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RESUMO

Estudo com professores em formacao inicial dos cursos de licenciatura em Fisica, Quimica e
Ciéncias Biologicas do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas
(IFAM), cujo interesse, originado da inter-relacdo com os estudantes dessas licenciaturas
durante o estagio supervisionado, levou a busca por compreender em que aspectos 0 estagio
com pesquisa, sustentado epistemologicamente na concepc¢do de professor pesquisador, pode
contribuir para a educacéo cientifica de professores de Ciéncias, tendo em vista a formacéo de
um profissional capaz de enfrentar os desafios do trabalho docente. Para o desenvolvimento
do estudo, fez-se necessario que os futuros professores tragassem e percorressem caminhos de
pesquisa relativos aquele trabalho, em um processo de intervencao/investigacdo, tendo o
movimento de acdo-reflex&o-escrita como elemento central para a construgdo e producéo de
conhecimento. Metodologicamente, assumiu-se a pesquisa-acao como estratégia de pesquisa,
criando-se uma Comunidade Investigativa de Ciéncias na escola parceira de estagio para
elaboracdo, implementacdo e avaliacdo de um plano de acdo com sete estudantes dos cursos
de licenciatura do IFAM, sujeitos deste estudo, além da propria pesquisadora, o professor de
Ciéncias da escola, a diretora e a pedagoga. O contexto da pesquisa foi o IFAM, tendo como
cenario a disciplina Seminario de Estagio, e a escola parceira de estdgio com seus dois
cenarios: a Comunidade Investigativa de Ciéncias e o Projeto do Observatorio da Educacéo.
Os dados foram construidos por meio de gravacfes em audio e video, anotacfes de campo,
diarios reflexivos e relatorios de estagio, e tratados pela Analise Textual Discursiva. A anélise
indicou que a pesquisa da prépria pratica docente € fator fundamental para o processo de
identificacdo de ser professor de Ciéncias e constitui-se em meio provocador da articulacéo
das dimensdes conceitual, procedimental e atitudinal; as atividades coletivas de estudo,
discussao, planejamento e compartilhamento de experiéncias sdo centrais para a construcdo de
conhecimento e possibilitam aos futuros professores outras/novas formas de organizar o
trabalho docente; a construcdo e a producdo de conhecimento sdo potencializadas dentro de
uma comunidade investigativa, mediante um movimento de acdo-reflexdo-escrita. Tais
aspectos permitem compreender que o0 estdgio com pesquisa contribui para a educacao
cientifica e o enfrentamento dos desafios da docéncia de professores de Ciéncias em formacao
inicial.

Palavras-chave: Formacdo de professores de Ciéncias. Estdgio com pesquisa. Educacéo
cientifica. Professor pesquisador. Pesquisa-acéo.






ABSTRACT

This study aims to undestand in wich ways the trainig attached to research could contribute to
the Science teachers scientific education for undergraduating teachers from Physics,
Chemistry and Biological Sciences courses at the Amazon Tecnology, Science, Education
Federal Institute (IFAM), epistemologically held by the idea of a reseacher teacher, whose
interest came from these undergraduating students” interrelations during their supervised
training . In order to have a professional able to face the teaching challenges. For this study
development was necessary a future teachers commitment in the research ways, in a
intervention/investigation process, based on an action-reflection-writting moviment as the
main role for the knowledge construction and production. The research-action was used in the
metodology as a research strategy, establishing a Science Investigation Community at the
training school partner to an action plan (intervention/investigation) formulation,
implementation and evaluation with seven students from the IFAMSs” graduations courses,
besides the researcher, the school partner Science teacher, the school partner principal and the
school partner coordinator (pedagogue). The research field was IFAM, taking as scenario the
Traning Seminar subject and the training school partner with its Science Investigation
Community and Education Observatory Project. The data were formed by audio and video
recording, Field notes, reflexive diaries and training reports, then they were organized by the
Discursive Textual Analysis. These data indicated that the teaching practice research is a
fundamental factor for the Science teacher identification process and constitutes itself from
the link between conceptual, procedural and attitudinal dimensions in a provocative field,;
they also state that the study collective activities, discussion, experiences planning and
sharing are essential to the knowledge construction and make possible new ways to organize
teaching for the future teachers; the knowledge construction and production are increased
inside a investigative community by an action-reflection-writting moviment. Such aspects
allow to understand that training attached to research contributes to the scientific education
and to face teaching challenges in Science undergraduating teachers initial formation.

Key-words: Science teachers formation. Training with research. Scientific education.
Researcher teacher. Action-research.
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CAMINHOS NA CONSTRUCAO DE UM OBJETO DE PESQUISA:
OPORTUNIDADES, ESCOLHAS E POSSIBILIDADES

Quando nao houver saida
Quando nao houver mais solucéo
Ainda hé de haver saida.
E caminhando
Que se faz o caminho...

(Titas)

A pesquisa realizada tem duas justificativas centrais: uma de cunho social
local/global e outra de cunho pessoal. A primeira, em seu ambito local, pela oportunidade do
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas - IFAM, instituicdo em que
a pesquisa foi realizada, discutir a formacéao de professores de Ciéncias, a partir de um de seus
principais componentes, 0 estagio supervisionado; quanto ao aspecto global, ndo temos a
dimensdo de sua extensdo, embora seja um desejo que contribua para outros processos
formativos, mesmo entendendo que uma pesquisa em educacdo com base empirica, por mais
importante e rica de informacdo que possa ser, €, essencialmente, local, pois o fendbmeno
estudado pertence a uma situagdo social particular dentro da qual € produzido (TARDIF;
LESSARD, 2009). A segunda justificativa, de cunho pessoal, diz respeito ao fato de a
formacdo de professores e 0 estagio supervisionado fazerem parte de nossa vida profissional,
iniciada ja faz longos anos e tdo presente no modo como somos e nos fazemos a cada dia, de
tal maneira que dizemos néo ser daquelas que tém uma carreira, mas das que tém uma vida.*

Na primeira justificativa, o carater social é, podemos assim dizer, um elemento quase
obrigatério (quando ndo o é) nas pesquisas, particularmente em uma tese; na segunda
justificativa, o carater pessoal, por vezes, € visto com estranheza, ou ainda como
desnecessario em pesquisas, embora essa situacdo, por conta principalmente do
desenvolvimento da pesquisa qualitativa, j& venha mudando ha algum tempo.

Em face do exposto, iniciamos nossa pesquisa trazendo essa abordagem mais
proxima da segunda justificativa, na intencdo de revelar os caminhos trilhados para chegar ao
nosso objeto de estudo. Isso se mostra importante, pois quando apresentamos as pesquisas,
ndo raro, muitos desses caminhos se perdem, deixando espaco para o leitor supor que a
pesquisa se deu de modo linear, sem conflitos ou ainda por meio de insights, possiveis apenas

a algumas mentes brilhantes. Quando, o que ocorre € que ao fazermos pesquisa em educacéo,

! Fazemos alusdo a uma citagdo de Edgar Morin na obra: MORIN, E. Meus demdnios. Rio de Janeiro: Bertrand
Brasil, 1997.



20

de modo geral, elegemos caminhos, outros surgem, e isso envolve fazer escolhas e estar
atentos as oportunidades, quase sempre envoltas em tensoes.

De modo que a funcdo de uma tese é também explicitar os caminhos da pesquisa
desenvolvida, as idas e vindas, as intencdes que vao se construindo, modificando, revendo,
ajustando ao longo do percurso para se chegar a elaboragdo da resposta tedrica do processo
investigado, podendo se converter em instrumento de formacdo para a pesquisa. Pensando
assim, descrevemos nossa trajetdria na construcdo do objeto de pesquisa, desvelando as
oportunidades que nos aproximaram da formacao de professores, em particular de professores
de Ciéncias, procurando revelar os contextos e cenarios que constituiram 0s caminhos
investigativos, bem como as oportunidades e escolhas que permitiram construir um caminho,
a partir de nossa atividade profissional de formadora de professores.

Nosso primeiro encontro com a formacao de professores, na condicdo de formadora,
ocorreu quando, no inicio da década de 90, foi obtida a aprovacdo em um concurso publico
para uma vaga de professora das matérias pedagdgicas do curso Normal. Iniciamos o trabalho
em uma escola no Municipio de Sdo Pedro da Aldeia - RJ, atuando como professora de
Didatica Geral, Didatica Especial e Estagio Curricular. Foram momentos complexos, de busca
de caminhos para além de ser professora, mas professora formadora. Essa experiéncia durante
quase sete anos nos mostrou a importancia do dialogo, da colaboracdo, das elaboragdes a
muitas maos como caminhos para a formagdo docente, constituindo-se em preciosos
momentos de nossa préopria formacao.

Continuamos o trabalho na formacao de professores, mas agora no Ensino Superior,
na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — Centro Universitario de Corumba, em
1996. Trabalhamos no curso de Pedagogia com as disciplinas Psicologia I e Il e Fundamentos
da Educacdo Pré-Escolar. Foram momentos de aprendizado e novas perspectivas para a
prépria formacdo, fortalecendo posicionamentos e enveredando, ainda que timidamente, em
processos investigativos de nossa propria pratica docente.

Reiniciamos o trabalho no Ensino Superior em 2005, como professora do curso de
Pedagogia de uma Faculdade privada de Porto Velho - RO. A primeira disciplina trabalhada
foi Fundamentos da Educagdo Escolar Indigena. Logo vieram as disciplinas Fundamentos
Metodoldgicos do Ensino de Ciéncias e Estagio Curricular Supervisionado. Foram momentos
desafiantes pela propria soliddo na busca de interlocutores, particularmente na primeira
disciplina trabalhada, mas a busca intensa pelo dialogo e pela pesquisa, agora em um trabalho

mais complexo e desafiador, possibilitaram intenso aprendizado.
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Em 2006, em Manaus, reiniciamos a docéncia no Ensino Superior em uma
instituicdo particular, permanecendo até o final do segundo semestre de 2009, trabalhando,
nesse periodo, com as disciplinas Fundamentos e Metodologia do Ensino de Ciéncias e
Estagio Curricular. A partir desse ano, estreita-se nossa relacdo com o ensino de Ciéncias e a
formacéo de professores.

Ainda em 2006, ingressamos no Mestrado em Ensino de Ciéncias, na linha de
pesquisa 1 - Formacdo de Professores, e defendemos a dissertacdo intitulada Ensino de
Ciéncias e formacao de professores: diagnostico, anélise e proposta. A pesquisa realizada
teve por objetivo compreender como os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
trabalhavam com conceitos cientificos no ensino de Ciéncias quando utilizavam as
Tecnologias da Informacgdo e Comunicacao (TIC). Os limites constatados na pratica docente,
tanto para trabalhar com conceitos cientificos ao ensinar de Ciéncias quanto para utilizar as
TIC, levaram-nos a elaborar e propor um projeto de Especializagdo em Ensino de Ciéncias e
TIC, como contribuicdo ao processo formativo de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e, consequentemente, ao ensino de Ciéncias. Como divulgacdo a comunidade
escolar, a pesquisa foi socializada com trinta e sete professores da Educacdo Basica, durante o
Seminario de Acompanhamento do Programa Ciéncia na Escola (PCE), em outubro de 2008,
promovido pela Geréncia de Formacao do Magistério da Secretaria Municipal de Educacéo de
Manaus. Além disso, publicamos a dissertacdo em formato de livro, em 2009.2

No final de 2009, outra aprovacdo em concurso publico, desta vez para professora no
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas - IFAM, Campus
Manaus/Centro. Com isso, assumimos a primeira turma em 2010 e passamos a atuar como
professora nos cursos de licenciatura em Fisica, Quimica, Ciéncias Biologicas e Matematica,
trabalhando com a disciplina de Metodologia das Ciéncias e Seminario de Estagio, além da
coordenacgdo de Estagio Curricular Supervisionado das licenciaturas. No IFAM, vimos um
caminho que se estreitava em direcdo a formacéo inicial de professores de Ciéncias e ao
trabalno com Estagio Curricular Supervisionado — sempre presente em nosso trabalho
docente.

Em nossa trajetdria de vida profissional, as experiéncias na formacao de professores
tém indicado que refletir sobre essa formacao é também pensar sobre a necessidade de maior
aproximacdo com estudos que articulem ensino e pesquisa. Essas reflexdes, surgidas

basicamente dentro da formacéo inicial, foram se ampliando e encontrando sustentagdo na

2 AZEVEDO, R. O. M. Ensino de Ciéncias e formagc&o de professores. Manaus: BK, 2009.
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concepgdo do professor pesquisador, tendo como I6cus de discussdo o Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre Educacdo em Ciéncias na Amazonia (GEPECAM)?® criado em 2004 e
vinculado ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo e Ensino de Ciéncias na Amazoénia
(PPGEEC) da Universidade do Estado do Amazonas (UEA).

Nossa participagdo naquele grupo iniciou em 2006, quando do ingresso no mestrado.
Desde entdo, percebemos como esse grupo vem se fortalecendo no desenvolvimento de
pesquisas sobre questdes relacionadas ao curriculo escolar e a formacédo de professores de
Ciéncias, tomando-se como ponto de referéncia objetos investigativos vinculados as
possibilidades de legitimacdo da educacdo cientifica a partir de tendéncias, de meios e de
recursos pedagdgicos ressignificados na realidade amazénica.

A partir de 2009, comecamos a desenvolver, no bojo das varias discussdes e estudos
no GEPECAM, um projeto em prosseguimento a pesquisa desenvolvida no mestrado, no
sentido de implementar uma formagdo continua para professores, visando a educacdo
cientifica de professores para ensinar Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

No entanto, as questdes que foram surgindo no processo formativo inicial de
professores de Ciéncias para os anos finais do Ensino Fundamental, a partir de nossa atuacao
no IFAM em 2010, revelavam outras necessidades. Assim, no GEPECAM, fomos
redimensionando as questdes de estudo, tendo como norte nossas percepcbes a partir do
trabalho desenvolvido com os futuros professores de Ciéncias — estudantes das licenciaturas
em Quimica, Fisica e Ciéncias Biologicas do IFAM —, que indicava a necessidade de
articulacdo do ensino a pesquisa com vistas ao desenvolvimento da educacédo cientifica desses
estudantes.

Em nosso contato semanal com os estudantes, no trabalho de acompanhamento de
Estagio Supervisionado, na disciplina Seminario de Estagio, fomos percebendo um
estranhamento dos estudantes, particularmente dos cursos de licenciatura em Fisica e
Quimica, mas também em Ciéncias Biologicas, na realizagdo do estdgio no Ensino
Fundamental, junto aos professores de Ciéncias das escolas publicas. De modo geral, viam-se
como professores do Ensino Médio, na &rea especifica de formagdo, mas ndo como

professores de Ciéncias, no Ensino Fundamental.

> O GEPECAM é uma associagdo de pesquisa certificada pela Universidade do Estado do Amazonas - UEA,
com sede na Escola Normal Superior, e vinculada ao Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo e Ensino de
Ciéncias na Amazo6nia/Mestrado Profissionalizante/UEA, Mestrado Académico em Educacdo em Ciéncias na
Amazonia/UEA e Doutorado em Educagdo em Ciéncias e Matematica/UFMT/UEA/UFPA (REAMEC).
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N&o hé legislacdo especifica no pais para a formagéo de professores de Ciéncias do
Ensino Fundamental.* Essa formac&o vem ocorrendo nos cursos de licenciatura em Ciéncias
Biologicas, Quimica e Fisica, embora haja instituicbes com essa preocupacao especifica,
como mostraremos mais a frente. No entanto, nos trés cursos mencionados o foco das
preocupacles esta nos componentes da area de Ciéncias da Natureza e suas tecnologias no
Ensino Médio, sem énfase no ensino de Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental.

De todo modo, vale ressaltar que nos Projetos Pedagogicos dos Cursos de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Quimica e Fisica de grande parte das Institui¢cbes de
Ensino Superior (IES) do pais, a exemplo do IFAM, onde atuamos profissionalmente, podem
ser observadas indicacdes claras de intencdo e proposicdo de ag¢fes visando a formacéo de
professores para ensinar Ciéncias no Ensino Fundamental.

Apesar disso, ha muitos questionamentos se aqueles cursos tém conseguido efetivar
seus objetivos, possibilitando aos professores em formagdo o desenvolvimento de uma
educacdo cientifica que favoreca, na constituicdo de seu modo de se ver professor e de seu
fazer docente, sentirem-se professores de Ciéncias do Ensino Fundamental.

Essas questdes se tornaram constantes em nossas reflexdes na/sobre formacéo inicial
de professores de Ciéncias e indicavam que pensar essa formacao era também pensar sobre a
necessidade de maior aproximagao com estudos sobre ensino com pesquisa, que, por sua vez,
mostravam a necessidade de uma base minima em educacdo cientifica para que pudessem se
efetivar. Ao longo dessas reflexdes, delinearam-se relagcdes entre esses estudos, e algumas
evidéncias se manifestaram, definindo ou redimensionando nossas questdes de estudo no
GEPECAM.

Uma dessas evidéncias mostrava o estagio® com pesquisa como uma possibilidade
importante na articulacdo de processos de ensino com pesquisa. Essa evidéncia, além de nos
fazer trilhar por caminhos que discutiam tematicas que vinculavam a formacé&o de professores
de Ciéncias ao estagio com pesquisa e a educacdo cientifica, indicava que a concepc¢do do
professor pesquisador poderia oferecer sustentacao para discussdes e analises.

Assim, em ambito geral, as principais raz6es que nos conduziram a problematizagdo
de situacdes junto & formacdo inicial de professores de Ciéncias foram: 1) as exigéncias
postas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996) para a formacéo

de professores, particularmente quanto a uma maior valorizacdo do conhecimento teorico-

* Quando tratamos de Ciéncias no Ensino Fundamental, estamos nos referindo a Ciéncias Naturais, de acordo
com os Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998).

® Quando utilizamos a expressdo “estagio”, referimo-nos ao Estagio Curricular Supervisionado, conforme
Parecer CNE/CP 28/2001 (BRASIL, 2001b).
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pratico na construgdo de saberes da docéncia e nas relacdes estabelecidas entre Instituicdo de
Ensino Superior e Escolas da Educacdo Basica; 2) os principios norteadores postos pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Licenciatura da Educacdo Basica
(BRASIL, 2001f), que consideram a pesquisa como foco na formacdo docente; 3) a
necessidade de se investir na educacao cientifica como processo formativo (UNESCO, 2003)
de professores de Ciéncias; 4) os avangos no dominio dos processos de construcdo de
conhecimento, por meio de processos investigativos, revelados em estudos que vinculam
estdgio com pesquisa a educacdo cientifica na formacdo de professores de Ciéncias, a
exemplo daqueles acompanhados e orientados por Gonzaga (OLIVEIRA, 2010a) e Ghedin
(ALMEIDA, 2008; OLIVEIRA, 2010b).

Em ambito especifico, situamos trés razbes evidenciadas em decorréncia de nossas
inter-relacdes com estudantes das licenciaturas em Fisica, Quimica e Ciéncias Biologicas do
IFAM: 1) a visdo fragmentada dos licenciandos quanto a area de Ciéncias Naturais; 2) a
crenca de que a educacdo cientifica restringe-se a conhecimentos de conceitos cientificos, ou
seja, de conteudos estruturais das disciplinas; 3) a dificuldade de perceberem o estagio como
campo de construcdo de conhecimento.

Vimos que essas razdes informavam sobre a necessidade de se estudar, de modo
mais aprofundado, a formacdo inicial de professores de Ciéncias. Sendo assim, nossas
experiéncias, aliadas aos estudos de Ghedin (2006), Ghedin, Almeida e Leite (2008), Pimenta
e Lima (2009), entre outros, foram apontando o estdgio com pesquisa como um campo
privilegiado para o aprofundamento de estudo que incidia na articulacdo formacdo de
professores e educacdo cientifica, na medida em que indicava possibilidades de dominio de
ferramentas para a investigacdo do trabalho docente e a constru¢do de conhecimentos a
respeito, dentro de uma perspectiva reflexiva, que encontrava sustentacdo tedrico-
epistemoldgica na concepcgéo de professor pesquisador.

Ademais, o estagio representa, de modo geral, o primeiro momento de aproximacao
do futuro professor com o seu campo de atuagdo profissional. Campo este que se torna mais
complexo no mundo contemporaneo (NOVOA, 2001) e exige, dentro de um contexto de
profundas mudancas nas relaces pessoais, profissionais e institucionais, a educacao cientifica
como uma das necessidades da formacdo (ZANCAN, 2000).

Assim, iamos ampliando nossas reflexdes e aprofundamento de estudos quando, em
meados do primeiro semestre de 2010, um dos pesquisadores do GEPECAM, que possuia um
contato proximo com a coordenadora pedagdgica de uma escola publica estadual de Manaus,
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nas imediacBes em que o GEPECAM se reunia,® comentou que a escola gostaria de uma
aproximagédo com o grupo para discutir algumas questdes daquela instituicdo em relacdo ao
processo ensino-aprendizagem dos alunos. A questdo colocada, e que estava levando a escola
a se mobilizar em busca de parceria, era a necessidade de investigar o porqué da apresentacao
de indices abaixo daqueles estipulados pelo MEC. As possiveis respostas deveriam levar a
busca de alternativas em conjunto escola-GEPECAM.

A partir de entdo, 0 GEPECAM deu inicio a discussdo sobre a elaboracdo de um
projeto para visualizar de forma ampla a questao, a fim de buscar alternativas que atendesse
ao que a escola requeria. No decorrer dessas discussdes, foi se mostrando a necessidade de
encontros mais amitde entre GEPECAM e escola para a sua efetivacao.

Um novo fato surgiu ainda nos primeiros encontros com a escola, no inicio da
elaboracdo do projeto, que foi a abertura do Edital n® 38/2010/CAPES/INEP do Observatério
da Educagdo, um programa de fomento que visa ao desenvolvimento de estudos e pesquisas
na area de educacdo. Um dos eixos tematicos do edital acolhia a proposta do projeto ainda em
elaboracdo, no que diz respeito a area de investigacdo de estudos que valorizavam a
alfabetizacdo como um processo essencial ao exercicio das praticas sociais, considerando
“[...] a producdo de conhecimentos e pesquisas aplicadas em educacdo, especificamente no
campo interdisciplinar e multidisciplinar da alfabetizagdo, abrangendo Lingua, Matematica e
Iniciagdo as Ciéncias” (BRASIL, 2010, p. 3).” Com isso, criou-se uma agenda de acBes para a
elaboracdo do projeto que, concluido na data prevista, foi enviado a CAPES e aprovado, no
final de 2010, para o triénio 2011/2013.

Na mesma época de aprovacdo do projeto em questdo pela CAPES, obtivemos a
aprovacdo na selecdo ao doutorado no Programa de PoOs-Graduacdo em Ciéncias e
Matematica (PPGECEM) da Rede Amazénica de Educacdo em Ciéncias e Matematica
(REAMEC). Isso mostrou-nos a necessidade de intensificar o olhar quanto as
reflexes/pesquisa que vinhamos desenvolvendo no grupo, e observar se havia possibilidade
de articulacdo dos estudos que vinhamos fazendo com as propostas do Projeto do
Observatorio da Educacao.

O Projeto do Observatorio da Educacdo (POE) possui dezesseis membros, a saber:

uma estudante de doutorado, trés estudantes de mestrado, seis estudantes de cursos de

® As reunides do GEPECAM ocorriam uma vez por semana, intercalando encontros na Universidade do Estado
do Amazonas (UEA) e Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas — IFAM, pois havia
pesquisadores e estudantes das duas institui¢oes.

"BRASIL. Observatério da Educagdo. Edital n° 38/2010/CAPES/INEP. Disponivel em:
<http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/Edital038_ObservatorioEducacao_%202010.doc>.
Acesso em: 10 jul. 2010.
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licenciatura (Lingua Portuguesa, Matemaética e Ciéncias), quatro professores da escola (dentre
esses a coordenadora pedagdgica) e dois doutores, sendo um o coordenador geral e outro o
coordenador de projetos.

Com isso, 0 grupo integrava participantes de diferentes niveis (pos-graduandos,
graduandos, professores da Educagdo Bésica e Superior) e areas de formacdo (Pedagogia,
Letras, Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Psicologia e Educacdo Fisica), amparados no
pressuposto de que a heterogeneidade do grupo pode permitir um contexto de ensino-
aprendizagem mais abrangente para todos os participantes (WOLFF, 2003). Assim, 0s
participantes eram ao mesmo tempo sujeitos da pesquisa e pesquisadores. Como membro
desse grupo, e com um projeto de tese para desenvolver, nosso olhar, inicialmente,
direcionava-se para o desenvolvimento da educacdo cientifica desses sujeitos participantes, a
partir de suas questdes de pesquisa e as implicacdes respectivas para o seu trabalho docente.
Isso, por vezes, parecia incobmodo, provocava tensdes, pois 0 nosso intuito de pesquisa se
voltava para a formacdo inicial de professores. O estagio e a formacéao de professores estavam
muito presentes em nossas acles e intencdes de pesquisa, desejdvamos aprofundar o nosso
olhar, investigando-os, mas ndo parecia razoavel para 0 momento que estavamos vivenciado
no grupo, e seguimos em frente.

O projeto do POE, aprovado para o triénio 2011/2013, O campo interdisciplinar
Lingua, Mateméatica e Ciéncias na iniciagdo as ciéncias na Educacdo Béasica: um estudo no
8°/9° ano em uma escola da rede publica de Manaus, tinha por objetivo geral analisar o
processo de aprendizagem dos estudantes dos referidos anos, pautando-se no campo
interdisciplinar Lingua Portuguesa, Matemética e Ciéncias (POE, 2010).?

Nesse sentido, previa a¢des a serem planejadas com a participacédo efetiva de todos
os membros da equipe do projeto, tendo como objetivos especificos: 1) articular os
fundamentos relacionados a educacdo em ciéncias, a interdisciplinaridade e ao Plano de
Desenvolvimento da Educacéo para a construcdo da fundamentacdo teodrica das pesquisas; 2)
elaborar um diagnostico com os dados avaliativos das disciplinas Lingua Portuguesa,
Matematica e Ciéncias, especificamente no 8° e 9° ano; 3) elaborar metodologias centradas
na interdisciplinaridade entre o0s eixos Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias

Naturais, 4) avaliar os resultados das metodologias aplicadas.

8 POE - Projeto do Observatério da Educacéo. O campo interdisciplinar Lingua, Matematica e Ciéncias na
iniciacdo cientifica as ciéncias na Educagéo Basica: um estudo no 8°/9° ano de uma escola publica de Manaus.
Digitado. Manaus, 2010. Termo de aprovagdo do projeto disponivel em: <http://www.capes.gov.br/educacao-
basica/observatorio-da-educacao>. Acesso em: 10 jul. 2010.
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As primeiras reunides com os membros do POE aconteceram ainda em 2010,
visando a estruturar as acOes do projeto, ficando assim seu plano de desenvolvimento:
formacdo dos membros do POE, diagnostico da escola, construcdo das metodologias,
execucdo das metodologias propostas e analise do processo. A ideia era completar um ciclo
em 2011 que desse conta de processos e produtos construidos para ir ampliando e transpondo,
num processo em espiral, os conhecimentos de cada situagdo para novas situacdes em
2012/13.

A primeira formacdo para os membros do POE ocorreu conforme previsto, em 2011,
e com avangos porque, além de discutir abordagens conceituais em educagao em ciéncias na
formagdo de professores e interdisciplinaridade, foram trabalhados os elementos
caracterizadores e impulsionadores da aprendizagem e também pesquisa qualitativa. Os
textos-base de estudo foram estruturados a partir de seis producgdes interdependentes,
construidas pelos responsaveis pelo desenvolvimento de cada tematica, e organizados em uma
producdo intitulada Temas para o observatério em educacdo em ciéncias na Amazonia,’
sendo explorados a partir de conceitos-chave, vistos na condi¢do de elementos responsaveis
para a articulacdo entre as tematicas.

No processo formativo de pesquisadores, professores da Educacdo Basica e
estudantes, que constituem a equipe do POE, a formacdo oportunizou ir além da articulacdo
dos fundamentos dos conceitos de educacdo em Ciéncias e interdisciplinaridade, pois avangou
também sobre os fundamentos da aprendizagem e da pesquisa qualitativa. 1sso contribuiu
para a construcdo das bases teodricas da pesquisa, apesar das especificidades dos projetos
individuais, da possibilidade de emergéncia de novas posturas e atitudes na vivéncia da
diversidade entre eu/outro, conforme pressuposto da ciéncia como processo interdisciplinar.

Ademais, nessa primeira etapa do projeto, conseguimos avangar para o objetivo 2
com a realizacdo do diagnostico da escola, entendendo que ele era fator impulsionador para a
construcdo das metodologias e elaboracéo do projeto de pesquisa de cada membro do POE (as
dissertacGes — mestrandos; a tese — doutoranda; as monografias - estudantes das licenciaturas;
os relatdrios de pesquisa - professores da escola e demais membros).

Em meio aos debates e dificuldades de reunir todos os membros do POE em cada
encontro — dificuldades maiores ainda em relacdo aos professores da escola, centrais para a
elaboracdo das metodologias nos campos de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias, focos

do projeto do POE —, foi discutida a possibilidade de nos organizarmos por grupos de

¥ GONZAGA, A. M. et al. Temas para o observatorio da educagdo na Amazénia. Curitiba: CRV, 2011.
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investigagdo para encontros mais amitde na escola, considerando a disponibilidade de horario
dos professores, mas sem perder de vista o eixo central do POE, a interdisciplinaridade.

Em vista disso, organizamos o grupo de investigagdo em trés comunidades:®
Comunidade Investigativa em Lingua Portuguesa, Comunidade Investigativa em Matematica
e Comunidade Investigativa em Ciéncias (Figura 1), contando cada uma com 0s seguintes
componentes: um coordenador, estudantes de cursos de licenciatura e o professor da escola da
area investigada. As comunidades se reuniam uma vez por semana na propria escola, nos
horéarios disponiveis do professor, e uma vez por més havia reunido coletiva, ou seja, todas as

comunidades juntas.

Figura 1 — Comunidades Investigativas do POE.

Coordenador, alunos da

! ié i — graduacéo e prof. da .
POE Ciéncias
escola
Comunidades | Lingua | Coorgenagon alunfoi da
. . ] graduacdo e prof. da
Investigativas Portuguesa escola
Coordenador, alunos da

— Matematica —  graduagfo e prof da

escola

Fonte: Elaboragéo do POE.

Em razdo de nosso campo de atuacdo profissional, fizemos parte da comunidade
investigativa de Ciéncias. No final de 2011, faziam parte dessa comunidade, efetivamente, o
professor de Ciéncias da escola, dois estudantes de cursos de licenciatura do IFAM, além da
pesquisadora deste estudo, havendo também, em momentos especificos, a participacdo da
gestora da escola e da pedagoga.

Na ultima reunido do ano do POE na escola, em novembro de 2011, surgiu a
necessidade de ampliar a pesquisa para todas as turmas, ou seja, do 6° ao 9° ano, a partir de
um planejamento para o desenvolvimento de metodologias em todas as turmas no ano
seguinte.

Todas as comunidades discutiram suas possibilidades. Em nosso caso, na

Comunidade Investigativa de Ciéncias, levantamos a possibilidade de trazer estudantes das

19 Neste estudo, comunidade investigativa é entendida, com base em Imbernén (2009), como uma rede dinamica
em que coexistem professores experientes e em formacdo com interesses voltados para a problematizacdo e
busca de alternativa aos desafios enfrentados pelos professores em seu trabalho cotidiano, particularmente, no
que diz respeito ao processo ensino-aprendizagem.
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licenciaturas do IFAM, que entrariam em situacdo de estagio, para ampliar o grupo.
Aproveitamos para uma breve apresentacdo da proposta de estagio com pesquisa no IFAM,
explicando que, no primeiro semestre de 2012, os estudantes estariam no Estagiario 1, quando
poderiam acompanhar o trabalho do professor para elaborar seus projetos de pesquisa e, no
segundo semestre, quando entrariam no Estagio Il, poderiam desenvolver esses projetos na
condicdo de exercicio da docéncia, acompanhados pelo professor da turma. A proposta foi
bem aceita pela gestora da escola e pelo professor de Ciéncias.

De inicio, pensamos em um trabalho de estagio com duplas em sala de aula ou até
trios. O professor de Ciéncias explicou que isso ndo seria possivel, em face da propria
estrutura fisica da sala de aula, mas que poderia orientar um estagiario por turma. Sendo
assim, como o professor trabalhava com sete turmas, e ja havia na comunidade investigativa
dois estudantes do IFAM que entrariam em situacdo de estagio, ficamos de convidar outros
cinco estudantes para fazer parte da comunidade investigativa.

Esse convite foi feito aos professores em formacgdo do IFAM do 4° periodo das
licenciaturas em Fisica, Quimica e Ciéncias Biologicas, que entrariam em situacdo de estagio
no periodo seguinte. O convite foi feito durante as aulas da disciplina Metodologia do Ensino
de Ciéncias. Utilizamos um tempo de aula para explicar aos futuros professores, em linhas
gerais, a proposta de estagio do IFAM e da investigacdo que ja vinha ocorrendo na escola, no
POE. A condicdo evidenciada para a participacdo era a disponibilidade de realizar o estagio
pela manhd, o interesse em participar do estudo e a concordancia do orientador de estagio em
aceitar a escola, em questdo, além de ser um grupo que reunisse estudantes dos trés cursos.

A maioria dos estudantes se interessou em participar da pesquisa, no entanto, alguns
ndo tinham disponibilidade de horério, pois s6 poderiam fazer estagio a noite ou dispunham
de apenas duas manhas. De qualquer modo, o numero de interessados foi maior do que o
namero de vagas. Foram selecionados os cinco estudantes que reuniam as condi¢fes para
participar, mas que nao possuiam orientador de pesquisa e consequentemente, COmo veremos
as razdes mais adiante, ndo possuiam orientador de estagio, condi¢do obrigatdria para a sua
realizacdo. Nesse caso, assumimos a orientacdo desses estudantes, fator que parecia favorecer
o trabalho na comunidade investigativa, dada a proximidade maior que se estabeleceria entre
n6s. Como ja havia dois estudantes no grupo, formamos um grupo de sete estudantes, sendo
dois de licenciatura em Fisica, um em Quimica e quatro em Ciéncias Bioldgicas.

Da organizagdo descrita, nasceu efetivamente a Comunidade Investigativa de
Ciéncias, composta pelo professor de Ciéncias da escola, 0s sete estagiarios e a pesquisadora

deste estudo, além da participacdo da diretora e pedagoga da escola. Foi do entrecruzamento
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do investigado por essa comunidade, em articulagdo com o POE e o contexto do IFAM, que
construimos os dados desta pesquisa.

Portanto, nesse caminho trilhado na construcdo do objeto da pesquisa, as
oportunidades que tivemos, percebemos e valorizamos nos permitiram fazer determinadas
escolhas, e nelas vislumbrar oportunidade de empreender agOes efetivas para pensar a
formacdo de professores de Ciéncias e o lugar do estdgio nessa formacgdo, além de poder
refletir sobre os caminhos de nosso proprio trabalho docente.

Assim, a semelhanca do que fez Lima (2001a), tinhamos a possibilidade de estudar
um grupo no qual estavamos inseridos, observando, no trabalho do outro, o nosso proprio
trabalho. Observando o modo como os professores em formagéo enfrentavam os desafios com
que se deparavam ao lidar com as questdes do trabalho docente, os conhecimentos que
mobilizavam para desenvolver as suas agdes, as reflexdes e interpretacdes que construiam
desse trabalho, suas possibilidades de producdo de conhecimento, a implicacdo desse processo
em sua educacdo cientifica.

Dessa trajetoria de vida/formacdo, que nos permitiu chegar ao objeto de pesquisa
desta investigacdo, emergiu a tese que defendemos: o estagio com pesquisa, sustentado
epistemologicamente na concepcao de professor pesquisador, contribui no desenvolvimento
da educacdo cientifica de professores de Ciéncias em formacdo inicial, favorecendo a
emergéncia de conhecimentos para enfrentar os desafios do trabalho docente.

Essa tese, na propositura de uma investigacdo na formacdo de professores de
Ciéncias, tendo em conta, em um primeiro momento, nossa propria experiéncia como
formadora de professores, revelou a necessidade de imergir em um processo investigativo que
incidisse sobre os modos como os estagiarios, futuros professores de Ciéncias, lidavam com
as questdes que surgiam do trabalho docente; os efeitos da relagdo estabelecida com o
contexto da investigacdo, as agOes desenvolvidas e as interlocugbes com os sujeitos
envolvidos no processo de producdo de conhecimento sobre o trabalho docente; os conceitos,
procedimentos e atitudes que os estagiarios mobilizavam nas a¢fes desenvolvidas no estagio;
as evidéncias que o processo vivenciado poderia indicar de desenvolvimento da educacdo
cientifica. Em sintese, a investigacdo incidia sobre os conhecimentos que 0s estagiarios
produziam no processo de estagio com pesquisa que poderiam servir como evidéncias de
desenvolvimento da educacéo cientifica, tendo em vista a formacéo de profissionais capazes
de enfrentar os desafios do trabalho docente.

Para caminhar na busca de compreensdo do processo, de maneira a explicita-lo, a

partir do desenvolvimento do estagio com pesquisa, fez-se necessario uma configuracao
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basica do percurso de pesquisa, aqui delineada na forma de problema e questfes norteadoras,
objetivo geral e objetivos especificos.

O problema que surge incide sobre o seguinte: em que aspectos 0 estagio com
pesquisa, sustentado epistemologicamente na concepcao de professor pesquisador, contribui
no desenvolvimento da educacdo cientifica de professores de Ciéncias em formacao inicial,
favorecendo a emergéncia de conhecimentos para enfrentar os desafios do trabalho docente?
Para discussdo e busca de resposta ao problema, trés questdes norteadoras foram
evidenciadas: 1) de que maneira € possivel articular formacdo inicial de professores de
Ciéncias, educacdo cientifica e estdgio com pesquisa para efeito de sustentacdo tedrico-
epistemoldgica da pesquisa, tomando-se como fio condutor a concepcdo de professor
pesquisador?; 2) como construir um percurso investigativo, referendado pela pesquisa-acéo,
para o desenvolvimento do estdgio com pesquisa, tendo em vista a educacdo cientifica de
professores de Ciéncias em formacdo inicial?; 3) que aspectos do estdgio com pesquisa
favorecem o desenvolvimento da educacéo cientifica de professores de Ciéncias em formacao
inicial?

Em decorréncia do problema e das questdes norteadoras, elaboramos,
respectivamente, o objetivo geral e os objetivos especificos deste estudo. Como objetivo geral
a investigacdo assumiu compreender em que aspectos o0 estdgio com pesquisa, sustentado
epistemologicamente na concepcao de professor pesquisador, contribui no desenvolvimento
da educacdo cientifica de professores de Ciéncias em formacdo inicial, favorecendo a
emergéncia de conhecimentos para enfrentar os desafios do trabalho docente. Para chegarmos
a essa compreensao, formulamos trés objetivos especificos: 1) articular formacao inicial de
professores de Ciéncias, educacdo cientifica e estagio com pesquisa para efeito de sustentacao
tedrico-epistemologica da pesquisa, tomando-se como fio condutor a concepcdo de professor
pesquisador; 2) construir um percurso investigativo, referendado pela pesquisa-acdo, para o
desenvolvimento do estagio com pesquisa, tendo em vista a educacéo cientifica de professores
de Ciéncias em formacéo inicial; 3) explicitar aspectos do estagio com pesquisa que podem
favorecer o desenvolvimento da educacdo cientifica de professores de Ciéncias em formacgao
inicial.

Da configuracdo do percurso de pesquisa delineado, utilizamos os trés objetivos
especificos para a elaboracdo de um desenho basico da pesquisa, figura 2 abaixo, procurando

evidenciar os procedimentos para o seu desenvolvimento, explicitados ao longo deste estudo.
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Figura 2 - Procedimentos para o desenvolvimento da pesquisa.

. . Modo de
Objetivos Procedimento Fonte de dados registro Produto
Articular formagcéo inicial de
professores de Ciéncias, educago Teses, dissertacoes,
cientifica e estagio com pesquisa . . artigos de revistas,
. X s Pesquisa, leitura, - x .
para efeito de sustentagdo tedrico- | .. - livros, documentos | Producdo de texto | Referencial
- - - fichamento, analise, . - . -
epistemolégica da pesquisa, (re)elaboragio textual oficiais como leis, | escrito. tedrico.
tomando-se como fio condutor a ¢ " | resolucdes e
concepgdao de professor pareceres.
pesquisador.
Elabora(;ao_ da Literatura Elaboracdo de Percurso
) metodologia de ifi text todol6ai
Construir um percurso investigacio. especifica. exto. metodoldgico.
investigativo, referendado pela —
pesquisa-acio, para o Insercéo do estagiério Anotagdes de
desenvolvimento do estagio com | €M UM processo campo; gravacoes
pesquisa, tendo em vista a investigativo e . . em &udio/video; | Construgdo de
" - . - IFAM/SE; POE; ]
educacéo cientifica de professores | interventivo, tendo a cic ata das reunides; dados da

de Ciéncias em formagdo inicial.

acdo-reflexdo-escrita
como elementos
centrais.

diario reflexivo e
relatério dos
licenciandos.

investigagao.

Explicitar aspectos do estagio
com pesquisa que podem
favorecer o desenvolvimento da
educacdo cientifica de professores
de Ciéncias em formagdo inicial.

Leitura de todo o
material produzido
para estabelecer o
corpus da pesquisa.

Transcricao das
gravagdes em
audio e video;
analise das atas,
anotacgdes de
campo, diarios
reflexivos e demais

Descricdo/inter-
pretacdo por
categorias.

Explicitacdo
do processo
por categorias
de anélise.

textos produzidos.

Fonte: Elaboragdo propria.

Na figura, os procedimentos que se referem aos momentos de desenvolvimento da
investigacdo ndo transcorreram isolada ou linearmente, mas podemos dizer que houve maior
énfase em um ou outro momento, dependendo da necessidade/disponibilidade da situacao
vivenciada.

Tendo em conta esses procedimentos, além desta parte introdutoria, “Caminhos na
construcdo de um objeto de pesquisa: oportunidades, escolhas e possibilidades”, e uma parte
conclusiva, “Caminhos da pesquisa: uma sintese, um possivel recomeco”, a tese esta
organizada em trés capitulos, conforme a seguir.

O primeiro capitulo, “Caminhos construidos por outros: possibilidades de novos
caminhos”, trata do referencial tedrico da pesquisa e estd organizado em trés partes: na
primeira, apresentamos uma visao panoramica da formacéo de professores no Brasil, e, como
0 estagio foi se inserindo nessa formacéo; na segunda, discutimos questdes que incidem na
formacéo inicial de professores de Ciéncias para 0s anos finais do Ensino Fundamental,
educacdo cientifica e estagio com pesquisa; na terceira, abordamos os fundamentos
epistemologicos para 0 estdgio com pesquisa, a partir da perspectiva do professor

pesquisador.
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O segundo capitulo, “Caminhos percorridos na pesquisa: uma experiéncia a varias
maos”, diz respeito ao percurso metodologico e também esta organizado em trés partes: na
primeira, apresentamos a pesquisa-acdo como estratégia central quando se busca uma
formacdo de professores que invista na inter-relacdo pesquisa e agcdo na construcdo de
conhecimento, a partir da propria pratica do professor; na segunda, expomos contexto,
cenarios e participantes da pesquisa; na terceira, tratamos dos instrumentos utilizados na
construcdo dos dados da pesquisa e apresentamos a Andlise Textual Discursiva como
perspectiva de analise dos dados construidos.

O terceiro capitulo, “Caminhos construidos na pesquisa: compreensdes do processo”,
apresenta a analise dos dados em um processo que integra descricao e interpretacdo para uma
resposta tedrica ao problema desta investigacdo, a partir de quatro categorias: 0 encontro com
o trabalho docente do professor de Ciéncias; pensar, decidir e planejar o trabalho docente na
complexidade de articular intervencdo e investigacdo; a complexidade de pesquisar a propria
docéncia; as construcbes/producdes do processo na vivéncia do estdgio com pesquisa.

Que os caminhos que percorremos e 0s conhecimentos produzidos, bem como os
limites apontados, assim como as questdes que continuam em aberto, possam contribuir para
que outros caminheiros avancem em reflexdes, acdes e que outros didlogos possam ser
abertos para expandir os debates relativos a formacdo inicial de professores de Ciéncias, de
modo geral, e ao estagio com pesquisa na educacdo cientifica desses professores, em

particular.
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1 CAMINHOS CONTRUIDOS POR OUTROS: POSSIBILIDADES DE NOVOS
CAMINHOS

De fato, sempre existe um jogo retroativo entre presente
e passado, no qual ndo somente 0 passado contribui
para o conhecimento do presente, 0 que é evidente, mas
igualmente no qual as experiéncias do presente
contribuem para o conhecimento do passado e, por
meio disso, transformam-no.

(Edgar Morin)

Neste primeiro capitulo procuramos articular a formacéo inicial de professores de
Ciéncias ao estagio com pesquisa, visto como campo de conhecimento do trabalho docente e
elemento articulador da educacdo cientifica. Pensamos, inicialmente, em ir direto para a
discussdo relativa a essa formacdo, mas, no diadlogo gerado no grupo de pesquisa do qual
fazemos parte e também com os tedricos, por meio dos estudos realizados, sentimos
necessidade de uma visdo panoramica da formacdo de professores no Brasil, e de como o
estagio foi se inserindo, a modo de uma revisdo sobre o assunto na literatura. E o que
buscamos fazer no primeiro dos trés momentos dedicados a esta parte do estudo.

No segundo momento, discutimos questdes que incidem na formacgéo inicial de
professores de Ciéncias para os anos finais do Ensino Fundamental que, por sua vez
evidenciam a necessidade de se investir na educacdo cientifica desses professores. Neste caso,
basicamente por tratarmos dessa formacdo, o0 estagio com pesquisa tem possibilidade de se
apresentar como espaco ou momento privilegiado para a vivéncia da profissdo e compreenséo
do trabalho docente, a partir do movimento de agéo-reflex&o-escrita, como condicdo possivel
a educagcdo cientifica.

Nesse caminhar, foi se evidenciando a necessidade de observarmos as bases da
pesquisa na formacdo de professores para a sustentacdo do estagio com pesquisa, de modo
que no terceiro momento, buscamos informar sobre os fundamentos epistemoldgicos para o
estagio com pesquisa, discutindo questdes que se colocam diante da pesquisa nessa formagéo,

0 que nos conduziu a perspectiva do professor pesquisador.

1.1 FORMACAO DE PROFESSORES E ESTAGIO: UMA VISAO PANORAMICA

Ao tratar da formacédo de professores, verificamos o0 quanto é intensa e diversificada

a literatura, tanto no que diz respeito as tematicas tratadas quanto as suas fontes. Isso, ao
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mesmo tempo em que contribui para o estudo da temaética, exige do estudante/pesquisador um
cuidadoso senso de anélise, seja para ndo perder seu foco de abordagem, seja para selecionar a
literatura mais apropriada para discutir seu objeto de estudo.

No que diz respeito a formacdo inicial de professores, considerando 0s graves
problemas que afetam o processo ensino-aprendizagem dos estudantes, vemos que se
intensifica a preocupagdo com os cursos de licenciatura, que pela legislagdo brasileira visa a
formacédo de professores para a Educacéo Basica.

Embora isso, sabemos que ndo é possivel concentrar apenas no trabalho docente®* a
responsabilidade pelos problemas enfrentados no processo ensino-aprendizagem dos
estudantes da Educacao Bésica, pois inumeros sdo os fatores que concorrem para isso, desde
as politicas educacionais, o financiamento da Educacdo Basica, 0s aspectos da cultura, seja
nacional, regional ou local, as formas de estrutura e gestdo das escolas, bem como a formacéo
dos gestores, entre outros (GATTI, 2010).

Nessa questdo, é oportuna a observacao de Severino (2011) quanto ao fato de ter se
impressionado ao ver que grande parte das analises que mostram a situacdo problematica da
educacdo brasileira atribui os motivos a inadequada formacdo dos professores. Salienta o
autor a necessidade de se condicionar os problemas dessa educacao e suas solugdes a0 modo
como a gestdo politica, econdmica e administrativa tem conduzido a questo.

Tais reflexdes levam-nos a concordar com Lidke e Boing (2007) quando afirmam
que o trabalho docente ndo pode ser pensado isoladamente, fora das transformacdes que estdo
ocorrendo também em outros setores socioeconémicos, pois o problema da Educacdo Bésica
publica ndo é um fato isolado, algo parecido vem ocorrendo com outras instituicdes e servicos
publicos. A questdo precisa ser considerada no bojo das mudancas no mundo do trabalho e
emprego, centradas em um tipo de gestdo inspirada na logica de mercado.

N&o ignorando esses fatores, e tendo como foco de discussdo a formacdo de

professores da Educacdo Basica, situamos as deficiéncias dessa formacdo como uma das

1 De acordo com Brzezinski e Garrido (2007), a expressdo trabalho docente, mais abrangente, surge para
substituir prética pedagdgica, utilizada no periodo de 1990 a 1996. A compreensdo de trabalho docente
corresponde a “uma forma particular de trabalho sobre 0 humano, ou seja, uma atividade em que o trabalhador se
dedica ao seu ‘objeto’ de trabalho, que € justamente outro ser humano, no modo fundamental da interagao
humana” (TARDIF; LESSARD, 2009, p. 8). Para realizar essa atividade, ainda de acordo com os autores, é
necessario levar em conta a totalidade dos componentes da docéncia, entendida como trabalho, que sdo: o
ambiente escolar, os objetivos, 0s conhecimentos e tecnologias, os objetos, os processos e resultados,
considerando que estes nunca podem ser inteiramente controlados, por se tratar de trabalho que ocorre com seres
humanos comportando, por isso, incertezas e imprevistos.
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questdes cruciais para 0s problemas que afetam a educacgéo brasileira, tendo em vista ser o
professor o “[...] profissional da formag¢do humana”, como afirma Severino (2004, p. 17).

O cenario dessas deficiéncias pode ser considerado a partir de trés aspectos: o
institucional, no que diz respeito as mas condi¢des do trabalho docente, a insuficiéncia dos
recursos disponiveis e as condi¢cdes das politicas de gestdo; o pedagogico, considerando a
fragilidade epistémica, a caréncia de postura investigativa na formacdo docente e na
insuficiéncia da pratica no processo formativo, além da formacéo disciplinar, levando a visdo
de um mundo fragmentado, incapaz de dar conta da complexidade do trabalho docente; o
ético-politico, pois a formacdo ndo é suficiente para desencadear no futuro professor a decisao
ética de assumir o compromisso com a construcdo da cidadania (SEVERINO, 2004).

A despeito de outras questbes, os estudos na area, além de apontar que os trés
aspectos citados sdo centrais quando se discute a formacdo de professores, também tém
contribuido para aprofundar as discussdes e analises desses aspectos, focando mais para um
ou outro. Dentre os estudos, podemos citar Krasilchik (1987) - analisa o contexto educacional
e a sua influéncia no curriculo de ciéncias, considerando o periodo de 1950 a 1985; Pereira
(2007) - identifica as principais discussGes académicas sobre a formacdo de professores no
Brasil, no periodo entre 1980 e 1995; André (2002) - investiga 0 conhecimento sobre a
tematica no periodo compreendido entre 1990 a 1998; Brzezinski e Garrido (2001) - analisam
a formacéo para a docéncia na Educacdo Basica, no periodo compreendido em 1992 e 1998;
ainda Brzezinski e Garrido (2006) - apresentam resultados da segunda fase da pesquisa, que
compreende o periodo de 1997 a 2002; Gatti (2010) - traz questbes relevantes as discussoes
sobre a formacdo de professores na atualidade, a partir de pesquisas recentes publicadas em
2008 e 2009, dentre outros.

No que diz respeito ao estudo de Krasilchik (1987), ha mais de trés décadas, ao
anunciar varias percepgdes sobre o ensino, em diferentes niveis do sistema escolar brasileiro,
elencou alguns fatores que o influenciavam negativamente, e ndo obstante relacionar outros
fatores, a exemplo das préprias condi¢cdes de trabalho docente, a formacdo precaria do
professor foi 0 que se destacou na pesquisa.

Se tomarmos por base o estudo feito recentemente por Gatti (2010), que trata das
caracteristicas e problemas da formacéo de professores no Brasil, vemos que a situacdo nao
demonstra avancgos significativos. A autora, ao analisar projetos pedagdgicos de cursos de
licenciatura de instituicdes publicas e privadas das cinco Regides do pais, revela um
panorama desolador quanto as condi¢cBes dos cursos de formacdo de professores para a

Educacdo Basica, mostrando a necessidade urgente de uma revisdo profunda nas estruturas
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dos cursos. Uma das causas apontadas pela autora para essa situagdo, que sofre implicag0es
da pulverizacdo na formacdo e indica uma formacdo fragil, distante das necessidades dos
professores para atender as exigéncias da Educacdo Basica, é a auséncia de um eixo formativo
para a docéncia que articule teoria e pratica.

No bojo dessas discussdes nos cursos de formagdo de professores, encontramos
como figura central o estagio, muito conhecido, conforme aponta Lima (2001b), como hora
da pratica ou ainda, como assinala Pimenta (1995), como momento de aplicar a teoria
recebida no curso de formacao. Esses dois aspectos, criticados pelas autoras por suas marcas
de racionalidade técnica (PEREIRA, 1999), tiveram presencas garantidas (e ainda tém) nas
discussdes sobre a formacdo de professores. O primeiro, estd relacionada ao equivoco de o
estagio cumprir exclusivamente (ou quase) a finalidade de fazer o futuro professor adquirir a
pratica ou aplicar uma teoria; o segundo, a constatacdo de que o estagio nao tem cumprido
nem uma nem outra finalidade, ou seja, ndo tem conseguido fundamentar teoricamente a
pratica dos futuros professores, nem conceber a pratica como referéncia para fundamentagédo
tedrica, carecendo, assim, tanto de teoria quanto de pratica.

A prépria forma como o estagio foi considerado ao longo de sua trajetoria no curso
de formagéo de professores parece sustentar os dois aspectos mencionados, se considerarmos,
por exemplo, as leis e legislacBes que tratam da formacdo de professores até a primeira
metade da década de 90.

Entendemos que olhar a formacéo de professores ao longo de sua trajetéria e a forma
como o estagio foi sendo organizado pode ajudar a compreender essa situacdo. Com esse
objetivo, faremos, inicialmente, uma breve contextualizacdo histérica da formacdo de
professores, com o intuito de compreender sua dinamica, bem como as concepgdes de estagio
ao longo dos anos e suas mudancas.

As consideracdes que desenvolvemos, relacionando os conceitos de formacdo de
professores e de estagio, procuram evidenciar as exigéncias dessa formacgédo, a formacéo
oferecida e a concepcdo de estagio presente, tomando como referéncias as Leis de Diretrizes
Bases da Educacdo Nacional (Leis 4024/61 e 9394/96), Lei de Diretrizes e Bases para 0
Ensino de 1° e 2° graus (Lei 5692/71), Lei de Estagio (Lei 11788/2008), decretos, pareceres e
resolugdes, bem como a producdo cientifica publicada em livros, trabalhos apresentados em
anais de eventos e revistas da area educacional, além de dissertacdes e teses.

Ndo queremos ficar circunscritos a dimensdo pedagogica, tradicionalmente
responsavel pela formacéo de professores como veremos, considerando que nos ultimos 40

anos, particularmente pela criacdo das faculdades ou centros de educagdo nas universidades,
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em 1968, os cursos de licenciatura que oferecem formacdo para o professor atuar na Educagéo
Bésica sofreram alteraces significativas em seu modelo. Queremos caminhar para uma visdo
que signifique considerar as questdes da formacdo de professores dentro da profissdo
(NOVOA, 2009), em que a dimensdo pedagogica e a cientifica, ou as articulagdes teoria e
pratica, emerjam desse contexto e possam ir além dele.

Para o desenvolvimento dessa argumentacdo, partimos dos modelos de formagéo
oferecidos aos professores no Brasil e fazemos uma breve trajetoria desde as primeiras
iniciativas institucionalizada até os dias atuais, procurando evidenciar as exigéncias dessa
formacdo, bem como os modelos de formacdo oferecidos, destacando a presenca do estagio

nesses modelos.

1.1.1 Dos anos 60 aos anos 80 - De professor a educador - da imitacdo e
instrumentalizacdo da técnica a operacionalizacéo da teoria e prética

Mais por um critério de organizacdo do que cronoldgico ou conceitual, optamos por
tracar uma breve trajetoria da formacdo de professores/estagio por décadas/conceito. Nessa
trajetéria, fomos observando varios cenérios, alguns até bastante conhecidos por nés, mais
préximos dos anos 80.

Nos anos 60 vamos encontrar uma formacdo de professores em que o professor é
tratado como transmissor de conhecimento e 0 estagio como imitacdo; nos anos 70, eis que
assumiu o professor técnico de educagdo e o0 estagio apareceu como instrumentalizacdo da
técnica; ja nos anos 80, comeco de nossas atividades profissionais, fomos nos sentindo mais a
vontade em lidar com o professor educador, enquanto o estagio seguia na direcdo da

operacionalizacéo teoria e pratica.
1.1.1.1 Anos 60: professor transmissor de conhecimento — estagio como imitagéo

Até os anos 60 o modelo que permaneceu oficialmente para formar professores'

ficou conhecido pela formula “3+1”, em que se acrescentava a formagao de bacharéis um ano

120 aparecimento manifesto da preocupacdo com a formacao de professores para o ensino secundério (atuais
anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio), em cursos regulares e especificos, surgiu no inicio do
século XX, mais precisamente em 1931, quando foi estabelecido o Estatuto das Universidades Brasileiras, que
criou a Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras, incluindo dentre as suas funcBes preparar pessoas para o
magistério. Em 1937, a Lei 452, de 5/7/1937, organiza a Universidade do Brasil, da qual consta uma Faculdade
Nacional de Educagdo com um curso de educagdo, em que se & que a Faculdade Nacional de Filosofia tera como
finalidades preparar trabalhadores intelectuais, realizar pesquisas e preparar candidatos ao magistério do ensino
secundario e normal. Em 1939, pelo Decreto-lei n® 1.190, 04/04/1939, essa faculdade passa a contar com um
curso de Pedagogia de 3 anos que formaria o bacharel. O Decreto incluia, também, o curso de Didatica de 1 ano
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com disciplinas da &rea de educacdo (GATTI, 2010). De acordo com Silva (1999), esse
modelo foi fortemente criticado, pois fazia a nitida separacéo entre conhecimentos cientificos
e pedagogicos, principalmente porque os cursos oferecidos eram compostos por trés anos de
disciplinas especificas das areas de conhecimento da formacdo e um ano de disciplinas
pedagogicas. Isso reflete ainda hoje na fragmentacdo entre conhecimentos da teoria e
conhecimentos da prética, culminando naquilo que é a expressdo mais radical dessa visdo, de
que na pratica a teoria é outra (PIMENTA, 1995).

Nesse aspecto, pesquisa feita por Brzezinski (1992) mostrou que a formacdo nos
cursos de licenciatura, particularmente no que se refere a formacdo pedagdgica e a formacédo
especifica, é nitidamente fragmentada. Para a autora, a fragilidade dessa formacéo constitui-se
mais em deformacéo do que em formacéo para a docéncia.

Essa fragmentacdo, na forma de conceber a formacéo de professores,

[...] revela-se consoante com o que é denominado, na literatura educacional, de
modelo da racionalidade técnica. Nesse modelo, o professor é visto como um
técnico, um especialista que aplica com rigor, na sua préatica cotidiana, as regras que
derivam do conhecimento cientifico e do conhecimento pedagogico. Portanto, para
formar esse profissional, é necessario um conjunto de disciplinas cientificas e um
outro de disciplinas pedagégicas, que vdo fornecer as bases para sua acao.
(PEREIRA, 1999, p. 111-112).

Quanto a isso, € quase consenso, na literatura educacional, que a formacdo de
professores, centrada no modelo da racionalidade técnica, mostra-se inadequada a realidade
do trabalho docente. InGmeras criticas sdo atribuidas a esse modelo (SILVA, 1999),
basicamente pela prioridade dada a teoria em detrimento da prética, sendo esta vista
simplesmente como espaco de aplicacdo daquela, desvinculada de estatuto epistemologico
préprio. Nesse ponto, concordamos com Pereira (1999) que um dos maiores equivocos na
formacéo de professores advindos desse modelo é acreditar que, para ser bom professor, basta
0 dominio da area do conhecimento especifico que se vai ensinar.

A esse equivoco, ainda presente na atualidade (MALDANER, 2008), foram se
somando outras questdes. Todavia para atender as necessidades de escolarizacdo impostas
pelo processo de modernizagdo da sociedade brasileira, o Estado assumiu o controle da
escola, fato esse determinante para a estruturacdo da funcdo docente no Brasil (WEBER,

2003). Com isso, as mudancas sociais e politicas ocorridas no pais, a partir da década de

e que, quando cursado por bacharéis, conferia o titulo de licenciado, permitindo o exercicio do magistério nas
redes de ensino. Este é o famoso esquema que ficou conhecido como 3 + 1 (BRASIL, 2001e).
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1950, provocaram a promulgacéo das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei 4.024/61
(BRASIL, 1961), que no seu capitulo 1V, ao tratar do Processo de Formacdo do Magistério,
apresenta, entre outros, as finalidades do ensino normal; o processo de formacéo docente nos
graus ginasial e colegial; a realizacdo de cursos de especializacdo e aperfeicoamento; a
formacdo de docentes para o grau médio em faculdades de filosofia; cursos de formacao para
docentes do grau médio em institutos de educacéo.

Tendo por base o art. 59 da lei mencionada, o Conselho Federal de Educacéo, por
meio do Parecer 292/62,%° de 14/11/62, que estabelece as matérias de formacdo pedagdgica
das licenciaturas (Psicologia da Educacdo, centrada na adolescéncia e aprendizagem;
Elementos de Administragdo Escolar; Didatica e Pratica de Ensino,** esta Gltima em forma de
Estagio Supervisionado), pela primeira vez, apresenta o Estagio Supervisionado como
componente curricular obrigatorio para todos os cursos de formacgdo de professores. No que
diz respeito ao local para o desenvolvimento das disciplinas de formagdo pedagdgica, em
alguns lugares, ela foi mantida nas faculdades de educagéo, em outros, foi deslocada, total ou
parcialmente, aos institutos/departamentos/cursos (LIBANEO; PIMENTA, 1999).

Esse deslocamento, particularmente quanto a disciplina de Pratica de Ensino/Estagio
Supervisionado, acarretou diferenciagdo na organizacdo de sua estrutura. Nos casos em que
essa disciplina se organizou junto a Faculdade de Educacdo, recebeu influéncia das pesquisas
educacionais e da Didatica; nos casos em que se instalou nos Institutos de Contetdo, foram as
disciplinas de contetdo especifico que a influenciaram (CARVALHO, 1992).

Ainda conforme a autora, ndo se pode dizer com precisdo a relacdo qualitativa entre
esses dois modos de estruturacdo da Pratica de Ensino/Estagio Supervisionado,'® o que se
pode afirmar é que os professores que trabalhavam com essa disciplina procuravam apoio

tedrico na Didatica, mas o que encontravam eram orienta¢cdes de ordem técnica (elaborar

3 Esse Parecer (BRASIL, 1962) extinguiu o modelo de formagdo de professores conhecido como “3+17, de
modo que tanto os cursos de bacharelado quanto os de licenciatura passaram a ter o mesmo tempo de formagéo,
ressaltando a necessidade de superar a fragmentagédo entre formacdo especifica e pedagogica nas licenciaturas.
Todavia, ao estabelecer que os curriculos minimos das licenciaturas compreendiam as matérias fixadas para o
bacharelado e mais a formagdo pedagodgica, acabava por manter a férmula “3+1”.

4 pratica de ensino pode ser compreendida como conjunto de procedimentos pedagégicos vivenciados e
experienciados dentro das instituicBes escolares de ensino. Deveria ter inicio na tomada de conhecimento da
realidade em que se vai atuar e término na reflexdo sisteméatica a respeito dos processos desenvolvidos e
resultados constatados (PENTEADO, 1988).

1> pesquisa realizada anos depois por Dall’Orto (1999), investigando a tematica, constatou que os formadores
vinculados a Faculdade de Educagdo tinham consciéncia do predominio e limites da racionalidade técnica na
formacdo de professores e procuravam orientar seu trabalho na perspectiva da racionalidade pratica, visando a
formacdo de professores reflexivos. Ja os formadores ligados aos Institutos ou Departamentos demonstraram
uma visdo simplista da acdo docente, vendo o papel da Didatica e da Pratica de Ensino como o de fornecer
técnicas de ensino, visdo também compartilhada pelos professores do ensino médio e pelos licenciandos, no
ambito de suas expectativas para tais disciplinas.
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plano de aula, listas de objetivos e avaliagcdes) que ndo favoreciam a discussao tedrica do que
se fazia na préatica, nem mostravam a dimens&o pratica das questdes teoricas.

Um dos motivos para a situacdo apontada estava no fato de a Didatica ndo dar conta
de contextualizar as questdes do ambito escolar, porque nem mesmo contextualizava seus
estudos na escola brasileira (PICONEZ, 1991), levando a praticas que se configuravam como
estagios burocratizados, sem supervisdo, apenas de observacdo e participagdo, mas
dificilmente de regéncia (PIMENTA, 1995). Ainda conforme esta autora, dentro desse
quadro, quando alguma estratégia de ensino era sugerida, sua énfase incidia no uso de
técnicas e montagem de material pedagdgico em que os futuros professores eram levados a
organizar ou copiar planos de aula sem discutir com o professor da escola ou com o professor
de Didatica. Com isso, a preocupagdo com a pratica de ensino, sob a forma de estagio, ndo era
valorizada (PICONEZ, 1991), uma vez que a pratica que se exigia era aquela vista “[...] como
imitagdo de modelos tedricos existentes” (PIMENTA, 1995, p. 29).

Oficialmente, a Pratica de Ensino na formagdo de professores no Brasil, em nivel

superior, teve inicio

[...] em 1946, por forca do Decreto Lei n° 1190/46, que obrigou as Faculdades de
Filosofia a criarem seus Colégios de Aplicacdo a fim de atender a formacdo didatica
tedrica e pratica dos licenciandos; e terminou, no momento em que o Parecer 292/62
desobrigou as faculdades desse compromisso, dando inicio a segunda fase da Prética
de Ensino [na forma de Estagio Supervisionado].* (FRACALANZA, 1982, p. 158).

Por razdes diversas, basicamente pelo momento sociopolitico e econdmico do pais,
esse modelo ndo se ampliou e chegamos a década de 60 com inimeras lacunas referentes a
formacdo de professores, em particular no que se refere a sua pratica de ensino, agora
oficialmente sob a forma de Estagio Supervisionado, por forgca do Parecer 292/62 (BRASIL,
1962), cabendo a Didatica sua contextualizacéo.

Muito embora na Lei de 1961(BRASIL, 1961), especificada no Parecer 292/62
(BRASIL, 1962), a preocupacdo com a formacéo teorico-pratica do professor fosse
evidenciada, na medida em que havia preocupacdo de se entender o professor ndo como
aquele que cumpria a tarefa de dar aulas, mas como um educador, fazendo de cada ensino um

instrumento para a formacgdo do aluno, que precisava ser levado em conta na preparacéo

18 podemos dizer que temos hoje uma terceira fase da Pratica de Ensino, inaugurada pela Lei 9394/96,
explicitada no Parecer CNE/CP 28/2001 (BRASIL, 2001), que trata da pratica com suas especificidades, em dois
componentes curriculares obrigatdrios de 400h cada um, ambos focados na relagdo teoria e pratica, que sdo:
Pratica como componente Curricular e o Estagio Curricular Supervisionado. Trataremos disso mais adiante.
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pedagogica dos licenciandos, o principal aspecto da disciplina era o treinamento didatico
(FRACALANZA, 1982). O que se distanciava do proposto, pois muito embora o foco
estivesse na formacéo pedagogica, evidenciava a necessidade de articulacdo com formacéo
cientifica, pelo fato de que exigia do professor em formacdo o conhecimento pedagdgico
(prético) por meio de um trabalho em que articulasse elementos tedricos (cientifico).

Porém, ao longo dos anos 60, essa articulacdo, considerada necessaria, continuava
assumindo um carater abstrato que se traduzia pela concep¢do de que a pratica estava
orientada por aquela teoria que definiu, a priori, o0 como fazer. Como consequéncia, ndo se
efetivou nem uma nem outra coisa, ou seja, a teoria acabou por ndo explicar nem esclarecer a
prética, pois nem conseguia fundamentar teoricamente a atuacdo do futuro professor nem
tomar a pratica como referéncia para a fundamentacéo teérica (GATTI, 1987).

Com isso € possivel dizer que a Lei 4.024/61(BRASIL, 1961) ndo chegou a alterar a
formacdo do professor, pois, no decorrer da década de 1960, o sentido de pratica presente
incentivou a imitacdo e a reproducao de modelos, particularmente pela observagédo da pratica
pedagdgica dos professores, o que ocorreu, via de regra, por meio do estagio, cabendo aos

estagiarios

[...] observar os professores em aula e imitar esses modelos, sem proceder a uma
andlise critica fundamentada teoricamente e legitimada na realidade social em que o
ensino se processa. Assim, a observacdo se limita & sala de aula, sem andlise do
contexto escolar, e espera-se do estagiario a elaboragdo e execugdo de ‘aulas
modelos’. (PIMENTA; LIMA, 2009, p. 36).

