMMIS, 1988).

Partindo desse contexto, seguem as analises realizadas a partir das memorias
narrativas dos licenciandos quando alunos da Educacdo Basica, que constituiram os trés

ciclos apresentados a seguir.

3.3.1.1 Ciclo Reflexivo A.1) Memorias de um ensino embasado na racionalidade técnica

Este ciclo reflexivo é constituido por 14 US, que emergiram das escritas narrativas
de 11 licenciandos (L1, L2, L4, L5, L6, L8, L10, L11, L12, L13 e L14). Sendo elas:
expositiva-dialogada, uso de livros e texto, leitura de textos, atividades em livros, livros,
livro didatico, aulas tedricas, métodos tradicionais; slides.

As US resgatam aspectos da racionalidade técnica, como a mecanizagdo e repeticao
de processos, sem objetivos de formar cidaddos pensantes que atuem e participem da
sociedade. O docente é visto como técnico consumidor de metodologias e teorias, que ndo
produz conhecimento e ndo tem autonomia, e que possui uma pratica fortemente
conteudista e acritica (SLONSKI; ROCHA; MAESTRELLI, 2017).

Identificamos que algumas metodologias de ensino se repetem nas narrativas dos
licenciandos, dentre elas os métodos tradicionais. Desse viés, podem fazer parte as aulas
expositiva-dialogada e as aulas tedricas, que tém a funcdo de transmitir informacbes aos
estudantes e que, geralmente, quase ndo oportunizam ou estimulam o dialogo coletivo.

Nessas aulas normalmente o professor planeja “passar” mais conteudo do que ¢
possivel no periodo disponivel, ndo estabelece relagdes com o contexto em que o aluno esta

inserido e, na maioria dos casos, é cansativa (KRASILCHIK, 2016). Um dos recursos
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bastante utilizados para produzir essa aula sdo as apresentacdes em slides. De acordo com
Krasilchik (2016), “em geral os professores repetem os livros didaticos, enquanto os alunos
ficam passivamente ouvindo” (p. 80).

Com isso, apresentamos o recurso mais comum identificado de diversas formas nas
US: o livro didatico - uso de livros e texto, atividades em livros, livros, livro didatico. As
escritas enunciam com recorréncia a presenca do livro didatico, que se mostra o
protagonista do curriculo em agdo (EMMEL, 2015). Como identificamos nas narrativas dos
licenciandos, Vasconcelos e Souto (2003) afirmam que “uma parcela consideravel de
professores ainda concebe os livros didaticos como inflexiveis manuais norteadores” (p.
94).

Por fim, um licenciando citou a leitura de textos como método de ensino utilizado
nas aulas da Educacdo Basica, mas tais textos ndo sdo descritos na escrita narrativa.
Acreditamos que podem ser originados de livros didaticos.

Sendo assim, foi possivel analisar neste ciclo a forte presenca da racionalidade
técnica nas aulas de Ciéncias e Biologia, traduzidas nas escritas narrativas sobre as
memorias da Educacdo Basica: “bastante mondtono, basicamente uso de livros e texto” (L2,
2020); “teoria, leitura de textos e atividades em livros” (L4, 2020); “expositiva dialogada”
(L5, 2020); “mais tradicional” (L6, 2020).

As narrativas expressam que a racionalidade técnica norteou o ensino de Ciéncias
dos professores dos licenciandos, evidenciada pelas metodologias de ensino em uma
perspectiva utilitarista e instrumentalizadora. Nesse contexto, 0 movimento formativo da
IFAC possibilitou evidenciar metodologias de ensino que fossem além da racionalidade
técnica, assumindo uma perspectiva pratica (SCHON, 2000; PEREZ-GOMEZ, 1992) ou
critica/lemancipatoria  (CARR; KEMMIS, 1988; ZEICHNER, 2008; ROSA;
SCHNETZLER, 2003), que serdo apresentadas no proximo ciclo.

3.3.1.2 Ciclo Reflexivo A.2) As aulas de Ciéncias para além da racionalidade técnica

A pratica pedagogica do professor reflete suas concepgbes de ensino, conhecimento,
aprendizagem além de sentimentos, crengas e compromissos sociais e politicos (BREMM,;
SILVA; GULLICH, 2020). Sustentados por bases epistemoldgicas, os professores sio
guiados pelas e para as racionalidades: técnica, pratica ou critica/lemancipatoria.
“Concepgdes de ensino que sustentam o valor da mediagdo pedagogica e a elaboragdo
conceitual, atraveés da linguagem, relacionam-se com concepgdes de aprendizagem,
professor, aluno e contetido de ensino” (ROSA; SCHNETZLER, 2003, p. 37) e buscam
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superar 0 modelo da racionalidade técnica. Nesse sentido, este ciclo reflexivo apresenta
memorias que marcaram os licenciandos por expressarem metodologias de ensino utilizadas
por professores que buscaram ir além da racionalidade técnica na Educacédo Basica.

Seguem algumas narrativas: “[...] algumas aulas praticas em laboratorio” (L1,
2020); “a professora que tive por mais tempo tinha métodos Otimos. Aula ao ar livre,
modelos didaticos, experiéncias, seminarios, aulas em laboratorios, etc.” (L9, 2020); “[...]
existia o esfor¢o docente para aproximar os contetdos a realidade dos estudantes, com
passeios, demonstracdes, algumas atividades praticas” (L10, 2020).

Este ciclo reflexivo € constituido por 19 US, que emergiram das escritas narrativas
de nove licenciandos (L1, L3, L7, L9, L10, L11, L12, L13, L14). Sendo elas: aulas praticas
em laboratdrio, experiéncias, metodologias diferenciadas, atividades praticas, aulas préaticas,
passeios, aula ao ar livre, modelos didaticos, seminarios, aula em laboratorios, aproximacao
dos contetidos a realidade dos estudantes, praticas em laboratério, praticas ao ar livre,
videos, pesquisa na internet, aulas no laboratorio de informatica.

Os recursos e metodologias presentes nas US possibilitam a discusséo e a reflexao, e
mostram caminhos para além da racionalidade técnica. Ndo ha garantia de que o0 uso de tais
metodologias efetive aulas menos conteudistas e acriticas, mas acreditamos que
oportunizam a construgédo de pensamentos diferentes e transformadores. Percebemos que 0s
licenciandos classificam como metodologias diferenciadas aquelas que parecem se
distanciar dos chamados métodos tradicionais.

Uma das metodologias mais citadas foi a experimentacdo, denominada de diferentes
maneiras pelos licenciandos, como aulas praticas em laboratério, experiéncias, atividades
praticas, aulas praticas, aula em laboratdrios, praticas em laboratério e préaticas ao ar livre.

Os licenciandos citaram diferentes locais para o desenvolvimento dessas aulas
praticas: laboratorios, local mais comum, mas ndo sdo todas as escolas que possuem; ar
livre, em que podemos citar como exemplo o péatio da escola, onde podem acontecer as
praticas nas escolas que ndo possuem laboratdrio; e a sala de aula, onde acreditamos que
aconteceram as aulas praticas evidenciadas nos discursos de alguns alunos, ja que é o local
cotidiano de realizagdo das aulas.

De acordo com Krasilchik (2016, p. 87), as principais funcfes das aulas préaticas sao:
“despertar ¢ manter o interesse dos alunos; envolver os estudantes em investigagdes
cientificas; desenvolver a capacidade de resolver problemas; compreender conceitos
basicos; desenvolver habilidades”.

Segundo Silva e Zanon (2000, p. 134):
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As atividades praticas podem assumir uma importancia fundamental na promocéo
de aprendizagens significativas em ciéncias e, por isso, consideramos importante
valorizar propostas alternativas de ensino que demostrem essa potencialidade da
experimentacdo: a de ajudar os alunos a aprender através do estabelecimento de
inter-relagdes entre os saberes tedricos e praticos.

Diferentemente da experimentacdo cientifica, a “experimentacdo escolar resulta de
processos de transformacdo de contetidos e de procedimentos cientificos para atender a
finalidade de ensino” (MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009, p. 103). H4& uma
recontextualizagdo, ja que o experimento passa a ter fins didaticos, e o “erro” nao constitui
um problema (MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009), mas um tempo e um espaco
que permitem “que os alunos tenham contato direto com os fendmenos, manipulando os
materiais e equipamentos e observando organismos” (KRASILCHIK, 2016, p. 88).

Como afirmam Marandino, Selles e Ferreira (2009, p. 108), em muitas instituicdes
escolares, “as atividades experimentais sdo episodicas, e, quando a escola dispde de um
laboratorio, a visita a esse espago constitui, em certos casos, verdadeira ‘excursdo’ que atrai
a curiosidade dos alunos, quebrando a ‘monotonia’ das aulas expositivas”. Nesse sentido,
os licenciandos comentaram sobre aulas e atividades que tiveram em outros ambientes da
escola, ou até mesmo fora dela, como passeios e aula ao ar livre.

As escritas narrativas ndo nos permitem identificar onde ocorreram esses passeios
ou aulas ao ar livre, mas nos possibilitam a discussdo sobre a importancia de utilizar outros
espacos escolares ou espacos ndo-formais (MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009)
para a realizacdo das aulas de Ciéncias. Aulas no péatio, no bosque, nos corredores e nos
jardins da escola apresentam para os alunos que todo lugar é lugar de aprender, e ndo s6 as
quatro paredes das salas de aula. Além disso, essas atividades aumentam a interacdo
professor-aluno em funcdo da mudanca de arranjo, que normalmente associa o professor
como dominante (KRASILCHIK, 2016).

Quando aulas acontecem fora da escola, como em museus, unidades de
conservacdo, ou até mesmo em rios e matas locais, os alunos se aproximam de suas
realidades, dos fendmenos que acontecem em sua comunidade. Com isso, além de motivar
e despertar o interesse dos estudantes, possibilitam a aprendizagem de conceitos e o
desenvolvimento de valores e atitudes favoraveis a conservagédo do ambiente em que vivem
(KRASILCHIK, 2016; MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009).

Sendo assim, a partir das narrativas, existem questdes que podem ser levantadas,
como: como eram desenvolvidas as atividades experimentais? E as saidas de campo? Os

alunos dialogavam? A atividade proposta se relacionava com algum conteudo que estava
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sendo estudado? Tinha algum objetivo especifico para o ensino de Ciéncias? Os alunos
eram questionados ou podiam questionar? Realizavam exercicios? Sozinhos ou em grupo?

Um dos licenciandos citou o uso de seminarios como metodologia presente nas
aulas de sua Educacdo Basica. Essa € uma das estratégias de trabalho em grupo mais
utilizadas pelos professores, por meio da qual os alunos pesquisam e preparam uma
apresentacdo a turma sobre um tema (LIBANEO, 1990). Tal atividade, quando seguida de
didlogo, oportuniza a troca de ideias e opiniGes, além de auxiliar no desenvolvimento da
capacidade de verbalizacdo e argumentacdo, e de habilidades de trabalho coletivo
responsavel (PILETTI, 2004; LIBANEO, 1990). Com isso, surgiram mais questdes: como
era organizado esse trabalho? Durante a aula? Como eram as apresentacdes? Os colegas
faziam perguntas?

A utilizacdo de videos também foi citada por um licenciando, mas ndo foi situado o
objetivo do uso do recurso. Para Moran (1995), sdo varios os usos do video em sala de aula,
sendo alguns inadequados, como tapa-buraco, enrolagdo, deslumbramento, perfeicdo e
apenas exibicdo. Esse autor propde algumas utilizagdes para a sensibilizacdo, ilustracéo,
simulacdo, como contetido de ensino, como producdo, como avaliacdo, e como suporte de
outras midias (MORAN, 1995). Para que finalidade esses videos eram utilizados? Os alunos
discutiam o video apds a exibicdo? Eram trechos de filmes, documentarios, simulacdes,
animacdes ou visualizagdes no microscopio? De acordo com Giinzel et al. (2019, p. 113),
“o uso de filmes na sala de aula pode ser uma metodologia pedagdgica capaz de promover
um ensino diferenciado por meio da discussdo, da reflexdo, da analise e da interpretacdo do
filme exposto aos alunos”. Especificamente para o ensino de Ciéncias os filmes podem
auxiliar na problematizagdo e debate sobre questdes como a construcdo dos fatos
cientificos, concepcbes de Ciéncia e Histdria da Ciéncia (SANTOS, 2011).

Outro recurso mencionado foram os modelos didaticos, modelos que representam de
maneira fisica e tridimensional algum objeto especifico, como, por exemplo, uma célula
eucaridtica construida em forma de maquete (PAZ et al., 2006; KRASILCHIK, 2016).
Normalmente s&o confeccionados modelos fora de escala e com cores-fantasia, utilizando
materiais de facil acesso, como massinha de modelar e tinta, e reciclaveis, como papeldo e
garrafa PET. Essas representacGes tornam mais didatica a explicacdo e buscam concretizar
os temas trabalhados, que geralmente séo abstratos. Assim, seguem as perguntas: quem
construia os modelos didaticos? Eram comprados pela escola ou feitos pelos alunos? Os
alunos sabiam que a representacdo ndo era uma copia da realidade? Sabiam das cores-

fantasia e da escala?
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A pesquisa na internet e as aulas no laboratorio de informatica também foram
identificadas nas narrativas. Moran (1997) cita a divulgacéo, a pesquisa, 0 apoio ao ensino e
a comunicagdo como algumas aplicacBes educacionais da internet, porém, nao sao descritas
as finalidades dessas atividades nas escritas narrativas dos licenciandos. Com isso, podemos
realizar alguns questionamentos: como se caracteriza essa pesquisa? Serd uma busca de
informacdes, ou uma mera verificacdo? Essa pesquisa foi guiada? Os alunos selecionaram
as fontes e buscaram referéncias confiaveis? A aula no laboratdrio serviu para a elaboragdo
de um trabalho, visualizacdo de simulac6es, busca em algum site especifico?

Por fim, um licenciando relatou a aproximacdo dos conteudos a realidade dos
estudantes como algo que chamou a aten¢do durante as aulas na Educacdo Basica. E assim
refletimos: como era realizada essa contextualizagdo? Com textos de divulgacao cientifica?
Com reportagens de jornais e revistas? Com as saidas a campo? Com atividades
experimentais? Enfim, bem como todos os outros componentes curriculares, as Ciéncias
também precisam aproximar os contetdos ao cotidiano dos alunos, dando significado ao
que é trabalhado em sala de aula (CHAVES, 2013). Por isso, as relacdes entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade precisam estar presentes no processo de alfabetizacéo cientifica, ou
seja, nas aulas de Ciéncias, para que 0s sujeitos possam realizar uma leitura do mundo de
maneira critica, para que possam problematizar os mitos e conhecer e atuar sobre a sua
realidade (AULER; DELIZOICOV, 2001).

Neste ciclo foi possivel compreender o ensino de Ciéncias e suas metodologias para
além da racionalidade técnica, em que apresentamos as metodologias de ensino que
emergiram da analise e que tendem para as racionalidades praticas ou criticas. Percebemos
isso considerando que essas metodologias normalmente sdo utilizadas quando buscam
promover o didlogo e participacdo entre pares, e ndo apenas a explanacdo e repeticdo de
conteddos.

Acreditamos que por influéncia das leituras disponibilizadas na bibliografia e dos
planejamentos de aulas que os licenciandos fariam na PeCC Il (BRASIL, 2014) que
envolviam aulas préaticas, eles foram levados a refletir e resgatar em suas memorias as
atividades experimentais. Com isso, o préximo ciclo reflexivo busca aprofundar as analises
das escritas narrativas que resgatam a experimentacdo na Educacdo Baésica, que foi

emergente do ciclo A.2.
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3.3.1.3 Ciclo Reflexivo A.3) Potencialidades das atividades experimentais

Esse ciclo reflexivo é constituido por 13 US, que emergiram das escritas narrativas
de sete licenciandos (L1, L3, L7, L9, L10, L11 e L12). Sendo elas: aulas praticas em
laboratdrio, experiéncias, visualizacdo, sistematizacéo, observacdo, aulas préaticas, aula em
laboratdrios, demonstracdes, atividades préaticas, praticas em laboratorio e praticas ao ar
livre. Algumas narrativas sobre isso: “experiéncias, visualizacdo, sistematizacdo” (L3,
2020); “Observacgdo, aula pratica, [...]” (L7, 2020); “[..] demonstragées, algumas
atividades praticas” (L10, 2020).

Ao refletir sobre as atividades experimentais percebemos que ndo existe um
consenso acerca do que sejam 0s objetivos dessas atividades, pois podem ir desde
“motivacdo, desenvolvimento de habilidades especificas de laboratorio, aprofundamento
dos conhecimentos cientificos, até o desenvolvimento de atitudes cientificas” (ROSITO,
2000, p. 207).

Partindo da analise das unidades de significado: visualizacdo, sistematizacdo,
observacdo e demonstracdes; percebemos que as aulas préaticas experienciadas foram
desenvolvidas dentro da concepcdo demonstrativa. Isso significa que foram propostas
“atividades praticas voltadas a demonstrag¢do de verdades estabelecidas” (ROSITO, 2000, p.
200) construindo uma imagem deformada da Ciéncia, tratando-a como uma verdade
absoluta, com resultados exatos e indiscutiveis (GIL-PEREZ et al., 2001).

Campos e Nigro (1999) chamam tais atividades de demonstracGes préaticas e as
caracterizam como:

atividades realizadas pelo professor, as quais o aluno assiste sem poder intervir.

Possibilitam ao aluno maior contato com fendmenos ja conhecidos, mesmo que

ele ndo tenha se dado conta deles. Possibilitam também o contato com coisas

novas - equipamentos, instrumentos e até fenémenos (CAMPOS; NIGRO, 1999,
p.151).

Acreditamos que as demonstracbes podem ser uma possibilidade para a
experimentacdo desde que o aluno possa perguntar, intervir, problematizar e formular
hipdteses sobre o que estd sendo observado, o que depende da finalidade da aula pratica.
Porém, n&o é o que acontece normalmente nas aulas de Ciéncias e Biologia.

O livro didatico ainda comanda o processo pedagogico, determinando o contetdo e
as maneiras de trabalha-lo em sala de aula (GERALDI, 1994). Com isso, ja que esse recurso
normalmente trata a Ciéncia por meio de uma visdo simplista e reproducionista (GULLICH;
SILVA, 2013), os experimentos sugeridos por ele seguem essas ideias, e sdo encarados

como forma de comprovacao de teorias ou fixacdo dos conteddos, apresentados, em geral,
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no final dos capitulos (TRIVELATTO; SILVA, 2017). Nesse contexto, se tais atividades
experimentais sdo guiadas pelo livro didatico, ndo sabemos o qudo significativas para os
alunos elas podem ser.

Alguns licenciandos mencionam experiéncias ao se referirem as aulas praticas, o que
talvez seja por tratarem-se de escritas narrativas da primeira aula, considerando que ainda
ndo haviam feito a leitura do texto de Rosito (2000), por meio da qual foi possivel
diferenciar os termos: experiéncia, experimento, atividade pratica. Para Rosito (2000), o
conceito de experiéncia é polissémico, pode se tratar de “experiéncia de vida”, que se
adquire através de um conjunto de vivéncias: “¢ um conjunto de conhecimentos individuais
ou especificos que constituem aquisicbes vantajosas acumuladas historicamente pela
humanidade” (p. 196).

Nesse contexto, foram abordadas varias nomenclaturas pelos licenciandos como:
aulas praticas em laboratorio, aulas préaticas, aula em laboratérios, atividades praticas,
praticas em laboratorio e préaticas ao ar livre. Tais US nos fazem concluir que a maioria dos
licenciandos teve experiéncias com a experimentacdo na Educacdo Basica, tendo sido
desenvolvidas em varios ambientes (laboratérios, ao ar livre, na sala de aula).

Porém, nos perguntamos: como eram desenvolvidas essas aulas préaticas? Havia
didlogo? Era necessario alcancar determinado resultado? Era permitido “errar”? Conforme
Silva e Zanon (2000, p.136), “de nada adiantaria realizar atividades praticas em aula se esta
aula ndo propiciar o momento da discussao tedrico-pratica que transcende o conhecimento
de nivel fenomenologico e os saberes cotidianos dos alunos”.

Sendo assim, esta categoria possibilita a reflexdo sobre a experimentacédo, no sentido
de efetivar uma pratica que va além do desenvolvimento de atividades experimentais do
tipo receita (com sequéncia ordenada de atividades que comprovam determinadas teorias),
pois “aprender ciéncias ¢ mais que isso, implica praticar ciéncias e essa pratica resulta numa
atividade reflexiva” (ROSITO, 2000, p. 202). Para Rosito (2000), as atividades
experimentais terdo sempre presente a acdo e a reflexdo, uma vez que: “ndo basta envolver
os alunos na realizacdo de experimentos, mas também procurar integrar o trabalho préatico
com a discussao, andlise e interpretacao dos dados obtidos” (p. 203).

Nas analises, observamos que um mesmo professor pode atuar de acordo com a
racionalidade (técnica, pratica ou critica/lemancipatéria) dependendo da aula e do objetivo
que pretende desenvolver. Dessa maneira, uma mesma metodologia de ensino também pode
ser desenvolvida de acordo com qualquer uma das racionalidades, pois depende da intencédo
do professor com tal atividade.
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Nesta IFAC acreditamos que ir além da racionalidade técnica, e potencializar
reflexdes sobre o ensino de Ciéncias, por exemplo, sobre as atividades experimentais, pode
ser fundamentado por Chaves (2013), que ressalta: “no meio escolar ja ndo ¢ mais suficiente
pensar como ensinar conteddos das ciéncias, é fundamental questionar o que e,
principalmente, porque ensinar” (p. 126). Nesse sentido, as concepcdes de ensino, os
motivos para ensinar Ciéncias e as metodologias de ensino fazem parte da constituicdo
docente e acreditamos que precisam ser refletidas constantemente pelo professor.

Com isso, a partir do resgate das lembrancas das metodologias no ensino de
Ciéncias, foram desencadeadas novas problematizacbes no processo de IFAC. Foram
identificadas, nos excertos das escritas narrativas em diérios de formacao, as concepcoes de
ensino de Ciéncias, potencializando e originando as analises da espiral reflexiva B.

3.3.2 Espiral Reflexiva B) Conhecendo o passado a partir do presente: as concepgdes
de ensino de Ciéncias no processo de IFAC da PeCC Il1

Esta espiral (categoria final) é constituida de um ciclo reflexivo (categoria
intermediaria) que busca elucidar as concepcBes dos licenciandos acerca do ensino de
Ciéncias. Buscamos analisar as escritas narrativas do inicio do semestre em que 0s
licenciandos (re)pensaram o que € ensinar, de onde emergiram as concep¢des de ensino de
Ciéncias. Nesse processo, a partir do presente, puderam compreender mais sobre o passado
e as aulas como alunos da Educacdo Basica, considerando que refletiram sobre questdes

relacionadas a sua constituicdo docente.

3.3.2.1 Ciclo Reflexivo B.1) Concepcgoes sobre o ensino de Ciéncias

Esse ciclo reflexivo se constitui a partir das escritas narrativas do Gltimo dia de
aula da PeCC Ill antes da paralisacdo do calendario académico devido & pandemia. Durante
essa aula os licenciandos foram convidados a refletir sobre as suas concepcdes de ensino de
Ciéncias. A partir das narrativas foram identificadas duas compreensdes que s&o
apresentadas a sequir.

A primeira compreensdo, transmissdo de conhecimento, emergiu das narrativas

de seis licenciandos (L2, L4, L5, L8, L13 e L14) e possui seis US. Seguem alguns excertos.

Instruir e repassar algo que vocé sabe para alguém (L4, 2020).

Ensinar é explicar algo, através da fala, demonstracao, etc. (L8, 2020).

E passar um conhecimento que vocé possui para outra pessoa, de modo que ela
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adquira também esse conhecimento (L13, 2020).

E transmitir para outras pessoas o conhecimento que ja se tem (L14, 2020).

Por meio desses excertos € possivel perceber que os licenciandos descrevem o
ensino com caracteristicas da abordagem tradicional, em que o professor é o especialista
que detém o conhecimento e “transfere” ou “transmite” esse conteudo para o aluno. Essa
concepcao de ensino considera o professor como centro do processo e o aluno apenas um
receptor passivo que adquire e repete as informacdes adquiridas (MIZUKAMI, 1986). Indo
além dessa perspectiva, pelos pressupostos da teoria historico-cultural podemos citar Moura
et al. (2010), que consideram o ensino como a atividade do professor, essa que deve gerar e
promover a atividade do estudante: estudar e aprender.

Nesta perspectiva, Moura et al. (2010) destacam como o nucleo do trabalho do
profissional do ensino ¢ a atividade orientadora de ensino: “um ensino que promova a
aprendizagem pressupde 0 sujeito em atividade que lhe permita compartilhar significados,
num contexto de ‘espacos de aprendizagem’, no qual a acdo de quem ensina ¢
fundamental” (p. 218). Os autores ainda destacam que “o desafio que se apresenta ao
professor relaciona-se com a organizacdo do ensino de modo que o processo educativo
escolar se constitua como atividade para aluno e professor” (MOURA et al., 2010, p. 217).

Nesse sentido, a segunda compreensdo, repertorio de conhecimentos para o
ensino, € constituida de 13 US, que emergiram das narrativas de nove licenciandos (L1, L3,
L5, L6, L7, L9, L10, L11 e L12). Essa compreensdo expressa um repertorio que pode ser
identificado nos excertos das escritas narrativas abaixo:

E mediar o conteido fazendo com que o aluno internalize e entenda o mesmo

(L1, 2020).

Buscar maneiras para que alguém (aluno ou ndo) entenda algum tipo de
contetdo (L3, 2020).

[..] construir conhecimento, retirar ddvidas e encontrar solugbes para
problematicas do dia-a-dia (L5, 2020).

[...] criar possibilidades para sua construcéo (L7, 2020).

E compartilhar o conhecimento utilizando-se dos mais diversos recursos,
instigando o aluno a pensar, reconhecer o significado do que est4d sendo
ensinado, e assim, promover possibilidades para que este construa o seu proprio
conhecimento (L10, 2020).

Ensinar é preparar alguém para o mundo que o cerca (L12, 2020).

Nesses excertos percebemos a perspectiva de professores em formacdo que se

enxergam ensinando, que parecem compreender que para ensinar € necessaria uma base de
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conhecimentos, e que 0 ensino ndo representa apenas uma transmissdo. Os licenciandos
parecem ver o desenvolvimento e aprendizagem por meio do ensino, e que os estilos de
ensino ndo séo uniformes e previsiveis (SHULMAN, 2014). Trazem um conceito de ensino

que remete a um repertdrio de conhecimentos para o ensino.

Um professor sabe alguma coisa ndo sabida por outrem, presumivelmente os
alunos. Um professor pode transformar a compreensdo de um conteldo,
habilidades didaticas ou e valores em acdes e representacdes pedagogicas. Essas
acles e representacdes se traduzem em jeitos de falar, mostrar, interpretar ou
representar ideias, de maneira que os que ndo sabem venham a saber, 0s que ndo
entendem venham a compreender e discernir, e os ndo qualificados tornem-se
qualificados. Portanto, o ensino necessariamente comega com o professor
entendendo o que deve ser aprendido e como deve ser ensinado. Ele procede com
uma série de atividades, durante as quais os alunos recebem instrucbes e
oportunidades especificas para aprender, embora o aprendizado propriamente dito
seja, em Ultima analise, de responsabilidade dos alunos (SHULMAN, 2014, p.
205).

Alguns excertos revelam teorias da aprendizagem nesse repertorio, como L1, com a
teoria historico-cultural, e L5, L7 e L10, com o construtivismo. Além disso, esse repertorio
n&o fica apenas na sala de aula, quando observamos que L5 e L12 abrangem para cotidiano
e L3 se remete a um “alguém” que ndo precisa ser aluno para aprender. Isso representa que
0 ensino e a aprendizagem ultrapassam os limites da escola.

Os licenciandos L1 e L10 ja possuem uma caminhada mais extensa na licenciatura,
ja que realizaram outros componentes curriculares e possuem mais leituras na area do
ensino. Ao ler os excertos desses dois licenciandos e ao refletir sobre “o que ¢ ensinar?”,
acabamos por refletir sobre o conhecimento pedagdgico de conteudo (PCK, do inglés
Pedagogical Content Knowledge) de Lee Shulman (2014), conhecimento central da base de
conhecimentos de um professor, que é considerado como aquele que distingue o professor
de Biologia, por exemplo, do bidlogo. Com base nos estudos de Almeida e Biajone (2007),
ao investigar sobre os saberes docentes na formacéo inicial de professores, escrevem que 0
conhecimento pedagdgico de conteddo

consiste nos modos de formular e apresentar o conteddo de forma a torna-lo
compreensivel aos alunos, incluindo analogias, ilustracBes, exemplos,
explanagBes e demonstracdes. A énfase estd nas maneiras de se representar e
reformular o conteddo de tal forma que ele se torne compreensivo aos alunos
(ALMEIDA; BIAJONE, 2007, p. 288).

Partindo dos excertos apresentados, percebemos ideias que vao ao encontro do que
postula Shulman (2014), quando afirma que “um aspecto essencial do meu conceito de
ensino constitui-se nos objetivos de que os alunos aprendam a compreender e a resolver

problemas, que aprendam a pensar critica e criativamente e que aprendam dados, principios
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e regras processuais” (p. 10, traducao nossa). Nesses excertos fica evidente a importancia
da relagdo professor-aluno para a construgdo do conhecimento, pois L3 e L5 escrevem
sobre o esforgo do professor em ensinar de modo que o contetdo faca sentido ao aluno.

Sendo assim, é possivel identificar reflexdes para além do enfoque tecnicista, em
que os licenciandos, em sua maioria, visualizam outras concepcdes e também se distanciam
da abordagem tradicional. Ressaltamos que neste percurso formativo foi possivel perceber
que os licenciandos mudaram suas interpretacOes realizadas como alunos para, enfim,
comecarem a tecer reflexdes como professores em formacdo (GASTAL; AVANZI, 2015;
GASTAL et al., 2010).

A importancia de propiciar esse momento de reflexdo em suas escritas narrativas
sobre as concepcdes de ensino encontra-se na manifestacdo dessas concepcbes em suas
praticas de ensino e na forma de atuar em sala de aula (BREMM; SILVA; GULLICH,
2020). Tal movimento precisa estar presente na formacéo inicial para que nos intersticios
das leituras e dialogos que discorrem no curso, seja possivel o avango das concepgdes de
ensino. Em seguida, apresentaremos as andlises sobre 0s motivos para ensinar Ciéncias

refletidos nas escritas narrativas dos licenciandos.

3.3.3 Espiral Reflexiva C) Uma nova espiral em expanséo: transformando os motivos
para ensinar Ciéncias

Essa espiral reflexiva foi constituida a partir das concepg¢des iniciais dos
licenciandos, acerca dos motivos para ensinar Ciéncias. O processo resultou da emergéncia
de dois ciclos reflexivos que se originaram das escritas narrativas de contextos historicos
diferentes. O primeiro ciclo reflexivo foi proposto a partir das escritas narrativas do
primeiro dia de aula da PeCC Ill. Durante essa aula, os licenciandos foram convidados a
refletir sobre diversos questionamentos, dentre eles: “para que ensinar Ciéncias as novas
geracoes?”.

O segundo ciclo reflexivo foi proposto a partir das narrativas do ultimo dia de aula
da PeCC Il (antes da paralisacdo do calendario académico devido a pandemia'®). Durante
essa aula os licenciandos foram convidados a refletir e a escrever sobre diversos
questionamentos, e assim pudemos analisar se suas concepgdes sofreram transformagdes

com o passar das aulas ou néo.

'° 0 Estagio de Docéncia, bem como essa investigagdo, aconteceu durante a pandemia causada pela doenca
Covid-19. Tal situacdo levou a uma mudanca de cenario em que as aulas presenciais foram canceladas e
continuaram virtualmente de 17/03/20 a 12/05/20. Apos esse periodo o calendario académico foi paralisado.
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3.3.3.1 Ciclo Reflexivo C.1) Analisando e investigando 0s motivos “para que ensinar
Ciéncias as novas geragoes?”

A problematizacao que norteou as escritas dos licenciandos e as buscas para a ATD,
inspirada pelo artigo de Chaves (2007), “por que ensinar Ciéncias para as novas
geracdes?”, deu origem a escritas narrativas que apresentam as compreensdes dos
licenciandos, constituidas como alunos de Educacgdo Basica e como futuros professores de
Ciéncias e Biologia.

No artigo citado, Chaves (2007) escreve sobre as respostas dos professores de
Educacdo Basica a esse questionamento e conclui que a Ciéncia é tratada como a Unica ou
melhor forma de acesso ao mundo. A autora percebeu que essa visdo da Ciéncia é a
predominante na sociedade, e critica 0 fato do conhecimento cientifico ser tratado como
unico, verdadeiro e neutro. Destaca a importancia de adicionar os conhecimentos de mundo
ao repertério intelectual dos sujeitos, tendo a Ciéncia como outra ou mais uma forma de ver
e interpretar o mundo.

A partir das escritas narrativas dos licenciandos emergiram trés categoriais
intermediarias: Ciéncias e cotidiano; Ciéncias para preservar 0 meio ambiente e Ciéncias
para ser critico. Tais categorias expressam as finalidades e 0s motivos de ensinar ciéncias,
de acordo com a visédo dos futuros professores.

A maioria dos licenciandos citou que compreender o mundo, a vida e a realidade
gue nos cerca sdo 0s principais motivos para se ensinar Ciéncias. Com isso, a categoria
intermediaria Ciéncias e Cotidiano se constituiu de 13 US que emergiram das narrativas
de 12 licenciandos. Abaixo constam alguns exemplos:

Para que as novas geracdes tenham conhecimento da natureza e da sua

importancia para todos, além de aprender como é o funcionamento do que
fazemos parte (L9, 2020).

Para que estes [estudantes] entendam sobre a vida e a realidade na qual estdo
inseridos, e saibam refletir acerca de seu papel na sociedade em relacdo a

natureza de uma forma geral (L10, 2020).
Ao abordar o papel das Ciéncias na vida social e do individuo, sua fungéo e
necessidade, Delizoicov e Angotti (1994) defendem que para o exercicio pleno da
cidadania, é necessaria uma minima formacéo na area das Ciéncias para compreender sua

natureza, construcao, e a sociedade em que vivemos.
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Para Selles e Ferreira (2005), ¢ no componente curricular de Biologia “que
repousa uma parte significativa das expectativas de que os conhecimentos adquiridos na
escola possam tanto estabelecer vinculos mais estreitos com a realidade quanto auxiliar na
resolucao dos inimeros problemas sociais” (p. 50). Acreditamos que além da Biologia, o
componente curricular de Ciéncias também tem essa funcdo, principalmente porque pode
envolver o cotidiano em grande parte dos contetidos que s&o trabalhados em sala de aula.

Nesse sentido, acreditamos que os professores de Ciéncias tém o dever de
alfabetizar cientificamente seus estudantes, para que esses ndo apenas consigam fazer uma
leitura do mundo, mas consigam entender suas necessidades de transforma-lo para melhor
(CHASSOT, 2018). Lembrando que tal leitura ndo desvaloriza as outras, apenas é mais
uma leitura. Nesse processo de alfabetizagdo ficamos imersos em uma outra cultura, a
cientifica, que abrange o nosso repertorio cultural e o deixa mais diverso (CHAVES, 2007).
Por isso, contextualizar os contetdos é fundamental para dar sentido as Ciéncias. O
contexto em que o aluno esta inserido € a causa e a consequéncia do que ele aprende.

A segunda categoria intermediaria que emergiu das narrativas se chama Ciéncias
para preservar o meio ambiente. Tal categoria é constituida de quatro US que emergiram
das escritas narrativas de quatro licenciandos. Seguem alguns exemplos.

Os contetdos abordados [em Ciéncias] sdo de suma importancia, independente
da area que o aluno seguir. O conhecimento sobre a vida nos ajuda a

amadurecer nosso ponto de vista, bem como nos conscientiza em relacdo ao meio
ambiente, animais e a vida humana (L2, 2020).

Entender como a natureza funciona, sua importancia e os cuidados (L3, 2020).

Nesse sentido, “a educacdo ambiental assume cada vez mais uma fungdo
transformadora, na qual a co-responsabilizacdo dos individuos torna-se um objetivo
essencial para promover um novo tipo de desenvolvimento — o desenvolvimento
sustentavel” (JACOBI, 2003, p. 193). Com isso, faz parte da formacao do cidadao reflexivo
e critico conhecer 0 que esta ao seu redor, principalmente o que se relaciona as questoes
ambientais que estdo associadas as questdes sociais e a qualidade de vida da populacdo
local/global. Desse modo, a educagdo ambiental pode contribuir para o desenvolvimento de
uma consciéncia ecologica critica e a participacdo mais ativa dos estudantes na sociedade
(UHMANN, 2011).

Por fim, a Gltima categoria intermediaria constituida foi Ciéncias para ser critico,

gue emergiu de trés US que foram escritas por trés licenciandos.
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Para ensinar as pessoas serem criticos, pesquisar e buscar conhecimento (L4,
2020).

Para que elas possam questionar o mundo em que vivem [...] (L5, 2020).

[...] para ndo serem enganados por pseudociéncia (L13, 2020).

Moraes e Ramos (1988) salientam que o professor precisa dar-se conta de seu papel
e do papel da escola no processo formativo e, que para termos uma sociedade democratica e
justa, as pessoas nao podem ser preparadas para repetir, se submeter e obedecer cegamente.
Com isso, 0 pensamento critico promove capacidades que permitem incentivar as pessoas a
utilizar “informag¢do e formas de pensar, incluindo o de pensar de forma critica, para a
tomada de decisdo esclarecida e racional, para a resolucdo de problemas e para a
participacdo ativa e responsavel numa sociedade democratica” (TENREIRO-VIEIRA;
VIEIRA, 2014, p. 8).

Percebemos que as trés categorias intermedidrias estdo relacionadas, ja que ensinar
para a preservacdo do meio ambiente e para a criticidade influenciam e s&o influenciadas
pelo cotidiano do aluno. Por isso, contextualizar o ensino de Ciéncias é fundamental para
gue os estudantes participem ativamente da/na sociedade em que vivem, desenvolvendo-se
assim como cidaddos criticos e reflexivos que veem na sociedade as mudangas que
precisam ser feitas e que busquem realiza-las.