O estagio configurou-se entdo como espaco de imitacdo e reproducdo de modelos.
Embora alguns estudos possam considerar a observacao e a imitacdo como partes do processo
formativo (VIGOTSKI, 2000) e, em um primeiro momento, possamos ndo descarta-las da
formacdo de professores, a reflexdo e a andlise critica sdo meios de possibilitar a sua
ultrapassagem, rumo a novas elaborag¢fes, com marcas préprias, a partir de uma andlise critica
fundamentada em teorias, 0 que ndo ocorreu.

Desse modo, a Lei n® 4.024/61 (BRASIL, 1961), ndo obstante seu carater promissor -
seja por sua promulgacdo sob uma intensa participacdo do Congresso Nacional, seja pela
descentralizacdo estabelecida do sistema escolar nacional ao conferir a Unido, aos Estados e
ao Distrito Federal a organizacdo de seus sistemas de ensino -, ndo afetou como se esperava a

formacéo de professores. Isso pode ser compreendido por trés razdes:

Em primeiro lugar, a eficacia de uma lei estd subordinada a sua situagdo no campo
geral das reformas por acaso levadas a efeito, paralelamente a outros setores da vida
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social, e, 0 que é mais importante, sua eficacia decorre de sua integracdo e de suas
relagbes com todo esse corpo. Os efeitos de uma lei de educacdo, como qualquer
outra lei, serdo diferentes, conforme pertenca ela ou ndo a um plano geral de
reformas. Em segundo lugar, a aplicacdo de uma lei depende das condicbes da
infraestrutura existente. Em terceiro lugar, estd a adequacdo dos objetivos e do
conteldo da lei as necessidades reais do contexto social a que se destina.
(ROMANELLLI, 1999, p. 179).

Vemos que os diagnosticos e discussdes feitos pelos educadores a época, conforme
Pimenta (1995), apontavam para essas razdes quando consideraram a necessidade de uma
nova politica de formacgdo de professores que desse importancia a colocacdo da escola
primaria como referéncia dos cursos de formacdo, de modo a articular os diferentes niveis de
ensino (primario, médio e superior), além de valorizar a formacao de professores em cursos
especificos — questdes ainda presentes na atualidade.

No bojo dessas questdes, ainda nos anos de 1960, houve avanco nas discussdes nas
universidades brasileiras, com a finalidade de tracar os rumos a serem seguidos pela educacéo
superior (PIMENTA, 1995). No entanto, a Lei 5.540/68 (BRASIL, 1968), que tratava da
Reforma Universitaria Brasileira, foi promulgada sem considerar essas discussées, mantendo,
por exemplo, os cursos de formacdo de professores de curta duracdo, que tinha carater
temporario (CANDAU, 1987). Essa Lei definia, em seu art. 30, que a formagao de professores
para o ensino de segundo grau fosse feita em nivel superior, em faculdade de educacéo.

De modo geral, essa Reforma ndo atendeu as expectativas da formacdo de
professores.” InGmeras criticas foram feitas principalmente pela fragmentacdo que houve
entre as disciplinas cientificas/de contetdo e disciplinas didatico-pedagdgicas, transformadas
em unidades de ensino diferentes (PEREIRA, 2000), provocando cada vez mais 0
distanciamento entre objetivos e adequacdo de curriculos, bem como entre teoria e prética.

Esse distanciamento estava presente, sobretudo, no estagio. Pesquisas existentes
sobre a formacgdo de professores evidenciam a concepcdo de estagio e a sua realizacéo,
mostrando seus procedimentos (observacdo, participagdo e regéncia), as condi¢cdes que a
realidade escolar apresentava e o que era possivel de ser realizado pelo futuro professor, as
dificuldades de discussdes teorico-praticas nos cursos de formacdo. Por exemplo, a pesquisa
realizada por Pinheiro (1966, p. 39), compreendendo 88 escolas em oito estados brasileiros,
evidencia essa realidade do estégio:

Y Todavia, com a Reforma Universitaria, o estagio supervisionado passou a ser objeto de maior preocupagdo nas
licenciaturas (FAVERO, 1987), mas a sistematizacdo de suas atividades ocorreu somente a partir da Lei de
6494/77 (art. 1°, 82°), prevalecendo sua concepgao de racionalidade técnica.
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Em geral a observacéo é feita sem objetivo predeterminado e sem o preparo que leve
o0 aluno a dela tirar subsidios para estudos posteriores. Muitas vezes é realizada sem
assisténcia de uma pessoa capaz, com a qual ele possa discutir e analisar
criticamente o que vé, sem atender a um roteiro de pontos a serem estudados dentro
de uma graduacdo de dificuldades, de uma escala de complexidade. [...]. Se as
oportunidades para observacdo sdo insuficientes e sem o necessario planejamento,
quase inexistentes sdo as oportunidades para regéncia de classe.

Além do mais, para essa autora, as poucas situacfes de atuacdo do futuro professor
eram completamente artificiais, ndo lhe sendo permitido ser responsavel ao menos por uma
parte do trabalho. Portanto, sem liberdade de iniciativa, sem prética do trabalho comum, junto
com os professores, a aprendizagem se torna ficticia e inviabiliza qualquer discussao no curso
de formacdo que busque uma articulacéo tedrico-pratica.

Quando havia indicacdo de um roteiro para o estagio, o seu modelo confirmava a
auséncia de liberdade de iniciativa do futuro professor, salientando aspectos meramente
descritivos. Brejon (1974), por exemplo, sugere um roteiro a ser seguido pelo estagiario para
0 estudo de aspectos essenciais da escola. Dentre esses, destaca 0 estudo da secretaria da
escola estagiada, com seus livros de visita, livro-ponto, livro de recortes do Diario Oficial.
Sua sugestdo denota um estagio extremamente prescritivo, sem evidéncias de construcao de
conhecimento em contextos de sala de aula, que pudessem integrar teoria e pratica.

Portanto, apesar da Reforma Universitaria Brasileira (BRASIL, 1968), a falta de
integracdo entre a formacdo pedagdgica (pratica) e especifica (cientifica) e o carater
eminentemente tedrico dos cursos de formacdo de professores se mantinham inalterados
(CANDAU, 1987). Essa situacdo se agravou na década seguinte, considerando, entre outros, o
disposto pela Lei 5692/71 que visava basicamente a atender ao momento politico-econémico

do pais.

1.1.1.2 Anos 70: professor técnico de educacao — estdgio como instrumentalizacdo da técnica

No inicio dos anos de 1970, a Lei 5692/71 (BRASIL, 1971) permitiu a formacéo de
quadros profissionais para o ensino em geral, sem, todavia, desconsiderar a possibilidade de
continuidade dos estudos em nivel superior, ou seja, permitiu uma formacdo gradual, com
sucessivas possibilidades de formacdo e atuacdo. Todavia, o carater imediatista da formacéo
de professores expresso na Lei, atribuido a necessidade de méo-de-obra na area educacional,
teve dupla caracteristica: por um lado, reforma, atualizacio e expansdo, por outro, tempo e
condigdes de vigéncia, marcando profundamente a Educacdo no Brasil. Sendo considerada

pela comunidade académica/educadores em geral como uma ferramenta de profissionalizacéo
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compulsoria, em nivel de 2° grau, além de avalizar a formagdo em massa de professores por
instituicOes que ndo apresentavam condicOes reais para isto.
De acordo com a Lei 5692/71 (BRASIL, 1971):

Art. 29. A formacdo de professores e especialistas para o ensino de 1° e 2° graus sera
feita em niveis que se elevem progressivamente, ajustando-se as diferengas culturais
de cada regido do Pais, e com orientagcdo que atenda aos objetivos especificos de
cada grau, as caracteristicas das disciplinas, areas de estudo ou atividades e as fases
de desenvolvimento dos educandos.

Art. 30. Exigir-se-a como formagdo minima para o exercicio do magistério:

a) no ensino de 1° grau, da 1% & 42 séries, habilitacdo especifica de 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, da 12 & 82 séries, habilitacdo especifica de grau superior, ao
nivel de graduacéo, representada por licenciatura de 1° grau obtida em curso de curta
duracéo;

¢) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitagcdo especifica obtida em curso superior
de graduacdo correspondente a licenciatura plena.

§ 1° Os professores a que se refere a letra a poderdo lecionar na 5% e 62 séries do
ensino de 1° grau se a sua habilitagdo houver sido obtida em quatro series ou,
guando em trés mediante estudos adicionais correspondentes a um ano letivo que
incluirdo, quando for o caso, formagéo pedagdgica.

§ 2° Os professores a que se refere a letra b poderdo alcangar, no exercicio do
magistério, a 2% série do ensino de 2° grau mediante estudos adicionais
correspondentes no minimo a um ano letivo.

§ 3° Os estudos adicionais referidos nos paragrafos anteriores poderdo ser objeto de
aproveitamento em cursos ulteriores.

E possivel perceber, na letra da Lei, a fragmentac&o entre teoria e pratica, mantendo
a formula 3+1, oficialmente extinta na década de 60. Para Pimenta (1995) essa questdo foi
acentuada com a abertura oferecida para que profissionais de outras areas, conforme art. 78 da
referida Lei, atuassem como professores, desde que fizessem complementagdo de seus
estudos, onde se pode ler basicamente uma complementacdo pedagdgica. A despeito do
momento vivido pela educacdo brasileira, na década em questdo, essa abertura, além de trazer
graves problemas & educacdo brasileira, reforgou a supremacia da teoria sobre a pratica e do
bacharelado sobre a licenciatura, considerando que o inverso nao era possivel. Além do mais,
Pimenta (1995) mostra em seus estudos que a questdo central para a falta de professores, néo
estava na falta de habilitacdo, mas de valorizagdo da profissao e de salario adequado.

N&o obstante, nessa década, conforme exposto no Parecer 349/72 (BRASIL, 1972),
havia a compreensdo da necessidade imensa e urgente de preparacdo para o magistério, dado
0 crescimento vertiginoso do sistema escolar em todos os seus niveis, todavia despontava a
dificuldade de fazé-lo em grande escala e depressa. Havia um consenso de que a chave para
essa expansdo educacional, reconhecida como necessaria para o desenvolvimento econémico,
social e politico do pais, estava condicionada a um grande movimento renovador na formacéo

de professores.
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No entanto, essa ideia de movimento renovador ndo encontrava eco na lei vigente,
Lei 5692/71 (BRASIL, 1971), pois a educagdo brasileira passou a adotar um modelo
tecnicista com o surgimento do ensino profissionalizante no segundo grau, inclusive para a
formacéo de professores, e o aligeiramento de cursos, surgindo a licenciatura curta, conforme
art. 30 da Lei, que deveria ser temporario, em vista da situacdo do pais, e durou mais de duas
décadas.

Podemos observar que a referida Lei apontava caminhos na contramao da realidade
socioeconbémica e politica do pais. Discutia-se, na década de 70, principalmente, a
necessidade de formar um professor tecnicamente competente (MARTINS, 2008), ou seja,
“[...] um organizador dos componentes do processo de ensino-aprendizagem (objetivos,
selecdo de conteldo, estratégia de ensino, avaliacdo, etc.) que deveriam ser rigorosamente
planejados para garantir resultados instrucionais altamente eficazes e eficientes” (PEREIRA,
2007, p. 16).

Nesse caso, a formagdo visava ao treinamento técnico em educacédo, e ocorria por
meio da transmissdo dos instrumentos técnicos para a aplicacdo do conhecimento cientifico
produzido por outros. Por esse modelo de formagao, “[...] o professor competente corresponde
a um bom executor de tarefas, observando sua posic¢do no interior da organizacgdo do trabalho
na escola” (MARTINS, 2008, p. 18). Alves (1998) explica que essa visao reduz o espago de
atuacdo do professor, desenvolvendo a figura do técnico, visto como personagem central na
formulacéo de curriculos, bem como na administracéo e supervisdo de ensino.

Ainda por conta da lei em discussao - Lei 5692/71 (BRASIL, 1971), estudos como 0s
de Cunha (1975), Pimenta (1995), Alves (1998), entre outros, mostram que muitas
instituicbes formadoras de professores identificavam-se mais com as caracteristicas de
empresa do que com instituicdo de ensino.

Alves (1998), por exemplo, diz que a escola, ao se identificar com a organizagéo das
empresas, fez a tentativa de implantar uma acéo gerencial, ao mesmo tempo em que todo um
linguajar caracteristico foi desenvolvido. Como para a empresa 0 importante € o produto
obtido, todas as a¢des encaminhadas buscavam uma melhor e mais eficaz forma de assegurar
um bom produto, de modo que o mais importante era bem planejar os objetivos, bem como
caracterizar cada minima etapa da aprendizagem.

Considerando todo esse panorama, ndo é dificil de concluir que, na formacédo de
professores, a pratica de ensino era vista como meio de desenvolver habilidades instrumentais

necessarias ao desempenho docente, como um tipo de treinamento em situagdes
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experimentais. Assim, a atengédo estava dirigida para a organizacdo e operacionalizacdo dos
componentes do processo de ensino-aprendizagem.

Dentro dessa visao, cabia a Didatica a incumbéncia central na formacéo pedagogica
do professor, pois conforme Parecer 349/72 (BRASIL, 1972), esta disciplina deveria
fundamentar os planejamentos de ensino, a execucdo do ato docente-discente e a verificagcéo
da aprendizagem, conduzindo a Pratica de Ensino e identificando-se com ela, a partir de certo
momento.

Essa incumbéncia reservava a Didatica a responsabilidade de fazer a articulacdo
entre teoria e pratica, uma vez que lhe cabia fundamentar as a¢Ges do processo ensino-
aprendizagem desde o planejamento até sua verificacdo, identificando-se com elas enquanto
pratica de ensino. No entanto, em uma analise mais atenta, com os elementos que dispomos
hoje na literatura, a exemplo de Pimenta (1995), é possivel perceber a fragmentacdo do
processo, pois se a identificacdo da Didatica com a Pratica de Ensino deveria ocorrer a partir
de certo momento, podemos entender dois momentos: um tedrico que fundamenta — e a
didatica vai até ai — e um de pratica (de fazer), que ocorre no estagio.

Esse entendimento é possivel porque no Parecer 349/72 (BRASIL, 1972) consta que
a Prética de Ensino deveria ser desenvolvida sob a forma de estagio supervisionado, cabendo
a Didatica responder as indagaces ocorridas naquela pratica, que, por sua vez, deveria
respeitar o lastro teérico adquirido nos estudos de Didatica - fala-se em respeito e ndo em
articulacdo. De modo que condiciona a formacdo do professor as disciplinas pedagdgicas,
uma vez que estas deveriam responder as indaga¢6es surgidas na Pratica de Ensino.

Nessa perspectiva, de acordo com o referido Parecer 349/72 (BRASIL, 1972, secdo
4, s/p), no estagio,

[...] o aluno-mestre, por meio de atividades diversas e observacfes diretas,
compreendera a estrutura, organizacdo e funcionamento da Escola de 1.° Grau e
entrard em contato com seu futuro campo de trabalho. Deverd, ainda, aprender
técnicas exploratorias que lhe permitam identificar e dimensionar 0s recursos

comunitarios, bem como estagiar em instituicdes que desenvolvam atividades
relacionadas com sua futura habilitag&o.

Se continuarmos a andalise do Parecer em questdo, vamos perceber que a Didatica
perde o papel que lhe parecia central de buscar a articulagéo entre teoria e pratica na formacéo
do professor, pois a Pratica de Ensino sob a forma de estagio, tanto poderia ser anterior,
concomitantemente ou posterior a Didatica, embora haja a recomendacdo de que a

concomitancia tinha vantagens, por manter indissociaveis o que se deve fazer (teoria) e o que
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realmente se faz (prética). Havia uma intencdo, mas ficou uma lacuna em que a prética de
ensino/estagio perdeu seu espaco de discussao e de busca de articulagdo entre teoria e pratica,
mantendo, conforme Pimenta (1995), a dissociagéo.

Em uma analise da formacédo de professores no periodo em questéo, Piconez (1991)
conclui que a situacdo apontada permaneceu sem alteracGes significativas, pois se por um
lado a legislagdo vigente e aqueles que participavam da formagdo de professores
consideravam a pratica de ensino sob a forma de estagio, como exclusividade da Didatica, por
outro lado, ela vinha sendo desenvolvida no curso de Pedagogia, por componentes
curriculares autbnomos, como as Metodologias de 1° e 2° graus, nas séries finais do curso; nas
demais licenciaturas, os estagios eram vinculados ao componente curricular Pratica de Ensino,
cujo objetivo era preparar o futuro professor para o magistério em determinada area de ensino
ou disciplina de 1° e 2° graus.

Nas licenciaturas em geral, até o inicio da década de 70, grande parte dos estagios era
realizado em escolas-laboratérios, colégios ou escola de aplicagdo junto as universidades para
esse fim. Este tipo de estabelecimento de ensino tornou-se inviavel quando o numero de
estagiarios aumentou consideravelmente, tornando-se impossivel recebé-los simultaneamente
numa mesma escola (KRASILCHIK, 2008).

Além do mais, o Parecer 349/72 (BRASIL, 1972, secdo 4, s/p) expde: “A Pratica de
Ensino deverd ser realizada nas préprias escolas da comunidade, sob a forma de estagio

supervisionado”. Na sequéncia, esclarece:

Quando dizemos escolas da comunidade, estamos indicando o procedimento que nos
parece 0 mais aconselhavel, isto é, que o estagio seja realizado quer em escolas da
rede oficial como da rede particular. Ndo deverdo ser selecionadas somente escolas
que nao representam a realidade educacional do Estado, pois sé assim o
professorado conhecera as possibilidades e as limitagdes de uma escola real.

Sempre que possivel, as escolas escolhidas deverdo apresentar verdadeiro, mas
positivo campo de estagio, para que o futuro mestre receba os exemplos salutares
que lhe servirdo de modelo e inspiracdo na sua atividade docente.

Assim, 0s estagios passaram a ser realizados em escolas comuns da rede publica ou
particular de ensino, “[...] por meio de convénios firmados entre estas e as universidades ou,
em alguns casos como resultados de simples contato dos professores de pratica de ensino, ou
dos coordenadores de estagios, com os diretores, orientadores pedagdgicos ou mesmo
professores” (KRASILCHIK, 2008, p. 168).%8

B A questdo € mais complexa, vai além da aparente simples mudanga de local de realizagdo da Pratica de
Ensino/Estagio Supervisionado. Essa mudanca acarreta consequéncias na formagdo, em que pese a situagao
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Essa situacdo indica que o estagio continuava sendo visto como imitagdo de modelos,
ou seja, a pratica como reproducdo, mas, agora, de bons modelos existentes. No entanto, cabe
questionar o que podiam os estagiarios observar nas salas de aula, onde a reprovacdo e a
evasdo se tornavam maiores a cada dia, se ndo que a teoria descontextualizada das préaticas de
sala de aula ndo tinha condicdo de explicar a préatica e, por vezes, a contradizia (PICONEZ,
1991). Podemos inferir, entdo, que o estagio ndo estava conseguindo fazer com que os futuros
professores percebessem as dimensdes sociais, politicas e pedagdgicas do processo educativo.

Na perspectiva em questdo, o professor ficava reduzido ao pratico, ao fazer técnico,
ndo havendo necessidade de dominar os conhecimentos cientificos, mas somente o0s
mecanismos de intervencado técnica deles derivados (PIMENTA; LIMA, 2009), restringindo a
formacdo a uma espécie de treinamento de habilidades que tendem a criar barreiras
epistemoldgicas.

O estégio, por sua vez, ficava reduzido ao treinamento de habilidades técnicas em
situacOes experimentais (LIMA, 2001b), podendo ocorrer mediante atividades como oficinas
pedagdgicas, confeccdo de material didatico, microensino, miniaula, dindmica de grupo
(PIMENTA,; LIMA, 2009). Atividades que, embora importantes, ndo davam conta da
complexidade da formacao pedagdgica do professor, nem de aproximar teoria e pratica.

O estagio se configura, entdo, como espaco de instrumentalizacdo técnica, gerando
“[...] um distanciamento da vida e do trabalho concreto que ocorre nas escolas, uma vez que
as disciplinas que compdem os cursos de formacdo ndo estabelecem 0s nexos entre 0s
contetidos (teorias?) que desenvolvem e a realidade nas quais o ensino ocorre” (PIMENTA;
LIMA, 2009, p. 39).

Tudo isso indica que os caminhos da educacdo e da formacdo de professores, na

década de 70, seguiam na contramdo da realidade socioecondmica e politica do pais, o que

irreal da educagdo brasileira vista pelas lentes dos Colégios de Aplicacdo. Nestes, a pratica era considerada
realizada em situagdo especial, porque, dentre outros motivos, havia uma interligacdo de objetivos educacionais
entre sua organizacdo (administragdo, corpo docente) e a faculdade (instituicdo de formacdo do estagiario),
inclusive com o acompanhamento dos professores das duas instituicfes. J& nas escolas da comunidade, que se
propunham a pratica em situacdo real, isto é, dentro das possibilidades da escola da rede de ensino, ndo havia
nenhum vinculo claro entre as duas instituicdes em termos de objetivos educacionais, conhecimento da proposta
de trabalho. Enquanto no Colégio de Aplicacdo se encontravam condigdes de realizar os estagios nas suas trés
etapas (observacdo, participacdo e regéncia), nas escolas da comunidade ndo havia orientagdo que atendesse as
novas condicOes de sua realizacdo - embora ambas as instituicdes coincidissem quanto ao objetivo do estagio:
treinamento didatico, a ser feito sob orientagdo dos professores da faculdade, no caso do Colégio de Aplicacéo
ou supervisdo de estagio, como ficou conhecido nas escolas da comunidade. Portanto, o desafio era de atender a
expansdo quantitativa do ensino sem alterar a considerada qualidade pedagégica — uma forma iluséria de se
supor que as mudancas que se faziam reverteriam em um melhor ensino para o povo (FRACALANZA, 1982).
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provocou, no final da década de 70, amplas discussdes sobre a educacdo no Brasil, quando a
formagé&o de professores passou a ser tema de referéncia, e que culminou na reformulagéo dos
cursos de licenciatura (GUEDES, 2002).

De acordo com Brzezinski (2007), as discussdes para reverter esse panorama
tomavam por base, j& no final dos anos 70, propostas alternativas de formacao de professores
que viessem a corresponder as exigéncias da sociedade em mudanca e as necessidades da
Educacao Basica, que requeriam profissionais criticos e conscientes do papel da educacéo na
sociedade. Essas discussbes, por vezes, caminhavam na contramdo, tendo em conta que
geravam entendimentos que atrelavam as dificuldades gerais enfrentadas pela educacgdo do
pais aos problemas da formacdo do professor (PEREIRA, 2007). Esta € uma questdo ainda
bastante presente nas discussdes atuais, pois grande parte das analises relacionadas a situacéo
problematica da educacdo brasileira atribui suas causas centrais as deficiéncias na formacao
dos professores e as questdes internas da vida escolar, esquecendo que esses problemas e suas
solugdes requerem o compromisso de todos os segmentos da sociedade (SEVERINO, 2011).
Ignorar esse compromisso é recair no pedagogismo ingénuo e admitir a possibilidade de
melhores condi¢des na educacdo escolar desvinculadas da situacdo de vida e condicGes de
trabalho do professor (BALZAN; PAOLI, 1988).

Essas discussdes foram cada vez mais mostrando a escola como uma instancia social
que dissemina o conhecimento produzido ao longo da histéria da humanidade, tendo uma

importante finalidade na formacdo das novas geracGes. Nesse contexto,

[...] o docente da educacdo baésica [...] tem, de uma parte, a sua atuacdo sob
suspeicdo, transformando-se em mero agente da preservacdo e expansdo da
sociedade capitalista, e, de outra, tem o seu papel supervalorizado ao ser percebido
como elemento importante na organizacdo de alunos e comunidade, em prol de um
projeto de sociedade em favor das camadas populares. (WEBER, 2003, p. 1133-4).

A contradicdo evidenciada, de certa forma, leva a uma nova maneira de situar o
exercicio da docéncia, que passa a ser visto ndo mais como uma atividade neutra, mas como
uma atividade educativa transformadora (PEREIRA, 2007). Ainda de acordo com o autor, no
final da década de 70, a questdo central que girava em torno da formacéo de professores era o
carater politico de sua formacdo. No entanto, h4 um consenso na literatura educacional, a
exemplo do que revela Candau (1987), de que, até os Gltimos anos da referida década, a

formacéo de professores estava centrada nas dimensdes funcionais e operacionais.
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Tais dimensfes confirmam sua presenca no Estagio Supervisionado, pois na Lei
6494/77 (BRASIL, 1977) *°, que dispde sobre estagio de estudantes, prevalece a compreensio
de que o estagio complementa o ensino e a aprendizagem, constituindo-se em instrumento de
integracdo e de treinamento pratico.

Fracalanza (1982) evidencia essa situacdo, a partir da analise que realizou de
dezesseis trabalhos (seis dissertagcdes de mestrado, defendidas entre os anos de 1975 e 1979 e
uma no ano de 1980, seis comunicados sobre Pratica de Ensino apresentados no Encontro
Nacional e Estadual de Professores de Pratica de Ensino realizado em 1979, e outras trés
pesquisas que discutem a tematica), a fim de conhecer a histéria da Pratica de Ensino no
Brasil. Dessa analise, constatou que a Pratica de Ensino/Estagio Supervisionado é a Ultima
etapa na formacéo dos professores, vista como forma de treinamento para a docéncia, na qual
os licenciandos deverdo aplicar os conhecimentos adquiridos nas etapas anteriores da
formacdo. Além disso, constatou que o estagio na sua forma mais frequente de realizagdo
(observagéo, participacéo e regéncia) ndo era visto como 0 modo mais adequado de promover
aquele treinamento, pois havia outras formas para a pratica pedagdgica realizada na prépria
faculdade (minicurso, microensino, simula¢fes com grupos pequenos de alunos na prépria
faculdade, etc.), e ndo se via na escola condigdes para que ela se realizasse de modo
satisfatorio.

As discussdes de pesquisadores e educadores a respeito do distanciamento da
formacdo de professores da realidade concreta das escolas, dentro de uma formacéo
eminentemente técnica, foram importantes para 0 movimento, ja no final da década de 70, de
pensar a escola brasileira como um espaco de transformacdo da sociedade, incidindo,
sobretudo, naquela formagdo (ALVES, 1998). Esse movimento de pensar o exercicio da
docéncia como uma atividade educativa transformadora, associada a uma atividade social
ampla, ganha corpo a partir dos anos 80, acarretando novas possibilidades de conceber a

formacdo de professores e a Préatica de Ensino/Estagio Supervisionado.

90 Decreto n° 87.497, de 18 de agosto de 1982, que regulamenta essa Lei, manteve inalterada essa
compreensdo de estagio.
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1.1.1.3 Anos 80: professor educador — estagio como operacionalizacdo da teoria e pratica

Nos anos 80, marcado como um importante momento histérico de abertura politica
no pais, a formacao de professores buscava distanciar-se daquilo que vinha sendo referéncia
até entdo nos estudos publicados até 1981, ou seja, a formacdo centrada nos métodos e
treinamento de professores (FELDENS, 1984). Isso, para Candau (1984, p. 19), significou um
“[...] despertar para a importancia da dimensédo politica até entdo silenciada pela perspectiva
instrumental fundada na ‘neutralidade técnica”.?° Essa década representou, também,
teoricamente, a ruptura com o pensamento tecnicista, tipico das décadas de 60 e 70.

Martins (2008, p. 19), de certo modo, contribuiu para o entendimento dos motivos
dessa ruptura, fortemente vinculado ao momento histérico do pais nos anos 80, ao referir-se a
necessidade de “[...] formar educadores criticos e conscientes do papel da educacdo na
sociedade, e mais comprometidos com as demandas das camadas populares cada vez mais
presentes na escola e cedo dela excluidos™. Para a autora, essa necessidade faz surgir novas
discussbes na formacdo de professores e fomentar outras ja conhecidas, tais como valorizagédo
da pratica dos professores; compromisso politico com as camadas populares; transformacéao
social; busca de unidade teoria-prética.

As novas discussdes, conforme Pereira (2007), incidem na necessidade de 0s cursos
de formacdo possibilitar aos professores, em seu processo formativo, tomar consciéncia da
importancia da escola na transformacdo da sociedade e, a0 mesmo tempo de que sua acdo
docente precisa estar associada a uma atividade social mais global. Ainda de acordo com o
autor, surge no inicio dos anos 80 e permanece até o final, a figura do educador em
substituicdo a do professor. Tal substituicdo, além de mostrar o descontentamento com a
formagéo docente e demarcar um novo tempo em que ficasse caracterizado o rompimento
com o periodo anterior, representava oposicéo ao tecnico de educagéo.

Pereira (2007) ainda salienta que o movimento de rejeicdo a visdo de educacdo e
formacdo de professores se fortalece ao ser questionado pela critica de cunho marxista. 1sso
foi a alavanca para que as discussdes sobre a formagéo de professores, nos primeiros anos da
década de 80, girassem em torno da dimens&o politica do ato pedagogico (MARTINS, 2008).

Nessa perspectiva, ganha relevo as pesquisas sobre pratica pedagogica, destacando-
se o trabalho de Mello (1982) sobre a necessidade de formar professores com competéncia

técnica e compromisso politico, dois aspectos, embora distintos, indissociaveis. No dizer

0 Nessa perspectiva, tiveram grandes influéncias as ideias dos educadores brasileiros Paulo Freire e Demerval
Saviani, dentre outros.
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dessa autora, o sentido politico da préatica docente se realizava pela mediagdo da competéncia
técnica. Candau (1982) vai além ao defender a formagdo de educadores em trés dimensdes:
humana, técnico e politico-social. Todavia, é notorio que a énfase foi dada as duas Ultimas

dimensdes, pois nessa década (anos 80),

[...] o professor foi identificado com o educador, ganhando relevancia a dimenséo
politica da atividade educativa, transformando-se sua principal tarefa a formacédo da
consciéncia critica das classes subalternas, concepcdo que no debate académico
recebeu contornos de confronto entre o necessario desenvolvimento de competéncia
técnica e o compromisso politico para o magistério. (WEBER, 2003, p. 1134).

Contudo, para a formacdo desse educador, responsavel pela formacdo da
consciéncia critica nos alunos, a necessidade formativa de desenvolver compromisso politico
e competéncia técnica estava, intrinsecamente, vinculada a necessidade de relacionar teoria e
pratica.

Sobre essa questdo, as discussdes tanto em termos de denuncias quanto de propostas
foram emergindo em publica¢des periddicas, em eventos, etc. Por exemplo, o Centro de
Estudos Educacdo e Sociedade (CEDES) publicou, ao longo dos anos 80, cadernos voltados
para a formacdo do educador, em que professores brasileiros apresentavam suas criticas ao
modo como essa formacdo vinha ocorrendo, assim como sugestBes, especificamente 0s
cadernos n° 2, em 1980; n° 8, em 1982; n° 17, em 1987. Do mesmo modo, em 1981, a
Associacdo Nacional de Educacdo (ANDE) publicou um caderno voltado para a formagéo do
educador, assim como promoveu o Encontro Nacional de Pratica de Ensino, que vem
ocorrendo desde 1982. Neste, especificamente no evento ocorrido em 1983, na Faculdade de
Educacdo/USP, muitas questbes foram discutidas em vista da necessidade explicita e
reconhecida de formar educadores para o exercicio do magistério em sintonia com as
demandas sociais, suscitando questionamentos e reflexdes sobre a Pratica de Ensino/Estagio
Supervisionado,?* ou seja, a relacéo entre teoria e pratica.

No que diz respeito a essa relacdo, Candau e Lelis (1983), que pesquisaram
amplamente essa questdo, identificaram duas visOes: uma, dicotdbmica, que destaca a
autonomia da teoria em relacdo a pratica e vice-versa, porém admitindo teoria e pratica como
polos diferentes, mas ndo basicamente opostos; outra, defendida pelas autoras, que enfatiza a
visdo de unidade entre teoria e pratica, salientando que essa unidade € diferente de identidade,

é uma relagéo simultanea e reciproca de autonomia e dependéncia.

! Destacam-se ainda, nesse evento, discussdes relativas a obtencdo de um estatuto préprio para o Estagio
Curricular Supervisionado que Ihe desse reconhecimento préprio e ndo restrito a apéndice da Pratica de Ensino
como até entdo, o que efetivamente sé vai ocorrer no final dos anos 90.
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A justificativa para a dificuldade em estabelecer a relacdo entre teoria e préatica é
recorrente. Vemos isso nas discussfes de Freitas (1992), que contribui para uma analise da
formacdo de professores na década de 80. O autor diz que o problema, que parece central,
formacéo de professores esta localizado na estrutura dos cursos de formacéo, organizada em
duas etapas: primeiro a abordagem tedrica, depois a pratica. Separam-se elementos
indissociaveis como se o0 conhecimento pudesse primeiro ser adquirido para depois ser

praticado. Para o autor, a origem disso

[...] estd na separacdo entre a formagéo e o trabalho. Este ultimo termina ficando
restrito a algumas disciplinas chamadas de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado, as quais ndo podem estabelecer relagdes adequadas com a teoria -
até porque este momento curricular ja passou. O que propomos é tomar o trabalho
como o principal articulador curricular, j& que este retine, em si, tanto a teoria como
a prética. (FREITAS, 1992, p. 12).

Candau e Lelis (1983), por sua vez, propdem como forma de superacdo, que todos 0s
componentes curriculares da formacdo de professores contemplem a unidade teoria-pratica
como meio de eliminar distor¢des decorrentes da priorizacdo de um dos dois polos. Piconez
(1991, p. 24) segue na mesma direcdo ao sugerir que a pratica articulada as diferentes
disciplinas do curso de formacdo poderia assegurar essa unidade. Embora essa proposta nao
se concretize nos anos 80,% abre espaco para importantes discussdes na formacdo de
professores, a0 mesmo tempo em que possibilita a compreensdo do movimento em torno da
formacdo de professores na década em questdo, em que os educadores reivindicavam o
reconhecimento da escola enquanto espaco das praticas sociais, o que iria refletir
profundamente na formacéo de professores.?

Uma das dificuldades para que essas propostas se concretizassem estava na propria
estrutura das instituicdes formadoras das licenciaturas em dois polos, um teorico e outro
pratico. O primeiro representado pelos Institutos que se organizaram a partir de suas
especificidades epistemoldgicas (Fisica, Quimica, Biologia, entre outras) e o segundo
representado pelas faculdades em funcdo da responsabilidade social que assumiram em

relacdo a uma determinada area social (a educacgéo, por exemplo). Nesse caso, ficava a estas a

%2 Essa proposta comecou a ser incorporada nos cursos de formagdo de professores por forca da Lei 9394/96,
normatizada pelo Parecer CNE/CP 28/2001 e¢ Resolugdo CNE/CP 2/2002 que estabelecem a “pratica como
componente curricular”.

2 Lembramos, entre outros, como muito importante para fazer avancar essas discussdes, o surgimento de alguns
eventos, como o | Seminario de Educacdo Brasileira, em 1978, na UNICAMP; | Conferéncia Brasileira de
Educacdo, em 1980, na PUC/SP; O Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE), que nasce de
um seminario na PUC/RJ, em 1982; e periddicos, a exemplo da revista Educagdo e Sociedade, em 1978; o
Caderno Cedes, em 1980; a revista ANDE e revista Em Aberto, ambas, em 1981, entre outros.
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tarefa de formar o professor para atuar na prética social, principalmente pela conducéo que
daria a prética de ensino/estagio. Desse ponto de vista:

A formacdo do professor é preferencialmente vista como algo préatico. O conceito de
‘pratica social’ tende a ser reduzido ao conceito de ‘problemas concretos’, e os
Gltimos orientam a formacdo do educador. Com isso, a formacdo tedrica do
educador corre sérios riscos. E importante salientar que muitos de nés colaboramos
com esta visdo, quando simplesmente propomos uma inversdo de énfase no
curriculo de formagdo do professor, defendendo o predominio da ‘pratica’. Em
nossa opinido, ndo se trata de inverter o estado atual — mais teoria, pouca pratica. [A
tendéncia de] colocar a formagéo tedrica na dependéncia dos problemas praticos que
ele [o professor] enfrenta no seu do dia-a-dia [...] elimina a formagdo tedrica (e
politica) do profissional, convertendo-o em um practtioner, um ‘pratico’. A questdo
ndo é aumentar a pratica em detrimento da teoria ou vice-versa — o problema
consiste em adotarmos uma nova forma de produzir conhecimento no interior dos
cursos de formacéo do educador. (FREITAS, 1993, p.95-96).

Essa nova forma, particularmente no que se refere a pratica de ensino/estagio foi
ganhando forca na década de 80, sendo possivel situar contribuicdes que evidenciaram
articulacdo entre teoria e pratica. Por sua vez, o estagio se manteve como um apéndice da
Prética de Ensino,?* sem espaco para discussdo, quando muito nas aulas de Didatica, quando
coincidia ser a mesma professora de Pratica de Ensino. Dado que, em algumas instituicdes,
havia tempos de aula destinados & Préatica de Ensino, voltada para o desenvolvimento de
contetidos de ensino, em forma de microensino na propria instituicdo formativa e o tempo de
estagio desenvolvido na escola campo, sendo comum ndo haver articulacdo entre ambos, nem

acompanhamento do professor de Préatica. Gatti (1987, p. 13) denuncia essa situagao:

Com poucas excec¢Bes apontadas na literatura, a realizacdo dos estagios se da em
condicBes de acompanhamento precario e muitas vezes este acompanhamento
inexiste. Em geral os estagios se restringem a observacao, cujo controle, se é feito, 0
é por relatorios, a ponto de ser ressaltado nos estudos que o supervisor de estagio na
verdade desconhece o que o aluno realmente fez.

Nessa mesma direcdo, Pimenta (1995) cita o depoimento de uma professora, em
1992, que evidencia que o estagio comparecia na vida dos estagidrios como um suporte
burocréatico da formacdo, sem nenhuma discussao dos professores, nem polos tematicos, nem
orientacdo clara para a sua realizagdo. Conclui a autora que as estratégias de ensino sugeridas

para o estagio, quando existiam, centravam-se no uso de técnicas e organizacao ou copias de

2 Exemplo disso foi vivenciado pela pesquisadora deste estudo quando de sua formag&o no curso de Pedagogia
(1985-1988), em que a carga horaria destinada a Pratica de Ensino/Estagio Curricular Supervisionado era de
50% na instituicdo formadora, por meio de planejamento de aulas e projetos desenvolvidos em formato de
microensino, e de 50% nas escolas-campo, divididos em observacdo, participagdo e regéncia. Ambos sem
nenhuma articulagdo e com o acompanhamento do professor de pratica somente por meio de relatdrios, que ndo
eram discutidos.
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plano de aula, além de preenchimento de relatorio, todos sem nenhuma discussdo com 0s
professores da escola-campo, nem com os professores de Didatica, Pratica de Ensino ou das
demais disciplinas do curso de formacao.

Exemplo disso pode ser visto em Ferreira (1980), que realizou uma pesquisa para
conhecer a Prética de Ensino na formacdo de professor de Matematica desenvolvido pela
Universidade do Amazonas diante da realidade manauara. Embora os resultados promissores
que a autora diz ter alcancado em uma proposta implementada em Pratica de Ensino/Estagio
Supervisionado, as atividades desenvolvidas, bem como os instrumentos utilizados para a
avaliacdo confirmaram o exposto anteriormente, ou seja, 0 estdgio como suporte burocratico
da formagéo.

Nessa conjuntura, a situacdo do estagio na formacdo de professores foi tdo mal
compreendida, discutida e trabalhada que os estagiarios chegaram mesmo a concluir que ele
ndo era necessario e que a Didatica era responsével por sua formacéo profissional (PICONEZ,
1991).

A partir do quadro apresentado até aqui, € possivel dizer que na década em questao,
ficou mantida a dicotomia teoria e pratica, formacdo especifica e formacdo pedagdgica, a
modo do velho esquema 3+1, pois a formacdo do professor se mantinha restrita as disciplinas
pedagogicas, com foco na Préatica de Ensino sob a forma de Estagio Supervisionado, pois ndo
se fazia referéncia as demais disciplinas do curriculo de formacao.

Vérias sdo as explicacdes para esse quadro desolador. Uma delas esta na forma como
as proprias instituicdes de ensino organizavam a formacdo de professores. Nesse aspecto, a
obra organizada por Catani (1986) pode contribuir para a discussdo. A autora e 0s demais
autores da obra fazem uma critica severa ao descaso com que a universidade tratava essa
formacdo, relegando-a a um segundo plano. Exemplo disso é o que diz Menezes (1986, p.
120) quando afirma que a formagdo de professores na universidade ocorria “[...] como uma

299

espécie de tarifa que ela paga para poder ‘fazer ciéncia em paz’”. Esse argumento ¢ refor¢ado
por Ludke (1994) quando, a partir de uma analise da situacdo dos cursos de licenciatura no
Brasil, afirma que nas universidades brasileiras, a formacdo de professores ocupava lugar
diminuto. Para a autora, as prioridades estdo centradas na pesquisa e elaboracdo do
conhecimento cientifico. De modo que as atividades fora desse foco eram consideradas, em
geral, como coisa inferior, a exemplo das atividades de ensino e formacéo de professores.
Todavia, frente aos estudos que empreendemos, concordamos com Pimenta (1995)
que os educadores brasileiros ndo ficaram assistindo passivamente a degradagdo da formacéo

de professores, nem apenas denunciando, diagnosticando ou analisando os problemas para
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apenas apresentar proposi¢0es de mudancas. Houve iniciativas que mostravam perspectivas
reais de superacdo da realidade anunciada, vislumbrando, na préatica social, novas
possibilidades para a formacdo de professores, particularmente a respeito do modo de
conceber préatica de ensino/estagio para além da racionalidade técnica.

Exemplos dessas iniciativas de educadores brasileiros, evidenciados a seguir, embora
possam ser considerados pontuais ou especificos a uma determinada realidade,” ou ainda que
ndo permitam conhecer as visdes dos professores que receberam os estagiarios e a dos
proprios estagiarios, foram importantes pela preocupacdo em dar um novo rumo para a
problemaética evidenciada.

Como caminho na formacdo de professores para que a pratica de ensino/estagio
encontrasse dimensdes mais produtivas, em uma perspectiva de pratica-teoria-pratica, Piconez
(1991) propde o estagio como pratica de reflexdo, pois entende que a reflexdo sobre a préatica
vivida e concebida teoricamente, possibilita uma postura critica, mais ampliada, que favorece
a percepcdo dos problemas que permeiam as atividades e a fragilidade da préatica, podendo
transforma-la e ser um novo movimento na direcdo da pratica-teoria-pratica. Explica que o
“[...] resultado real do processo de reflexdo sobre a pratica [...] do cotidiano pedagogico, tem
aberto espaco para o imprevisivel e o improvavel para dividas mais do que solucgdes, uma vez
que planejamento ¢ execugdo nem sempre se identificam” (PICONEZ, 1991, p. 26).

Em outra perspectiva, mas movida da mesma intencionalidade, ou seja, pensar a
pratica de ensino/estagio no curso de formacdo de professores, Fazenda (1991) relata uma
experiéncia vivida nos anos de 1986 e 1987, na perspectiva do estdgio como pesquisa na
dimensdo de um projeto coletivo de formacdo do educador. Para a autora, ndo € possivel
pensar 0 estdgio fora desse projeto, ou seja, pensar o estdgio desvinculado das demais
disciplinas do curso, pois isso demonstraria a sua insignificancia de tal modo que poderia ter
um tratamento particularizado.?® Na forma concebida pela autora, o estagio como pesquisa
passou por trés momentos, sempre mediados por registros e discussdes fundamentadas: a

pesquisa como processo de autoconhecimento dos estagiarios para que, alem possibilitar que

% Qutras inciativas em estudos e pesquisa de educadores brasileiros, bem como exemplos de iniciativas em uma
perspectiva mais ampla, como propostas em ambito estadual, por meio de Secretarias de Educacdo, e
documentos resultantes de encontros nacional e municipal em educacdo, podem ser encontrados em Pimenta
(1995).

% Vale destacar que a autora via na pesquisa uma forma de articular as disciplinas no curso de formacéo. Em
particular quanto as disciplinas Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado (autora cita como duas disciplinas),
pois diz que se tornava cada vez mais claro para ela que a tarefa de ambas era comum néo s6 a elas, mas a de um
curso cuja pesquisa e andlise da pratica educativa estivessem presentes em todas as disciplinas, o que
considerava prioritario em um curso de formagao (FAZENDA, 1991). Vemos que essas ideias ganham impulso e
efetivamente comecam a fazer parte dos projetos de curso de formacao de professores no final dos anos 90.
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se compreendessem melhor, fossem construindo sua identidade de educador; pesquisa sobre a
pratica pedagdgica de professores bem sucedidos visando a encontrar elementos para
compreender a sua logica de trabalho, que, quando analisados, pudessem oferecer subsidios
para a elaboracdo de planos de cursos; pesquisa e observacdo da pratica de ensino de
professores de didatica com a finalidade de tracar um perfil desse professor no que diz
respeito as suas dificuldades e possibilidades. Como vemos, Fazenda (1991) vé na pesquisa e
analise da pratica educativa uma forma de articular ndo sé a Pratica de Ensino e o Estagio
Supervisionado, mas todas as disciplinas do curso de formacéo de professores.

Essa perspectiva também é defendida por Kenski (1991, p. 41), que evidencia que a
Prética de ensino/Estagio Supervisionado desenvolve no futuro professor uma postura que o
aproxima de um pesquisador “[...] ndo numa postura académica, mas como investigador
preocupado em aproveitar as atividades comuns de sala de aula e delas extrair respostas que
reorientem sua pratica pedagdgica com os alunos”, a partir de uma dinamica que envolva
observacéo, reflexdo critica e reorganizacgdo das acoes.

Por sua vez, Kulcsar (1991) relata uma experiéncia de trabalho centrada na escola,
visando a integracdo da teoria a préatica, por meio do Estagio Curricular. A ideia que norteou
as acdes centra-se no estdgio como atendimento a comunidade escolar, objetivando que o
educador em formacgdo, ao entrar em contato com a realidade que vai atuar, perceba os
desafios de seu futuro campo de atuacdo profissional e forme uma consciéncia politica e
social que possibilite unir a teoria a pratica. Para tanto, cinco etapas foram desenvolvidas: 1)
visita de observacdo a escolas para conhecer suas condi¢cdes de trabalho; 2) discussdo das
condicBes da escola nas aulas de Pratica de Ensino e selecdo de escolas para realizar uma
pesquisa, com base em um roteiro elaborado a partir das questfes evidenciadas; 3) analise e
discussdo dos dados coletados nas aulas de Préatica de Ensino; 4) discussao e elaboragéo para a
pratica de uma unidade de ensino nas escolas pesquisadas, sendo que a0 mesmo tempo em
que as atividades eram elaboradas nas aulas de Préatica de Ensino, os estagiarios observavam
0s professores da escola campo em suas praticas pedagogicas; 5) desenvolvimento das
unidades planejadas na escola campo e avaliacdo coletiva envolvendo os estagiario e
professora supervisora de estagio. A autora avalia que o trabalho desenvolvido propiciou a
integracdo da teoria a pratica e criou condigdes para que os futuros professores percebessem a
importancia social de seu trabalho de educador.

Vemos, nos exemplos citados, um caminhar rumo as dimensfes pedagdgica e
cientifica, em que a préatica de ensino/estagio visa a possibilitar aos futuros professores, o

conhecimento e compreensdo das praticas e acdes desenvolvidas na escola como meio para
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sua formacao e insercdo em seu campo de atuacdo profissional, a partir de acfes pautadas em
processos que envolvem a reflexdo e a investigacdo, comecando, assim, a se distanciar da
ideia de parte pratica do curso de formacéo de professores.

Em sintese, da trajetoria percorrida até aqui, vimos um movimento que revelou na
formacédo de professores um entendimento da docéncia como transmissédo de conhecimentos
(anos 60), indo em direcdo a um professor técnico (anos 70), que mais a frente seguiu um
caminho diferente na perspectiva de um educador, preocupado com a mudanca social e com a
constituicdo de estudantes criticos (anos 80). Nesse movimento, a pratica de ensino/estagio se
viu com diferentes concepgdes, respectivamente: como imitacdo de modelos; como
instrumentalizacdo e treinamento de habilidades para a acdo docente; como prética social, que
comecou a exigir reflexdo e investigacéo.

Ainda em relacdo a esse movimento, podemos concordar com Penteado (1988) que o
foco da pratica de ensino/estagio esteve no fazer pedagdgico em detrimento do fazer
cientifico, sendo o primeiro um canal de aplicagdo do segundo.

Para Krasilchik (1988), a articulacdo entre os dois conhecimentos (pedagogico e
cientifico) passa essencialmente pelo entendimento de que a formacdo pedagdgica inclui as
dimensdes tedrica e pratica da educacdo, concebidas como processos complementares. As
acOes que articulam essas dimensdes se propagam efetivamente na década de 90, como
apontam Brzezinski e Garrido (2001), em grande parte pelas acdes dos educadores ao longo
desses anos, pelas novas legislacdes na segunda metade dos anos 90, pelas mudangas no
mundo do trabalho e da comunicacdo. Cenarios de mudanca, de novas possibilidades e

complexidades para o trabalho docente.

1.1.2 Dos anos 90 a contemporaneidade: professor pesquisador — estagio com pesquisa

Em um estudo destinado ao levantamento do estado do conhecimento relativo a
formacéo inicial do professor no Brasil no periodo de 1990 a 1997, Simdes e Carvalho (2002,
p. 163) constatam que “[...] a relacdo entre a teoria e a pratica aparece como questdo central a
ser trabalhada no a&mbito da formacdo docente, especialmente quando a universidade vem
sendo permanentemente desafiada pelas mazelas sociais e econdmicas da sociedade
brasileira”.

Essa questdo aparece como dispositivo de lei, quando, na segunda metade da década
90, a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei 9394/96 (BRASIL, 1996),

provoca a necessidade de repensar a formacgédo de professores no Brasil, causando mudancas
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nos curriculos dessa formagao, inclusive quando indica a inclusdo da “[...] associa¢do entre
teoria e pratica [...]” (art. 61, I) e a ““[...] pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas nos
cursos de formagao docente” (art. 65).

Essa indicacdo da Lei impeliu a revisdo dos curriculos dos cursos de formacéo de
professores, particularmente no que se refere a separacdo entre disciplinas de contetdo
cientifico e pedagdgico, no sentido de rever a desarticulacdo entre formacdo académica e
realidade prética, que tanto contribuem para a fragmentacao desses cursos (PEREIRA, 2007).

Esse processo se intensificou com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena constantes no Parecer CNE/CP 09/2001 (BRASIL, 2001f) e instituidas pela
Resolucdo CNE/CP 01/2002 (BRASIL, 2002a), que apresentam um conjunto de principios,
fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacdo dos cursos de formacéao de
professores em nivel superior no pais.

Esse Parecer chama a atencéo para a necessidade da formacéo de professores para 0s
anos finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, em que predomina uma visao
fragmentada do conhecimento, por forca da organizacdo disciplinar presente nos curriculos
escolares.

A questdo evidenciada como desafio na formacao de professores, requer pensar essa
formagéo

[...] voltada para o atendimento das demandas de um exercicio profissional
especifico que ndo seja uma formacao genérica e nem apenas académica [...], ndo s6
o dominio dos conhecimentos especificos em torno dos quais devera agir, mas,
também, compreensdo das questdes envolvidas em seu trabalho, sua identificacéo e
resolucdo, autonomia para tomar decisfes, responsabilidade pelas opcdes feitas.
Requer ainda, que o professor saiba avaliar criticamente a propria atuacdo e o
contexto em que atua e que saiba, também, interagir cooperativamente com a
comunidade profissional a que pertence e com a sociedade. (BRASIL, 2001f, p. 29,
grifo nosso).

Em outras palavras, o desafio é pensar a formacdo de professores dentro de um
espaco de construcdo coletiva de conhecimentos, que pressupfe uma inter-relagéo,
principalmente, entre a instituicdo formadora e a escola de Educacao Bésica, ndo apenas sobre
0 ensino e a aprendizagem, mas sobre o contexto do trabalho docente, encarado como
epistemologia a partir do momento que a docéncia pode ser concebida como um campo de
conhecimentos especificos.

Com essa viséo, o referido Parecer estabelece nova perspectiva para a formacéo de

professores que se dirige para todas as atividades tedricas e praticas do curso, articulando-as
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em torno de eixos*’ que redefinem e alteram o processo formativo vigente até entdo. Nessa
visdo, teoria e pratica, articuladas entre si, devem perpassar todas as atividades do curso, pois
ndo se pode pensar na pratica como aplicacdo da teoria e nem esta como uma representacao
daquela. “A pratica € o proprio modo como as coisas vdo sendo feitas cujo conteudo é
atravessado por uma teoria. Assim a realidade € um movimento constituido pela pratica e pela
teoria como momentos de um dever mais amplo [...]” (BRASIL, 2001e, p. 9).

Sob esse ponto de vista, a pratica nos cursos de formacdo nédo ficava reduzida a um
espaco isolado dentro do estagio como algo fechado em si mesmo e desarticulado do restante
do curso. Nesse caso, ha uma distin¢do entre prética, Pratica de Ensino e Estagio Curricular.
A prética nos cursos de formacgdo de professores passa a ser vista como pratica como

componente curricular, diferente da préatica de ensino nos estagios supervisionados:

[...] h& que se distinguir, de um lado, a pratica como componente curricular e, de
outro, a pratica de ensino e o estagio obrigatério definidos em lei. A primeira é mais
abrangente: contempla os dispositivos legais e vai aléem deles. A prética como
componente curricular é, pois, uma pratica que produz algo no &mbito do ensino
[..]. E fundamental que haja tempo e espago para a pratica, como componente
curricular, desde o inicio do curso e que haja uma supervisdo da instituicdo
formadora como forma de apoio até mesmo a vista de uma avaliagdo de qualidade.
(BRASIL, 2001e, p. 9, grifo do autor).

Assim, ver a pratica como um componente curricular é considera-la como “[...] uma
dimensdo do conhecimento, que tanto esta presente nos cursos de formagao nos momentos em
que se trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como durante o estdgio nos
momentos em que se exercita a atividade profissional” (BRASIL, 2001f, p. 23).

Ainda sobre a pratica como componente curricular, o Parecer CNE/CP 28/2001
(BRASIL, 2001e) sugere seu planejamento vinculado a elaboragdo do projeto pedagogico do
curso, acompanhando todo o processo de formacgdo. Ainda de acordo com o Parecer, ndo se
concebe mais a existéncia de cursos de professores em que primeiro se procede & teorizacdo
dos conteudos para depois pensar a sua pratica de ensino na escola.

Ja o estagio ¢ entendido, segundo este mesmo Parecer (BRASIL, 2001e, p.10), como

“[...] o tempo de aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia, alguém se demora

" S&0 seis eixos que sinalizam o tipo de atividades de ensino e aprendizagem e que deve materializar o
planejamento e a agdo do processo formativo de professores: eixo articulador dos diferentes &mbitos de
conhecimento profissional; eixo articulador da interagdo e comunicacdo e do desenvolvimento da autonomia
intelectual e profissional; eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade; eixo que articula a
formacdo comum e a formagdo especifica; eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos educacionais e pedagdgicos que fundamentam a agdo educativa; eixo articulador das dimensdes
tedricas e praticas (BRASIL, 2001f).
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em algum lugar ou oficio para aprender a pratica do mesmo e depois poder exercer uma

profissao ou oficio”. Além disso,

[...] pode-se dizer que o estdgio curricular supervisionado pretende oferecer ao
futuro licenciado um conhecimento do real em situagdo de trabalho, isto é
diretamente em unidades escolares dos sistemas de ensino. E também um momento
para se verificar e provar (em si e no outro) a realizagdo das competéncias exigidas
na préatica profissional e exigiveis dos formandos, especialmente quanto a regéncia.
Mas é também um momento para se acompanhar alguns aspectos da vida escolar
que ndo acontecem de forma igualmente distribuida pelo semestre, concentrando-se
mais em alguns aspectos que importa vivenciar. E o caso, por exemplo, da
elaboracdo do projeto pedagdgico, da matricula, da organizag¢do das turmas e do
tempo e espaco escolares. (BRASIL, 2001e, p. 10).

Nesses mesmos termos, a Lei 11.788/2008 (BRASIL, 2008, art. 1°, § 1°, 29, que

dispde sobre o estagio de estudantes, considera o0 estdgio como

[...] ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de trabalho,
que visa a preparacgdo para o trabalho produtivo de educando [...], ao aprendizado de
competéncias prdprias da atividade profissional e a contextualizacdo curricular [...],
além de integrar o itinerario formativo do curso.

Considerando o disposto acima e as ideias desenvolvidas até entdo, podemos inferir
que a Prética de Ensino e o Estagio Supervisionado nos cursos superiores de formacédo de
professores passaram por quatro momentos distintos: 1° momento: 1930 a 1946 — periodo
inicial da formagdo de professores em nivel superior, na qual a Prética de Ensino ainda ndo
fora instituida por lei; 2° momento: 1946 a 1962 — periodo em que a Pratica de Ensino foi
regulamentada por Lei, devendo se desenvolver nos ginasios de aplicacdo, anexos as
faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras; 3° momento: 1962 ate 1996 — periodo em que, pela
determinacdo legal, a Pratica de Ensino passa a ser realizada sob a forma de Estagio
Supervisionado em escolas da comunidade; 4° momento: 1996 até hoje — pela legislagdo em
vigor, a Prética e o Estagio Supervisionado sdo vistos como componentes curriculares (a
partir de 2001) com caracteristicas distintas. A primeira deve estar presente desde o inicio do
curso em todas as disciplinas da formacdo; o segundo deve ser desenvolvido a partir da
segunda metade do curso nas escolas de Educacdo Basica, sendo uma atividade
intrinsecamente articulada com a Pratica e com as atividades de Trabalho Académico.

De modo que se estabelece para os cursos de formacédo de professores trés grandes
componentes curriculares: Préatica, Estagio Curricular Supervisionado e Trabalho Académico,
0s quais deverdo garantir a articulacdo teoria-pratica, nos termos dos seus projetos

pedagdgicos, sendo:
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I- 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao
longo do curso;

11- 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da
segunda metade do curso;

111- 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos curriculares de natureza
cientifico-cultural;

IV- 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais. (BRASIL, 2002b, art. 1°).

Vemos assim, claramente apresentada na forma da lei, uma preocupacao e orientacao
para que a articulacdo teoria e préatica se faca presente em todas as atividades do curso de
formacdo de professores. Embora isso, a pratica e o estagio continuam sendo considerados
“[...] componentes curriculares proprios do momento do fazer”, ainda que seja enfatizado que
esse fazer implica “[...] um voltar-se as atividades de trabalho académico sob o principio
acdo-reflexdo-agao” (BRASIL, 2001e, p. 12).

Nesse aspecto, se considerarmos o estagio conforme nas diretrizes/resolucoes,
isoladamente, perceberemos que o pensar e o fazer, ou seja, a teoria e pratica continuam
separadas, mas se 0 considerarmos no contexto geral dessas diretrizes/resolucbes para a
formacédo de professores, vamos poder considerar que, para se efetivar a proposta de formacéo
de professores apresentada naqueles documentos, essa fragmentacdo ndo é possivel. Isso pode
ser identificado, entre outros, quando as diretrizes definem que

[...] a familiaridade com a teoria s6 pode se dar por meio do conhecimento das
pesquisas que lhe dao sustentacdo. De modo semelhante, a atuacdo pratica possui
uma dimens&o investigativa e constitui uma forma ndo de simples reprodugdo, mas
de criacdo ou, pelo menos, de recriacdo do conhecimento. (BRASIL, 2001f, p. 24).

Dessa forma, embora o descompasso entre 0 escrito especificamente para o estagio e
o processo formativo como um todo,”® podemos perceber avancos, particularmente se
aceitarmos que esse fazer faz parte de um momento mais amplo em que prética e teoria estdo
presentes, “[...] consistindo a pratica no momento pelo qual se busca fazer algo, produzir
alguma coisa e que a teoria procura conceituar, significar e com isto administrar o campo € o
sentido desta atuagdo” (BRASIL, 2001e, p. 9), e, além disso, que a reciproca também possa
ser aplicavel, ou seja, que a teoria seja 0 momento de fazer algo, produzir alguma coisa em
que a pratica possa sustentar, significar, administrar e organizar o sentido do que se quer

realizar.

%8 Sobre equivocos e criticas as legislacdes atuais de formagdo de professores, ver Freitas (2002), Pimenta e
Lima (2009), Chapani (2010), entre outros.



65

No que se refere ao Estdgio Curricular Supervisionado, é possivel perceber na
legislacdo que esse componente curricular ganhou espaco proprio na formacgao de professores
e entendimento mais claro quanto a sua organizagdo e relacdo tedrico-pratica, como, por
exemplo, mais tempo para abordar as diferentes dimensdes da atuacdo profissional;
autonomia para desenvolver projeto pedagdgico proprio; incentivo para planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo de projeto de estagio conjuntamente pela escola de formacao
inicial e as escolas campos de estagio; orientacdo para a organizacdo do tempo destinado ao
estagio na escola, segundo os objetivos de cada momento da formacao; sugestdo para que 0s
professores das instituicGes formadoras assumam coletivamente o estagio (BRASIL, 2001d).

Se pudermos considerar o sentido dado anteriormente a relagdo teoria e pratica, em
que ambas se inter-relacionam, o sentido de ‘fazer’ dado ao estagio na legislagao ganha novo
significado, se considerado o principio da acdo-reflexdo-acdo — discutiremos essa questdo
mais a frente.

Portanto, entendemos que essa legislagdo, além de seu valor por estabelecer uma
politica educacional para a formacdo de professores em nivel superior, possibilita ampliacdo
de discussbes nos cursos de formacdo de professores que permitem avancos em suas
propostas formativas. Um aspecto que ndo se pode perder de vista, nas Diretrizes Curriculares
para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica (BRASIL, 2001f), é a introdugdo da
docéncia como campo formador de uma identidade (a identidade docente). Ao encarar a
formacdo de professores como criadora de condicBes para um exercicio profissional
especifico, essas diretrizes nos remetem a uma dimensdo da formacdo que é epistemoldgica,
visto que reconhece nesse exercicio profissional possibilidades de construcdo de
conhecimento. Isso estd presente nas diretrizes quando indicam que o “[...] processo de
construcdo de conhecimento desenvolve-se no convivio humano, na interacdo entre o
individuo e a cultura na qual vive, na e com a qual se forma e para a qual se forma” (BRASIL,
2001f, p. 31). Isso pressupde que a construcdo de conhecimento também se da no espaco da
escola e do trabalho do professor, pois a formacdo de professores exige 0 convivio nesse

espaco, 0 que ocorre particularmente por meio do Estagio Curricular Supervisionado.?

% Nesse aspecto, o PIBID - Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia -, instituido pelo Decreto n°
7.219, de 24 de junho de 2010, que visa a promover a insercdo dos futuros professores no contexto das escolas
publicas, desde o inicio da sua formagdo académica, para que desenvolvam atividades didatico-pedagogicas sob
orientacdo de um docente da licenciatura e de um professor da escola, € uma valorosa e importante iniciativa,
mas a sua politica ndo é suficiente para atingir a totalidade dos professores em formacao.
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Nessa perspectiva, o Estagio Curricular Supervisionado, visto como possibilidade de
oferecer ao professor em formacdo um conhecimento do real®® em situacdo de trabalho
(BRASIL, 2001e), ao recomendar que isso seja feito em um movimento de acdo-reflexdo-
acdo, pode se configurar como espaco de construcdo de conhecimento. Isso podera se efetivar
tendo em conta a autonomia garantida pela legislacdo as instituicbes formadoras de
professores para desenvolver seus projetos pedagogicos proprios para o estagio, que deverao
considerar as orientacfes para a organizacdo das atividades docentes constantes da resolucéo

que trata das diretrizes para a formacao de professores, tais como:

I - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il - 0 acolhimento e o trato da diversidade;

111 - 0 exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV - 0 aprimoramento em praticas investigativas;

V - a elaboracdo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos contelidos
curriculares;

VI - o0 uso de tecnologias da informacdo e da comunicacdo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

VIl - o desenvolvimento de hébitos de colaboracdo e de trabalho em equipe.
(BRASIL, 200243, art. 29).

Logo, embora 0s equivocos ou pontos polémicos, principalmente conceituais,® que
possam existir nas legislacdes atuais para a formacdo de professores da Educacdo Basica,

Vemos que estas

[...] provocaram movimentos diferenciados, contraditérios, no desenvolvimento e
materializacdo da organizagdo curricular em cada IES, dependendo das concepc¢des
norteadoras dos curriculos e da histéria e trajetéria das relages entre as areas
especificas da licenciatura e as faculdades/centros e departamentos de educagao.
(FREITAS, 2007, p.1211).

Esses movimentos contribuiram para alavancar as discussfes na formacdo de
professores, podendo se caracterizar por um conjunto explicativo de principios que vao
gerando poténcia e movimentando significagdes no campo da formacdo de professores
(AMORIM, 2005).

Nesse campo, quando tratamos dos conceitos de formacdo de professores e de
estagio, vemos que muitos estudos apresentam concepgdes que ja movimentaram e fizeram

avancar as significacdes de tais conceitos, como em Ghedin, Brito e Almeida (2006), Ghedin,

%0 Esse “real”, diz respeito as unidades escolares dos sistemas de ensino do pais (BRASIL, 2001e).
%1 Nesse caso, referimo-nos particularmente ao conceito de competéncias como nuclear na orientagdo dos cursos
de formacéo de professores, conceito este ndo tratado neste estudo. A esse respeito ver Pimenta e Lima (2009).
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Almeida e Leite (2008), Pimenta e Lima (2009), Gomes (2011), Carvalho (2012), Lima
(2012), dentre outros, como veremos ao longo deste estudo.

Em uma concepgdo mais avancada, o0 estagio, hoje, pode ser considerado como um
campo de conhecimento formativo dos futuros professores, o que significa atribuir-lhe um
estatuto epistemoldgico, que supera sua visdo tradicional de atividade prética instrumental
(PIMENTA; LIMA, 2009). Por esse angulo, podemos perceber em nosso trabalho como
formadora de professores, em consonancia com o que apontam o0s estudos na area, que essa
forma de conceber o estagio segue em direcdo a um processo investigativo no/do trabalho
docente, concebido como espaco de construcdo e producdo de conhecimento na formacéo de
professores.

Nessa visdo, duas perspectivas®® se apresentam como principais na formagdo de
professores: 1) saber escolar/docente e formacdo pratica do professor; 2) a relagdo ensino-

pesquisa. A respeito da primeira perspectiva, concordamos com Pereira (2007, p. 45) que

[...] as especificidades dos saberes cientificos e dos saberes escolares, parecem
contribuir para a desmistificacdo da ideia de que compete ao pesquisador produzir o
conhecimento, resultados de suas pesquisas, € ao professor cabe a simples tarefa de
ensinar, ou seja, reproduzir e transmitir esses saberes ja produzidos.

Ainda a respeito da primeira perspectiva, Nunes (2001, p. 28), ao fazer uma anélise
de como e quando a questdo dos saberes docentes aparece nas pesquisas sobre formacéo de

professores na literatura educacional brasileira, constata que:

[...] embora ainda de uma forma um tanto ‘timida’, € a partir da década de 1990 que
se buscam novos enfoques e paradigmas para compreender a pratica pedagdgica e 0s
saberes pedagOgicos e epistemologicos relativos ao conteldo escolar a ser
ensinado/aprendido. Neste periodo, inicia-se o0 desenvolvimento de pesquisas que,
considerando a complexidade da pratica pedagdgica e dos saberes docentes, buscam
resgatar o papel do professor, destacando a importancia de se pensar a formagéo
numa abordagem que vad além da académica, envolvendo o desenvolvimento
pessoal, profissional e organizacional da profissdo docente.

Dentre essas pesquisas, podemos citar o estudo de Fiorentini, Souza Junior e Melo
(1998). Esses autores partem da relagdo entre teoria e pratica para conhecer e caracterizar 0s
saberes docentes e identificar como estes poderiam ser de dominio e producdo pelos

professores, por meio da atividade pedagdgica reflexiva e investigativa. Mostram que a

%2 N&o estamos desconsiderando que na literatura mais recente sobre a formacéo de professores é possivel
identificar a existéncia de pelo menos quatro conceitos na formacdo de professores: saberes, competéncias,
pesquisa e reflexdo. Todavia, nas duas perspectivas apontadas, estd presente a referéncia aos conceitos de
saberes, pesquisa e reflexdo, mas ndo o conceito de competéncias, por ndo entendé-lo como articulador daquelas
perspectivas. Uma discussao a respeito dos quatro conceitos pode ser encontrada em Azevedo (2009).
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relagdo que os professores mantém com os saberes € determinante em sua formagé&o, relagéo
essa que, na maioria das vezes, é “[...] marcada pela racionalidade técnica [...] ou pelo
pragmatismo praticista ou atividade que exclui a formagao e a reflexdo teorica ¢ filoséfica”
(FIORENTINI; SOUZA JUNIOR; MELO, 1998, p. 311). Concluem que a articulagdo entre
teoria e pratica podera contribuir na formacdo do professor-pesquisador, sendo a atividade
pedagogica um espaco privilegiado para problematizar, significar e explorar os contetdos
tedricos.