Apds a andlise e discussdo das escritas narrativas pelos licenciandos, identificamos
trés elementos que se destacam: o cotidiano, 0 meio ambiente e a criticidade. De acordo
com os licenciandos, esses sdo 0s principais motivos para ensinar Ciéncias. Moraes e
Ramos (1988) defendem que para compreender o porqué de ensinar Ciéncias precisamos
nos perguntar que sujeito queremos formar. Por isso, 0S questionamentos precisam ser
constantemente refletidos na formagé&o inicial e, posteriormente, na continuada, no decorrer
do desenvolvimento profissional.

Com isso, no proximo metatexto analisamos as escritas narrativas de outro periodo
de tempo; que ocorrera na Ultima aula da PeCC Ill, antes da paralisacdo do calendario
académico™. Os licenciandos voltaram a refletir sobre essa temética, considerando que
vivenciaram outros momentos de reflexdo e dialogo sobre o ensino de Ciéncias, e tais

analises sdo apresentadas a seguir.

1 Neste periodo os licenciandos tiveram, pelo ensino remoto instituido, aulas online pelas quais elaboraram e
tiveram orientacBes sobre os planos de aula, fazendo dialogos com os professores do componente e a autora
pos-graduanda.
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3.3.3.2 Ciclo Reflexivo C.2) Entre os trajetos, eis que os motivos para ensinar Ciéncias se
transformam!

Apos vérias atividades realizadas no componente da PeCC Ill, como a leitura de
artigos cientificos e de relatos de experiéncia sobre experimentacdo, e a construcdo de um
plano de aula, solicitamos uma nova escrita dos licenciandos. Em uma visdo geral,
percebemos que escreveram sobre 0os mesmos temas, mas individualmente algumas
abordagens se modificaram.

Novamente a categoria intermediaria Ciéncias e cotidiano é a mais expressiva,
constituida de 17 US no total, que emergiram das escritas de 12 licenciandos (L1, L2, L3,
L6, L7,L8, L9, L10, L11, L12, L13 e L14), como os exemplos apresentados abaixo.

Para que todos tenham nogéo bésica do funcionamento do mundo e entendam os
fendmenos ao seu redor (L1, 2020).

Para os alunos terem conhecimento sobre tudo ao nosso redor (L8, 2020).

Para que os estudantes compreendam melhor 0 mundo em que vivem, a natureza
das coisas, para que desenvolvam o pensamento critico e reflexivo diante das
diversas situagdes encontradas em seu cotidiano e tenham condi¢des de agir em
beneficio de melhorias para si, seus semelhantes e para o meio em que vivem
(L10, 2020).

Kato e Kawasaki (2011) abordam as relagdes com as experiéncias dos alunos, tanto
pessoais quanto sociais, a cidadania e a realidade como uma das concepcdes de
contextualizacdo do ensino. De acordo com Fracalanza, Amaral e Gouveia (1986), o
cotidiano pode estar presente de duas maneiras nos processos de ensino e de aprendizagem
do aluno: uma delas que se preocupa com a aplicacdo da aprendizagem na solugdo de
problemas préaticos da vida do estudante, e outra que utiliza o cotidiano como motivacao
para o aluno.

Porém, de acordo com esses autores, sdo cometidos equivocos que devem ser
enfrentados. O primeiro deles € que os contetdos escolares ndo devem ter compromisso
prioritario com a utilidade imediata, mas devem contribuir para a formacéo intelectual do
sujeito. O segundo equivoco é o de simplesmente utilizar o cotidiano como motivacéo, sem
articular com as demais fases da aprendizagem. Por fim, o terceiro equivoco é a nocao de
um cotidiano padronizado e estereotipado, como abordado nos livros didaticos,
constituindo conceitos de cenarios, muitas vezes, irreais e abstratos (FRACALANZA;
AMARAL; GOUVEIA, 1986).

Lopes (2002), ao investigar os conceitos de contextualizacdo em documentos

oficiais, destaca trés interpretacOes: trabalho; cidadania; e vida pessoal, cotidiana e
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convivéncia. Nesse sentido, a autora completa que essa Gltima interpretacdo da énfase ao
meio ambiente, corpo e saude. Talvez isso justifique a auséncia da categoria intermediéria
Ciéncias para preservar o meio ambiente nesse metatexto, uma vez que os licenciandos
(L2, L3, L9 e L10) possam ter englobado esse tema ao falar sobre compreender o0 mundo e
avida.

A segunda e Ultima categoria intermediéria que emergiu das escritas narrativas dos
licenciandos foi Ciéncias para ser critico, constituida de quatro US. Porém,
diferentemente das primeiras escritas, foram quatro os licenciandos (L4, L5, L9 e L10) que
citaram o tema, sendo que dois (L4 e L5) ja haviam citado anteriormente, e dois (L9 e L10)
passaram a citar no momento atual da investigacdo, e L13 que antes mencionou, ndo citou

mais. Seguem alguns exemplos.

Para o aluno se tornar dindmico, pesquisador, critico (L4, 2020).

Para formar cidaddos que pensem, reflitam e pesquisem ao invés de
simplesmente aceitarem aquilo que Ihes é dito (L5, 2020).

Percebemos que novamente os licenciandos mencionam que 0 aluno precisa
pesquisar, refletir e pensar, para que possam filtrar as informacGes que lhes sdo
apresentadas e ndo acreditar em fake news e nas teorias pseudocientificas que sdo
disseminadas atualmente. Com isso, é preciso preparar os estudantes para o “exercicio de
uma cidadania, responsavel e consciente, mediante o desenvolvimento de uma sdlida
cultura cientifica e tecnoldgica” (GONCALVES; VIEIRA, 2015, p. 9).

Sendo assim, foi possivel perceber que, apesar da primeira constru¢do de um plano
de aula para a maioria dos licenciandos, as reflexes presentes nas escritas narrativas eram
muito similares nos dois periodos (inicio e final do semestre) que demarcam o ciclo
reflexivo.

Em seguida, apresentaremos as compreensfes dos licenciandos acerca das
metodologias do ensino de Ciéncias a partir das reflexdes sobre como ensinar e qual o

papel do processo metodoldgico no ensino de Ciéncias.

3.3.4 Espiral Reflexiva D) As metodologias e o ensino de Ciéncias: concepgles e
reflexdes
Esta espiral reflexiva foi constituida a partir das compreensdes dos licenciandos

acerca das metodologias de ensino. Esse processo é constituido de dois ciclos reflexivos
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originados da analise das escritas narrativas realizadas na ultima aula da PeCC 11l (antes da
paralisacdo do calendario académico devido a pandemia).

Nessa etapa do semestre os licenciandos ja haviam feito leituras de referenciais
tedricos de experimentacdo (tema da PeCC Ill) e de relatos de experiéncia, produzido
fichamentos sobre os textos lidos e elaborado um plano de aula, que foi apresentado, via
Google Meet, na ultima aula (antes da paralisacdo do calendario académico). Com isso, 0s
futuros professores j& possuiam embasamento sobre as metodologias de ensino, e para
escrever e refletir sobre as mesmas.

O primeiro ciclo reflexivo foi construido a partir das escritas narrativas que
problematizam “como ensinar Ciéncias”, totalizando 24 US. Ja o segundo, consta com a
problematizagdo: “qual é o papel da metodologia no ensino de Ciéncias?”, da qual

emergiram 23 US.

3.3.4.1 Ciclo Reflexivo D.1) Tecendo metodologias para ensinar Ciéncias

Esse ciclo reflexivo foi construido a partir das escritas narrativas dos licenciandos
sobre como ensinar Ciéncias. Refletimos, para tanto, sobre aspectos relacionados a
“atividades praticas para a aprendizagem do Ensino de Ciéncia em que se ajustem 0s
objetivos, contetdo programatico e metodologia as caracteristicas especificas do aluno
real” (POLON, 2012, p. 67). Afinal, como ensinar ciéncias? Seguem as compreensdes dos
futuros professores acerca das metodologias de ensino da referida area.

A primeira compreensdo € constituida pelas metodologias de ensino, em que foram
citados os nomes nas escritas narrativas. Tal compreensdo € constituida de 10 US que
emergiram das escritas de nove licenciandos (L1, L3, L6, L7, L8, L9, L11, L12, e L14).
Abaixo alguns exemplos:

Podemos ensinar Ciéncias de diversas formas, como aulas expositivas e
dialogadas, aulas praticas, aulas de campo (L1, 2020).

Através de experimentagdes e formas que demonstrem e tornem mais facil a
compreensdo dos mesmos (L11, 2020).

Identificamos que os licenciandos citaram varias metodologias de ensino, 0 que
significa que consideram a diversidade metodologica importante, corroborando com
Krasilchik (2016, p. 79) ja que “cada situagdo exige uma solugdo prépria; além do que, a
variacdo das atividades pode atrair e interessar os alunos atendendo as diferencas
individuais”. Outros autores também defendem essa ideia, uma vez que varios fatores

influenciam na escolha metodoldgica, como o conteudo, o objetivo, a turma, o tempo e 0s
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recursos disponiveis (MORAES; RAMOS, 1988; CAMPOS; NIGRO, 1999).

Ao refletir sobre que metodologias utilizar para ensinar Ciéncias, voltamos a refletir
sobre 0 conhecimento pedagodgico do contetdo, uma vez que tal conhecimento “consiste
nos modos de formular e apresentar o contetdo de forma a torna-lo compreensivel aos
alunos, incluindo analogias, ilustragdes, exemplos, explanagdes e demonstragdes”
(ALMEIDA; BIAJONE; 2007, p. 288).

Nesse sentido, a segunda compreensdo emergiu das escritas narrativas de cinco
licenciandos (L2, L4, L8, L9 e L12), e foi constituida de sete US sobre desenvolver o
interesse e a curiosidade dos alunos. Seguem alguns excertos:

Envolver o estudante no processo de ensino, instiga-lo a fazer suas buscas para
despertar a curiosidade [...] (L9, 2020).

[...] que faga com que as curiosidades dos alunos sejam ativadas, momentos de
descoberta em grupo que despertem a criticidade e envolvimento dos alunos nas
atividades (L12, 2020).

De acordo com perspectiva apresentada nos excertos, nos direcionamos aos
conhecimentos necessarios para o docente, conforme Carvalho e Gil-Pérez (2011)
salientam. Dentre esses saberes estd o de “saber selecionar os contetidos adequados que
proporcionem uma visao atual de Ciéncia e sejam acessiveis aos alunos e suscetiveis de
interesse” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p. 25). Com isso, a terceira e Gltima
compreensdo esta relacionada ao cotidiano e é constituida de seis US que emergiram das

escritas narrativas de cinco licenciandos (L2, L5, L7, L10 e L13). Abaixo alguns exemplos.

[...] fazer ele ver esse conteudo no dia a dia (L7, 2020).

Aproximando o conhecimento cientifico a realidade cotidiana dos estudantes,
demonstrando a relevancia e aplicabilidade do que esta sendo ensinado (L10,
2020).

Sempre procurando contextualizar com situagcBes do cotidiano do ano para
melhor compreensdo [...] (L13, 2020).

Nesse sentido, Chaves (2013) traz contribuicOes e reflexdes sobre a alfabetizacéo

cientifica e aponta a importancia do aluno conhecer a realidade que o cerca.

[...] venho veemente defender a alfabetizagdo cientifica das novas geracdes, como
tarefa primordial da educacdo formal. Contudo, entendo que é contra essa nogdo
de verdade absoluta que temos que construir a Educacdo em ciéncias e, para isso,
problematizar o conhecimento cientifico e o sentido dele no mundo
contemporaneo € essencial. [...] Nessa perspectiva, ensino de ciéncias ndo para
dar ao aluno o conhecimento do mundo ou melhorar sua forma de conhecé-lo,
mas para acrescentar, adicionar uma outra forma de interpreta-lo [...] (CHAVES,
2013, p. 49-50).
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Desse modo, percebemos que os alunos citaram metodologias de ensino que pensam
ser importantes para ensinar Ciéncias, alem de mencionar o cotidiano e o interesse do aluno
como elementos que devem ser incorporados na pratica educativa. Nesse sentido,
analisamos a seguir as narrativas dos licenciandos sobre o papel dessa metodologia no

ensino de Ciéncias.

3.3.4.2 Ciclo Reflexivo D.2) O papel da metodologia no ensino de Ciéncias

Esse ciclo foi construido a partir das escritas narrativas dos licenciandos sobre suas
compreensdes acerca do papel da metodologia no ensino de Ciéncias. A partir da ATD
emergiram quatro compreensdes que serdo apresentadas a seguir.

A primeira compreensdo é constituida de oito US que emergiram das escritas
narrativas de sete licenciandos (L3, L5, L6, L7, L10, L13 e L14). Indica a compreensao de
metodologia de ensino como um caminho que possibilita 0 ensino, como apresentado a
sequir.

Sao técnicas/maneiras para ter um melhor desempenho no ensino de Ciéncias

(L3, 2020).

Ela nos fornece bases fundamentais que norteiam e orientam o desenvolver dos
trabalhos relativos ao ato de ensinar Ciéncias, auxiliando-nos a pensar em
métodos capazes de oferecer oportunidades para a significagdo e apropriacdo do
objeto de estudo (L10, 2020).

[...] sdo meios para o mesmo adquirir conhecimentos (L14, 2020).

Nesse sentido, Polon (2012) afirma que “o professor deverd estar ciente que a

metodologia ¢ o caminho que serd utilizado para ensinar” (p. 68). A autora ainda continua:

Essa escolha do caminho que escolhe para ensinar esté relacionada as agdes que o
professor desenvolve para que ocorra a aprendizagem de um conteddo pelo do
aluno. Assim os cuidados ao selecionar as técnicas (uso de um texto, um filme,
uma atividade experimental entre outros) que ir4 utilizar para ensinar um
determinado saber sdo etapas que ndo podem ser negligenciadas. A escolha
metodoldgica é uma das etapas do plano de aula, diz respeito a forma como serao
desenvolvidas as atividades que o professor ird propor para que um contelido seja
aprendido/compreendido pelo aluno (POLON, 2012, p. 68).

A escolha desse caminho normalmente tem influéncia do contetdo e do objetivo da
aula. Algumas metodologias sdo melhor utilizadas para determinados temas ou contetidos

em detrimentos de outras, e novamente também sdo influenciadas pelas concepgdes de

ensino dos professores.



94

Na escrita narrativa de L3 destacamos que pode haver certa influéncia da primeira
espiral reflexiva, ou seja, 0 passado (os professores que L3 teve) se revelam no presente
(L3 como professor em formacdo inicial), por meio dos termos “técnicas/maneiras” e
“desempenho”. A formacdo inicial vem mudando com o passar do tempo, e busca-se a
formacéo de um professor reflexivo, que deixe de ser um técnico para se tornar um agente
da transformagé&o social (CHAVES, 2013).

A segunda compreensdo que emergiu das narrativas de cinco licenciandos foi a que
retrata a importancia da metodologia do ensino para desenvolver o interesse do aluno. Tal
compreensdo é constituida de sete US. Seguem alguns excertos.

Instigar os alunos para que eles tenham curiosidade em buscar aprender e gostar
de ciéncias (L4, 2020).

Uma metodologia que envolva e cause interesse do aluno com toda certeza o fara
mais participativo e pesquisador do contetido (L5, 2020).

A metodologia deve atrair a atencdo do aluno, fazendo ele envolver-se na aula
(L8, 2020).
Em suas narrativas, seis licenciandos (L1, L2, L7, L9, L11 e L12) defenderam que o
papel da metodologia de ensino é facilitar o ensino de Ciéncias. Essa compreensdo é
constituida de quatro US.
O papel de qualquer metodologia é tentar facilitar a mediacao do contetdo [...]
(L1, 2020).

Facilitar o ensino para o aluno, [...] (L2, 2020).

Acreditamos que a escolha da metodologia determina se vai facilitar o ensino ou
ndo, bem como a aprendizagem, considerando que metodologias e contedos nem sempre
dialogam entre si. Por exemplo, contetdos como os de botanica podem exigir uma saida de
campo, pelo menos no patio da escola, para a visualizacdo e discussdo do assunto, ou seja,
buscando uma racionalidade pratica ou critica/emancipatoria. Nesse caso, aulas expositivas
tedricas e posteriores exercicios, baseados na racionalidade técnica, ndo trariam tanta
facilidade ao ensino e a aprendizagem. Dessa forma, determinadas metodologias de ensino,
em detrimento de outras, se adequam melhor a alguns objetivos e tipos de conhecimentos
que se pretende desenvolver (conceituais, atitudinais e procedimentais) (CAMPOS;
NIGRO, 1999).

A quarta e Gltima compreenséo esté relacionada ao cotidiano, que foi citado por um

licenciando (L6) em uma US, que esta apresentada a sequir.
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Trabalhar com diferentes contetidos de Ciéncias a partir de um tema que esteja
ligado a realidade do aluno (L6, 2020).

Percebemos como os licenciandos deram énfase ao cotidiano do aluno e ao contexto
em que se insere, considerando que essa é a quarta vez que essa compreensdo aparece nesta
pesquisa. Nesse sentido, de acordo com Fracalanza, Amaral e Gouveia (1986, p. 118)
“especificamente no ensino de ciéncias, € necessario aproveitar a rica e diversificada
relagdo cotidiana que o aluno mantém com a natureza € mesmo com o mundo tecnologico”.
Contextualizar os assuntos trabalhados em sala de aula possibilita a compreensdo e da
sentido ao que € estudado.

Para finalizar, trouxemos um excerto de um licenciando que nos permite
desenvolver outras reflexdes: “/[..] para ser professor é preciso se reinventar
frequentemente (USy, L11, 2020). Nesta escrita, L11 traz a necessidade de “olhar para
nossa historia como campo de problematizacdo” (CHAVES, 2013, p. 130), e exercitar a
“liberdade de sermos de outra forma de nos constituirmos professores de um jeito que nao
caiba em nenhuma teoria totalizante em que se universalizam préticas, condutas,
subjetividades” (CHAVES, 2013, p. 132). Um exemplo dessa necessaria reinvencao € o
cenario pandémico que estamos vivenciando em 2020, o qual serd analisado em futuros
estudos.

Portanto, essa espiral reflexiva nos permitiu visualizar as compreensdes dos
licenciandos sobre as metodologias no ensino de Ciéncias. A maioria dos licenciandos
descreveu como uma orientacdo para ensinar. Outros licenciandos complementam que tais
metodologias precisam desenvolver o interesse dos alunos e possibilitar a relagdo do
contedo com o cotidiano, bem como facilitar a aprendizagem, sendo essa atribuida de
maneira significativa. Por fim, percebemos que acontecem situa¢des que nos exigem outras
(trans)formacdes, e que também nos constituem como docente e como pessoa. Por isso, é
importante que a formagéo inicial de professores possibilite aos licenciandos refletir e

buscar melhorias para suas proprias praticas.