Essa discussao em torno do saber docente, encontra em Tardif (2006) seu principal
ponto de referéncia. O autor caracteriza esse saber como um saber plural, formado pela unido
de saberes da formacéo profissional (saberes transmitidos pelas institui¢des de formacéo de
professores), saberes disciplinares (saberes sociais definidos e selecionados pela instituicdo
universitaria e incorporados na pratica docente), saberes curriculares (dizem respeito aos
objetivos, contetdos e métodos, a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta
0s saberes sociais por ela definidos) e saberes experienciais (que brotam da experiéncia e sao
por ela validados, incorporando experiéncias individuais e coletivas).

Nessa caracterizacdo, Tardif (2006) situa o saber do professor na interacdo entre o
individual e o social, evidenciando essa interacdo a partir dos seis fios condutores: o primeiro,
saber e trabalho, que corresponde a intima relacdo entre o trabalho na escola e na sala de
aula; o segundo, diversidade do saber, refere-se a ideia de que o saber dos professores é
plural, um saber-fazer de origem social; o terceiro, temporalidade do saber, corresponde ao
saber que é adquirido em momentos diferentes da vida e da carreira profissional; o quarto, a
experiéncia de trabalho enquanto fundamento do saber, diz respeito aos saberes oriundos da
experiéncia do trabalho, € o saber do préprio trabalho sobre saberes; o quinto, saberes
humanos a respeito de saberes humanos, expressa a ideia de trabalho em que o trabalhador se
relaciona com o seu objeto de trabalho por meio da interagdo humana; o sexto e ultimo fio
condutor, saberes da formacéo profissional, exprime a necessidade de repensar a formacao de
professores, levando em conta os seus saberes e as realidades especificas de seu trabalho
cotidiano.

Essa discussdo em torno do saber do professor apresenta-se como necessaria para se
repensar a sua formacdo. Certa centralidade vem sendo dada em relacdo ao ultimo fio
condutor, saberes da formacao profissional, principalmente quanto ao debate sobre os desafios
da articulacdo teoria e pratica no trabalho docente, ganhando novos espagos, quando
articulado ao ensino e & pesquisa na formac&o inicial de professor.

Quanto se trata da segunda perspectiva, ou seja, a relacdo entre ensino e pesquisa,
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[...] os estudos sobre a formacdo do professor voltam-se crescentemente para a
compreensdo dos aspectos microsociais [sic], destacando e focalizando, sob novos
prismas, o papel do agente-sujeito. Nesse cenario, privilegia-se hoje, a formagao do
professor-pesquisador, ou seja, ressalta-se a importdncia da formacdo do
profissional reflexivo, aquele que pensa-na-a¢do, cuja atividade profissional se alia a
atividade de pesquisa. (PEREIRA, 2007, p. 41, grifo do autor).

Com isso, convive-se com uma mudanga de foco em que se tem colocado no centro
das discussdes o debate sobre os desafios da articulacéo teoria e pratica para decidir questdes

entre ensinar e aprender mediado pela pesquisa, ou seja, a

[...] analise da literatura educacional aponta para importantes mudancgas na forma de
conceber a formagdo de professores. Do treinamento do técnico em educacdo, na
década de 70, observa-se a énfase na formacgdo do educador na primeira metade dos
anos 80 e, nos anos 90, um redirecionamento para a formagdo do professor-
pesquisador. (PEREIRA, 2007, p. 51, grifo do autor).

Essas mudancas na concepcdo da formacdo docente indicam as distintas formas de
como a imagem do professor foi mudando nas Ultimas décadas: da condi¢do de grande
conhecedor da matéria e transmissor de conhecimentos; eximio planejador e executor de
tarefas; competente tecnicamente e com compromisso politico que lhe possibilite a
transformacéo social das camadas populares, o professor dos anos 90 para ca passou a ser
considerado como um profissional capaz de pesquisar o seu proprio trabalho e com isso
produzir conhecimento.

Com essas questdes, surgem com forca as discussdes de que a formacao do professor
ndo pode ser pensada desvinculada do espaco real onde se efetiva 0 seu campo prioritario de
atuacdo profissional, isto &, a escola. Isso pressupde um repensar a formacao inicial, ndo mais
considerando apenas a dimens&o teorica ou cultural do conhecimento ou na ideia de que o
trabalho docente comprometido procede apenas do dominio da ciéncia e de técnicas e
métodos para sua aplicacdo (BELLOCHIO; TERRAZAN; TOMAZETTI, 2004). Essa visdo,
exige do professor, ainda durante a sua formagdo, a compreensao “[...] do proprio processo de
construcdo e producdo do conhecimento escolar, entender as diferencas e semelhancas dos
processos de producdo do saber cientifico e do saber escolar” (PEREIRA, 2007, p. 47).

A efetivagdo dessas mudancas demonstra ser um processo lento e seguir caminhos
complexos. As contribui¢des dos anos 90 séo importantes, particularmente no que diz respeito
as discussdes sobre o0s saberes da docéncia; a defesa da formacéo de professores que articula
teoria e pratica, pesquisa e ensino, reflexdo e acdo; a formacdo do professor que pesquisa 0

seu proprio trabalho docente, entre outros que vém sendo intensificados neste século.
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Essa intensificacdo ocorre por forca da situagdo que caracteriza a sociedade atual, em

que a formacdo de professores se desenvolve em um contexto marcado por:

e Um incremento acelerado e uma mudanca vertiginosa nas formas adotadas pela
comunidade social, no conhecimento cientifico e nos produtos do pensamento, a
cultura e arte.

¢ Uma evolucéo acelerada da sociedade em suas estruturas materiais, institucionais e
formas de organizacdo da convivéncia, modelos de familia, de producdo e de
distribuicdo, que tém reflexos na mudanga inevitavel das atuais formas de pensar,
sentir e agir das novas geracoes.

o Contextos sociais que condicionardo a educacéo e refletirdo uma série de forgas
em conflito. As enormes mudangas dos meios de comunicacdo e da tecnologia
foram acompanhadas por profundas transformagdes na vida institucional de muitas
organizacOes e abalaram a transmissdo do conhecimento e, portanto, também suas
instituigdes [...].

e Uma andlise da educacdo que j& ndo a considera patrimdnio exclusivo dos
docentes e sim de toda a comunidade e dos meios que esta dispbe, estabelecendo
novos modelos relacionais e participativos na pratica da educagio. (IMBERNON,
2006, p. 9).

Todo esse contexto leva a uma nova maneira de conceber a instituicdo formativa e,
consequentemente, a formacéao do professor, levando-nos a concordar com Lima (2004) que
essa formacao precisa superar o modelo da racionalidade técnica, sendo preciso considerar
na atualidade um modelo alternativo que incorpore a racionalidade pratica.

Nesse modelo alternativo, “[...] o professor é considerado um profissional autbnomo,
que reflete, toma decisdes e cria durante sua acdo pedagogica, a qual é entendida como um
fendmeno complexo, singular, instdvel e carregado de incertezas e conflitos de valores”
(PEREIRA, 1999, p. 113). A prética, nesse caso, ainda de acordo com o autor, ndo é
considerada apenas como espaco de transmissdo de conhecimentos, mas de reflexdo e de
construcao de novos conhecimentos.

No entanto, embora os esfor¢os e as conquistas no campo das pesquisas ao longo
desses anos, a proposi¢do de uma formacgdo que atenda as necessidades do trabalho docente
foi muito mais discutida do que verdadeiramente incorporada nos espacos de formacéo de
professores. Isso nos leva a concordar com Novoa (2011) que houve revolugéo nos discursos,
n&do nas praticas.

Esta situacdo € evidenciada em um estudo em que Gatti (2010) analisa a formacg&o de
professores no Brasil, considerando quatro aspectos: o da legislagéo relativa a essa formacéo;
as caracteristicas socioeducacionais dos licenciandos; as caracteristicas dos cursos formadores
de professores; os curriculos e ementas de licenciaturas em Pedagogia, Lingua Portuguesa,

Matematica e Ciéncias Bioldgicas. As conclusBes da autora, centradas na interacdo dos quatro
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aspectos mencionados, apontam um cenério de grande tensdo e preocupacdo sobre as

condigdes formativas do professor para exercer o trabalho docente:

No que concerne a formacdo de professores, é necessaria uma verdadeira revolucdo
nas estruturas institucionais formativas e nos curriculos da formacdo. As emendas ja
sdo muitas. A fragmentacio formativa € clara. E preciso integrar essa formag&o em
curriculos articulados e voltados a esse objetivo precipuo. A formagdo de
professores ndo pode ser pensada a partir das ciéncias e seus diversos campos
disciplinares, como adendo destas areas, mas a partir da funcdo social prépria a
escolarizacdo — ensinar as novas geragdes o conhecimento acumulado e consolidar
valores e praticas coerentes com nossa vida civil. A forte tradicdo disciplinar que
marca entre nds a identidade docente e orienta os futuros professores em sua
formacéo a se afinarem mais com as demandas provenientes da sua area especifica
de conhecimento do que com as demandas gerais da escola basica, leva ndo s6 as
entidades profissionais como até as cientificas a oporem resisténcias as solugdes de
carater interdisciplinar para o curriculo [...]. (GATTI, 2010, p. 1375).

Isso evidencia que, enquanto ndo conseguirmos avangar nessas questdes, que se
enquadram em uma matriz de pensamento dicotdmico (ALARCAO, 2004), pouco podera ser
feito. No entanto, as recentes abordagens na formacdo de professores a respeito do trabalho
docente como articulador da interface ensino, pesquisa e reflexdo poderdo contribuir nesse
avanco.

Entendemos que essa articulacdo podera se efetivar pelo estdgio com pesquisa, a
partir da formacdo de uma comunidade de investigacdo (estagiarios, instituicdo de ensino
superior e professores das escolas) que, no coletivo, busque alternativas para os problemas
identificados, podendo centrar-se na docéncia, pois concordamos com Tardif e Lessard (2009)
que a docéncia € a atividade principal do professor.

Esse entendimento ocorre porque vemos no estagio com pesquisa possibilidade de
propiciar ao futuro professor dominio de ferramentas para a investigacdo da realidade do
trabalho docente e a construcdo de conhecimentos a respeito, que por sua vez podem
contribuir para a compreensdo dos mecanismos que afetam e condicionam os modos de agir
nessa realidade, para enfrenta-los de modo critico, participativo e consciente.

Esse posicionamento que assumimos em relagdo ao estagio aproxima-o da concepcao
de professor pesquisador, como veremos mais adiante, dado que esta pressupde que a
pesquisa que o professor empreende sobre sua pratica contribui para a qualidade de seu
trabalho docente (LUDKE, 2005; GARRIDO; BRZEZINSKI, 2006; ANDRE, 2010, entre
outros) e, consequentemente, para a sua formagéo. Portanto, compreende os professores como
sujeitos que podem construir conhecimentos sobre a docéncia, a partir da problematizacdo de

seus contextos, no ambito escolar.
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Nesse processo, 0s professores em formacdo vao se constituindo pesquisadores, a
partir do momento em que sdo provocados a problematizar as praticas da instituicdo, as suas
acOes e elaborar projetos de pesquisa seguidos de intervencdo, na reflexdo critica e conjunta
com os professores da escola e de sua instituicdo formadora (PIMENTA; LIMA, 2009),
produzindo, assim, conhecimento.

O processo em evidéncia pode possibilitar aos futuros professores ndo apenas o
conhecimento da realidade do trabalho docente e a percepcdo da necessidade de transforma-
la, mas também terem o dominio das condicGes para essa transformacdo. Essa perspectiva
exige uma formacdo de professores que articule as dimensdes cientifica e pedagogica, que
indique a necessidade de dominio dos processos de producdo do conhecimento cientifico,
podendo tomar por base o seu préprio trabalho docente. Nesse caso, defendemos que o
estagio com pesquisa pode possibilitar esse dominio, que contempla ndo apenas a apropriacao
de conhecimentos para o exercicio profissional, mas também o modo como o docente pensa a
si mesmo e o sentido que constroi de seu trabalho docente.

No caminho percorrido até aqui, caracterizado como uma visdo panordmica da
formacdo de professores e da trajetdria do estdgio, a intencionalidade que vem de nossas
acbes como formadora de professores de Ciéncias, conduz-nos a focar o olhar nessa
formacdo, mas sem deixar de ver o que estd em seu entorno, a formacdo de modo geral, da
qual, por forca da propria legislacdo ndo é possivel desviar o olhar. Por exemplo, as diretrizes
para a formacdo de professores em nivel superior, levam-nos a olhar a formag¢do como um
todo, e buscar as especificidades nas diretrizes de cada curso. E analoga a nossa intencéo, ao
abordar a formac&o, de modo geral, para entdo, focar o olhar na formacao de professores de
Ciéncias e no estagio com pesquisa dentro dessa formacao, vislumbrando a necessidade (ou
n&o) de outros/novos enfoques, dadas as especificidades dessa formacao.

Estudos, a exemplo do realizado por Ristoff e Giolo (2006), mostram que cresce a
necessidade de formar professores de Ciéncias em todas as regides do pais. Uma das
demandas recentes que desponta, diz respeito a necessidade e a urgéncia de pensar a educacao
cientifica nos processos formativos de professores (ZANCAN, 2000; UNESCO, 2003;
ROITMAN, 2007; AIKENHEAD, 2009; DEMO, 2010a, 2010b). Como é possivel articular
formacdo de professores de Ciéncias, educacdo cientifica e estagio com pesquisa? Na

sequéncia, procuramos responder a essa indagacéo.
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1.2 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE CIENCIAS E EDUCACAO
CIENTIFICA: O ESTAGIO COM PESQUISA COMO ELEMENTO ARTICULADOR

Ao tratarmos da formacdo de professores de Ciéncias em cursos ndo especificos para
atuacdo no Ensino Fundamental, mas contemplando também a atuacdo no Ensino Médio
(Fisica, Quimica ou Biologia), conforme a licenciatura oferecida, nossa intencdo nao é
fragmentar essa formacdo ou defender que deva ocorrer em curso especifico, mas conhecer o
processo formativo oferecido por essas licenciaturas para que os professores em formacéo
tenham condigGes para atuar no Ensino Fundamental, considerando suas especificidades, por
exemplo, ensino de Ciéncias como area que deve tratar as disciplinas cientificas, a exemplo
da Fisica, da Quimica e da Biologia, de modo integrado (BRASIL, 1998).%

Nesse caso, 0 dominio do procedimento da produ¢do do conhecimento cientifico, no
sentido de o professor trabalhar com os processos e ndo apenas com os produtos, despontou
como necessidade para a compreensdo do trabalho do professor de Ciéncias, 0 que incide em
processos de educacao cientifica. Em vista disso, o0 estdgio com pesquisa, particularmente por

tratarmos de professores em formacéo inicial,*

surge como espaco privilegiado para essa
formagéo, constituindo-se em importante elemento articulador entre a formacdo de

professores de Ciéncias e educacdo cientifica.

1.2.1 Questdes diante da formacéo de professores de Ciéncias

A formacdo de professores, tornou-se, nas Gltimas quatro décadas, particularmente
pela criacdo das faculdades ou centros de educacdo nas universidades, em 1968, um tema
presente nas discussdes no cenario académico brasileiro. Como disposto na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), a formacdo de professores para a Educacédo
Béasica deve ocorrer nos cursos de licenciatura.

Todavia, na histdria da educacdo no Brasil, a diferenca do nivel de exigéncia na

formacéo de professores para atuar na Educacdo Basica permaneceu por longos anos, e ainda

%% Estdo presentes ainda a Astronomia e as Geociéncias (BRASIL, 1998).

** De acordo com Marcelo (2009), o conceito de desenvolvimento profissional docente vem substituindo o de
formacdo inicial e continua de professores. Argumenta que aquele é mais adequado a concepgdo do professor
enquanto profissional do ensino, pois 0 conceito desenvolvimento tem uma conotacdo de evolucdo e
continuidade que supera a tradicional justaposicdo entre formacdo inicial e formacdo continua dos professores.
Para nos, faz sentido esse argumento, porém entendemos que trabalhar na perspectiva do desenvolvimento
profissional docente é muito amplo e implica consequéncias cabiveis ao ambito institucional ou a programas de
estudos e pesquisas, entre outros, o que escapa as dimensdes deste estudo. Dai mantermos formacao inicial de
professores.
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permanece, considerando-se que é admitida a formacdo em nivel médio, na modalidade
normal, para atuar na Educagédo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental (BRASIL,
1996).

Desse modo, para exercer a profissao de professor, particularmente nos anos finais
do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, é exigida licenciatura na area especifica de
atuacdo. Por exemplo, para ensinar Matematica, é necessario ser licenciado em Matematica;
para ensinar Fisica, precisa ser licenciado em Fisica. E para ensinar Ciéncias nos anos finais
do Ensino Fundamental, qual a licenciatura exigida?

Antes de respondermos a essa questdo, vemos que, na profissdo de professor, existe a
diferenca de nivel de exercicio da docéncia, embora o nivel de exigéncia na formacéo seja 0
mesmo. Isso vem ocorrendo na area de Ciéncias na Educacdo Basica, em que é exigida a
formacdo em nivel de graduacéo — licenciatura plena — para o exercicio da docéncia nos anos
finais do Ensino Fundamental (ensino de Ciéncias®) e no Ensino Médio (ensino de Quimica,
Fisica e Biologia). No entanto, apesar de os cursos de licenciatura em Fisica, Quimica e
Ciéncias Bioldgicas>® de algumas instituicdes do Brasil oferecerem formacao para o exercicio
da docéncia nos dois niveis citados,®" ha instituicdes publicas no pais que oferecem
Licenciatura em Ciéncias, cuja formacdo é especifica para o exercicio da docéncia no Ensino
Fundamental.®®

Neste Gltimo caso, de acordo com Brasil (2001f), a segmentacdo na formacdo dos
professores que atuam em diferentes niveis pode contribuir para a dispersdao do trabalho
docente desses profissionais, repercutindo negativamente no processo formativo dos
estudantes da Educacdo Basica, particularmente pela descontinuidade que tende a causar

nesse processo. Contra essa segmentacdo, propde que as instituicdes formadoras invistam em

® 0 ensino de Ciéncias no nivel fundamental para atender a determinacbes legais ja recebeu varias
denominag@es: Ciéncias Fisicas e Naturais aplicadas aos usos da vida; Estudos Naturais; Iniciagdo as Ciéncias;
Ciéncias Fisicas e Naturais; Ciéncias Naturais; Ciéncias Fisicas e Biologicas (WORTMANN, 2003). A
denominacéo atual é Ciéncias Naturais, no Ensino Fundamental, e Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, no
Ensino Médio, que correspondem as disciplinas especificas de Fisica, Quimica e Biologia. Neste estudo,
adotamos ensino de Ciéncias em referéncia ao Ensino Fundamental.

% Também podemos encontrar esse curso com a denominagdo de Licenciatura em Biologia ou ainda
Licenciatura em Ciéncias (GATTI; NUNES, 2009).

7 A titulo de exemplo, podemos citar: Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas —
IFAM; Universidade Estadual de Santa Cruz - UESC; Universidade Estadual Paulista Jalio de Mesquita Filho —
UNESP; Universidade do Estado do Amazonas — UEA,; Universidade Federal da Fronteira do Sul — UFFS;
Universidade Federal de S8o Carlos - UFSC; Universidade Federal de Mato Grosso — UFMT; Universidade
Federal da Fronteira do Sul - UFFS.

% Por exemplo, conforme Imbernon (2011), podemos destacar as seguintes instituicdes: Universidade de S&o
Paulo - USP/EACH; Universidade Federal do Amazonas — UFAM; Universidade Federal do Parda — UFPA;
Universidade Federal do Parand — UFPR.
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uma formacéo para a Educacdo Basica que articule as suas diferentes etapas, o que implica
uma proposta integrada, sem perder de vista as especificidades de cada nivel de ensino, o que
torna imperativa a discussdo a respeito da complexidade dessa formacéo, tendo em vista a
coeréncia entre o processo formativo desenvolvido e o perfil profissional esperado.

Desse modo, as licenciaturas em Ciéncias (Fisica, Quimica e Ciéncias Bioldgicas)
das instituicdes brasileiras que procuram contemplar um processo formativo de professores
que permitam tanto a atuacdo no Ensino Fundamental (ensino de Ciéncias do 6° ao 9° ano)
guanto no Médio (ensino de Fisica, Quimica e Biologia), pressupdem uma proposta integrada.
Essa proposta tem um potencial de contribuicdo na formacéo de professores de Ciéncias para
propiciar uma educacgdo cientifica significativa, se for vista como fortalecimento daquela
formacdo para desenvolver valores/atitudes, mas sem perder de vista os demais dominios da
educacdo cientifica, que ndo pode prescindir da aprendizagem conceitual de bases
disciplinares (SANTOS 2012).

No entanto, essa integragdo tem se mostrado com maior énfase no plano do escrito
do que efetivamente no plano do vivido (LIMA, 2002). Isso pode ser observado, de modo
amplo, em nivel institucional, tomando como referéncia a propria instituicdo em que atuamos
como docente, dado que, embora nos trés cursos mencionados existam indicativos claros de
formagdo profissional para atuar nos dois niveis de ensino, ndo esta na pauta de suas
discussbes a formacdo do professor para atuar no Ensino Fundamental. Questéo evidenciada
por Cunha e Krasilchik (2000) hd mais uma década, como veremos mais adiante.

O mesmo ocorre, em um plano menor, ou seja, em nivel de cada curso, talvez como
proprio reflexo do nivel institucional. Exemplo disso pode ser constatado, tomando-se por
referéncia o estudo realizado por Gatti e Nunes (2009) em trinta e um cursos de licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas das cinco Regides do pais. As autoras verificaram que a carga horaria
dedicada a formagdo especifica na area € de 65,3%, enquanto a formagdo para docéncia
registra o percentual em torno de apenas 10%. Verificaram também que ndo aparecem
articulacbes com o ensino de Fisica e Quimica para atender ao Ensino Fundamental nem nas
disciplinas nem nas das areas metodoldgicas, o que pode ser considerado como uma
fragilidade no que se refere a formacao do professor de Ciéncias.

Do ponto de vista do processo formativo, parece-nos que esses aspectos estejam na
linha de frente como responsaveis pelo fato de os estudantes dos cursos de licenciatura em
Quimica, Fisica e Ciéncias Bioldgicas terem dificuldade de se identificar como professores de
Ciéncias no Ensino Fundamental. Neste caso, ainda se pode observar alguma identificagcdo

dos licenciandos de Ciéncias Biologicas, o que pode ocorrer pelo fato de a maioria dos
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professores que lecionam nos anos finais do Ensino Fundamental ser oriunda desses cursos,*
conforme apontam as pesquisas realizadas por Gatti e Nunes (2009), Garcia, Fazio e Panizzon
(2011), entre outros.

Em tese, um dos fatores que podem estar relacionados a pouca énfase dada a
formacdo de professores de Ciéncias para o Ensino Fundamental é o fato de essa formagao
ainda ser pouco assumida pelas instituicbes de ensino superior do pais (MAGALHAES
JUNIOR; OLIVEIRA, 2005). Essa situacdo é denunciada por Chassot (1990), quando afirma
que as licenciaturas em Ciéncias nao preparam para a docéncia no Ensino Fundamental, pois
sua atencdo esta focada no Ensino Médio. Tal situacédo, evidenciada ha mais de duas décadas,
mantém-se quase inalterada, o que representa um descompasso se considerarmos, por
exemplo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena (BRASIL, 2001f).

Essas diretrizes assinalam a necessidade de se discutir a formacéo de professores de
Ciéncias para o Ensino Fundamental, que pressupde uma “[...] abordagem equilibrada e
articulada de diferentes disciplinas (Biologia, Fisica, Quimica [...]) que, atualmente, sdo
ministradas por professores preparados para ensinar apenas uma dessas disciplinas [...]”
(BRASIL, 2001f, p. 27). Se considerarmos os estudos de Carvalho e Gil-Peréz (2006, p. 20),
podemos dizer que essa abordagem incide sobre uma das necessidades formativas do
professor, “[...] conhecer a matéria a ser ensinada”, que na formacdo de professores de
Ciéncias para o Ensino Fundamental pode ser levada a efeito, tomando-se como referéncia as
diretrizes para os cursos de licenciatura em Fisica, Quimica e Ciéncias Bioldgicas.

Todavia, os estudos de Cunha e Krasilchik (2000, p. 3)*° mostram que tais cursos,
mesmo aqueles mais bem conceituados, “[...] estdo longe de formar adequadamente o
professor de Ciéncias para o Ensino Fundamental”, seja pelo seu modo fragmentado de
considerar a relacdo teoria-pratica, seja pela concentragdo de disciplinas em suas areas
especificas. 1sso se agrava, pois, ainda segundo as autoras, tem sido uma “batalha” conseguir
que os cursos de licenciatura em Fisica, Quimica e Ciéncias Biologicas insiram na pauta de

suas prioridades discussdes quanto & formacdo do professor de Ciéncias. Isso nos remete a

¥ Uma justificativa para essa situacdo pode ser o fato de que instituicdes que mantinham cursos de licenciatura
curta em Ciéncias, com as novas exigéncias para a formacdo de professores, a partir da segunda metade da
década de 90, transformaram-se em sua maioria em cursos de Ciéncias Biologicas (WORTMANN, 2003).

“0 Embora o estudo das autoras tenha ocorrido antes da Resolugdo CNE/CP 001/2002, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacéao plena (Parecer CNE/CP 009/2001), a literatura na area vem mostrando que essa é uma
situacdo recorrente.
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Maldaner, Nonenmacher e Sandri (2010, p. 112), quando afirmam que Ciéncias no Ensino

Fundamental tem sido “[...] espago um pouco esquecido na formagao de professores”.
1.2.1.1 Ciéncias no Ensino fundamental e a formacéo de professores

Vemos, com Pernambuco e Silva (1985), que a preocupagdo com 0 ensino de
Ciéncias comeca a surgir no Brasil no periodo que vai de 1894 a 1920, quando se iniciam as
pressdes para difusdo da escola priméaria. No entanto, a intervencdo estatal somente ocorre na
década de 50, sendo que o investimento maior de recursos oficiais para esse ensino, so ocorre
nas décadas de 70/80.

Até promulgacdo da Lei 4.024/61, o ensino de Ciéncias era oferecido apenas nas
duas Ultimas séries do até entdo Curso Ginasial. Essa lei ampliou sua participacdo no curriculo
escolar, tornando-a obrigatoria desde a primeira série do curso ginasial. Somente a partir de
1971, com a Lei 5692/71, estendeu-se a todas as oito séries do 1° grau (até entdo, dividido em
quatro anos primarios e quatro anos do curso ginasial).**

A disciplina Ciéncias Naturais foi constituida com o propdsito de “[...] reunir os
conhecimentos de diferentes areas de saberes académicos [a exemplo da Biologia, da Fisica e
da Quimica] antes estudadas em distintas disciplinas” (WORTMANN, 2003, p. 137). No
entanto, a constituicdo de uma disciplina em torno da integracdo®* ou fragmentacdo de
diferentes ciéncias provocou inumeras criticas na década de 70, tais criticas

[...] foram e continuam a ser feitas ao modo oficial de estruturagéo curricular e ao
tipo de programac@es decorrentes de sua instauragdo na escola. Assim, criticam-nas
tanto os defensores da fragmentagdo dessa &rea em Vvérias disciplinas [...], como 0s
adeptos da busca de ‘agdes mais articuladas’. Isto é: aqueles que pretendem
encontrar formas de organizacdo tematica capazes de reunir os conceitos das
diferentes ciéncias de referéncia em uma nova e Unica disciplina. (WORTMANN,
2003, p. 137).

Ainda segundo a autora, entre os favoraveis a fragmentacdo da area em diferentes
disciplinas estavam/estdo principalmente o0s especialistas que acreditam ser necessario
consolidar sua &rea de estudo pela introducdo de disciplinas correlatas no Ensino Fundamental
e ndo acreditam que ela possa ser desenvolvida dentro de uma Unica area com outra

configuracdo, como a area de Ciéncias Naturais.

*! Correspondem atualmente ao ensino de nove anos, sendo 0s cinco primeiros (1° ao 5° ano) chamados de anos
inicias do Ensino Fundamental e os quatro Gltimos (6° ao 9° ano) de anos finais do Ensino Fundamental, ou
Fundamental | e Fundamental Il, ou ainda 1° e 2° Ciclos do Ensino Fundamental e 3° e 4° Ciclos do Ensino
Fundamental, respectivamente.

*2 Consultar Lima-Tavares (2006) para uma discussédo ampla em torno dessa integragao.
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Quanto a constituicdo em torno da integracdo, temos nos Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1998) uma referéncia central. Este documento considera Ciéncias no
Ensino Fundamental como uma area que busca articular conhecimentos de disciplinas
cientificas como Fisica, Quimica e Biologia, entre outras, e que vem resistindo a
fragmentacdo como ocorreu com Ciéncias Sociais, desmembrada nas disciplinas de Historia e
de Geografia. No entanto, na pratica escolar, vemos que essa area € tratada de forma
disciplinar,  fragmentada (MALDANER; NONENMACHER; SANDRI, 2010),
principalmente, no Gltimo ano do Ensino Fundamental, o nono ano, em que um semestre é
destinado aos contetidos de Fisica e o outro aos contetidos de Quimica.

Tendo por especificidade buscar desenvolver a articulacdo entre as disciplinas
cientificas, algumas instituicdes de ensino do pais vém oferecendo cursos especificos para
formar professores de Ciéncias do Ensino Fundamental, como mencionado. Magalhées Janior
e Pietrocola (2011) realizaram um estudo com egressos de duas dessas instituicdes. Eles
apontam que a formacéo oferecida possibilitou uma atuacdo mais segura dos professores no
ensino da Fisica, da Quimica e da Biologia, indicando uma formacéo inicial mais equanime
nessas ciéncias, porém a pratica pedagdgica no ensino de Ciéncias, que se quer integrada
(BRASIL, 1998) continuou sendo conduzida de maneira fragmentada. Avaliam os autores
que a ndo efetivacdo da proposta de ciéncia integrada talvez ocorra ndo por problemas na
formacdo oferecida pelo curso de licenciatura, mas pela complexidade encontrada pelos
egressos no trabalho docente.

Apesar de o resultado da avaliacdo dos autores fazer parecer que a complexidade do
trabalho docente é um obstaculo ao ensino de Ciéncias, concordamos com Carvalho e Gil-
Peréz (2006) que essa complexidade deve ser vista como um convite para romper com a
inércia de um trabalho sem perspectivas, transformando-o em possibilidades para uma nova
pratica pedagogica no ensino de Ciéncias, o que implica investimento na formacdo de
professores.

De modo geral, os estudos que discutem questbes relacionadas ao ensino de
Ciéncias, a exemplo daqueles realizados por Krasilchik (1987), Delizoicov, Angotti (1990),
Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002), Maldaner (2006), Cachapuz et al. (2005), entre
outros, indicam, como aspecto principal da fragmentacdo enfrentada por esse ensino, a
formacdo de professores. Essa formacdo, conforme Wortmann (2003), ndo tem conseguido
desenvolver um processo formativo que possibilite tratar Ciéncias Naturais como uma area de

conhecimento que retne conceitos de diferentes ciéncias em uma Unica disciplina escolar.
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Um aspecto que pode ter favorecido essa situacdo é o fato de a formacdo de
professores de Ciéncias ter estado mais centrada em fazer técnicos de ciéncias do que em
fazer docentes, quando muito foi acrescentada a formacdo de cientista uma introducdo a
didatica de sua disciplina (FOUREZ, 2003).

Assim, ao buscarmos problematizar a formacéo inicial de professores de Ciéncias no
Brasil, fomos impelidos a recuar no tempo, na tentativa de encontrar pistas para compreender
essa formacdo. Para tanto, abordamos algumas mudancas ao longo das Ultimas décadas do

século XX e inicio do século XXI.

1.2.1.2 Mudancas na estrutura organizacional da formacao inicial de professores de Ciéncias

Ao recuarmos no tempo, nossa intengdo ndo é o esgotamento do tema em um dado
momento, também ndo é avaliar e nem apresentar a trajetéria da formacdo inicial de
professores de Ciéncias, o que ja foi feito com propriedade por Lima-Tavares (2006), Chapani
(2010), Viveiro (2010), entre outros, mas buscar compreender as contingéncias e relacdes
estruturais que possivelmente favoreceram a constituicdo do modo como essa formagao se
apresenta na atualidade.

Nesse recuo, no caso da formacdo de que estamos tratando neste estudo, tivemos a
incobmoda impressdo de que entramos em um campo que, quando nos aproximamos de um
ponto desejado em um dado momento da sociedade, esse ponto ja avancou e estamos mais
distantes ainda do desejado para 0 momento vivido. Talvez isso ocorra pela dinamicidade dos
processos da sociedade contemporanea, que a educacdo escolar ndo tem conseguido
acompanhar. Essa questdo se tornou visivel com a institucionalizacdo da formacdo de
professores, processo paralelo ao desenvolvimento dos sistemas nacionais de educacdo e
ensino, que no século XX, principalmente, mostrou a exigéncia social e econémica de médo de
obra qualificada (MARCELO, 1999).

Nesse contexto, situa-se, particularmente, a formacéo de professores de Ciéncias no
Brasil. Em momento de nossa histéria, anos 60/70, quando o regime militar projetava
modernizar e desenvolver o pais, o ensino de Ciéncias passou a ser reconhecido como
contribuinte & formacdo de méo de obra qualificada, intencdo legitimada pela Lei n° 5692/71
(KRASILCHIK, 1987).

Prevista em Lei, e também com a justificativa de atender a demanda escolar, que

passava por um processo de crescimento (KRASILCHIK, 1987), criou-se uma nova
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modalidade de licenciatura denominada licenciatura curta,”® regulamentada pela Resoluc&o
CFE n° 30/74 (BRASIL, 1974). Esta resolucdo dispOs sobre a duracdo dos cursos de
licenciatura em Ciéncias e fixou os conteudos minimos, facultando as Instituicdes de Ensino
Superior oferecer cursos de curta duracdo em Ciéncias, como também de licenciatura plena.

Passou-se, entdo, a conviver ja no final dos anos 70 com duas realidades formativas
de professores de Ciéncias: uma que continuava nas Institui¢cdes de Ensino Superior publicas,
nos institutos de Biologia, Quimica e Fisica e/ou Faculdades de Educacdo; outra em
InstituicGes de Ensino Superior isoladas, quase sempre mantidas pela iniciativa privada, que
investiam mais nas areas de Matematica e Biologia, principalmente devido aos altos custos
dos laboratorios de Fisica e Quimica (NARDI, 2005). Com isso, salienta o autor, grande parte
dos formados nos cursos de curta duracdo fez plenificacdo nas areas de Biologia, 0 que
acabou por ajudar a fortalecer a ideia de que cabe, exclusiva ou preferencialmente, aos
licenciados em Ciéncias Biologicas ensinar Ciéncias aos alunos do Ensino Fundamental.

Com esse modelo, os cursos de formacdo de professores de Ciéncias aumentaram
indiscriminadamente, descuidando da qualidade oferecida, o que consequentemente colocava
no “[...] mercado profissionais despreparados e incompetentes [...] que dependiam de livros-
textos, em sua maioria de méa qualidade, pois deviam servir para suprir a incapacidade dos
docentes, assim como as suas péssimas condicoes de trabalho” (KRASILCHIK, 1987, p. 18).
Isto expOs, conforme a autora, o dilema da qualidade versus quantidade em relagdo a
expansdo dos sistemas educativos, contudo, a questdo central apontava para 0 questionamento
dos novos fins da educacdo e, em consequéncia, da educacao cientifica.

Esse quadro agravou as queixas quanto ao ensino de Ciéncias, pois as questdes antes
focadas em “[...] deficiéncias na area metodoldgica ampliaram-se para abranger a formacao
dos profissionais em relagdo ao conhecimento das proprias disciplinas [...]” (KRASILCHIK,
1987, p. 48). Nesse ponto, a autora faz um alerta sobre a importancia de repensar a
complexidade que envolveu a educacdo do pais, nos anos 70/80, pois a lei e os professores,
embora acordassem quanto ao fato de as disciplinas cientificas serem valorosas para

desenvolvimento do espirito critico e conhecimento sobre o mundo, na préatica ndo

** De acordo com Candau (1987) os cursos de curta duracéo ndo eram uma novidade, pois j& haviam sido criados
nos anos 60 com a finalidade de formar professores para a escola média. No entanto, seu carater era emergencial,
enguanto que os cursos criados nos anos 70 surgiram como processo regular de formacdo de professores.
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procuravam desenvolver o que explicitamente era aceito como valido e desejavel para a
educacdo do pais, particularmente quanto ao ensino de Ciéncias.**

Krasilchik (1987, p. 17) diz ainda que o periodo foi importante para incorporar ao
racionalismo presente no processo cientifico o reconhecimento de que a ciéncia ndo era
neutra, o que influenciou tanto “[...] 0 processo de revisao critica da concepcao de pesquisa
como o debate entre pesquisadores e filésofos sobre os procedimentos mais adequados a
investigacao”. Esse enfoque se intensificou nos anos 80 com as propostas de democratizagao
do pais, influenciando fortemente o Ensino de Ciéncias, que passa a analisar as implicacdes
sociais e o desenvolvimento cientifico e tecnolégico no &mbito educacional e considerar o
processo de construcdo do conhecimento cientifico como a tbnica da andlise educacional.
Todavia, a centralidade das discussfes ainda se mantinha muito distante dos professores pelas
alegadas deficiéncias tanto epistemoldgica quanto metodoldgica em relacdo ao conhecimento
das préprias disciplinas (KRASILCHIK, 1987).

Toda essa situacdo acirrou o debate em torno da necessidade de repensar o panorama
da educacdo brasileira, impelindo a tomada de medidas na segunda metade da década de 90,
gue vém causando impactos na educacdo, de modo geral, e na formacdo de professores de
Ciéncias, em particular, a exemplo, da aprovacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - LDB, Lei 9394/96. Essa Lei organiza a educacdo do pais em dois niveis
escolares, Educacdo Basica (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) e

Educacao Superior, estabelecendo:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formagcdo minima para o exercicio do
magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio na modalidade Normal. (BRASIL, 1996).

Os termos desse artigo levaram as instituicbes de ensino superior do pais a
reorganizarem seus cursos de licenciatura, particularmente pelo fim das licenciaturas curtas,
se bem que, que de modo geral, as grandes instituicdes publicas ndo incorporaram a
modalidade de licenciatura curta e as licenciaturas plenas com habilitagdes, mantiveram a
formacéo de professores como vinham fazendo até entdo na modalidade conhecida como 3+1,
em que as disciplinas da area especifica, com duracdo de trés anos, acrescentam-se as

disciplinas pedagogicas, com duracao de um ano (PEREIRA, 2007).

* Vale destacar que esse alerta, da segunda metade do século XX, continua sendo feito, considerando o que é
desejavel para a educacao do século XXI, principalmente se considerarmos estudos como os de Cachapuz et al.
(2005).
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De todo modo, o fim das licenciaturas curtas representou a auséncia de um espaco
préprio de formacdo do professor de Ciéncias para atuar no Ensino Fundamental, dado que a
maior parte das universidades brasileiras continuou a formar professores em areas especificas
(Fisica, Quimica e Biologia). Todavia, de acordo com Wortmann (2003), as analises feitas
sobre o ensino em Ciéncias no Brasil ndo tém considerado essa formacéo satisfatoria.

Visando consolidar o que estd na nova LDB, pareceres e resolugdes buscam
normatizar a formacéo de professores. A Resolucdo CNE/CP 1/2002 (BRASIL, 2002a), com
fundamento no Parecer CNE/CP 9/2001 (BRASIL, 2001f), instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacédo de Professores da Educagdo Bésica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena, cujo foco estd no desenvolvimento de competéncias
pessoais, sociais e profissionais dos professores, conforme exposto no art. 6° (BRASIL,
2002a):

§ 3° A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de competéncias
deverd, além da formagdo especifica relacionada as diferentes etapas da educagdo
bésica, propiciar a inser¢do no debate contemporaneo mais amplo, envolvendo
questbes culturais, sociais, econdmicas e o conhecimento sobre o desenvolvimento
humano e a prépria docéncia, contemplando:

| - cultura geral e profissional;

Il - conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e as das
comunidades indigenas;

Il - conhecimento sobre dimensdo cultural, social, politica e econdmica da
educacéo;

IV - conteudos das areas de conhecimento que serdo objeto de ensino;

V - conhecimento pedagdgico;

VI - conhecimento advindo da experiéncia.

O documento sugere a pesquisa, orientada pelo principio metodoldgico da acdo-
reflexdo-acdo, como principio constitutivo da formagdo de professores que atuardo nas
diferentes etapas e modalidades da Educacdo Baésica, visando tanto a mobilizagdo de
conhecimentos construidos na acdo como a compreensdo do processo de construcdo do
conhecimento. Com isso, o que se quer é que possa haver “[...] coeréncia entre a formacao
oferecida e a pratica esperada do futuro professor, tendo em vista [que] o preparo do
professor, por ocorrer em lugar similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o
que faz na formagao e o que dele se espera” (BRASIL, 2002a, p. 3).

Até entdo, o parecer e a resolucdo referidos sdo a orientagdo basica para os cursos de
formacdo de professores, devendo as diretrizes especificas toma-los como referéncia. No
entanto, ndo ha diretrizes especificas para a formacdo de professores de Ciéncias, ou seja,

aqueles que irdo atuar nos anos finais do Ensino Fundamental, essa formacdo ocorre nos
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cursos de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas (Parecer CNE/CES 1.301), Quimica (Parecer
CNE/CES 1.303/2001) e Fisica (Parecer CNE/CES 1.304) e (BRASIL, 2001a, 2001b, 2001c,
respectivamente), embora haja instituicdes com essa preocupacdo especifica, conforme
exemplificado anteriormente.

No entanto, esses cursos focam suas preocupagdes nos componentes da area de
Ciéncias da Natureza e suas tecnologias no Ensino Médio. Quando muito, oferecem algumas
unidades curriculares de complementacdo nas Ciéncias Naturais, mas sem muita énfase no
trabalho do professor do Ensino Fundamental (CUNHA; KRASILCHIK, 2000).

1.2.1.3 A situacdo atual da formacao de professores de Ciéncias

Schnetzler (2002) afirma que o que mais se encontra na literatura sobre a formacao
de professores, em particular no @mbito das Ciéncias, sdo temas que expressam constataces
de que geralmente os professores ndo tém tido formacdo adequada para dar conta do processo
de ensino e aprendizagem de seus alunos, em qualquer nivel de escolaridade.

Inimeros sdo os fatores que concorrem para isso: as politicas educacionais; 0
financiamento da Educacdo Bésica; 0s aspectos da cultura, seja nacional, regional, seja local;
as formas de estrutura e organizacdo das instituicdes de ensino (GATTI, 2010); as questbes de
cunho tedrico-metodoldgico em virtude das frequentes substituicdes de perspectivas ou
abordagens que servem como referéncia a formacdo para o exercicio do trabalho docente
(BASTOS; NARDI, 2009), dando a ideia de obsolescéncia de métodos ou processos, ou ainda
a maior complexidade no mundo do trabalho, que impde continua necessidade de formacao a
todos os trabalhadores.

Particularmente, quanto a esse Ultimo fator, no que diz respeito a formacéo e ao

trabalho docente, isso pode ocorrer, nos dias atuais, porque

[...] os professores tém que lidar ndo s6é com alguns saberes, como era no passado,
mas também com a tecnologia e com a complexidade social, 0 que ndo existia no
passado. Isto é, quando todos os estudantes vdo para a escola, de todos os grupos
sociais, dos mais pobres aos mais ricos, de todas as ragas e todas as etnias, quando
toda essa gente esta dentro da escola e quando se consegue cumprir, de algum modo,
esse designio historico da escola para todos, a0 mesmo tempo, também, a escola
atinge uma enorme complexidade que n&o existia no passado. (NOVOA, 2001, s/p).

Essa complexidade tende a provocar mudancgas na profissao docente,

[...] que ndo pode mais ser vista como reduzida ao dominio dos conteldos das
disciplinas e & técnica para transmiti-los. E agora exigido do professor que lide com
um conhecimento em construgdo — e ndo mais imutavel — e que andlise a educacéo
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como um compromisso politico, carregado de valores éticos e morais, que considere
0 desenvolvimento da pessoa e a colaboragdo entre iguais e que seja capaz de
conviver com a mudanca e a incerteza. (LIMA, 2004, p. 18).

As questdes postas pelos autores carregam em seu bojo a exigéncia de uma formacao
que dé aos professores condicBes de desenvolver conhecimentos, com significado cientifico,
social e cultura para atender diferentes realidades, interesses e formas de aprender.

Essa exigéncia, pelo fato de vivermos em uma sociedade cada vez mais orientada
pela ciéncia e pela tecnologia (ZANCAN, 2000; ROITMAN, 2007), parece ser maior quando
se trata dos professores de Ciéncias, particularmente se considerarmos o documento da
UNESCO (2003, p. 13) que declara a necessidade de uma “Ciéncia para todos”. Embora o
documento procure enfatizar que esse € um compromisso que diz respeito a todos 0s campos
da ciéncia, admite que a “Estrutura Operacional dé énfase aos aspectos [...] das ciéncias
naturais” (UNESCO, 2003, p. 25).

Né&o ha como negar que isso incide diretamente no processo formativo de professores
de Ciéncias, na expectativa de que esse processo dé condi¢des para uma pratica pedagdgica
que enfrente os desafios postos pelo trabalho docente no contexto contemporaneo, além de
implicar, como apontam alguns autores, nas necessidades formativas desses professores. Por
exemplo, Carvalho e Gil-Perez (2006), ao realizarem um estudo sobre as tendéncias e
experiéncias inovadoras na formacgdo de professores de Ciéncias, apresentam como
necessidades formativas: romper com vis@es simplistas sobre o ensino de Ciéncias, conhecer a
matéria a ser ensinada; questionar as ideias docentes de senso comum sobre 0 ensino e
aprendizagem das Ciéncias; adquirir conhecimentos teéricos sobre a aprendizagem das
Ciéncias; saber analisar criticamente o ensino tradicional; saber preparar atividades capazes
de gerar uma aprendizagem efetiva; saber dirigir o trabalho dos alunos; saber avaliar; adquirir
a formacdo necessaria para associar ensino e pesquisa didatica.

Outras necessidades formativas foram detectadas em diferentes estudos. Dentre
esses, temos o estudo de Silva, Carvalho e Munford (2009, p. 1) que, ao fazerem uma revisao
da literatura nacional e estrangeira sobre a formacao de professores de Ciéncias, concluem
que essa formacdo tem exigido que para além de desenvolver a capacidade de ensinar 0s

estudantes a pensar e agir como na comunidade cientifica, os docentes ainda precisam

[...] desenvolver competéncias comunicativas e pensamento critico que contribuem
para estimular a cidadania, possibilitando aos estudantes conhecer a sociedade em
que vivem e capacitando-os para transforma-la [...]; favorecer a alfabetizacdo
cientifica para que os estudantes falem e escrevam a linguagem da ciéncia [...];
possibilitar a enculturagdo acerca da cultura cientifica, desenvolvendo nos
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estudantes aprendizagem epistémica da comunidade cientifica, definida como a
apropriacdo de praticas cognitivas e discursivas associadas com produzir, comunicar
e avaliar o conhecimento [...].

Se formos considerar todas essas necessidades, particularmente na formacao inicial
de professores, esta ganha tamanha amplitude a ponto de nos levar a considerar bastante
apropriado o questionamento de Villani, Pacca e Freitas (2002) se essa ndo seria uma tarefa
impossivel.

N&o vemos possibilidade de qualquer lista de necessidades formativas de
professores,* ndo obstante reconhecermos algumas condigdes basicas, por exemplo, “[...] 0
dominio cientifico de uma determinada area do conhecimento é absolutamente
imprescindivel” (NOVOA, 2009, p. 31), sobretudo no caso de formagio de professores da
Educacdo Baésica - anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

E preciso considerar que muitas das necessidades formativas elencadas s6 adquirem
sentido quando o professor comeca a vivencia-las em seu proprio trabalho docente (CUNHA;
KRASILCHIK, 2000). Esse trabalho, conforme Tardif e Lessard (2009), nunca podera ser
inteiramente previsivel, por se tratar de trabalho que ocorre com seres humanos, comportando,
por isso, incertezas e imprevistos.

Isso pode ser ainda mais relevante no caso do professor de Ciéncias, pois além de
lidar com seres humanos, como 0s demais professores, o seu trabalho pedagdgico incide
particularmente, conforme Brasil (1997, p. 21) em “[..] mostrar a ciéncia como um
conhecimento que colabora para a compreensdo do mundo e suas transformacdes, para
reconhecer o homem como parte do universo e como individuo”, sendo o “Ensino de Ciéncias

visto como espaco privilegiado em que as diferentes explicacbes sobre o mundo, 0S

** Muito diferentes eram as necessidades ou “aptiddes” exigidas dos professores antes da década de 60. No
entanto, a ideia de lista persiste, embora mude a nomenclatura (aptiddes, qualidades, habilidades, competéncias,
saberes, necessidades formativas...). Ndo consta que nenhuma lista tenha sido suficiente para que os professores
tenham total dominio das situagdes do exercicio do magistério, pois 0 ato de educar é complexo, e inimeras
situagdes ocorrem em ato, levando o professor a se “recriar”. A titulo de ilustracdo, vejamos as aptiddes ou
qualidades exigiveis do professor, antes da década de 60, mais precisamente nos anos de 1920: “1) Reter
prontamente de memdria; 2) Lembrar-se exatamente e por muito tempo de situagdes em que uma vez tenha
estado; 3) Escrever corretamente, quanto a ortografia e a pontuacdo; 4) Boa caligrafia; 5) Capacidade de
concentragdo de atencdo; 6) Observar um s6 objeto regularmente e durante longo tempo; 7) Observar, nas
mesmas condicdes, varios objetos; 8) Deslocar, rapidamente, a sua atengdo de um assunto a outro; 9) Executar
trabalhos graficos meticulosamente; 10) Mudar rapidamente a natureza do trabalho e adaptar-se sem dificuldade,
cada vez, ao novo trabalho; 11) Capacidade de trabalhar em conjunto; 12) Saber pensar por si, negar-se a
sugestdo e, ao contrério, saber sugestionar, saber comandar; 13) Tomar decisdes rapidas, isto é, ter iniciativa
pronta; 14) Executar atos que apresentem um certo grau de perigo para quem o executa; 15) Capacidade de
organizar trabalhos determinados entre varias pessoas, em tempo e lugar fixado; 16) Autocritica: capacidade de
criticar o proprio trabalho; 17) Criticar o trabalho dos outros; 18) Saber exprimir-se pelo olhar e por gestos
breves; 19) Compreender rapidamente o abstrato; 20) Imitar exatamente atos alheios, et j ’en passe, porque a lista
continua com exigéncias quanto a perfeicdo dos sentidos, qualidades de linguagem e outras, comuns a muitas
profissdoes”. (LOURENCO FILHO, 2001, p. 17).
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fendmenos da natureza e as transformagdes produzidas pelo homem podem ser expostos e
comparados” (BRASIL, 1997, p. 25).

Nessa perspectiva, se concordarmos com Acevedo et al. (2002) que pensar a
educacdo cientifica implica, entre outros, um processo de reflexdo e pesquisa para melhor
compreenséo da ciéncia em seu contexto social, no sentido de buscar a construcdo de
conhecimento e desenvolvimento de atitudes/valores, talvez possamos entendé-la como

necessaria e urgente a formacao de professores de Ciéncias, em particular.

1.2.2 Questdes que apontam a necessidade de educacgdo cientifica na formacédo de
professores de Ciéncias

Dada a amplitude do conceito de educacéo cientifica (SANTOS, 2007) e, por vezes,
controvérsias e diversidade nos modos de caracteriza-la (DEBOER, 2000; NORRIS;
PHILLIPS, 2003), para discutirmos a questdo proposta, despontou como necessidade
evidenciar possiveis dimensdes caracterizadoras da educacdo cientifica para dizer a que
educacdo cientifica estamos nos referindo quando tratamos de formacdo de professores.
Sendo assim, pareceu-nos necessario lancar um breve olhar sobre os conceitos de educacdo e
de ciéncia, na busca de elementos caracterizadores da educacdo cientifica na formacdo de
professores de Ciéncias. Esclarecendo de inicio, como bem inspira Chassot (2006), que nao
vamos nos estender na discussdo do adjetivo cientifica, mas pensar uma educacdo cientifica,

como perspectiva de um processo formativo docente na/pela ciéncia.

1.2.2.1 Dois momentos do percurso historico da ciéncia - Ciéncias Naturais e Ciéncias
Sociais

Se vasculharmos a fundo um produto da ciéncia, que ndo se faz a si mesmo, mas €
fruto de um processo de conhecimento, de certo vamos encontrar uma inquietacdo, um
guestionamento, uma pergunta que lhe deu origem.

E, pois, diante da inquietacdo, do questionamento, da pergunta que se instaura um
processo de busca de conhecimento das coisas, e 0 ser humano sempre procurou respostas
para suas inquietacdes. As primeiras respostas foram atribuidas aos deuses. A medida que
comecgou a perceber as relagdes consigo mesmo, essa resposta ndo mais o satisfazia e ele
buscou outros referenciais. A crenca na origem divina e mitica para explicar todas as coisas
foi substituida, e a observacdo e a razdo foram usadas para a busca da origem das coisas,

caminhando em direcdo a um modo de conhecer em que a leitura mitica cede espaco para a
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leitura do mundo. Com as estruturagfes da ciéncia, 0 conhecimento vai criando graus mais
adiantados e precisa de outro conhecimento para avancar. O conhecimento passa a ser
elaborado pelo sujeito e o objeto passa a ser objeto de andlise, sendo postas no conhecimento
outras relacdes além do sujeito e do objeto. Nao se trata mais de saber qual é o objeto
conhecido, mas de perguntar sobre o sujeito do conhecimento (GHEDIN, 2003). Como esse
sujeito elabora/manifesta o conhecimento?

Para Fourez (1995), o conhecimento pode ser revelado quando construimos e
emitimos um conceito do objeto a ser conhecido, mas a emissao desse conceito depende de
certa visdo de mundo, pois nenhum conceito é construido ao acaso, mas esta em funcdo das
condicGes daquele que o constréi, ndo sendo, por isso ideologicamente neutro.

Logo, desde as culturas mais remotas da tradi¢do, seja pela magia das palavras, das
imagens ou dos sons, 0s homens criaram seus mundos e 0s seres neles situados, procurando
controla-los, sobretudo no sentido de exercerem dominio sobre eles (MARQUES, 2002). Da
mesma forma, o conhecimento cientifico corresponde ao interesse que tém os homens em
colocar ordem em seu mundo, em domina-lo e comunicar a outrem a maneira pela qual o
veem (FOUREZ, 1995). Nesse aspecto, podemos considerar que a ciéncia, enquanto

construcdo humana,

[...] talvez tenha sido a maior aventura do homem no que diz respeito a sua realidade
existencial. O conhecimento cientifico foi, aos poucos, permitindo-lhe descobrir as
estruturas e o funcionamento do universo em suas diferentes manifestacfes de vida,
propiciando enormes progressos nas formas de medir, avaliar e controlar a
existéncia humana. E sabido que a ciéncia, a0 mesmo tempo que proporcionou ao
homem esclarecimento, libertacdo de antigos mitos, alargamento dos saberes e
dominio sobre o ambiente, produziu condigdes de aniquilamento e de opressdo da
humanidade. (GHEDIN; FRANCO, 2008, p. 37).

Além disso, a estruturacdo da ciéncia*® acabou por alargar as distancias entre esta e a

filosofia, entre 0 conhecimento da vida cotidiana e 0s conhecimentos cientificos, sendo

*¢ Nouvel (2001) questiona o emprego da palavra ciéncia no singular, entendendo que essa forma aparenta a
existéncia de alguma coisa como a ciéncia. Afirma que esse é um emprego discutivel, pois existem as ciéncias,
mas quanto a ciéncia: o que é ciéncia, afinal? Essa pergunta é feita por Chalmers (1993), como titulo de sua obra.
O autor diz que a pergunta é enganosa e arrogante, pois supde que exista uma Unica ciéncia, resultando que as
varias areas do conhecimento, a exemplo da fisica, biologia, histéria, entre outras, acomodem-se (ou ndo) nessa
categoria. Desse modo, coloca-se impotente perante a possibilidade de estabelecer ou defender uma
caracterizagdo tdo geral da ciéncia. Essa também ¢ a vis@o de Zilles (2003, p. 244), pois postula que “nao existe
a ciéncia universal, mas as ciéncias, cada qual com sua linguagem propria [...]”. Portanto, definir e justificar a
escolha por um termo ou outro (ciéncia ou ciéncias) pode ser uma questdo muito complexa que ndo é 0 nosso
objeto neste estudo. Acerca dessa questdo, ver, entre outros, Granger (1994) e Fourez (1995). Utilizaremos o
termo ciéncia em concordancia com os autores em referéncia nos dialogos estabelecidos.
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determinantes, como o foram na histdria mundial, as décadas decorridas entre 1770 e 1800,
em que eclodia a revolugdo burguesa em suas vertentes econdémica (Revolugéo Industrial) e
ideologica (Revolucdo Francesa) (MARQUES, 2002).

A Revolucdo Industrial baliza uma transicdo da sociedade pré-capitalista para um
estado em que as caracteristicas do capitalismo se impdem e a Revolugdo Francesa sustenta
que o homem ndo € mais um ser de natureza imutavel - a natureza passa a ser vista como
sistema em continua mutacao -, mas que constroi a si mesmo na construcao do mundo. Esse
quadro contribuiu para que as ciéncias naturais se afastassem da filosofia e passassem a
reivindicar para si 0 uso exclusivo do termo ciéncia (MARQUES, 2002).

No entanto, esse mesmo quadro colaborou para que surgissem as ciéncias sociais,
dado que o lugar do homem no mundo ndo era mais visto como pré-determinado, mas
construido por ele mesmo. Desse modo, assim como ndo podemos desconsiderar que a
revolugdo Francesa introduziu na histéria da humanidade a ideia de que as estruturas
econdmicas e sociais ndo sdo eternas, também ndo podemos subestimar as contribui¢cdes do
darwinismo para pensar cientificamente essa historia (JAPIASSU, 1994).

Dai o esforco no sentido de fazer avancar o conhecimento objetivo sobre a realidade
social na base de descobertas empiricas, dando lugar ao surgimento das ciéncias sociais. Essas
ciéncias, a exemplo das ciéncias naturais, vdo dar énfase a prova empirica documentada e a
neutralidade do pesquisador em busca do conhecimento (MARQUES, 2002). Para tanto,
adotam

[...] os modelos da fisica newtoniana e da biologia darwiniana, dando énfase a
sobrevivéncia do mais apto, ou da obtengdo do éxito por via da competi¢do, ao
mesmo passo que cada um deles buscava diferenciar-se das demais e demarcar 0s
respectivos territorios, segmentando a realidade humana para poder analisa-la

através de métodos cientificos, como a formulagdo de hipoteses teodricas a serem
testadas através de procedimentos rigorosos. (MARQUES, 2002, p. 71).

Esse modelo de racionalidade que foi desenvolvido a partir do século XVII no
dominio das ciéncias naturais, no século XIX, efetivamente, estende-se as ciéncias sociais. A
partir de entdo, pode-se falar de um modelo amplo de racionalidade cientifica, mas que
também e totalitario, pois nega o carater racional a todas as formas de conhecimento (por
exemplo, os estudos humanisticos ou as chamadas humanidades), que ndo se pautam pelo
método cientifico. Este, que teve no racionalismo cartesiano e no empirismo baconiano suas
primeiras formulagdes, firma-se no positivismo oitocentista, que sustenta que o conhecimento
cientifico s6 pode se dar pela formalidade da légica e da matematica ou do empirismo,

alegando, desse modo, que as ciéncias sociais nasceram para Ser empiricas, pois assim como
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foi possivel descobrir as leis a natureza, seria provavel descobrir as leis da sociedade
(SANTOS, 2008).

Com isso, as ciéncias sociais se impregnaram da racionalidade presente nas ciéncias
naturais, as quais, ancoradas no método cientifico e distantes do sentir humano, afiancaram
epistemologias que investem na realidade exterior acessivel pelo uso da raz&o, neutralidade
cientifica e analises quantitativas em busca de leis universais. Em consequéncia, foi se
instituindo que ciéncia é apenas aquilo que é objetivo, observado, testado e comprovado
empiricamente (GHEDIN; FRANCO, 2008).

Toda essa situacdo que implica isolamento e fragmentagdo ird exigir profundas
reflexdes e mudangas que, a0 mesmo tempo em que foram provocadas pela insuficiéncia do
modelo de ciéncia moderna em atender as questdes do século XX, sdo resultantes do avancgo
gue essa mesma ciéncia propiciou, pois o aprofundamento do conhecimento permitiu ver a
fragilidade dos pilares que a sustentavam, favorecendo a crise desse modelo. Crise esta
evidenciada, por exemplo, quando Einstein relativizou o rigor das leis de Newton, Heinseberg
e Bohr demonstraram que ndo é possivel observar um objeto sem interferir nele, ou ainda
guando Prigogine recupera conceitos de potencialidade e virtualidade aristotélicos que a
revolugdo cientifica do século XVI parecia ter eliminado da histéria (SANTQOS, 2008).

Desse modo, chegamos ao século XXI avidos por “[...] complementarmos o
conhecimento das coisas com o conhecimento do conhecimento das coisas, isto é, com o
conhecimento de nos proprios” (SANTOS, 2008, p. 50).

Nesse caso, ainda conforme o autor, o conhecimento cientifico sozinho ndo da conta
de responder as questdes que despontam na atualidade, como pretendeu a ciéncia moderna,
que fundada em um rigor que quantifica, desqualificando, e que afirma a personalidade do
cientista, destruindo a personalidade da natureza, perdeu em possibilidade quanto a nossa
compreensdo do valor humano ao tornar incomunicaveis sujeito/objeto a medida que
interioriza o primeiro em detrimento da exteriorizacdo do segundo.

Sendo, portanto, qualitativos os limites desse conhecimento, ndo serdo ultrapassados
com maior precisdo dos instrumentos de investigacdo ou aumento de sua quantidade. Logo,
deixa de fazer sentido a distingdo entre ciéncias naturais e sociais*’ (MARQUES, 2002;
MORIN; GADOUA; POTVIN, 2007; SANTOS, 2008), mas se faz necessario descobrir

*" Essa superacéo de acordo com Santos (2008, p. 70-1) “tende a revalorizar os estudos humanisticos. Mas essa
revalorizagdo ndo ocorrera sem que as humanidades sejam, elas também, profundamente transformadas. O que
ha nelas de futuro é o terem resistido a separacéo sujeito/objeto e o terem preferido a compreensdo do mundo a
manipulagdo do mundo. [...]. O ghetto a que as humanidades se remeteram foi em parte uma estratégia defensiva
contra o assédio das ciéncias sociais, armadas do viés cientista triunfalmente brandido. Mas também foi o
produto do esvaziamento que sofreram em face da ocupagéo do seu espago pelo modelo cientista”.
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meios para ultrapassar as barreiras de uma logica binéria, na qual a ciéncia moderna fincou a
realidade e, que apesar de todo avanco tecnoldgico que permitiu solidificar, mais consolidou
poderes do que produziu avancos a emancipacdo humana (MORIN, 2010). Razdo forte, pois,
para se estabelecer propositos em ultrapassar essas barreiras e se debrucar sobre as
necessidades de uma educag@o cientifica, seguindo o rastro de “[...] um vasto movimento em
que as ciéncias se interpenetram e se fundem” (MARQUES, 2002, p. 75).

Nessa discussdo emergente,*® em que tomamos como pardmetros as Ciéncias
Naturais/Ciéncias Sociais, se pudermos aceitar a ndo distincdo entre elas e considerar seus
limites como sendo de ordem qualitativa, vamos poder concordar que houve avanco do
conhecimento dessas ciéncias por aproximagdes sucessivas, que se deram em meio a rupturas,
tensdes e composicbes que integraram as conquistas ja feitas a novas conquistas,
possibilitando alteracdo na visdo de mundo.

Esse processo parece semelhante a visdo de educacdo cientifica, que sera explorada
mais adiante, visto que o conhecimento cientifico é processual. “Trata-se sempre de algo
elaborado, que responde a uma necessidade e as questdes levantadas, é fruto de um processo
de abstracdo e formalizacdo, que se estabelece, na maioria das vezes, em ruptura em relacéo a
evidéncia” (GIORDAN; VECCHI, 1996, p. 149). Tal processo tem sido reduzido em fungao
de a dimensdo cientifica ignorar a complexidade da realidade (MORIN, 2008, 2010). Essa
complexidade parece oferecer indicativos de caminhos rumo a uma nova forma de conceber a
ciéncia. Seria essa uma possibilidade para pensarmos a educacdo cientifica? De que

complexidade estamos falando?

1.2.2.2 Novo sentido para a ciéncia: um retorno as ciéncias

A tentativa de descobrir meios para nos afastarmos do isolamento e da fragmentacéo
postos pela ciéncia moderna exige intensas reflexdes e mudancas. Nessa caminhada, ndo
podemos desconsiderar forcas e limitagdes dessa ciéncia, como bem aponta Morin (2007),
reportando-se, por exemplo, & indugdo que tem o mérito de recorrer ao rigor cientifico, mas
ndo é suficiente para esclarecer o pensamento que a move, deixando espagos livres para
outros elementos que possibilitem um novo sentido de ciéncia, que pode ser complementar a

concepcdo univoca de ciéncia moderna.

8 E importante considerar que essas sio ideias emergentes, assim como a propria discussio em torno da
educacdo cientifica, dai utilizarmos o termo emergente. Essa é uma informacéo que consideramos relevante, pois
ndo ha um consenso em torno dessas ideias, ainda que, concordando com Berticelli (2006, p. 141), “[...] ndo se
deva ter demasiada preocupacdo com o0 consenso, porquanto o consenso nunca foi condi¢do de cientificidade em
campo algum até mesmo pelo carater como de falseabilidade que deve marcar todas as conquistas cientificas”.
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Ghedin e Franco (2008) apresentam posicionamentos que tomamos como referéncia
para pensar elementos constitutivos de uma nova ciéncia, ou seja, uma ciéncia
contemporanea: a consideracdo da inter-relacdo sujeito e objeto, sempre associado ao seu
contexto/ambiente; a acdo pela complexidade, ou seja, pelo enfrentamento das contradicdes,
das incertezas, em busca de superar o conhecimento simplificador e encontrar caminhos para
compreender as relagdes entre continuo e descontinuo; o acolhimento da contradi¢do inerente
ao processo de conhecimento, criando mecanismos de dialogar com ela; assumir um papel
social que englobe e vislumbre a perspectiva de autonomia do ser humano.

Esses posicionamentos evidenciam a necessidade de se pensar novas formas de
conceber a ciéncia, com enfrentamento de novas dimensbes que vdo além da relacdo
homem/natureza, certezal/incerteza, fragilidade/seguranca em direcdo a perspectivas de
interacdes,*® pois

[...] quanto mais estudamos os principais problemas de nossa época, mais somos
levados a perceber gque eles ndo podem ser entendidos isoladamente. S&o problemas
[...] que estdo interligados e sdo interdependentes [...]. Em Ultima andlise esses
problemas precisam ser vistos, exatamente, como diferentes facetas de uma Unica
crise, que é, em grande medida, uma crise de percepcdo da realidade inadequada

para lidar com nosso mundo superpovoado e globalmente interligado. (CAPRA,
2006, p. 23).

Isso revela que nossa realidade é feita de lagos e interagdes, o que implica dizer que
estd se apresentando cada vez mais complexa, particularmente pelo mundo globalizado,
dentro e fora do proprio ser humano, fortalecendo a necessidade de rendncia da busca de um
caminho Unico, impregnado da arrogancia de um saber objetivo e totalitério.

Para discutir a questdo, € preciso evidenciar o conceito de complexidade. Para tanto,

[...] antes de mais nada, [é necessario] evadir-se do falso esquema que contrapde o
complexo ao simples. O conceito de complexidade ndo pode ficar prisioneiro do
senso comum no qual o termo funciona como uma espécie de curinga verbal para
aludir a coisas complicadas, como ruptura epistemologica em relacdo a razéo
calculante do cientificismo moderno, a teoria da complexidade se refere sobretudo
aquela caracteristica basica de muitas situacdes, acontecimentos e processos que faz
com que ndo possam ser analisados pela somatéria de todas as analises parceladas
de todos 0s seus componentes ou ingredientes. O que equivale a dizer que, por mais
modelos mecanicistas que se invoquem para complementar-se entre si, nunca se
chega a capturar, por essa via, as interacdes que existem no bojo dos sistemas
complexos. Sé quando é afinado desse modo o conceito de complexidade se presta
para inaugurar um novo modelo explicativo ndo-reducionista. (HASSMANN, 2007,
p. 148).