3.4 RETOMANDO AS MEMORIAS PARA COMPOR AS CONSIDERACOES FINAIS
Percebemos que as escritas narrativas dos licenciandos possuem um carater bastante
descritivo, em virtude da préatica de escrita no diario de formacdo ainda ser recente. De
acordo com Alarcdo (2011), ¢ dificil desenvolver o habito de escrever narrativas, mas se
esse for adquirido na formacdo inicial tem grandes possibilidades de continuar fazendo
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parte da vida profissional dos professores. Por isso, com o objetivo de provocar a reflexdo é
que buscamos utilizar no processo de IFAC perguntas problematizadoras, as quais deram
origem a esta pesquisa.

Esse desenvolvimento nas escritas narrativas dos licenciandos foi perceptivel ao
longo do processo, principalmente na constituicdo das Unidades de Significado, que
deixaram de ser apenas palavras, para serem expressdes. Por mais que as escritas ainda
tenham um caréter descritivo, e, por vezes, explicativo, os licenciandos comegaram a
escrever mais com o passar das aulas. Além disso, acreditamos que “as situagdes por nds
vividas constituem-se normalmente como pontos de partida para a reflexio” (ALARCAO,
2011, p. 57), e o héabito de escrever se aprimora com o passar do tempo, assim como o de
refletir.

De acordo com Rosa e Schnetzler (2003, p. 36), as “concepgdes de ensino no
pensamento docente ndo emergem descontextualizadas, mas sim atreladas a outras que sdo
relevantes na constituicdo da base epistemologica que sustenta as acdes dos professores”.
Por isso, refletir sobre tais perspectivas, aqui envolvendo memarias, concepcdes de ensino,
compreensdes sobre os motivos de ensinar Ciéncias, como desenvolver esse ensino e o
papel da metodologia nesse processo, € fundamental para superar a racionalidade técnica
tanto desenvolvida na formacdo de professores quanto, como consequéncia, na pratica do
professor em sala de aula.

Também nesse processo percebemos a constituicdo docente a partir das
transformacbes das concepgbes, além da mudanca de angulo: de aluno para futuro
professor. Essas concepcdes influenciam na forma como os licenciandos se enxergam e se
enxergardo como professores (ROSA; SCHNETZLER, 2003). Com isso, percebemos 0s
movimentos de escrita narrativa e dialogo formativo como momentos de reflexdo que
constituem o processo de IFAC. Tal processo, por sua vez, contribui para a constituicdo do
processo identitario do professor (NOVOA, 2013).

Corroboramos com Chaves (2013) que ressalta que “formar professores ¢, entao,
promover a formagao de intelectuais aptos a produzir e intervir no processo educativo” (p.
126), ja que as necessidades formativas docentes envolvem diversas habilidades “que vdo
desde os usuais dominios de contetdo e escolha de estratégias de ensino, até a producéo de
pesquisas sobre seu fazer docente, passando pela selecdo, organizacdo de conteldos,
elaboracdo de recursos e atividades de ensino” (p. 126-127).

Por isso, acreditamos no processo de IFAC como modelo de formacgéo, nesse caso

inicial, pois a partir do momento em que o licenciando comeca a refletir sobre essas
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problematizaces, a tendéncia é melhorar suas concepg¢des e, com isso, suas acées em um
contexto de ensino. Desse modo, buscamos formar um professor reflexivo, que siga
pesquisando sua propria pratica quando atuar na docéncia.

A partir da IFAC proposta, percebemos que as escritas narrativas dos licenciandos
sd0 muito importantes para 0s processos de sistematizacdo de experiéncias e reflexdo, além
de desenvolver as producdes autorais dos licenciandos. Para além das nossas analises e
reflexdes enquanto investigadoras ativas, a IFAC também apresentou momentos de leitura e
reflexdo, além de didlogos formativos experienciados nas aulas da PeCC IlI.

Nesse processo, analisamos as memorias e as compreensdes sobre o ensino de
Ciéncias, as metodologias de ensino e 0s motivos para ensinar Ciéncias expressas nas
escritas narrativas de licenciandos a partir dos movimentos formativos que originaram um
mosaico de quatro espirais reflexivas e oito ciclos reflexivos.

Constituindo a primeira espiral reflexiva, identificamos as metodologias de ensino
na perspectiva da racionalidade técnica e nas analises buscamos ir além e expressar outras
racionalidades: préticas ou criticas. Neste processo percebemos que os licenciandos apenas
citaram repertorios ou elencos de metodologias ao escrever sobre as memorias da Educacgéo
Basica, sem refletir muito sobre elas. Entretanto, percebemos que as escritas vao se
transformando pelo processo de IFAC. As escritas narrativas vao assumindo novos
contornos, pois 0s licenciandos resgataram seus contextos de formacdo da Educacgéo
Basica. O que permite, pela reflexdo como categoria formativa, conhecer o presente através
do passado, e com esses movimentos, analisar uma parte do processo de constituicdo de
professores, na formagao inicial.

A partir da segunda espiral reflexiva emergiram as concepgdes de ensino de
Ciéncias e suas transformacdes com o decorrer do processo de IFAC da PeCC Ill. Os
licenciandos (re)pensaram o que é ensinar Ciéncias. Neste processo, as memorias do
passado ganharam voz no presente, revelando aspectos da constituicdo dos licenciandos,
futuros docentes.

Na terceira espiral reflexiva analisamos os motivos para ensinar Ciéncias as novas
geracOes, os quais foram apresentados pelos licenciandos em suas escritas narrativas. Cada
ciclo teve origem em um periodo de tempo diferente: inicio e fim do semestre. Desse modo,
da quarta espiral reflexiva emergiram as compreensdes dos participantes acerca das
metodologias de ensino, sendo problematizadas as questdes “como ensinar Ciéncias?” e

“qual o papel da metodologia no ensino de Ciéncias?”.
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Percebemos o quanto foi importante para os licenciandos refletirem sobre o ensino
de Ciéncias, a postura critica assumida possibilitou imergir suas reflexdes no intuito de
produzir sentidos nas futuras préticas. Nesse sentido, demonstramos como o processo de
IFAC potencializa a formacdo inicial de professores por meio das escritas narrativas,
dialogos formativos e demais reflexdes que ocorreram durante a PeCC IlI.

Portanto, acreditamos ser relevante assumir, pela IFAC, o processo de formacgéo
inicial, especificamente nas praticas de ensino, o que permite aos licenciandos nas escritas
narrativas enunciar suas memorias, suas histérias de vida e dialogar com 0s pressupostos
tedricos e metodoldgicos do ensino que vem elaborando na licenciatura. Os licenciandos
expressaram nas escritas narrativas concepcfes que permeiam sua constituicdo docente. A
partir de suas percepcbes como licenciandos, assumiram novos niveis de compreensdo e

sentido sobre o ensino de Ciéncias na escola de Educacéo Basica.
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4. METODOLOGIAS DE ENSINO E EXPERIMENTACAO EM CIENCIAS NO

CONTEXTO DE AULAS ONLINE NA LICENCIATURA EM CIENCIAS
BIOLOGICAS: DE UM MOSAICO A OUTRO

Larissa Lunardi

Ruabia Emmel

Resumo: Este artigo tem como objetivo compreender as transformac6es de concepcdes de
licenciandos de Ciéncias e Biologia acerca das metodologias do ensino de Ciéncias e as
possibilidades de reinvencéo de planejamento de aulas online em processo de investigagéo-
formacdo-acdo em Ciéncias (IFAC) na formacdo inicial de professores. Esta pesquisa
apresenta uma abordagem qualitativa e documental, tendo como instrumentos de coleta de
dados escritas narrativas de diarios de formacdo de 14 licenciandos matriculados no
componente curricular Pratica enquanto Componente Curricular 11l, de um curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. A anélise da pesquisa foi realizada a partir da Anélise
Textual Discursiva (ATD) e seguiu as etapas unitarizacdo, categorizagdo e comunicagdo. A
partir da ATD emergiram trés espirais reflexivas: A) Mosaicos, metodologias e
experimentacdo na PeCC IlI: transformando concepgdes de aula pratica; B) Um novo
mosaico sobre os planejamentos e as metodologias de ensino de Ciéncias; e C) Reflexdes
sobre os desafios da Pandemia da Covid-19: (trans)formacdes necessarias e um novo olhar
para 0 mosaico. Por meio da constituicdo desse mosaico, percebemos que os licenciados
revelam em suas compreensdes a paisagem da montanha nas escritas da docéncia e do
ensino de Ciéncias, que revelam os conhecimentos sobre a docéncia. Portanto, na medida
em que na PeCC IlI planejam as aulas e pensam sobre as metodologias, se revelam as suas
compreensdes em outra paisagem, que vai descendo a montanha e chegando na planicie,
revelando a vivéncia do conhecimento na docéncia.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias; Constituicdo docente; Formacdo inicial de
professores.

TEACHING METHODOLOGIES AND EXPERIMENTATION IN SCIENCES IN
THE CONTEXT OF ONLINE CLASSES IN THE LICENSING IN BIOLOGICAL
SCIENCES: FROM A MOSAIC TO ANOTHER

Abstract: This article aims to understand the transformations of science and biology
undergraduates' conceptions about science teaching methodologies and the possibilities for
reinventing online class planning in the process of research-training-action in science
(IFAC) in the initial training of teachers. This research presents a qualitative and
documentary approach, having as instruments of data collection written narratives of
training diaries of 14 undergraduate students enrolled in the curricular component Practical
as Curricular Component Ill, of a course in Biological Sciences. The analysis of the
research was carried out from the Textual Discursive Analysis (ATD) and followed the
steps of unification, categorization and communication. From the ATD three reflective
spirals emerged: A) Mosaics, methodologies and experimentation in PeCC Ill:
transforming concepts of practical class; B) A new mosaic on Science teaching plans and
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methodologies; and C) Reflections on the challenges of the Covid-19 Pandemic: necessary
(trans) training and a new look at the mosaic. Through the constitution of this mosaic, we
realized that the graduates reveal in their understandings the mountain landscape in the
writings of teaching and science teaching, which reveal the knowledge about teaching.
Therefore, to the extent that in PeCC Ill they plan the classes and think about the
methodologies, their understandings in another landscape are revealed, which goes down
the mountain and arrives on the plain, revealing the experience of knowledge in teaching.
Keywords: Science teaching; Teaching constitution; Initial teacher formation.

METODOLOGIAS DIDACTICAS Y EXPERIMENTACION EN CIENCIAS EN EL
CONTEXTO DE CLASES ONLINE EN EL LICENCIAMIENTO EN CIENCIAS
BIOLOGICAS: DE UN MOSAICO A OTRO

Resumen: Este articulo tiene como objetivo comprender las transformaciones de las
concepciones de los estudiantes de licenciatura en ciencias y biologia sobre las
metodologias de ensefianza de las ciencias y las posibilidades de reinventar la planificacion
de clases en linea en el proceso de investigacién-formacion-accion en ciencia (IFAC) en la
formacion inicial de profesores. Esta investigacion presenta un enfoque cualitativo y
documental, teniendo como instrumentos de recoleccion de datos narrativas escritas de
diarios de capacitacion de 14 estudiantes de pregrado matriculados en el componente
curricular Practica como Componente Curricular 111, de un curso de Ciencias Bioldgicas. El
analisis de la investigacion se realizd a partir del Andlisis Discursivo Textual (ATD) y
siguio los pasos de unificacion, categorizacion y comunicacion. De la ATD surgieron tres
espirales reflexivas: A) Mosaicos, metodologias y experimentacion en PeCC Il1: conceptos
transformadores de la clase practica; B) Un nuevo mosaico de planes y metodologias de
ensefianza de las Ciencias; y C) Reflexiones sobre los desafios de la Pandemia Covid-19:
formacion (trans) necesaria y una nueva mirada al mosaico. A través de la constitucion de
este mosaico, nos dimos cuenta de que los egresados revelan en sus entendimientos el
paisaje montafioso en los escritos de docencia y ensefianza de las ciencias, que revelan los
conocimientos sobre la docencia. Por tanto, en la medida en que en PeCC Il planifican las
clases y piensan en las metodologias, se revelan sus entendimientos en otro paisaje, que
baja de la montafia y llega al Ilano, revelando la experiencia del saber en la docencia.

Palabras clave: Ensefianza de las ciencias; Constitucion docente; Formacion inicial del
profesorado.

4.1 CONSIDERACOES INICIAIS

O artigo traz as analises das reflexdes a partir das marcas e amarras discursivas
identificadas nas escritas narrativas dos licenciandos em Ciéncias Biologicas do terceiro
semestre acerca das concepcbes de Ciéncia e experimentacdo. Tal temética é o foco da
disciplina Pratica enquanto Componente Curricular 111 (PeCC I111), componente em que foi
realizado o Estdgio de Docéncia da autora pos-graduanda, o qual ocorreu no primeiro

semestre de 2020. Além disso, aborda os caminhos e desafios da constru¢do de um plano de
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aula e as adequacdes do processo em aulas online™. Partimos da Investigacio-Formagao-
Acdo em Ciéncias (IFAC) para investigar tais movimentos formativos em que nds, autoras
deste artigo, nos caracterizamos como pesquisadoras de segunda ordem (ELLIOTT, 1990),
ou seja, investigadoras de escritas narrativas das historias e experiéncias de outros
pesquisadores (licenciandos).

A Investigacdo-Formagdo-Agdo (IFA) (GULLICH, 2012) se originou da
investigacdo-acdo (IA) critica ou emancipatoria, isto é, “[...] uma forma de entender o
oficio docente que integra a reflexdo e o trabalho intelectual na analise das experiéncias que
se realizam, como um elemento essencial do que constitui a propria pratica educativa”
(CONTRERAS, 1994, p. 11, traducdo nossa). A 1A critica tem carater coletivo, € como um
processo de transformacdo das praticas a fim de melhord-las e modificar seu contexto
(CARR; KEMMIS, 1988; GULLICH, 2012). A IFA considera o valor formativo da
reflexdo critica da IA uma vez que, ao refletir e conceitualizar a experiéncia profissional, o
docente se forma e se constitui como pesquisador (ALARCAO, 2011; GULLICH, 2012).
Buscando direcionar o processo ao ensino e aprendizagem de Ciéncias, Bremm e Gullich
(2020) ampliam o conceito de IFA para IFAC.

Esse processo de IFAC nos permitiu identificar ciclos formativos e reflexivos como
molas propulsoras das espirais reflexivas, essas que transformam as concepgdes dos
licenciandos e a constituicdo da docéncia em Ciéncias e Biologia. Consideramos nesse
estudo as escritas narrativas como potencializadoras do processo (CARNIATTO, 2002;
CHAVES; BRITO, 2011; GASTAL; AVANZI, 2015), uma vez que permitem ‘“‘um
movimento reflexivo do narrador sobre a experiéncia” (GASTAL; AVANZI, 2015, p. 153).

Deste modo, esta pesquisa tem como objetivo, por meio de um processo de IFAC na
formacdo inicial de professores de Ciéncias e Biologia, compreender as transformacdes de
concepgdes dos licenciandos envolvidos acerca das metodologias do ensino de Ciéncias e
as possibilidades de reinvencdo em aulas online no planejamento de uma aula. Assim, foi
possivel, pela analise das escritas narrativas nos diarios de formacdo dos licenciandos do
Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, observar os movimentos formativos

experienciados pelos sujeitos.

'2 Nesta investigaco as aulas online ocorreram durante a pandemia causada pela doenca Covid-19, que levou
a uma mudanga de cenario em que as aulas presenciais foram canceladas e continuaram virtualmente por
meio do ensino remoto. Assume-se a perspectiva das aulas online tendo em vista a aprendizagem online em
rede colaborativa em que professores e alunos estdo aprendendo-ensinando pelas tecnologias digitais em rede
(PIMENTEL; CARVALHO, 2020).
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4.2 A PERSPECTIVA METODOLOGICA

Na busca de caminhos metodoldgicos, esta IFA apresenta elementos da abordagem
qualitativa (LUDKE; ANDRE, 1986). Como instrumento de construcio de resultados
foram utilizadas narrativas de diario de formacdo, as quais compreendem escritas dos
licenciandos sobre compreensdes e concepcdes que envolvem o ensino de Ciéncias e
Biologia, o planejamento de aula e as metodologias de ensino, em especial a
experimentacdo. Com isso, o diario de formacdo € um guia que torna possivel a reflexdo
sobre a pratica (PORLAN; MARTIN, 1997; EMMEL, 2015). Entendemos, a partir de
Boszko e Rosa (2020), o diario de formacdo como diario de bordo, diario do professor ou
diério da prética pedagogica e constitui-se como um “instrumento adotado para a reflexdo
escrita do processo de formagdo docente” (p. 24). Pela via da IFAC acreditamos que é
possivel ressignificar e transformar concepcgdes e compreensfes, contribuindo para um
ensino de Ciéncias em contexto de formacao inicial de professores mais reflexivo.

Nesse sentido, as andlises das escritas narrativas foram realizadas por meio dos
principios da Anélise Textual Discursiva (MORAES, 2003; MORAES; GALIAZZI, 2016).
Essa andlise foi estruturada nas seguintes etapas: unitarizacao — os textos elaborados foram
fragmentados em unidades de significado (US) por meio das interpretacdes e compreensdes
dos trabalhos; categorizacdo — foi feito o agrupamento das US, estabelecido de acordo com
suas semelhancas semanticas; comunicagdo — elaboraram-se metatextos, ou seja, textos
descritivos e interpretativos sobre as categorias constituidas. De acordo com a ATD, as
escritas narrativas passam a ser denominadas corpus da pesquisa e sdo apresentadas no
artigo em destaque tipogréfico italico.

A fim de obter um conjunto de metatextos que descrevessem a compreensdo acerca
dos fendmenos investigados (MORAES, GALIAZZI, 2016), esta investigacdo passou por
movimentos de interpretacdo a fim de vislumbrar o didlogo estabelecido entre as narrativas
possibilitado por meio dos processos de unitarizacdo e categorizacdo (SOUSA; GALIAZZI,
2018). Esses movimentos nos permitiram a formagdo de um mosaico que ilustra 0s
fendmenos em estudo.

As espirais reflexivas representam as categorias finais, enquanto que os ciclos
reflexivos representam as categorias intermediarias. A espiral reflexiva A é constituida de
dois ciclos reflexivos, a espiral reflexiva B de um ciclo reflexivo e a C de dois ciclos. Cada

ciclo reflexivo é constituido de categorias intermediarias apresentadas na analise a seguir.
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4.3 ANALISES E DISCUSSAO

A ATD possibilitou identificar movimentos formativos que apresentamos como
espirais reflexivas que se desenrolam em ciclos de observagdo, planejamento, acdo e
reflexdo (ALARCAO, 2011). As reflexdes desenvolvidas pelos licenciandos nas escritas
narrativas dos diarios de formacdo descreveram e situaram o0s contextos em diferentes
temas e enredos da formacédo inicial dos futuros professores de Ciéncias e Biologia
(EMMEL, 2015) e sdo representados pela Figura 4.