* Essas interagdes sido entendidas como “agdes reciprocas que modificam o comportamento ou a natureza dos
elementos, corpos, objetos ou fendmenos que estdo presentes ou se influenciam [...]” (MORIN, 1997, p. 53).
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A complexidade foge ao reducionismo de uma parte tanto quanto ao reducionismo
do todo, buscando instaurar um novo modelo que “[...] ndo compreende apenas quantidade de
unidades e interacdes que desafiam nossas possibilidades de calculo; compreende também
incertezas, indeterminagdes, fendmenos aleatorios” (MORIN, 2008, p. 52). Foge também da
visdo de “[...] ciéncia dividida e compartimentada [que] buscava sua unidade, ndo nas
complementaridades da realidade e do conhecimento, mas na sujei¢do ao que se julgava mais
elementar, quantificavel, formalizédvel, matematizavel” (MARQUES, 2002, p. 97).

Essa fuga deixa espacos que permitem a aproximacdo de novos elementos que
tornam possivel a visdo de que o objeto existe em relagdo a um sujeito (que observa, define,
pensa), e o sujeito, em relacdo a um meio objetivo (que lIhe permite reconhecer-se, definir-se,
pensar-se), de modo que sujeito e objeto, quando abandonados a si mesmos, tornam-se
conceitos insuficientes (MORIN, 2008).

A visdo exposta deixa entrever, conforme Granger (1994), que a ciéncia ndo € espaco
de verdades absolutas, sendo parciais os conhecimentos cientificos de cada ser humano. Com
isso, podemos inferir que 0s novos elementos a que nos referimos podem ser constitutivos de
uma nova ciéncia, desde que a considere como uma

[...] acdo intencionada, no sentido de construcdo de mais humanidade entre os seres
humanos e exercida na perspectiva de organizar instrumentos e construir
conhecimentos que sejam elementos de transformacdo do mundo e das pessoas, na
direcdo do bem coletivo e da justica entre os povos. (GHEDIN; FRANCO, 2008, p.
55).

Como acdo intencionada ao bem coletivo, a ciéncia® ja ndo pode mais ser “[...]
considerada objetiva nem neutra, mas preparada e orientada por teorias e/ou modelos que, por
serem constru¢des humanas com propdsitos explicativos e previsiveis, sdo provisorias”
(CHASSOT, 2004, p. 69). Portanto, sua marca que, “[...] ndo indica uma via superior, mas
uma avenida complementar [...], dando destaque a pessoa humana individual e social”
(MORIN, 2007, p. 59), tem como caracteristica principal a inclusdo da liberdade humana em
toda a sua complexidade.

Vista por essa perspectiva, e tendo ainda a contribuicdo de Chassot (2006), a ciéncia
pode ser entendida como uma forma de linguagem necessaria para a compreensdo do mundo,
de modo a nele viver e intervir com mais intencionalidade, criticidade e autonomia, visando

ao bem coletivo.

% N#o podemos desconsiderar que a industrializacdo da ciéncia trouxe sinais tragicos, como Hiroshima e
Nagasaki, vistos a principio como fortuito, mas cada vez mais vistos como manifestacdo de um modo de
producdo da ciéncia inclinado a ocorréncias sistematicas (SANTOS, 2008). Dai a necessidade de cada vez mais
investir em discussdes/acdes por uma ciéncia pela/para a paz (UNESCO, 2003).
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Portanto, ndo cabe a ciéncia

[...] dizer o0 que ha e como € o que existe segundo versdes Unicas e autoproclamadas
como definitivas, mesmo quando aperfeicoaveis. Cabe a ela estabelecer dialogos de
fertilidade e complexidade crescentes entre nés e as diferentes formas alternativas de
compreensdo do que existe. E entre nds mesmos — seres da natureza, da cultura e da
sociedade — por meio de maltiplos tipos de conhecimento sobre o que existe e aquilo
que precariamente construimos para realizar uma entre as varias possiveis
compreensdes humanas do que existe. Do que existe e do que imaginamos, multipla
e diversamente, que existe dentro de nos, entre nds e com as varias dimensdes da
Vida e do Cosmo. (BRANDAO, 2003, p. 22-3).

Esse movimento de pensar um novo sentido para a ciéncia tende a influenciar a
educacdo, em particular a educacdo escolar, entediada com a abordagem fragmentada,
reducionista, com ares de certeza, para dar lugar a uma educacédo, que por sua vez, oportunize

nova maneira de conceber a ciéncia.
1.2.2.3 A educacéo e o conhecimento cientifico

Se entendermos a educacdo como uma pratica social que se constroi, sobretudo, no
espaco da ciéncia, a busca pelo significado dessa pratica, seus limites e possibilidades nédo
deve deixar de lado as questdes que dizem respeito a producdo do conhecimento cientifico
(LEITE, 1993).

Esse conhecimento, quando situado no ambito da educacdo que se desenvolve

particularmente por meio do ensino escolar (BRASIL, 1996), pode ser caracterizado

[...] por duas manifestacOes basicas. De um lado, o conhecimento propriamente dito,
produto de determinada prética, um corpo de informagdes sistematizadas sobre o
real, um dado momento de sua préatica e, de outro, o seu significado, o conhecimento
como processo, o conhecimento em geral, o trajeto de apropriacdo do real.

Na qualidade de produto, o conhecimento parece ser estatico, acabado, evolutivo e
acumulativo, pois se resume a um conjunto de informacdes sobre o real elaborado e
sistematizado no trabalho de investigacdo da realidade. Mas, mesmo nessa condicéo
de produto, de resultado de uma determinada pesquisa que lhe assegura a aparéncia
de terminalidade, o conhecimento alcancado esta sujeito a discordancias em nivel da
prépria ciéncia.

Na qualidade de processo, o conhecimento é dindmico, esta envolto por um contexto
de controvérsias e divergéncias, traz subjacente uma série de compromissos,
interesses e alternativas que contestam a sua condicdo de universalidade, que
inviabilizam a sua condicéo de processo e produto indiscutiveis, que impedem a sua
condicdo de complexibilidade ndo sujeita a embates. (LEITE, 1993, p. 23, grifo da
autora).

Tais manifestacdes, ainda de acordo com a autora, deixam patente que por tras de

todo produto hd um processo, que ndo consegue ser retratado em toda a sua trama pelo
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produto, pois é justamente no processo que as construcdes vao se tornando possiveis, tendo
por base a dinamicidade na qual esta envolvida a possibilidade construtiva do estudante.

De modo geral, 0 meio formal, sistematico e organizado para a aproximacdo das
pessoas dos conhecimentos cientificos, tendo em vista sua construcdo, utilizacdo e
comunicagdo, ainda é a escola, vista por Driver et. al. (1999) como instituicdo social da
ciéncia, por exceléncia, favorecedora da educacdo cientifica.

No Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB (BRASIL, 1996)
estabelece que a educacdo, que tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando,
compreende 0s processos formativos que se desenvolvem na sociedade, de modo geral, por
meio da convivéncia humana, e na educacdo escolar, de modo particular, predominantemente
por meio do ensino (BRASIL, 1996).

Nesse aspecto, vemos que a LDB apresenta uma visdo bem distante daquela das
ultimas décadas, que reduziu o direito a educacgdo ao preparo para a empregabilidade. A viséo
de educacdo apresentada vai além da estreiteza do mercado, o dominio de destrezas e
habilidades, para situa-la no campo da formacdo humana, afastando-se radicalmente da
concepcao utilitarista, mercantil e propedéutica tdo marcante na lei 5.692/71. A LDB situa a
fungdo da educagdo no desenvolvimento dos educandos como seres humanos em sua
plenitude, ou seja, coloca como esséncia do direito a educacdo os direitos do ser humano de se

desenvolver como humano.

Assim, podemos pensar que a razdo de ser da educagdo ndo é apenas o ato de
capacitar instrumentalmente produtores humanos, por meio da transferéncia de
conhecimentos consagrados e em nome de habilidades aproveitaveis. Antes disso, e
muito além disso, ela é o gesto formar pessoas na inteireza de seu ser e de sua
vocacdo de criarem-se a si mesmas e partilharem com os outros a construgdo livre e
responsavel de seu proprio mundo social e da vida cotidiana. (BRANDAO, 2003, p.
21).

Isso culmina com a ampliagdo do conceito de educacdo, vinculando-a a
multiplicidade de processos formadores em que nos constituimos, socializamos, aprendemos,
tornamo-nos sociais, culturais, humanos (ARROYO, 1999).

Nessa multiplicidade de processos formadores que nos permitem desenvolver como
humanos esta situado o conhecimento cientifico como agdo de compreensdo da ciéncia. No
entanto, a aquisi¢do de conhecimento cientifico “[...] ndo leva necessariamente a compreenséo
de como a Ciéncia funciona. O que os alunos aprendem, hoje em dia, de Ciéncia é uma
retérica de conclusdes. Precisamente o que a Ciéncia ndo ¢!” (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE,

2004, p. 370). Em outras palavras, a ciéncia na escola ainda é tratada como produto, longe de
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seu pressuposto basico que é o “[...] questionamento sistematico” (DEMO, 2009, p. 17), que
valoriza o processo de elaboragdo argumentada, tedrico e pratico, como pontos de partida e de
chegada. Portanto, a forma como a ciéncia é tratada tem distanciado os alunos de processos
criativos (POZZO; CRESPO, 2009) que poderiam levar a construcdo e compreensdo da
ciéncia como agédo que visa ao bem coletivo.

Dentro de uma perspectiva de investimento na ciéncia, desde o ambito escolar, tem
vindo a tona nas Ultimas décadas do século XX uma discussdo calorosa sobre a necessidade
de investimento na educacdo cientifica do professor, como um diferencial nas discussdes
neste seculo, como apontam alguns estudos (ZANCAN, 2000; UNESCO, 2003; AIKENEAD,
2009; DEMO, 2010a, 2010b).

“Educacdo cientifica é, naturalmente, tributo ao conhecimento dito cientifico”
(DEMO, 2010b, p. 17). No entanto, embora essa educacdo, ainda que seja, aparentemente, a
grande obviedade por trés desta discusséao, esta longe de ser no¢do consensual e tranquila. 1sso
pode ser visto nos trabalhos de Werthein e Cunha (2005), que deixam em evidéncia a
amplitude e controvérsias do conceito de educacdo cientifica, assim como Schwartzman e
Christophe (2009), Santos (2007), entre outros.

1.2.2.4 Educacdo Cientifica: controvérsias, diversidade, unidade

Quando se fala de educacdo cientifica, o foco logo se dirige a Fisica, a Quimica e a
Biologia, ou seja, as ciéncias naturais (SILVEIRA, 1992), a ponto de Chassot (2006) dizer
que ndo ha pressuposto que, ao falarmos daquela educacéo,® estejamos nos referindo as
ciéncias humanas.

N&o diriamos que na contramédo dessas ideias, mas algo proximo como uma busca de
complementaridade entre ciéncias naturais e ciéncias humanas esta presente em interessante
estudo feito por Delizoicov (2004), que contribui para fomentar essa discussdo. Para o autor,
as ciéncias naturais, que constituem um campo social de producdo de conhecimento,
organizam-se de modo afinado com os das ciéncias humanas, que investigam problemas
relativos a disseminacdo sistematizada de conhecimentos cientificos, caracterizando um
processo complexo de interacdo cuja variacdo vai desde uma sintonia bastante ajustada, até
praticamente uma auséncia de ressonancia. O autor convida a essa busca de sintonia.

Podemos perceber que essa € uma discussdo complexa que guarda indmeras

controvérsias em consequéncia da diversidade de entendimentos quanto a educacg&o cientifica.

51 O autor utiliza a expressio “alfabetizagdo”.
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Além disso, encontramos na literatura brasileira varios termos para se referir a educacgéo
cientifica, no sentido de indicar uma formacdo que visa ao dominio de conhecimentos
cientificos e sua utilizacdo nos diversos campos da vida, por exemplo, alfabetizagéo cientifica
(CHASSOT, 2006); letramento cientifico (MAMEDE; ZIMMERMANN, 2007; SANTOS,
2007); enculturacgdo cientifica (MORTIMER; MACHADO, 1996; CARVALHO, 2008).

O termo enculturacdo cientifica surge para contrapor a aculturagdo, que seria a
substituicdo de uma cultura por outra. Ao utilizar o termo, 0s autores reconhecem a ciéncia
como uma forma de cultura, entre tantas outras existentes na sociedade, que precisa ser
apropriada sem desvalorizar as demais culturas. Essa apropriagdo pressupde, por exemplo, a
compreensdo das relacdes existentes entre ciéncia e sociedade, entre fatores éticos e politicos
que permeiam a rede de conceitos cientificos, bem como sua utilizacdo para atender as
necessidades basicas humanas.

Para essa enculturagdo, a alfabetizacdo cientifica é condi¢do basica. Os estudos que
utilizam esse termo, geralmente o relacionam a alfabetizacdo tradicionalmente conhecida
como o aprendizado da lingua materna, ou seja, possibilidade de se introduzir na cultura da
leitura e da escrita. Nessa perspectiva, a alfabetizacdo cientifica seria aquela que introduziria
as pessoas no mundo do conhecimento cientifico, possibilitando condi¢fes de dominio desse
conhecimento para atender as necessidades da vida diaria. Demo (2010a) busca diferenciar
alfabetizacdo de educacdo cientifica, dando a esta o sentido de formacgdo para producdo de
conhecimento e aquela o sentido de iniciacdo ou introducdo dos estudantes no mundo do
conhecimento cientifico. Coloca, portanto, a primeira como condicdo para a segunda.

Ja o termo letramento cientifico, emprestado de letramento, tradicionalmente
utilizado em relacdo a alfabetizagdo da lingua materna, designa o estado ou condi¢cdo de quem
tem dominio e uso da leitura e da escrita na sociedade, em consequéncia da apropriacdo dos
processos de leitura e escrita (SOARES, 2003). Nesse caso, 0s autores que utilizam o termo
letramento cientifico, o fazem com significado de compreensdo social do uso do
conhecimento cientifico, o que requer a alfabetizacdo cientifica.

E manifesta nessas discusses, utilizando um termo ou outro, a necessidade de uma
formacdo cientifica, que na escola basica, ocorre particularmente no ensino de Ciéncias.
Tambeém parece manifesto que a referéncia a educacdo cientifica implica englobar os
conceitos de alfabetizacdo cientifica, enculturacéo cientifica e letramento cientifico, tratando-
0s como componentes da educacdo cientifica. Assim sendo, poderiamos caracterizar a

educacdo cientifica como a apropriagdo do conhecimento cientifico e sua utilizacdo
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consciente na sociedade.’ No entanto, com base em Demo (2010a, 2010b), vemos a educacio
cientifica na formacdo de professores para além dessa caracterizacdo, pressupde o dominio
dos processos de construcdo do conhecimento cientifico e sua producéo, além da necessidade
de torna-lo publico, ou seja, divulga-lo.

Se for possivel considerarmos tais elementos (a- dominio e utilizacdo de
conhecimentos da ciéncia; b- apropriacdo dos processos de producdo do conhecimento
cientifico; c- producdo e divulgacdo da ciéncia) como constitutivos da educacédo cientifica,
podemos situa-la como principio cientifico e educativo (DEMO, 2006) da formacdo de
professores, haja vista que o primeiro principio, pressupe 0 compromisso com o
conhecimento cientifico, seu processo de producdo e divulgacdo, e o segundo, com a
qualidade formal, ética e politica desse conhecimento para si e para o outro. Questbes
reconhecidamente centrais no processo formativo de professores de Ciéncias.

Nesses termos, podemos caracterizar a educacgdo cientifica, de modo amplo, como
uma linguagem que nos permite desenvolver como humanos, e que possibilita uma melhor
comunicacdo com o mundo, de modo a nele viver e intervir com mais intencionalidade,
criticidade e autonomia, visando ao bem coletivo. E no campo da formacdo docente,
particularmente de professores de Ciéncias, que sentido podemos dar a educacgdo cientifica?
Serd mesmo que precisamos desse sentido mais particular? Para pensar essas questdes,
vemos a necessidade de abordar, que seja brevemente, o contexto que surge essa educagdo no

mundo e no Brasil e sua articulacdo com a formacéo de professores de Ciéncias.
1.2.2.5 Educacdo Cientifica e formacéo de professores de Ciéncias

Tanto na Europa quanto nos Estados Unidos, a educacéo cientifica incorporou-se ao
curriculo escolar a partir do século XI1X, intensificando-se as discussdes sobre essa educacao
no século XX com os estudos de John Dewey, que defendia a importancia da educacéo
cientifica, mas foi somente na década de 1950, quando se supervalorizou o conhecimento
cientifico®® em relacdo aos demais conhecimentos humanos, que esses estudos ganharam
preponderancia, surgindo um movimento mundial em defesa da educacdo cientifica para
todos (SANTQS, 2007).

52 N#o estamos desconsiderando que a educacéo cientifica envolve conhecimentos amplos, como conhecimentos
relativos a filosofia e historia da ciéncia; o conhecimento dos conceitos cientificos e sua linguagem; contetdos
de natureza social, politica, econémica, cultural, historica, ambiental e ética vinculados a ciéncia e a tecnologia;
e, além desses conhecimentos, engloba valores (SANTOS, 2012).

5% Um dos fatores principais para essa supervalorizacio foi o langamento, em 1957, pela Unido Soviética, do
Sputinik, primeiro satélite artificial a orbitar a Terra.
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No Brasil, a preocupagdo com a educacgdo cientifica ndo € de hoje, mas a sua
constituicdo como area de formacéo estruturada ainda ndo se consolidou (BIZZO, 2005). Em
seus estudos, Pernambuco e Silva (1985) apontam que as preocupagdes com a educacdo
cientifica no pais comecam a surgir no periodo entre 1894 e 1920, quando se iniciam as
pressBes para difusdo da escola priméaria. No entanto, a intervencdo estatal somente ocorre na
década de 50, sendo que o investimento maior para essa educacao, s6 acontece nas décadas de
70-80. Nesse momento de nossa historia, em que o regime militar projetava modernizar e
desenvolver o pais, a educacdo cientifica, basicamente por meio do ensino de Ciéncias,
passou a ser reconhecida como contribuinte a formacao de mao de obra qualificada, intencéo
legitimada pela Lei n°® 5692/71 (KRASILCHIK, 1987).

Krasilchik (1987, p. 17) diz ainda que o periodo (1970-1980) foi importante para
incorporar ao racionalismo presente no processo cientifico, o reconhecimento de que a ciéncia
ndo era neutra, o que influenciou tanto “[...] 0 processo de revisdo critica da concepcdo de
pesquisa como o debate entre pesquisadores e fildsofos sobre os procedimentos mais
adequados a investigacdo”. Essa questdo, que passou a ser debatida mais intensamente nos
anos 80, com as propostas de democratizacdo do pais, influenciou fortemente a educacdo
cientifica. Ainda, conforme a autora, nessa década, passa-se a analisar as implicagcdes sociais
do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico no ambito educacional e considerar o processo
de construcdo do conhecimento cientifico como a tdnica da analise educacional.

A partir de entdo, surge um grande movimento em defesa da educacdo cientifica
(SANTOS, 2007) que toma tamanha abrangéncia a ponto de, no campo educacional, ela ser
“[...] colocada ao nivel da justificacdo social das finalidades educativas” (CACHAPUZ;
PRAIA; JORGE, 2004, p. 366), abrangendo todos os niveis e modalidades na condicdo de
requisito fundamental da democracia e do desenvolvimento humano (UNESCO, 2003).

De alguma forma, essa visao sustenta a tese defendida por Cachapuz, Praia e Jorge
(2004) de que a educacéo cientifica é quadro de referéncia para se pensar o tipo de ensino que
se quer para cada pais, em particular o ensino de Ciéncias. Para 0s autores, uma orientacao
para esse ensino sé podera ocorrer quando houver clareza do sentido que se quer de uma
educacdo cientifica, vista pelos autores como possibilidade de didlogo entre diferentes areas
do conhecimento.>* Especificamente na formacéo de professores de Ciéncias, um dialogo
entre as trés dimensdes basicas da formacéo/trabalho docente: conceitual (conhecimento das

Ciéncias, a exemplo de Quimica, Fisica e Biologia), procedimental (aspectos didatico-

% Cachapuz, Praia e Jorge (2004) discutem educagéo cientifica como area interdisciplinar, que integra campos
do saber, como a Filosofia da Ciéncia, a Histdria da Ciéncia, a Sociologia da Ciéncia e Psicologia Educacional.
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pedagogicos) e atitudinal (visdo politica/valores). Desse ponto de vista, a educacgdo cientifica
pode ser entendida como condi¢do desejavel para um agir responsavel e autbnomo no mundo
e, consequentemente, no trabalho docente, conforme os estudos de Zancan (2000), Gil-Pérez
(2003), Cachapuz et al. (2005), Chassot (2006), Roitman (2007), Santos (2007), dentre
outros.

Portanto, parece desnecessario dizer que tratar da educagdo cientifica no trabalho
docente implica necessariamente discuti-la e pensar meios de inseri-la efetivamente na
formacdo dos professores. Diante disso, considerando que as discussdes em torno dessa
temaética vém crescendo em diferentes contextos, o que favorece a que seus objetivos sejam de
grande abrangéncia e, de alguma forma, explica o porqué da falta de consenso entre 0s
estudiosos sobre o significado da educacéo cientifica (SANTQOS, 2007), para estabelecermos
uma discussdo a respeito, torna-se imperioso estabelecer o contexto no qual a educacao
cientifica é proposta. Na perspectiva deste estudo, esse contexto é a formacédo de professores
de Ciéncias.

No entanto, mesmo estabelecido o contexto, vemos que diferentes significados tém
sido atribuidos a educacdo cientifica. Exemplo disso é o estudo de Norris e Phillips (2003)
que, em uma revisdo bibliogréafica sobre as concepg¢des de educacdo cientifica, identificaram
onze significados que, a despeito de serem importantes nos mais diversos contextos
formativos, sdo centrais na formacédo de professores: 1) conhecimento do conteldo da ciéncia
e da capacidade de distinguir a ciéncia da ndo ciéncia, 2) entendimento da ciéncia e suas
aplicacdes, 3) conhecimento do que é ciéncia, 4) independéncia na aprendizagem das
Ciéncias, 5) capacidade de pensar cientificamente, 6) capacidade de usar o conhecimento
cientifico na resolucdo de problemas, 7) conhecimento para participagdo em questdes sociais
que diz respeito a ciéncia, 8) compreensdo da natureza da ciéncia, incluindo as suas relaces
com a cultura, 9) valorizacdo do conforto que a ciéncia propicia, bem como valorizagdo e
curiosidade por ela, 10) conhecimento dos riscos e beneficios da ciéncia, 11) capacidade de
pensar criticamente sobre a ciéncia e para lidar com conhecimentos cientificos.

Ao analisar tais significados, Santos (2007) situa-os em duas categorias: uma que diz
respeito a especificidade do conhecimento cientifico, que vai do nimero “1” ao “5”, e outra
relativa a fungdo social, que vai do numero “6” ao “11”. Embora tais categorias possam ser
situadas em perspectivas diferentes, guardam certa relacéo de reciprocidade.

Pensamos que essa reciprocidade pode ser ponto central para a educagdo cientifica,
na medida em que possibilita certa unidade de significado, independentemente do contexto

em que seja situada. Tal posicionamento se sustenta nas funcdes atribuidas a essa educacao:
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[...] desenvolver o espirito critico e 0 pensamento ldgico, desenvolver a capacidade
de resolucdo de problemas e a tomada de decisdo com base em dados e
informagdes. Além disso, [a Educacdo Cientifica] ¢ fundamental para [...]
compreender a importancia da ciéncia no cotidiano. Ela também representa o
primeiro degrau da formacéo de recursos humanos para as atividades de pesquisa
cientifica e tecnoldgica. (ROITMAN, 2007, p. 121).

No tocante a formacdo de professores de Ciéncias, acrescentamos a atividade de
pesquisa do trabalho docente. Neste, é apontado, de modo recorrente na literatura, o dominio
de conhecimentos da ciéncia (itens 1 a 5, postos anteriormente) e sua utilizacdo (itens de 6 a
11). Desponta, entdo, com as discussdes em torno da educagdo cientifica, a necessidade de
incluir, naquela formacdo, o dominio dos processos de construgdo da ciéncia, sua producgdo e
divulgacdo (DEMO, 2010a, 2010b), sob pena de os professores continuarem a ser vistos como
consumidores e transmissores da ciéncia (grande critica do séc. XXI).

Pensar efetivamente a educacdo cientifica é refletir sobre um campo de estudo e
pesquisa para melhor compreensdo da ciéncia em seu contexto social, no sentido de oferecer
uma formacéo para a construcdo de conhecimento e desenvolvimento de atitudes e valores
que possibilitem a participacdo humana de forma responsavel, cidadd, democratica e
fundamentada nas decisdes da ciéncia na sociedade (ACEVEDO et al., 2002), inclusive no
seu ensino na escola, quando tratamos desse campo na formacéo de professores.

Com isso, estamos dizendo que a educacéo cientifica facilita nosso entendimento do
mundo fisico-social, politico-econdémico, ético-afetivo, pois ndo podemos pensar a ciéncia na
sociedade sem considerar tais dimensdes. No entanto, essa educacdo no ambito escolar ainda
vem sendo conduzida de modo dissociado, com carater de especializacdo, 0 que muitas vezes
acaba por priorizar uma determinada categoria, como vimos em Santos (2007), em detrimento
da outra, fragmentando o processo de formagéo.

Zancan (2000, p. 6) reconhece a situacdo e aponta responsabilidades:

Os membros da comunidade cientifica brasileira tém hoje mais uma tarefa: lutar
para mudar o ensino de informativo para transformador e criativo. Este desafio é
uma tarefa gigantesca, pois abarca todos os niveis de ensino sem privilegiar um em
detrimento de outro. Para que se atinjam o0s objetivos de alterar o sistema
educacional, é preciso concentrar esforgos na formacao dos professores.

Esses esforgos, na perspectiva da educacdo cientifica, exigem uma reorientacao das
estratégias educativas e um curriculo que contemple, de forma clara, a natureza da ciéncia,

sem esquecer as dimensfes procedimental e atitudinal, de forma a reorientar o processo
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formativo para aproxima-lo de uma atividade cientifica que se quer de producdo de
conhecimento (CACHAPUZ et al., 2005) e sua divulgagéo.

No caso do objeto de que estamos tratando neste estudo, a formacdo inicial de
professores de Ciéncias no estadgio com pesquisa, tais consideracBes parecem ser bastante
apropriadas a discusséo a respeito da educacdo cientifica nessa formacgéo, pois ndo se pode
desconsiderar que essa educagdo estd diretamente relacionada ao conhecimento cientifico
(DEMO, 2010b), mas vai além, pois uma discussdo sobre a educacéo cientifica na formacéo
de professores de Ciéncias s6 parece ganhar sentido se estiver articulada a questionamentos
do tipo para que e ndo sé sobre 0 0 que (questdo ligada aos curriculos) e o como (questdo
ligada as estratégias de trabalho) a educacdo cientifica (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE,
2004).

Concordando com o autor, lembramos Marques (2004) quando fala da necessidade
de repensar a formacéo de professores de Ciéncias, pois na educacgéo escolar, de modo geral, e
na formacdo de professores, de modo especifico, ndo deve haver espago para o conhecimento
cientifico meramente explicativo, préprio da racionalidade técnica, mas, ao contrario, esse
conhecimento deve ser eminentemente compreensivo, proprio da racionalidade pratica
(SCHON, 1997), pois esse conhecimento ndo se limita a pensar e propor agdes concretas,
mas, sobretudo, contribuir para que os professores em formagdo compreendam a si mesmos e
a ciéncia na/pela ciéncia, com melhor compreenséo do que faz, como e para que faz.

Logo, esse tipo de conhecimento convida a pensar a formagdo ndo mais dentro de um
curriculo normativo, que primeiro apresenta as ciéncias e depois a sua aplicacdo, mas uma
formagdo em que os futuros professores, a0 mesmo tempo em que entram em contato com 0s
conteudos conceituais das ciéncias, possam também se envolver com procedimentos que essas
ciéncias se utilizam para produzir conhecimento, e assim desenvolver atitudes mais coerentes
para viver/agir em um mundo onde a “[...] incerteza e a mudanca tém de ser introduzidas na
profissdo e a profissdo tem que conviver com elas. E os professores tém que se preparar para
assumir estas novas fun¢des” (IMBERNON, 2011, p. 27). Funcdes estas que exigem, ainda de
acordo com o autor, lidar com comportamentos democraticos, igualitarios, da diversidade
cultural e social, do meio ambiente, etc.

Consideramos que pensar em educacdo cientifica na formacdo de professores de
Ciéncias significa questionar o proprio processo formativo de professores, o que implica,
reiteramos, necessariamente introduzir nas discussdes, aspectos que digam respeito para além
da dimensdo conceitual da ciéncia, as dimensdes procedimental e atitudinal. Isso exige,

sobretudo, um processo formativo de professores em que a pesquisa seja inserida no curriculo
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como principio formativo (cientifico e educativo), que necessariamente valoriza a vertente
ontoldgica, isto é, visbes sobre como é o mundo, e 0 modo como se articulam tais visdes ao
estudo do que sabemos e o modo como o chegamos a saber, ou seja, as vertentes
epistemolodgica e metodoldgica (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2004). Isso porgue, ainda de
acordo com os autores, 0 modo como se ensina a ciéncia tem a ver com o sentido que se
atribui a ciéncia que se ensina, sendo, principalmente as vertentes ontoldgicas e
epistemolodgicas consideradas tradicionalmente obstaculos ao trabalho docente.

O que vemos nas discussdes estabelecidas até aqui € uma exigéncia de educacdo
cientifica na contemporaneidade. No que se refere a formacao de professores, essa exigéncia
passa pela necessidade de o professor produzir conhecimento (DEMO, 2005, 2006, 2009,
2010a, 2010b; GHEDIN, 2006; ALMEIDA, 2008; GHEDIN; ALMEIDA; LEITE, 2008;
OLIVEIRA, 2010a; OLIVEIRA, 2010b; AZEVEDO, 2011), o que pressupde o dominio de
processos para essa producdo, tomando por base, especialmente, o seu proprio trabalho
docente.

Todavia, essa defesa em prol da producéo de conhecimento dos professores sobre seu

préprio trabalho docente merece atentar para adverténcia de Cunha (2003, p. 3):

O conhecimento tanto pode ser um lugar de resisténcia a regulacdo imposta, como
servir de instrumento de poder em um contexto discursivo determinado. O
paradigma da ciéncia moderna, fortemente inspirador das ciéncias exatas e naturais,
marcou a trajetéria das ciéncias sociais, no seu intento de legitimidade. Nessa
perspectiva, muitas vezes, 0S processos investigativos, ao invés de fazerem
germinar o conhecimento critico, engessou 0 pensamento emancipador e a
cientificidade da educacdo se tornou intensamente gestionaria, normativa e
prescritiva. O critério para definir o que se constitui como conhecimento valido em
educacdo, ficou reduzido a camisa-de-forca dos métodos ligados ao objetivismo
cientifico. Na perspectiva de uma educacdo emancipatéria, essa trajetdria ndo s6
ndo contribuiu para uma formagdo critica como, muitas vezes, desqualificou os
esforgos que se faziam nessa direcdo. Portanto, quando se toma o pressuposto de
que a pesquisa pode ser um elemento-chave para a formacdo emancipadora, esta-se
adotando a ideia de coeréncia entre 0s processos investigativos e uma proposicao
valorativa de educacéo.

E essa busca de coeréncia na pesquisa que intentamos, haja vista seu potencial
formador de construgcdo de conhecimento, possibilitando a formagdo de conceitos,
procedimentos e atitudes que favorecam a autonomia intelectual dos sujeitos para intervir no
mundo de forma responsavel. Para tanto, assim como Pereira (1999, p. 177), entendemos que

[...] a familiaridade com os processos e os produtos da pesquisa cientifica torna-se
imprescindivel na formacdo docente. A imersdo dos futuros educadores em
ambientes de producéo cientifica do conhecimento possibilita-lhes o exame critico

de suas atividades docentes, contribuindo para aumentar sua capacidade de inovacao
e para fundamentar suas acdes. E o mergulho em tal atividade que permite a
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mudanca de olhar do futuro docente em relagdo aos processos pedagdgicos em que
se envolve na escola, a maneira de perceber os educandos e suas aprendizagens, ao
modo de conceber e desenvolver o seu trabalho em sala de aula.

Para essa familiaridade com os processos e produtos da pesquisa para uma educacao
cientifica, visando a um trabalho docente mais intencional, critico e autdbnomo, tem-se
buscado caminhos para a efetivacdo da articulacdo teoria e pratica como fundamento
necessario para oferecer elementos para a acdo docente, a partir de uma pratica pautada na
pesquisa.

Do que dissemos até aqui, parece-nos gque a reposta para a questdo feita no final da
secdo anterior (em 1.2.2.4) se faz importante, ou seja, é necessario sim dizer a que educacéo
cientifica estamos nos referindo quando se trata da formacao de professores. Assim, daquilo
que conseguimos inferir das contribuicdes dos estudos realizados, podemos entender que
tratar a respeito da educacdo cientifica na formacdo de professores de Ciéncias implica
considera-la como uma necessidade formativa bésica construida na ciéncia, vista como uma
linguagem (CHASSOT, 2006) elaborada por meio de questionamentos sisteméaticos (DEMO,
2009), em um processo de pesquisa do professor a respeito de seu proprio trabalho docente.

Com isso, objetiva-se que o professor domine os processos de construcdo de
conhecimento para sua producdo e divulgacdo, tendo por referéncia basica o seu proprio
trabalho docente, e nesse processo construa seu modo de ser professor, de maneira que ao
exercer a docéncia tenha compreensdo do que faz, como e para que faz. Constituindo-se esse
processo um esforco de melhoria do trabalho do professor e para a promocdo de sua
profissionalizacdo; investimento na préatica social e politica; visibilidade do conhecimento que
produzem, valorizando as dimensdes pessoais e coletivas e a presenca publica dos professores
(NOVOA, 2009).

Desse ponto de vista, quando consideramos a educagdo cientifica como uma
necessidade basica da formacdo de professores de Ciéncias, ndo estamos nos referindo ao
sentido de gerar habilidades, mas de criar conectividades, de modo que o que nela ha de
instrumental e utilitario é apenas sua dimensdo mais elementar, a maneira de uma base para
construir a formacao/o trabalho docente daqueles professores.

Em se tratando de professores ainda em formacdo inicial, de modo que esteja
garantida, institucionalmente a todos, a possibilidade de conhecer e conviver com as
demandas do exercicio profissional docente, o estagio, como componente obrigatério dos
cursos de formacgao de professores, representa momento especial para se inserir 0s professores

de Ciéncias em efetivo processo de educacgdo cientifica, por meio da pesquisa (estdgio com
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pesquisa), em que 0 movimento de agdo-reflexdo-escrita seja valorizado na compreenséo do

trabalho docente e na constru¢do do modo de ser professor e de exercer a docéncia.

1.2.3 O estagio com pesquisa na formacao de professores de Ciéncias

Nas discussdes que realizamos neste capitulo (ver 1.1), tratamos da formacdo de
professores e do estdgio em ambito geral. Das discussbes que travamos, foi possivel
identificar avancos, antigas e novas questdes que precisam ser tratadas no campo da formacéo
de professores/estagio. Ha a necessidade de se abrir caminhos e trilha-los, e o estagio com
pesquisa desponta como um desses caminhos abertos, mas ainda pouco trilhado.

Assim, nos encaminhamentos no final da secéo citada, fomos indicando o foco de
nosso estudo, que é a formacdo de professores de Ciéncias e 0 estdgio com pesquisa dentro
dessa formacdo e, na sequéncia, questionamos sobre se haveria a necessidade de novos
enfoques, considerando as especificidades daquela formacéo.

Ao longo da caminhada percorrida até aqui, conquanto pudéssemos ter tomado
caminhos varios, a formacdo de professores de Ciéncias foi indicando uma profunda
necessidade de educacdo cientifica, como condicdo para que os professores pudessem lidar
com os desafios do trabalho docente, e 0 estagio com pesquisa foi emergindo, no proprio
ambito de nossas experiéncias profissionais, como possibilidade de desenvolver essa
educacao cientifica.

Vale ressaltar que ndo estamos dizendo com isso que a educacdo cientifica seja
exclusividade da formacdo de professores de Ciéncias, mas que deve ser vista nesta como
prioridade. Ndo pode ser exclusividade, pois a marca daquela educacdo é de uma educacéo
para todos (UNESCO, 2003), ensejando, como aponta Chassot (2006), a formacdo de
cidaddos com possibilidades de participar ativa e responsavelmente em sociedades que se
querem abertas e democraticas; mas pode ser prioridade, pelas especificidades do trabalho dos
professores de Ciéncias.

Atinente a questdo especifica dos professores que atuam no ensino de Ciéncias
(Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano), vemos que estes se envolvem cotidianamente, em seu
trabalho docente/pedagdgico, em um processo que requer o planejamento, a organizacao e 0
desenvolvimento de acgdes relativas aquele ensino que demandam a necessidade de
desenvolver uma abordagem articulada e equilibrada de conhecimentos relativos a Fisica, a

Quimica e a Biologia (BRASIL, 2001f). Isso implica (ou deveria implicar) dominio de
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conhecimento ndo apenas da dimenséo conceitual, mas equilibradamente das dimensdes
procedimental e atitudinal.

Nesse trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias, um dos grandes desafios para
promover a articulacdo dos conteddos da Fisica, da Quimica e da Biologia esta no pouco
conhecimento desses componentes e suas inter-relagdes (MARQUES, 2004) de modo a se
constituir em saber/conhecimento escolar para alunos do Ensino Fundamental. Além desse
fator, Krasilchik (2008) aponta como um dos principais aspectos dificultadores dessa
articulacdo a forma como os curriculos estdo organizados. Outro aspecto que torna mais
complexa essa articulacdo € o fato de se incluir no tratamento dado aos contedos, além das
dimensdes conceitual e procedimental, a dimensé&o atitudinal (BRASIL, 1998).

Na condicdo de formadora de professores de Ciéncias, temos percebido que o
trabalho com as trés dimensdes se faz necessario em todo o processo formativo desses
professores, como possibilidade de construir novos caminhos para responder “[...] as
draméticas evolucdes sociais e tecnoldgicas vividas nos ultimos tempos, [em que] a
preparacdo do ‘bom’ professor de ciéncias passa pela aprendizagem de formas inovadoras de
ensinar os conteudos cientificos” (MARQUES, 2004, p. 16), em particular. Essa
aprendizagem ndo € um amontado sucessivo de coisas que vao se reunindo, mas uma rede ou
teia de interacbes (HASSMANN, 2007) que vai se constituindo a partir das acOes e reflexdes
dos sujeitos.

Além disso, o trabalho entrecruzando essas trés dimensGes pode ser evidenciado
como necessario para que os professores em formacdo consigam fazer a articulacdo entre
aquilo que discutem/fazem em seu curso e 0 que vivenciam na pratica profissional dos
professores na escola. Isso porque o futuro professor lida com situagdes no estagio em que se
depara com questdes em que o conhecimento conceitual ndo da conta, pois exigem
comunicacio, decisdes, ou seja, atitude perante a situacdo (IMBERNON, 2006). Em torno
disso, Pimenta (2008a, p. 10) afirma que o “[...] imbricamento entre epistemologia e
ontologia constitui 0 avan¢o mais significativo no debate contemporaneo sobre formacéo de
professores”.

Nesse aspecto, podemos nos somar ao argumento de Imbernén (2006) de que é
fundamental investir em um processo formativo de professores em que trabalhar as atitudes é
tdo importante quanto trabalhar com conceitos e procedimentos, uma vez que nao basta
conhecer e saber como fazer, é fundamental, dentre as aprendizagens dos professores,
aprender a tolerar, a respeitar as diferencas, a compartilhar decisdes, a comunicar, ou seja,

desenvolver atitudes.
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Portanto, no processo de aprendizagem de formas inovadoras de ensinar, que
valoriza a inter-relagdo das trés dimensdes referidas, a educagdo cientifica dos professores
afasta-se da condicdo de gerar habilidades e aproxima-se da criagdo de conectividades —
aspecto central na formacao de professores de Ciéncias quando se trata, particularmente, do
desafio de articular a Fisica, a Quimica e a Biologia no processo formativo, como condi¢éo
para ensinar Ciéncias na escola do Ensino Fundamental. Como as trés dimensdes (conceitual,
procedimental e atitudinal) podem gerar conectividade na formacdo de professores de
Ciéncias? Que papel assume o estagio com pesquisa nesse processo?

Para as discussOes a respeito desses questionamentos, iniciamos com a reflexdo de
que pensar a dimensdo conceitual na formacdo de professores de Ciéncias vai além da
construcao de conceitos para tornar-se professor de determinada disciplina, o que geralmente
estd relacionado ao dominio dos conhecimentos especificos das Ciéncias Naturais, pois
implica uma dinamica de construc¢des “[...] complexas que provocam um verdadeiro processo
de elaboracéo e construgdo pessoal do conceito” (ZABALA, 1998, p. 43, grifo do autor).
Essa dindmica tende a ser favorecida quando ao professor em formacdo sdo facultados os
meios, ou seja, as possibilidades e condi¢cbes para elaborar/construir o conceito, participando
do processo de sua construcdo (dimensdo procedimental) (CARVALHO, 2012) e aprendendo
a tomar decises coletivamente e compartilha-las (dimens&o atitudinal) (IMBERNON, 2006).

Um desses meios que podem ser facultados ao professor é a pesquisa. Esta cria
oportunidade de producdo de conhecimento, pois, em vez de oferecer respostas pontuais ou
impor teorias construidas sem um posicionamento critico, propicia uma dinamica em que 0
futuro professor embarque em um processo investigativo. Tal processo dificilmente se
efetivard, em termos de uma educacao cientifica, sem se considerar ao menos dois aspectos: a
valorizagdo do que emerge desse processo investigativo e o que Carvalho (2012) denomina de
investimento na tomada de decisGes fundamentadas e criticas sobre 0s aspectos sociais em
que ocorre 0 processo investigativo. E, além desses dois aspectos, acrescentamos a
comunicacgéo dessas decisoes.

Vistas dessa forma, as trés dimensdes propiciam conectividades que podem
contribuir para que os professores de Ciéncias em formagdo produzam conhecimento sobre o
trabalho docente e tenham melhores condigdes de lidar com os desafios contemporaneos
desse trabalho. Para tanto, vemos, assim como Pimenta (2008a, p. 10), a necessidade de
vislumbrar novas perspectivas e novos horizontes sobre o modo de tratar a formagdo de
professores, o que incide em um “[...] movimento que se d& na lucidez dos processos de

formacdo que incorporam processos de investigacdo como condicdo de compreensdo do
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pluriverso educativo, do qual decorre a necessidade de interpretacdo das explicagdes

elaboradas”. Esse processo de investigagdo ganha melhor sentido formativo quando se da no

trabalho do professor pelo proprio professor (NOVOA, 2009).
Por isso é tdo importante desenvolver uma formagdo na instituicdo educativa, uma
formacao no interior da escola. Como a pratica educativa é pessoal e contextual,
precisa de uma formacdo que parta de suas situacfes problematicas. Na formacéo
ndo ha problemas genéricos para todos nem, portanto, solugdes para todos; ha
situagBes problematicas em um determinado contexto pratico. (IMBERNON, 2006,
p. 16-17).

Vale ressaltar que a pratica educativa € pessoal, mas é resultante das acdes coletivas
dos professores e das préaticas institucionais, situadas em contextos sociais, historicos e
culturais (PIMENTA; LIMA, 2009), dai ser pessoal e contextual, no sentido de sua
singularidade.

Propiciar um processo dessa natureza requer tomar a escola como contexto de
formagdo™ e de construcdo de conhecimento do trabalho docente. Em se tratando de
professores em formacdo inicial, o estdgio vem ganhando espaco como um componente
curricular para que tal movimento possa se efetivar. Ndo um estadgio como aplicacdo de
conhecimentos, nos moldes tradicionais de observacdo, participacdo e regéncia como
momentos fragmentados de uma mera atualizacao cientifica e procedimental, mas um estagio
que convida a “[...] observacdo do contexto e a investigacdo do cotidiano escolar [abrindo] um
leque de outras questbes de investigacdo/intervencdo que podem se constituir como
aprendizagem da profissao docente” (LIMA, 2008, p. 203) e campo de conhecimento
(PIMENTA; LIMA, 2009) do trabalho docente. Nesta propositura, precisamos da pesquisa em
inter-relacdo com o estdgio (estagio com pesquisa).

Pormenorizando essa visdo, podemos dizer que 0 estagio com pesquisa segue em
uma direcdo que investigacdo e intervencdo caminham sempre juntas, a partir da
problematizacdo do contexto do trabalho docente; da reflexdo; da proposicdo e do
desenvolvimento de acles e da andlise fundamentada dessas agdes, em uma dinamica que
deve envolver acdo-reflexdo-escrita, a servico da producdo de um conhecimento e sua
comunicacdo. Esse processo pode ser organizado, tendo como norte as trés dimensdes
referidas, semelhante ao que propds Lima (2012), uma dimensdo conceitual (tedrica) que trata

dos conhecimentos que sustentam as acGes do estagio; uma dimensdo procedimental

% Neste caso, consoante a Imbernén (2009), entendemos a formagao néo apenas como possibilidade de aprender
mais ou inovar mais nos aspectos cientificos e pedagégicos, mas como um movimento que pode ser critico a
praticas, por exemplo, como o individualismo e a intolerancia e promover uma formagdo mais voltada para
praticas como qualidade ética e politica.
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(metodoldgica) que organiza, planeja e articula o estagio; uma dimensao atitudinal que atenta
para 0s aspectos ético e estético das acdes no estagio.”® Nesse caso, 0 estagio amplia-se, deixa
de ser visto como outrora em que ocupava apenas o lugar procedimental da formacéo para ser
visto como processo formativo da docéncia.

Nesse caminhar, 0 estdgio com pesquisa vai se assumindo na escola como espago
formativo necessério aos professores de Ciéncias. Isso reafirma a escola como contexto de
construcdo de conhecimento, e nela o trabalho docente e, em particular, o trabalho
pedagdgico, vai se apresentado como cenario privilegiado para tal intento. Implica também
considerar que ha um imbricamento entre a intervencdo que o estagidrio vivencia na
escola/trabalho docente com a investigacdo dessa vivéncia. Nesse processo, o futuro
professor, a0 mesmo tempo em que desenvolve o trabalho docente/pedagdgico, pesquisa-o, e
assim intervém investigando.

N&o resta davida de que essa forma de pensar o estagio estd centrada no trabalho
docente. Isso pode ser explicado pelo fato de entendermos esse trabalho inerente a préatica

educativa institucional, sendo esta entendida como

[...] um traco cultural compartilhado que tem relagcBes com o que acontece em outros
ambitos da sociedade e de suas instituicbes. Portanto, no estagio dos cursos de
formacdo de professores, compete possibilitar que os futuros professores
compreendam a complexidade das préaticas institucionais e das a¢Bes ai praticadas
por seus profissionais como alternativa no preparo para sua inser¢do profissional.
(PIMENTA,; LIMA, 2009, p. 43).

N&o é nossa intencdo, com isso, minimizar o campo de possibilidades do estégio,
mas centrar no seu aspecto principal, que é a aprendizagem da docéncia (BRASIL, 2001e),
sem desconsiderar 0 que passa em seu interior e exterior. Assim, concordamos com as autoras
citadas de que seja necessaria a compreensdo das praticas institucionais, para que 0s
professores em formagdo possam entender a dindmica de organizagdo da escola e as formas
de acdo dos professores. Para tanto, semelhante ao que assinalou Schon (1997), entendemos
que ndo basta observa-las ou perguntar aos professores por que agem dessa ou daquela
maneira, mas é necessaria a vivéncia docente, e isso é papel do estagio possibilitar (BRASIL,
2001e).

Ao buscar elementos que ajudem a evidenciar a nossa visdo, consideramos neste
estudo o estagio como espaco de aprendizagem (LIMA, 2012) e campo de conhecimento

(PIMENTA,; LIMA, 2009) do trabalho docente. Entendemos que o desafio é proceder a inter-

% Estamos compreendendo, com base nos didlogos que estabelecemos em 1.2.2, que essas trés dimensoes,
quando inter-relacionadas, em um processo de intervencao/ investigacdo, podem favorecer o desenvolvimento da
educacdo cientifica, enquanto construcdo/produgdo de conhecimento.
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relacdo entre essas duas vertentes durante o processo formativo, de modo a construir e
produzir conhecimento sobre aquele trabalho em processos investigativos, com isso estamos
nos referindo ao estagio com pesquisa. Sendo possivel essa inter-relagdo, o estdgio com
pesquisa pode se configurar como eixo articulador da formacdo em processos de educacao
cientifica de professores em formagé&o inicial.

Desenvolvendo um pouco mais essa visdo, estamos compreendendo que assumir o
estadgio nessa perspectiva na formacdo de professores de Ciéncias significa caminhar ao
encontro de um espaco conjunto em que professores em formacéao, formadores académicos e
professores da escola produzam um tipo de experiéncia educacional em que a prépria escola
possa se tornar um lugar/tempo de producdo tedrico-pratica a respeito do trabalho docente.
Dito de outro modo, significa pensar um processo formativo em que os professores, ao invés
de apenas aplicarem em suas salas de aula teorias geradas fora delas, tenham condicdes de
desenvolver suas teorias/praticas acerca de seu proprio trabalho docente e das condicGes
sociais que organizam as praticas pedagogicas (ZEICHNER, 1993). Isso podera favorecer a
construcdo de teorias singulares para as situacdes nas quais os professores se encontram e
possibilitar o desenvolvimento de estratégias de acdo em um processo no qual possam recriar
e rever constantemente seu trabalho docente.

Significa também a busca por efetivar a mudanca da légica tradicional do estagio na
formacdo de professores, que é a de aplicar a pratica cotidiana da vida escolar a teoria
apreendida ao longo de sua formacdo — modelo insuficiente para que os professores possam
enfrentar as situacGes problematicas dentro do ambiente escolar, que vao além de
conhecimentos elaborados pela ciéncia e pelas respostas técnicas. Isso porque esse ambiente
possui um conhecimento proprio, que nasce da pratica cotidiana, denominado por Schén
(2000) de epistemologia da pratica, que valoriza o cenario escolar/o trabalho docente como
espaco de construgcdo de conhecimento, por meio da reflexdo, analise e problematizacao desse
cenario na busca de respostas/solucGes que lhe sejam apropriadas.

Essa valorizacdo leva-nos a compreender que "[...] o futuro profissional ndo pode
constituir seu saber-fazer, sendo a partir de seu préoprio fazer. Nao é sendo sobre essa base que
0 saber, enquanto elaboracéo tedrica, se constitui” (PIMENTA, 2008b, p.26, grifo da autora).
Isso implica dizer que as instituicdes formadoras de professores,

[...] além do cuidado com a formacéo voltada para o ensino, ndo pode descuidar-se
de uma preocupacdo com a formacdo do cientista da educacdo - aquele estudioso
que se volta para os problemas que atingem a educacdo na sua interface social. 1sso

pode dar-se como pensam alguns, somente na pds-graduacdo. Insistimos, porém, que
esse processo de apropriacdo dos instrumentos técnicos e operacionais da producao
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autdnoma do conhecimento deve iniciar-se ja na graduacdo, aliando os saberes
epistemoldgicos, filosoficos, metodolégicos e cientificos ao estagio curricular.
(GHEDIN, 20086, p. 230).

Assim, é necessario dar especial atencdo aos processos investigativos, pois sdo estes
que, aliados e sustentados pelos referidos saberes/conhecimentos, podem criar as condicdes
necessarias para a formacdo de professores de Ciéncias, que, como vimos, demanda uma
aprendizagem articulada e equilibrada de ciéncias naturais como a Fisica, a Quimica e a
Biologia e, além disso, a promocéo de didlogo entre essas ciéncias e as ciéncias da educacéo,
de modo a favorecer um processo de reflexdo acerca da importancia de considerar a inter-
relacdo entre ambas no trabalho docente/pedagogico (MARQUES, 2004), o que incide
diretamente na educacéo cientifica daqueles professores.

Assim, enveredar pelo caminho do estagio com pesquisa na formacdo inicial de
professores de Ciéncias, “[...] se traduz, de um lado, na mobilizacdo de pesquisas que
permitam a ampliacdo e analise dos contextos onde os estagios se realizam; de outro, e em
especial, se traduz na possibilidade de os estagiarios desenvolverem postura de pesquisador”
(PIMENTA,; LIMA, 2009, p. 46). E importante salientar que esse caminhar no se faz apenas
da observacdo do trabalho de professores experientes, mas especialmente investigando o seu
préprio trabalho, mesmo que ainda na condicdo de professor em formacao inicial, dai ser o
estagio espaco privilegiado para o contato com a profissdo. Ademais, esse estagio mostra que
0 conhecimento existente pode nédo dar conta de explicar a realidade que os dados revelam na
convivéncia no cotidiano escolar, exigindo a busca de novos conhecimentos para explica-los,
0 que é facilitado pela postura investigativa (PIMENTA; LIMA, 2009). Nesses termos, ndo
vemos possibilidade de pensar em estagio como campo de producdo de conhecimento e,
sobretudo, encaminhar propostas de acdo efetivas na formacéo de professores, desvinculando-
0 da pesquisa.

Assim compreendido, o0 estagio com pesquisa exige encaminhamentos a0 mesmo
tempo de ordem interventiva e investigativa, pois nesse estagio o professor em formagéo é
visto como pesquisador em acdo, uma vez que enquanto desenvolve o seu trabalho
docente/pedagdgico, pesquisa-o, ou seja, intervém ao mesmo tempo em que investiga.>’

Na intencdo de explicitar esse posicionamento, com vistas a aprofundar as
discussdes, procuramos mapear a producéo cientifica na area em livros e no banco de teses da

CAPES e, além disso, fizemos uma busca no Google Académico.

" Ha controvérsias sobre as possibilidades de o professor agir como professor e, a0 mesmo tempo, como
pesquisador de seu préprio trabalho docente. A esse respeito trataremos logo na sequéncia, em 1.3.
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Iniciamos o mapeamento das producBes pelo Google Académico,” fazendo uma
busca pela expresséo estagio com pesquisa. Nessa busca, encontramos 235.000 resultados. Ao
acessarmos 0s vinte primeiros trabalhos, certificamo-nos que se referia a um campo muito
geral de estagio e de pesquisa, por vezes sem nenhuma associacdo, e nem sempre relacionado
ao curso de formacgéo de professores. Todavia um dos trabalhos acessados, embora ndo se
referisse ao estagio com pesquisa, chamou-nos a atencdo porque se tratava do ensino de
Ciéncias. Referimo-nos a pesquisa de Teixeira e Megid Neto (2008). Esses autores analisaram
trezentas e dezesseis teses e dissertagdes em ensino de Ciéncias/Biologia no Brasil no periodo
de 1972 até 2004. Dessas, apenas dezoito tratou do estagio. A énfase das pesquisas estava, de
um lado, no conhecimento de como se efetiva o estagio nos cursos de Ciéncias/Biologia e, de
outro, na analise das percepcOes dos estagiarios sobre o processo de estagio em sua formacéo.
Um dos trabalhos fez uso do estagio para identificar as necessidades formativas de
professores de Ciéncias/Biologia, utilizando o processo da pesquisa-acdo, cujo foco da
pesquisa recaiu sobre como esse processo pode auxiliar o ensino e a aprendizagem de
orientacdes epistemologicas e tedrico-metodoldgicas das didaticas das ciéncias. De modo
especifico, notamos que esses trabalhos, ndo obstante seu valor para fazer avancar as
discussdes a respeito do estagio nos aspectos mencionados, ndo se ocupam do estagio como
espaco de producao de conhecimento.

Fizemos, entdo, uma nova busca com a expressao “estagio com pesquisa’ (com a
expressao entre aspas), encontramos onze trabalhos (Anexo A). Desses, quatro (1 a 4) sdo
artigos decorrentes das dissertacdes de Almeida (2008), Oliveira (2010a) e Oliveira (2010b),
que serdo analisadas logo a seguir.>® Os outros sete trabalhos (5 a 11) fazem referéncia ao
estdgio com pesquisa para mostrar a importancia de se realizar um ensino com pesquisa na
formacdo de professores, no sentido de superar a dicotomia entre teoria e pratica e como
acesso aos conhecimentos da profissdo docente. Tratam 0 estagio como espaco para realizar
uma pesquisa tendo a escola como contexto, ndo necessariamente com o foco no trabalho do
professor. Esses trabalhos provocam reflexdes e viabilizam caminhos para 0 nosso estudo,
que esta centrado na inter-relacdo estagio enquanto pesquisa, pesquisa enquanto estagio, ndo
apenas como possibilidade de construcéo de conhecimento da docéncia, mas de sua producéo.

Na sequéncia, realizamos uma busca em livros publicados nos altimos anos, dentre

0s autores mais citados em producdes cientificas a respeito da tematica. Encontramos os

%8 Essa busca foi realizada no dia 25 de margo de 2013.
%% No anexo, esses trabalhos s&o identificados com a numeragéo do seguinte modo: os quatro textos resultantes
das dissertagdes sdo numerados de 1 a 4; 0s outros sete textos sdo identificados com a numeracdo de 5 a 11.
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trabalhos de Ghedin, Brito e Almeida (2006), Ghedin, Almeida e Leite (2008), Pimenta e
Lima (2009), Gomes (2011), Carvalho (2012) e Lima (2012), que trazem importantes
contribuicdes para fazer avancar as discussdes e acOes relativas ao estagio na formacdo de
professores, tanto em seus aspectos tedrico-epistemoldgicos quanto metodolégicos, focando
mais para um ou outro aspecto, mesmo que alguns trabalhos ndo tratem diretamente do
estagio com pesquisa, COMo veremos na sequéncia.

Carvalho (2012) aborda o estagio nos cursos de licenciatura tratando-o em sua
relacdo com a valorizacdo do cotidiano escolar como espaco que pode possibilitar uma
reflexdo critica do trabalho do professor como um todo e, em particular, dos processos de
ensino e aprendizagem em relagdo aos seus contetdos especificos. Entende que com isso 0
estadgio tem possibilidade de introduzir os professores em formacdo nas atividades de um
professor pesquisador de sua pratica pedagogica, permitindo a reflexao critica do trabalho que
desenvolvera como docente. A autora se dedica ainda as discussdes do estdgio nas
licenciaturas em seus momentos de observacao e de regéncia, procurando ampliar o campo de
atividade desses dois elementos, relacionando-os de modo que a reflexdo e a investigacdo da
pratica pedagogica pelo professor em formacao sejam valorizadas.

Gomes (2011) reune um conjunto de textos de autores diversos com ricas
contribuicbes aos projetos e processos formativos centrados no estagio na formacgdo de
professores, trazendo a tona questfes da relacdo entre ensino-pesquisa-extensdo, estagio na
formacdo inicial e continua de professores, com destaque a uma das questdes mais presentes
nas discussdes na formacao de professores de modo geral, e no estagio em particular, que sao
os desafios da interlocucéo entre teoria e préatica.

Lima (2012) trata do estagio e da aprendizagem da profissdo docente, em inter-
relacdo. Considera que hora da pratica como também hora da teoria; hora da préatica como
ensejo de praxis docente; aprendizagem do estagio com pesquisa sejam trés dimensdes que
emergem da aprendizagem da profissdo docente, oferecendo contribuicbes para pensar o
estdgio com pesquisa como espaco de reflexdo tanto sobre o trabalho docente, quanto, de
modo particular, sobre o trabalho pedagdgico.

Pimenta e Lima (2009), ao tratarem do estagio e da docéncia, mostram que o estagio
se constitui em um campo de conhecimento que se produz na inter-relacdo entre os cursos de
formacdo e a escola na qual se desenvolve o estagio, convertendo-se, por isso, em eixo
articulador do curriculo da formacéo e de sua articulagdo com as escolas. Para as autoras, 0
estagio, & medida que possibilita aos professores em formacdo problematizar a realidade

existente na escola, analisando e explorando as contradi¢cbes apresentadas, coloca-os em
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condig&o para que a0 mesmo tempo em que se percebam como professores, sintam-se capazes
de proceder as transformacdes necessarias aquela realidade. Assim, mesmo que a obra trate de
varias possibilidades de desenvolvimento do estagio, valoriza e incentiva 0 estagio com
pesquisa e a pesquisa no estagio.

Ghedin, Almeida e Leite (2008), ao enfocarem os caminhos e descaminhos da préatica
na formacdo de professores, enfocam a pesquisa como condigdo para a compreensdo da acao
educativa, a partir de processos sistematicos de investigacdo. Os autores assumem que ndo ha
pratica sem teoria nem teoria sem pratica, destacando que a pesquisa, como o elemento que
faz o imbricamento entre ambas, leva 0s estagiarios a perceberem que seus trabalhos
pedagogicos sdo tanto fonte de reflexdo como de investigacdo. Evidenciam trés aspectos
basicos que precisam ser desenvolvidos nos professores em formacdo, no processo de
pesquisa no estagio: a construcdo de atitudes basicas para pesquisa no contexto escolar, a
compreensdo da pesquisa como momento importante de reflexdo sobre a agdo, o
reconhecimento da interdisciplinaridade como condi¢do para o entendimento tanto dos
desafios vividos na escola como no processo de pesquisa.

Por fim, Ghedin, Brito e Almeida (2006), na obra que organizaram, tratam do estagio
na formacdo de professores sob diferentes olhares. Esses diferentes olhares referem-se a
forma como os professores vivenciaram com 0s estagiarios 0 processo de pesquisa no estagio.
Portanto trata especificamente da tematica que estamos discutindo, dai o nosso olhar um
pouco mais especifico. Os autores da obra, professores do Curso Normal Superior da
Universidade do Estado do Amazonas, descrevem e refletem sobre as experiéncias
vivenciadas, em um periodo de dois anos, na conducdo do processo de estagio com
pesquisa.’® Esse processo foi organizado em quatro grandes etapas: caracterizagdo e
diagndstico da escola (observagdo e problematizacdo); elaboracdo do projeto de pesquisa;
desenvolvimento da pesquisa (intervencdo) e sua sistematizacao (elaboragdo da monografia);
apresentacdo publica da monografia. Com isso, buscava-se, de acordo com o entendimento de

uma das autoras da obra, “[...] formar o professor capaz de aliar pratica pedagdgica ao

% Essa experiéncia se deu com a formacéo de professores para os anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5°
ano), no periodo de 2003 a 2005. Embora as especificidades dessa formacdo e do préprio trabalho docente
quando relacionado ao trabalho do professor de Ciéncias dos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano),
seja pelo contetdo cientifico trabalhado, seja pelas necessidades procedimentais e atitudinais em funcdo das
caracteristicas dos estudantes, seja ainda pelas proprias condi¢es de trabalho do professor, pois enquanto o
professor dos anos iniciais passa quatro horas diarias com uma Unica turma, o professor de Ciéncias tem aulas de
cinquenta minutos com até cinco turmas diferentes em uma Unica manhd, as reflexdes possibilitadas pela obra
trazem contribui¢Ges importantes a respeito do estagio, em especial do estdgio com pesquisa, nos cursos que
valorizam a producédo de conhecimento pelos professores em formacéo.
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processo de pesquisa, como elemento fundamental da construgdo do conhecimento do aluno e
constituidor da identidade profissional do futuro professor” (MONTEIRO, 2006, p. 89).

Dentre as reflexdes apresentadas pelos professores, autores da obra, como resultado
das experiéncias de estagio com pesquisa que orientaram, destacamos trés que representam
contribuicbes desse estagio a formacdo do futuro professor: a) percepgdo de que sua pratica
educativa € fonte tanto de atividade reflexiva como da pratica investigativa (BRITO, 2006); b)
a reflexdo coletiva sobre o curriculo existente nas escolas, favorecendo o amadurecimento do
compromisso como docente, a partir do conhecimento e problematizacéo das dificuldades do
trabalho docente, possibilitando a reconstrugdo da pratica e um novo fazer pedagdgico
(COSTA, 2006); ¢) uma maior reflexdo sobre a pratica educativa e sobre os condicionantes
globais do trabalho escolar que oportunizam o desenvolvimento de habilidades inerentes ao
trabalho do pesquisador, bem como a preocupacdo com o fazer pedagogico do futuro
professor (LIMA, 2006).

Quanto aos limites para a concretizagdo do estagio com pesquisa, sdao apontadas
questdes particularmente de ordem de operacdo com a dindmica da pesquisa, como podemos

perceber:®*

Custou um bom tempo para entenderem [os estagiarios] a diferenca entre projeto de
pesquisa, projeto de acdo, o que dificultou também a elaboracdo dos objetivos de
pesquisa dos estudantes. O que aconteceu é que ndo havia, nas propostas de
pesquisa, a desejada relagdo entre objetivos, objeto e método (OLIVEIRA, 2006, p.
94).

Assim, ao longo das atividades [estdgio com pesquisa] foi possivel perceber o
guanto é importante uma formacéo para a pesquisa, pois 0s estudantes de modo
geral ndo dominam os instrumentos minimos para operar com mais autonomia, a
dindmica da pesquisa. Este fato tem constituido um limite dos trabalhos de Estagio
(MONTEIRO, 20086, p. 89).

A questdo metodoldgica das pesquisas [foi] considerada uma das maiores
dificuldades; a triangulacdo entre o referencial teérico, a metodologia e a analise de
dados; formato final do trabalho cientifico [...]. (MONTENEGRO, 2006, p. 80).

Em linhas gerais, a obra em questéo, por um lado, oferece subsidios importantes para
reorientar os projetos de estagio dos cursos de formacdo de professores, em especial no que
diz respeito aos aspectos metodoldgicos, com foco na construcdo de uma atitude de pesquisa
dos professores em formagéo, 0 que incentiva 0 investimento no estagio com pesquisa. Por
outro lado, as experiéncias relatadas deixam espacos importantes para investigagdes que
enfoquem como os professores em formacdo se perceberam no processo de estagio e no que

as experiéncias vivenciadas contribuiram para que se vissem como professores capazes de

81 Qutros limites s&o apontados por Pimenta e Lima (2009) com relagéo a cultura institucional.
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investigar as suas proprias acfes docentes e construir conhecimentos a respeito. Também
deixam espagos para que se evidencie o estagio com pesquisa no trabalho docente,
especificamente no fazer pedagdgico do professor, pois os trabalhos em estudo, por vezes,
valorizavam a pesquisa no estagio, sem focar no estagio com pesquisa, ou seja, o foco nem
sempre estava nos aspectos da docéncia, particularmente no trabalho pedagdgico, como
evidenciado por Lima (2006, p. 66):

[...] o desenvolvimento da investigacdo no estagio oportuniza maior aquisicdo de
habilidades inerentes ao trabalho do pesquisador, bem como da reflexdo e de
producdo académicas imediatas. Paralelo a esse processo investigativo a
preocupacao com o fazer pedagégico do futuro profissional da educagdo também é
trabalhada no Curso.

Dai o0 espaco para se investir em estudos no sentido de colaborar para que o professor
em formacdo possa se ver porque pesquisador, professor ou ainda porque professor,
pesquisador, como salienta Freire (2000).

Reunindo as contribuicdes das producdes até aqui observadas, é possivel verificar
avangos e questdes que merecem ser revistas e ampliadas no estagio na formacdo de
professores. Com maior ou menor énfase, um ponto comum dessas producdes é o olhar para
0s processos de investigacdo pela pesquisa no estagio como condicdo para uma formacdo de
professores que possam se sentir preparados para lidar com os desafios do trabalho docente na
contemporaneidade. Essa énfase, dentre outros aspectos, pode ser decorrente de um maior
incentivo da pesquisa na formacdo de professores que vem ocorrendo desde 2002 por conta da
Resolucdo CNE/CP 1/2002 (BRASIL, 2002a). Ainda assim, as producdes que observamos
ddo indicios de que a organizacdo e sistematizacdo de conhecimentos no referido campo estéo
apenas comecando. Um caminho foi aberto, e os educadores brasileiros estdo (estamos)
buscando novas formas de trilha-lo. Esse caminho parece ser menos ainda conhecido quando
nos referimos especificamente a formacdo de professores de Ciéncias.

Desse modo, a fim de ampliar o quadro mostrado até aqui, procuramos mapear
investigacbes que tratassem especificamente do estagio com pesquisa na formacdo de
professores de Ciéncias, com o objetivo de investigar em que aspectos o estudo que estamos
realizando pode contribuir para as discussdes com novos enfoques ou buscando aprofundar
aqueles ja em existentes. Com esse objetivo, procedemos a uma busca em teses e dissertacoes

no banco da CAPES, compreendendo o periodo de 2008 a 2012, que tratassem do estagio
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com pesquisa. Dessa busca,® trés trabalhos estavam centrados no estagio desenvolvido pelo
processo de pesquisa na escola em articulagdo com a educacdo cientifica dos professores:
Almeida (2008), Oliveira (2010a) e Oliveira (2010b). Mesmo que o foco desses trabalhos
esteja na formacdo de professores para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental, o processo
desenvolvido e os resultados a que chegaram os autores na investigacdo oferecem pistas e
deixam aberturas que infundem o aprofundamento de estudos, particularmente quando
tratamos do estdgio com pesquisa na educacédo cientifica de professores Ciéncias. Vejamos
com 0s autores trataram essas tematicas.

Almeida (2008) investigou em que medida um processo de estdgio com pesquisa
contribuiu para a legitimacdo da identidade do professor dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e na promocéo de sua autonomia profissional. Defende que identidade, saberes,
autonomia e profissionalizacdo sejam elementos caracterizadores da formacdo docente e
sugere que esses elementos sejam tratados como conceitos que sustentam a perspectiva da
educacdo cientifica na formacdo de professores. Desenvolve a ideia de que o estagio com
pesquisa se constitui num processo de educacdo cientifica podendo contribuir para que 0s
professores ressignifiquem seu trabalho pedagdgico, a partir de suas proprias experiéncias em
sala de aula. O autor faz algumas recomendagdes para que 0 estagio se converta em espaco de
construcao da identidade do professor como pesquisador: o incentivo para o desenvolvimento
de pesquisas no espago de estagio; a disponibilizacdo de ferramentas tedrico-metodolégicas
para a ressignificacdo de praticas no transcorrer do processo de estagio; a viabilizacdo de
meios para a comunicacdo e publicacdo dos resultados das pesquisas. Junto a essas
recomendacfes, postula que o desenvolvimento de um periodo de estdgio vinculado a
pesquisa e discussdo dos conceitos que constituem o processo formativo docente séo agdes
que tanto viabilizam a formagdo do professor pesquisador como se caracterizam como
processo de educacéo cientifica.

Oliveira (2010a), ao contrario, ndo acompanhou 0 processo de estagio com pesquisa
de professores em formacdo, mas se valeu desse estagio para sua investigacdo, focada nos
impactos de um plano de agéo que desenvolveu com professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental em processo formativo. Considerou no processo as possibilidades de
ressignificacdo da concepcdo de professor pesquisador centrada no estdgio com pesquisa,

como contribuicdo para a educacdo cientifica. Enfatizou que o processo de formacéo

82 Vale destacar que ndo encontramos trabalho que tratasse especificamente do estagio com pesquisa na
formacdo de professores de Ciéncias (6° ao 9° ano), ou seja, aqueles que tm como referéncia os cursos de
licenciatura em Fisica, Quimica e/ou Ciéncias Bioldgicas.
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cientifica é construido a partir da valorizacdo, planejamento e acompanhamento das
disciplinas no transcorrer do curso, mediante o estimulo a uma postura critico-reflexivo dos
professores em formacdo sobre a pratica docente, durante o estagio com pesquisa. Este, por
sua vez, gera avango no processo de educacdo cientifica. Em vista disso, a autora entende que
0 espaco destinado a pesquisa no estagio contribui na articulacdo entre prética e teoria. Desse
modo, assume 0 estdgio com pesquisa como alternativa para um processo de educagdo
cientifica de professores em formacao inicial e diz ter constatado, em sua investigacdo, que a
formacdo do professor pesquisador, quando ressignificada a partir da concepc¢do do estagio
com pesquisa, € uma alternativa inovadora e capaz de contribuir na formacao de professores.

Seguindo na linha de investigacdo do estdgio com pesquisa, Oliveira (2010b)
investigou um grupo de professores egressos (formados a menos de cinco anos) de um
processo formativo que vivenciou o estagio com pesquisa, para analisar em que medida esse
tipo de estagio respondeu as necessidades de uma educacao cientifica na formacao inicial de
professores para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental. A autora constatou que oS
professores formados na perspectiva do estagio com pesquisa tém mais condi¢cdes de dominar
as ferramentas de construcdo do conhecimento por meio dos processos investigativos. Embora
iss0, em seu trabalho docente, esses professores ndo se sentiam pesquisadores e atribuiam esse
fato a forma como a escola estd organizada, que ndo permite uma atitude de pesquisa. Com
iss0, a autora concluiu que, para o desenvolvimento da educacéo cientifica dos professores em
um processo de ensino com pesquisa na escola, ha necessidade de mudanca radical da
estrutura escolar, na sua forma de conceber o curriculo, a ciéncia, o planejamento da
educacéo, do ensino, as aulas, o contexto escolar.

A questdo que norteou os trabalhos de Almeida (2008) e Oliveira (2010a) estava na
pesquisa realizada no estagio para a construgdo do TCC. A vivéncia dos professores em
formagéo nesse processo de construcgdo, suas possibilidades e limites para elaborar o TCC
eram elementos indicadores de desenvolvimento da educacgdo cientifica, como pode ser
observado nos trechos abaixo:

O estudante Miquéias Ambrosio completou: Tem um colega que faz Filosofia
comigo aqui na UERR e falou que nédo entende como é tao dificil o meu TCC porque
o0 da irmd dele foi feito num més. Sobre essa fala o estudante Gilson Torres afirmou:
Tem gente que pode fazer até em uma semana, mas vai ver a qualidade. Eu que
comecei a fazer o meu trabalho atrasado estou a seis meses trabalhando direto
nisso e ainda acho que ndo estd bom. Ao ouvirmos os posicionamentos destes
alunos acreditamos cada vez mais na necessidade do professor passar por um
processo de Educacdo Cientifica, voltado para a pesquisa ainda na sua formacéo

inicial, como forma de entender as técnicas e os instrumentos metodoldgicos que
possibilitardo o processo de pesquisa (ALMEIDA, 2008, p. 115, grifo do autor)
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Percebemos a necessidade da insercdo dos sujeitos no &mbito da pesquisa pelo
conhecer, pelo refletir e analisar o ambiente e suas relagdes, e, pela interacdo com os
sujeitos existentes. E pela interacéo social e pela determinacio que o professor pode
comecar a se tornar um pesquisador.

Dai a importancia da formagdo docente e de uma proposta de estagio articulado a
pesquisa. Sem o estadgio o estudante ndo tem como construir o TCC. Muitos
estudantes chegam ao final do curso e ndo tém TCC por ndo levarem a sério o
estagio, indo somente no primeiro e no Ultimo dia (OLIVEIRA, 2010a, p. 126).

Tratando-se da academia e no desenvolvimento de uma Educacdo Cientifica ndo
podemos pensar, em hipétese alguma, que quem escreve pode escrever de qualquer
forma. (OLIVEIRA, 2010a, p. 179).

No caso de Oliveira (2010b), a questdo que norteou seu trabalho estava na pesquisa
realizada no estagio como condicdo para o dominio de ferramentas de construcdo do
conhecimento por meio dos processos investigativos. Em seu estudo, a investigacdo foi
compreendida como uma ferramenta para que a ciéncia estivesse ao alcance do professor em
formacdo, na intencdo de que esse professor se interessasse pela ciéncia, como forma de
desenvolver sua autonomia a servico de sua humanidade. Para a pesquisadora, a maior
referéncia de uma postura investigativa sentida em seu estudo nos estudantes que vivenciaram
0 estagio com pesquisa foi a resisténcia as condi¢des de um ensino memoristico e a postura de
constante busca pelo conhecimento.

Os trés trabalhos analisados, produtos de uma pesquisa de mestrado, evidenciaram
uma preocupacdo basica com a pesquisa na formacdo como presenca privilegiada nos
processos organizativos do estagio, e, assim como na obra organizada por Ghedin, Brito e
Almeida (2006), por vezes, esses trabalhos focaram na pesquisa sem se concentrar no estagio
com pesquisa, isto é, sem centrarem-se na docéncia, em seu aspecto essencial que € o trabalho
pedagdgico, como vimos.

Nosso estudo tem pontos de proximidade com os trés trabalhos em questdo no que
diz respeito a articulacdo de dois conceitos estudados: 0 estagio com pesquisa e a educacao
cientifica, embora aqueles trabalhos estejam focados nos professores de Ciéncias dos anos
iniciais (curso de Pedagogia) e 0 nosso esteja centrado nos professores de Ciéncias (6° ao 9°
ano), provenientes dos cursos de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Fisica e Quimica. Além
disso, os trés trabalhos trazem questdes que incitam a busca de uma maior exploracdo da
percepcdo dos professores sobre o trabalho docente; de como se perceberam como
professores; da efetiva articulacdo entre estagio e pesquisa, isto € fazer do proprio estagio a
pesquisa (estagio com pesquisa).

Em sintese, mesmo com as possiveis limitacdes do tamanho do corpus selecionado

para as discussdes que procedemos a respeito da tematica, pudemos perceber algumas
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tendéncias que envolvem o estagio na formacgéo de professores, de modo geral. Uma delas é o
estudo da dimensdo procedimental (pratica) da formacéo para a docéncia, procurando superar
a fragmentacdo entre observacdo, participacdo e intervencdo; outra € a concentracdo de
estudos voltados para a mobilizacdo de conhecimentos docentes e a importancia da pesquisa
(incluindo nesta os processos reflexivos) para a formacéo de professores. Notamos, também, o
foco na pesquisa qualitativa e, particularmente, na pesquisa-acdo como estratégia
metodoldgica.

Além das tendéncias, algumas lacunas foram identificadas, especificamente na
formagéo de professores de Ciéncias, como poucas pesquisas voltadas para essa formacéo, o
que sustenta os estudos de Maldaner, Nonenmacher e Sandri (2010) quando afirmam que
Ciéncias no Ensino Fundamental tem sido espaco esquecido na formacdo de professores; a
quase auséncia de discussoes relativas ao estdgio com pesquisa e de trabalhos que vinculem o
estagio a educacdo cientifica desses professores; poucas discussdes que tratem para além da
dimensdo conceitual, as dimensdes procedimental e atitudinal na formac&o.

Essas tendéncias e lacunas das pesquisas publicadas convidam a estudos dos aspectos
que precisam ser mais explorados. Particularmente nos trabalhos analisados, pudemos
perceber a importancia conferida a pesquisa no estagio, deixando em aberto espagos para a
investigacao de questdes sobre o trabalho docente, em particular o trabalho pedagdgico; sobre
como os professores se percebiam no processo em que participaram e desenvolveram; sobre
as possibilidades de dominio de ferramentas de construcdo do conhecimento por meio dos
processos investigativos; sobre a contribuicdo para a educacdo cientifica, como necessidade
basica da formacédo de professores de Ciéncias.

Das questdes postas, vimos que dois aspectos principais se fazem presentes no
estagio: o primeiro reconhece o estagio como espaco de vivéncia da pratica docente em que o
professor exercita a profissdo; o segundo vé o estadgio como espaco de aprendizagem e campo
de conhecimento da docéncia. O segundo aspecto contempla o primeiro, mas este, via de
regra, ndo contempla aquele.

Nossa contribuicdo as discuss@es incide no segundo aspecto, na compreensdo do
estagio como espaco de aprendizagem (LIMA, 2012) e campo de conhecimento (PIMENTA,
LIMA, 2009), que se converte em estagio com pesquisa quando o professor em formacao tem
possibilidade de agir, refletir e produzir conhecimento sobre seu proprio trabalho docente,
participando de um processo de intervencdo/investigacdo no espaco de sua profissdo, o que
incide em sua educacdo cientifica. Nesse caso, 0 estagio com pesquisa pode ser visto como

eixo articulador da formacéo de professores. Isso devera contribuir para, a0 mesmo tempo em
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que possibilita trazer a tona questdes importantes para as discussdes sobre a pesquisa na
formacdo de professores, de modo geral, e no estagio, de modo particular, incitar as tdo
necessarias e urgentes discussfes a respeito da formacdo de professores de Ciéncias nos
cursos de licenciatura em Fisica, Quimica e Ciéncias Bioldgicas.

Assim, ao tomarmos o estdgio como espago de aprendizagem e campo de
conhecimento do trabalho docente, e a pesquisa como investigacdo desse trabalho, estamos
assumindo o estagio com pesquisa como eixo articulador da construcdo e producdo de
conhecimento do trabalho docente, a partir uma agdo de intervencao/investigacdo, em um
movimento continuo que envolve acio-reflexdo-escrita,®® conforme representado na figura

abaixo:

Figura 3 — Perspectiva do estagio com pesquisa.

Intervencdo/investigaciio —
Espaco de aprendizagem
(LIMA, 2012}
Eixo articulador na
FORMAGAO DE construgdo e produgdo
PROFESSORES DE Bl ESTAGIO com de conhecimento do

PESQUISA trabalho docente na

RN formacéo de
professores de Ciéncias
Campo de
conhecimento =
(PIMENTA; LIMA, 2009) Agdo

Reflex3o -
A B \
. Escrita n)

Fonte: Elaboragdo propria.

Tendo em conta a perspectiva assumida, no processo de compreensdo das
contribuicdes do estagio com pesquisa no desenvolvimento da educagdo cientifica de
professores de Ciéncias em formacao inicial, dentro de uma visdo que valoriza a escola como
contexto de construcdo e producdo de conhecimento do trabalho docente, que fundamentos

podemos assumir? E o que trataremos na sequéncia.

1.3 FUNDAMENTOS QUE PERMITEM SUSTENTAR O ESTAGIO COM PESQUISA NA
FORMACAO DE PROFESSORES

Foi se firmando, pela propria natureza deste estudo, a exigéncia de fundamentos
teorico-epistemologicos e metodoldgicos para a sua sustentagdo. Em consequéncia do objeto

de estudo, surgiu a necessidade de abordar aspectos relativos ao tratamento dado a pesquisa

83 Esse processo que envolve agéo-reflexdo-escrita sera explicitado no segundo capitulo.
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na formagdo de professores, cujas discussfes apontaram para a perspectiva do professor

pesquisador.
1.3.1 Questdes diante da pesquisa na formacao de professores

André (2010) destaca que o movimento que valoriza a pesquisa na formacdo do
professor ganha impulso na década de 90, acompanhando os avangos da pesquisa-a¢éo, tanto
na literatura internacional quanto na brasileira, com propostas variadas. Na literatura
internacional, refere-se a Stenhouse (1991) e Elliott (1993), professor como pesquisador de
sua pratica; Zeichner (1993), pesquisa sobre a pratica dos professores em formacédo; Carr e
Kemis (1988), pesquisa-acdo do professor em uma perspectiva critica e emancipatoria. Na
literatura nacional, aponta Lidke (1993), articulacdo de pesquisa e pratica no trabalho e na
formacdo de professores; André (1994), o papel didatico que pode ter a pesquisa na
articulacdo entre saber e pratica e pratica pedagogica; Demo (1996), pesquisa como principio
cientifico e educativo; Geraldi, Fiorentini, Pereira (1998), a pesquisa como instrumento de
reflexdo coletiva sobre a pratica; Garrido (2000), pesquisa colaborativa como possibilidade de
trabalho conjunto entre universidade e escola publica.

Ainda de acordo com André (2010, p. 57), essas diferentes proposicGes de pesquisa
do professor

[...] tém raizes comuns, pois todas elas valorizam a articulagdo entre teoria e pratica
na formacdo docente, reconhecem a importancia dos saberes da experiéncia e da
reflexdo critica na melhoria da prética, atribuem ao professor um papel ativo no

préprio processo de desenvolvimento profissional, e defendem a criacdo de espacos
coletivos na escola para desenvolver comunidades reflexivas.

Em vista do movimento crescente que valoriza a formacdo do professor pela
pesquisa, ha razdes para indagagdo de Beillerot (2010, p. 87): “[...] em que a formacéo pela
pesquisa seria necessaria para formar profissionais mais competentes?” Admitindo ndo poder
responder objetivamente a questdo, o autor oferece algumas opinides, entre elas a de que a
pesquisa seria suscetivel de formar docentes no espirito critico e na divida metddica.

Ao tratar sobre a tematica, Santos (2010) mostra que ha controvérsias a esse respeito.
Cita uma pesquisa realizada por Foster, e a sua conclusdo de que a atividade de ensinar e de
pesquisar sdo atividades distintas, que exigem diferentes habilidades e conhecimentos. Por
outro lado, fala do pioneirismo de Stenhouse, que, ha mais de quatro décadas, defende a
pesquisa como elemento imprescindivel ao trabalho docente.
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Esse posicionamento também € defendido por Freire (2000, p. 32), para quem
“Ensinar exige pesquisa”. Explica que o que h& de pesquisador no professor ndo é uma forma
de ser ou de atuar que se acrescenta a de ensinar, pois a indagacéo, a busca, a pesquisa fazem
parte da natureza da pratica docente, e conclui que hd uma necessidade de que o professor em
sua formagcé&o se perceba e se assuma, porque professor, pesquisador.

Ainda em relacdo a essa defesa, consideramos oportuna a observacdo de André
(2010, p. 60):

Um risco associado ao movimento de defesa do professor pesquisador é o de
acentuar o processo de desvalorizacéo da atividade docente, pois formar o professor
pesquisador pode significar a busca de um status mais alto, ja que a pesquisa tem
muito mais prestigio que o ensino. Reforcar o papel do professor como pesquisador
pode muito simplesmente ser uma forma camuflada de evitar o enfrentamento das
reais dificuldades pelas quais passa a escola hoje, entre as quais, a falta de condi¢es
concretas para um trabalho docente de qualidade.

Ghedin (2004, p. 409) chama a atencdo para a dificuldade de superacdo do
distanciamento entre a pesquisa académica e a pratica pedagogica, o que afasta os professores
de um “[...] processo autonomo de conhecimentos”, e sugere que, para viabilizar uma
formagdo centrada na pesquisa, ¢ necessaria uma revisao no modo “[...] como 0s cursos de
formacao de professores sao pensados, organizados, estruturados e executados”.

Nesse aspecto, é oportuno considerar o que dizem as Diretrizes Curriculares para a
Formacdo de Professores da Educacdo Bésica. Nesta, dentre os principios orientadores para
uma mudanca na formacgéo de professores, a pesquisa ¢ vista como “[...] elemento essencial
na formagao profissional do professor” (BRASIL 2001f, p. 34).

Nesse documento, o conceito de pesquisa do professor esta centrado na investigacao

em aula, ou seja, na sua propria pratica pedagdgica:

[...] a pesquisa (ou investigacdo) que se desenvolve no &mbito do trabalho de
professor refere-se, antes de mais nada, a uma atitude cotidiana de busca de
compreensdo dos processos de aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos e a
autonomia na interpretacdo da realidade e dos conhecimentos que constituem seus
objetos de ensino. Portanto, o foco principal do ensino da pesquisa nos cursos de
formacédo docente é o préprio processo de ensino e de aprendizagem dos conteidos
escolares na educagdo basica. (BRASIL, 2001f, p. 35).

Pimenta e Lima (2009) criticam essa visdo, pois entendem que ela reduz a pesquisa
do professor a atividade docente. Luke (2009) também segue essa linha de raciocinio,
advertindo que o professor poderia arriscar seu potencial de pesquisador sobre a variedade de
problemas que afetam a escola e a educagdo em geral. N&o desconsideramos tais questdes,
mas, como dissemos, a centralidade do trabalho do professor é a docéncia, e, portanto, esta
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pode ser o foco de sua pesquisa. A questdo parece estar no olhar direcionado para esse
trabalho, que seria reduzido e fragmentado se ndo considerasse os problemas que afetam a
escola e a educacdo em geral, ou seja, 0 contexto amplo em que se situa, como as condicGes
sociais, politicas, culturais, entre outras.

Portanto, reafirmamos com Miranda (2010, p. 142), que ndo entendemos “[...] que
todo conhecimento produzido teoricamente precisa estar orientado para a pratica escolar
imediata, nem [que] a educagdo pode se restringir a sala de aula e a escola”, mas quando o
foco é a formacdo de professores, ndo podemos desconsiderar a especificidade do trabalho
docente, marcadamente a escola e a sala de aula (TARDIF; LESSARD, 2009).

Ainda a respeito do tratamento dado a pesquisa nas Diretrizes Curriculares para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, vemos que esse tratamento, ao convergir para
inser¢do do futuro professor em seu ambiente de trabalho profissional, implica olhar para o
estagio, pois é principalmente nesse espaco que tem ocorrido a inser¢ao do professor em seu
ambiente de atuacgdo profissional. O desafio, nesse caso, esta na busca de “[...] coeréncia
entre a formacédo oferecida e a pratica esperada do futuro professor, tendo em vista [que] o
preparo do professor, por ocorrer em lugar similar aquele em que vai atuar, demanda
consisténcia entre o que faz na formagéo e o que dele se espera” (BRASIL, 20023, p. 2).

A presenca dessa coeréncia na formacao de professores, pelo panorama apresentado,
é uma tarefa por fazer, embora alguns avancos, como vimos, ainda que pontuais. Quando
abordamos a necessidade de pesquisa dos professores, buscamos essa coeréncia em seu
préprio processo formativo. A esse respeito, uma pesquisa realizada por Lidke (2005) mostra
a insatisfacdo dos professores da escola basica por ndo ter uma formacdo para a pesquisa nos
cursos de graduacéo. Por sua vez, os professores formadores reconhecem que a formacéo para
a pesquisa precisa ser assumida como principio basico na proposta curricular dos cursos de
formagéo de professores, a fim de possibilitar o desenvolvimento de uma atitude vigilante e
indagativa, que os levem a “[...] tomar decisGes sobre o que fazer e como fazer nas situagdes
de ensino, marcadas pela urgéncia e incerteza” (ANDRE, 2010, p. 59).

Como formadora de professores de Ciéncias, temos vivenciado situagdes que
confirmam esse desenvolvimento. De modo semelhante, Pereira (2008) assinala que o0s
professores que desenvolveram um ensino com pesquisa em sua formacdo tém mostrado
maior envolvimento nos processos de pesquisa e melhores condi¢des de assumir o trabalho
docente de forma critica e autbnoma, levando a compreensao de que “[...] € na interacdo entre
0 conhecimento tedrico e o conhecimento da pratica que se constréi o conhecimento
profissional do professor” (INFANTE; SILVA; ALARCAO, 1996, p. 156).
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Nesse mesmo aspecto, estudo realizado por Reis Junior e Castro (2011), que
analisaram a producdo de pesquisas em formacgdo de professores no Brasil, no periodo de
2005 a 2009, mostra a pratica da pesquisa, como espaco privilegiado de construcdo de
conhecimento nos processos formativos de professores.

Admitida a necessidade da pesquisa, 0s argumentos utilizados por Cunha (2003) para
uma justificacdo da relacdo entre pesquisa e formacdo de professores sdo relevantes: o
primeiro argumento diz respeito ao papel formador da pesquisa, que requer uma atitude de
constante questionamento e aprendizagem, possibilitando a formacdo de atitudes que
favorecam a autonomia intelectual dos sujeitos para intervir no mundo de forma responsavel;
0 segundo aponta que a pesquisa realizada em uma perspectiva critica pode contribuir para a
compreensdo de que a producdo do conhecimento € social, 0 que requer o dialogo como
condicdo fundamental; o terceiro baliza que a pesquisa, tendo como condicédo o dialogo, visa a
construcdo de uma atitude comunicacional que rompe a légica do senso comum, sem
desqualifica-lo, mas valorizando-o0 como ponto de partida para novas possibilidades.

Tais argumentos mostram a centralidade da pesquisa como elemento na formacao de
professores, a medida “[...] que se volta, se dedica, se define pela constru¢do do
conhecimento” (LUDKE, 2009, p. 101). Conhecimento este que deve contribuir para a
melhoria efetiva do fazer pedagdgico do professor, tendo em visita que pode possibilitar uma
acdo com mais critica, autonomia e intencionalidade.

Nessas bases, a pesquisa valoriza o professor como sujeito do processo. A esse

respeito, Pimenta e Lima 2009 (p. 236) comentam:

A importancia da pesquisa na formacgdo de professores se da no movimento que
compreende os docentes como sujeitos que podem construir conhecimentos sobre o
ensinar na reflexdo critica sobre sua atividade, na dimensdo coletiva e
contextualizada.

Reconhecendo, entdo, esse carater formador da pesquisa, como inserir o professor em
formacdo na pesquisa? Em uma tentativa de buscar resposta a questdo, recorremos a André

(2010, p. 61-62), que oferece algumas sugestdes:

Uma delas é que a pesquisa se torne um eixo ou nicleo do curso [...]. Nessa
perspectiva pode traduzir-se numa organizacdo curricular, em que disciplinas e
atividades sejam planejadas coletivamente, com o objetivo de desenvolver
habilidades e atitudes de investigacao nos futuros professores. Pode, além disso, [...]
que as disciplinas e atividades do curso incluam a analise de pesquisas que retratem
o cotidiano escolar, visando aproximar os futuros docentes da realidade das escolas,
levando-os a refazer o processo da pesquisa e a discutir sua metodologia e seus
resultados. [...]
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Outra alternativa de buscar articular ensino e pesquisa [...] é a pesquisa em
colaboragéo. [...]. Usando diferentes metodologias [...] vérias iniciativas vém sendo
divulgadas como exemplos bastante promissores da realizacéo de trabalho conjuntos
dos professores da universidade com profissionais da escola. [...]. Os resultados
desses trabalhos [...] demonstram seu potencial para a formacédo [...] dos professores.

Tais sugestdes inserem-se em uma nova concepcdo de formacéo de professores, dado
que lhe possibilita produzir conhecimento a partir da escola, aproximando os futuros
professores de seus contextos de trabalho e contribuindo para superar a dicotomia entre quem
produz o conhecimento e quem socializa esse conhecimento, particularmente, por possibilitar
acesso aos processos dessa produgao.

Nesse aspecto, concordamos com Soares (1993, p. 114) quando diz que

[...] na formacéo de professores, ensinam-se (socializam-se) os ‘produtos’ que serdo
por ele, por sua vez, ensinados (socializados), na area especifica em que vai atuar;
ndo se socializam os processos que conduziram a esses produtos. A influéncia da
pesquisa na formacgdo do professor estara, assim, ndo apenas, e talvez, até, nem
sobretudo, na presenga, nessa formacdo, da pesquisa com a finalidade de
proporcionar acesso aos produtos mais recentes e atualizados da producdo do
conhecimento na area, mas na possibilidade de, através da convivéncia com a
pesquisa e, mais do que isso, da vivéncia dela, o professor apreender e aprender o0s
processos de produgdo de conhecimento em sua area especifica. (Grifo da autora).

Consideramos essa vivéncia da pesquisa, conforme assinala a autora, como uma
necessidade a ser incorporada a formacgdo de professores de Ciéncias, de modo a favorecer
gue os processos de construcdo de conhecimento sejam de dominio dos professores como
possibilidade a um trabalho docente mais critico e consciente.

Havendo a possibilidade desse dominio ainda durante a formacdo, ha indicios de que
iSso possa contribuir para superar a dicotomia entre quem produz o conhecimento e quem
socializa esse conhecimento. Essa dicotomia € claramente evidenciada quando se perguntou a
Bernard Charlot o que ele pensava a respeito de como os professores da escola basica
poderiam inserir a pesquisa na sua propria pratica. Ele exemplificou com uma situacao vivida,

embora em outro contexto, muito semelhante ao que vivemos em nosso pais:

Quando fizemos a nossa primeira pesquisa sobre a questdo com o saber na escola,
trabalhamos com os professores da prépria escola. Os professores pesquisaram
conosco, mas estava claro que nods, os pesquisadores, € que conheciamos 0s
métodos, as praticas de pesquisa que eles, os professores, ndo conheciam. Foi um
tempo muito curto de trabalho com eles. Depois eles me disseram: ‘vamos continuar
o trabalho juntos, ndo é?°, e eu disse: ‘Eu concordo, mas temos que deixar claro
que vamos continuar para tirar consequéncias praticas das nossas pesquisas, e,
nesse momento, vocés vao dirigir’. Eu estava dirigindo, no momento da pesquisa,
mas, depois, no momento de saber o que fazer dos resultados da pesquisa para
mudar coisas na escola, os chefes ndo devem ser os pesquisadores. Quem vai
orientar a acdo sdo os préprios professores, porque estamos entrando na area da
acdo. Foi muito dificil. Eles ndo conseguiam deixar o lugar de quem estava seguindo
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a palavra do pesquisador, para dirigir a situacdo. (CHARLOT, 2005, p. 103-104,
grifo do autor).

Neste exemplo, estd clara uma questdo muito presente quando se discute a pesquisa
académica e a pesquisa que os professores realizam na escola, a dicotomia entre
pesquisadores e professores da escola, conhecimentos cientificos e conhecimento da préatica
escolar, teoria e pratica. Provavelmente se os professores tivessem vivenciado processos de
pesquisa em sua formacgéo os resultados fossem diferentes, bem como se os pesquisadores
tivessem uma vivéncia mais longa com os processos proprios da escola.

No caso exposto, em que foi evidenciado que os pesquisadores dominam 0s
processos tedricos, enquanto os professores a pratica, € patente que nem a teoria nem a préatica
conseguiram cumprir o seu papel amplamente. Isto porque os pesquisadores fizeram analises
da situacdo da escola, chegaram a resultados, mas quando, a partir do que encontraram,
precisaram elaborar estratégias de acdo para intervir na situacao escolar, transformando-a, ndo
conseguiriam. Os professores também ndo conseguiram indicar acbes que pudessem efetivar
transformacdes a partir dos resultados encontrados. Além disso, o caso em referéncia mostra a
visdo de um tipo de pesquisa que pode marcar a propriedade de pesquisa indicada para o
professor da escola e outra praticada pelo professor da universidade, o que aponta certa
hierarquizagio entre os tipos de pesquisa (LUDKE, 2009).

Nesse aspecto, principalmente no que diz respeito ao modo de valorizacdo da
pesquisa do professor, um campo de estudo em construcdo, € significativa a discussdo de
Anderson e Herr (1999) que, ao tratar da questdo, dizem que estamos entrando em uma nova
guerra de paradigmas, que cresce e se afirma orientada por epistemologias diferentes (a
universidade e a escola). Nessa reflexdo, expressam como significativo o estabelecimento de
novos critérios, sem marginalizar novas epistemologias, mas ao contrario, fortalecendo areas
comuns e possibilidades de colaboracdo entre universidade e escola. Esses novos critérios
ligam-se basicamente a formas de valorizacdo nos aspectos de validacdo e veiculagdo de
trabalhos de pesquisa mais integrados a realidade do cotidiano das escolas.

Para Zeichner (1998), essa valorizagdo incide em um movimento que visa a
estabelecer critérios para julgar trabalhos de professores, para que possam receber
financiamentos e ser publicados. Isso se torna particularmente importante se considerarmos
que a pesquisa, enquanto esforco coletivo, ndo se completa sem que seja socializada, pois do
contrario tera escassa utilidade para os demais, uma vez que ndo difunde os frutos da
investigacdo e ndo expde o trabalho a critica que poderia ter como consequéncia seu
aperfeicoamento (STENHOUSE, 1998). Nessa otica:
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Como as pesquisas de professores diferem das pesquisas dos académicos, 0s
critérios ndo precisam, necessariamente, ser 0s mesmos. Quando seleciono os
trabalhos dos professores para usar nos meus cursos, além da qualidade (clareza, boa
problematizacdo, uso de evidéncias para suportar as conclusfes), também procuro
olhar se os trabalhos expressam um ponto de vista préprio. (ZEICHNER, 1998, p.
227).

Os desdobramentos e possibilidades desse modo de ver a pesquisa dos professores
colocam em evidéncia o questionamento de Beillerot (2010, p. 74): “Em quais condigdes
pode-se falar de pesquisa”. O autor explica que, para se reconhecer um procedimento como
sendo de pesquisa, trés condi¢cdes sdo postas na literatura: que produza conhecimentos novos,
que possua um rigoroso caminho de investigacdo, que comunique seus resultados. As trés
condi¢Bes postas acrescenta mais trés, considerando diferentes tipos de pesquisa, por
exemplo, aquelas que se desenvolvem em torno da atividade profissional, que devem se
definir por novos critérios, que sdo: a quarta condicdo, que diz respeito a dimensao critica e
reflexiva; a quinta condicdo, que se refere a sistematizacdo e coleta de dados; a sexta
condicdo, relativa a presenca de interpretagdes segundo teorias para a elaboracdo de uma
problematica.

Embora reconhecendo como relevantes essas condi¢@es, concordamos com Zeichner
(1998) que falar em condicdes de pesquisa do professor é reconhecer que as pesquisas dos
académicos e dos professores podem ter critérios diferenciados. De modo que na esfera “[...]
das ‘pesquisas praticas’ ou °‘pedagogicas’, parece ser preciso admitir que a pesquisa
pedagodgica, ela mesma, ndo obedece a um s6 modelo” (BEILLEROT, 2010, p. 86).

No Brasil, destacadamente, Menga Liidke ja vem, ha algum tempo, investindo nessa
discussdo de busca de critérios para a pesquisa dos professores. A obra recente por ela
coordenada, “O que conta como pesquisa” (LUDKE, 2009), traz contribuicGes significativas a
respeito. Nessa obra, explica que o foco do estudo é o lugar da pesquisa na formacdo e no
trabalho do professor da Educacdo Bésica. O estudo parte de atividade de pesquisa desses
professores, procurando confrontar produtos dessa atividade, ou seja, os trabalhos de pesquisa
elaborados para sua apreciacdo por pesquisadores com vasta experiéncia em pesquisa
reconhecida pela comunidade académica em geral, dentro do quadro de formacdo de
professores. Denomina “juizes” esses pesquisadores que participaram do estudo e emitiram
pareceres, no sentido de ajudar a compreender 0 que conta como pesquisa, quando se trata da
producdo de professores da Educacdo Bésica, que, teoricamente, ndo possuem as mesmas
condigdes de pesquisa dos professores da universidade.
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Para o desenvolvimento da pesquisa, Lidke (2009) conta que foram selecionados
trabalhos de pesquisa de professores da Educacdo Bésica, localizados em encontros que
reinem, além desses professores, outros de universidades. Foram eleitos quatro trabalhos que
melhor atendiam as condi¢cGes da amostra e enviados aos doze juizes (todos o0s juizes
avaliaram os quatro trabalhos). A partir dos pareceres recebidos, chegou as seguintes
constatacBes que revelam critérios para a pesquisa realizada pelos professores: importancia da
fundamentacdo tedrica de relevancia para o0 campo teoérico e/ou pratico; atencdo a
metodologia e a relacdo entre a propria pesquisa e seu relato; importancia da formulacéo clara
do problema de pesquisa e de sua coeréncia com as conclusdes.

A autora ainda aponta que, nos pareceres recebidos, houve destaque da importancia
da formacdo dos professores para a pratica de pesquisa e da influéncia dos recursos e
condicdes de trabalho dos professores, que podem se converter em grande obstaculo a
pesquisa. Foi destacada também a possibilidade de uma questionavel hierarquia entre
pesquisas académicas e aquelas feitas pelos professores da Educacdo Bésica, além de uma
clara abertura e certa flexibilidade dos juizes com relacdo a pesquisa feita pelo professor,
denotando liberdade no uso de critérios de avaliacdo de pesquisa, sem perder atencdo a
importancia da consisténcia esperada de toda pesquisa.

Outro trabalho que contribui para se pensar as condi¢Oes de pesquisa na formacao de
professores, com encaminhamento para acdo, foi recentemente publicado por Zeichner
(2009). Embora se refira a realidade dos Estados Unidos, traz questdes relevantes ao nosso
pais. O estudo, cujo titulo ja anuncia, constitui-se em Uma agenda de pesquisa para a
formacgdo docente, visando a contribuir para superar algumas das principais limitacdes nas
pesquisas existentes sobre formacéo inicial de professores naquele pais e ampliar linhas de
trabalho, discutindo as condi¢cOes necessarias para apoiar a implementacdo da agenda e
oferecendo uma proposta abrangente que inclui planos de pesquisa, metodologias e topicos
que parecem promissores para elevar a qualidade da pesquisa na area.

Nas discussdes travadas por Zeichner (2009), no estudo que acabamos de mencionar,
h& muitas consideracdes que permitem ampliar o olhar sobre o foco de nossa abordagem. Em
uma delas, o autor aponta um estudo efetuado ao longo de quatro anos por um grupo de
pesquisadores em que uma série de pontos frageis na pesquisa sobre a formacdo de
professores foi exposta. Dentre esses pontos, destacamos a falta de clareza sobre métodos de
coleta e de andlise de dados e a frouxa consisténcia em relacdo ao referencial tedrico
utilizado, o que condiz com os resultados apresentados da pesquisa de Lidke (2009), embora

sejam pesquisas realizadas em contextos diferentes.
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Na sequéncia, Zeichner (2009) apresenta algumas propostas de trabalho para
comecar a enfrentar os desafios para o desenvolvimento da pesquisa na formagdo de
professores. Dentre as propostas, uma, de certo modo nos surpreendeu, a que diz respeito
mais diretamente as discussdes em questdo, ou seja, 0s critérios para a pesquisa realizada

pelos professores:

Uma maneira de fazer isso [estabelecer esses critérios] é conseguir revisores com
uma orientacdo mais clara do que é comum agora sobre os tipos de coisas que
devem estar presentes na pesquisa empirica para que ela seja publicada. Além de
chegar a um consenso dentro da comunidade de pesquisa de formacao docente sobre
o0s padrdes gerais [...], tais como a descricdo completa das condigdes sob as quais 0s
resultados foram produzidos e situando a pesquisa em relacdo aos referenciais
tedricos — esses padrdes deveriam ser mais precisamente especificados nas
instruc@es aos revisores. (ZEICHNER, 2009, p. 30).

O cerne da questdo parece ser a necessidade de considerar que pensar a pesquisa
enquanto “[...] saber disciplinado, que satisfaz a padroes academicamente rigorosos, ainda que
flexiveis, é necessario, se a pesquisa vai ser confiavel e Util para outros pesquisadores,
profissionais e gestores” (SCHULMAN, 1999 apud ZEICHNER, 2009, p. 30).

Em face do exposto, em que procuramos discutir o carater formador da pesquisa,
bem como suas necessidades e possibilidades de insercdo na formacao inicial de professores,
pode-se dizer, concordando com Miranda (2010), que a pesquisa se constitui no principal
elemento de constituicdo dessa formacdo inicial, podendo ser meio, fundamento e
desenvolvimento de conhecimentos do professor, em uma perspectiva que ndo desvaloriza os
conhecimentos obtidos pela pesquisa académica, mas que ndo fica a dever, uma vez
reconhecida a sua orientacdo por epistemologia diferente. Nesse ponto, parece-nos
significativo indagar: quais 0s pressupostos para que esse carater formador da pesquisa possa
se constituir?

Essa constituicdo pode ocorrer de dois modos, basicamente. No primeiro, um
movimento que parta de uma observacdo da pratica e estabeleca o processo de reflex&o,
seguido de uma interpretacdo e desta para uma analise do sentido e significado das coisas,
para entdo estabelecer uma critica que considere 0s pontos anteriores e possa vislumbrar uma
compreensdo, servindo como base para outro processo de constru¢do da compreensao, e dai
para outro circulo reflexivo, uma nova pesquisa e novas compreensdes (GHEDIN, 2005a). No
segundo modo, pode-se partir

[...] da andlise das praticas dos professores quando enfrentam problemas complexos

da vida escolar, para a compreensdo do modo como utilizam o conhecimento
cientifico, como resolvem situagdes incertas e desconhecidas, como elaboram e
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modificam rotinas, como experimentam hipGteses de trabalho, como utilizam
técnicas e instrumentos conhecidos e como recriam estratégias e inventam
procedimentos e recursos. (PEREZ-GOMEZ, 1997, p. 102).

Com isso, contrariando o que é enfatizado na racionalidade técnica na formacao de
professores, a pratica € mais um contexto de pesquisa do que um contexto de aplicacdo de
teorias e procedimentos, pois € uma pratica que se constitui refletindo na e sobre a acdo. De
modo que, independentemente do ponto de partida, caminhar pela perspectiva da pesquisa
tende a possibilitar novas maneiras de encarar a realidade do trabalho docente e levar a
construcao de conhecimento acerca desse trabalho, possibilitando o dominio do processo para
essa construcdo, a partir de um olhar mais critico quanto as condi¢fes sociais em que esse
trabalho ocorre e o reconhecimento pelos professores de que seus atos sdo fundamentalmente
politicos (ZEICHNER, 1993).

Quer nos parecer que isso implica grande mudanca epistemoldgica, pois, distante da
racionalidade técnica, investe em uma racionalidade pratica (SCHON, 1997), reconhecendo
que a formacdo de professores deve contemplar um caminho em que os professores ainda em
formacdo consigam teorizar e produzir conhecimentos sobre a sua pratica/trabalho docente.

Essa discussdo trouxe a baila a necessidade de refletir sobre o que fundamenta a
pesquisa que o professor em formacdo realiza de seu proprio trabalho docente, como
possibilidade de sustentacdo da producdo de conhecimento a respeito desse trabalho, durante
0 estagio com pesquisa. Essas reflexdes nos remeteram a perspectiva do professor

pesquisador.

1.3.2 A perspectiva do professor pesquisador como fundamento para o estagio com
pesquisa na formacéo de professores

Quando valorizamos a pesquisa na formagéo inicial de professores na investigacdo
do proprio trabalho docente, o estagio logo desponta como espaco privilegiado para tal
intento. Nesse caso, ha um imbricamento entre estagio e trabalho docente, articulado pela
pesquisa, € 0 estagio com pesquisa. Este € visto como possibilitador de produgdo de
conhecimento, permitindo articular teoria e pratica no processo educativo, oportunizando ao
professor ainda em formacdo vivenciar um processo investigativo sobre sua propria pratica,
como condigdo para a compreensdo do trabalho docente e para a construcdo e producdo de
conhecimento a respeito, incidindo na educacdo cientifica desses professores.

Na base desse pensamento, esta a exigéncia de que o professor em formacéo nao seja

apenas um recebedor de conhecimento da formacgédo, mas também um de seus produtores. No
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caso do estdgio, se o futuro professor assume o papel de implementador das acGes
estabelecidas pelo orientador ou professor da escola, torna-se apenas um executor, mas se
assume a funcdo de colaborador na organizacdo dessas acOes, dentro de uma perspectiva
reflexiva e investigativa das acGes a ser desenvolvidas, pode tornar-se um produtor de
conhecimento.

Tratar o estadgio com pesquisa na formacéo de professores, nessa perspectiva, remete-
nos aos estudos em torno da perspectiva do professor pesquisador, um movimento que vem se
expandindo na formacdo de professores em todo o mundo, destacando-se entre seus mais
expressivos representantes: Stenhouse e Elliott na Inglaterra; Schon, Shulman, Zeichner e
Giroux nos Estados Unidos; Carr e Kemmis na Austrélia; Sacristan, Gil Perez e Contreras na
Espanha; Alarcdo e Novoa em Portugal (GARRIDO; BRZEZINSKI, 2006); Demo, Geraldi e
André no Brasil (LUDKE, 2001). Neste, acrescentamos, ainda, Freire, Liidke, Pereira,
Pimenta e Ghedin, como contribuigdes relevantes para avangar na perspectiva do professor
pesquisador.

A ideia em torno do professor como pesquisador surgiu ha mais de cinco décadas.
Nasceu na Inglaterra nos anos 60, ganhando expressividade no trabalho conhecido como
Humanities Curriculum Project (1967-1972), sob a coordenacdo de Stenhouse (ELLIOTT,
1998). Esse projeto, que visava a uma reforma no curriculo das escolas secundérias britanicas,
com participacdo efetiva dos professores como investigadores de suas préprias aulas
(STENHOUSE, 1991), pode ser considerado o marco do movimento do professor como
pesquisador. Dado que foi da ideia de curriculo como um conjunto de procedimentos
hipotéticos a experimentar em sala de aula pelos professores, com base na conversdo reflexiva
de ideias educativas em acdo educativa, que “Stenhouse extraiu a sua ideia, agora famosa, de
professor como pesquisador” (ELLIOTT, 2010, p. 268).

A implementacdo do Humanities Curriculum Project foi patrocinado pelo School
Council, no momento em que eram colocadas em prova as estratégias de levar os alunos das
escolas secundarias britanicas a dialogar e participar do conteudo cultural promovido pelos
professores das disciplinas de humanidades, mediante uma postura investigativa
(STENHOUSE, 1991). O projeto se desenvolveu durantes os anos de 1967 a 1972, sendo que
nos ultimos dois anos (1970 a 1972) ficou radicado na Universidade de East Anglia, na cidade
britanica Norwich (ELLIOTT, 2010).

Esse projeto propunha um curriculo centrado no modelo de processo, que se
contrapunha ao modelo de curriculo em curso até entdo, baseado em objetivos (ELLIOTT,

1998). No curriculo por objetivo, havia especificacdes precisas a ser seguidas com resultados
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esperados de aprendizagem. J& na ideia de curriculo como processo, cada escola deveria
elaborar seu proprio curriculo, em um sistema em que as decisdes seriam tomadas pela
propria escola, sendo possivel um processo de continuo desenvolvimento organico, cujo
projeto seria modificado a cada ano, de acordo com as necessidades (STENHOUSE, 1991).

Nessa ideia, 0 curriculo caracteriza-se como uma proposta que os professores podem
interpretar de distintos modos e aplicar em contextos também distintos, configurando-se como
uma pratica em constante reorganizacdo. Portanto, conforme o autor, ndo pode ser visto como
algo preparado antes para ser desenvolvido depois em aula, mas como algo que ocorre em
aula, como processo, a partir de hipoteses que devem ser examinadas, como um experimento
educacional inovador para ser testado pelos professores em suas salas de aula.

Em vista disso, para Stenhouse (1991), ndo é possivel falar em desenvolvimento do
curriculo sem desenvolvimento dos professores, pois os curriculos ndo sdo simplesmente
meios de instrucdo para melhorar o ensino, mas expressdes de ideias para a melhora dos
professores, de modo que os estudantes se beneficiam do curriculo ndo tanto pelas mudancas
no ensino, mas porque tém melhores professores.

Esse processo articula uma forma alternativa de racionalidade prética, contrapondo-
se a racionalidade técnica, que predominava nos curriculos e, a0 mesmo tempo, evidencia que
é a necessidade de colocar a prova o curriculo, de submeter a prética as ideias expressas em
forma de proposta curricular, que da origem a ideia de professor como pesquisador, pois

conforme Stenhouse (1991, p. 195), o curriculo

[...] € um meio de estudar os problemas e os efeitos de realizar qualquer linha
definida de ensino. [...] a qualidade Unica de cada classe escolar supde que toda
proposta — inclusive no nivel escolar — precisa ser submetida a prova, verificada e
adaptada por cada professor em sua prépria classe. O ideal € que a especificacdo do
curriculo incentive uma investigacdo e um programa de desenvolvimento pessoal
por parte do professor, mediante o qual este aumente progressivamente a
compreensdo de seu proprio trabalho e aperfeicoe assim seu ensino.

Nesse aspecto, o curriculo e a atitude investigativa do professor se mostram como
elementos interdependentes, pois sendo o curriculo “[...] um modo de traduzir qualquer ideia
educativa a uma hipdtese comprovavel na pratica [que convida] mais a compreensao critica
do que a uma aceitagdo” (STENHOUSE, 1998, p. 134), a investigacdo do professor é fator

chave como procedimento, observando algumas condicdes:

1. A investigacdo deve estar localizada na realidade de uma escola e em aula
determinadas.

2. As funcBes do professor como pesquisador e membro da equipe do projeto
deverdo se complementar mutuamente.
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3. O desenvolvimento e a manutencdo de um linguajar comum é um requisito
prévio.

4. O papel do professor como pesquisador deve estar estreitamente relacionado ao
seu papel de ensinar. (STENHOUSE, 1991, p. 184).

Tais condi¢des, além de evidenciar a necessidade de o professor se assumir como
pesquisador, mostram que a ideia vai além de um estudo em que o professor esta analisando a
si mesmo, mas que considera que a aplicacao de seus resultados depende de que submetam a
prova suas hipoteses, mediante investigacdo relativa as suas préprias situagdes, implicando
“[...] uma classe especial de docéncia: o ensino baseado na pesquisa” (STENHOUSE, 1991, p.
193).

Ao defender o ensino baseado na pesquisa, Stenhouse (1991) aponta trés condi¢bes
para que este se efetive: 1) que cada aula seja um laboratdrio e cada professor um membro da
comunidade cientifica; 2) que o curriculo seja uma pauta ordenadora da préatica do ensino e
ndo um conjunto de materiais; 3) que a especificacdo do curriculo conduza a uma
investigacdo e a um programa de desenvolvimento pessoal do professor, mediante o qual este
aumente progressivamente a compreensdo do seu proprio trabalho e aperfeigoe o ensino.

Essas condic¢des incidem no professor como pesquisador do seu préprio trabalho em
sala de aula, e sua efetivacdo estd condicionada a uma atitude investigativa do professor, ou
seja, “[...] uma disposicdo para examinar com sentido critico e sistematicamente a prépria
atividade pratica” (STENHOUSE, 1991, p. 211). Isso requer que o professor relna
caracteristicas de um profissional amplo, tais como: “[..] uma capacidade para o0
autodesenvolvimento profissional, mediante uma sistematica autoanalise, o estudo do trabalho
de outros professores e a comprovacdo da ideia mediante um processo de investigacdo na
aula” (STENHOUSE, 1991, p. 197).

Visto por essa perspectiva, o professor € um artista e 0 ensino uma arte, pois o
curriculo € o meio através do qual o professor pode aprender sobre conhecimento de
professor, a natureza desse conhecimento, a sua arte de professor. “E € o curriculo o melhor
meio pelo qual o professor pode aprender tudo isso porque Ihe permite por a prova ideias por
obra da pratica e, em consequéncia, basear-se mais em sua avaliacdo do que na avaliacdo dos
demais” (STENHOUSE, 1998, p. 140). Com isso, quer afirmar que traduzir as ideias
educativas em forma de curriculo proporciona um meio para o desenvolvimento e
autodesenvolvimento do professor como artista, 0 que ndo implica dizer, como esclarece

(STENHOUSE, 1998, p. 138), que o ensino sendo uma arte “[...] 0S professores nascam
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professores. Ao contrério, os artistas aprendem e se esforgam extraordinariamente nessa
tarefa, mas aprendem através de pratica critica de sua arte”.

Assim, o autor entende que o professor precisa ser um experimentador que
transforma a sala de aula em laboratorio. E, tal qual um artista, que utiliza em seu trabalho
pincéis e tintas, escolhe texturas e cores para melhor representar a sua arte, o professor
deveria lancar mao de estratégias variadas para garantir a aprendizagem dos alunos. Quando
Stenhouse (1991) fala da experimentacdo dos professores sobre sua pratica, esta falando em

por a prova o curriculo em sala de aula. De modo que:

O professor, como pesquisador de sua préatica, transforma-a em objeto de indagacéo
dirigida @ melhoria de suas qualidades educativas. O curriculo enquanto expressao
de sua préatica e das qualidades pretendidas é o elemento que se reconstréi na
indagacdo, da mesma maneira que também se reconstr6i a préopria acao.
Experimenta-se com a prépria pratica com o objetivo de melhorar sua qualidade, e
esta experimentagdo proporciona novos critérios curriculares, bem como novas
experiéncias para os docentes. [...]. A ideia do professor como pesquisador esta
ligada portanto a necessidade dos professores de pesquisar e experimentar sobre sua
pratica enquanto expressdo de determinados ideais educativos. (CONTRERAS,
2002, p. 119).

Portanto, 0 modelo de curriculo por processo desenvolvido por Stenhouse supde que
o desenvolvimento do curriculo depende da prética reflexiva dos professores, dai sua tese de
que ndo pode haver desenvolvimento do curriculo sem desenvolvimento dos professores
(ELLIOTT, 2010).

Para a operacionalizacdo do curriculo por processo, na parceria estabelecida entre os
pesquisadores da equipe de Stenhouse e os professores das escolas participantes do projeto, a
perspectiva metodoldgica apoiava-se em um movimento de espiral em ciclos que se compde
de seis etapas: analisar, observar, conceituar, planejar, propor e avaliar (ELLIOTT, 2010).
Quanto as técnicas de investigacdo, os professores eram orientados a escutar atenciosamente
os alunos, realizar entrevistas e registrar as fases de execugdo das aulas (STENHOUSE,
1991). Esse processo desenvolveu a ideia de professor como pesquisador, ou seja, como
profissional capaz de produzir conhecimento a partir de sua propria pratica, articulando teoria
e pratica, pratica e teoria.

Em 1970, Lawrence Stenhouse se mudou de Londres para a Universidade de East
Anglia e, enquanto estava executando o Humanities Curriculum Project, fundou o Centre for
Applied Research in Education (Centro de Pesquisa Aplicada a Educacdo - CARE),
permanecendo em processo de ampliacdo e divulgacdo da tematica até setembro de 1982, data

de sua morte. A preocupacdo comum do Centro era esclarecer e democratizar a pesquisa do
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professor, criticada por ndo contribuir eficazmente para o desenvolvimento da compreenséo
profissional e melhoria da prética profissional. Uma possivel explicagdo para isso residia na
resisténcia dos pesquisadores em admitir os professores das escolas como participantes do
processo de investigacdo e como criticos desse processo (STENHOUSE, 1998). Conclui que
¢ importante que os pesquisadores aceitem que as propostas oferecidas aos professores
dificilmente afetard suas praticas se a sua justificacdo reside mais na autoridade de pessoas ou
metodologias que no apelo a experiéncia e ao desenvolvimento profissional.

No CARE, que se caracterizava pela questdo da pesquisa como base para o ensino,
Stenhouse desenvolveu projetos envolvendo professores das escolas (investigadores internos)
e professores universitarios (investigadores externos) em um processo que visava a
compreender os problemas da préatica docente, tendo como sustentacdo a ideia do professor
como pesquisador. Sua linha de pensamento levou-o a colaborar com os professores em seu
trabalho de sala de aula, dando uma nova abordagem para 0 modo de preparar, desenvolver e
aplicar o curriculo, visto como elemento chave tanto para a aprendizagem do aluno como para
a formacéo dos professores (CASANOVA, 1998).

Stenhouse (1998) via na perspectiva do professor como pesquisador um caminho
para a sua autonomia. Dizia que o papel da pesquisa do professor € um meio para um fim, que
serve mais do que um fim em si mesmo. Esse argumento estava baseado em dois principios:
primeiro, que a pesquisa do professor esta ligada ao seu proprio desenvolvimento e,
consequentemente, a melhoria de sua pratica; segundo, que o foco mais importante para a
investigacado € o curriculo como o meio pelo qual o conhecimento é comunicado nas escolas.

Ao realizar uma conferéncia no Congresso de Dartington, em 1978, Stenhouse
reafirma esse argumento ao tratar do conceito de emancipacdo como vital em seu trabalho, a
chave de seu pensamento, pois aborda a emancipa¢d0 como esséncia para reconhecer a
autonomia do professor, para rejeitar o paternalismo e a autoridade e leva-lo a recorrer ao seu
potencial (CASANOVA, 1998).

Um ano apds, em 1979, a aula inaugural proferida por Stenhouse na Universidade de
EastAnglia, intitulada Research as a basis for teaching, foi interpretada em termos de
movimento do "professor como pesquisador”, embora tenha se dedicado a discutir a relacéo
entre ensino e pesquisa nas universidades, bem como em escolas (CASANOVA, 1998). Nessa
aula, menciona varios trabalhos que fazem critica a ideia de que a pesquisa constitua uma
base necessaria para o ensino e, reafirmando sua tese de que o ensino pode ser melhor
desenvolvido por meio da pesquisa, defende que seus fundamentos sdo epistemolégicos, pois

o “[...] conhecimento do tipo que temos que oferecer se falsifica frequentemente quando é
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apresentado como resultado de uma investigagdo a margem de um entendimento do processo
da investigagcdo que ¢ garantia de tais resultados” (STENHOUSE, 1998, p. 162).

Quer isto dizer que a pesquisa do professor em sua implementacdo na préatica
pedagdgica consiste em proporcionar uma teoria da pratica educativa, comprovavel por meio
dos experimentos dos professores nas aulas, o que exige um professor como pesquisador que
veja a sua pratica educativa como hipotética, suscitando questionamento mais do que
afirmacdo. Entdo, o que se almeja € uma pesquisa sistematica que pode ser publica, a medida
que ofereca contribuicdo para uma teoria publica da educacdo. Com isso, Stenhouse (1998)
considera que uma definigdo completa do papel do professor deveria incluir a divulgacdo de
suas pesquisas, ou seja, torna-las publica.

Assim como o autor, entendemos que uma pesquisa que ndo seja divulgada, é
limitada e perde muito do sentido de fazer pesquisa, pois ndo se beneficia das criticas e tem

escassa utilidade para os demais:

O que me parece mais importante é que a investigacdo se converta em parte de uma
comunidade de expressdo critica. Publica-se talvez demasiado, para 0 mundo e
muito pouco para o local. Necessitamos de publicagbes locais tanto como
conferéncias e boletins internacionais. E em qualquer caso, precisamos de uma
maior expressdo cara a cara. (STENHOUSE, 1998, p. 40).

Estamos entendendo que, por meio de debates e de criticas conjuntas, o professor se
desenvolve e, de certo modo, chega a um ponto de pesquisa para reiniciar um novo ciclo,
aperfeicoando, redefinindo ou ampliando-a.

Esse é um argumento que, a0 mesmo tempo em que pretende justificar a importancia
da socializacdo das pesquisas do professor, aponta para a urgéncia de se colocar o professor
no centro do processo de pesquisa educativa da pratica pedagogica, uma vez que o professor
é o responsavel pelas aulas e estas constituem laboratorios ideais para articular teoria e
pratica, de modo que utilizar a pesquisa significa realiza-la. Assim sendo, ndo ha motivos para
os “[...] pesquisadores considerarem, por vezes, os professores como teoricamente inocentes.
Porque grande parte da investigacdo profissional que determinam se n&o alimenta as
disciplinas ¢ também teoricamente inocente” (STENHOUSE, 1998, p. 39).

Essas ideias que alavancaram as discussdes em torno da pesquisa do professor de sua
prépria pratica, dando origem ao conceito de professor pesquisador, com a morte prematura
de Stenhouse em 1982, tiveram continuidade e ampliagdo por Elliott, um dos principais
pesquisadores de sua equipe na Universidad de East Anglia. Foi particularmente por ocasido

do primeiro Congresso de Didatica, ocorrido em Manga del Mar Menor -Murcia/Espanha, em



137

1982, quando Elliott substituiu Stenhouse, que suas ideias comecaram a desenvolver e a
despertar interesse crescente de todos aqueles ligados a educacdo e atentos aos complexos
processos de renovacdo pedagogica nas escolas (PEREZ GOMEZ, 2010).

De acordo com Peréz Gomez (2010, p. 17), Elliott amplia a visdo de reflexdo
necessaria ao professor pesquisador quando “[...] enfatiza a necessidade de passar da reflex@o
individual a reflexdo cooperativa para chegar a desenvolver conhecimentos préaticos
compartilhados, que emergem da reflexdo, do dialogo e do contraste permanente”. Caminha,
assim, em um significativo movimento de articulacdo teoria-pratica ou pratica-teoria, por
meio da reflexdo, para a producéo de conhecimento do/no trabalho docente.

Nesse caminhar, trés dimensdes do pensamento de Elliott (2010) estdo estreitamente
relacionadas entre si: 1) o carater ético da atividade educativa (séo os valores e principios do
processo educativo); 2) o ensino para a compreensdo (pressupde a compreensao como eixo da
intencionalidade dos processos de ensino-aprendizagem); 3) a concepgédo de professor como
profissional que investiga refletindo sobre sua prépria pratica (supde que, mediante a reflexao
e o dialogo, o professor pode desenvolver formas compartilhadas para lidar com a
complexidade, diversidade e dindmica da sala de aula).

Em relacdo as duas primeiras dimensdes, Pérez Gémez (2010) salienta que Elliott
levanta a necessidade de reconsiderar a natureza da pratica docente, visto que a intervencdo
do professor, ao diagnosticar os diferentes estados e movimentos da aula em sua
complexidade, elaborar, experimentar, avaliar e redefinir os modos de intervencdo em virtude
dos principios educativos que justificam e validam a préatica, é claramente um auténtico
processo de pesquisa. Quanto a terceira dimensao, vemos que, para Elliott (2010), a pesquisa
que o professor realiza na acdo se constitui em uma pratica reflexiva que assume trazer em si
dimensdes ética e filosofica. A primeira porque envolve a pratica dos proprios valores na agdo
estabelecida e a segunda porque a préatica, como agdo ética, pressupde uma interpretacdo dos
valores em que a reflexdo sobre os meios e os fins ndo pode dissociar-se, pois estes
constituem objetos de reflexdo conjunta da investigacao dos professores.

Tomando essas trés dimensGes como centrais do pensamento de Elliott para a
compreensdo da perspectiva do professor pesquisador, atentamos para seu alerta sobre alguns
aspectos da relacdo professores da universidade, como facilitadores da pesquisa, e professores
da escola, como pesquisadores de sua propria acdo. Nesse alerta, Elliott (2010) aponta alguns
principios que tomamos como orientadores da agdo do professor pesquisador: definir os
problemas a investigar dentro de um objetivo pedagdgico compartilhado; aclarar seus

objetivos pedagogicos de modo a centrar sua atencdo na préatica; atentar para 0s apoios
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tedricos que facilitem a compreensdo das questdes e problemas que surjam na investigacao;
compartilhar suas reflexdes com os outros professores, estabelecendo relagGes entre as
diferentes experiéncias individuais; aprofundar no didlogo com os demais professores sua
compreensdo das questBes pesquisadas; comunicar os resultados de sua pesquisa a outros
profissionais da educagéo.

Olhando por esse prisma, “[..] 0 processo passaria da reflexdo individual a
cooperativa sobre os temas e problemas comuns, e do desenvolvimento de perspectivas
individuais a outras compartilhadas” (ELLIOTT, 2010, p. 77), tendo a socializacdo das
producdes dos professores como condicionante para a evolucdo do processo, por meio de
informes escritos que possam ser lidos e comentados pelos demais participantes do processo.
Sendo esta producdo ndo concebida como pontos finais, mas como parte de um processo, em
que a reflexdo € um elemento constituinte.

Na evocacdo, ao inicio deste texto, da ampliacdo que vem ocorrendo nas discussdes
em torno do professor pesquisador, vemos que tanto em Stenhouse quanto em Elliott a pratica
reflexiva dos professores®* se destaca como elemento importante do processo de pesquisa,
particularmente neste Gltimo autor. No entanto, a questdo em torno do professor reflexivo,
amplia-se e ganha espaco de destaque também nas discussdes na formacdo do professor
pesquisador, com as ideias de Schon divulgadas em 1983, sendo amplamente difundida no
Brasil a partir de 1992, com a obra organizada por Anténio No6voa, Os professores e sua
formacdo (NOVOA, 1997). A discussdo em torno do professor reflexivo se tornou t&o central
no ambito educacional, particularmente na formacdo de professores, que, em 2002, uma
década depois de sua efetiva chegada ao Brasil, a obra Professores reflexivos no Brasil:
génese e critica de um conceito, organizada por Selma Pimenta e Evandro Ghedin
(PIMENTA,; GHEDIN, 2005), traz como questdo central a critica em torno desse conceito.

Ressaltamos, quando trazemos a discussao do professor pesquisador, entendido como
aquele que pesquisa refletindo sobre sua propria pratica (ELLIOTT, 2010), a perspectiva em
torno do professor reflexivo, a intengdo ndo é aprofundar a discussdo desse conceito, nem
apontar seus limites e perspectivas, questdes extensamente presentes na literatura, a exemplo
das obras de Pimenta e Ghedin (2005) e Contreras (2002), mas explicitar um dos fundamentos

basicos do conceito de professor pesquisador, que é a reflexdo, partindo do pressuposto de

% A ideia da pratica reflexiva teve grande influéncia na educagdo com a publicacdo do livro de John Dewey,
Como pensamos, em 1933. No entanto, foi apos a divulgacdo das ideias de Donald Schon, em 1983, e da
quantidade de literatura sobre o tema que ele estimulou a produzir, além do trabalho de outros educadores,
incluindo o de Paulo Freire, no Brasil, e o de Jurgen Habermas, na Europa, que formadores de professores
comecaram a discutir como formar estudantes para serem professores reflexivos (ZEICHNER, 2008b).
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que ndo € possivel ser um professor pesquisador sem ser reflexivo, mas qual o sentido dessa
reflexéo?

Antes de irmos em busca dessa resposta, parece importante dizer, o que de algum
modo pode ser preocupante, que o conceito de professor reflexivo tomou conta do cenario

educacional de tal modo que,

[...] na atualidade, é o conceito mais utilizado por investigadores, formadores de
professores e educadores diversos, para se referirem as novas tendéncias da
formacdo de professores. A sua popularidade é tdo grande que se torna dificil
encontrar referéncias escritas sobre propostas de formacdo de professores que, de
algum modo, ndo incluam este conceito como elemento estruturador. (MARCELO,
1997, p. 59).

Contreras (2002, p. 135) também afirma que a “[...] mencdo a reflexdo é tdo extensa
que passou a ser de uso obrigatorio para qualquer autor ou corrente pedagdgica. Ndo € como
se poderia supor, que o pensamento original de Schon tenha passado a dominar campo
pedagdgico”. Essa questdo se tornou tdo séria, que alguns autores, a exemplo de Ghedin

(2005b, p. 147) vém alertando:

Ninguém deve ser obrigado a ser reflexivo, embora todos devam ser estimulados a
sé-lo. [...] A introducdo de metodologias de formacdo reflexiva no nivel dos
estudantes e dos professores tem de ser progressiva e atender a maturidade dos
SL_Jjgito_s envolvidos. E um processo que requer paciéncia, pois os resultados ndo séo
visivels no curto prazo.

Esse alerta ja permite vislumbrar que o sentido de reflexdo caminha na diregdo de
movimento de compreensdo do trabalho profissional, mas que, por vezes, é confundido como
reflexdo enquanto atributo do préprio ser humano (adjetivo), distante, portanto, de seu sentido
na perspectiva da formacdo de profissionais proposto por Schon (PIMENTA, 2005).

Na tentativa de pormenorizar essa visdo, vamos observar primeiro que Schon (1997)
abre perspectivas para valorizacdo do professor como pesquisador de sua pratica ao propor
uma formacéo que dé ao professor condi¢des para que ele se torne mais capaz de refletir na e
sobre a sua prética, visualizando perspectivas de conhecimento na acao, reflexdo na agéo e
sobre a reflexdo na agéo, tendo como argumento central que o professor reflexivo é aquele
que reflete sobre sua préatica. A partir desse sentido de reflexdo, podemos pensa-la como
pesquisa?

Considerando esses trés movimentos: conhecimento na agdo, reflexdo na acdo e
reflexd@o sobre a reflexdo na acéo, vemos que Schon (1997, 2000) valoriza a acéo e a reflexao

na acdo, conforme Dewey, e 0 conhecimento tacito, conforme Polanyi, para propor uma
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formacdo em que a pratica profissional seja valorizada como momento de construgdo de
conhecimento.

Tendo isso como premissa basica, considera que o conhecimento na agdo é o
conhecimento tacito, espontaneo, intuitivo, experimental, conhecimento do cotidiano,
mediante o qual os profissionais (praticos), nomeadamente os professores, demonstram na
execucgdo da agdo, configurando um hébito. No entanto, esse conhecimento ndo é suficiente,
caso o professor queira descobrir os motivos que o fizeram agir dessa ou daguela maneira,
isso implica a reflexdo na acgéo.

Enfoca que a reflexdo na agdo é uma atividade cognitiva consciente que requer do
professor que pense no que estd fazendo enquanto esta fazendo, ou seja, analise e interprete as
situacBes que surjam em ato/na aula. Esse processo para Schon (1997, p. 82) ndo necessita de
palavras, mas ““[...] exige do professor uma capacidade de individualizar” para compreender o
nivel de dificuldade de cada aluno, de maneira que, no decorrer da prépria acdo, possa ir
reformulando e ajustando-se as novas situa¢@es que vao surgindo. Entende que os formadores
podem ajudar na reflexdo na acdo dos futuros professores, incitando-os a refletir sobre sua
prépria pratica docente. Para tanto, considera que nao seja

[...] suficiente perguntar aos professores o que fazem, porque entre as agdes e as
palavras h& por vezes grandes divergéncias. [Diz ser necessario] chegar ao que 0s
professores fazem através da observacdo direta e registrada que permita uma
descricao detalhada do comportamento e uma reconstrugdo das intencGes, estratégias
e pressupostos. (SCHON, 1997, p. 90).

Esse processo de reflexdo na acdo pode transformar o professor, segundo o autor, em
um pesquisador no contexto da pratica. Portanto, essa reflexdo pode ser encarada como
pesquisa no contexto da pratica pedagogica do professor. Nessa pesquisa, ainda para o autor,
ndo é possivel separar meio e fim, mas sim estabelecer uma relagéo interativa entre ambos,
conforme as situagdes que surjam.

Nesses termos, a distingdo entre conhecimento na agéo e reflexdo na acao é sutil:

Assim como o conhecer-na-a¢do, a reflexdo-na-acdo é um processo que podemos
desenvolver sem que precisemos dizer o que estamos fazendo. Improvisadores
habilidosos ficam, muitas vezes, sem palavras ou ddo descri¢cBes inadequadas
quando se lhes pergunta o que fazem. E claro que, sermos capazes de refletir-na-
acao ¢é diferente de sermos capazes de refletir sobre nossa reflexdo-na-acéo, de modo
a produzir uma boa descricdo verbal dela. E é ainda diferente de sermos capazes de
refletir sobre a descricio resultante. (SCHON, 2000, p. 35).

Disso é possivel apreender que a reflexdo na agdo quando ultrapassada tem valor

epistémico, podendo levar o professor a reflexdo sobre a reflexdo na agéo, que tém valor de
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gerar novas acoes e solugdes, possivelmente abrindo espago para a constituicdo de um novo
processo de pesquisa (ALARCAO, 1996).