Figura 4 — Representacdo das analises constituidas nesta IFAC sobre o planejamento,
metodologias de ensino e experimentacdo em Ciéncias

Espiral Reflexiva A) Mosaicos, Ciclo Reflexivo A.2) Espiral Reﬂe_"i“a C) Reflexdes sobre Ciclo Reflexivo C.2) Das

metodologias e experimentagdo Refletindo sobre aulas os desafios da Pandemia da aulas presenciais as aulas

na PeCC IlI: transformando . praticas, experiéncias e Covid-19: (trans)formagdes online: novas trajetdrias

concepgdes de aula pratica de experimentos necessarias e um novo olhar para o para o planejamento da
N mosaico PeCC Il na formagdo

Ciéncias . 4 inicial de professores de

Ciéncias e Biologia

Ciclo Reflexivo C.1) Um
novo cenario: refletindo
sobre a prética de ensino
(PeCCIll) e a aula online

Ciclo Reflexivo A.1)
Compreensdes sobre
aspectos dos
conhecimentos
cientificos e concepcdes
de experimentacdo

Ciclo Reflexivo B.1) As
metodologias de ensino de
Ciéncias no contexto do
planejamento da PeCC III

Espiral Reflexiva B) Um novo mosaico
sobre os planejamentos e as
metodologias de ensino de Ciéncias

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Nesta IFAC, as espirais reflexivas representam as categorias finais, uma vez que sao
desencadeadas a partir dos ciclos reflexivos, que representam as categorias intermediarias.
Com isso, emergiram da ATD trés espirais reflexivas: A) Mosaicos, metodologias e
experimentacdo na PeCC III: transformando concepgfes de aula prética; B) Um novo
mosaico sobre os planejamentos e as metodologias de ensino de Ciéncias; e C) Reflexdes
sobre os desafios da Pandemia da Covid-19: (trans)formacgdes necessarias € um novo olhar
para 0 mosaico; e cinco ciclos reflexivos: A.1) Compreensdes sobre aspectos dos
conhecimentos cientificos e concepcbes de experimentacdo; A.2) Refletindo sobre aulas
praticas, experiéncias e experimentos; B.1) As metodologias de ensino de Ciéncias no
contexto do planejamento da PeCC IlI; C.1) Um novo cenario: refletindo sobre a préatica de
ensino (PeCC IIl) e a aula online; C.2) Das aulas presenciais as aulas online: novas
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trajetdrias para o planejamento da PeCC Ill na formacéo inicial de professores de Ciéncias
e Biologia.

Nesse sentido, representamos o fendmeno em estudo a partir da paisagem de um
mosaico (SOUSA; GALIAZZI, 2018) composto com espirais e ciclos reflexivos, que
possibilitam a fusdo e o alargamento dos horizontes. Compreendemos que “a ATD é um
exercicio hermenéutico em um circulo virtuoso de autoconhecimento que encontra a
palavra, dela vai ao conceito e a palavra retorna em fusdo de horizontes” (GALLIAZZI,
SOUSA, 2019, p. 1). Deste modo, esses movimentos orientam a direcdo do processo
formativo, permitindo desenvolvimentos tedricos e constitutivos dos sujeitos da pesquisa
(CONTRERAS, 1994), uma vez que, a cada giro das espirais reflexivas, surgem novas
proposicOes e problematizagbes que permitem a reflexdo e a transformacdo das

compreensdes dos sujeitos dessa IFAC.

4.3.1 Espiral reflexiva A) Mosaicos, metodologias e experimentacdo na PeCC IlI:

transformando concepcdes de aula pratica de Ciéncias

Nesta espiral reflexiva partimos das analises de concepg¢des prévias de Ciéncias e de
experimentacdo, uma vez que derivam das escritas narrativas e constituem uma parte do
processo formativo na PeCC Ill. Compreendemos que estas analises ndo pretendem ser
fechadas, mas podem caracterizar uma forma de IFAC no contexto da formacdo inicial de
professores de Ciéncias e Biologia, pois tratam de acontecimentos que perpassam
experiéncias e intensidades de pensamentos. Neste sentido, a vantagem de escritas
narrativas, conforme Chaves e Brito (2011), estd na apreciacdo dos textos que sao
considerados: “pequenos explosivos a nossa educacdo cientifica fria, neutra e objetivista,

que vestida pela objetividade disciplina a razdo para uma rigida criagdo das certezas”

(CHAVES; BRITO, 2011, p. 9).

4.3.1.1 Ciclo A.1) Compreensdes sobre aspectos dos conhecimentos cientificos e

concepcOes de experimentacao

Este ciclo reflexivo emerge da ATD a partir das compreensdes sobre conhecimento
cientifico e de experimentacdo. Buscamos analisar as escritas narrativas das duas primeiras
semanas de aula da PeCC Il dos licenciandos, sendo que na primeira semana as escritas
foram direcionadas aos conhecimentos cientificos, enquanto que na segunda as
compreensdes sobre experimentacao.
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Compreendemos que a compreensdes sobre Ciéncia influencia na compreenséo
sobre experimentacdo e, consequentemente, nas visdes de trabalho cientifico. Tais
concepcdes fazem parte da constituicdo docente na formacio inicial (GIL-PEREZ et al.,
2001; BREMM; SILVA; GULLICH, 2020), por isso, é importante refletir sobre essas
concepcOes, uma vez que refletem diretamente nas praticas dos futuros professores de
Ciéncias e Biologia.

Quanto aos aspectos dos conhecimentos cientificos, as buscas nas escritas narrativas
dos licenciandos foram realizadas a partir dos questionamentos: “os conhecimentos
cientificos podem ser questionados? E podem ser utilizados para causar prejuizos?”. Desta
analise emergiram 32 US.

Percebemos que os aspectos de maior expressdao propdem que 0s conhecimentos
cientificos podem ser questionados e que podem ser utilizados para causar prejuizos. A
maioria dos licenciandos que compreende um aspecto também compreende 0 outro. Ao
pensarem assim, “fogem” de visdes deformadas como a de Ciéncia rigida, exata e infalivel
ou a de crescimento linear dos conhecimentos cientificos (GIL-PEREZ et al., 2001).
Seguem alguns excertos: “sempre vao ser questionados, mas enquanto ninguém pesquisa,
prova o contrario, € a forma mais aceitavel e comprovada” (L4, 2020); “sim, desde que o
guestionamento tenha um viés légico e ndo seja baseado em crendices e achismos” (L5,
2020); “a Ciéncia ndo é estatica e o mundo esta em constante transformacdo. Os
conhecimentos cientificos podem causar prejuizos quando utilizados para atender
interesses particulares de grupos despreocupados com a grande massa da populacdo”
(L10, 2020); “podem, pois a Ciéncia é feita a partir de questionamentos e investigacédo”
(L13, 2020).

Foi possivel compreender, porém, outras visdes nas escritas narrativas de L9, que
discorda de ambos 0s aspectos e acredita que 0s conhecimentos cientificos ndo podem ser
questionados nem ser utilizados para causar prejuizos. Neste sentido, escreve que “ndo,
acredito que eles [os conhecimentos cientificos] sdo bases para novas pesquisas (L9,
2020). Dessa forma, percebemos que, mesmo negando, a justificativa demonstra o
contrario, ja& que para surgirem novas pesquisas Sd0 necessarias outras perguntas. O
licenciando complementa “eles sempre trazem beneficios para todos, informando a
populagdo” (L9, 2020) — tal fala apresenta uma visdo ingénua, de que a Ciéncia € utilizada
apenas para “o bem”.

Ao contrario da ideia de L9, foram citados alguns exemplos de prejuizos que 0s

conhecimentos cientificos podem causar por outros licenciandos. Dentre eles estdo: guerra:
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“se usado para fins de guerra, sim [...]” (L1, 2020); “[...] por exemplo a bomba atémica
[...]”7 (L7, 2020); “/...] a criagdo das bombas [...]” (L13, 2020); e agrotoxicos: “/...] 0s
agrotoxicos [...]” (L3, 2020); “/...] os agrotoxicos, que sdo desenvolvidos em laboratorio e
podem prejudicar os seres humanos” (L12, 2020). Sobre isso, Chassot (2018) destaca que:
ndo podemos ver na Ciéncia apenas a fada benfazeja que nos proporciona
conforto no vestir e na habitacdo, nos enseja remédios mais baratos e mais
eficazes, ou alimentos mais saborosos e mais nutritivos, ou ainda facilita nossas
comunicacdes. Ela pode ser — ou é — também uma bruxa malvada que programa

grdos ou animais que sdo fontes alimentares da humanidade para se tornarem
estéreis a uma segunda reproducdo (p. 115).

Ao considerar que a maioria dos licenciandos ndo tem visdes deformadas de Ciéncia
como a visdo rigida e a visdo acumulativa de crescimento linear, ndo significa que eles ndo
possuem outras, como a aproblematica e ahistorica ou exclusivamente analitica (GIL-
PEREZ et al., 2001), por exemplo. Como os licenciandos n&o escreveram, nessa aula, sobre
0 que pensam ser Ciéncia, quem pode realiza-la, entre outras caracteristicas, ndo podemos
analisar integralmente as concepcdes de Ciéncia, mas compreendemos que elas tém uma
relacdo direta com os processos de ensino e de aprendizagem (GIL-PEREZ et al., 2001).

Nesse sentido, compreendemos que essas percepcdes dos licenciandos nos levam as
relacbes da epistemologia com a docéncia assumindo o que Ramos (2000) refere ao
“professor como epistemologo de si mesmo” (p. 32) o que se faz com um olhar critico:

um professor que tem uma postura epistemoldgica tem mais condigdes de
discernir sobre um ensino mais adequado de um menos adequado, tem melhores
condicBes de avaliar o processo de constru¢do dos alunos e o proprio ensino e

tem mais chances de ter mais clareza sobre o significado de ensinar e aprender
ciéncias (RAMOS, 2000, p. 33).

Esses pressupostos epistemoldgicos orientam suas praticas docentes, uma vez que 0
ensino tende a ilustrar as visdes de Ciéncia apresentadas pelos professores (MALDANER,
2000). Dessa forma, corroboramos com Silva e Zanon (2000), que dizem que “quando o
professor encara a ciéncia como a visdo ‘do verdadeiro, do definitivo, do certo’, ele vai
exigir que seu aluno reproduza tal visdo, apresentando (e assumindo que h&) uma Unica
resposta verdadeira/correta para qualquer questdo que lhe for posta” (p. 122). Por isso,
buscamos superar essas concep¢des equivocadas de Ciéncia, ainda tdo presentes no ensino
de Ciéncias.

Durante a segunda semana de aula da PeCC IlIl, que teve como temaética a
experimentacdo, problematizamos questfes que orientaram a escrita dos licenciandos e a

nossa analise: ‘“as atividades experimentais proporcionam melhor compreensao dos
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conhecimentos cientificos? Por que?”; e “as atividades experimentais desenvolvem atitudes
cientificas? Quais?”. Por meio dessas escritas narrativas, identificamos as concepcoes de
experimentacdo, que foram selecionadas a partir do estudo de Bremm, Silva e Gillich
(2020) e constituiram as compreensdes a priori:  contextual-investigativa
(WYZYKOWSKI; GULLICH, 2012; MOTTA et al., 2013), motivagdo (SILVA; ZANON,
2000; WYZYKOWSKI; GULLICH, 2012), comprovacdo (SILVA; ZANON, 2000),
complementacio (BREMM; SILVA; GULLICH, 2020) e demonstracio (BREMM;
SILVA; GULLICH, 2020). Desta analise emergiram 53 US. Identificamos que um mesmo
licenciando pode apresentar, em suas escritas narrativas, caracteristicas que se assemelham
a diferentes concepcdes de experimentacgéo.

Evidenciamos que a compreensdo mais presente nas narrativas foi a contextual-
investigativa. De acordo com Bremm, Silva e Giillich (2020, p. 106), “a concepgdo de
experimentacdo contextual-investigativa esta voltada as atividades em que importam os
conhecimentos dos alunos e o contexto social dos mesmos”. Nesse sentido, identificamos
excertos de 11 licenciandos (L1, L2, L3, L5, L7, L8, L9, L10, L11, L12 e L13) que se
aproximam a essa concep¢do: “[...] trazer pro dia a dia o que aprendem” (L2, 2020); “[...]
instiga os alunos a pesquisar [...]” (L3, 2020); “faz o aluno fazer, olhar, testar, ou seja, faz
ele ficar ativo” (L7, 2020); “promove a pesquisa a qual é a base para a ciéncia e seu
desenvolvimento” (L11, 2020); “o questionamento, a observagdo, a pesquisa, [...]” (L12,
2020); “[...] os incentiva a buscar suas proprias respostas” (L13, 2020).

Nesse sentido, em uma experimentacdo investigativa € preciso haver interacéo,
didlogo entre os alunos, uma vez que “0s estudantes, ao apresentarem suas explicacoes
sobre o fenbmeno da natureza ao coletivo, favorecem o surgimento de novas questdes,
duvidas e explicacOes referentes a esse fenbmeno, pondo em movimento seus modelos™.
(MOTTA et al., 2013, p. 7). Dessa forma, os estudantes desenvolvem, por meio do dialogo,
a construcdo de questionamentos e argumentos, bem como a comunicacéo e fundamentagéao
desses, que podem ser favorecidas pelo trabalho em grupo (GONCALVES; MARQUES,
2006).

Dentro desta perspectiva, que é a mais aceita para as atividades experimentais
(BREMM; SILVA; GULLICH, 2020), Wyzykowski e Giillich (2012) destacam elementos
que devem ser considerados no desenvolvimento de aulas praticas:

unir a teoria e a pratica de modo que ambas dialoguem; pensar a importancia do
planejamento dessas aulas, bem como a contextualizagdo do tema; primar por

questionamentos durante o experimento que propiciem interacfes verbais entre 0s
sujeitos de modo a ser produzido um dialogo formativo e conceitual; destinar um
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tempo posterior a atividade para a discussdo com os alunos; solicitar ao grupo a
producéo de relatdrios para diagnéstico da compreensdo dos contetidos/conceitos
abordados e, por fim; é indispensavel a reflexdo do professor sobre o processo a
fim de que possa investigar sua pratica (p. 6).

A segunda compreensdo mais expressiva foi a complementacdo da teoria,
identificada nas escritas narrativas de oito licenciandos (L2, L3, L6, L8, L9, L10, L12 e
L14): “[...] mais compreensivos do que as teorias dizem” (L2, 2020); “[...] vé como
acontece o que ele ja viu nos livros e explicagdes” (L3, 2020); “[...] o aluno pode visualizar
ateoria” (L8, 2020); “[...]capazes de complementar a teoria [...]” (L10, 2020); “[...] o que
permite que o aluno veja que o conteido aprendido ndo € algo que esta longe de si, [...]”
(L12, 2020). Esta concepgdo “esta voltada a atividades em que a experimentacdo é utilizada
como forma de clarear aquilo que estad sendo trabalhando na teoria” (BREMM; SILVA;
GULLICH, 2020, p. 106) com o objetivo de complementar um contetido que foi explicado
anteriormente.

Seis (L2, L3, L4, L9, L10 e L12) dos 14 licenciandos investigados apresentaram a
compreensdo de demonstracdo da teoria: “/...J conseguimos ver como € [...]” (L4, 2020);
“[...] para que eles possam visualizar [...]” (L9, 2020); “/...] com demonstragdes visuais
[..]” (L10, 2020). Essa concepcdo se caracteriza pelos experimentos realizados pelo
professor e observados pelos alunos, em que sdo demonstrados elementos do contetdo
estudado (BREMM; SILVA; GULLICH, 2020). Nesta concepcdo a acdo é do professor
(GASPAR; MONTEIRO, 2005), o que torna a experimentacdo mais fechada, mas quando
corretamente mediada pode fazer com que os alunos reflitam sobre os fenbmenos do
experimento e pode se tornar uma boa ferramenta de aprendizagem (BREMM; SILVA;
GULLICH, 2020).

A compreensdo de experimentagdo como motivagdo foi notada nas escritas
narrativas de cinco licenciandos (L1, L2, L5, L13 e L14): “[...] méagica e divertida.” (L5,
2020); “/...] por ser uma atividade diferente, faz com que se lembrem mais facilmente”
(L13, 2020); “[...] é mais compreensivel e interessante estudar ciéncias” (L14, 2020). Em
relacdo a essa concep¢do, Wyzykowski e Gillich (2012) destacam que é preciso ter
cuidado, uma vez que “o objetivo da aula experimental deve pautar-se em proporcionar aos
alunos a construgdo e aquisicdo de aprendizagens e ndo um simples momento de
entretenimento” (p. 4). Nesse sentido, Silva e Zanon (2000) atentam que nem todos 0s
alunos expressam entusiasmo nas aulas praticas e que em séries mais avancadas o interesse
pela experimentacdo diminui. Porém, embora o foco da experimentacdo ndo deva ser a

motivacdo, o professor deve fazer o uso desse recurso para alcancar 0s objetivos da aula
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pratica: a aprendizagem (BREMM; SILVA; GULLICH, 2020; WYZYKOWSKI;
GULLICH, 2012).

Por fim, outra compreensdo identificada nas narrativas dos licenciandos é a
comprovacao da teoria: “[...] por em préatica aquilo que é estudado [...]” (L5, 2020);
“[...] expbe a teoria na pratica [...]” (L11, 2020); “[...] podem comprovar aquilo que esta
escrito no livro” (L13, 2020). De acordo com Silva ¢ Zanon (2000, p. 121), “ainda sao
muitos os professores que imaginam ser possivel ‘comprovar a teoria no laboratorio’.
Pensam esses professores ser essa a fungdo da experimentagdo no ensino”. Entendemos que
essa concepgdo € equivocada, pois caracteriza a experimentacdo como uma mera atividade
fisica, em que ndo ha reflexdo, apenas a busca por comprovar verdades estabelecidas
(SILVA; ZANON, 2000; BREMM; SILVA; GULLICH, 2020). Essa ideia desencadeia
concepcdes também equivocadas de uma Ciéncia objetiva, neutra, quantitativa, empirica,
linear, que apresenta verdades definitivas e absolutas (SILVA; ZANON, 2000). Desse
modo, Gillich e Silva (2013) ressaltam que:

para se contrapor a essa situacdo, é preciso que o professor de Ciéncias tenha
entendimento de que as préaticas pedagodgicas de experimentagcdo no ensino de
ciéncias necessitam ser conduzidas pelo didlogo, e que o importante é o processo
e ndo somente os produtos de uma préatica. Além disso, ele deve ter consciéncia
de que a escrita e 0 questionamento sdo possibilidades de registro e exercicio da

critica e, por fim, que ele reconheca o papel da experimentacdo contextualizada e
ndo apenas como um momento de comprovacao de teorias (p. 160).

Percebemos que as compreensfes sobre o0s conhecimentos cientificos e as
concepcdes de experimentacdo estdo interligadas e podem influenciar na atuacdo do futuro
professor em sala de aula. 1sso porque suas concepgdes interferem nos objetivos planejados
para a aula pratica e na condugdo da mesma, uma vez que “0 modo como se ensina as
Ciéncias tem a ver com o modo como se concebe a Ciéncia que se ensina” (CACHAPUZ;
PRAIA; JORGE, 2004, p. 378).