De modo que a reflexdo sobre a reflexdo na acdo é uma possibilidade de olhar
retrospectivamente a reflexao na agéo, ou seja, apos a “[...] aula o professor pode pensar no
que aconteceu, no que observou, no significado que Ihe deu e na eventual adoc¢do de outros
sentidos” (SCHON, 1997, p. 83). Desse ponto de vista, a reflexdo sobre a reflexdo na agio
pode se apresentar como uma descri¢ao sobre uma reflexdo realizada na acéo, que exige 0 uso
de palavras, tornando-se possivelmente, conforme Alarcdo (1996), um processo que leve o
professor a avangar no seu desenvolvimento profissional e a construir a sua forma pessoal de
conhecer, dilatando as possibilidades de agdes futuras e descobrimento de solugdes novas para
problemas que venham a surgir em seu trabalho pedagdgico.

Por esse quadro, a modo de sintese, vemos que a ideia de Schon (1997), de uma
prética reflexiva, remete a que o professor envolva-se em um didlogo com os alunos em sala
de aula, por acOes e palavras, sendo por vezes preciso resolver situacoes totalmente novas em
gue necessita agir em ato. Nessa dinamica, ao analisar a situacdo, faz uma reflexdo na acéo. A
partir dai, o professor constrdéi um repertorio de experiéncias que mobiliza em situacdes
semelhantes, caracterizando-se como um conhecimento pratico, mas que ndo da conta de
novas situacOes, exigindo uma investigacao, dialogo com outras perspectivas - é a reflexao
sobre a reflex&o na agédo (PIMENTA, 2005).

Em uma perspectiva convergente, vemos que o movimento do professor reflexivo
coloca elementos importantes para o professor pesquisador de sua pratica, € a reciproca
também é verdadeira. Esses elementos podem ser ampliados, pois “[...] 0 desenvolvimento de
um ensino pratico reflexivo pode somar-se a novas formas de pesquisa sobre a pratica [...]”
(SCHON, 2000, p. 250).

Lembramos que nossa inten¢do, como dissemos no inicio desta se¢do, ndo é apontar
limites e perspectivas em torno do conceito professor reflexivo, mas explicitar um dos
fundamentos basicos do conceito de professor pesquisador, que € a reflexdo. Nesse sentido,
dialogamos com Contreras (2002, p. 128) para chegar ao entendimento de que uma das
consequéncias mais evidentes da proposta reflexiva a partir da visdo de Schon e Stenhouse, e
importante para olhar o conceito de professor pesquisador, € de que “[...] a reflexdo sobre a
relacdo entre as exigéncias de uma situacéo particular e o que é adequado para ela é algo que
ndo pode vir decidido por nenhuma instancia alheia aos que a praticam”, embora essa reflexao
na perspectiva do professor pesquisador possa significar pontos de partidas distintos (da agéo

para a reflex@o ou da reflex@o para a acao).
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Essa distingdo em relagdo a esses pontos de partida ocorre porque, enquanto para
Schon, sdo os casos praticos e 0s problemas que dele originam que atuam como
impulsionador da reflexdo, sendo a partir de situaces problematicas que os praticos trazem a
tona seu conhecimento profissional tacito e buscam novas formas de entender e resolver o
problema fazendo experiéncia na pratica, para Stenhouse, ao contrario, € a necessidade de
experimentar uma ideia educativa, ver as possibilidades préaticas e os problemas que acarretam
que se transformam em impulsionador da reflexdo (CONTRERAS, 2002).

Ainda em relacdo a esses dois pontos de partida, um posicionamento importante que
traz implicacGes ao conceito de professor pesquisador € apresentado por Elliott (1993). Para
esse autor, os dois pontos de partida, embora valorizem a reflexdo na pesquisa que o professor
realiza em seu trabalho em sala de aula, apresentam dois diferentes tipos de desenvolvimento
reflexivo na pratica dos professores:

1. O professor empreende uma investigacdo sobre um problema prético, mudando
sobre essa base algum aspecto de sua pratica docente. O desenvolvimento da
compreensdo precede a decisdo de mudar as estratégias docentes. Em outras
palavras, a reflexdo inicia a acéo.

2. O professor modifica algum aspecto de sua pratica docente como resposta a
algum problema prético, revisando depois sua eficécia para resolvé-lo. Mediante a
evolucdo, a compreensdo inicial do professor o problema se modifica e muda.
Portanto, a decisdo de adotar uma estratégia de mudanca precede ao
desenvolvimento da compreensdo. A agdo inicia a reflexdo. (ELLIOTT, 1993, p.
37).

O primeiro caso precisa de mais atencdo para ndo conduzir a uma separacdo entre
pesquisa e pratica, em que se selecionariam estratégias de acdo sobre uma base desligada da
situacdo pratica vivencial do professor, mas que ja tivessem sido aplicadas e analisadas por
outros professores em situacdo de ensino. Nesse caso, 0 professor aplicaria as estratégias em
sua propria aula para analisa-las posteriormente e sO a partir de entdo poderia inferir
mudangas. Talvez aqui se pense nos professores novatos e aqueles ainda em formagéo, mas
precisamos considerar que mesmo esses professores, quando se defrontam “[...] com um
problema efetivo, € melhor assumir um risco calculado de equivocar-se que ndo fazer nada até
compreender por completo o problema” (ELLIOTT, 1993, p. 38).

No segundo caso, a tendéncia é ndo haver separagdo entre pesquisa e prética, desde
que se garanta que a propria pratica seja a forma de pesquisa. Esta, embora possa ser vista
como uma demonstracdo de hipotese em terreno desconhecido, para além da compreensdo do
professor no momento em que a vivencia, podera ser revista em momento posterior, maneira

retrospectiva, como meio de ampliacdo da sua forma de compreensao, pois a ““[...] busca da
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compreensdo se desenvolve por meio da modificagdo da pratica e ndo antes de tais mudangas”™
(ELLIOTT, 1993, p. 38).

O autor analisa que a ideia de Stenhouse, que cunhou a expressao professor
pesquisador para indicar a dependéncia da mudanca pedagogica da capacidade de reflexao
dos professores, estd melhor representada no primeiro tipo de prética reflexiva. Contudo, a
ideia da pesquisa educativa em que o professor pesquisa e reflete sobre a sua propria prética,
inclui-se melhor no segundo tipo, que descreve com maior exatidao a logica do pensamento
pratico, em que o professor pode fazer da pesquisa uma agédo e da acdo uma pesquisa, ou seja,
uma pesquisa-agédo. Para Elliott (1993, p. 44-45), esta expressao

[..] aclarava o paradigma da investigagdo, implicando uma relacdo entre
investigacéo e ensino. N&o se concebia como atividade separada. Considerava-se o
ensino como uma forma de investigacdo educativa e esta como uma forma de

ensinar. Em outras palavras, ambas as atividades foram integradas conceitualmente
como uma prética reflexiva.

Essa ideia de pratica reflexiva pela pesquisa-acdo contribuiu para uma visdo de
professor pesquisador em que pesquisa e acdo se completam. Em vista disso, o referido autor
argumenta que a ideia de facilitar aos professores estratégias docentes, preparadas por outros,
para sua aplicacdo em sala de aula, constituiu um ponto de critica na ideia de
desenvolvimento do papel do professor como pesquisador e marcou a transicao dessa ideia
para a de professores como pesquisadores na agédo, ou seja, aquele que investiga e reflete
na/sobre sua prépria acdo. Essa € a perspectiva do estagio com pesquisa que tratamos: o
professor como pesquisador em acdo, pois a0 mesmo tempo em que desenvolve o trabalho
pedagdgico, pesquisa-o0, e assim intervém ao mesmo tempo em que investiga.

Disso ainda vale ressaltar que tanto as ideias de Schon quanto as de Stenhouse dizem
respeito a presenca da reflexdo como uma ideia complexa, necessaria aos processos de

pesquisa dos professores, que pode ser sintetizada nos seguintes aspectos:

1) Os professores reflexivos elaboram compreensdes especificas dos casos
problematicos no préprio processo de atuagao.

2) Trata-se de um processo que inclui: a) deliberagdo sobre o sentido e valor
educativo das situacdes; b) a meditacdo sobre as finalidades; c) a realizacdo de acGes
praticas consistentes com as finalidades e valores educativos; e d) a valorizacéo
argumentada de processos e consequéncias.

3) Isto conduz ao desenvolvimento de qualidades profissionais que supfem: a) a
construgdo de um conhecimento profissional especifico; e b) a capacidade para
desenvolver-se nessas situaces de conflito e incertezas que constituem uma parte
importante do exercicio de sua profissdo.

4) Em termos aristotélicos, a perspectiva reflexiva, aplicada aos docentes, refere-se
a capacidade de liberacdo moral sobre o ensino, ou seja, a busca de préaticas
concretas para cada caso que sejam consistentes com as pretensfes educacionais.
(CONTRERAS, 2002, p. 137).
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Tais aspectos estdo na concepgdo de professor como pesquisador, aquele que
investiga e reflete sobre sua propria pratica (ELLIOTT, 2010), o que pressupde que, mediante
a reflexdo e o dialogo, o professor possa buscar formas compartilhadas para lidar com a
complexidade de seu trabalho docente.

Daquilo que foi dito até aqui a respeito das ideias Schon e Stenhouse, ndo ¢ dificil
perceber o quanto contribuiram para distanciar a formacéo de professores da racionalidade
técnica e aproximar da racionalidade préatica, que também é artistica (CONTRERAS, 2002),
pois os professores aprendem através da préatica critica de sua arte, a docéncia. Embora
reconhecida a grande contribuicdo dos dois estudiosos mencionados, suas ideias receberam
duras criticas.

A grande critica a Stenhouse é que este se manteve distante de uma compreensao
critica do contexto social, reduzindo a pesquisa dos professores sobre sua pratica aos
problemas pedagdgicos de sala de aula (KEMMIS, 1988). Essa reducdo inviabiliza suas
ideias de emancipacdo do professor pela pesquisa, pois se o professor ndo explora as
caracteristicas institucionais nas quais desenvolve seu trabalho e a forma pelo qual o contexto
condiciona sua propria maneira de ver as coisas, 0 sentido de emancipacdo limita-se
sensivelmente (CONTRERAS, 2002).

Quanto a Schon, a critica principal se direciona no sentido de suas ideias centrarem-
se em uma perspectiva individual, reducionista, visando a que os professores modifiqguem de
forma imediata 0 que esta em suas maos, ndo se preocupando em propor um processo para
mudanca institucional e social (LISTON; ZEICHNER, 1997).

Caminhando em uma perspectiva mais critica de professor pesquisador, entendido
como aquele que pesquisa e que reflete sobre sua prépria pratica, vemos que Kemmis (1998)
considera que, nas pesquisas que empreende sobre situagfes praticas, o professor deverd
localizar, em sua prépria pratica, complexidade e condi¢do dentro de um contexto social e
cultural mais amplo. Do mesmo modo, deve relacionar suas ideias e relagdes individuais a um
contexto de discurso mais amplo, e a ag&o individual em um contexto mais global de mudancga
social, que, para além da interpretacdo da acdo, construa novas etapas de acdo sobre as
anteriores em uma espiral de ciclo de acdo e reflexdo. Nessa perspectiva, aponta para uma
comunidade critica de investigadores ndo apenas para atingir uma interpretacdo compartilhada
sobre um determinado caso pratico, mas vendo como um momento mais amplo do processo
social e que trata também de uma politica de reconstruir o curriculo, de modo a propiciar uma

pratica de valores educativos compartilhados.
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Vendo por essa perspectiva, ha que se aceitar a afirmacdo de Giroux (2000) de que
os professores precisam ter clareza de que o ensino representa uma pratica moral e politica e
que, por isso, precisa ser entendido dentro do projeto que o informa, juntamente com as
formagdes histdricas e sociais, a partir das quais surgiu tal projeto. Em outras palavras,
defende que os professores precisam enfrentar o desafio de fazer com que o0 ensino seja mais
politico, unindo a aprendizagem & propria natureza da mudanga social, e ndo como algo que
precisa ser conhecido para depois ser dominado como um conjunto de receitas a executar.
Para tanto, a vida na escola deve ser conceituada ndo como um sistema unitario e inflexivel de
regras e relagdes, e sim como um espaco de contestagdo, resisténcia e pluralidade de discursos
(GIROUX; MACLAREN, 2009).

Em uma visdo mais radical, Popkewitz (1997, 2000) advoga que o professor
enquanto profissional necessita criar uma autonomia para opor-se aos regimes de verdades e
as imagens de criadores do mundo para combater as teias de relagdes politicas e sociais, pois
Ihe cabe enquanto docente contribuir com elementos importantes para a (re)construcdo da
sociedade, 0 que ndo supde epistemologia alguma que o autorize a constituir-se em agente de
outros professores. Essa autonomia, deveria também possibilitar uma consciéncia critica que
permitisse aos professores compreender como as tradi¢es, os habitos, as crencas podem
limitar suas possibilidades de busca por alternativas as novas situagdes, em outras palavras,
circunscrever suas possibilidades de reflex&o sobre sua prdpria pratica.

Para além dessa discussdo conceitual, Zeichner (1993, p. 25), ao afirmar que a
pratica reflexiva do professor “[...] esté tanto virada para dentro, para a sua propria prética,
como para fora, para as condigdes sociais nas quais se situa essa pratica”, mostra que entende
a formacdo do professor inserida no contexto social, politico, econémico e cultural do pais
que a promove, e revela profundas preocupacbes praticas, ao tratar de pesquisas que 0S
professores realizam de sua propria pratica (pesquisa-acdo), que nos ajudam avancar na
concepcao de professor pesquisador.

Idéntico ao que aconteceu com Schén, como mencionamos, as ideias de Zeichner
ganharam amplitude no Brasil com a obra organizada por Anténio Névoa em 1992 (NOVOA,
1997). Nessa obra, Zeichner, que se apresenta como diretor de um programa de formagéo de
professores do ensino basico na Universidade de Wisconsin-Madison, nos Estados Unidos,
oferece-nos possibilidade de ampliar a visdo do professor pesquisador, em uma perspectiva
mais contextualizada e critica, em que a “[..] formacdo de professores centrada na
investigacdo envolve esforgos no sentido de encorajar e apoiar as pesquisas dos professores a
partir de suas préprias praticas” (ZEICHNER, 1997, p. 126). Para tanto, os professores, ainda
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que da formacdo inicial, devem se engajar intelectualmente na escolha das questdes a serem
investigadas, na elaboracgéo do projeto de pesquisa, no processo de coleta de dados, a partir da
propria acdo pedagogica, na sua analise e interpretacdo, e até mesmo a partilha dos resultados
da pesquisa (ZEICHNER, 1998).
Pormenorizando essa Visdo, 0 autor reconhece na pratica reflexiva do professor a
riqueza da experiéncia que reside nessa pratica, entendendo que o processo de compreensao e
melhora de seu trabalho pedagdgico deve iniciar pela reflexdo sobre sua propria experiéncia,
de modo que pesquisa-acdo-reflexao faca parte de um mesmo processo. Com isso, avalia que
pensar a pratica reflexiva é percebé-la como emersdo da teoria pratica do professor para
andlise critica e discussdo, que pressupde um processo individual e coletivo, pois quando
expde e examina
[...] as suas teorias praticas, para si proprio e para os seus colegas, o professor tem
mais hipéteses de se aperceber das suas falhas. Discutindo publicamente no seio de
grupo de professores, estes tém mais hipéteses de aprender uns com os outros e de
terem mais uma palavra a dizer sobre o desenvolvimento de sua profissdo. [...].
Aquilo de que falo é de os professores criticarem e desenvolverem as suas teorias
praticas a medida que refletem sozinhos e em conjunto na agdo e sobre ela, acerca

do seu ensino e das condi¢fes sociais que modelam as suas experiéncias de ensino.
(ZEICHNER, 1993, p. 21-22).

Essa visdo conduz a trés perspectivas interdependentes do trabalho de Zeichner,
apontadas por Pimenta (2005, p. 26), que sdo centrais para a compreensdao de suas ideias e
trazem importantes contribuigdes ao conceito de professor pesquisador:

a) a pratica reflexiva deve centrar-se tanto no exercicio profissional dos professores
por eles mesmos, quanto nas condicBes sociais em que esta ocorre; b) o
reconhecimento pelos professores de que seus atos sdo fundamentalmente politicos e
gue, portanto, podem se direcionar a objetivos democraticos emancipatorios; c) a
pratica reflexiva, enquanto pratica social, so se realiza em coletivos, o que leva a
necessidade de transformar a escola em comunidades de aprendizagem nas quais 0S
professores se apoiem e se estimulem mutuamente. Esse compromisso tem valor
estratégico para se criar as condi¢fes que permitam a mudanga institucional e social.

A pratica reflexiva, para Zeichner (1993), pode ser encarada como prética orientada
pela pesquisa, pois o professor, ao refletir sobre a propria pratica, esta vivenciando a pesquisa
em um de seus momentos necessarios a compreensao de seu trabalho docente e a producéo de
conhecimento, o que deve se iniciar ainda na formacéo. Esse processo, para Pimenta (2005) é
continuo e exige tempo, vontade, maturidade, reflexdo, sendo condi¢do essencial que o

professor se envolva em um trabalho coletivo dentro de comunidades de aprendizagem, em
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um processo de pesquisa, o que “[...] implica uma posicéo reflexiva e ambas, a reflexéo e a
pesquisa, devem envolver um componente critico” (LUDKE, 2009, p. 12).%

Assim, os estudos de Zeichner (1993, 2008), a0 mesmo tempo em que contribuem
para avancar os trabalhos em torno da pesquisa-acéo, favorecem que as ideias do professor
pesquisador ganhem novas possibilidades e fortalecam o sentido que Ihe deu inicio, ou seja,
de pesquisa que o professor realiza sobre seu préprio trabalho docente. Do mesmo modo,
Pereira (2008) aponta que o crescimento da pesquisa-acdo nos programas de formacéo
docente e na propria préatica dos educadores tem se mostrado um fenémeno mundial, que traz
elementos importantes as ideias de professor pesquisador de sua pratica.

Isso refor¢ca nossos argumentos, considerando que em nosso foco de estudo o
professor pesquisador é entendido como aquele que investiga e reflete sobre sua propria
pratica. Pratica esta que é social e se realiza em coletivos, levando a necessidade de se
transformar a escola em comunidades de aprendizagem, nas quais 0s professores se apoiem e
se estimulem mutuamente (PIMENTA, 2005). Esse enfoque na perspectiva do professor
pesquisador guarda forte relacdo com a pesquisa-a¢do. Com isso, evidenciamos a proximidade
entre os dois conceitos, embora ndo se possa desconsiderar as fronteiras e ambiguidades que
possam apresentar quanto ao foco de seus estudos, conforme aponta Elliott (1998).

Como contribuicdo a essa discussdo, citamos a obra organizada por Pereira e
Zeichner (2008) que visa a esclarecer as diferentes concepcdes a respeito da pesquisa na
formacédo e no trabalho docente, apontando seus referenciais tedricos. Na obra, o trabalho de
Pereira (2008) discute os diferentes termos usados na literatura especifica para se referir a
pesquisa feita por professores dentro de sua propria pratica na escola e/ou em sala de aula,
sendo 0s mais comuns pesquisa-acdo, investigacdo na acao, pesquisa colaborativa e praxis
emancipatoria.

Com base nesses argumentos, podemos considerar a pesquisa-a¢cdo ndo como Unica,
mas como a mais adequada ao desenvolvimento do professor que quer produzir conhecimento
sobre seu trabalho pedagogico. Lidke (2009) ndo compartilha desse posicionamento, pois
entende que o professor poderia arriscar seu potencial de pesquisador sobre a variedade de

problemas que afetam a escola e a educacdo em geral. Ndo desconsideramos tal argumento,

% Embora ndo desconsideremos matizes especificos quanto as discussdes em torno dos conceitos de professor
pesquisador e de professor reflexivo, as pesquisa existentes como as apontadas neste trabalho, a exemplo de
Zeichner (1993), que deixa transparecer os limites ténues entre esses dois conceitos, levam-nos a considera-los
em uma perspectiva de complementaridade. Por sua vez, Névoa (2001, p.1) afirma que “[...] o professor
pesquisador e o professor reflexivo, no fundo, correspondem a correntes diferentes para dizer a mesma coisa.
[...]. A realidade é que o professor pesquisador € aquele que pesquisa ou que reflete sobre a sua pratica”.
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mas entendemos, assim como Tardif e Lessard (2009), N6voa (2009), dentre outros, que o
foco do trabalho do professor é a docéncia, €, portanto, esse deve ser o foco de sua pesquisa.
A questdo esta no olhar direcionado para este trabalho, que seria reduzido e fragmentado se
ndo considerasse o0s problemas que afetam a escola e a educacdo em geral, ou seja, 0 contexto
amplo que se situa, como as condig@es sociais, politicas, culturais, entre outras.

Nesse aspecto, Zeichner (2008b, p. 543) aponta:

Devemos ser cuidadosos aqui sobre o envolvimento dos professores em questdes
que vdo além dos limites de suas salas de aula, para que isso ndo signifique
demandas excessivas de tempo, energia e expertise, desviando a atencdo deles de
sua missdo central com os estudantes. Em alguns casos, ao se criar mais
oportunidades para os professores participarem na tomada de decisdes, no &mbito da
escola, sobre o curriculo, os funcionarios, 0 ensino etc., isso pode significar a
intensificacdo de seu trabalho, fazendo com que se torne ainda mais dificil para eles
desempenharem a tarefa primordial de formacdo de seus estudantes. 1sso ndo precisa
ser assim, mas cuidados devem ser tomados para que a transferéncia de poder para
0s professores ndo mine suas capacidades.

Essa visdo caminha em direcdo ao entendimento de que se o trabalho docente na
Educacdo Basica deve ser visto como profissdo, no sentido da profissionalizacdo dos
professores. Para tanto, estes precisam tomar a responsabilidade de investigar seu proprio
trabalho docente, sistemética e criticamente, caminhando para além da diviso entre professor
pesquisador e pesquisador académico (ZEICHNER, 1998).

Em sintese, o trabalho do autor apresenta trés dimensdes: o esforco para promover a
causa da profissionalizacdo dos professores; o investimento na préatica social e politica; a luta
para dar mais visibilidade ao conhecimento produzido pelos professores. Quanto a esta ultima
dimensdo, o autor apresenta um exemplo que revela seu trabalho de reflexdo sobre suas
préprias agoes:

Alguns anos atrds, ao examinar meu trabalho de formador de professores, fiquei
consternadissimo ao verificar que, apesar de toda a minha retdrica sobre a
importancia do saber dos professores, havia muito pouco saber dos professores no
seminario que pelo qual sou responsavel. Por isso, nestes Gltimos anos, tenho

tentado encontrar neste curso um maior equilibrio entre o saber académico e dos
professores. (ZEICHNER, 1993, p. 27).

No entanto, alerta que seus esforcos para

[...] usar os produtos da pesquisa de professores dentro da academia ndo deverao ser
interpretados como uma glorificagdo acritica do conhecimento dos professores pois,
tanto quanto na academia, pode haver bons ou maus trabalhos de professores. A
glorificacdo acritica seria um desrespeito a genuina contribuicdo que estes podem
proporcionar para a melhoria tanto das praticas dos professores quanto do bem estar
social. Assim como a pesquisa académica pode promover praticas no ensino em
sociedades que sdo antidemocréaticas e em muitos casos moralmente repreensiveis,
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também pode a pesquisa de professores fortalecer e legitimar praticas que sdo
prejudicais aos alunos. (ZEICHNER, 1998, p. 227).

Considera, portanto, o autor, como necessario formar professores que consigam
teorizar e produzir conhecimentos sobre suas préticas, levando em conta as condicGes
institucionais, sociais, politicas e historicas do ensino que realizam. Coloca essa questdao como
necessaria para que 0s pesquisadores académicos possam ultrapassar a divisdo entre
professores e académicos. Isso significa tratar os produtos das investigacdes dos professores
de suas proprias préaticas nas escolas de forma valorizada na academia, considerando-os como
conhecimentos em educagéo.

Em torno disso, as contribuicbes de Anténio Nbvoa incitam-nos a novas
problematizac6es ou, pelos menos, a rever as existentes, resultando em muitas criticas ao seu
trabalho,®® que possui pontos de convergéncia com os trabalhos de Stenhouse, Elliott, Schon,
Zeichner e Tardif. Dentre suas contribuicOes, trazemos aquela que mais se aproxima do que
estamos tratando como sustentacéo epistemologica para a pesquisa dos professores na escola,
particularmente no espaco do estagio, ou seja, a perspectiva do professor pesquisador. A esse
respeito, a obra recentemente lancada pelo autor, Novoa (2009), difunde algumas luzes, a
partir da argumentacdo de que a formacdo de professores deve ser construida dentro da
profissdo, ou seja, na centralidade do que os professores desenvolvem na escola no conjunto
de suas acBes no trabalho docente. Em sua discussdo, emerge como ponto central a
necessidade de uma maior presenca da profissédo na formacéo, baseada numa investigacao que
tenha como problemaética a acdo docente e o trabalho escolar.

Para reforcar esse argumento, o autor explica que as propostas tedricas s6 fazem
sentido se forem construidas dentro da profissdo, se forem apropriadas a partir de uma
reflexdo dos professores sobre o seu proprio trabalho. N&o se trata, portanto, como expde, de
um lugar, mas como as préaticas sdo investidas do ponto de vista tedrico e metodoldgico, de
modo a transforma-las em conhecimento que rompa com o modelo de formacdo de
professores pautado em referéncias externas, quase nulo de referéncias internas ao trabalho
docente. Impde repensar esse novo modelo e instituir as praticas docentes como lugar de
pesquisa e reflexdo na formacdo inicial de professores.

Esse modelo, que encontra sustentacdo nas ideias do professor pesquisador, ao
mesmo tempo contribui para amplid-las, parte do pressuposto de que a formacdo de
professores (NOVOA, 2009):

% podemos citar Duarte (2003), como exemplo dessas criticas.
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1) deve assumir um forte componente centrado no trabalho docente, tendo como
referéncia sistematica situagdes concretas vivenciadas pelo professor em sua pratica e a busca
de solucdes para resolvé-las, o que necessita de uma analise que mobilize conhecimentos
tedricos;

2) deve passar para dentro da profissdo, justificando os esforcos de processos de
formacdo centrados na pesquisa, concedendo aos professores ja formados um papel
importante para os professores em formacdo. Com isso, ndo se estd negando o valor da
investigacdo cientifica nessa formacdo, mas considerando que a formacdo encerra uma
complexidade possivel de ser compreendida, a partir da integracdo no espaco de trabalho
docente;

3) deve dedicar atencdo as dimensfes pessoais da profissdo docente, no sentido de
uma melhor compreensédo do ensino como profissdo do humano e do relacional, que exige um
corpo a corpo diério na pratica educativa, que ndo se esgota em uma matriz cientifica ou
pedagogica. Importa, pois, considerar que a formacdo deve contribuir para que os professores
se esforcem para um trabalho de autorreflexdo e autoanalise, como essenciais a consciéncia
do seu trabalho e da sua identidade como professor;

4) deve valorizar o trabalho coletivo, criando parcerias no interior e exterior da
profissdo, reforcando os espacgos construidos por grupos de professores comprometidos com a
pesquisa e a reflexdo no trabalho docente, elaborando perspectivas comuns sobre os desafios
do trabalho e da formacéo. O didlogo profissional tem regras e procedimentos que devem ser
construidas dentro da profissao;

5) deve ser marcada por um principio de responsabilidade social, favorecendo a
comunicagdo publica e a participacdo profissional no espaco publico da educacdo,
considerando que os professores precisam mostrar sua presenca nos debates publicos.

Esses cinco componentes procuram valorizar teoria/pratica, cultura profissional, as
dimensdes pessoais e coletivas e a presenca publica dos professores, que inspiram programas
de formacéo de professores (NOVOA, 2009). Na esséncia, destacamos a ideia da formagc&o de
professores construida dentro da profissao, tendo como articulacdo a complexa relacdo entre
dimens@es conceitual (cientifica), procedimental (didatico-pedagdgica) e atitudinal (visbes de
mundo/valores/ética).

Dessa ideia emerge a necessidade de criar comunidades investigativas de pratica, ou
seja, um espaco em que grupos de professores elaborem perspectivas comuns que incidam no
desafio da formacdo pessoal e profissional sua e de seus alunos, o que incide em novas

problematizac6es na abordagem do professor pesquisador.
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E quase consenso essa necessidade, pelo menos o é quando tratamos a tematica a
partir dos pressupostos do professor pesquisador de sua pratica, mas até que ponto vale a pena
falar de intencGes se ndo houver uma traducdo concreta em compromissos profissionais,
sociais e politicos? Noévoa (2009, p. 21) é enfatico ao afirmar que “[...] nada sera conseguido
se ndo se alterar as condicOes existentes nas escolas e as politicas publicas em relagdo aos
professores”.

O autor sugere, como saida, o investimento em redes de trabalho coletivo que sejam
suporte de préaticas de formacdo baseadas na partilha e no didlogo. Essas redes podem ser
entendidas no sentido da formacdo de comunidades de aprendizagem, em que agéo e reflexdo
sdo elementos centrais na pesquisa do professor. Diz que talvez falte “[...] coragem para
comecar. O trabalho de formacdo deve estar proximo da realidade escolar e dos problemas
sentidos pelos professores” (LIEBERMAN, 1999 apud NOVOA, 2009, p. 24). Vemos que
esta € uma acdo de urgéncia, que requer a pesquisa dos professores como eixo de sua
formagé&o inicial.

De tudo que dissemos como possibilidade a formacao inicial de professores, ficou
evidenciada a necessidade da pesquisa sobre o proprio trabalho docente em um processo de
acdo e reflexdo, continuamente. Esse processo pressupde um dialogo entre interlocutores da
pesquisa, assumindo-se o carater politico e a subjetividade sempre presentes.

Nesse processo de acéo e reflexdo, fundamental para a pesquisa do trabalho docente
e da producdo de conhecimento a respeito desse trabalho, esta implicito o ato de escrever,
registrar as ideias, as acdes, as davidas, as tensdes, entre outras. Portanto, destacamos a escrita
como o terceiro elemento importante na pesquisa do professor para compor a triade no
processo de pesquisa: acao-reflexdo-escrita, como ciclos ou movimentos recursivos, em vista
da producéo de conhecimento e sua divulgacao.

Em um aspecto especifico, a escrita pode ser vista como contribuicdo para o
desenvolvimento da reflexdo do professor. Nesse caso, escrever € iniciar uma conversa
consigo mesmo sobre a acdo docente realizada (reflex@o sobre a reflexdo na acao), devendo
chegar a interlocutores diversos. Para além de uma conversa consigo mesmo, escrever pode
significar:

[...] uma conversa com interlocutores invisiveis, imprevisiveis, virtuais apenas,
sequer imaginados de carne e 0ssos, mas sempre ativamente presentes. Depois é

espichar a conversa e novos interlocutores surgem, entram na roda, puxam outros
assuntos. Termina-se sabe Deus onde. (MARQUES, 20064, p. 15).
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No caso da escrita, como exercicio e sistematizacdo da reflexdo que o professor
realizou de sua acdo docente, a partir de um projeto elaborado (em constante elaboracdo),
tem-se intencionalidades, miram-se interlocutores de modo a oferecer uma visao sobre as

possibilidades do caminho, vislumbrando-se onde se pode chegar. De modo que

[...] no pesquisar o escrever esta polarizado, persegue um tema preciso. Escreve-se a
procura de um assunto. E quando se chega ao assunto o escrever se faz pesquisar,
sem que 0 assunto seja 0 mais importante. O que desde entdo importa € a disciplina
de trabalho que ter um assunto impde ao escrever; é a elaboracdo critica de uma
experiéncia que a pesquisa comporta. (MARQUES, 20063, p. 93).

Desse ponto de vista, como atividade inerente & pesquisa, escrever®” para o professor
em formacdo é uma acdo que pode ter ao menos duas finalidades: a) possibilitar uma reflexdo
de como viveu a acdo realizada, no sentido de adquirir conhecimento, refletir sobre o vivido e
tomar consciéncia a respeito; b) mostrar aos outros suas reflexdes, dizer o que fez e o que
aprendeu, ou seja, € a possibilidade de divulgar o conhecimento que produziu, de reaviva-lo,
torna-lo dinamico, em movimento, podendo ser por outros reelaborado, revisto, fazer parte de
novas acgoes.

A importancia da escrita, compondo o movimento de acdo-reflexdo, pode ser
percebida nas discussdes de autores que veem na pesquisa do professor uma possibilidade de
producdo de conhecimento (ZABALZA, 2004; MARQUES, 2006a; DEMO, 2009;
GALIAZZI, 2011) e a necessidade de tornar publico esse conhecimento (STENHOUSE,
1998; ZEICHNER, 1998, 2009).

Desse modo, a escrita se converte em um elemento de organizacdo da reflexdo e da
aprendizagem importante no processo de formacdo de professores. Isso ocorre porque a
escrita permite certo distanciamento da agé@o realizada (motivo da reflexdo), e, ao mesmo
tempo, uma aproximacao para (re)olhar o vivenciado, podendo revelar novas reflexdes, novos
processos formativos pela pesquisa. Nessa linha de pensamento, Zabalza (2004, p. 10) afirma:

Escrever sobre o que estamos fazendo como profissional (em aula ou em outros
contextos) € um procedimento excelente para nos conscientizarmos de nossos
padr@es de trabalho. E uma forma de “distanciamento’ reflexivo que nos permite ver
em perspectiva, nosso modo particular de ensino. E, além disso, uma forma de
aprender.

Desse modo, o registro, em particular o registro escrito, pois este ja exige uma
reflexd@o, é elemento importante para que o professor em formacéo tenha uma visdo mais clara

de seu modo de ser professor. Valorizamos esse registro na formacdo do professor pela

%7 para Marques (2006a) escrever é o principio da pesquisa.
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pesquisa, pois realizar a reflexdo no/sobre o trabalho docente/pedagdgico sem escrita é uma
forma de reflexdo bem diferente daquela realizada com o auxilio da escrita. O primeiro
movimento (sem registro escrito) é a reflexdo na acdo, em ato, que ndo exige qualquer registo,
nem palavras (SCHON, 1997); ja o segundo movimento (com registro escrito) é a reflexdo
sobre a reflex&o na agéo, pois forca certo distanciamento da agéo vivida, revelando o produto
proprio da reflex&o, possibilitando aprofundar a propria reflexao.

A escrita, na pesquisa da propria pratica, pode introduzir reflexdes no ensino,
favorecendo a que ““[...] saiamos de um terreno de certezas dadas para 0s outros e de rotinas
procedimentais, etc. para um terreno de tomada de decisdes, de debates, de inseguranca, de
criacdo [...]” (ZABALZA, 2004, p. 23), pois a medida que se escreve, as reflexdes vao se
estruturando e aprofundando, outros interlocutores vdo chegando (GALIAZZI, 2011).

Nossa aposta, e o trabalho que temos realizado sinaliza para isso, em concordancia
com Pereira e Amaral (2010), é que o professor em formacao apreenda o processo de pesquisa
e incorpore a postura de pesquisador no seu trabalho docente, por um processo de pesquisa,
que pressupde o movimento de acao-reflexdo-escrita como condicdo fundamental. Fica
patente, pois, a inversdao da ldgica dos processos formativos de professores como
consumidores de conhecimentos, ainda predominante, em dire¢cdo a um processo em que 0S
professores também produzam e divulguem conhecimentos a respeito de seu trabalho.

Em sintese, estamos apontando para um conceito de professor pesquisador, desde a
formacdo inicial de professores, que pode ser caracterizado, a partir de trés vertentes
articuladas por principios e valores: epistemoldgica — consiste em uma formacdo de
professores construida dentro da profissdo, em particular no contexto do trabalho docente,
enquanto pratica social (NOVOA, 2009); tedrica - tem na pesquisa como principio cientifico e
educativo seu fundamento (DEMO, 2006); metodoldgica — faz uso da acdo-reflexdo-escrita
na/sobre na pesquisa do professor de seu proprio trabalho docente para a constru¢do do
conhecimento (ZEICHNER, 1993, 1997, 2008b; SCHON, 1997; DEMO, 2009; NOVOA,
2009), por meio de um processo de pesquisa-acdo (ELLIOTT, 2010, ZEICHNER, 2008a).

Os caminhos que o didlogo com os tedricos nos possibilitaram percorrer indicam que
a perspectiva do professor pesquisador pode sustentar epistemologicamente o estagio com
pesquisa, na medida em que oferece elementos possiveis para problematizar, refletir,
interpretar, teorizar e produzir conhecimentos no contexto da pratica/trabalho docente,
ensejando torna-los publico, o que incide na educacéo cientifica de professores de Ciéncias.

Esse processo, tendo a perspectiva do professor pesquisador como sustentagdo,

aproxima-nos da pesquisa-acao, enquanto estratéegia metodologica assumida para desenvolver
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0 estagio com pesquisa, pois nessa estratégia, constituida pela investigagdo e pela acao
(pesquisa <—> acdo), é fundamental a producdo de conhecimento (THIOLLENT, 2003).
Melhores resultados tém sido alcancados quando o processo de pesquisa-agdo ocorre no
coletivo, por exemplo, em uma comunidade investigativa (ZEICHNER, 1998).

Em sintese, a figura abaixo, além de representar a articulacdo entre os trés conceitos
tratados neste capitulo, objetiva oferecer uma visao panoramica dos caminhos percorridos na
investigacdo empirica, ligando aos conceitos a abordagem metodologica e 0s

contextos/cenarios da investigacdo. Esses Ultimos tratados no capitulo a seguir.

Figura 4 — Viséo panoramica da pesquisa.

Professar
pesquisadar
ESTAGIO COMPESQUISA EDUCACAD CIENTIFICA
- Ambisntagio ascolar - Conceitual
Trabalho Padagogico Colative -Procadimental
- Intarvencdo/investizagdo -Atitndinal
. . FORMAGAD DE Agio-reflexia-
Divulzcio do PROFESSORES sorinz
conhecimento DE CIENCIAS
CONTEXTO/CENARIO PESQUISA-ACAD
-IFAM - DHagnastica
- Escola parceira: POE, Comunidada - Elabaragia do Plano de Agaa.
Inwvastigativa da Ciéncias, Sala da aula - bmplamentagza do Plana d2 Ao

- Avalizgao = Interpretagio

Interpretacio
2 pradugia d=
conhecimenta

Fonte: Elaboragdo propria.
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2 CAMINHOS PERCORRIDOS NA PESQUISA: UMA EXPERIENCIA A
VARIAS MAOS

E sonham tempos de novas integracfes entre o0s
diversos campos e dominios das ciéncias e novas
interacBes entre o conhecimento cientifico e outras
esferas de conhecimento e de sensibilidade. Esferas do
conhecimento como das artes, da espiritualidade, da
filosofia e das tradi¢Bes populares. Tudo possibilidades,
mas reais se forem construgdes a varios coracles, a
varias mentes, a varias maos.

(Adaptado de Carlos R. Brandao)

Ao sistematizar nosso material empirico, deparamo-nos com um volume que
consideramos superior ao que € possivel de ser utilizado em um dnico relatério de tese. Isso
demandou uma cuidadosa selecdo do que fosse representativo do estudo realizado e relevante
para a defesa da tese. Como se ndo bastasse, o fato de termos caminhado pela pesquisa-acao
colocava-nos na condicdo de pesquisador e, a0 mesmo tempo, sujeito do processo estudado,
criando uma relacdo muito préxima com o objeto/sujeito, 0 que tornava mais complexo
descartar qualquer material, dando-nos a impressdo de que tudo precisava ser
descrito/interpretado.

No entanto, diante do imperativo de construir a tese, fez-se necessario selecionar o
material para analise e comunicacdo dos resultados. Nisso, ficou claro que em processo de
pesquisa em educacdo nenhum instrumento, por mais completo que possa ser, dara conta da
producdo de dados, pois estes sdo sele¢bes que fazemos com base em concepgdes advindas de
nossos conhecimentos tedricos/empiricos ou ainda de nossas trajetdrias pessoais e
profissionais ou coletivas.

Por se tratar da formacgdo de professores de Ciéncias no estagio com pesquisa,
desenhamos um percurso investigativo com os futuros professores na intencdo de que
percorressem caminhos de intervencdo/investigacdo em que as situag0es e acontecimentos
vivenciados no ambito do trabalho docente fossem tratados no movimento acdo-reflexdo-
escrita. Este considerado central daquele percurso por sua condicdo para revelar as
subjetividades e objetividades das a¢des, por meio de uma analise que levasse a compreensao
do fendmeno estudado, buscando-se chegar a interpretacdo, producdo de conhecimento e sua
divulgacdo. Elementos que, sustentados na pesquisa da prépria docéncia, sdo vistos como
caracterizadores do processo de educacgéo cientifica dos professores de Ciéncias em formagéo.

Parece-nos, entdo, oportuno trazer a tona nosso entendimento sobre esses elementos,
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a partir do que construimos no primeiro capitulo, entendimento que procuramos caracterizar
como ponto de partida, movimento inicial, que se constroi e reconstréi no proprio processo.
Nesse sentido, vemos a pesquisa do professor como momento de valoriza¢do de sua pratica
profissional (NOVOA, 2009), uma vez reconhecido que o aspecto central do trabalho do
professor esta na docéncia (TARDIF; LESSARD, 2009), e, portanto, essa deve ser o foco de
sua pesquisa, sem perder de vista o contexto amplo que a situa, como as condi¢fes sociais,
politicas, culturais, entre outras.

Por ainda vivenciar o processo de formacdo inicial, o estdgio € um campo propicio
para essa pratica profissional em que os futuros professores vdo se constituindo em
pesquisadores, a partir do momento que tém possibilidades de problematizar o trabalho
docente e elaborar projetos de pesquisa/acdo (PIMENTA; LIMA, 2009), em que reflitam
sobre sua propria acdo, avancando da reflexdo individual a compartilhada (ELLIOTT, 2010)
com outros professores experientes e em formacao.

Nesse caso, entendemos acdo docente com significado semelhante ao dado por
Pimenta e Lima (2009), ou seja, como modo de agir do professor ao realizar seu trabalho no
ambito escolar, supondo o desenvolvimento de atividades orientadas e estruturadas, tendo por
finalidade aquilo que € alvo da docéncia: a efetivacdo do processo ensino-aprendizagem dos
alunos. Ao realizar esse trabalho, o professor produz conhecimento, tendo por base a reflex&o,
que pode ocorrer em niveis distintos, indo da reflexdo na acéo a reflexdo sobre a acdo e sobre
a reflexdo na acdo (ALARCAO, 1996; SCHON, 1997; PIMENTA, 2008b). Nesse sentido, 0
professor, desde a formacao inicial, deve ser orientado para que assuma uma atitude reflexiva
em relacdo a sua prépria acao pedagogica (ZEICHNER, 1993).

De modo geral, mas muito particularmente em relacdo aos professores de Ciéncias
(Ensino Fundamental), pois nem sempre tém clareza quanto aos objetivos que orientam a sua
acdo, principalmente no que diz respeito & area de conhecimento cientifico de referéncia para
a acdo pedagogica, mais necessario parece ser investir em processos de pesquisa orientados
pela reflex&o na/sobre acdo docente que realizam no contexto escolar.

A reflexdo nesta investigacdo é um processo que parte de um movimento inicial de
reflexdo na acdo, ndo exigindo, para ocorrer, nem a manifestacdo de palavras nem registros,
pois ocorre em ato/situacdo de docéncia. Segue para um movimento de reflexdo sobre a

acd0,®® que exige o registro (em forma de texto escrito)®®, no sentido de permitir ao professor

% para Alarcdo (1996) a reconstrucdo de uma acio para tentar analisa-la retrospectivamente, mesmo que seja
mentalmente, incide no processo de reflexdo sobre a agdo. Em nosso estudo, estamos considerando a reflexdo
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em formacéo voltar o seu olhar para a reflexdo na agdo. A partir do registro escrito e outras
possibilidades de discusséo, a reflexdo caminha para um movimento mais profundo, que deve
avancar para a reflexdo sobre a reflexdo na acdo, como uma descricdo detalhada da acdo e
uma reconstrucao de intencdes, ideias e estratégias, que pode exigir um didlogo com outras
perspectivas. Essa dindmica pode avancgar para um movimento de interpretacdo, producédo e
divulgagdo de conhecimento, tendo em vista o processo de educagdo cientifica dos

professores de Ciéncias em formacdo. A figura 5 procura representar o processo.

Figura 5 - Processo de reflexdo no estagio com pesquisa.

Modo de agir tedrico-praticodo -

professor em aula/na escola... ACRO DOCENTE ‘

...na vivéncia da
acao docente
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...revendo o escrita,
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novas reflextes

_..escrevendo /_ " -
sobre a vivéncia \\jiF_LEEﬂD SOBRE ACAD
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REFLEXAC SOBRE A

)

REFLEXAD Na& ACAD
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J.\;

| INTERPRETACAD,
PRODUCAO E DIVIULGACAC DE
COMHECIMENTO

Fonte: Elaboragao propria.

Esse processo de reflexdo tem foco no aspecto de produgéo de conhecimento docente
(ZEICHNER, 2008b), no sentido de contribuir para que os professores em formacao deixem
emergir os conhecimentos que mobilizam (ou veem necessidade de mobilizar) no trabalho

docente. Em outras palavras, estd mais voltado para o desenvolvimento da aprendizagem

sobre a agdo como momento posterior a agdo, exigindo o registro escrito, conforme Zeichner (2008a) quando
trata dos diarios de pesquisa dos professores em formagao.

%9 Esse registro, dependendo dos objetivos da investigagdo, pode ocorrer por meio de ilustragio, gravagdo em
video ou audio, entre outros, para posterior analise. Em nossa investigagdo, foi utilizado o registro escrito (diario
reflexivo), como movimento de reflexdo sobre a acdo. Desse registro, aliado a outros tipos, como a gravacdo em
video, foi possivel passar para 0 movimento de reflexdo sobre a reflexdo na acéo.
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docente, valorizando a perspectiva individual de reflexdo dos professores, mas tendo como
condicéo estruturante dessa reflexdao um trabalho coletivo em uma comunidade de professores
que se apoiem/desafiem mutuamente.

A partir do evidenciado quanto aos elementos principais que consideramos
desencadeadores do estagio com pesquisa, tendo em vista a educagdo cientifica dos
professores de Ciéncias em formacdo, vamos entdo recompor o processo de construgdo da
investigacdo que realizamos na intencdo de revelar o movimento que o gerou para depois
explicitar o que nos foi possivel compreender do que vivenciamos no processo de formacao
de professores de Ciéncias no espaco do estagio com pesquisa.

Do percurso tragado, algumas de nossas intencbes de pesquisa foram
redimensionadas, tendo em vista nosso proprio avancar nas discussdes tedrico-
epistemolodgicas dos conceitos trabalhados e principalmente as situacGes vividas nos
contextos/cenarios de pesquisa, que, além de contribuir para problematizar e iluminar o
processo investigativo, foram também artifices da perspectiva assumida para o estagio com
pesquisa, de tal modo que podemos dizer que foi um processo verdadeiramente construido a

muitas méos, como indica ser necessario a propria perspectiva metodoldgica assumida.

2.1 PERSPECTIVA METODOLOGICA DA PESQUISA"

Ratificando, nosso objetivo neste estudo é compreender em que aspectos o estagio
com pesquisa, sustentado epistemologicamente na concepcdo de professor pesquisador,
contribui no desenvolvimento da educacéo cientifica de professores de Ciéncias em formacao
inicial, favorecendo a emergéncia de conhecimentos para enfrentar os desafios do trabalho
docente. Assumir esse objetivo implica estarmos atentos aos conhecimentos que 0s
professores em formacdo produzem no processo de estdgio com pesquisa que podem servir
como evidéncias de desenvolvimento da educagéo cientifica.

Isso indica que a nossa preocupagdo nao € testar hipoOteses para comprova-las ou
refuta-las ao final da pesquisa, o que buscamos é a compreensdo do objeto estudado, o que
pressupOe descrever e interpretar o processo vivenciado (MORAES, 2003). Em vista disso,
recorremos a abordagem qualitativa, por quatro razées principais (FLICK, 2009): 1) o objeto

de estudo nao é reduzido a simples variavel, mas representado em sua totalidade, dentro de

0O projeto para a realizagio desta pesquisa seguiu as “Diretrizes e Normas Regulamentadoras de Pesquisas
Envolvendo Seres Humanos”, conforme Resolugdo/CNS 196/1996, sendo aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade do Estado do Amazonas/UEA, mediante o Proc. 199/12-CEP/UEA.
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préticas e interaces dos sujeitos nos espacos cotidianos; 2) o pesquisador em campo é visto
como parte explicita do processo de producdo do conhecimento, a sua subjetividade bem
como a dos demais sujeitos, tornam-se parte do processo de pesquisa; 3) as reflexdes do
pesquisador sobre suas préprias atitudes e observacbes em campo, suas impressoes,
sentimentos, tornam-se dados da pesquisa; 4) diversas abordagens tedricas e seus métodos
podem caracterizar as discussdo e praticas da pesquisa para a compreensdo do objeto
estudado.

Essas razdes indicam que a abordagem qualitativa possibilita a realizacdo de um
planejamento aberto e flexivel, a partir de uma relacdo dinamica e interativa com 0s sujeitos
envolvidos, considerando que ndo é possivel dissociar a objetividade da subjetividade desses
sujeitos (CHIZZOTTI, 2003). A finalidade desse movimento ¢ reelaborar “[...] as
contingéncias da situacdo [pesquisada] e estabelecer inter-relagdes entre as mesmas”
(PEREIRA, 1998, p. 164).

O estabelecimento de inter-relacdes colocava em evidéncia um aspecto vital de nossa
pesquisa, ou seja, uma investigacdo com os sujeitos, os professores de Ciéncias em formacéo
inicial, e ndo sobre eles. Isso indicou, dentro da abordagem qualitativa, a pesquisa-acdo como
estratégia de pesquisa que melhor atendia aos nossos propositos, pois esta se propde a uma
acao que requer a participacdo dos sujeitos envolvidos, sendo vista como nova forma de
construcdo de saberes na qual as relaces entre teoria e pratica e entre pesquisa e acdo Sao
constantes (MORIN, 2004).

Outro aspecto importante, que nos levou a pesquisa-acao, ¢ o fato de ela ndo ser “[...]
constituida apenas pela acdo ou pela participacdo. Com ela é necessario produzir
conhecimentos, adquirir experiéncias, contribuir para discussdo ou fazer avancar o debate
acerca das questdes abordadas” (THIOLLENT, 2003, p. 22), a partir de um processo de
interacdo entre 0s sujeitos, que assumem a posicdo de atuantes na pesquisa, para gerar
possiveis solucdes aos problemas (THIOLLENT; SILVA, 2007).

Embora esses aspectos ja contribuam para a sustentacdo do tipo de pesquisa que
realizamos, consideramos importante mencionar que a pesquisa-agcdo possui diferentes
representacdes, pois uma vez que “[...] ndo pertence a uma Unica escola de pensamento, pode
se desenvolver dentro de perspectivas diferenciadas e convergentes” (THIOLLENT, 2009, p.
124). O que parece ser consenso na literatura é o fato de ela exigir a participacéo efetiva de
todos os envolvidos.

A pesquisa-acdo que desenvolvemos com os professores de Ciéncias em formacao,

“[...] tem a funcdo de diagnosticar uma situacdo, iniciar uma acéo, acompanha-la, observéa-la,
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conferir-lhe sentido, avaliando-a e incitando-a a desencadear novas agdes” (EL
ANDALOUSSI, 2004, p. 86), oferecendo condigdes aos professores em formacéo inicial de
compreender o trabalho docente e produzir conhecimento a respeito. Ao mesmo tempo,
buscou favorecer meios para que possamos, na condi¢do de pesquisador, compreender como
vivem 0 processo — de estadgio com pesquisa - e apreender como esse processo influencia sua
relacdo com o ser professor (MORIN, 2004). De todo modo, vale ressaltar que a pesquisa-
acao
[...] ndo é panaceia para o estado lamentavel da formacdo de professores [mas],
fornece de fato um meio de professores em formagdo engajarem-se na analise de sua
prépria pratica de ensino de modo que tal andlise possa tornar-se base para o
aprofundamento e a expansdo de seu pensamento e, consequentemente, a incluir um
olhar sobre as dimens6es sociais e politicas [e também cientificas e pedagdgicas] de
seu trabalho. Ela pode fazer isso de modo que minimize o grau de obediéncia
estratégica, por parte dos estudantes em estagio, e que possa comecar a construir um
compromisso auténtico dos professores em formacédo acerca do trabalho em prol da

mudanca social [cientifica e pedagdgica] em sua pratica de sala de aula.
(ZEICHENER, 20084, p. 85).

Para seguir nessa linha de acdo, ainda de acordo com o autor, ha de se ter atencao de
como a pesquisa-acao é concebida e conduzida pelos professores formadores, ou seja, o estilo
assumido. Esse estilo para EI Andaloussi (2004) é determinado pelo tipo de pesquisa que se
opera, que pode ter varios sentidos, segundo os tipos de acdo: a) acdo programada pelos
pesquisadores; b) acdo que decorra de situacdo esponténea e natural; ¢) acdo planejada em
comum entre pesquisadores e professores. Este terceiro tipo € 0 que assumimos em nosso
estudo. Nesse tipo, pesquisadores e sujeitos da pesquisa adotam uma problemaética e
desenvolvem um projeto de pesquisa-acdo (investigacdo/intervencdo), tendo em vista

melhorias. Para tanto,

[...] a participacdo de todas as partes interessadas € indispensavel. Os diferentes
participantes operam a partir de diversos lugares, 0s quais podem ser a0 mesmo
tempo de observacdo e acdo. Em um movimento circular entre pesquisa e acéo, 0s
participantes visam a estabelecer uma parceria que permita gerir o dificil equilibrio
entre pesquisa, acdo e decisdo. (EL ANDALOUSSI, 2004, p. 88).

Gerir 0 equilibrio entre pesquisa e agdo, é uma das especificidades da pesquisa-agéo,
segundo Thiollent (2009), que apresenta trés objetivos para 0 seu uso como estratégia
metodoldgica: a) objetivo pratico: busca contribuir para o melhor equacionamento do
problema de pesquisa, a partir de propostas que auxiliem na acdo transformadora da situacéo;
b) objetivo de conhecimento: visa a ampliar o conhecimento de determinada situacao,
propiciando a obtencdo de informacdo que seria dificil acesso por meio de outros
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procedimentos; c) objetivo de producdo de conhecimento e sua divulgagdo - pretende que a
pesquisa-acdo ndo seja Util apenas para coletividade diretamente envolvida, mas que
possibilite chegar a outros espacos para ser discutido, debatido, oferecendo novas
possibilidades de producéo para si e para outros.

Esses objetivos estiveram presentes em nosso estudo, pois a0 mesmo tempo em que
procuramos contribuir com a perspectiva da escola no desenvolvimento das metodologias,
junto ao POE (objetivo ‘a’), os professores em formacéo, sujeitos da pesquisa, tiveram acesso
a informac0es e a conhecimentos relativos as condi¢6es do trabalho docente que dificilmente
conseguiriamos longe de um projeto de pesquisa-acdo, dentro da escola (objetivo ‘b’), por sua
vez, esses professores produziram textos que foram discutidos em encontros de socializagéo,
encaminhados pelo POE, e também apresentados em eventos cientificos nacionais (objetivo
‘c’). Sendo assim, houve sistematizacdo do conhecimento gerado, a partir das fontes de dados
da pesquisa de campo (no terceiro capitulo essas questdes sdo explicitadas pela analise).

Thiollent (2009) apresenta também seis aspectos que configuram a metodologia da
pesquisa-acdo. Desses destacamos quatro que estiveram mais presentes em nosso estudo: o
objeto de investigacdo ndo é constituido pelas pessoas e sim pelos problemas encontrados no
contexto investigado; consiste em resolver ou, pelo menos, em esclarecer os problemas
encontrados; durante o processo, ha 0 acompanhamento de todas as atividades desenvolvidas
pelos participantes; a pesquisa pretende ampliar o conhecimento dos envolvidos no processo.

Os aspectos apresentados evidenciam, conforme afirma Morin (2004), que a
pesquisa-acdo exige uma intervencdo, ainda que toda acdo ndo possa ser considerada como
pesquisa-acdo. Nesta, principalmente quando se trata da formacdo de professores que se quer
produtores de conhecimento, ha a exigéncia de um amplo processo de reflexdo, por meio de

procedimentos variados e combinados para desenvolver

[...] um novo espirito cientifico e uma cultura democratica contréaria a separagdo, a
simplificacdo e com a qual se possa repensar a reliance, a globalizacdo, a
complexidade e a contextualizagdo. Trata-se, também, de promover um modo de
pensar capaz de recompor o conhecimento dividido e de gerar uma nova ética na
articulagdo entre teoria e pratica, acdo e saber, com intuito de criar uma nova
solidariedade entre os seres humanos. (EL ANDALOUSSI, 2004, p. 172).

Nessa linha de proposicdo, é importante estar atento que a pesquisa-acao,
particularmente por abordar processos que tém a acdo como foco, lida com a
imprevisibilidade, com a complexidade do real, abrangendo multiplas dimensdes

metodologicas como pode ser observado no seu planejamento béasico, embora as nuancas,
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apresentado por Serrano (1994), Thiollent (2003), EI Andaloussi (2004), Morin (2004),
Barbier (2007), Jolibert (2007), Ghedin e Franco (2008), entre outros.

Na elaboracgéo do planejamento da pesquisa-acao, o percurso que melhor atendia aos
nossos propositos estava imbricado na relacdo entre a acdo-reflexdo-escrita, em continuo, de
modo a permitir “[...] o retorno ao vivido, a reinterpretacdo do compreendido, revisdes do ja
realizado, acerto de perspectiva e possibilidades, além de garantir uma avalia¢do formativa do
processo e objetivagao das conquistas do grupo” (GHEDIN; FRANCO, 2008, p. 243).

Desse ponto de vista, para implementarmos a pesquisa com 0s sujeitos (e nao sobre
eles) buscamos agrupar suas multiplas dimensdes metodoldgicas, concebendo-as em quatro
momentos em nosso estudo, tendo como base Serrano (1994): diagnostico; elaboracdo do
plano de acdo; implementacao do plano de acdo; avaliacdo e interpretacéo.

Vale destacar que, condizente com a perspectiva da pesquisa-a¢do, ha uma inter-
relacdo de processos investigativos entre nds e 0s sujeitos da pesquisa, por vivermos 0s
mesmos momentos investigativos. O processo vivenciado por nds, também na condicdo de
professora de estagio, reflete um olhar sobre 0 nosso proprio trabalho docente, que é similar
ao vivenciado pelos professores em formacéao, que também investigam seu préprio trabalho
docente no estagio com pesquisa. Assim sendo, 0s dados construidos neste estudo resultam
dessa inter-relacdo.

Vejamos, entdo, como aqueles quatro momentos da pesquisa-acdo foram organizados
neste estudo.

1) Diagnostico — para esse momento foi estabelecido um primeiro levantamento da
situacdo, favorecendo a identificacdo critica e reflexiva da temaética de investigacdo dos
sujeitos da pesquisa, 0 que se constituiu em complexidade,”* pois exigiu observacdo atenta
das necessidades reais de mudancas no contexto do campo de estagio; a organizacdo da
fundamentacdo da reflexdo vinculada a vida/percepgdo dos sujeitos; a formulacdo do
problema de pesquisa. Para proceder a este momento foram necessarios 0s seguintes
procedimentos: a) descricdo das dificuldades ou necessidades encontradas (como foram
percebidas?, até que ponto nos preocupamos com ela?, por que sdo importantes?); b)
descricdo do contexto em que surgiu o problema; c) informagdes sobre o problema; d)

formulacdo do problema e das questdes norteadoras. Nesse caso, a Comunidade Investigativa

™ Complexidade aqui é entendida no sentido posto por Morin (2005, p. 38), “[...] quando elementos diferentes
sdo inseparaveis constitutivos do todo [escola, professor, alunos, ensino, etc.], e ha um tecido interdependente,
interativo [...] entre [...] as partes e o todo, o todo e as partes, as partes entre si”.
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de Ciéncias precisou tomar o problema de pesquisa como uma preocupacdo de todos os
envolvidos. Esse problema surgiu de situagGes variadas, por meio de observagdes sistematicas
no campo de pesquisa, reunides com a comunidade investigativa de Ciéncias (CIC) e as
demais comunidades. Esse momento culminou com um diagnostico que possibilitou
visualizar o problema enfrentado pela escola campo de estagio e formular um problema
central de pesquisa da CIC e, a partir dai, o problema de pesquisa de cada licenciando.

2) Elaboracdo do Plano de Acdo — para esse momento a intencionalidade e o
compromisso assumidos por todos na busca por transformar a realidade, tendo em conta, 0
problema central de pesquisa e o problema especifico de cada professor em formacao,
constituiram-se ~ em  aspectos relevantes na elaboracdo dos  projetos de
intervencao/investigacdo dos estagiarios. Para a sua elaboracdo, foi fundamental a relacdo
permanente entre os envolvidos diretamente na pesquisa, ou seja, a Comunidade Investigativa
de Ciéncias, a partir de uma postura reflexiva perante as situa¢des vivenciadas pelos sujeitos
na CIC/sala de aula. Essa relacdo abarcava decisdes que tomamos como elementos para a
elaboracdo do plano de acdo, que sdo: o que se deve fazer?, para que e por que fazer?, onde
fazer?, quem deve fazer?, como e quando fazer? Tais decisGes consideraram, sobretudo, a
necessidade de se assegurar a participacdo efetiva dos professores em formagdo, de maneira
articulada e sistematica com o processo formativo, para vivenciar o estdgio com pesquisa. Foi
possivel neste caso, observar os efeitos das relacfes estabelecidas no espaco escolar,
particularmente, a partir da convivéncia nas situacdes de sala de aula, para a elaboracdo do
plano de acgéo.

Essa fase teve dois momentos, cujo desafio principal foi a sua articulagdo: a) a
elaboracdo do projeto de pesquisa dos licenciandos, a partir da problematica identificada no
diagndstico; b) a elaboracdo do projeto de docéncia/ensino (para intervencao na problematica
identificada). Essa articulacdo foi fundamental por se tratar do estagio com pesquisa, visando
a producdo de conhecimento, em que o trabalho docente, especificamente o trabalho
pedagdgico, estava no centro da pesquisa, na perspectiva do professor pesquisador, ou seja,
aquele que pesquisa a sua propria pratica (NOVOA, 2001). Nessa busca por articulagio, o
desafio estava em que os professores em formacao percebessem o processo de intervengéo
como investigacdo em aula (STENHOUSE, 1991), embora ndo desconsideremos que 0
processo de pesquisar tem caracteristicas difentes do processo de ensinar (PIMENTA; LIMA,
2009).

3) Implementacdo do Plano de Agdo — para a implementacdo do plano de acgéo,

momento central da investigacdo, organizamos uma agenda para acompanhamento da
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docéncia dos futuros professores, juntamente com o professor de Ciéncias, visando a
compreensdo de como lidavam com as questdes que emergiam do trabalho em sala de aula,
considerando sua complexidade, tendo em vista as necessidades pessoais e sociais que
influenciavam no movimento de formacdo dos sujeitos. Para tanto, precisamos ficar atentos
para alguns aspectos relativos ao processo reflexivo e aos instrumentos de producédo de dados.
Dentre esses aspectos, destacamos: observacdo atenta das situagOes apresentadas em ato
durante a docéncia, procurando analisa-las; registro escrito, gravado em audio e video do que
surgia no processo; reflexdo e didlogo dos/com os envolvidos sobre suas vivéncias; busca de
temas para estudo que agregasse valores ao problema investigado; sistematizacdo das
observagdes/vivéncias.

4) Avaliagdo e Interpretacdo’® — esse momento tem valor especifico, podendo ser
considerado como basico, quando se objetiva a formacdo de professores que construam
conhecimentos sobre o seu trabalho docente. E o momento avaliar as acBes (contrastar o
planejado e o realizado) e interpretar os dados para explicitar o que ocorreu, por que ocorreu e
como cada participante se viu no processo (SERRANO, 1994). Para tanto, a autora sugere
algumas questdes, que tomamos como norteadoras para esse momento: que incidéncia teve
esta pesquisa em mim e no meu grupo?, em que melhoramos ou mudamos?, como agimos nas
situacdes contextuais para modifica-las?, o que fizemos para dar respostas ao problema
investigado?; o que foi necesséario replanejar e o que aprendemos?; o que é possivel
evidenciar do processo vivido?

Em nosso estudo esse momento da pesquisa-acao teve duas fases complementares: a)
a primeira, teve o sentido de retroalimentar o processo, integrando o ciclo reflexivo de
pesquisa-acdo, portanto, presente nos trés momentos anteriores do processo (diagnostico,
elaboracdo e implementacdo do plano de acdo), permitindo avaliar a agdes desenvolvidas
(situacdes vivenciadas/investigadas) quanto a seus avangos e retrocessos, interpretando-as e
chegando a conclus@es sobre a necessidade (ou ndo) de replanejamento e novas acgoes; b) a
segunda a fase, presente no final do processo, visou a uma revisdo das agdes tal como
registradas, por meio dos varios instrumentos utilizados para discussao/reflexdo das situacoes

vivenciadas pelo professor em formacdo, quanto as questdes manifestadas em seu processo de

2 Nesse momento da pesquisa-acio, ap6s a implementacdo do plano de acdo, alguns autores, a exemplo de
Serrano (1994), enfatizem a reflexdo. N&o apresentamos a reflexdo como um momento distinto no ciclo de
pesquisa-acdo porque ela se fez presente nos demais momentos do processo vivenciado. Nesse aspecto, nos
somamos ao entendimento de Tripp (2005, p. 454) de que a reflexdo deve ocorrer durante todo o ciclo de
pesquisa-a¢do, pois a “[...] reflexdo também é essencial para o planejamento eficaz, implementacdo e
monitoramento, ¢ o ciclo termina com uma reflexdo sobre o que sucedeu”.



165

intervengéo/investigacdo, permitindo avaliar (TRIPP, 2005, ELLIOTT, 2010) e interpretar
(SERRANO, 1994) tais questBes, com vistas a compreensdo do processo e a producdo de
conhecimento a respeito, tendo como produto os relatorios/textos produzidos pelos sujeitos da
pesquisa.

A figura 6, a seguir, busca evidenciar o processo de pesquisa-acdo, em seus quatro
momentos, articulado a nossa problemética de estudo, que envolve o0s trés conceitos

destacados.

Figura 6 — Processo de pesquisa-acao articulado a problemaética de estudo.
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Fonte: Elaboragéo propria.

Da implementacdo desses quatro momentos que se constituiram em fontes de dados
da pesquisa, resultou um conjunto (extenso) de documentos composto por informacdes,
andlises e interpretacGes da pesquisa, construido com os sujeitos. No entanto, para torna-los
explicitos, vemos como necessaria uma descricdo densa, entrecruzando os trés cenarios, que
acabaria indo além dos propdsitos deste capitulo. Por lado, contextos/cenarios possuem
especificidades que precisam ser evidenciadas para uma compreensdo mais dilatada do
fendmeno investigado, a exemplo da propria estrutura do estagio com pesquisa no IFAM.

Por isso, optamos por apresentar contextos/cendrios em tdépico distinto, sem
evidenciar os momentos da pesquisa-acdo, embora esses aparecam sutilmente. Quando
discutimos a perspectiva de analise deste estudo (ver 2.3), explicitamos melhor como isso
ocorreu, trazendo algumas evidéncias da organizagdo desses quatro momentos vivenciados no

processo de pesquisa-acao.
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2.2 CONTEXTOS E CENARIOS DA PESQUISA™

A pesquisa foi desenvolvida com professores em processo de formacdo inicial dos
cursos de licenciatura em Fisica, Quimica e Ciéncias Bioldgicas do IFAM, Campus Manaus/
Centro, em situacdo de estagio, durante um ano, dois semestres do curso, por ser esse O
periodo destinado ao estagio no ensino de Ciéncias. Foi realizado em uma escola publica da
rede estadual, parceira do IFAM na formacéo de professores.

Além de ser uma escola parceira, o fato de haver um grupo em pesquisa na escola foi
um movimento importante para a perspectiva do estagio assumida, inserindo-se os professores
em formacdo na comunidade investigativa de Ciéncias, juntamente com o professor de
Ciéncias da escola e a propria pesquisadora deste estudo. Esta comunidade estava inserida no
POE, um projeto situado no GEPECAM, organizado em trés comunidades investigativas,
sendo, além da de Ciéncias, as comunidades investigativas de Lingua Portuguesa e
Matematica, como apresentamos na figura 1.

Outra relacdo importante para a perspectiva de estagio assumida ocorreu inserida na
prépria instituicdo de formacdo dos sujeitos da pesquisa, na disciplina Seminario de Estagio
(IFAM/SE). Esta tem por finalidade ser um espaco de socializacdo das vivéncias no estagio e
aprofundamento de estudo das questdes que surgem na realidade das escolas; momento de
inter-relacdo das vivéncias dos estagiarios, de refletir sobre seu proprio estagio a partir da
vivéncia do outro, no coletivo de estagios realizados nas diversas escolas da rede publica e
particular de Manaus.

Trabalhar com cenarios diversos se faz relevante na perspectiva do estagio com
pesquisa, pois ndo se trata de mobilizar apenas a dimensdo cientifica e pedagdgica da
formacéo de professores de Ciéncias, mas tambem uma dimens&o ontologica/axiologica, que
incida ndo s6 na producgéo de conhecimento e no dominio de instrumentos para essa producao,
mas nos aspectos ético e estético do que foi produzido. Por isso, é importante a criacdo de
espacos coletivos de formacdo participada, para a troca de experiéncia e a partilha de
conhecimentos, assumindo a formag&o como um processo interativo e dindmico (NOVOA,
1997).

A seqguir, na figura 7, apresentamos 0s contextos e cenarios que constituiram o
processo de estagio com pesquisa que acompanhamos e do qual fomos igualmente artifice,

evidenciando as relacdes estabelecidas a partir da inter-relacdo necessaria entre IFAM, como

" Compreendemos contexto, com base em Goméz, Flores e Jiménez (1996), como uma teia de relacdes sociais,
histdricas e culturais em que se situa 0 campo da pesquisa, enquanto cenario significa as tessituras da teia.
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instituicdo de formacdo dos sujeitos da pesquisa, e escola da Educagdo Baésica, como
instituicdo parceira na formacéo de professores de Ciéncias.

. L N .74
Figura 7 — Contextos, cenarios e relages presentes na pesquisa.
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Fonte: Elaboracéo propria.

Do vivenciado nesses trés cenarios, a partir dos quatro momentos da pesquisa-acdo
apresentados, construimos nossos dados de pesquisa. Esses dados, na concep¢do da pesquisa-
acdo, nédo estdo postos para serem coletados, mas constroem-se e reconstroem-se mutuamente,
podendo abranger multiplas dimensGes metodoldgicas. Nessa perspectiva, lancamos mao,
para compreensdo do objeto deste estudo, das possibilidades que cada cenario colocou a
disposicdo nas relacdes estabelecidas pelos sujeitos da pesquisa, nos dois contextos que a
constituiram.

Isso ndo significa dizer que fomos conduzidos por aquilo que cada cenario/situacéo
possibilitava como organizagdo em si, mas que participamos dos caminhos e decisGes para
que essa organizacdo se estabelecesse. Isso porque tinhamos uma intencionalidade de
pesquisa, um projeto com linhas delineadas, mas dentro da flexibilidade que uma pesquisa-

acao exige, embora as etapas/momentos, como exige toda pesquisa-acdo (BARBIER, 2007).

™ Na figura 7, IFAM/SE, que se refere a disciplina Seminario de Estagio, apresenta-se articulada aos outros
dois cenarios de investigacdo, muito embora nesse espago emergissem questdes diversas daquelas vividas pelos
sujeitos em virtude das formas de organizacdo das varias escolas de realizacdo do estdgio. No entanto, isso
alcancava um dos objetivos da disciplina na construcdo do processo de estadgio com pesquisa, no sentido de
possibilitar uma visdo ampla do trabalho docente, considerando 0 modo de organizacdo das diferentes escolas
(publicas e privadas). Na IFAM/SE nem sempre estava presente, nas falas dos sujeitos, 0 movimento coletivo
desenvolvido no POE ou na Comunidade Investigativa de Ciéncias, pois, nos seus relatos, apareciam com mais
énfase, e por vezes com exclusividade, o movimento particular e individual desenvolvido por cada professor em
formacdo. Por isso, as linhas tracejadas, no sentido de indicar interpelagdes, que s6 conseguimos compreender
bem mais tarde quando no processo de descricdo/interpretacdo dos dados da pesquisa.
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Desse modo, 0s quatro momentos basicos da pesquisa-acéo (diagnostico; elaboragdo
do plano de acgdo; implementacéo do plano de acdo; avaliagéo e interpretacdo), ndo ocorreram
como momentos que se sucederam, mas como ciclo basico de toda a investigacdo, em
consonancia com o0s objetivos do estdgio com pesquisa. Assim, no transcorrer da
investigagdo, pela dindmica prépria que lhe foi conferida, contextos e cenarios se entrecruzam
como condigdo para revelar a dindmica vivenciada pelos sujeitos da pesquisa, em um
movimento constante de idas e vindas, entre 0s cenarios. 1SS0 ocorreu porque, na pesquisa-
acdo, € impossivel enunciar regras precisas (THIOLLENT, 2003).

Portanto, a caracterizacdo dos contextos e dos cenarios da pesquisa € explicitado
abaixo em tdpicos distintos devido a necessidade de evidenciar suas particularidades, visando

a conferir maior clareza ao percurso metodoldgico.
2.2.1 O IFAM: 0 estagio com pesquisa

O Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas-IFAM, Campus
Manaus-Centro, vem desde 2002, oferecendo cursos de licenciatura em Ciéncias (Quimica,

Biologia e Fisica) e Matematica. Tais cursos

[...] por compreenderem a pesquisa como uma necessidade a ser incorporada ao
ensino desde o inicio do processo formativo, como possibilidade de articular teoria e
pratica na formagdo de professores, visando ao dominio de ferramentas para a
investigacdo do contexto educacional e a construgdo de conhecimentos a respeito,
entendem que se faz necessario incorporar ao projeto pedagdgico dos cursos um
conjunto de atividades e experiéncias de pesquisa a ser constituido pelos estudantes
ao longo de sua formacgdo. Esse conjunto de atividades e experiéncias é denominado
‘Seminario Interdisciplinar das Licenciaturas’. (DSIL, 2011, p.1).”

Conforme se observa o Seminério Interdisciplinar das Licenciaturas € caracterizado
como meio articulador dos cursos de licenciatura, tendo como elemento central a pesquisa
educacional. E uma atividade de pesquisa que percorre todos os periodos dos cursos de
formacdo de professores, iniciando com a identificagdo de uma linha de pesquisa pelo
estudante, no 1° periodo, e culminando com a monografia, no 8° periodo. Ao final de cada
periodo par do curso, ha o encontro de estudantes e professores visando a socializagdo e

avaliagdo de suas pesquisas, aberto a comunidade interna e externa do IFAM.

™ DSIL — Diretrizes do Seminario Interdisciplinar das Licenciaturas do IFAM, 2011. Documento disponivel para
consulta no Departamento de Ensino Superior (DES), IFAM, Campus Manaus-Centro ou pelo e-mail:
licqui.cg.cmc@ifam.edu.br.
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Nesse processo formativo, enfatiza-se que a pratica enquanto pesquisa deve ocorrer
durante todo o processo formativo dos estudantes das licenciaturas, uma vez que ensinar
requer tanto dispor de conhecimentos como mobiliza-los para a acdo. Nesse caso, 0 Estagio
Curricular Supervisionado, que se inicia na segunda metade dos cursos de licenciatura, por se
configurar como campo de construcdo de conhecimento em que as atividades de pesquisa tém
espaco privilegiado, é visto como elemento inseparavel do Seminario Interdisciplinar das
Licenciaturas e necessario para a (re)construcdo e desenvolvimento das atividades e
experiéncias previstas no seminario.

A figura 8 mostra como o Seminario Interdisciplinar das Licenciaturas (Seminter)
estd organizado ao longo dos oito periodos dos cursos, privilegiando a pesquisa como

processo formativo dos professores em formacéo inicial.

Figura 8 — Estrutura do Seminério Interdisciplinar das Licenciaturas - Seminter.

Periodo Atividades/experiéncias

10 Apresentacdo do Projeto do Seminter aos estudantes, linhas de pesquisa e orientadores.
Identificacdo de uma das linhas de pesquisa.

20 Elaboracéo da carta de intengéo de pesquisa. Participacdo no Seminter, como ouvinte. Elaboracéo
de relatério dessa participacéo. Entrega do relatério ao orientador com a carta de intencdo anexa.

3° Elaboracéo do projeto de pesquisa I. Entrega do projeto de pesquisa ao orientador.

40 Elaboracéo do projeto de pesquisa Il. Apresentacdo do projeto de pesquisa, na forma de banner,
no Seminter.

50 Pesquisa de campo/sondagem. (Re) estruturagdo do projeto Il. Entrega de relatério de atividades
ao orientador.

60 Pesquisa de campo (intervencdo/investigacdo). Elaboracdo de artigo e apresentacdo oral da
pesquisa no Seminter.

7° Sistematizacdo da pesquisa |. Entrega de relatério/artigo ao orientador.

8° Sistematizacdo da pesquisa Il. Entrega e defesa publica da monografia.

Fonte: Diretrizes do Seminter/DES/IFAM (2011).7

No quinto periodo, quando inicia o estagio dos estudantes, 0s projetos de pesquisa se
(re)estruturam a partir da problematizacdo do/no contexto escolar, considerando as etapas
previstas para o estagio, apresentadas logo a seguir. Nesses termos, o professor, ao assumir a
orientacdo do Seminario Interdisciplinar do licenciando, fica ciente de que também assume a
orientacdo do Estdgio Curricular Supervisionado, por ser este compreendido como necessario
a (re)construgdo e desenvolvimento das atividades e experiéncias previstas no Seminario.

Nesse processo, a pesquisa aparece no estagio ndo apenas como intervengdo, mas
também com o objetivo de investigacdo do trabalho docente na perspectiva de os professores

em formagdo compreenderem a dinamica desse trabalho, vista como formadora e construtora

"® Documento disponivel para consulta no Departamento de Ensino Superior (DES) do IFAM, Campus Manaus-
Centro ou pelo e-mail: licqui.cg.cmc@ifam.edu.br.
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de conhecimentos, coerente, portanto, com a perspectiva tedrica do professor pesquisador, que
orienta os projetos pedagodgicos dos cursos de licenciatura.

Especificamente quanto ao estagio, é compreendido, conforme regulamento,”” como
um campo de conhecimento na/sobre a formacao docente, tendo como referéncia os seguintes
eixos: as especificidades do trabalho do professor da Educacdo Bésica, nomeadamente, anos
finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio; a colaboracdo de professores experientes e
estabelecimento de relacdo com saberes desses docentes para o desenvolvimento de
competéncia para atuar na Educacdo Basica; o desenvolvimento de uma atitude investigativa
articulada a pesquisa desenvolvida no Trabalho de Conclusdo de Curso (monografia).

A carga horaria minima de 400 horas, iniciada quando os estudantes estdo no quinto
periodo do curso, conforme instituida pela Resolugdo CNE/CP 2/2002 (BRASIL, 2002b), esta
assim distribuida:

| - Seminério de Estégio: 80 horas (Seminarios I, I1, 11l e 1V, cada um com 20 horas);

Il - Estagio Curricular Supervisionado: 320 horas, organizado em quatro etapas,’® de
80 horas cada:

a) Estagio Curricular Supervisionado | - Ensino Fundamental, compreendendo:
orientacdo do professor supervisor de estagio (Orientador-IFAM); atividades na escola de
estagio: ambientacdo, observacdo participante em sala de aula, acompanhamento do trabalho
pedagogico coletivo na/da escola;

b) Estagio Curricular Supervisionado Il - Ensino Fundamental, compreendendo:
orientacdo do professor supervisor de estagio (Orientador-IFAM); atividades na escola de
estagio: acompanhamento do trabalho pedagogico coletivo na/da escola, elaboracdo de aulas
tematicas e projeto de ensino/pesquisa, intervencdo na sala de aula/escola;

c) Estagio Curricular Supervisionado Il - Ensino Médio, compreendendo: orientacdo
do professor supervisor de estdgio (Orientador-IFAM); atividades na escola de estégio:
ambientacdo, observacdo participante em sala de aula, acompanhamento do trabalho
pedagdgico coletivo na/da escola;

d) Estagio Curricular Supervisionado IV - Ensino Médio, compreendendo:

orientacdo do professor supervisor de estagio (Orientador-IFAM); atividades na escola de

" Regulamento de Estagio das Licenciaturas do IFAM, 2011. Documento disponivel para consulta no
Departamento de Ensino Superior (DES), IFAM, Campus Manaus/Centro ou pelo e-mail:
licqui.cg.cmc@ifam.edu.br.

"8 Ao final de cada etapa de estagio, os estudantes elaboram um relatério parcial, orientado pelo professor-IFAM
e pela profa. da disciplina Seminario de Estagio, como parte das avaliagfes dessa disciplina. Ao término de todos
os estagios, elaboram o relatério final, orientado e avaliado pelo orientador-IFAM, sendo uma cépia arquivada
pela Coordenadora de Estagio das Licenciaturas. Esse relatério final é um pré-requisito para a defesa do
Trabalho de Concluséo de Curso (Monografia).
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estagio: acompanhamento do trabalho pedagogico coletivo na/da escola, elaboracdo de aulas
temaéticas e projeto de ensino/pesquisa, intervencdo na sala de aula/escola.

Nos estagio I e I11, a ambientacdo consiste em conhecer o0 espago escolar e 0 que ela
oferece em termos de estrutura fisica e recursos materiais, observar como as relacées entre as
pessoas, profissionais da escola, alunos e pais, ocorrem e sdo construidas entre 0s
profissionais. Ja o Trabalho Pedagdgico Coletivo refere-se a participagdo dos estagiarios nas
reunides de planejamento dos professores, eventos comemorativos, reunides com pais de
alunos, etc. Quanto a observacdo participante corresponde a investigacao da realidade da sala
de aula e andlise de aspectos estruturais, relacdes interpessoais, organizacionais e didatico-
pedagogicos do processo ensino-aprendizagem, entre outros. Essas etapas visam a elaboragdo
de um diagnostico da escola/sala de aula para a (re)elaboracdo do projeto de
intervencao/investigacdo e exercicio da docéncia no estagio Il e 1V, além da vivéncia dos
demais momentos, com excec¢ao da ambientacao.

Para essa vivéncia, 0s estagiarios precisam se envolver em uma dindmica
investigativa no ambiente escolar, sob a orientacdo de um professor da area de formacao do
estagiario designado pela escola (Orientador-Campo), que lhe possibilite a participacdo nas
atividades inerentes a ambientacdo escolar, ao trabalho pedagdgico coletivo e ao exercicio da
docéncia em aulas de Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental.

Na elaboracdo, desenvolvimento e avaliacdo dessa dindmica investigativa, o
estagiario conta com a orientacdo e supervisdo de um professor do IFAM — o mesmo
professor que orienta o desenvolvimento de sua monografia, durante o processo de Seminario
Interdisciplinar, como dissemos. Cabe ao orientador-IFAM, a partir da problematica detectada
pelo estagiario na escola de estagio, orientar a (re)estruturacdo dos projetos de pesquisa de
seus orientandos, tomando a escola/sala de aula como espago de investigagéo, caracterizando-
se assim o processo de intervencgdo/investigacdo, ou seja, 0 estdgio com pesquisa. Nesse
processo, cada professor pode orientar, no maximo, o estagio de sete estudantes.

No entanto, essa orientacdo do professor IFAM, embora favorecedora de um trabalho
investigativo, de modo geral, ndo oferecia possibilidades de os estagiarios ampliarem seus
olhares sob a realidade da escola publica e da dindmica do trabalho docente, pois o0s
estagiarios nao dispunham de espaco para socializar suas vivéncias e conhecer a vivéncia de
seus colegas na perspectiva de intervencdo/investigacdo, particularmente porque alguns
orientadores possuiam apenas um ou dois estagiarios sob sua orientacéo.

Tendo em conta essa necessidade, foi criada, em 2010, a disciplina Seminario de

Estagio, que se da em um encontro semanal de uma hora no IFAM, sendo 20 horas no
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semestre, como um espaco para 0s estudantes socializarem suas vivéncias no campo de
estagio, na intencdo de problematiza-las e buscar aprofundé-las em um dialogo com outros
estudantes, professores e tedricos, a partir das perspectivas que emergiam de seus registros
escritos, em forma de diario reflexivo. Esses diarios sdo instrumentos importantes na
dindmica de desenvolvimento de uma atitude reflexiva dos futuros professores perante as
situacdes vivenciadas no estagio, considerando-se a escrita como elemento de organizacao da
reflexdo e da aprendizagem importante no processo de formacéo de professores.

A orientacdo era para que os diarios reflexivos fossem escritos diariamente, a partir
de algumas questbes basicas (Apéndice A), como relato/narrativa das vivéncias no/do estagio
na escola campo/grupos de discussdo. Dos diérios reflexivos, era produzido um texto
resultante dos varios diarios da semana (reflexdo sobre a reflexdo na acdo), com os aspectos
considerados mais relevantes para discussao na disciplina, constituindo-se diarios e texto, em
material basico para o relatério de estagio dos professores em formacéo e outras producoes.

A partir do texto elaborado, os professores em formacéo relatavam nas aulas da
disciplina Seminario de Estagio sua vivéncia na escola campo. A partir dos relatos, buscava-
se problematizar e aprofundar as questdes que emergiam do didlogo com 0s outros
estagiarios, professor da disciplina e tedricos. Nesses casos, varias dindmicas de trabalhos
eram implementadas, por exemplo, formacdo de grupos de estudantes com temaéticas afins
para pesquisa de aprofundamento da respectiva tematica e socializacdo em outras aulas;
estudos de caso, a partir da pesquisa de trabalhos em eventos com tematicas afins; analise de
video de situacdes que envolvessem o trabalho docente como possibilidade de avaliacédo de si
e do outro, algumas vezes com situacdes dos proprios estagiarios. Para concluir a disciplina,
0s estagiarios organizam suas vivéncias integrais do semestre e socializam para os demais
colegas e professor orientador-IFAM, convidado a participar e discutir 0 processo realizado
por seu orientando.

Foi nessa dinamica de desenvolvimento da disciplina que construimos os dados de
nossa pesquisa referente a esse contexto/cenario, ou seja, no processo de desenvolvimento da
disciplina Seminario de Estagio | e Il, correspondente, respectivamente, as etapas | e Il do
Estagio Curricular Supervisionado, apresentadas anteriormente, destinadas ao estagio na
escola de Ensino Fundamental (6° ao 9° ano). O objetivo dessas duas etapas de estagio €
desenvolver, a partir de uma atitude investigativa, conhecimentos relativos ao ambiente de
trabalho docente e as especificidades do trabalho do professor de Ciéncias dos anos finais do

Ensino Fundamental.
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Os dados que construimos referentes a esse contexto/cenario de pesquisa foram
obtidos mediante anotacGes de campo que contemplavam todos os estudantes da disciplina.
Para este estudo selecionamos apenas aquelas atinentes aos estudantes (estagiarios)
participantes da pesquisa. Nessas anotacdes, registramos a dinamica da turma e as principais
questBes que dificultavam e facilitavam a realizacdo do estagio, procurando perceber 0s
conhecimentos que os estagiarios mobilizavam para resolver as questfes que surgiam no
contexto do trabalho docente (lembramos que ao falar de trabalho docente estamos nos
referindo a uma perspectiva que, para o estagio, estdo presentes intervencado e investigacédo, ou
seja, 0s aspectos da docéncia e da pesquisa articulados), buscando promover situacdes e
estudos para aprofundar as questdes que emergiam durante as discussdes, centradas em suas
vivéncias na escola parceira.

Na disciplina Seminario de Estagio participavam estudantes dos cursos de
licenciatura em Fisica, Quimica, Ciéncias Biologicas e Matematica. Eram trés turmas, a
primeira turma com trinta e cinco estudantes, a segunda com dezoito e a terceira com 0ito
estudantes. Os estagiarios participantes da pesquisa eram da segunda turma. Pareceu-nos mais
produtivo para os propésitos deste estudo que os sete estagiarios estivessem juntos na mesma
turma. Esse ajuste foi possivel, pois ndo interferiu no desenvolvimento de suas aulas nas
demais disciplinas.

No plano de ensino da disciplina Seminario de Estagio constavam quatro encontros
(aulas) para orientacdo sobre o desenvolvimento do estagio antes que os estagiarios fossem
apresentados a escola campo.

O primeiro encontro teve inicio com uma discussdo a respeito de como os futuros
professores se percebiam como professores de Ciéncias e quais as expectativas quanto ao
estagio. Também foi discutida a proposta da disciplina, sua carga horéaria e os procedimentos
de acompanhamento e avaliacdo. Além disso, foi distribuida uma ficha (Apéndice B) de dados
pessoais e questdes que permitissem conhecer um pouco mais 0S interesses pessoais e
relativos a profisséo dos futuros professores, a ser entregue posteriormente.

No segundo encontro, foram tratados aspectos especificos do estagio | e em linhas
gerais do estagio 1, salientando-se a importancia de as duas etapas de estagio, embora fossem
feitas em semestres diferentes, ocorrerem na mesma escola, tendo em vista que as agdes do
estagio | (ambientacdo escolar, trabalho pedagodgico coletivo e observacdo participante)
deveriam oferecer condicdes para a elaboracdo de um diagndstico da escola, como um todo, e,
em particular, do trabalho docente/pedagdgico do professor de Ciéncias, a fim de permitir aos

estudantes-professores (re)elaborar seus projetos de pesquisa (intervencdo/investigacao) a ser
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implementados no estagio Il. Ainda nesse encontro, foi sugerido o estudo dos capitulos 1, 2, 3
e 4 da obra Dialogando com a Escola (ALMEIDA,; LIMA; SILVA, 2002). Esse estudo visava
a oportunizar uma discussao sobre alguns aspectos da escola, do trabalho de sala de aula, que
poderiam ampliar o olhar para questdes talvez ndo valorizadas em um trabalho de estagio, a
exemplo do capitulo trés da obra citada, O portdo da escola. Do estudo, os professores em
formacéo deveriam elaborar uma reflex&o escrita, podendo tomar como referéncia questoes
sugeridas na prépria obra, referente ao capitulo sorteado (nesse dia, estavam presentes
dezesseis estudantes, de modo que cada capitulo teria questdes de quatro estudantes). Perante
a apreensdo demonstrada em estudar quatro capitulos no espago de uma semana, a professora
justificou que cada capitulo possuia no maximo trés paginas. Esclareceu, também, que as
demais leituras deveriam ocorrer a partir das necessidades de suas pesquisas surgidas no
contexto da escola.

No terceiro encontro, os professores em formagéo foram reunidos em quatro grupos
de modo a garantir que cada um tivesse um participante responsavel por cada capitulo. Foi
sugerido que organizassem aspectos do texto para um didlogo com outro grupo escolhido, por
exemplo, grupo 1 dialogou com o grupo 3 e grupo 2 com grupo 4. Nessas discuss@es, ficou
evidenciada a necessidade de ver o estagio como um momento para compreender a escola, em
seu cotidiano, vivé-la em toda a sua complexidade, atentos a todos os movimentos que
ocorressem em seu interior, sem perder de vista 0 seu exterior. Este tdo bem representado pela
visdo proporcionada pela metafora do portdo da escola, por tudo que por ele passa ou deixa de
passar: “[...] o conhecimento, as formas de participacdo da familia, dos professores da
comunidade, as reformas educacionais” (LIMA, 2002, p. 30).

O quarto encontro foi dedicado a discussdo dos instrumentos de producéo de dados
de pesquisa. Esses instrumentos seriam elaborados mediante as necessidades evidenciadas nas
pesquisas dos professores em formagdo em suas vivéncias na escola. Foi sugerida a leitura dos
itens dois e trés do capitulo sete e apéndice da obra de Bogdan e Biklen (1994), que trata
especificamente de utilizagdes pedagdgicas da investigacdo qualitativa. Depois disso, a
discussdo ficou centrada na elaboracéo do diario reflexivo, com base na leitura do texto que
produzimos, tendo como referencial central a obra de Zabalza (2004). Com base nesse autor,
consideramos os diarios reflexivos como registros escritos que os professores em formacao
fazem de suas vivéncias na escola, e que podem oferecer possibilidades de se perceberem nas
situacOes e tomar consciéncia de suas agOes, podendo revé-las e dar-lhes novos sentidos.

A partir de entdo, os professores em formagéo tiveram seu primeiro contato com a

escola, e nas aulas seguintes trouxeram suas questdes especificas para ser discutidas no grupo.
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Nessas discussdes puderam ter acesso a uma gama de informacdes sobre a vivéncia um dos
outros em seus ambientes de estagio, sendo possivel refletir e rever suas proprias acdes, como
veremos. Assim, na nona aula, elaboramos o calendario de socializacdo, a fim de que as
vivéncias na escola campo fossem apresentadas de forma estruturada, em consonancia com as
orientacOes para 0 estagio com pesquisa.

O desenvolver dessas agdes sera tratado de modo especifico no terceiro capitulo,
quando das descri¢Bes e interpretacdes das acdes desenvolvidas, por meio das categorias
evidenciadas na analise. Aqui, a intencdo é revelar a trajetdria percorrida até o momento
efetivo do estdgio, que se iniciou com a apresentacdo dos estagiarios na escola campo,
parceira na formacéo de professores.

2.2.2 A escola parceira e 0s sujeitos da pesquisa

A parceria do IFAM com as escolas publicas estaduais do Amazonas para realizacao
do Estagio Curricular Supervisionado das Licenciaturas foi firmada pelo Termo de Convénio
de Cooperacdo com a Secretaria de Estado de Educacdo e Qualidade de Ensino —
SEDUC/AM, atualmente em seu Segundo Termo Aditivo, correspondente ao periodo de 2011
a 2013, renovavel.

Essa parceria facilitou o acesso as escolas, mas para a realizacdo dos estagios,
particularmente na perspectiva do estdgio com pesquisa, observamos a necessidade de um
contato mais proximo com a gestdo escolar e professores que possibilitasse estabelecer
parcerias efetivas, que significa um trabalho conjunto entre IFAM-Escola.”

Com esse propoésito, o IFAM procurou manter contato com algumas escolas
préximas do campus Manaus-Centro no sentido de facilitar uma maior proximidade, inclusive
de utilizacdo de espacos de uma e outra instituicdo para a realizacdo de atividades, alem de
facilitar o trabalho de supervisdo dos professores. Essa parceria visou também a conhecer as
reais possibilidades de se realizar o estagio com pesquisa, 0 gque ndo se mostrava possivel sem
essa proximidade, além de procurar contribuir com necessidades reais apresentadas pela
escola. Isso colaborou, ndo sem tensdes, para que 0 estagio com pesquisa viesse a se efetivar,
na medida em que a escola mostrava compreensao da proposta do IFAM e este, por sua vez,

procurava compreender a dindmica da escola e contribuir com as questdes evidenciadas.

" parceria, no sentido que procuramos estabelecer para a realizacéo do estagio com pesquisa, pode ser entendida
no sentido de complementaridade, dado que “[...] as parcerias constituem-se geralmente porque cada um dos
parceiros tem alguma coisa para oferecer a iniciativa conjunta, que é diferente, mas que complementa o que é
oferecido [...]” (DAY, 2009, p. 235).
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Tivemos, inclusive, em funcdo da proposta desenvolvida, duas escolas que procuraram o
IFAM em busca dessa parceria.

No caso da escola, contexto de nossa pesquisa, além de ser uma escola parceira, que
acolheu a proposta de estagio com pesquisa, o fato de haver nela um grupo desenvolvendo
uma investigacdo - grupo este que estdvamos inseridos, como dissemos - contribuiu ainda
mais para a tdo desejada e necessaria criagdo de uma comunidade investigativa, que se
constituiu como uma comunidade de aprendizagem do trabalho docente, orientada pela
pesquisa. Nessa perspectiva, a escola se configurou na formacéo inicial de professores como
espaco de construgdo de conhecimento no/sobre o trabalho docente.

A escola parceira, situada a pouco mais de 2 km do IFAM, préxima ao centro da
cidade de Manaus, possuia um espaco fisico que ndo atendia suas necessidades de modo
integral. O espaco de convivéncia ndo acolhia satisfatoriamente as necessidades dos alunos.
Era apenas uma area ndo coberta, semelhante a um largo corredor localizado em frente das
salas de aula, quase impossivel de ser utilizada nos dias mais quentes de Manaus. As salas de
aula, apenas oito, com atendimentos a alunos do 6° ao 9° ano, sendo duas turmas de cada,
eram muito quentes e exiguas para o numero de alunos. Em 2012, por necessidade de acolher
determinado projeto na escola, passou a receber apenas uma turma do 6° ano, atuando a partir
de entdo com sete turmas, tendo em média 560 alunos matriculados, sendo aproximadamente
a metade para cada turno.

Nossa dindmica de estagio com pesquisa na escola ocorreu a partir de duas situacdes
inter-relacionadas: o POE e a Comunidade Investigativa de Ciéncias. Veremos mais abaixo
como isso se deu. Antes vamos mostrar como ocorreu 0 encontro dos sujeitos da pesquisa
com a escola. Entendemos que assim seja mais bem caracterizado 0 processo em seu
movimento, para que se possa perceber sua efetivacdo, e, na continuagdo, mostraremos o0
entrecruzamento entre POE e Comunidade Investigativa de Ciéncias na escola.

Para o primeiro encontro dos estagiarios com a escola, de modo a se efetivar a
Comunidade Investigativa de Ciéncias, e assim dar inicio ao estagio com pesquisa, acertamos
com o professor de Ciéncias, com quem ja mantinhamos contato fazia mais de um ano por
causas das atividades no POE, uma reunido em que, além do professor e os estagiarios,
pudessem estar presente a diretora e a pedagoga para que pudessemos reafirmar as acdes e
intencdes do estdgio com pesquisa. Comentamos com o professor sobre a necessidade de
realizar a primeira reunido um pouco mais longa, em torno de duas horas e meia.
Utilizariamos os seus dois tempos livres de Horas de Trabalho Pedagdgico (HTP) e

negociariamos um terceiro tempo com o professor de Matematica também participante do
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POE. O professor concordou e organizamos uma pauta, que também foi apreciada pelos
estagiarios, via e-mail. A pauta era a seguinte: apresentacdo dos estagiarios, discussdo da
proposta de estagio com pesquisa atrelada a proposta do POE, elaboracdo de uma agenda para
um ano de trabalho na Comunidade Investigativa de Ciéncias.

N&o foi uma tarefa simples conseguir marcar uma reunido em que a gestora e a
pedagoga estivessem presentes por um periodo tdo longo, mas com a intermediacdo do
professor de Ciéncias, isso se tornou possivel, inclusive confirmando a pauta. A nosso ver,
esse primeiro encontro, mais longo, era necessario para tracar as linhas gerais do trabalho a
ser desenvolvido durante um ano.

No dia da reunido, marcada para iniciar as 8h40min e para terminar as 11h20min,
chegamos, pesquisadora e estagiarios, com vinte minutos de antecedéncia e fomos para a sala
cedida para os encontros do POE (mais abaixo caracterizamos esse espaco). As 8h30min,
chegou o professor de Ciéncias, que ja conhecia dois dos sete estagiarios. Estavamos todos a
vontade, inclusive 0s cinco estagiarios, em seu primeiro contato com a escola, ndo
demonstravam ansiedade. Ndo podemos deixar de reconhecer que o fato de ja estarmos ha
algum tempo na escola e mantermos um contato cordial e de parceria com o professor de
Ciéncia contribuiu favoravelmente para isso.

As 8h45min, a gestora e a pedagoga entraram na sala. A gestora abriu a reunifo
dando boas vindas a todos e se apresentando. Disse que era licenciada em Letras e que tinha
especializacdo em Gestdo Escolar e Psicopedagogia e que ja atuava na escola fazia trinta anos,
sendo os ultimos dezoito anos como gestora. Em seguida, mencionou que tinha muitas
expectativas quanto ao trabalho a ser realizado, mas que o grande problema da escola estava
relacionado a Lingua Portuguesa e principalmente a Matematica. Também mencionou 0s
indices da prova Brasil da escola e falou da necessidade de avancar. “Embora vocés sejam de
Ciéncias, espero que possam ajudar”, disse. Na sequéncia, mostrou preocupa¢do com o
espaco fisico da escola, dizendo ser este um aspecto de dificuldade para os trabalhos em
conjunto, principalmente porque o grupo de estagiario dessa vez era grande. Disse que néo
havia problemas em receber estagiarios na escola, mas que estes precisavam ter uma postura
comprometida, e achava importante a presenga do supervisor de estagio para acompanhar 0s
trabalhos, pois ja havia recebido estagiarios ““[...] que ficavam soltos na escola, imaginava que
eles tinham vindo para observar e dar aula, pois esses sdo 0s estagios que conheco, mas
raramente vejo seu orientador ou interesse de saber o que a escola precisa”, enfatizou. Disse
ainda que a Comunidade Investigativa de Ciéncias era bem vinda, mas que ndo poderia

participar da reunido toda semana, porém estaria a disposi¢ao quando fosse “mais necessario”.
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Dando continuidade, a diretora solicitou que todos se apresentassem e dissessem suas
expectativas. Pediu que os estagiarios comegassem a se apresentar, mas um dos estagiarios,
que ja conhecia a escola, sugeriu que por tratar-se de um grupo maior ficasse para o final.
Assim foi feito. Reiniciamos, entdo, as apresentacdes pelo professor de Ciéncias, depois
pedagoga, pesquisadora e, por fim, os estagidrios (sujeitos estudantes-professores da
pesquisa).

O professor de Ciéncias disse que se graduou em Ciéncias Naturais, o que lhe
permitia atuar apenas no exercicio do magistério do 6° ao 9° ano em Ciéncias. Atuava na
escola no turno matutino ha seis anos. No turno vespertino, exercia a mesma funcéo em outra
escola, mas da rede municipal. Disse que via com bons olhos a presenga de estagirios na
escola e que em 2011 tinha recebido dois estagiarios do IFAM em sua sala, sendo este um
aprendizado ndo sé para a sua condi¢do de orientador desses estagidrios na escola, mas
também na forma como os estagiarios desenvolviam pesquisa nas aulas que ministravam.
Mencionou, com aparente lamentacao, néo ter tido a oportunidade de vivenciar a pesquisa em
sua formacdo na licenciatura. Disse que suas expectativas, agora que tinha um grupo maior de
estagiario, € que estes fossem tdo comprometidos como os outros que ele havia orientado.
Uma condicdo importante era que nao chegassem atrasados para acompanhar as aulas e as
reunides marcadas e que deveriam avisar quando ndo pudesse estar presentes. Para tanto,
disse que iria disponibilizar o nimero de seu telefone celular para os demais estagiarios. Disse
que estava disposto a contribuir para a realizacdo de um “trabalho em equipe”, isso iria
depender da responsabilidade mostrada pelos estagiarios.

A pedagoga contou que fazia dez anos que atuava na escola, apenas no turno
matutino. Disse que ja teve a oportunidade de conviver com estagiarios na escola, mas que
poucos marcaram, no sentido de realizar um trabalho comprometido, mostrando o desejo de
aprender mais e querendo contribuir. Falou que via o estdgio como muito importante na
formacéo de professores e que os estagiarios deveriam aproveitar a oportunidade de fazer um
estagio em que o supervisor estivesse na escola acompanhando porque “isso ¢ dificil de ver”.
Para ela, o estdgio era o primeiro contato com a realidade, com a sala de aula. “Porque muitas
vezes se tem uma percep¢do, mas quando vocé vai pra pratica é que realmente vocé percebe
como é. Quantas pessoas comecam 0 estagio e sO depois percebem que ndo querem ser
professor.” Falou ainda que ndo teria disponibilidade para se reunir toda semana com a
Comunidade Investigativa de Ciéncias, mas que assim como a gestora poderia participar das

reunides “quando realmente se fizesse necessario”. Disse, por fim, que tinha expectativas de
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um bom trabalho, que pudesse contribuir para aumentar os indices da escola na prova Brasil
que os estudantes do 9° ano fariam no final de 2012.

Na nossa apresentacdo, iniciamos agradecendo a escola pela parceria com o IFAM
desde 2011 e agora pela possibilidade de formar uma Comunidade Investigativa na escola,
tendo a participacéo efetiva do professor de Ciéncias e a disposi¢do da gestora e da pedagoga
em colaborar. Informamos sobre nossa licenciatura em Pedagogia, 0 mestrado em Ensino de
Ciéncias e o curso de doutorado em Educacdo em Ciéncias e Matematica, em andamento.
Relembramos os objetivos de nossa pesquisa de doutorado, como firmado anteriormente com
a escola junto ao POE. Além disso, mencionamos sobre nossa orientacdo de estagio dos
professores de Ciéncias em formacdo (sujeitos de nossa pesquisa). Quanto a esse aspecto,
dissemos da necessidade, na primeira etapa do estagio, de os professores em formacdo
“vivenciar” 0 espaco da escola e acompanhar o professor para observar, indagar, refletir, ir
percebendo necessidades e modos de elaborar seus projetos para o desenvolvimento das
metodologias de ensino, conforme proposta do POE/escola, a que estavam vinculados os
estagiarios, cinco deles, como voluntarios. De modo que na segunda etapa do estagio,
pudessem desenvolver as metodologias elaboradas com as turmas na escola, 0 que seria
evidenciado logo ap0s as apresentacfes, conforme a pauta. Dissemos também que aquele era
um espaco impar de reflexdo e investigacdo sobre nosso proprio trabalho docente, uma
oportunidade muito desejada de realizar um trabalho conjunto entre Educacdo Baésica e
Educacdo Superior, ambas, embora suas especificidades, com objetivo comum: otimizar a
formacédo de seus estudantes.

Em seguida, passamos & apresentacéo dos estudantes-professores,®® um dos objetivos
da reuniéo.

Cila (20 anos) estudou sempre em escola publica. Cursava Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas por opcdo, mas ndo sabia que o curso de Licenciatura do IFAM lhe permitiria ser
professora de Ciéncias no Ensino Fundamental. Quando iniciou o0 curso pensava que SO
poderia atuar como professora de Biologia no Ensino Médio. Mencionou que gostava da area
bioldgica e que se apaixonou pela licenciatura, embora ainda ndo conseguisse se perceber
como professora de Ciéncias, mas de Biologia sim. Disse ser bastante calma e observadora e
que ndo se considera uma pessoa muito organizada. Espera que o estagio contribua para se
veja como professora de Ciéncias e também que a ajude a se planejar melhor, tornando-se um

pouco mais organizada, o que acredita ser importante para um professor.

8 Os nomes dos professores de Ciéncias em formag&o inicial, sujeitos da pesquisa, sdo ficticios. Serdo tratados,
ao longo deste estudo, por estagiarios, licenciandos ou futuros professores.
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Leo (22 anos), também fez toda a Educacdo Basica em escola publica. Chegou a
iniciar o curso de licenciatura em outras instituicdes, mas ndo gostou, tendo se adaptado
melhor no IFAM. Afirmou que sua opcdo pelo curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
se deu pelo o fato de ter gostado de Ciéncias desde pequeno. Comentou que ja sabia que a
Licenciatura no IFAM lhe permitiria ser professor de Ciéncias, mas disse que ainda ndo se via
muito bem nessa condigdo, principalmente porque Ciéncias no Ensino Fundamental incluia
fisica e quimica no 9° ano. Esperava que o estagio o ajudasse nesse aspecto. Explicou que
acredita que um bom professor precisa ter conhecimentos na sua area de atuacdo e vontade
para continuar exercendo o magistério, embora as dificuldades que possam aparecer. Ainda
disse que suas maiores angustias estdo relacionadas ao fato de ndo alcancar alguns dos
objetivos que planeja para a sua vida, pois sabe que na maioria das vezes isso ocorre devido
as suas negligéncias.

Lia (22 anos) cursou toda a Educacdo Basica em escola privada. Ndo sabia que a
Licenciatura em Quimica Ihe permitiria ser professora de Ciéncias no Ensino Fundamental.
Inicialmente, a sua vontade ndo era ser professora, queria ser médica, mas fez dois
vestibulares para medicina e ndo logrou éxito. Na terceira tentativa, acabou realizando o
vestibular do IFAM e passou. Falou que nos primeiros periodos do curso, ainda ndo havia
despertado o interesse em ser professora, mas o tempo foi passando e algumas coisas foram se
tornando um pouco mais claras. Mesmo assim via no estagio a possibilidade de se “[...]
descobrir como professora e pesquisadora, aprender a lidar com as situacfes do ambiente
escolar e de criar possibilidades para melhorar o processo ensino-aprendizagem”. Disse que ¢
dedicada e que costuma levar muito a sério aquilo que se propGe fazer, o que considera como
qualidades importantes a qualquer profissional, em especial, ao professor.

Held (29 anos) fez toda a Educacdo Basica em escola publica. Disse que quando
iniciou 0 curso pensou que s6 poderia trabalhar no Ensino Médio. S6 no quarto periodo, na
disciplina Metodologia de Ciéncias, é que veio a saber que também poderia ser professora do
Ensino Fundamental. Ndo se sentia motivada para ser professora. Iniciou o curso de
licenciatura por acaso, queria mesmo era fazer bacharelado em Biologia, mas como passou no
vestibular para licenciatura acabou “optando”, ou melhor, “se conformando”. Disse que ¢ uma
pessoa que quer aprender da melhor maneira possivel, mas como ser humano tem seus
problemas e precisa de compreensdo. Tem duvidas se o estagio vai poder ajuda-la a se
interessar pela docéncia, mas acredita que seja um momento importante da formagéo, entéo
vai procurar realizd-lo da melhor maneira possivel, “[...] quem sabe ele me ajuda a me ver

como professora”.
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Roger (24 anos) cursou toda a Educacdo Bésica em escola privada. Disse que, logo
no inicio do curso, soube que a licenciatura em Fisica lhe permitiria exercer a docéncia no
Ensino Fundamental, mas pensava que seria apenas no 9° ano, onde o professor comeca a
ensinar Fisica. S6 na disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias é que foi entender que
todo o Ensino Fundamental é tratado como Ciéncias. Disse que os motivos que o levaram a
cursar licenciatura em Fisica foram as aulas muito bem elaboradas de um professor de Fisica
que teve no Ensino Médio, que lhe deixaram curioso pelas experiéncias realizadas nos
laboratdrios, desejando ser professor. No entanto, afirmou que o desinteresse dos alunos e a
propria manipulacdo do sistema educacional desmotivaram o que havia nele de inspirador
para a profissdo. Entendia que para ser um bom professor era preciso tracar metas claras e
elaborar metodologias inovadoras que quebrassem o tradicionalismo e buscasse uma
proximidade na relacdo professor e aluno. Tinha esperanca que o estagio, ao lhe oportunizar o
exercicio da docéncia, pudesse trazer de volta o desejo de ser professor.

Valmor (22 anos) havia cursado toda a Educacdo Bésica em escola publica. Fez o
vestibular para o IFAM no desejo de ser professor de Fisica. Disse que é apaixonado pela
Fisica e ser professor dessa disciplina era um desejo para toda a vida profissional. Seu
interesse pela fisica veio do Ensino Médio. Achava dificil e, ao mesmo tempo, desafiante.
Contou que s6 na disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias é que se deu conta de que
sua formacdo lhe permitiria ser professor de Ciéncias, mas ndo se sentia motivado para tal, até
porque a sua formacdo pouco direcionava para isso. Disse que para ser professor, além do
dominio do conteido especifico da sua area de formacdo, o compromisso com a profissao lhe
parecia essencial. Achava que ndo dominava os conteidos de Ciéncias, mas esperava que 0
estagio contribuisse para direcionar as suas agdes para a docéncia e que tambem pudesse
entender o que faz um professor de Ciéncias. Por fim, disse: “Minha identidade é de professor
de Fisica, mas quem sabe eu possa me interessar pelo ensino de Ciéncias”.

Juca (20 anos), também havia cursado toda a Educacdo Béasica em escola publica.
Disse que quando chegou ao IFAM ja sabia que a formacéo lhe permitiria exercer a docéncia
no Ensino Fundamental e Médio. Todavia ndo havia sido o desejo de ser professor que o
levou a cursar uma licenciatura, mas o interesse pela Biologia. Desejava mesmo era fazer
pesquisa e depois da graduacdo cursar um mestrado. Depois, quem sabe como professor até
poderia lecionar as disciplinas de parasitologia e invertebrados no Ensino Superior. No
entanto, lidar com criancas e jovens lhe dava a impressdo de algo muito dificil, complicado,

mas agora no estagio ia precisar “encarar” essa situacdo. Entendia que para ser um bom
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professor precisava se envolver com a profissdo e buscar conhecimentos técnicos, além de
conhecer bem os contetdos especificos de sua &rea de formacao.

Apdbs as apresentacdes, a gestora perguntou se alguém gostaria de fazer alguma
observacao antes de passar para o segundo ponto da pauta, que era a apresentacdo do estagio
com pesquisa. Comentamos que nenhum dos estagiarios tinha vivido experiéncia relacionada
a docéncia e de modo geral estavam mais voltados a sua formacao na disciplina de referéncia,
ou seja, a Fisica, a Quimica ou a Biologia, mas que sua formacdo também contemplava o
ensino de Ciéncias do 6° ao 9°, e que além de algumas disciplinas cursadas no IFAM com esse
foco, a exemplo de Metodologia das Ciéncias, 0 estagio se apresentava com a pretensao de ser
espaco importante para a formagdo. Roger ponderou que a pouca “familiaridade” com o
Ensino de Ciéncias, de certo modo, ocorria pelo proprio modo como 0 curso tratava a
formacdo. No caso da Licenciatura em Fisica, poucas eram as discussdes sobre a Quimica e
menos ainda sobre a Biologia que pudessem ajudar a pensar como desenvolver aulas no
Ensino de Ciéncias. O que basicamente sabia era o0 que havia discutido na disciplina de
Metodologia do Ensino de Ciéncias, que ensinar Ciéncias no Ensino Fundamental significava
uma integracdo de conhecimentos entre essas disciplinas, mas acreditava que o estagio, na
proposta de um planejamento com colegas das licenciaturas em Quimica e Biologia, além da
convivéncia com o professor da escola, poderia ajudar. Nessa hora, a pedagoga comentou que
a Fisica e a Quimica estavam presentes apenas no 9° ano. Neste momento, percebemos que 0s
estagiarios se olharam, indicavam que ndo esperavam ouvir 0 que ouviram, mas de alguma
forma, parece que consideramos gque nao era 0 momento de travar uma discussao sobre o que
era 0 ensino de Ciéncias, pelo menos considerando a proposta dos Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1998). Quem sabe, em outra oportunidade!

Na sequéncia, o professor de Ciéncias mencionou que a UFAM (Universidade
Federal do Amazonas) néo contempla, nas licenciaturas citadas, a formacdo para o Ensino
Fundamental, apenas para o Ensino Médio, pois oferece o curso de Ciéncias Naturais,
especifico para aquela finalidade. Dissemos que, no Amazonas, a UEA (Universidade do
Estado do Amazonas) e o IFAM trabalham com a formag&o para os dois niveis.

O tempo ja se fazia adiantado, talvez por isso a gestora ndo tenha esperado que mais
ninguém se manifestasse, entdo solicitou que fosse feita a apresentacdo do estagio com
pesquisa. Essa apresentacdo foi feita por VValmor, dentro dos aspectos apresentados em 2.2.1.
Colaboramos na apresentacdo, enfatizando a importancia dos estagiarios participarem de
outros espacos da escola, além da sala aula, como por exemplo, reunido de pais, conselho de

classe, reunido de planejamento dos professores para que pudessem ter uma visao da escola
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como um todo, integrada com as necessidades dos pais e comunidade em que esta inserida.
Roger mencionou que como 0s projetos de pesquisa deles estariam voltados para o
desenvolvimento de metodologias de ensino, conforme a proposta do POE/escola, entendia
que a atencdo maior precisa estar nas caracteristicas dos alunos, seus interesses e contato com
o professor de Ciéncias. Nessa hora, a reunido foi interrompida por uma funcionéria da escola
para solicitar a presenca da gestora e pedagoga na sala dos professores.

Antes de sair, a gestora disse que, como firmado na parceria com o IFAM para o0
estagio dos futuros professores, eles poderiam participar de todos 0s eventos organizados pela
escola seja com os professores, alunos ou pais. No entanto, mostrou certa preocupagdo com o
namero grande de estagiario, em funcdo do espaco da escola, mencionando que poderia ser
preciso, em certas atividades, fazer rodizios para algumas participagbes, no caso, por
exemplo, de reunido com os pais. Disse que o terceiro ponto da pauta, elaboracdo da agenda
de reunides, poderia ser organizado com o professor de Ciéncias, uma vez que seria utilizado
0 seu horério vago de sala de aula para as reunides.

Tendo saido a gestora e a pedagoga, o professor sugeriu que fizéssemos apenas a
agenda para o primeiro semestre (fevereiro a junho de 2012) e no final deste, fariamos a
agenda para o segundo semestre (agosto a dezembro de 2012), mas acabamos concordando
em elaborar um esquema com aspectos gerais para os dois semestres (figuras 9 e 10), de modo
que a cada reunido pudéssemos, a partir do discutido, ampliar ou ndo o planejado.

Foram estabelecidas reunides quinzenais para a CIC no dia em que o professor tinha
dois tempos vagos seguidos. Também definimos as turmas que cada estagiario acompanharia,
nas trés aulas que o professor tinha durante a semana (era uma aula em cada dia). Esse
acompanhamento poderia ser de apenas duas vezes na semana, a ser combinado com o
professor, dependendo de sua disponibilidade e do estagiario. Houve uma mudanga em
relacdo ao 6° ano, ndo sendo possivel a permanéncia de estagiario da Comunidade
Investigativa de Ciéncias (a turma estava desenvolvendo um projeto especifico).®*

Vale mencionar que a figura 9 representou 0 movimento inicial de estagio com

pesquisa, no sentido de oferecer aos futuros professores condi¢des de analisar as situagdes

81 Outra mudanga que ocorreu na escola foi em relagéo ao 8°1, pois em virtude da carga horéria do professor de
Ciéncias, a responsavel por essa turma passou a ser professora de Matematica da escola, que trataremos por
Vilma. Essa professora acompanhou em sala de aula o estagio de Leo e Held, contribuiu nas orientacdes
individuais para a elaboracdo do plano de acdo, participou de uma reunido de avaliacdo dos trabalhos dos
licenciandos na escola, no final do processo. Contudo, por ndo haver disponibilidade de tempo, a professora
Vilma ndo participou dos encontros da CIC e do POE.
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cotidianas da escola e do trabalho do professor de Ciéncia, em suas particularidades,
dificuldades e pontos fortes, para melhor descrever, interpretar e compreender essa inter-
relacdo, percebendo que o trabalho do professor, embora tenha na docéncia seu aspecto
central, vai além. N&o teve o objetivo de preparar “para”, mas de envolvimento ¢ conexao
com suas proprias estruturas cientificas, pedagdgicas e emocionais, construidas/em

construcdo, para que tivessem possibilidade de investigar o trabalho docente.

Figura 9 — Atividade semanal* e quinzenal** na escola — primeiro semestre de 2012,

Atividade Procedimentos
Anélise do Projeto Politico Pedagdgico da
escola; visita aos espacos e entrevista com 0s

responsaveis; participacao de reuniGes

Objetivo

Ambientacgéo escolar e

Trabalho Pedagégico Elaborar o diagndstico da

Coletivo™ escola. organizadas pela escola com pais, professores e
alunos; analise de livro didatico; participacdo no
POE.

Observacgéo

Elaborar diagnostico da turma. | Acompanhamento das aulas do professor.

participante*

Refletir sobre as aces
desenvolvidas; elaborar plano
de intervencgdo/investigagéo.

Discussao/Socializacdo de atividades realizadas;

Reunido da CIC elaboracdo de projeto e plano de agdo’.

Fonte: Elaboracdo da Comunidade Investigativa de Ciéncias.

'Tais procedimentos também estiveram presentes nas reuniées do POE, particularmente a elaboracdo dos
projetos de intervencao/investigacdo e nas discussdes no IFAM/SE.

A figura 10 representou o movimento final do estdgio com pesquisa, que teve por
finalidade possibilitar aos futuros professores exercerem a docéncia e, na sua relacdo com 0s
demais momentos da escola/cenarios, pudessem descrever, interpretar e compreender o
préprio trabalho docente tal como foi desenvolvido, segundo as condicbes, recursos e as

pressdes/tensdes de suas atividades cotidianas.

Figura 10 — Atividade semanal* e quinzenal** na escola — segundo semestre de 2012.

Atividade

Objetivo

Procedimentos

Trabalho Pedagégico
Coletivo*

Contribuir para maior
envolvimento com as agdes da
escola e percepcdo do trabalho
docente.

Participacdo de reunifes organizadas pela escola
com pais, professores e alunos; participacdo no
POE.

Intervencdo/investigacdo

Desenvolver as metodologias
elaboradas.

De acordo com o planejado nas acfes de cada
estagiario com sua turma no projeto/plano de
acao.

Reunido da CIC**

Refletir sobre as acfes
desenvolvidas, reelaborar
projeto/plano de acéo, se
necessario.

Discusséo/Socializacdo de atividades realizadas;
reelaboracgdo de projeto e plano de agdo, quando
necessario.

Fonte: Elaboracdo da Comunidade Investigativa de Ciéncias.

! Esses procedimentos também estiveram presentes nas reunides do POE, particularmente a elaboragdo dos
projetos de intervencao/investigacdo e nas discussdes no IFAM/SE.
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Terminada a reunido, que foi gravada em &audio e feitas anotacfes de campo, 0s
futuros professores anotaram os horérios de aula do professor e a turma que acompanhariam.
Ficou acertado que deveriam elaborar seus diarios reflexivos a cada dia de aula e um texto
unico com os diarios da semana, conforme proposta da disciplina seminario de estagio. Além
disso, ficou sob nossa responsabilidade fazer a transcricdo da gravacdo da reunido e enviar ao
e-mail de todos, pois este era um documento importante para avaliagdo e interpretacdo do
processo, configurando-se como fonte de dado importante para todos os participantes. Ficou
acordado que nas demais reunifes, outro componente ficaria responsavel pela transcrigéo,
com excecao do professor de Ciéncias. Vale destacar que esse € um procedimento importante
na pesquisa-agdo, uma vez que todos os participantes devem ter acesso livre aos dados e as
suas interpretacdes, demandando confianca, baseada na postura ética, mutuamente aceita, para
a producao, uso e comunicac¢do de dados (ELLIOTT, 2010).

Ainda no que diz respeito a escola parceira, voltamos ao que dissemos no inicio desta
secdo, e que ficou evidenciado na figura 7, para reafirmar que nossa dindmica de estagio com
pesquisa na escola ocorreu a partir de dois cenarios inter-relacionados, o POE e a

Comunidade Investigativa de Ciéncias, apresentados na sequéncia.
2.2.2.1 O POE na escola

Como apresentado na primeira parte deste estudo, o Projeto do Observatério da
Educacdo (POE) é formado por trés comunidades investigativas: Lingua Portuguesa,
Matematica e Ciéncias, integrando participantes de diferentes niveis/areas de formacao,
pressupondo que a heterogeneidade do grupo tende a provocar um espaco de reflexdo e estudo
mais abrangente.

O POE surgiu ndo da necessidade dos pesquisadores, mas da escola. Em 2010, a
preocupacdo da escola parceira com o indice alcangado no IDEB,* que estava abaixo do
esperado, fez com que se mobilizasse em busca de parceria com pesquisadores de um
Programa de P0s-Graduacdo em Educacgéo e Ensino de Ciéncias na Amazonia — Universidade
do Estado do Amazonas - UEA. Dessa parceria, nasceu a proposta e aprovac¢ao de um projeto
financiado pela CAPES no Observatério da Educacdo. O objetivo dessa parceria era investir
no processo ensino-aprendizagem dos alunos do Ensino Fundamental. No modo de ver dos

pesquisadores, 0 melhor desempenho avaliativo dos alunos nas avaliacdes oficiais, a exemplo

8 IDEB - indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica. Foi criado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), em 2007, para medir a qualidade de cada escola e de cada rede
de ensino.
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da prova Brasil, era uma consequéncia, 0 que para a escola era a finalidade. Esse modo de ver,
por vezes causou desencontros e tensdes na elaboracdo e desenvolvimento das propostas, ndo
s6 com relacdo ao olhar dos professores da escola, mas também dos demais membros do
POE, construindo-se em momentos importantes de reflexdo dos professores em formacéo
sobre o trabalho docente, particularmente quanto aos conhecimentos da dimensao atitudinal
(ontologica/axioldgica) desse trabalho.

Nas reunides promovidas pelo POE, cada comunidade investigativa relatava e
avaliava as acOes que desenvolveu, (re)planejava acGes gerais a serem especificadas por cada
comunidade, promovia estudos, organizava momentos de integracdo com toda a comunidade
escolar. Assim, buscava-se na diversidade tanto de componentes quanto de perspectivas de
pesquisa manter a unidade, com especial atencdo aos objetivos da insercdo do POE na escola,
conforme apresentado na primeira parte deste estudo.

Nos encontros do POE na escola, ocupdvamos uma sala estreita, em que cabia no
maximo vinte pessoas, destinada a guardar alguns instrumentos da banda de musica e para
encontros e ensaios dos professores com pequenos grupos de alunos para atividades
promovidas pela escola. Esse espaco ficava reservado um dia da semana, pela manha, para as
reuniGes do POE, sempre gravadas em video e registradas em ata assinada pelos participantes.

Desses encontros, vamos considerar aqueles ocorridos no ano de 2012, quando
focamos no terceiro objetivo do POE, ou seja, a elaboracdo, aplicacdo e avaliagdo de
metodologias de ensino, pois foi nesse ano que as comunidades investigativas se constituiram
efetivamente e foi quando os sujeitos deste estudo se inseriram no projeto.

De inicio, pensamos em ndo incluir o POE em nossa pesquisa da tese, pelo volume
de dados que concentramos, mas basicamente trés fatores nos fizeram mudar de ideia: 1) o
interesse e envolvimento demonstrados pelos futuros professores (sujeitos da pesquisa); 2) o
fato de o POE se constituir por um grupo com integrantes de diferentes niveis/areas de
formacéo, o que favorecia um espaco a mais de estudo, pesquisa, reflexdo e producéo para os
professores em formacéo inicial; 3) a afinidade com a proposta de estagio com pesquisa na
medida em que os sujeitos teriam garantido um espaco de discussdes coletivas na/com a
escola sobre o trabalho docente, espaco este previsto no projeto de estagio do IFAM. Este
ultimo fator foi determinante, pois, como vimos, a proposta de estagio com pesquisa do IFAM
se organiza em trés momentos, sendo um deles a participacdo em momentos coletivos na/da
escola, como reunido de planejamento curricular, estudo dos professores, entre outros. O POE
atendia grande parte desses objetivos.
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A dinamica de encontros do POE na escola, a partir da definicdo dos projetos de
pesquisa de seus membros, constituiu-se de trés momentos principais: a) discussao a respeito
do andamento do projeto de cada comunidade investigativa e dos projetos individuais; b)
apresentacdo do elaborado/desenvolvido quanto as metodologias de ensino e novos
encaminhamentos; c) aprofundamento de estudo das tematicas (fundamentacdo teorica e
metodoldgica) dos projetos individuais e sua socializacdo para 0s demais membros e
comunidade (socializacdo interna e externa, como no | Coléquio promovido pelo POE).

A primeira reunido dos professores em formacao, sujeitos da pesquisa, com toda a
equipe do POE ocorreu na UEA, na mesma semana em que tiveram seu primeiro encontro na
escola. Nessa reunido, foi apresentada a caracterizagdo de cada comunidade investigativa e
organizado um cronograma de reunido do POE na escola para o primeiro més de atividade,
pois 0s encontros na escola consideravam os avancos nas Comunidades Investigativas, além
da discussao da ampliacdo da pesquisa para todas as turmas da escola do 7° ao 9° ano, o que ja
estava estabelecido na Comunidade Investigativa de Ciéncias. Os estagiarios manifestaram
suas impressOes iniciais sobre a escola, mas ainda era cedo para qualquer diagnostico da
situacdo. Foi-lhes sugerido a leitura da dissertacdo de Marnice Miglio® que poderia contribuir
para ampliar a visdo sobre a escola e as proprias intencdes do POE, pois o trabalho
apresentava resultados de uma Avaliacdo Diagnostica Escolar no Ensino de Ciéncias,
Matemaética e Lingua Portuguesa, a partir de uma perspectiva interdisciplinar.

As duas reunides seguintes na escola foram fundamentais para estabelecer a
configuracdo das pesquisas. Nessas reunides, pode-se contar com toda a equipe do POE, além
da gestora da escola, fazendo com que as questdes que mais afligiam o trabalho pedagdgico
escolar viessem a tona. Era unanime, na fala dos professores e da gestora, que as principais
dificuldades apresentadas pelos alunos no processo ensino-aprendizagem tinham como uma
das causas centrais 0s problemas em relacdo a leitura e a escrita, conforme trechos destacados:
“Eles [os alunos] leem, mas ndo entendem a questdo, por isso ddo qualquer resposta”; “Os
alunos tém dificuldades para escrever e ler, a maioria apresenta resposta apenas copiada do
livro e, mesmo assim, com erros ou sem acentuagdo, concordancia ou frases incompletas”; “A
leitura no meio educacional torna-se relevante, pois ela € um dos recursos pelos quais é

possivel se ter acesso a diversas formas do conhecimento”; “Desde pequenos, deveriamos ser

8 MIGLIO, M. Protétipo para avaliagdo diagndstica escolar como referencial para o trabalho pedagégico
do professor no Ensino Fundamental. 2011. 157 f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias) -
Universidade do Estado do Amazonas — UEA, Manaus, Amazonas, 2011.
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estimulados a praticar a leitura. Entretanto, o que se percebe hoje é um desinteresse absurdo
nessa pratica maravilhosa que ¢ a leitura” (POE, 2012/1 e 2).%

Com essas falas, além das impressdes dos estagiarios, ja com trés semanas na escola,
e as discussdes que se sucederam, a equipe considerou a elaboracdo de metodologias para o
desenvolvimento da competéncia leitora/escritora dos alunos como questdo central de cada
comunidade investigativa.

Desse modo, a Comunidade Investigativa de Ciéncias ficou caracterizada como
aquela que busca na intervencdo/investigacdo no processo ensino-aprendizagem na escola
desenvolver metodologias de ensino para otimizar o ensino de Ciéncias, adotando como eixo
articulador dessa relacdo o desenvolvimento da competéncia leitora/escritora dos alunos.

Embora a amplitude do conceito de competéncia leitora/escritora, os estudos e
discussbes que se sucederam permitiram, para fim de desenvolvimento do POE, com base em
SME/DOT (2007), compreendé-lo como fator que favorece aos estudantes mobilizar os
recursos que possuem para, a partir de determinada leitura, argumentar, inferir, analisar,
interpretar, emitir opiniGes e comunicar, por escrito, suas ideias.

A partir de entdo, cada comunidade investigativa se reuniu para elaborar seus
projetos/planos de agdo para o desenvolvimento das metodologias. Sugerimos aos estagiarios
algumas leituras que pudessem contribuir para a sustentacdo teorica das pesquisas com foco
em metodologias de ensino, a exemplo de Pozzo e Crespo (2009), Bizzo (2005), Delizoicov,
Angotti e Pernambuco (2002) e Brasil (1998).

Dessa dindmica, a partir da analise das gravacbes em video, das atas de cada
encontro e das nossas proprias anotagdes de campo, buscamos apreender das falas e
movimentos dos futuros professores 0s conhecimentos que precisaram mobilizar para
desenvolver o estagio com pesquisa, considerando o que apresentavam das relacdes
estabelecidas com seus interlocutores, sejam os alunos da Educacdo Bésica e os demais
envolvidos na dindmica de trabalho na escola, sejam os membros do POE, entre outros. 1sso
significa dizer que o POE, assim como a disciplina Seminario de Estagio se constituiram em
espacos mais amplos de reflexdo e estudo sobre as vivéncias na escola, tendo como

norteadora dessas vivéncias a Comunidade Investigativa de Ciéncias.

8 Nesse caso, a sigla POE é utilizada para caracterizar as reunides nesse cenario e os nimeros 1 e 2 referem-se
ao numero das atas em que os dados foram registrados no ano de 2012.
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2.2.2.2 A Comunidade Investigativa de Ciéncias (CIC)

A ideia da comunidade investigativa remete aos estudos Kemmis (1998), Zeichner
(1998), Ghedin, Almeida e Leite (2008), Garrido (2000) e Novoa (2009) na perspectiva de
que um processo de intervencao/investigacdo tem melhores condicdes de se efetivar caso se
consiga formar uma comunidade investigativa na escola, envolvendo professores em
formagé&o, professores da escola e coordenadores em um processo de pesquisa e reflexdo.

Com essa visdo, na Comunidade Investigativa de Ciéncias, as fontes de dados
tiveram, basicamente, duas origens no interior da CIC: as reunides de planejamento e
avaliacdo e a observacdo das aulas dos futuros professores. Vejamos como esses dois espacos

se constituiram.

2.2.2.2.1 Reunides de planejamento e avaliagio

As reunides de planejamento e avaliacdo realizadas, gravadas em audio e com
anotacOes de campo, ocorreram na biblioteca da escola, local em que havia uma mesa oval,
gue comportava bem o0s nove componentes da comunidade (o professor de Ciéncias, a
pesquisadora e 0s sete estagiarios), sendo esse basicamente o espaco fisico da biblioteca, além
de uma pequena mesa para o bibliotecario e duas estantes com livros, em sua maioria,
didaticos.

Na primeira reunido de planejamento, quando se definiu no encontro do POE, como
visto anteriormente, a necessidade de desenvolver metodologias para trabalhar a competéncia
leitora e escritora dos alunos nas aulas de Ciéncias, iniciamos com o0s estagiarios
apresentando, brevemente, seus diagndsticos parciais da escola e da sala de aula, que
reafirmavam a necessidade desse trabalho. Por exemplo, Cila comentou:

Lembra, professor [dirigindo-se ao professor de Ciéncias], aquele paragrafo que o
senhor escreveu no quadro e pediu para ler e depois comentar sobre ‘como as
plantas se alimentam’? Eles [alunos do 7° ano] tiveram enorme dificuldade de ler e
quando leram parece que ndo se lembravam de uma palavra lida.

Outros comentarios semelhantes ocorreram. Na sequéncia, comentamos sobre as
leituras realizadas e o andamento do projeto de intervencdo/investigacdo, em seus elementos
principais, problema, objetivos, etc. Em meio as discussdes, o professor de Ciéncias
perguntou sobre como seria o planejamento dessas metodologias. Roger comentou que do
que leu das referéncias indicadas, aliado ao seu trabalho na disciplina Metodologia do Ensino

de Ciéncias, quando cursava o quarto periodo, em que elaborou uma metodologia a partir da
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resolugédo de problema, via possibilidade de desenvolver seu projeto nessa direcdo. Juca
mencionou que havia trabalhado com mapas conceituais na disciplina de Tecnologia em
Educacdo e gostaria de desenvolver sua proposta nesse caminho. O professor de Ciéncias,
disse que achava uma “boa ideia” trabalhar com mapas conceituais.

Em meio as discussBes, observamos que mapas conceituais e solucdo de problema
poderiam ser tomados como estratégias de ensino, considerando, por exemplo, a obra de
Anastasiou e Alves (2012). Sugerimos, entdo, que os estagiarios lessem o capitulo 111 da obra
que faz uma abordagem especifica de varias estratégias e observassem com qual se
identificavam e consideravam possivel de ser desenvolvida, pela dindmica da turma que
estavam acompanhando. A ideia foi aceita por todos.

Para trabalhar com as estratégias de ensino, partimos do problema de pesquisa
identificado durante o diagnostico. De modo que usar as estratégias para desenvolver a
competéncia leitora/escritoras dos estudantes da Educacdo Basica, exigiu um longo processo
para que os professores em formagdo pudessem perceber que por meio das estratégias de
ensino poderiam explorar meios, modos, jeitos e formas de evidenciar o conteldo da aula,
respeitando as condicGes para sua implementacdo (ANASTASIOU; ALVES, 2012).

Nas reunides seguintes, foi possivel elaborar um quadro das estratégias assumidas
pelos estagidrios (figura 11), cujas propostas de desenvolvimento exigiam leitura,
fichamentos, discussdo, reflexdo para fundamentacéo tedrica e metodoldgica das estratégias

adotadas.

Figura 11 — Estratégias de ensino para execucdo das metodologias.

Nome da estratégia Caracterizacio Etapas Turma/Responsivel
Organizagio de Leitura individual ou
Estudo dirigido temas especificos em grupo —roteiro 7°1-Cila
para estudo. preparado pelo prof.
Ler texto, identificar
Mapa conceitual Diagrama que indica conceitos, estabelecer 7°2—Tuca

Jogo

Portfolio

Solugéo de
problemas

Seminario

relagdes conceituais

Forma ludica e
dindmica de conduzir
aprendizagem
Registro escrito
reflexivo/avaliativo
Enfrentamento de
situagdes novas pela
acdo/reflexdo
Estudo de um tema a
partir fontes variadas

relagdes entre
conceitos

Discussdo do
contetido/aplicagdo
do jogo/ avaliacio
Descrigio/ reflexio/
interpretacio
Apresenta um

problema/busca
solugdes

Preparacdo/desenvol
vimento/avaliagio

Fonte: Elaboracdo da Comunidade Investigativa de Ciéncias.

8°1-Held e Leo

g§°2-Lia

9°1—Roger

9° 2 - Valmor
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O modo como os estagidrios lidaram para a elaboracdo de seus projetos de
intervencao/investigacdo, em sua complexidade, os conhecimentos que mobilizaram, as
relacGes que estabeleceram nos cenarios serdo tratados quando das descri¢Ges e interpretacfes
das acdes desenvolvidas, por meio da categoria evidenciada na anélise (ver 3.2).