Dessa forma, buscamos a construcdo de uma epistemologia escolar que considere o
conhecimento escolar (LOPES, 1999) como um processo complexo, partindo de uma
imagem de Ciéncia: como atividade social e historicamente condicionada; realizada por
pessoas (cientistas individualmente subjetivos, mas criticos e seletivos coletivamente); que
se utilizam de diferentes metodologias (processos de criacdo intelectual, validagcdo empirica
e selecdo critica); para construir um conhecimento temporal e relativo, que estd em
permanente desenvolvimento (PORLAN; RIVERO; MARTIN, 1998).
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4.3.1.2 Ciclo A.2) Refletindo sobre aulas praticas, experiéncias e experimentos

Desta analise emergiram 81 US que expressam tracos das concepgdes de
experiéncia, experimento e aula pratica/experimentacao que foram identificadas nas escritas
narrativas dos licenciandos: 40 US correspondem as escritas narrativas da segunda aula da
PeCC Ill, enquanto que 41 sdo das escritas da Ultima aula antes da paralisacdo do
calendario académico devido a pandemia. Durante a primeira aula da PeCC Il foi realizada
a leitura interativa do texto “O ensino de Ciéncias e a experimentacao” (ROSITO, 2000),
que aborda essas concepcaes.

Quanto as narrativas da segunda aula da PeCC Il identificamos duas compreensdes
de experiéncia, e nas escritas de L10, L13 e L14 n&o identificamos nenhuma. Rosito (2000)
destaca que o termo é polissémico e que é preciso indicar qual é a nogdo de experiéncia que
se quer apresentar. A compreensdo de experiéncia como um conjunto de vivéncias foi
notada nas escritas de trés licenciandos (L2, L5 e L6): “experiéncia é a experiéncia que um
individuo tem de determinado assunto” (L2, 2020); “experiéncia esta relacionada ao tempo
de vida e ‘acumulo’ de aprendizados” (L5, 2020). Essa concepcdo esta ligada ao saber
experiencial, também presente na constituicdo docente, em que o professor aprende e se
constitui mais professor no decorrer das praticas cotidianas. Conforme Rosito (2000, p.
196), “a experiéncia ¢ um conjunto de conhecimentos individuais ou especificos que
constituem aquisicdes vantajosas acumuladas historicamente pela humanidade. A
experiéncia se adquire a partir de um conjunto de vivéncias”.

Outra compreensdo de experiéncia expressa nas narrativas foi a de vivéncia
marcante, expressa nas escritas narrativas de oito licenciandos (L1, L3, L4, L7, L8, L9,
L11 e L12): “experiéncia sdo 0s momentos que tiveram significado” (L3, 2020);
“experiéncia é algo que marcou” (L8, 2020); “experiéncia é algo que te marca, traz
consigo uma memoria para o individuo” (L11, 2020). Essa concepg¢éo vai ao encontro de
Larrosa (2002, p. 21), que diz que “a experiéncia é 0 que nos passa, 0 que Nos acontece, 0
gue nos toca”, e complementa:

se a experiéncia ndo é 0 que acontece, mas 0 que nos acontece, duas pessoas,
ainda gue enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia. O

acontecimento é comum, mas a experiéncia é para cada qual sua, singular e de
alguma maneira impossivel de ser repetida (LARROSA, 2002, p. 27).

Em relacdo ao termo experimento identificamos apenas uma concepgdo nas
narrativas de dez licenciandos (L1, L2, L3, L4, L5, L7, L8, L9, L11 e L12), sendo que nas

escritas de L6, L10, L13 e L14 ndo foram identificadas nenhuma. Essa concepcdo é a
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mesma apresentada por Rosito (2000, p. 196), de que “experimento significa um ensaio
cientifico destinado a verificacdo de um fendémeno fisico. Portanto, experimentar implica
por a prova; ensaiar; testar algo”. Podemos notar essa concepgdo em alguns excertos das
escritas dos licenciandos: “experimento é um experimento que o individuo faz para testar
algo” (L2, 2020); “experimento é testar algo” (L7, 2020). “Para 0 ensino, 0s experimentos
constituem-se proposta da criacdo de situacdes que discutam com o sujeito aprendiz a
apropriacdo de conhecimentos ja existentes para as Ciéncias, mas novos para o sujeito”
(LIMA; TEIXEIRA, 2011, p. 6). Nesse sentido, é importante que os professores tenham
clareza que o conhecimento escolar € resultado de processos de selecdo cultural e mediacéao
didatica de vérios saberes, dentre eles o conhecimento cientifico (LOPES, 1997), e que
“enfatizem as diferencas entre os experimentos realizados no laboratdrio escolar, com fins
pedagogicos, e a investigacdo empirica realizada por cientistas” (BORGES, 2002, p. 301).
Definir essas concepcbes faz com que os professores tenham clareza que o experimento
realizado na escola ndo é o experimento cientifico, mas que foi recontextualizado em
experimento escolar.

Quanto as compreensdes de experimentacdo foram identificadas duas. A primeira

compreensdo caracteriza a experimentacdo como sendo uma atividade pratica (L1, L2, L6,
L7, L8, L10, L11, L12 e L13): “aula pratica ¢é toda aula onde o aluno se envolve para a
construcdo do conhecimento” (L1, 2020); “aula pratica é uma aula em que tenha uma
metodologia diferente de ter apenas fala” (L2, 2020); “sdo atividades que envolvam o
estudante de forma ativa na construcdo de seus saberes, [...]” (L10, 2020). As narrativas
revelam que as atividades praticas tém uma abordagem diferenciada que pode possibilitar o
dialogo e a reflexdo, e mostrar caminhos para além da racionalidade técnica. Contudo, ndo
se pode utilizar a experimentagdo como um fim em si mesma, sem propor a investigacdo de
problemas e a reflexdo dos resultados obtidos.

De acordo com Rosito (2000), uma atividade pratica pode apresentar alguns
significados. Por um viés cientifico a autora descreve que “a experimentagdo verifica uma
hipdtese proveniente de experimentos, podendo chegar, eventualmente, a uma lei, dita
experimental” (ROSITO, 2000, p. 196). Em relagdo ao ensino de Ciéncias, a
experimentacdo ¢ compreendida como “ato ou efeito de praticar, uso, exercicio, aplicacéo
da teoria” (ROSITO, 2000, p. 196) ou “qualquer trabalho em que os alunos estejam ativos e
ndo passivos” (p. 196). Nesse sentido, essa autora considera a experimentacdo como uma
atividade pratica, que “permite maior interacdo entre o professor e os alunos,

proporcionando, em muitas ocasides, a oportunidade de um planejamento conjunto e 0 uso
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de estratégias de ensino que podem levar a melhor compreensdo dos processos das
Ciéncias” (ROSITO, 2000, p. 197).

A segunda compreensdo foi a complementacdo da teoria, identificada nas
narrativas de oito licenciandos (L3, L4, L5, L9, L10, L12, L13 e L14): “[...] testar o que foi
aprendido em aula tedrica” (L4, 2020); “aula pratica € uma dinamica para permitir
visualizagdo do contetido por parte dos alunos” (L5, 2020); “[...] e também uma forma de
facilitar o entendimento acerca do conteddo previamente estudado” (L10, 2020).
Percebemos como essa compreensao esta presente nas escritas dos licenciandos por ser a
segunda vez que aparece, notada também no ciclo reflexivo anterior. O argumento das
escritas narrativas dos licenciandos pode ser reforgado por Rosito (2000), ao referir que no
ensino de Ciéncias “as atividades experimentais ndo devem ser desvinculadas das aulas
teoricas, das discussdes em grupo e de outras formas de aprender. O que foi exposto em
aula e o que foi obtido no laboratorio precisa se constituir como algo que se complementa”
(p. 197).

As concepg0es de experiéncia, experimento e experimentagéo estéo relacionadas, e,
conforme Lima e Teixeira (2011):

a experiéncia permite ndo somente os julgamentos, muitas vezes comuns a outros
que também participam da atividade — do experimento — mas, sobretudo, pfe o
sujeito que experimenta em condigdes de construir conhecimentos diferentes —
individuais. E um encontro do sujeito com particularidades do objeto,

perceptiveis pela subjetividade de cada sujeito, intermediado pelos aspectos da
experimentacdo e dos conhecimentos prévios (p. 5).

Dessa forma, acreditamos que a experiéncia € importante para compreender o
ensino, 0 experimento e a experimentacdo, uma vez que o sujeito (estudante ou professor)
"nado faz uso apenas da observacdo pelo uso dos sentidos quando do contato com o objeto e
do fenbmeno a que participa, mas estrutura regras/normas que o leva a compreender o
enunciado valido/coerente sobre aquilo que tem contato, que experiencia” (LIMA,;
TEIXEIRA, 2011, p. 4). Essa ideia esta diretamente relacionada com a concepgdo de
Ciéncia em que consideramos 0s sujeitos que a fazem inseridos em um contexto social,
historico, politico, tecnolégico e cultural (PRAIA; CACHAPUZ; GIL-PEREZ, 2002), e que
sofrem influéncia de seus interesses e de suas experiéncias, concepgdo essa ligada as de
experimento e experimentacao.

Na ultima aula da PeCC Ill (antes da paralisacdo do calendario académico) as
escritas narrativas foram analisadas novamente buscando as concepg¢des de experiéncia,

experimento e experimentacdo. Em relacdo ao termo experiéncia, notamos as mesmas duas
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compreensdes: conjunto de vivéncias (L2, L5, L6 e L12) - “experiéncia é a experiéncia
que o individuo tem por ter vivido algum fato” (L2, 2020); “experiéncia entendo como
tempo na &rea, como no caso de um professor que j& leciona ha anos” (L5, 2020);
“experiéncia se adquire a partir de um conjunto de vivéncias” (L6, 2020); ¢ vivéncia
marcante (L1, L3, L4, L7, L8, L9, L10, L11 e L14) - “experiéncia é algo que acontece que
marca a pessoa e traz aprendizados” (L3, 2020); “experiéncia € aquilo que causa uma
lembranca, seja boa ou ruim” (L9, 2020); “uma experiéncia é aquilo que desperta uma
sensacao ou um sentimento, pode ser promovida de diversas formas a partir das situacdes
vividas e as reflexbes ocasionadas por estas vivéncias” (L10, 2020). Novamente nao
identificamos as concepcdes de experiéncia e experimento nas escritas de L13, o que, por
sua vez, revela que vérias vezes podemos ter dificuldades diante de uma folha em branco
(ALARCAO, 2011). Talvez L13 ndo reconheca o didrio como “algo seu para si”
(ZABALZA, 1994, p. 92), retratando a dificil tarefa de escrever uma narrativa. 1sso
também pode revelar que esse licenciando ndo aprendeu o contedo estudado a ponto de
conseguir dissertar sobre ele.

Quanto as concepcdes de experimento identificamos trés compreensdes, sendo que a
primeira ja havia sido identificada anteriormente: ensaio cientifico (L2, L3, L4, L6, L7, L9,
L12 e L14) - “experimento ¢ feito no laboratorio ou ndo. E buscar resultados” (L3, 2020);
“experimento significa um ensaio cientifico destinado a verificagdo de um fenémeno” (L6,
2020); “experimento € para verificar uma hipotese [...]” (L9, 2020); demonstracdo da
teoria (L1, L5 e L11) - “experimento é o que é desenvolvido buscando demonstrar a parte
tedrica” (L5, 2020); “experimento é o ato de realizar algo para facilitar a visualizagdo do
aluno no laboratério ou na sala de aula o que se assemelha a aula pratica” (L11, 2020); ¢
comprovacdo da teoria (L8 e L10) - “os alunos realizam a atividade visando um
determinado resultado” (L8, 2020); “um experimento esta relacionado ao ato de fazer
determinada tarefa ou experimento para chegar a um resultado especifico” (L10, 2020).

As concepcOes de demonstracdo (as aulas préaticas sao realizadas pelo professor e
observadas pelos alunos) e comprovacgdo da teoria (as aulas préaticas sdo realizadas para
comprovar o que foi estudado “na teoria”) ja foram mencionadas no ciclo reflexivo A.1
quando foram analisadas as concepcOes de experimentagdo. Percebemos que o0s
licenciandos se remetem ao experimento intimamente relacionado a experimentacdo, uma
vez que podemos realizar um experimento durante uma aula pratica. Nesse sentido,
consideramos experimentacdo todo 0 processo e ndo apenas 0 experimento em si, mas as

problematizacOes, os objetivos, as discussOes e as reflexdes propostas para toda a aula
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pratica.

Por fim, em relacdo a concepgdo de experimentacdo, identificamos as mesmas

anteriormente mencionadas: atividade prética (L2, L3, L7, L8 e L10) - “aula préatica é a
experimentacdo com conhecimento escolar, que faz o aluno ser ativo” (L7, 2020); “aula
pratica esta diretamente relacionada as atividades desenvolvidas pelo aluno, de forma
ativa e ndo apenas passiva” (L10, 2020); complementacdo da teoria (L1, L4, L5, L6, L9,
L11, L12, L13 e L14) - “é uma aula onde os alunos podem se utilizar de instrumentos e
materiais que lhes permitira compreender melhor os conteudos” (L12, 2020); “aula pratica
para aprender o gque foi ensinado em sala de aula” (L14, 2020). Essa concep¢ao também
foi identificada no ciclo reflexivo A.1, em que se considera a aula pratica um complemento
de um conteudo estudado anteriormente.

Percebemos que as concepcdes de experimentacdo que foram identificadas no ciclo
reflexivo A.1 voltam a ser identificadas nesse ciclo reflexivo, tanto para conceituar
experimentacdo quanto experimento. Desse modo, identificamos que 0s conceitos de
experimento e experimentacdo se misturam e formam um mosaico de aprendizagens que se
coloca em movimento de transformacdo das experiéncias; que ainda permanecem
concepcdes que nos remetem a um ensino experimental com mais préatica e menos reflexdo;
e se distanciam da contextualizacdo e investigacdo que buscamos propor nas

experimentagdes no ensino de Ciéncias.

4.3.2 Espiral reflexiva B) Um novo mosaico sobre os planejamentos e as metodologias

de ensino de Ciéncias

Nesta espiral reflexiva foi possivel identificar o mosaico do processo formativo dos
licenciandos, propondo espirais e ciclos reflexivos a partir da IFAC na PeCC Il e
analisando as escritas narrativas das ideias que estavam sendo constituidas para a
elaboragdo de um plano de aula. Esse planejamento constitui uma das atividades
desenvolvidas na PeCC Il para a futura intervencéo na Educacao Baésica.

4.3.2.1 Ciclo B.1) As metodologias de ensino de Ciéncias no contexto do planejamento da
PeCC Il

Neste ciclo reflexivo analisamos as escritas narrativas da quinta aula da PeCC I,

em que o ensino remoto ja estava estabelecido, mas ainda se considerava o retorno das
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aulas presenciais. O plano de aula foi uma das avalia¢fes da PeCC, foi elaborado em grupo,
e era obrigatoria a presenca da aula pratica nesse planejamento. Nessa aula os licenciandos
escreveram sobre como pretendiam elaborar o plano de aula de maneira presencial,
considerando que cada grupo era norteado por um tema (respiracdo, audicdo e Vvisdo) e 0
publico-alvo eram turmas do Ensino Médio, no componente curricular de Biologia. Da
ATD desse processo emergiram 58 US.

Ao escreverem sobre as ideias para o planejamento da aula, nove licenciandos (L1,
L2, L3, L4, L6, L7, L9, L13 e L14) escreveram sobre as metodologias (CAMPOS;
NIGRO, 1999) que gostariam de utilizar, dentre elas, passeios, pesquisa, dindmicas,
brincadeiras, jogos: “/...] dindmicas, brincadeiras, explica¢do dialogada...” (L3, 2020);
“aula explicativa, dialogada com dinamicas e brincadeiras” (L7, 2020); “talvez algum jogo
que faca com que os alunos precisem se envolver e pensar bastante sobre o tema” (L9,
2020); “através de dinamicas, brincadeiras, e estratégias que promovam a curiosidade dos
alunos” (L14, 2020).

Percebemos uma diversidade de metodologias nas escritas dos licenciandos, as
quais ampliam seus repertorios e permitem ir além de uma visdo tecnicista, pois
propuseram metodologias que podem promover a interacdo. Neste sentido, identificamos
que L9 e L14 se remeteram aos alunos ao pensarem nas metodologias. Os licenciandos
compreendem as relagdes entre a aprendizagem e o0 ensino, e que os estilos de ensino néo
sdo uniformes e previsiveis (SHULMAN, 2014). Trazem compreenses de metodologias
qgue remetem a um repertorio de conhecimentos para 0 ensino que ndo € apenas
representado por uma transmissdo, mas sim por um repertério de metodologias para
ensinar.

Nesta IFAC consideramos metodologias do ensino de Ciéncias os meios utilizados
pelo professor para promover a interagdo do aluno com o contetdo (conceitual,
procedimental e/ou atitudinal) de Ciéncias da Natureza (Biologia, Quimica, Fisica e
Ciéncias), que expressam caminhos ou formas de intervencdo. As escolhas das
metodologias de ensino perpassam o questionamento “como ensinar Ciéncias?”’, mas nao se
detém so a esse, acrescentando a discussdo “por que ensinar Ciéncias?” ¢ “o que ensinar em
Ciéncias?”. Neste sentido, Moraes e Ramos (1988) defendem que “proporcionar a
experimentacao e o envolvimento ativo dos alunos, a construcdo do préprio conhecimento,
a vivéncia de situacGes abordando conceitos e principios relevantes, integrados a realidade
e com um significado social” (p. 119-120) s&o alguns elementos a serem considerados na

escolha da metodologia de ensino, bem como seus objetivos e motivos para ensinar
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determinado conteudo.

Além das metodologias, os licenciandos também escreveram sobre 0 recurso que
pensavam utilizar na aula. Considerando que a PeCC Il tinha como assunto a
experimentacao, era obrigatdria a presenca de uma aula préatica, podendo ser realizada por
meio de um experimento ou modelo didatico. Tal compreenséo foi expressa nas escritas de
oito licenciandos (L1, L2, L3, L5, L8, L9, L10 e L12): “eu pretendo utilizar recursos
visuais e ndo visuais” (L3, 2020); “[...] esferas de isopor, lupa, lampada, papel vegetal e
duas lentes para demonstrar as funcdes do olho [...]” (L5, 2020); “[...] um modelo que
envolva os alunos, algo tatil, [...]” (L9, 2020); “pretendo fazer uso de todos 0s recursos
disponiveis (imagens, videos, dados da midia, recursos sensitivos, entre outros)” (L10,
2020).

Os recursos nas escritas narrativas dos licenciandos perpassam a pergunta “com que
ensinar Ciéncias?” e tornam-se recursos didaticos. Para Bueno e Franzolin (2017), recursos
didaticos sdo “materiais disponiveis aos professores com finalidade pedagogica, utilizados
para facilitar o trabalho docente em relacéo ao processo de ensino-aprendizagem, ajudando
a atingir os objetivos propostos” (p. 2). S&0 como, por exemplo, videos, musicas, cole¢des
didaticas, microscépios, data show, materiais de laboratério, dentre outros. Nesse sentido,
percebemos que o principal recurso didatico mencionado pelos licenciandos € o modelo
didatico, que € proposto para explicar 0s processos que ocorrem no sistema respiratorio, no
olho e no ouvido humano.

Tais modelos buscam montar representacBes fisicas e tridimensionais de algum
objeto ou sistema para concretizar conteidos mais abstratos e promover uma maior
interacdo do aluno (PAZ et al, 2006; KRASILCHIK, 2016). Normalmente sdo
confeccionados modelos utilizando materiais de facil acesso e/ou reciclaveis, como
identificado na escrita narrativa de L5. Moraes e Ramos (1988) apontam que a maioria dos
materiais pode ser obtida em papelarias, farmacias, ferragens ou supermercados e ainda
podem ser reaproveitados em outras atividades.

Ao mencionarem 0s materiais para construir esse recurso, os licenciandos
escreveram sobre a utilizacdo de elementos que os alunos tém em casa. Esses e outros
aspectos, como a contextualizagéo e a preocupacgdo com a a¢ao que seria realizada por esses
alunos, evidenciaram o foco no aluno em alguns excertos (L1, L2, L4, L9, L10, L11 e
L14): “[...] utilizamos recursos que por grande parte das vezes estdo presente na casa dos
alunos [...]” (L1, 2020); “[...] onde o aluno néo fique de forma passiva” (L2, 2020); “[...]
que facilitem o aprendizado para o aluno [...]” (L9, 2020); “[...] buscando fazer conexao
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do tema proposto para o desenvolvimento da atividade com a realidade dos educandos.”
(L10, 2020); “[...] que promovam a curiosidade dos alunos” (L14, 2020).

As escritas narrativas tornam o aluno sujeito dos processos envolvidos no ensino de
Ciéncias. Nesse sentido, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2018) defendem que o aluno
“¢ quem realiza a agdo, e ndo alguém que sofre ou recebe uma agao” (p. 94), por isso, é o
sujeito de sua aprendizagem e esta é resultado de suas agdes, uma vez que a aprendizagem
“s0 se constréi em uma interagdo entre sujeito e o meio circundante, natural e social” (p.
94). Por isso, é importante identificar nas escritas dos licenciandos o foco nas acdes do
aluno, considerando que “s6 ¢ possivel ao professor mediar, criar condigoes, facilitar a agao
do aluno de aprender, ao veicular um conhecimento como seu porta-voz” (DELIZOICOV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2018, p. 94).

Neste contexto, o professor ¢ um facilitador da aprendizagem dos alunos, o que
pode ocorrer por meio da apresentacdo das atividades a serem realizadas, da elaboracédo de
sinteses e reformulacBes que valorizem as contribuicdes dos alunos, estabelecer uma
organizacdo que favorega as interagdes, além de aproximar as relagBes entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade e dar condi¢Ges para que o aluno se interesse pelas atividades
propostas (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Identificamos a relacdo teoria e pratica nas escritas de sete licenciandos (L2, L3,
L5, L6, L7, L12 e L13): “[..] posso elaborar uma aula pratica com diferentes
metodologias relacionando com o conteddo ja visto em aula tedrica. Particularmente,
penso que em certos casos, a aula pratica pode vir primeiro e a aula tedrica em segundo
plano, dependendo do contetdo” (L2, 2020); “[...] para demonstrar as funcdes do olho e
relacionar com os conceitos fisicos” (L5, 2020); “Aula pratica com a constru¢cdo de um
sistema respiratorio” (L7, 2020); “[...] na aplicagdo do conteldo sobre a visdo” (L12,
2020). Esses excertos reforcam a ideia de aula pratica como complementagdo da teoria,
conforme apresentado na espiral reflexiva A. Rosito (2000) defende que “as atividades
experimentais ndo devem ser desvinculadas das aulas teoricas, das discussdes em grupo e
de outras formas de aprender. O que foi exposto em aula e o que foi obtido no laboratorio
precisa se constituir como algo que se complementa” (p. 197). A teoria e a pratica estao
relacionadas, ndo se dissociam e ambas estéo presentes na aula.

A relacdo teoria e pratica € uma via de mdo dupla, em que por uma via “as
atividades experimentais realizadas sem integracdo com uma fundamentacdo tedrica nédo
passam de ativismo” (ROSITO, 2000, p. 197) e, pela outra via, “uma teoria sem

embasamento experimental ndo permite ao aluno uma compreensao efetiva dos processos
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de acdo das ciéncias” (ROSITO, 2000, p. 197-198).

Por fim, citado por seis licenciandos (L3, L4, L7, L10, L11 e L13), esta o dialogo:
“[...] problematizar as aulas [...]” (L4, 2020); “[...] problematizag¢éo do assunto estudado
[...]” (L10, 2020); “[...] didlogos” (L13, 2020). Identificamos nessas escritas narrativas o
dialogo, que na perspectiva freiriana, implica num pensar critico, portanto “ndo pode
reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro” (FREIRE, 1987, p. 93). O
didlogo possibilita uma educacdo problematizadora que “ndo se faz de ‘A’ para ‘B’ ou de
‘A’ sobre ‘B’, mas de ‘A’ com ‘B’, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1987, p. 98). Para
Freire (1987), “o didlogo ¢é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo” (p. 93),
um fenbmeno humano revelador da palavra, que pela acéo e reflexdo pode transformar o
mundo. E transformador da existéncia humana pela palavra, uma vez que “existir,
humanamente, é pronunciar o mundo, é modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se
volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar” (FREIRE,
1987, p. 92).

A paisagem do mosaico revelou o fendmeno de pensar no planejamento de uma aula
e nas relacdes das metodologias de ensino com outras compreensdes (recurso, aluno, teoria
e pratica, dialogo). As relacBes com as metodologias de ensino que os licenciandos fizeram
em seu planejamento vdo além da pergunta “como ensinar?”, se entrelacam com as
perguntas “o que ensinar?”, “por que ensinar?”, “com que ensinar?”, e se desenrolam no

questionamento “como meu aluno aprende?”.

4.3.3 Espiral reflexiva C) Reflexdes sobre os desafios da Pandemia da Covid-19:

(trans)formacdes necessarias e um novo olhar para o mosaico

Durante as primeiras semanas de aula, a PeCC Il foi sendo desenvolvida de acordo
com o planejamento: leitura e discussao de artigos e relatos de experiéncia e dialogos sobre
experimentacao, tematica central do componente curricular. A partir da quarta semana, as
aulas comecaram a ser realizadas de maneira remota devido a pandemia da Covid-19.
Instaurou-se um cendrio de incertezas sobre a educacao, professores passaram a reinventar
o0 ensino de Ciéncias/Biologia, o que refletiu diretamente na PeCC lllI, nos licenciandos em

seu lugar de alunos e do lugar de professores em formacéo inicial.
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4.3.3.1 Ciclo C.1) Um novo cenario: refletindo sobre a pratica de ensino (PeCC Ill) e a

aula online

Neste ciclo reflexivo analisamos as escritas narrativas da sexta aula da PeCC Il1, em
que os licenciandos escreveram sobre as possibilidades de adaptacdo de seus planejamentos
por meio de uma aula online, visto que as perspectivas de retorno das aulas presenciais
foram ficando mais distantes da realidade na pandemia. Essa mudanca de contexto exigiu
uma reorganizacdo do planejamento e das aulas, possibilitando intensos processos
formativos (PIMENTEL; ARAUJO, 2020). Neste cenario, foram diversos os desafios,
como licenciandos sem acesso & internet e o desenvolvimento do conhecimento dos meios
de tecnologia em rede.

Deste modo, podemos refletir sobre os principios da aula online, dentre eles o de
conhecer ambiéncias computacionais diversas, “pois ndo ha quaisquer impedimentos em
também utilizar servigos interativos online, aplicativos, redes sociais, editores
colaborativos, entre tantas possibilidades ao nosso dispor” (PIMENTEL; CARVALHO,
2020, s. p.). Por essa via, compreendemos que a internet apresenta um vasto territorio que
pode ser configurado para a criacdo de ambiéncias voltadas para a realizacdao de situacdes
de aprendizagem (PIMENTEL; CARVALHO, 2020).

Ao escreverem sobre a adaptacdo do plano de aula por meio de uma aula online,
onze licenciandos (L1, L4, L5, L6, L7, L8, L9, L10, L12, L13 e L14) escreveram sobre as
acOes do grupo, ou seja, nas acdes que eles, professores em formacdo que ministrariam a
aula, iriam realizar: “[...] gravariamos um video explicando o que estava acontecendo,
[...]17 (L1, 2020); “Enviaremos um ‘guia’ para montagem do experimento em casa.” (L5,
2020); “Através de um video explicando e citando quais materiais vai ser necessario
falando um passo a passo” (L6, 2020); “A partir de um video mostrando o passo a passo”
(L8, 2020). Ressaltamos que, em suas escritas, L3 e L11 apenas descreveram a aula pratica
e ndo como adapta-la para uma aula online.

Como a atividade adaptada para a aula online foi proposta para ser assincrona, 0s
licenciandos buscaram meios (video, guia) para orientar os alunos que participariam da
intervencdo, na realizacdo das atividades propostas, principalmente da aula prética.
Identificamos que a maioria dos licenciandos escreveu sobre as agcbes que 0 grupo
realizaria, como gravar um video explicando a aula pratica, enviar um “passo a passo” para
fazer aula pratica em casa, mas nem todos escreveram sobre o que o aluno iria fazer.

Porém, algumas escritas narrativas revelam aprendizagens em rede, em que os licenciandos
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propdem o planejamento e intervencdo coletivos, marcado pelas palavras: “gravariamos”
(L1, 2020) e “enviaremos” (L5, 2020). Nas aulas online, as a¢6es do grupo promovem a
construgdo do conhecimento colaborativamente, valorizando-se os multiplos saberes de
cada licenciando. Dessa forma, os computadores em rede deixam de ser maquinas para
ensinar, se tornando o meio de interacdo para conectar as pessoas (PIMENTEL;
CARVALHO, 2020).

Além disso, também foram mencionadas, por seis licenciandos (L2, L6, L7, L9,
L12 e L13), as agdes do aluno: “[...] até mesmo fazer atividades com a familia” (L2,
2020); “[...] ap6s feito em casa tirar foto fazer video e mandar fazendo colocagdes” (L6,
2020); “Cada aluno faz sua aula préatica em casa e depois no final manda foto [...]” (L7,
2020); “Ao final de toda explicacdo iria propor que cada um fizesse um pequeno video,
mostrando sua maquina e falando como foi a experiéncia de construir ela, [...]” (L12,
2020); “[...] pedir fotos e relatorios sobre a pratica que eles fizeram em casa” (L13, 2020).

Com excecdo de L2, os mesmos licenciandos que pensaram em planejar as agdes
dos alunos ja haviam mencionado as agdes do grupo, buscando promover uma
contrapartida dos alunos quanto a atividade proposta pelo grupo de professores em
formacdo inicial. Neste sentido, Campos e Nigro (1999) destacam a importancia de estar
atento as acOes dos alunos, que séo responsaveis pela prépria aprendizagem e que precisam
estabelecer relagcBes e construir significados a partir do que esta sendo ensinado. Dessa
forma, considerar o que o aluno ja sabe e propiciar a oportunidade para o desenvolvimento
de ideias e conceitos proporciona um ensino que exige além da memorizacao de contetdos
(CAMPOS; NIGRO, 1999).

Por fim, cinco licenciandos (L2, L4, L8, L9 e L10) mencionaram acles e
ferramentas que possibilitam a interacdo no cenario de aula online: “outra situacéo seria
reunir colegas via online [...]” (L2, 2020); “[...] a utilizacdo do Kahoot, Google Forms,
programas que facam com que haja interacdo, entre o professor e 0s proprios colegas,
[...]” (L9, 2020); “[...] propondo problematizagdes que podem ser discutidas pelos mais
diversos meios digitais que estdo disponiveis” (L10, 2020).

Identificamos que poucos licenciandos propuseram atividades que proporcionassem
a interagdo, talvez em funcdo do planejamento ser voltado para uma aula assincrona.
Porém, existem ambiéncias formativas que ha interacdo (RIBEIRO; CARVALHO;
SANTOS, 2018; SANTOS, 2019) mesmo de maneira assincrona, como é o caso dos foruns
de discussdo, que podem possibilitar a comunicacdo dos alunos com o0s colegas e o
professor. Percebemos que apenas L9 prop6s ac¢des do grupo, dos alunos e uma interagao
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entre todos.

Com essa mudanca de cenario foi possivel compreender pela IFAC que a aula
online carece ainda de reflexdes que possibilitem o desenvolvimento de uma racionalidade
critica, considerando as adaptacfes para esse novo contexto. Substituir o presencial pela
online demanda ir além do utilitarismo das praticas pedagdgicas, reinventando o ensino de
Ciéncias.

Por fim, observamos como se provou como um desafio esse processo de adaptacédo
dos planos de aula. A aula online é um mosaico complexo, pois perpassa concepgoes
didaticas e pedagdgicas influenciadas pelas ainda recém descobertas ambiéncias formativas
digitais. Desse modo, percebemos o0s desafios enfrentados pelos licenciandos e
compreendemos como o0 planejamento e adaptacdo de uma aula constituiram um
movimento de construcdo do conhecimento tecnolégico pedagogico de contetdo (do inglés
Technological pedagogical content knowledge - TPACK) (MISHRA; KOEHLER, 2006),

que serd melhor evidenciado no ciclo reflexivo a seguir.

4.3.3.2 Ciclo C.2) Das aulas presenciais as aulas online: novas trajetérias para o

planejamento da PeCC IlI na formacao inicial de professores de Ciéncias e Biologia

Apoés aproximadamente um més de aulas remotas, na oitava aula da PeCC llI, os
licenciandos escreveram sobre os desafios e caminhos que enxergam para esse cenario
como professores em formacdo, uma vez que estdo planejando uma aula. Desta analise
emergiram 24 US.

Quanto aos desafios e caminhos identificados pelos licenciandos nesse cenario
como professores em formacéo inicial, o foco no aluno foi expresso nas narrativas de dez
licenciandos (L1, L2, L4, L5, L6, L10, L11, L12, L13 e L14): “0 maior desafio é trazer a
atencéo do aluno nessa metodologia, tornando a atividade atraente para o mesmo” (L1,
2020); “Para mim, o maior desafio é encontrar um meio didatico que seja de acesso a
todos” (L2, 2020); “planejamento de uma aula envolvente para os alunos em um cenario
digital” (L5, 2020); “como professor vou ter que identificar, compreender as dificuldades
encontradas pelos alunos” (L6, 2020); “ndo saber se 0s alunos terdo acesso ao contetdo se
for a distancia” (L12, 2020); “alunos sem acesso a internet, [...]” (L13, 2020).

Percebemos que os licenciandos identificam os alunos como o centro dos processos
de ensino e aprendizagem, uma vez que essa € a terceira vez que eles sdo mencionados.

Essa énfase reporta-se a solicitude pedagdgica (MEIRIEU, 2005), considerando-a a
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verdadeira expressao da preocupacdo do professor com o aluno. Essa preocupacao é valida,
visto que advém de diversos contextos sociais e culturais, saberes e experiéncias pessoais,
e, dentro dessas diversidades, séo sujeitos do conhecimento (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2018).

Assim, a escola “¢ uma institui¢ao aberta a todas as criangas, uma institui¢do que
tem a preocupacdo de ndo descartar ninguém, de fazer com que compartilhem os saberes
que ela deve ensinar a todos” (MEIRIEU, 2005, p. 44). Quando os licenciandos trazem o
foco no aluno ao refletir sobre os planejamentos, entendemos que assumem o ato
responsavel e a solicitude pedagogica (MEIRIEU, 2005).

Dentre os desafios também estdo as incertezas, mencionadas por cinco licenciandos
(L3, L9, L11, L12 e L14): “[...] estamos fazendo um plano de aula e nem sabemos se
vamos poder aplicar” (L3, 2020); “a incerteza de uma pratica presencial e, se online, a
duvida de como realizar e organizar, por conta da inexperiéncia”. (L9, 2020); “[...] ndo
saber exatamente como planejar uma aula, visto que ndo sabemos se poderemos aplicar
ela presencialmente ou se teremos que aplicar ela a distéancia” (L12, 2020).

Considerando o cenario atual que provocou mudangas em todo o contexto
educacional, ressaltamos o defendido por Imbernén (2011), uma vez que € preciso formar
para a mudanga e a incerteza:

A formag8o assume um papel que transcende o ensino que pretende uma mera
atualizacdo cientifica, pedagdgica e didatica e se transforma na possibilidade de
criar espacos de participacdo, reflexdo e formagdo para que as pessoas aprendam

e se adaptem para poder conviver com a mudanca e a incerteza (IMBERNON,
2011, p. 15).

O autor complementa que implica romper tradigdes e “formar o professor na
mudangca e para a mudanca” (IMBERNON, 2011, p. 15) a fim de desenvolver “capacidades
reflexivas em grupo, e abrir caminho para uma verdadeira autonomia profissional
compartilhada, ja que a profissdo docente deve compartilhar o conhecimento com o
contexto” (IMBERNON, 2011, p. 15). Dessa forma, destacamos a importancia de
movimentos formativos de reflexdo coletiva sobre a propria pratica, como o propiciado por
essa IFAC.

Esse cenario de ensino remoto e aulas online também nos apresentou
oportunidades de aprender, como citado por L7, L8 e L10: “precisamos pensar também
nas coisas boas como muitos professores aprenderam muitas coisas na area da tecnologia,

no computador...” (L7, 2020); “[...] aprender a utilizar as tecnologias para a realizacéo



127

da aula.” (L8, 2020); “[...] temos a oportunidade de repensar, aproveitando as restrigdes
que nos sao impostas para desenvolver formas diferenciadas de ensinar [...]” (L10, 2020).

Nessas escritas narrativas fica mais evidente a necessidade de construcdo de um
conhecimento tecnoldgico que, aliado ao conhecimento pedagdgico de contetudo (PCK - do
inglés Pedagogical Content Knowledge), origina 0 TPACK (MISHRA; KOEHLER, 2006).
O TPACK foi proposto a partir dos estudos sobre o PCK de Shulman (1986) e vém sendo
utilizado em diferentes perspectivas, dentre elas um modelo de desenvolvimento
profissional para professores de Ciéncias (BERVIAN; PANSERA-DE-ARAUJO, 2019). O
TPACK se constitui “‘como conhecimento necessario aos professores para a integracdo das
tecnologias, nos processos de ensino e aprendizagem, num determinado contexto”
(BERVIAN; PANSERA-DE-ARAUJO, 2019, p. 1625), contexto esse ilustrado pelo ensino
remoto. Dessa forma, professores formadores e professores em formacdo inicial foram
submetidos a um cenario que requer esse conhecimento e a construgdo dele foi
oportunizado durante a PeCC llII.

Nesse contexto, percebemos a importancia da construgédo do TPACK, uma vez que
as tecnologias digitais de informacdo e comunicagdo estdo cada vez mais presentes em
nossos cotidianos e, agora mais do que nunca, no cotidiano escolar (PESSOA; COSTA,
2015). Pelas escritas narrativas foi possivel identificar que, durante as aulas online, o
componente curricular da PeCC Il foi sendo reinventado e proporcionou uma aproximacao
e familiarizacdo com ferramentas tecnoldgicas de informacéo e comunicacdo que podem ser
utilizadas no ensino de Ciéncias e Biologia quando atuarem como professores. Além disso,
desencadeou reflexdes sobre os principios da educacdo online, limites e potencialidades
desses recursos tecnoldgicos no ensino de Ciéncias.

Alguns excertos das escritas narrativas se destacam neste processo: “da mesma
forma como para aprender, ensinar no meio em que vivemos hoje também exige uma série
de desafios” (L2, 2020), “Se fazer presente, estando ausente” (L2, 2020); “[...] embora
saiba que como futuro professor vou precisar ter esses conhecimentos, jamais esperava
que teria que ser meio obrigado em virtude do momento em que vivemos” (L6, 2020);
“deve estar sendo muito dificil para os professores, porém eles estdo se esforcando e
fazendo a parte deles. Precisamos nesse momento ter empatia, se colocar no lugar do
professor, ndo séo todos que gostam de estar em frente a uma camera” (L7, 2020).

Essas escritas revelam, por meio do mosaico, uma mudanca de postura dos
licenciandos: “o aluno se posiciona ndo mais como um observador externo, mas como
alguém que esta vivenciando a experiéncia de ser professor” (GASTAL et al., 2010, p.

1257). Também percebemos a empatia nas escritas dos alunos que, ao realizarem o
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planejamento e a adaptacdo de uma aula, se colocaram no lugar de seus professores e
compreenderam os desafios e as dificuldades ocasionadas pela mudanga e pela incerteza.
Conforme Brolezzi (2014), a empatia explica a “relacdo entre a imitagdo interior e a
capacidade de compreensdo dos outros atribuindo a eles sentimentos, emocles e
pensamentos” (p. 153). Nesta trajetéria formativa, os licenciandos passam a analisar o
contexto como professores (da planicie) e ndo mais como alunos (do alto da montanha)
(GASTAL et al., 2010). Dessa forma, percebemos que os licenciandos continuam o

percurso formativo, a descida da montanha, chegando cada vez mais préximo a planicie.
4.4 A GUISA DE CONSIDERACOES (NAO) FINAIS

A partir desta IFAC percebemos que o processo de escrita dos licenciandos
proporcionou reflexBes relevantes sobre o planejamento de uma aula, sobre as
metodologias do ensino e a experimentacdo em Ciéncias em um contexto de aula online.
Emergiram da ATD trés espirais reflexivas que descreveram os movimentos formativos
desenvolvidos pelos licenciandos e constituem o mosaico dessa investigagéo.

A espiral reflexiva A apresentou as concepcdes de conhecimento cientifico e
experimentacao, além das relacdes entre aula préatica, experiéncia e experimento. A partir
das escritas narrativas identificamos os pressupostos epistemoldgicos revelados nas visdes
de Ciéncia e trabalho cientifico e que sdo refletidos nas préaticas dos futuros professores de
Ciéncias e Biologia.

Constituindo a espiral reflexiva B emergiram as ideias dos licenciandos acerca do
planejamento de uma aula e uma possivel intervencdo na Educacdo Basica. Dentre as
categorias intermediarias que emergiram da andlise estdo: metodologias, recurso, aluno,
teoria e préatica, e dialogo. Tais categorias representam as dimensdes abordadas pelos
licenciandos no processo de planejamento.

A espiral reflexiva C emergiu de um cenario de incertezas e reinvencdo do ensino
de Ciéncias decorrente do contexto pandémico. Os licenciandos tiveram que adaptar seus
planos de aula para a educacéo online, refletir sobre as potencialidades, sobre os limites dos
recursos tecnologicos e propor a utilizacdo de novas ambiéncias formativas para o ensino
de Ciéncias.

Portanto, percebemos como todas essas espirais refletem o qudo complexa é a
escolha e o desenvolvimento das metodologias de ensino, visto que essas concepcdes e

compreensdes fazem parte da constituicdo docente. A escrita e a reflexdo sobre essas
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concepcdes permitem, nesta IFAC, assumir a reflexdo como categoria formativa.
Percebemos, pelas espirais reflexivas (categorias finais) e pelos ciclos reflexivos
(categorias intermediarias), a pertenca a modos de compreender as metodologias do ensino
de Ciéncias em que a recursividade e a trama conceitual como procedimentos produtores de
compreensdes foram assumidos, num mosaico de muitas concepc¢des em transformacéo.
Assim, a ATD, pela emergéncia do fendmeno retratado nas espirais e nos ciclos, nos
levou a compreens@es e teorias que antes ndo reconheceriamos. Foi possivel compor a
paisagem do mosaico diferente do previsto pela emergéncia das compreensées ampliadas
na articulacdo de distintas e diferentes teorias que compdem esta IFAC na formacéo inicial

de professores.
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CONCLUSAO

Essa pesquisa vai ao encontro do escopo do Programa de P6s-graduacdo em Ensino
de Ciéncias da Universidade Federal da Fronteira Sul, bem como da linha 2: Formacéo de
Professores e Praticas Pedagdgicas. Demarcamos também a pesquisa no contexto regional,
uma vez que se trata de um curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas que forma
professores que podem vir a atuar em escolas da Regido Noroeste do Estado do Rio Grande
do Sul, contribuindo assim a IFAC para o desenvolvimento regional de futuros professores
de Ciéncias e Biologia. Dessa forma, foi possivel trazer algumas proposicfes a formacao
inicial de professores a partir da IFAC num componente curricular de pratica de ensino.

A partir dos pressupostos iniciais da pesquisa afirma-se a hipotese de que processos
de formacdo inicial mediados pela IFAC no contexto da PeCC Ill permitem aos
licenciandos dialogos criticos, transformacdo de concepcles, e que ressignifiquem as
metodologias do ensino de Ciéncias. Sendo assim, no percurso desta IFAC, pelas analises
nas espirais e ciclos reflexivos, acrescenta-se que este processo € inerente a constituicdo
docente.

A dinamica assumida nesta IFAC tem como ponto de partida formar professores
autores de metodologias do ensino de Ciéncias, uma vez que o ensino de Ciéncias (como
campo de pesquisa) é sobre a escola de Educacdo Basica. Por isso, essa busca incessante
em se remeter aos professores que os licenciandos tiveram, resgatando memodrias e
historias, analisando suas concep¢fes e compreensdes acerca das metodologias do ensino,
ensino de Ciéncias e acerca da elaboracdo de um plano de aula.

Mas, por que a insisténcia em Metodologias do ensino de Ciéncias, na formagéo
inicial de professores em Ciéncias e Biologias? A utilizacdo destas palavras revela uma
pluralidade de concepcbes que, no mosaico da dissertagdo, emergem nos desenhos das
paisagens representadas pelas espirais coloridas. Cada sujeito desta investigacdo estava
livre para escrever suas perspectivas, suas concepcdes que, no processo de IFAC, foram
sendo transformadas e marcadas nas espirais reflexivas e nos ciclos reflexivos. Essa
perspectiva assumida na IFAC revela outras dimensdes ao dialogo formativo, buscando de
outra forma a reflex&o sobre as praticas e crengas nas metodologias do ensino de Ciéncias.

Nessa perspectiva, entendemos que a paisagem do mosaico retrata que por tras de
cada concepcdo analisada tem uma concepcdo de educacdo, de pratica pedagdgica, de
formagéo, de Ciéncia, de experimentagdo, de docéncia, de ensino, de planejamento, de
aprendizagem, interpretacoes da realidade escolar, que legitimam compreensdes de
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metodologias de ensino de Ciéncias. Os saberes e as vivéncias estdo entrelacados a
formagdo inicial dos licenciandos, refletindo o0s conhecimentos que o0s constituem
professores.

Durante a construcdo do artigo de revisdo, em que buscaramos teses e dissertacbes
que contemplassem os temas da IA na formacdo inicial de professores de Ciéncias e
Biologia, evidenciamos que as metodologias do ensino de Ciéncias ndo constituem a
teméatica central das pesquisas. Essa auséncia de resultados nos motivou a seguir
investigando as metodologias do ensino de Ciéncias mediadas pela IFAC. Esse artigo de
revisao constituiu uma base para compreender os principios da IA gue, nessa investigacéo,
a partir da IA critica, se expandiram e deram origem a IFAC.

A partir dos contextos formativos da PeCC Ill, os licenciandos iniciaram um
processo de escrita e reflexdo sobre suas escritas narrativas. Inicialmente resgataram suas
memorias sobre as aulas de Ciéncias da Educacdo Basica, relembrando como eram os
métodos de ensino durante suas vidas estudantis. Além disso, contaram as historias com as
professoras de Ciéncias, refletindo sobre o fazer e o ser docente. Pela IFAC, essas
reminiscéncias ganharam voz no presente, revelando aspectos da constituicdo docente por
meio do saber experiencial que, ao serem sistematizadas e investigadas, ddo origem a novas
praticas e transformam o contexto em que se esta inserido. Estas memorias explicam os
significados e os sentidos assumidos a posteriori, no decorrer do estudo.

Continuando a investigacdo, identificamos, ainda nas memorias sobre a Educacgédo
Basica, as metodologias de ensino na perspectiva da racionalidade técnica e buscando ir
além, expressando outras racionalidades: praticas ou criticas. As escritas narrativas
assumiram novos contornos, pois ao resgatarem seus contextos estudantis, os licenciandos
se permitiram, pela reflexdo como categoria formativa, conhecer o presente atraves do
passado, e analisar uma parte do processo de constituicdo de professores, na formacao
inicial.

Nesse contexto também emergiram as concepcdes de ensino de Ciéncias e suas
transformagfes com o decorrer do processo de IFAC na PeCC Ill. Os licenciandos
(re)pensaram o que € e como ensinar Ciéncias, além dos motivos para esse ensino. Essas
concepcdes, bem como as compreensdes sobre o papel das metodologias no ensino de
Ciéncias, interferem na escolha metodologica, uma vez que constituem o professor.
Percebemos o quanto foi importante para os licenciandos refletirem sobre o ensino de
Ciéncias, pois a postura critica assumida possibilitou imergir suas reflexdes no intuito de

produzir sentidos nas futuras praticas. Dessa forma, demonstramos como 0 processo de



136

IFAC potencializa a formacdo inicial de professores por meio das escritas narrativas, dos
didlogos formativos e das demais reflexes que ocorreram durante a PeCC IlI.

A partir da IFAC percebemos que o processo das escritas narrativas dos
licenciandos também proporcionou reflexdes relevantes sobre o planejamento de uma aula,
as metodologias do ensino e a experimentacdo em Ciéncias em um contexto complexo de
aula online. A partir das escritas narrativas foi possivel identificar os pressupostos
epistemoldgicos, revelados nas visdes de Ciéncia e trabalho cientifico, que sdo refletidos
nas praticas dos futuros professores de Ciéncias e Biologia. Além disso, foram
representadas as dimensdes abordadas pelos licenciandos no processo de planejamento. Do
mesmo modo, se constituiram reflexdes sobre um cenério de incertezas e reinvengdo do
ensino de Ciéncias decorrente do contexto pandémico. Os licenciandos tiveram que adaptar
seus planos de aula para a educacgdo online, refletindo sobre as potencialidades, os limites
dos recursos tecnoldgicos e propondo a utilizacdo de novas ambiéncias formativas para o
ensino de Ciéncias.

A IFAC, pela IA critica, promoveu uma constituicdo docente de futuros professores
que podem ser autores das metodologias de ensino. Quando, nas suas escritas narrativas,
refletem sobre as reminiscéncias, compreensdes sobre o ensino e metodologias, seus
motivos para ensinar Ciéncias, suas concepgcOes de Ciéncia, experimentacdo, de
planejamento, estdo se constituindo professores de Ciéncias e Biologia. Essas
compreensdes perpassam as escolhas metodoldgicas que eles vao fazer, uma vez que nao
existe escolha de metodologia de ensino sem pensarmos nas outras dimensdes do processo.
As relagdes com as metodologias de ensino vao além da pergunta “como ensinar?”, se
entrelacam com as perguntas “o que ensinar?”, “por que ensinar?”, “com que ensinar?”, e
se desenrolam no questionamento “como meu aluno aprende?”. Antes disso, o professor
tem que resolver outras questdes que sdo intrinsecas a sua constituicdo docente: “como eu
aprendo?” e “como eu fui ensinado?”, problematizacdes complexas que compdem esse
mosaico. A proposicdo da IFAC, por isso, ndo pode ser outra sendo a reflexdo a partir da
racionalidade critica.

Ao longo de todo o processo, percebemos como as narrativas passaram a ser mais
longas e reflexivas, considerando que o habito de escrever se aprimora com o passar do
tempo, assim como o de refletir. Compreendemos que as escritas narrativas dos
licenciandos sdo muito importantes para os processos de sistematizacdo de experiéncias e

de reflexdo, além de desenvolver suas producdes autorais. Para além das analises e
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reflexdes enquanto investigadoras ativas, a IFAC também apresentou momentos de leitura e
reflexdo, além de dialogos formativos experienciados nas aulas da PeCC III.

Esta IFAC, pela ATD das escritas narrativas dos licenciandos, formou o mosaico
que traduz maneiras de pensar sobre a formacao inicial de professores de Ciéncias e
Biologia e apresenta as compreensdes emergentes das metodologias do ensino de Ciéncias.
O mosaico tornou visivel o fendmeno pelos metatextos, traduziu formas proprias das
investigadoras de segunda ordem de olhar para os dados. As paisagens reveladas nas
Figuras 2, 3 e 4 assumem multiplas dimensdes que traduzem as reminiscéncias, concepcdes
e motivos para ensinar Ciéncias, o planejamento, as metodologias de ensino e a
experimentacdo em Ciéncias.

Sendo assim, foi possivel revelar as compreensdes envoltas nas escritas narrativas,
que pela ATD constituiram a paisagem de um mosaico composto por espirais e ciclos
reflexivos. Esse mosaico representa os movimentos formativos constituidos pelos
licenciandos a partir da reflexdo das historias e memdrias narradas e da transformacéo das
concepgdes e compreensdes das metodologias de ensino de Ciéncias, que constituiram parte
do processo identitario docente.

Percebemos, pelas espirais reflexivas (categorias finais) e pelos ciclos reflexivos
(categorias intermediarias), a pertenca a modos de compreender as metodologias do ensino
de Ciéncias, em que a recursividade e a trama conceitual foram assumidas como
procedimentos produtores de compreensdes. Assim, a ATD, pela emergéncia do fenémeno
retratado nas espirais e nos ciclos, propiciou compreensdes e teorias que antes ndo eram
reconhecidas pelas pesquisadoras. Foi possivel compor a paisagem do mosaico diferente do
previsto pela emergéncia das compreensdes ampliadas na articulagdo de distintas e
diferentes teorias que compdem esta IFAC na formacdo inicial de professores.

Neste processo foi possivel refletir nas analises dos movimentos formativos a IFAC
na promoc¢do da racionalidade critica ou emancipatoria no ensino de Ciéncias. As
reinvencgdes do ensino de Ciéncias durante o processo formativo da IFAC foram além do
esperado ao perpassar 0 complexo cenario de aulas online na pandemia da Covid-19, que
num primeiro momento parecia ser um aspecto limitante da préatica de ensino. Um novo
mosaico nos possibilitou olhar para este cenario complexo. Em meio a esse contexto,
destaca-se a importancia da formagéo para a mudanca e a incerteza, da criacdo de espacos
para a reflexd@o e desenvolvimento da autonomia.

A proposicdo € de que as interlocu¢Bes da IFAC na formacdo inicial levem a

centralidade nos estudos sobre a docéncia em Ciéncias e Biologia, e permitam aos
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licenciandos modificar crencas anteriores sobre o ensino. As metodologias de ensino
pressupdem uma visdo critica do processo de ensino e de aprendizagem, refletem nesta
IFAC formas de organizacdo e condicGes de ensino. Em busca de experiéncias novas e
constantes modificacdes, o professor encontrara maneiras de conduzir seu trabalho e
possibilitard uma aprendizagem efetiva para seus alunos. Esse processo € continuo e
constante, justificando a formacé&o permanente do professor.

Propds-se, por meio dessa dissertacdo, intensificar a problemética das metodologias
do ensino de Ciéncias, ndo s6 como um aumento do repertorio das formas de ensinar, mas
como possibilidade de reflexao sobre essas, e do professor como autor dessas metodologias.
Nesta pesquisa os licenciandos puderam refletir sobre tempos e espacos formativos que
desenham suas compreensGes e 0s constituem, contribuindo para o pensar sobre as
memorias, experiéncias e praticas pedagdgicas.

Por meio desta IFAC promovemos reflexfes sobre as metodologias de ensino e a
formagéo inicial de professore que podem contribuir para outras pesquisas sobre essas
teméticas. Além desta dissertacdo como produto, durante o processo tecemos reflexdes
sobre o ensino de Ciéncias que contribuiram para a constituicdo docente das pesquisadoras
e para a dos licenciandos, sujeitos desta pesquisa.

Essa investigacdo ndo teve o intuito de esgotar o tema, mas sim compreender as
dindmicas que acontecem a cada volta da espiral mestra. Por isso, ainda nos restam
inquietacBes: como propor a discussdo sobre as metodologias do ensino de Ciéncias desde
0 inicio do curso? Como integrar metodologias do ensino de Ciéncias e Biologia aos
componentes curriculares pedagdgicos e especificos? Como intensificar os processos de
IFAC nos cursos de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas? Apontamos como novos
caminhos a necessidade de entender esse processo para que se estabelecam cada vez mais
didlogos entre as metodologias de ensino, a IFAC e a formacdo inicial de professores de
Ciéncias e Biologia, permitindo que 0s sujeitos se constituam autores de suas metodologias
de ensino.

Essa caminhada no mestrado possibilitou reflexdes e novas compreensdes sobre o
ensino de Ciéncias, em especial sobre as metodologias e a formacéo inicial de professores.
Acreditamos que o Estagio de Docéncia contribuiu para a construgdo de um saber
experiencial no contexto do Ensino Superior, além de reforcar as necessidades de dialogo
entre 0os componentes curriculares pedagdgicos e especificos, como possibilitado na PeCC
.
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A qguisa de conclusdo desta dissertacdo, evidenciamos no processo de IFAC
compreens0es pelas palavras dos licenciandos que, na experiéncia, sdo revividas e tornadas
préprias, originando 0s nossos saberes da experiéncia:

se a experiéncia é o0 que nos acontece e se 0 saber da experiéncia tem a ver com a
elaboracdo do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece, trata-se de um
saber finito, ligado a existéncia de um individuo ou de uma comunidade humana
particular; ou, de um modo ainda mais explicito, trata-se de um saber que revela
ao homem concreto e singular, entendido individual ou coletivamente, o sentido
ou 0 sem-sentido de sua prépria existéncia, de sua propria finitude. Por isso, 0

saber da experiéncia é um saber particular, subjetivo, relativo, contingente,
pessoal (LARROSA, 2002, p. 27).

Sendo assim, esta dissertacdo revelou saberes da experiéncia, constituindo um
momento de aprendizagem sobre as metodologias do ensino de Ciéncias, que foram
compreendidas ao longo de uma histéria no Mestrado em Ensino de Ciéncias. Encaramos
esta investigacdo como um acontecimento que afetou as pesquisadoras envolvidas,
produzindo efeitos na constituicdo docente, nos modos de pensar, de sentir o ensino de
Ciéncias. A IFAC revelou o fendbmeno das experiéncias nas quais estruturam-se e
interpretam-se os sentidos atribuidos as vivéncias no investigar das escritas narrativas dos
outros (licenciandos), o que permitiu novos sentidos as metodologias do ensino de Ciéncias

na formacéo inicial de professores de Ciéncias e Biologia.
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