Vale ressaltar que embora os encontros, a partir do POE, aproximassem bastante os
professores em formacgdo da vida na escola, isso ocorreu efetivamente pela Comunidade
Investigativa de Ciéncias, particularmente no movimento cotidiano de desenvolvimento da
pesquisa/intervencdo na escola/sala de aula. A tal ponto de nos permitir afirmar que, na
pesquisa que realizamos, o estagio foi inserido na dindmica propria da escola. Na condi¢édo de
pesquisadora e a0 mesmo tempo orientadora de estdgio, isso se efetivou pelo nosso
acompanhamento da docéncia dos futuros professores, entendida como o processo de

intervencao/investigacdo em aula.
2.2.2.2.2 Acompanhamento da docéncia dos futuros professores

Esse momento da investigacdo foi aquele em que os professores em formacéao,
sujeitos da pesquisa, desenvolveram seus planos de acdo/investigacdo em aula. Foi o
momento de esses professores exercerem a docéncia, vista como central na formacéo por ser a
atividade principal do professor (TARDIF; LESSARD, 2009). Neste caso, 0s estudantes-
professores precisaram aprender a lidar com ensino e pesquisa de modo integrado. Sendo que
0 primeiro, o0 ensino, envolve o tratamento dado aos conteldos de ensino, 0S recursos
utilizados, a relacdo com os alunos, a rotina da sala de aula. E o trabalho com o outro
(TARDIF; LESSARD, 2009), em um movimento que envolve conhecimento/reflexdo na agéo
(SCHON, 1997). O segundo, a pesquisa, abrange a andlise do que foi feito vivenciado,
interpretacéo, compreensdo e a produgdo de conhecimento. E um trabalho que exige um olhar
sobre si mesmo, estando mais presentes 0 movimento de reflexdo sobre reflexdo na acao
(SCHON, 1997). De maneira que, ensino e pesquisa na vivéncia dos futuros professores no
estdgio com pesquisa, estdo articulados no sentido de promover elementos de analise que
possam indicar com certa clareza a crescente complexidade da organizagdo do trabalho
escolar/docente. Isso exige dos futuros professores que aprendam a documentar 0 processo,
considerando instrumentos apropriados para analise em continuo e a posteriori, ensejando a
producdo de conhecimento e sua divulgagéo.

Esse momento da investigacdo é central na formacdo cientifica, pedagodgica e
atitudinal dos professores de Ciéncias em formacdo, quanto ao debate sobre os desafios da
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articulacdo teoria e pratica no trabalho da docéncia, ganhando novos espagos quando
articulado ao estagio com pesquisa porque precisa mobilizar conhecimentos tedrico-
metodoldgicos e atitudinais. Este é um aspecto particularmente importante em nossa
investigacdo porque lidamos com a formacéo inicial de professores que serdo responsaveis
pelo ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental. Ensino este que, ndo possui, via de regra,
curso de licenciatura para formar professores especificamente para atuar em seu ambito,
exigente de uma abordagem articulada, pelo menos, de areas como a Biologia, a Fisica e a
Quimica (BRASIL, 2001f).

Além disso, é na vivéncia da organizacao escolar/docéncia que os futuros professores
manifestam e véo (re)construindo/desenvolvendo conhecimentos do ser professor. Neste caso,
a imersdo em um ambiente investigativo, em um processo que valoriza a reflexdo, tende a
contribuir para uma postura mais critica de suas atividades, em especial na construcdo de
conhecimentos relativos ao proprio trabalho docente.

Com isso, admitimos que a formacgdo inicial de professores ganha quando ocorre
dentro da profissdo, articulada a pesquisa, sem negar o valor da investigacao cientifica nessa
formacdo, mas considerando que a formacdo encerra uma complexidade possivel de ser
compreendida, a partir da integracio no espaco de trabalho docente (NOVOA, 2009).

Esse posicionamento exigiu, dado 0 nosso interesse de compreender em que aspectos
0 estadgio com pesquisa poderia contribuir no desenvolvimento da educacdo cientifica de
professores de Ciéncias em formacdo, a decisdo de acompanhar todas as atividades de
intervencdo/investigacdo em aula dos sujeitos. Ademais, essa decisdo era exigida pela propria
necessidade do processo favorecedor da educacdo cientifica, com base na construcdo
elaborada em nosso referencial tedrico, que vai de um movimento inicial de acao-reflexéo-
escrita para um movimento de interpretacdo e producdo de conhecimento, visando a torna-lo
publico.

Para nos, 0 acompanhamento em situacao real da docéncia dos futuros professores
poderia contribuir para uma reflexdo mais profunda acerca de suas vivéncias (SCHON, 1992)
e de como percebiam os conhecimentos que mobilizavam na acdo, na medida em que
tinhamos condicdo de observar e analisar em ato, como a) utilizavam o conhecimento
cientifico, b) resolviam as situacdes incertas e desconhecidas, ¢) modificavam o planejado, d)
recriavam estratégias e inventavam procedimentos, e) articulavam intervencao e investigacao,
f) utilizavam os instrumentos de ensino e de pesquisa. Em sintese, como enfrentavam o0s

problemas complexos da aula/investigagéo.
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Outro fator que justificou esse acompanhamento em ato da docéncia dos futuros
professores, tendo em vista um processo reflexivo mais intenso, foi o entendimento de que
“[...] ndo é suficiente perguntar aos professores o que fazem, por que entre as acles e as
palavras ha por vezes grandes divergéncias” (SCHON, 1992, p. 90). Assim como esse autor,
viamos que era necessario chegar ao que os professores faziam e como faziam, ainda mais por
estarmos tratando com professores em formacéo inicial. Nesse caso, a observacdo direta e
registrada, poderia permitir uma descricdo detalhada de suas acdes, no sentido de contribuir
para a reconstrucdo de intencOes, estratégias e pressupostos, a partir de um dialogo reflexivo
com o futuro professor de como percebeu as suas agoes.

Para esse intento, a transcricdo das gravacdes em video e andlise dos diérios
reflexivos foram importantes a posteriori, intensificando o processo reflexivo, mas, para
entender as razdes do modo de agir na acéo, foi necessario uma proximidade imediata a agéo.
Para tanto, esse acompanhamento se fez fundamental, inclusive para que o estagio com
pesquisa se fizesse integrante na dindmica prépria da escola.

Com essa perspectiva, organizamos o acompanhamento da docéncia dos futuros
professores a partir de trés fases distintas, mas interdependentes, que denominamos de
reflexdo em situacdo: a) observacdo da aula do estagiario, gravada em video e registrada como
notas de campo pela pesquisadora; b) terminada a aula, o estagiario elaborava seu diario
reflexivo, em folha prépria; ¢) elaborado o diario, estagiario e pesquisadora discutiam sobre
trabalho realizado, gravado em audio, a partir de um questionamento bdsico: que
conhecimentos foram mobilizados para desenvolver a docéncia (intervencdo/investigacao)?

Viamos nesse retorno imediato ao vivido (GHEDIN; FRANCO, 2008), no
movimento feito pelos sujeitos (letras “b” e “c”, acima), um (re)olhar para o processo
vivenciado, pela reflexdo, importante para construir novas possibilidades para as questfes
evidenciadas como problematicas. Esse processo estava sustentado na acgdo-reflexdo-escrita,
visando seguir em direcdo a interpretacdo e producdo de conhecimento, a fim de torna-lo
publico. Nestes ultimos, os cenarios constituidos pela disciplina Seminario de Estagio, POE e
reunides na Comunidade Investigativa de Ciéncias eram vitais, pois entendemos, assim como
Tardif (2006), que é na interacdo entre os processos individuais e coletivos que os professores

constroem 0s saberes (conhecimentos) do trabalho docente.®*® Portanto, o processo

8 A utilizacdo dos termos saber e conhecimento pode apresentar visdes diferenciadas. Embora ndo seja uma
preocupacdo nossa distingui-los, trazemos algumas consideracdes. Por exemplo, Tardif (2006, p. 255) utiliza o
termo saber em “[...] um sentido amplo, que engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou
aptiddes) e as atitudes, isto é, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser”, enquanto
Marcelo (1999, p. 84, grifo do autor) utiliza o termo conhecimento “[...] ndo s6 para se referir a areas do saber



194

contemplava, em sua totalidade, um movimento do individual ao coletivo, ou deste para
aquele, propiciador de um processo formativo de objetivacdo de conquista grupal/individual.

O acompanhamento da docéncia dos futuros professores em sua acdo em sala de aula
ocorreu no segundo semestre de 2012 (agosto a dezembro), conforme apresentado na figura
10. As atividades da docéncia foram centradas no desenvolvimento de metodologias, a partir
das estratégias de ensino (figura 11), em conformidade com a problemética surgida e
projetos/planos de acdo elaborados, tendo em conta o proposto nas atividades do primeiro
semestre de 2012 (figura 9).

Logo na primeira semana de acompanhamento da docéncia, foi necessario rever a
sua organizagédo. Pelo fato de acompanharmos sete licenciandos, sendo que na escola eram
trés aulas de Ciéncias na semana para cada turma, conseguiamos acompanhar de cada sujeito
duas dessas trés aulas, pois do contrario as discussdes previstas para ap0s a elaboracdo do
diario ficariam prejudicadas. Por isso, acompanhamos efetivamente cinco estagiarios dos sete
participantes na pesquisa. Com dois desses estagiarios (Hel6 e Leo), s6 acompanhamos uma
de suas trés aulas semanais, nas demais os dados foram obtidos a partir de seus diarios
reflexivos e relatorio de estagio.

Essas adequagdes foram feitas a partir de discussdes na Comunidade Investigativa de
Ciéncias, pois os trés movimentos, que denominamos reflexdo em situagdo, que pareciam
fundamentais para os objetivos do estagio com pesquisa no processo de educacdo cientifica
dos professores em formacao, estavam ficando prejudicados, feitos de modo apressado, por
conta do tempo entre uma aula e outra, e 0s encaminhamentos quanto a replanejamentos, que
por vezes se faziam necessarios, prolongando as discussdes.

O processo evidenciado deixa entrever que assumimos na Comunidade Investigativa
de Ciéncias, o papel ndo de expectadores das reagdes dos estagiarios diante da proposta de
estdgio com pesquisa, mas sim de problematizadores na busca de tornar presente o
movimento basico de acao, reflexdo e escrita, buscando instiga-los para que as contradicdes,
as tenses, os pontos de sustentacio viessem a tona. A medida que os estagiarios se

manifestavam, as mediacGes eram realizadas, com a intencdo de provocar um movimento

pedagogico (conhecimentos tedricos e conceituais), mas a areas do saber-fazer (esquemas préaticos de ensino) e
saber porqué (justificagdo da pratica)”. Neste trabalho, utilizamos o termo conhecimento docente para nos
referir aos saberes construidos na inter-relagao instituicdo formadora-escola-experiéncia (em outras redes de
relagdes) caracterizado por trés tipos basicos de saber: saber-conhecer (dimensdo conceitual/teorica), saber-fazer
(dimensdo procedimental/pratica); saber-ser (dimensdo atitudinal/relacional-ética). Nossa perspectiva caminha
na diregdo de que o trabalho docente autdnomo, critico e ético carece da interdependéncia entre essas trés
dimensdes.
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reflexivo e, a0 mesmo tempo, oportunizar instrumentos para que pudessem redesenhar seus
projetos/planos em relagéo aos processos intervengéo/investigacao do trabalho docente.

Em sintese, os dados do processo de investigacdo, centrado na pesquisa-agéo,
especialmente no que diz respeito ao que ¢ comumente chamado de “trabalho de campo”,
foram construidos na escola parceira nos dois cenarios, POE e Comunidade Investigativa de
Ciéncias, além da disciplina Seminério de Estagio, no IFAM, como espaco de reflexdo e
(re)construcdo do vivido na escola parceira. Essa construcdo se deu pelas falas, mas também
pelos siléncios e pelas producdes escritas dos sujeitos em suas vivéncias nos trés cenarios
apresentados, durante as reunides coletivas, individuais e acompanhamento da docéncia dos
sujeitos da pesquisa.

A medida que fomos expondo 0s contextos e os cenarios da pesquisa, alguns
instrumentos utilizados para a producdo dos dados foram aparecendo, outros ndo. Assim, na
sequéncia apresentamos o0s instrumentos utilizados, além de evidenciar a perspectiva utilizada

para analisa-los na busca de compreensdo do processo.

2.3 INSTRUMENTOS DE CONSTRUCAO DE DADOS E PERSPECTIVA DE ANALISE
DA PESQUISA

No processo vivenciado, a partir dos cenarios descritos, foram realizadas, no periodo
de um ano, dez reuniées com o grupo do POE, que duravam até trés horas cada uma; vinte
reunides com a Comunidade Investigativa de Ciéncias, com duracdo de uma hora cada uma;
quarenta encontros no IFAM, também com duracdo de uma hora cada encontro. Além disso,
foram acompanhadas sessenta aulas dos futuros professores, com duracdo de cingquenta
minutos cada aula, as quais geraram sessenta diarios reflexivos elaborados pelos sujeitos e
igual nimero de momentos de discussao, com duragdo em torno de vinte minutos cada.

Nesse processo, tivemos como fonte de dados da pesquisa: as anota¢Ges de campo;
0s registros em ata das reunides do POE, as gravacfes em audio das reuniées da Comunidade
Investigativa de Ciéncias; gravagdes em video e audio do acompanhamento das atividades de
docéncia, além dos diarios reflexivos elaborados pelos licenciandos. Esse panorama esta

representado abaixo, na figura 12.
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Figura 12 — Corpus da pesquisa.

ESTAGIO COM PESQUISA
- . . . . Nede s
Contexto Cenario Meio de registra | O que foi produzido encontros Cadigo
e e oe Gravacdo em ]
IFAM E“?‘Pl‘“ Seminério de andio & anotagdes| L0 ._ 40 | IFAMSE
stagio de campo descritive/ mtsrpratative
Remed fCmwbm Jrwo | ]
Comunidade | 2 avaliagio de campo FRCHVO mIEpretaive
mvestigativa | A companha- .
ESCOLA | deCitmcias | poyg gy | Stvacfoem | 1o 5 c1e
PARCEIRA aulas dos E m‘;‘; ;E?ﬂ?{i;‘* descritivo/mterpretative -
estagiarios
Projeto do Observatorio da Gravacio em Texto
Educacdo: reunides das video e ata de descritivo/intemetativ 10 FOE
Comunidades mvestigativas reunido ssCrivomispretaive

Fonte: Elaboragéo propria.

Além desses codigos para identificar os cenarios em que os dados foram produzidos,
a fim de facilitar a identificacdo dos participantes da pesquisa e dos instrumentos utilizados,
elaboramos outros cédigos, ficando assim representados:

- ProfPe: Professora pesquisadora;

- ProfCien: Professor de Ciéncias da escola parceira;

- Vilma: Professora responsavel na escola pelas aulas de Ciéncias no 8°1;

- M1, M2, sucessivamente: Membro do POE;

- L1, L2, sucessivamente: Outros estudantes das licenciaturas da IFAM/SE;

- Al, A2, sucessivamente: Alunos da Educacdo Baésica;

- AC: AnotacOes de campo;

- RE: Relatério de estagio;

- DR: Diério reflexivo.

Ainda em referéncia a figura 12, vale ressaltar que todos os registros das gravacoes
em video e em audio das reunides da CIC e do POE e do acompanhamento em sala de aula
(CIC/1) foram disponibilizados para todos os participantes da Comunidade Investigativa de
Ciéncias, como dados para suas pesquisas, que, conforme a figura, na categoria “o que foi
produzido”, resultaram em textos descritivos e interpretativos. No caso dos licenciandos,
esses textos se traduzem em seus relatorios de estagio e produgdes em formato de artigo. Para
a pesquisadora, com excecdo dos artigos dos licenciandos, esse conjunto de dados se

constituiu no corpus da pesquisa, que analisado em um segundo momento da pesquisa-acdo
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(EL ANDALOQUSSI, 2004), dentro da perspectiva de analise assumida, gerou metatextos
(MORAES; GALIAZZI, 2007), tendo como produto final a tese.

Conforme o corpus da pesquisa, cada cenario teve duas ou mais fontes de registro
para se referir a mesma situacdo, além dos relatérios de estagio dos professores em formacéo.
A ideia era registrar dados do coletivo dos sujeitos na mesma situacdo em diferentes cenarios,
por exemplo, elaboracdo do diagnostico, e também dos sujeitos individualmente no mesmo
cenario, em diferentes situa¢des, como ocorreu na CIC, particularmente na CIC/1.

Essa gama de dados, com visdes dos trés cenarios para uma mesma situacdo,
utilizando distintas formas de registro, foi assim organizada, pois entendemos que para nos
acercar da realidade pesquisada é preciso agregar elementos a partir de diferentes visées, mas
em uma perspectiva convergente. Zabalza (2004, p. 33) contribuiu para a construcdo desse
argumento ao afirmar que em pesquisa qualitativa ¢ preciso “[...] centrar a analise em
situacdes especificas integrando as dimensdes referencial e expressiva dos fatos”. Com isso,
espera-se ampliar a analise, incorporando a situacdo especifica analisada diferentes
possibilidades para entender o que se analisa.

Para definir o corpus da pesquisa, seguimos a orientacdo de Bogdan e Biklen (1994)
no sentido de organizar os dados de acordo com as situacdes em que foram produzidos. Em
decorréncia disso, o corpus foi organizado ndo agrupado por cenario em que foi construido,
mas em decorréncia do processo vivenciado no estagio com pesquisa que passou pelos quatro
momentos previstos na pesquisa-ac¢do, como apontados: diagndstico; elaboracdo do plano de
acao; implementacdo do plano de acédo; avaliacdo e interpretacéo.

Nessa organizagdo, deparamo-nos com um extenso volume de material que
demandava uma cuidadosa selecdo que fosse representativa do estudo realizado. Entéo, para
facilitar a analise dos dados, organizamo-los em cinco encadernagdes, assim constituidas:
encadernagdol: dados do diagndstico; encadernacdo 2: dados da elaboragdo do plano de acdo;
encadernacdo 3: dados da implementacdo do plano de acdo; encadernacdo 4: dados da
avaliacdo e interpretacdo; além da encadernacéo 5: relatérios de estagio.

A analise exigia que atribuissemos sentido e significado aos dados que dispinhamos.
Para tanto, o tipo de analise, coerente com a pesquisa qualitativa, deveria valorizar, a0 mesmo
tempo, as perspectivas dos sujeitos da pesquisa e do pesquisador, vendo este como autor das
interpretacdes que constroi, de modo a considerar seus conhecimentos, suas intencdes e
teorias para aprofundamento e compreensédo da questdo estudada.

Tais aspectos conduziram em direcdo a Andlise Textual Discursiva — ATD
(MORAES; GALIAZZI, 2007), levando-nos a assumi-la como perspectiva de analise, pois 0
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seu processo oferecia a possibilidade de emersdo de situacOes ou categorias para produzir
proposices sobre a questdo estudada em um constante didlogo do pesquisador com 0s
sujeitos da pesquisa e com 0s tedricos que sustentam os conceitos que lhe servem de base.

Além disso, a ATD para uma resposta teorica do processo de pesquisa, pareceu-nos
coerente e com relages muito proximas a nossa estratégia de pesquisa, a pesquisa-acao,
constituidora do corpus da pesquisa, pois a ATD exige um modo de producdo textual que
implica o envolvimento do pesquisador em reconstruir entendimentos do processo de
pesquisa pela descricdo e interpretacdo, sempre na busca por interacdo como um conjunto de
vozes (falas), tanto suas, quanto de interlocutores empiricos e tedricos.

Dentro do processo de analise pela ATD, em consonancia com o proposto por
Moraes e Galiazzi (2007), é preciso definir o corpus da pesquisa, ou seja, 0 conjunto de
documentos (textos) produzidos que serdo analisados, para dar inicio ao ciclo de analise da
ATD. Com o corpus definido, iniciamos o ciclo de analise, composto por trés fases (figura
13): unitarizacdo, categorizacdo e compreensdo (captando o novo emergente).

Figura 13 — Perspectiva de andlise da pesquisa/fases.

Analise Textual
Discursiva

|
[ | I

Unitarizagdo Categorizacdo Compreensdo

Fonte: Elaboragao propria.

Vejamos como ocorre cada fase da ATD, articulando as orientagdes de Moraes e
Galizzi (2007) ao modo como foi vivenciada por nos.

1) Unitarizacdo - consistiu em um processo de desmontagem ou desconstrucdo do
corpus da pesquisa, iniciando com um exame detalhado dos textos até chegar a producdo de
unidades de anéalise, concretizando-se em trés movimentos articulados: fragmentacdo dos
textos e codificacdo de cada unidade; reescrita dessas unidades de modo que assumissem
significado; atribuicdo de um titulo para cada unidade produzida.

Essa fase, particularmente na busca de codificagdo das unidades, foi muito densa e
também tensa pela propria natureza do corpus da pesquisa. Todavia, a partir de um exame

detalhado, em que os textos produzidos nas situacdes vivenciadas em cada momento do
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processo de investigacdo foram reduzidos a unidades menores de anélise, chegamos a
codificagdo das unidades. Demo-nos conta, entdo, que desmontamos 0 corpus, mas estdvamos
diante de sua organizacdo inicial, todavia, agora, como unidade de analise. 1sso, a nosso ver,
indicava fortalecimento da perspectiva de analise que estdvamos assumindo, em decorréncia
do processo experienciado. Portanto, as unidades emergiram a partir da analise do vivenciado
em cada momento da pesquisa-acdo: diagndstico; elaboracdo do plano de acdo;
implementacao do plano de acdo; avaliacdo e interpretagéo.

Na reescrita de cada unidade, de modo que assumissem sentido no processo de
analise (MORAES; GALIAZZI, 2007), em alguns momentos as unidades pareciam superpor-
se nas diferentes situacGes vivenciadas pelos sujeitos nos quatro momentos da pesquisa-agéo,
0 que nos pareceu inevitavel, uma vez que as situacdes ndo transcorreram isolada ou
linearmente. Vimos entdo que se tratava de uma questdo de énfase. Portanto, cada unidade
tratara prioritariamente de uma dada situagdo (momento da pesquisa-acdo), mas n&o
exclusivamente dela, pelas relagdes que foram estabelecidas. Tais relagdes constituem a
segunda fase da ATD, a categorizacao.

2) Categorizacdo — segunda fase do ciclo de analise da ATD, incidiu no
estabelecimento das relagdes entre as unidades anteriormente construidas, visando ao
agrupamento de elementos com significagdes semelhantes (categorias). Esse momento pdde
ser considerado como processo de aprendizagem e comunicacdo de novos entendimentos
produzidos na andlise, em que foi possivel articular ao olhar tedrico nosso proprio argumento
(e vice-versa) na construcdo de novos entendimentos, vindo a tona dois tipos e niveis de
relacdo estabelecidas na investigagéo.

Tipos: a) epistemologica - relativa a inter-relagio das questdes conceituais,
procedimentais e atitudinais do processo; b) situacional - que envolve questbes cotidianas,
circunstanciais e pessoais que afetavam o envolvimento dos sujeitos no/com o processo de
estagio com pesquisa.

Niveis: a) individual - que envolvia as relacdes estabelecidas pelos sujeitos consigo
mesmos, com suas aprendizagens, anseios e tensdes, ou Seja, COMoO Se viam Nno Processo,
muito presente nos diarios reflexivos; b) coletivo - que envolvia as relagdes estabelecidas
pelos sujeitos em grupos distintos, no caso, os trés cenarios da investigacdo (IFAM/SE, POE,
CIC).

Ao estabelecermos relagbes entre as unidades, considerando os tipos e niveis de
relagdo, os entendimentos produzidos permitiram chegar as seguintes categorias:

a) O encontro com o trabalho docente do professor de Ciéncias. Nesta categoria, a
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partir da relacdo estabelecida no contexto de investigacdo, vieram a tona 0s modos como 0s
futuros professores viram o trabalho do professor de Ciéncias em sua relacdo com a
escola/sala de aula.

b) Pensar, decidir e planejar o trabalho docente na complexidade de articular
intervencdo e investigacdo. Esta categoria se constituiu no desvelamento das agoes
empreendidas na elaboracéo do plano de agéo, necessitando de um olhar tanto para o trabalho
individual quanto para o coletivo, pois a0 mesmo tempo em que as agdes incidiram sobre 0
projeto de cada sujeito, havia um compromisso coletivo, a partir da Comunidade Investigativa
de Ciéncias.

c) A complexidade de pesquisar a prdpria docéncia. Nesta categoria, a analise
implicou explicitar os conhecimentos na/sobre a acdo, conciliando intervencao e investigacao,
reveladores da complexidade de o professor investigar seu proprio trabalho em aula.

d) As construcBes/producdes do processo na vivéncia do estagio com pesquisa. Esta
categoria evidenciou o valor o trabalho coletivo para que os licenciandos pudessem se
perceber como professores de Ciéncias e apontou conhecimentos produzidos no estagio que
indicaram contribuicdo para a educacdo cientifica dos licenciandos e enfrentamento da
docéncia.

Vale destacar que os entendimentos produzidos nas categorias s6 ganharam
realmente sentido quando da tessitura da descricdo com a interpretacdo, resultando na
producdo de metatextos, o que ocorre na fase a seguir.

3) Compreensdo ou captacdo do novo emergente — terceira fase da ATD que visa a
producdo dos metatextos, compreendidos como ““[...] movimento de constante construcdo e
reconstrucdo [em que] descricdo e interpretacdo se integram na producdo de textos bem-
organizados e estruturados em torno de teses e argumentos representando as contribuicoes
originais do pesquisador” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 7).

Essa fase € a analise em sua construcéo final, e resulta em uma resposta teorica do
processo, em que 0 pesquisador busca o aprofundamento e a compreensdo da questdo
estudada, explicitando-a. Em sintese, € quando, a partir do construido nas situacdes de
investigacdo, procuramos organizar os sentidos do fenébmeno pesquisado, por meio das falas e
demais registros (discursos) dos sujeitos que, uma vez descritos e interpretados, tornam
possivel responder ao problema da pesquisa, a partir das categorias de analise. E o que
apresentamos no capitulo a seguir: “Caminhos construidos na pesquisa: compreensdes do

processo”.
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3 CAMINHOS CONSTRUIDOS NA PESQUISA: COMPREENSOES DO
PROCESSO

Comeco a ver no escuro um novo tom de escuro.
Comeco a ver o visto e me incluo no muro.

Comeco a distinguir um sonilho, se tanto de uma ruga.
E a esmerilhar a graca da vida, em sua fuga.

(Carlos Drummond de Andrade)

Do vivido até aqui, no processo de formacdo inicial de professores de Ciéncias no
estagio com pesquisa, dadas as expectativas que naturalmente surgem de contribuicdes a essa
formacdo, concordamos com Day (2001) que € necessario considerar a ndo linearidadade e
ndo previsibilidade dos resultados na/da formacdo, pois cada participante da pesquisa esta
imerso em condicdes pessoais diferentes e percebe/vive a formacdo de modo também
diferente, havendo, em cada um, um tempo de mudanca que é preciso considerar.

Nessa perspectiva, na experiéncia vivenciada em um processo com marcas proprias,
ou seja, um estudo dentro de um componente curricular obrigatério — Estagio Curricular
Supervisionado —, 0s participantes imprimiram suas marcas pela condi¢do assumida no
processo de pesquisa-acdo. Assim sendo, ao analisarmos 0 processo vivenciado, percebemos
que os caminhos percorridos tomaram uma perspectiva no sentido de néo ter a pretensao de se
revelar como mais uma “verdade” para a formacao de professores no ambito do estagio. Isso,
de certo modo, foi uma contribuicdo das discussbes tedricas travadas no primeiro capitulo,
que mostraram um coletivo de educadores com “suas verdades” — seus conhecimentos,
estudos, ideias e experiéncias ao longo da trajetoria de formacdo de professores e estagio —,
cada qual mostrando seu condicionamento (uns mais outros menos) ao momento histérico do
pais.

N&o nos distanciamos, porém, desse aspecto, ao tratarmos as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Licenciatura da Educacdo Basica (BRASIL, 2001f) como uma
fonte de referéncia para este estudo e ao considerarmos a educacdo cientifica como
necessidade (UNESCO, 2003; ZANCAN, 2000) na formacdo de professores de Ciéncias.
Contudo, olhar para tras, observando os caminhos construidos por outros pesquisadores e
procurando estabelecer didlogos, trouxe-nos a possibilidade de uma visdo ndo ingénua, no
sentido colocado por Freire (2000). Por isso, a nossa perspectiva € de apontar aspectos, € de
contribuir para o debate em torno da tematica, com o cuidado de ndo cairmos na visdo

romantica acerca do que pode ser alcancado por meio do estadgio com pesquisa.
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Com esse olhar, tendo em conta o problema que investigamos, na anélise de cada
momento do processo de pesquisa-acdo desenvolvido, conforme figura 6 (ver 2.1),
construimos argumentos, a partir da descricdo e interpretacdo, procurando evidenciar 0s
epis6dios®® que se revelaram mais significativos, considerando tanto a perspectiva tedrica
construida (no sentido ndo de convergéncia ou divergéncia, mas contribuir para problematizar
0 processo) quanto a visdo da pesquisadora para explicitar as construgdes deste estudo.

Nessa analise, deparamo-nos com a necessidade de trazer a tona alguns elementos
referentes as dimensdes conceitual, procedimental e atitudinal na formacdo de professores de
Ciéncias para evidenciar conhecimentos que os licenciandos mobilizaram/produziram no
processo de estagio com pesquisa. Em vista disso, com base em nossas constru¢fes no
primeiro capitulo, elaboramos a seguinte sintese em relacdo a essas dimensfes e seus
elementos:

- Dimensdo conceitual: diz respeito ao saber-conhecer; aos contetidos tedricos da
formacdo e da producdo de conhecimento; ao conhecimento especifico das disciplinas; ao
conhecimento da escola, dos alunos, do planejamento, das estratégias de ensino, da gestédo de
classe — conhecimento de contexto; ao conhecimento das relacdes que envolvem o trabalho
docente (entre elas, da realidade social, econdémica, politica), etc.

- Dimensdo procedimental: diz respeito ao saber-fazer; aos contetdos pedagdgicos
do fazer; ao dominio de processos de producdo de conhecimento (acdo, reflexdo, escrita,
analise/interpretacdo); ao dominio de processos de investigacao, de planejamento, de ensino,
de gestdo de classe, de analise de contexto; ao saber utilizar estratégias que permitam maior
participacdo dos alunos para questionar e construir conhecimento, etc.

- Dimenséo atitudinal: diz respeito ao saber-ser; aos contetdos que envolvem o
conhecimento de si e do outro; a reflexdo sobre as préprias decisGes/valores, consequéncias
éticas e politicas e possibilidades de alternativa, ou seja, tomada de consciéncia sobre as
proprias acdes e possiveis consequéncias; a assumir um posicionamento de comunicacao,
tolerancia, flexibilidade perante as diferencas do outro/contexto; a disposi¢cdo para 0
enfrentamento do trabalho docente, para a gestdo de classe, para a produgéo de conhecimento
e sua divulgacéo; etc.

Essa sintese também nos pareceu necessaria para facilitar a identificacdo de

elementos correspondentes a cada dimensdo nas reflexdes dentro das categorias de anélise,

8 Episadio, neste estudo, com base em Carvalho (2006), constitui-se em recortes das situacdes experienciadas
representadas pelos discursos dos participantes da pesquisa (falas, texto escrito, etc.) que permitem evidenciar
vivéncias que sejam representativas para a compreensdo do processo formativo.
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resultantes da organizacdo dos dados da pesquisa, por meio da Analise Textual Discursiva
(ATD) (MORAES; GALIAZZI, 2007). Tais dados, que tiveram como fonte os quatro
momentos da pesquisa-acdo, com respaldo nos aportes tedricos de autores que permitiram
articular os trés conceitos trabalhados (formacdo de professores de Ciéncias, estagio com
pesquisa e educacdo cientifica), propiciaram uma reflexdo mais profunda para explicitar em
que aspectos o estdgio com pesquisa contribuiu para o desenvolvimento da educagdo
cientifica e o enfrentamento da docéncia de professores de Ciéncias em formagcéo inicial. Esse

processo de analise pode ser evidenciando em suas inter-relagdes na figura a seguir:

Figura 14 — Processo de anélise.

C
- PESQUISA-ACAO T CENARIOSFORMATIVOS

ATD
Categoria l Categoria 3

A
\ /_ Categoria 4

Categoria 2

| Formacio de professores de

Educagdo cientifica Ciéncias

Fonte: Elaboragdo propria.

Conforme a figura, para proceder a analise, organizamos os dados em quatro
categorias. A primeira trata do encontro dos licenciandos com o trabalho docente do professor
de Ciéncias e inclui duas subcategorias: A visdo inicial da escola/trabalho docente; A
problemética de investigacdo no ensino de Ciéncias e seu contexto. A segunda categoria
refere-se ao planejamento do trabalho docente na complexidade de articular intervencdo e
investigacdo e é integrada por duas subcategorias: Construgdes em torno da tematica de
intervencao/investigacdo; Construgfes em torno das agdes de intervengdo/investigacdo em
aula. A terceira categoria aborda a complexidade de pesquisar a propria docéncia e destaca
trés subcategorias: Contetdos de Ciéncias; Possibilidades e limites de ensinar Ciéncias em

uma abordagem integrada; Conhecimentos construidos na docéncia. A quarta categoria diz
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respeito as construgdes/producdes do processo na vivéncia do estdgio com pesquisa e
compdem-se de trés subcategorias: Os limites e desafios de ser professor de Ciéncias; O
trabalho coletivo como sustentacdo da docéncia em Ensino de Ciéncias; Producdo e

divulgacédo de conhecimento. A figura 15 apresenta as categorias e subcategorias de analise:

Figura 15 - Categorias e subcategorias de analise.

Categoria Subcategoria

3.1.1 A visdo inicial da escola/trabalho docente
3.1 O encontro com o trabalho docente do professor de

Ciéncias 3.1.2 A problemética de investigagio no ensino de
Ciéncias e seu contexto

3.2.1 Construcdes em torno da temética de

3.2 Pensar, Fjecidir e planeja_r 0 traba}Iho docepte na intervencao/investigacio
complexidade de articular intervencdo e — —
investigacdo 3.2.2 Construgdes em torno das agdes de

intervencéo/investigacdo em aula

3.3.1 Contetdos de Ciéncias

3.3.2 Possibilidades e limites de ensinar Ciéncias

3.3 A complexidade de pesquisar a propria docéncia em uma abordagem integrada

3.3.3 Conhecimentos construidos na docéncia

3.4.1 Os limites e desafios de ser professor de
Ciéncias

3.4 As construcBes/producdes do processo na vivéncia | 3.4.2 O trabalho coletivo como sustentagdo da
do estagio com pesquisa docéncia em ensino de Ciéncias

3.4.3 Producdo e divulgacao de conhecimento

Fonte: Elaboragdo prépria.

Em cada categoria obtida, construimos argumentos, a partir da descricdo e
interpretacdo, trazendo a tona os episodios que se revelaram mais significativos para explicitar
as construcdes do processo. Vale ressaltar que os episddios que constituiram cada categoria
ocorreram em tempos variados dentro dos cenarios formativos. Esses episodios foram
organizados de modo que diversas situagcdes estivessem presentes em cada um deles,
variando apenas o tipo (epistemoldgica e situacional) e o nivel (individual e coletivo),
conforme apresentado em 2.3, quanto a intensidade e/ou frequéncia de um para outro.
Ocorreu, em um episodio, a énfase recair em situacdo do tipo epistemoldgica e do nivel

coletivo e em outro do tipo situacional e do nivel individual, e assim por diante.
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Do mesmo modo, a presenca de episodios, a partir do tipo e nivel mencionados, néo
se manifestou com a mesma frequéncia e/ou intensidade nos licenciandos. O que n&o
representou um problema, ao contrario, evidenciou o processo de pesquisa-acdo, pois a marca
de nosso estudo foi o trabalho coletivo, a partir da vivéncia na CIC. Com isso, na construgédo
da anélise de cada categoria, a presenca de manifestacfes recorrentes do tipo epistemoldgica,
ao longo do processo de pesquisa-agdo, variou para cada licenciando, tendo em conta,
algumas vezes demandas do tipo situacional, quer de nivel individual, quer coletivo.

Assim, a condicdo, demandada pelo corpus da pesquisa, representativa para cada
licenciando, foi a disponibilidade de dados. Por isso, em determinado momento, nas quatro
categorias estabelecidas, hd maior participacdo nos episédios de um ou outro licenciando. O
que se quer, portanto, é evidenciar em que aspectos 0 estdgio com pesquisa contribuiu na
educacdo cientifica e no enfrentamento do trabalho docente de professores de Ciéncias em
formagéo, tendo em conta as ac¢6es no coletivo (POE, CIC, IFAM/SE), sem perder de vista,
conforme assinalam Pimenta e Lima (2009), que o trabalho docente/pedagdgico é pessoal,
mas resultante daquelas acGes.

Passamos, entdo, na sequéncia, a analise das categorias, conforme apresentadas na

figura 15.

3.1 O ENCONTRO COM O TRABALHO DOCENTE DO PROFESSOR DE CIENCIAS

Os dados desta categoria surgiram das relacGes estabelecidas no contexto de
investigacdo, de onde vieram a tona os modos como os licenciandos viram o trabalho do
professor de Ciéncias em sua relacdo com a escola/sala de aula. Para esse momento, foi
estabelecido um primeiro levantamento da situacdo, favorecendo a identificagdo da
temética/problema de investigacdo dos licenciandos, que exigiu observacdo atenta das
necessidades das escola/sala de aula; a organizagdo da fundamentacdo da reflexdo vinculada a
percepcao dos sujeitos; a formulacdo do problema, das questdes norteadoras e objetivos dos
projetos de intervencdo/investigacdo dos futuros professores.

A fim de contextualizar a andlise desta categoria, voltamos & apresentacdo dos
participantes da pesquisa (ver 2.2) para lembrar que os licenciandos, quando iniciaram seus
cursos de formacdo de professores, ndo tinham como intencionalidade ser professores de
Ciéncias no Ensino Fundamental, mas de uma disciplina especifica de Ciéncias da Natureza
(Fisica, Quimica ou Biologia) no Ensino Médio. Foi o estagio supervisionado que os inseriu
no trabalho docente do professor de Ciéncias, permitindo que convivessem com as
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condicgdes/os espacos reais desse trabalho, dentro de uma perspectiva que se vissem como
sujeitos do processo e ndo como meros espectadores.

Nesse processo, em que a0 menos dois caminhos podem ser vistos como possiveis
(ELLIOTT, 1993): a reflexdo iniciando a acdo (quando o professor realiza a investigacao
sobre um problema prético) ou a acdo iniciando a reflexdo (quando o professor modifica
algum aspecto de sua pratica docente como resposta a algum problema pratico), embora o
segundo caminho tenha aparecido com mais énfase, eles (0s caminhos) ndo se apartaram na
acdo do estagio com pesquisa, ndo obstante estarmos trabalhando em situacdo de estagio, ou
seja, com professores ainda em formacéo inicial, consideramos a pratica (intervencdo) como
uma forma de investigagéo e esta como uma forma daquela.

O segundo caminho, a acdo iniciando a reflexdo, apareceu com mais énfase porque a
necessidade da escola, conforme evidenciada na parte introdutoria desta tese, era de uma
mudanca pratica relativa ao processo de aprendizagem dos estudantes da Educacéo Bésica. De
modo que os licenciandos chegaram a escola de estdgio no momento em que o POE entrava
no terceiro objetivo, que era organizar o desenvolvimento de metodologias de ensino.
Entretanto, para os licenciandos, era o primeiro encontro com o trabalho docente do professor
de Ciéncias. Quais suas visoes para esse trabalho? O que investigar?

Para uma aproximacao da escola, mesmo antes do primeiro contato para o estagio, 0s
licenciandos tiveram acesso a dissertacdo de um dos membros do POE, que fez um
diagnostico da escola parceira de estagio, com o objetivo de criar subsidios para o plano de

intervencdo do POE. Isso pode ser observado abaixo, em um trecho da referida dissertacéo:

[...] com a intencionalidade de gerar dados, possiveis de serem utilizados como
diagnéstico inicial para subsidiar posteriormente a elaboracdo de projetos de
intervengdo no ambito do observatorio da educacao [...] Com esta intencionalidade é
que elaboramos este protétipo de avaliagdo diagnostica escolar. E constituido
essencialmente de quatro questionarios contextuais aplicados aos alunos,
professores, gestor, pedagogo, com o intuito de produzir um perfil desses sujeitos e
fazer um levantamento sobre suas concepgdes, praticas, impressdes e visdes sobre o
processo educativo e a escola; formas de acompanhamento ao processo ensino
aprendizagem; tratamento pedagogico dado aos resultados das avaliagbes interna e
externa. Dentre esses e outros aspectos, pretende-se dar uma visdo ampla dos
processos internos instituidos na escola, podendo fornecer subsidios para a
elaboracdo de projetos de intervencdo pedagogica. [...]. Mas ndo somente isto, a
escola precisa olhar para si mesma, realizar a sua autoavaliacdo e a meta-avaliacéo,
ou seja, a avaliacdo da avaliacdo, buscando compreender o porqué dos resultados do
baixo desempenho dos alunos, o que os dados revelam e assim redimensionar seu
projeto politico pedagdgico, assim como a pratica docente e as metodologias

utilizadas no processo de ensino aprendizagem. (MIGLIO, 2011, p. 158).
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Embora a leitura da dissertagdo possa ter oferecido uma visdo da escola de estagio
aos licenciandos, consideramos que foi o contato real com a escola o ponto de partida para
suas visdes sobre o cotidiano do trabalho docente. Nos trechos abaixo, do relatorio de estagio
dos licenciandos, quando falam sobre os aspectos que contribuiram para suas visées do

trabalho docente, dizem:

(Ep1)*

A leitura foi importante para chegar a escola ja com algum conhecimento sobre ela,
e também para entender algumas coisas que percebi na convivéncia com o professor.
Por exemplo, quando ele disse o0 que pensa da avaliagdo dos alunos, pude entender
melhor seu modo de dar aula e avaliar pela leitura do texto. Mas estar em sala,
observar e participar no dia a dia na escola ndo se compara, para conhecé-la. E
depois poder conhecer as visdes dos colegas e comparar com as minhas. (Cila).

Foi muito bom chegar a escola j& tendo informagdes sobre ela, mas é como um
retrato, a realidade pode ser bem diferente, e foi. (Juca).

N&o nego que a leitura foi importante para chegar a escola com uma ideia de como
era a sua organizacao, até para saber de seus problemas, mas foi chegando a escola,
entrando na sala de aula, vendo e as vezes conversando com os professores na sala
dos professores no intervalo que pude mesmo conhecer a escola. Outra coisa
importante foi ver os problemas enfrentados pelos colegas nas outras turmas da
escola e também nas outras escolas de estagio [neste caso, referia-se as discussGes
na IFAM/SE]. (Hel6).

A dissertacdo ajudou a organizar na parte de ambientacdo da escola que precisamos
fazer no estagio, e a ver o que interfere no ensino de Ciéncias. As conversas no
Observatério [POE] e na disciplina seminario [IFAM/SE] também foram muito
importantes. Tudo foi importante, mas o essencial foi acompanhar o professor em
sala de aula, perguntando vdrias coisas ao professor, observando os alunos e
ajudando a fazer atividades, é que pude perceber de verdade o problema da turma,
que é a dificuldade de ler e entender os conteudos de Ciéncias. (Lia).

Vemos importantes reflexdes nos trechos das falas dos licenciandos, tanto na
representacdo da articulacdo teoria-pratica, quanto na aproximacdo do IFAM, como
instituicdo formativa dos licenciandos, e a escola. A leitura da dissertagdo foi considerada,
pelos licenciandos, como complementar as suas vivéncias, aproximando o dito do vivido; uma
possibilidade de aproximacéo do ambiente em que efetivamente iriam participar, funcionando
como lentes para ampliar a visdo, semelhante a importancia que deram as discussdes nos
cenarios da pesquisa.

No entanto, foi a insercdo na escola, particularmente na sala de aula, que ofereceu
melhores possibilidades de construir formas de percep¢édo da realidade escolar e de encontrar
indicios para suas investigacdes. Essa insercdo foi basilar para o processo de estagio com
pesquisa, tendo como apoio a ideia de Tardif e Lessard (2009) de que a formacdo de

professores deve estar centrada no trabalho docente, assumindo como referéncia sistemética

8 Ep1 significa episddio 1. A numerago dos episddios reinicia em cada nova categoria.
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situacOes concretas vivenciadas no fazer do professor e a busca de meios para resolvé-las
(NOVOA, 2009), o que apontou para a necessidade de mobilizagio/construcdo de
conhecimentos conceituais e procedimentais, articulados por conhecimentos atitudinais
(IMBERNON, 2006).

A andlise desta categoria permite-nos dizer que a inser¢do dos licenciandos nos
espacos de trabalho do professor de Ciéncias, dentro de um processo de pesquisa (e reflexéo),
é fundamental para a construcdo de conhecimentos a respeito daquele trabalho e de seu modo
de ser professor, o que incide no desenvolvimento da educacao cientifica.

Para sustentar esse argumento, duas subcategorias foram evidenciadas: A visdo
inicial da escola/trabalho docente: questdes para a intervencao/investigacdo; A problemética
de investigacdo no ensino de Ciéncias e seu contexto, a seguir analisadas. A primeira diz
respeito ao distanciamento e as aproximacg6es dos licenciandos com o trabalho docente; a
segunda representa os resultados das visbes dos licenciandos para as necessidades da
escola/trabalho docente.

3.1.1 A visdo inicial da escola/trabalho docente: questBes para a intervencao/investigacao

Os contatos iniciais dos licenciandos com a escola afetaram seu envolvimento com o
processo de estagio com pesquisa na perspectiva de aproximacéo do trabalho docente para
uma acdo de intervencdo/investigacdo de um modo desfavoravel. Todavia, a analise mostra
que a visdo inicial do trabalho docente, embora pareca distanciar os licenciandos desse
trabalho, € uma possibilidade de aproximacdo para que possam compreendé-lo e dominar
ferramentas para a sua investigacdo e construcao/producdo de conhecimento a respeito. Esses

dois aspectos evidenciados na andlise, distanciamento e aproximac&o, sao tratados a seguir.

3.1.1.1 O distanciamento do trabalho docente: como as dificuldades encontradas foram
percebidas

Os primeiros movimentos dos licenciandos no contexto escolar visaram a
aproximacdo desse contexto, nas interlocucdes estabelecidas com os sujeitos da escola para
problematiza-la, planejar acdes de intervencdo/investigacdo, para efetivamente assumirem a
docéncia acompanhada pelo professor da turma. Nesses movimentos, 0 primeiro aspecto
evidenciado na analise foi de distanciamento, representado por um conjunto de manifestacoes
de desconforto, desencanto, ansiedade e contrariedade presente nas percepgOes dos
estagiarios.



209

Tais manifestacdes sdo evidenciadas por Tardif (2006) quando se refere ao contato
de professores novatos com a profissdo, apontando que é na pratica que os professores
aprendem a compreender melhor o trabalho docente, pois o ‘choque de realidade’ forga a
questionar suas visdes idealistas partilhadas, levando-os a mudancas na maneira de viver e
compreender o trabalho docente. Nos episddios a seguir, cujos trechos foram retirados dos
diérios reflexivos (Ep2 a Ep8), 0s licenciandos mostram suas primeiras impressdes a respeito da

escola/sala de aula:

(Ep2)

Esperei com ansiedade o primeiro dia de estigio na escola, para estar em sala de
aula com o professor. [...]. Fui a primeira a entrar em sala, as 7 horas da manha.
Logo ndo me senti muito & vontade. Era uma sensagdo estranha. A sala cheia, 32
alunos, ndo havia muito espaco. Havia apenas uma cadeira sobrando no fundo da
sala. Olhei tudo aquilo com muita estranheza. Ndo me parecia um ambiente
agraddvel. N&o tinha muita nocdo do que fazer ali. Como se acordasse dessa
primeira impressdo, o professor falou para os alunos: - Gente, essa é a Cila, ela vai
ficar todo este ano conosco. Ela vai ser professora de Ciéncias. Quero que vocés
tenham muito respeito, pois ela esta aqui para trabalharmos juntos. — Jodo, falou o
professor se referindo a um aluno da sala, traga aquela cadeira la do fundo e coloque
aqui perto da minha mesa. (Cila).

Cila mostra todo o seu desencanto com o primeiro encontro com a escola/sala de
aula. Situacdo frequentemente vivida pelos estagiarios, em seus primeiros contatos com a
realidade do trabalho docente, que nos remete a referéncia feita por Krasilchik (2008) a um
estudo que trata a situacdo como um choque de realidade, ou seja, a diferenca entre o
esperado e o0 encontrado no ambito escolar, levando a uma situacéo de impoténcia e vazio, téo
bem traduzida por Cila.

Enquanto Cila foca seu olhar inicial na estrutura e ambiéncia da sala de aula, Roger e

Valmor trazem a tona suas visdes da incompatibilidade de ser professor e pesquisador,

(Ep3)

Quando cheguei a escola para o primeiro contato real com o trabalho docente, a
primeira impressdo foi de que ser professor e pesquisador eram atividades
incompativeis, pois o professor de Ciéncias entrava em sala de aula as 7horas e s0
safa as 11h20min, tendo cinco tempos de aula seguidos, uma em cada turma [9° 1, 7°
1,8°2,7°2,9°2], havendo um pequeno intervalo de dez minutos no terceiro tempo
de aula. Nos demais dias da semana, havia um dia de quatro tempos seguidos e trés
dias com trés tempos (em um total de dezoito horas de aula na semana), havendo
dois tempos de cinquenta minutos cada para as suas atividades pedagdgicas trés
vezes na semana e um dia com um tempo, que se resumia em correcdo de atividades
e provas. Ndo vi trabalho coletivo. (Roger)

N&o havia espaco para o trabalho coletivo dos professores, sendo o fator principal
apresentado para essa situacdo a falta de tempo. Percebi ao longo da semana que a
situacdo era comum aos demais professores da escola. Em sala de aula, a situagéo
era muito dificil na turma [9° 2]. Havia mais de quarenta alunos matriculados, sendo
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que frequentemente havia em torno de 35 a 38 alunos presentes, em um espago que,
para desenvolver as aulas de modo satisfatdrio, deveria comportar a metade. Se
ensinar parecia dificil, como pesquisar? (Valmor).

Os dois licenciandos evidenciam uma gama de situacfes que representa, em seus
olhares, obstaculos para articular ensino e pesquisa. Sdo situagbes complexas que revelam
uma observagao do trabalho docente focada em questdes que marcam um distanciamento do
fazer docente. Esse distanciamento inicial pode indicar ndo a negacédo daquele fazer, mas um
caminhar para 0 seguinte entendimento: “A pesquisa ndo dirige a acdo por meio de
prescricOes provenientes da teoria, mas que pretende clarifica-la para que sejam os atores da
pratica que autorregulem suas experiéncias educativas” (IMBERNON, 2011, p. 92). Nesse
caso, ainda que os licenciandos ndo conseguissem perceber essa situacdo de modo amplo, ja
estavam nela inseridos e percebiam a necessidade de um trabalho coletivo, como explicitou
Valmor.

Esse distanciamento do fazer docente também estava presente na observacdo de
Held, que visualizou questdes pertinentes ao ensino de Ciéncias, na especificidade dos

conteudos trabalhados, mostrando sua angustia perante o ser professor:

(Ep4)

Né&o tem condicéo de ensinar assim. Estou repensando ser professora [...] os alunos
fazem o que querem, dizem o que querem, menos dar atencdo ao professor quando
esta explicando. Como aprender sobre atomos sem ficar atento? N&o é facil a vida de
um professor. Mesmo tendo boas inten¢des de mudar, de fazer a diferenca, quando a
gente se confronta com a realidade, acaba se sentindo impotente, frustrada.

Essa visdo € minimizada por Leo, que estagiava junto com Held na mesma turma:
“Os alunos ndo prestam atengdo a aula, mas talvez se o professor variasse sua metodologia,

isso ajudasse os alunos a ficar mais atentos e participativos”. A visdo de Juca foi semelhante:

(EpS)

O professor foi atencioso comigo, mas é rigido com os alunos. Acho que para
manter o respeito. A turma é muito barulhenta e ndo mostra interesse em aprender o
conteudo, talvez ele pudesse trazer coisas novas para 0s alunos, mas parece que ndo
Ihe sobra tempo de planejar, pois a tarde ele trabalha em outra escola.

Tais episodios, de modo amplo, mostram as impressdes dos licenciandos em faces
distintas do trabalho docente: em relacdo as atitudes do professor com os alunos, quanto ao
trato com os contetdos especificos na disciplina, ao seu tempo de planejamento e vivéncia na
escola, a respeito de sua vida além da escola, a propria atitude dos alunos para seu

aprendizado, entre outros, mas convergindo para dois pontos distintos, porém, inter-
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relacionados: a necessidade de o professor utilizar recursos e metodologias variadas para
ensinar Ciéncias e a falta de comprometimento dos alunos com suas aprendizagens.

Esses pontos sdo recorrentes nas falas de futuros professores, na literatura que trata
da formacdo focada no estagio, a exemplo de Ghedin, Brito e Almeida (2006), e se fizeram
presentes na visdo dos estagiarios, mostrando, de um lado, suas observagfes atentas e que
provocaram desestabilizagcdo do planejado, a partir das agOes que ocorreram antes de seus
efetivos contatos com a escola e, por outro lado, a necessidade de aprofundar as discussées
relativas as problematicas do trabalho docente.

Esse contexto parece, a primeira vista, muito préximo dos estudos que realizamos no
primeiro capitulo (ver 1.1). Por exemplo, Penteado (1988) e Piconez (1991), que apontaram
uma formacdo de professores focada no fazer pedagogico em prejuizo do fazer cientifico, ou
seja, a énfase recaia em olhar o trabalho pedagdgico do professor, ainda distanciado de

possibilidades investigativas. Tal visao

[...] traduziu-se em modalidades de estagio que se restringiam a apenas captar 0s
desvios e falhas da escola, dos diretores e dos professores, configurando-se como
criticismo vazio, uma vez que os estagiarios 14 iam somente para rotular a escola e
seus profissionais como ‘tradicionais’ e ‘autoritarios’, entre outras qualificagdes.
Essa forma de estagio gerou conflitos e situacdes de distanciamento entre a

universidade e a escola [...]. (PIMENTA,; LIMA, 2009, p. 40).

A andlise a que procedemos mostra que o tipo de distanciamento evidenciado segue
na contramdo daqueles apontados pelas respectivas autoras, dado que as visGes dos

licenciandos informavam a visdo do professor de Ciéncias, como apontou Hel6:

(Ep6)

Quando falei com o professor que ndo via condi¢do de ensinar aos alunos com as
condicOes oferecidas pela escola e a falta de interesse demonstrada pelos alunos na
sala de aula, ele me disse que estava tudo muito dificil, e que o que restava era tentar
levar do jeito que pudesse, mas ndo podia desanimar, embora as condi¢Bes da escola
ndo ajudassem. No final, ele disse que s6 ficava na profissdo quem néo tinha opcéo.

Assim, podemos inferir da andlise feita que o distanciamento, representado pelo
desconforto, desencanto, ansiedade e contrariedade presentes nas percepces dos

licenciandos, ocorreu porque eles estavam

[...] se defrontando com uma urgéncia, a de ser professor, e esta é uma das principais
caracteristicas da profissdo do professor. Ser professor € defrontar-se
incessantemente com a necessidade de decidir imediatamente no dia-a-dia da sala de
aula. Uma coisa estd acontecendo na sala de aula e o professor tem que decidir sem
ter tempo suficiente de refletir. E, depois de decidir na urgéncia ele tem de assumir
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as consequéncias da decisdo de seus atos. Esta é uma das principais dificuldades do
trabalho do professor no dia-a-dia da sala de aula. [...] a pesquisa ndo pode dizer o

que o professor deve ser na sala de aula. ( CHARLOT, 2005, p. 91).

Essa visdo foi particularmente evidenciada por Lia:

(Ep7)

Hoje o professor tinha cinco tempos de aula seguidos, quando tentei conversar com
ele sobre uma a observacao de um aluno que estava com comportamento inadequado
em sala, e quis entender seu modo de agir, notei 0 seu cansaco. Vejo que o professor
ndo tem tempo para refletir na acdo e nem depois da agéo.

Lia mostra diferencas estruturais entre o trabalho pedagdgico do professor e a
pesquisa, constantes no pensamento de Charlot (2005), no que diz respeito a urgéncia e a
decisdo perante as acdes do professor em sala de aula. Além disso, a visdo de Lia em relacdo
ao professor vai além da prdpria organizacdo da escola, em termos da situacdo de trabalho
docente, trazendo a baila aspectos evidenciados por Marcelo (1999), que diz respeito as
pesquisas que tratam do ciclo de vida dos professores, mostrando que existem diferentes fases
da vida pessoal e profissional do professor. A percepcao de Lia se aproxima da apresentada
pelo autor quando este se refere a uma situacdo negativa dos professores que associam suas
experiéncias as dificuldades com os alunos, & carga docente excessiva, a ansiedade, ao
cansago, etc.

Portanto, a analise dessas visfes dos licenciandos, em seus primeiros contatos com a
profissdo, leva-nos a concordar com Charlot (2005) que a pesquisa realmente ndo pode dizer o
que o professor deve ou ndo fazer em seu trabalho docente, mas representa uma possibilidade
de o professor produzir conhecimento a respeito de seu trabalho, a medida que possibilita a
compreenséo do seu fazer.

Por isso a importancia do professor pesquisar o seu préprio trabalho docente
(NOVOA, 2009; ZEICHNER, 2008; ELLIOTT, 2010), o que confere a pesquisa um meio
favoravel para produzir conhecimento, tendo em vista 0 questionamento sistematico, que é
seu pressuposto basico (DEMO, 2009), de modo a “[...] criar inteligibilidade para melhor
entender o que esta acontecendo ali [na sala de aula]. Depois, o professor vai se virar, no dia-
a-dia, na situagdio contextualizada em que estiver vivendo” (CHARLOT, 2005, p. 91). E esse
ponto que sobressaiu da analise das visfes dos licenciandos, que nos levou a identificar o
segundo aspecto: a aproximacéo do trabalho docente, no sentido de sua problematizacéo.

O fato de terem se chocado com a realidade encontrada na escola e serem levados a

pensar na complexidade que faz parte do trabalho docente e da condigdo de desenvolver-se
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como professor, particularmente aquele que pesquisa sua propria acdo, fez com que o0s
licenciandos deixassem emergir um conjunto de manifestagdes de contrariedade: “Como é
dificil se portar como propulsor do conhecimento. O momento é de inércia. Pedir ajuda de
quem? A quem o professor pode recorrer se ndo consegue ser ouvido em sala?” (Roger);
“Como ensinar se os alunos ndo param para ouvir?” (Cila); “Qual o tempo do professor para
refletir sobre sua agédo?” (Lia).

Tais manifestacdes e questionamentos trazem indicios de problematizacédo e indicam
as primeiras aproximac6es dos licenciandos do/sobre o trabalho do professor de Ciéncias,
trazendo novos elementos para a problematizacdo daquele trabalho. Os episddios a seguir, a
partir das vivéncias nos espacgos coletivos de discusséo, pretendem explicitar essa questao.

3.1.1.2 A aproximagdo do trabalho docente: como as dificuldades encontradas foram
ressignificadas

Dentro da viséo inicial dos licenciandos de afastamento do trabalho docente, como
analisado, podemos inferir, em uma analise mais aprofundada e com outros dados - & medida
que as acOes de estagio com pesquisa foram avancando nos cendrios formativos - que, quando
esse afastamento traz elementos que possibilitam identificar situac6es no/do trabalho docente,
ele guarda uma relacdo muito proxima com os conceitos de informagdo e conhecimento,
conforme postula Pimenta (2005). Para a autora, conhecer é mais do que obter informacéo,
pois esta € um momento daquele ou uma fase necessaria. De maneira que conhecer significa
trabalhar a informacdo, analisando-a e contextualizando, de modo a transforméa-la em
conhecimento. Qual a relacdo disso com o movimento de afastamento-proximidade na relacédo
estabelecida pelos licenciandos no trabalho docente?

O momento de afastamento se deu pelas informacdes que receberam/perceberam em
seus primeiros contatos com o que sera seu ambiente de trabalho profissional — a escola. A
forma como essas informagdes foram recebidas/percebidas também é fruto das vivéncias dos
licenciandos em contexto, do modo que, como estudantes da Educacdo Basica, viveram 0
ambiente escolar. Por exemplo, Lia mencionou, no segundo encontro na CIC: “[...] ndo
mudou muito de quando eu era aluna, mas eu néo tinha esse olhar. Agora estou olhando do
outro lado [refere-se ao olhar como professora]”.

Estamos considerando essas primeiras visdes dos licenciandos como informagéo,
desde o ponto de vista de Pimenta (2005) porque, em um primeiro momento, elas foram
registradas como perspectiva ainda de observar o trabalho do professor de Ciéncias. Essa
observacgdo direta e registrada é necessaria ao professor em formacdo para a descri¢do do
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comportamento e uma reconstrucdo das intengdes (SCHON, 1997). Notamos que essa
observacdo direta (que permitiu a reflexdo em relagdo as a¢Ges do professor durante a aula),
levou ao afastamento do trabalho docente, no sentido de percebé-lo como inviavel (nivel da
informacao), mas a sua reconstrucdo, em um movimento de reflexdo sobre aquelas a¢des do
professor, analisando e contextualizando-as (nivel do conhecimento), permitiu um olhar
diferenciado para o trabalho do professor.?®

Esse movimento ocorreu na inter-relacdo individual-coletivo, em que os licenciandos
foram levados a registrar suas visdes nos diarios reflexivos, como vimos nos episédios
anteriores e a realizar estudos de textos que pudessem ajuda-los a reelaborar essas visdes,
partindo para as discussdes que se deram nos cenarios da pesquisa, onde puderam refletir
sobre o significado de suas visdes sobre o trabalho docente para suas proprias aprendizagens
da profissdo e, consequentemente, para 0 processo de intervencao/investigacdo em aula.
Nessa inter-relacdo, pdde a vir a tona a ciéncia presente no cotidiano da escola (ROITMAN,
2007). De modo que podemos dizer, com base em Pimenta (2005), que 0 que era apenas uma
informacdo se constituiu, dentro daquele movimento, em conhecimento. Sendo este
movimento importante para a educacao cientifica dos professores de Ciéncias em formacéao.

Esse movimento esta presente no episédio a seguir, e procura sustentar o argumento
de proximidade do trabalho docente, favorecendo a educacdo cientifica, dentro de uma visao
ressignificada, a partir das reflexdes desencadeadas no coletivo. Nestas os licenciandos viram
a necessidade de um olhar mais questionador e contextualizado, inclusive para encaminhar
suas questdes de pesquisa dentro da comunidade investigativa de Ciéncias, em que buscavam
elaborar um diagndstico das turmas que estavam acompanhando para conhecer suas principais
necessidades e, a partir de entdo, elaborar seus planos de intervencéo/investigagéo.

O episodio marca uma discussdo na IFAM/SE, logo que os licenciandos socializaram
suas vivéncias das primeiras semanas na escola, e apos o estudo sugerido do texto de Charlot
(2005), em que foi solicitada a atengdo para 0s possiveis encontros e desencontros entre suas
visdes e o texto. Foram das transcricbes em audio, nesse cenario, que destacamos os trechos a

seguir:

(Ep8)

Andei revendo minhas observacfes e depois que li o texto [texto de Charlot, 2005]
parece que algumas coisas ficaram mais claras. Vi que as condi¢fes para que o
professor ensine bem depende de varios fatores [...]. Um deles, muito importante,
esta no modo como o aluno vé o que vocé esta ensinando. Sei 14, parece absurdo,

8 Olhar que se ampliou e fortaleceu no préprio exercicio da docéncia (ver 3.3 mais a frente).
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mas ndo tinha pensado nessa questdo do aluno. Meu olhar estava muito preso no
professor. (Leo).

Eu também pensei sobre vérias coisas do dia a dia do professor, das possibilidades
de pesquisa [..]. Achei muito importante quando Charlot falou da
contradependéncia entre professor e alunos [...]. (Cila).

Em conversa com o professor da turma, percebi a preocupacdo com o aprendizado
do aluno e ndo no maior nimero de conteldo ministrado. A préatica do aluno é
importante e, as vezes, a pratica do professor é a Unica ressaltada. (Roger).

Essa semana foi marcante para mim, notei que estar em uma sala diante de 35/40
alunos ndo seria coisa téo facil. O professor me pediu para ajudar no exercicio dos
alunos, e vi 0 quanto eles tém dificuldade. Fiquei pensando o que fazer para ensina-
los e como deveria tratd-los para conquistar o respeito e a atencdo. (Valmor).

Percebi que o professor e aluno precisam ser parceiros. O sucesso de um depende do
outro. [...]. (Lia).

Acho que é possivel ensinar sim. Depois da primeira semana de angustia, com as
leituras e discussdes, parece que a gente reflete melhor. Estou procurando ser atenta
e conversar com o professor para elaborar o projeto de intervengéo. (Held).

Sim, mas como fica a perspectiva investigativa dentro da intervengdo como
processo? O que vimos a partir das discussdes do texto sobre a observagdo no
espaco escolar/trabalho docente (referia-se ao texto de Bogdan e Biklen, 1994) que
podem contribuir para aprofundar essas discussdes? S&o dois movimentos, um de
intervencdo e outro de investigacdo, que ocorrem em momentos pontuais? (ProfPe).

Né&o, professora, acho que sdo dois movimentos, mas que ocorrem juntos, a partir
do nosso olhar atento, da reflexdo, do registro, da procura por interpretar as nossas
visOes. (Lia).

Também pensei assim, principalmente nas nossas discussdes sobre a importancia do
diario reflexivo, mas, no texto de Charlot, ele diz que o pesquisador esta vendo a
escola com o olhar da pesquisa e o professor ndo, ele tem outro modo de ver. (Juca).

Nunca vai ser a mesma coisa, sempre vai haver diferenca entre o escrito e o vivido
como discutimos [referia-se ao texto de Almeida, Lima e Silva, 2002]. A gente é que
se desespera com a condigdo da escola, mas essa € a realidade da escola, precisamos
aprender a lidar com ela. (Lia).

E meio desesperador, esperava que fosse mais calma a vida do professor, mas vejo
que ndo é. A dos alunos também néo é. Se vamos ficar na profissao, precisamos ter
forgas e procurar ser melhores, conquistar os alunos, entender bem o que vamos
ensinar. (Valmor).

E, ontem pensei nesse lado do aluno porque tive a oportunidade de participar da
primeira reunido de pais do ano. Na reunido, o interesse estava na entrega de livros
que os alunos da escola iriam utilizar durante o ano letivo, com recomendacdo de
que deveria ter cuidado para ndo rasgar, pois teria de ser devolvido. N&o vi
preocupacdo em falar do processo de ensino nem da parte da escola, nem do
questionamento dos pais. Achei que a reunido poderia me ajudar a entender melhor
0 comportamento dos alunos na aula, mas ndo consegui perceber nada [...]. Nao sei
no que participar da reunido me ajudou na pesquisa [...]. (Roger).

Na minha escola também, mas percebi pouco interesse dos pais com o contetdo do
livro e da escola também. S6 entregou o livro e pediu para ter cuidado e ndo rasgar.
Nenhum comentério sobre o contetdo, a importancia do estudo diario dos alunos,
tudo muito distante. (L,).

Voceés trazem a tona questdes que falam da organizacdo da escola, que remetem a
necessidade de um trabalho coletivo que considere nao sé o que acontece dentro da
escola, mas além dela. (ProfaPe).

Mesmo com esses problemas de que vocés falam, acho muito legal esse trabalho que
vocés fazem na escola de reunir com o professor de Ciéncias para planejar, ter um
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grupo para discutir na escola [referia-se aos colegas que participavam do POE]. Se
ndo fosse essa disciplina [Seminario de Estagio — IFAM/SE], acho até que eu teria
desistido, mas vejo que os problemas da minha escola fazem parte da grande maioria
— cada um trabalha por si. E uma realidade de nossas escolas pelo que estou
percebendo. (L,).

Eu concordo com vocé. Ja sai da escola com vontade de ndo voltar mais [...] dor de
cabeca, cansaco, tumulto, mas no grupo, aqui na sala e nos grupos na escola, a gente
estende melhor a situacdo e encontra forcas para continuar [...]. A leitura desse texto
também foi muito importante. (Cila).

Por que essas reflexes dos licenciandos sO vieram a tona depois de suas vivéncias
na escola e a partir de um processo de reflexdo no coletivo? Como é possivel entender que,
por exemplo, Leo ndo tenha atentado para a necessidade de considerar a perspectiva dos
alunos no processo ensino-aprendizagem?

Ao menos trés argumentos, interligados, sdo possiveis para discutir 0s
questionamentos na perspectiva do professor pesquisador, que nos sustentou a partir do que
emergiu da ATD: a) o processo de formacdo ganha sentido quando ocorre dentro da profisséo,
especificamente o espaco escolar (NOVOA, 2009, IMBERNON, 2006); b) algumas situacées
da formacdo s6 passam a fazer sentido quando vivenciadas (CUNHA; KRASILCHIK, 2000) e
investigadas por quem as vivencia; c) as discussdes coletivas lancam luzes as percepcdes
individuais e, quando articuladas teoricamente, ajudam a reviver as agdes, completando um
ciclo de acdo-reflexdo-escrita e abrindo um novo ciclo.

No primeiro argumento, a analise nos leva a inferir, por um lado, que o estagio se
mostra como espacgo de aproximacéo da vida e do trabalho concreto que ocorre nas escolas.
Por outro lado, que as disciplinas que compdem a formacdo ndo estdo conseguindo
estabelecer nexos entre 0s contelidos tratados e aquilo que vem ocorrendo na realidade das
escolas, conforme denuncia de tantos estudos que tratam das discussdes relativas a articulacéo
teoria-pratica na formacéo de professores, a exemplo de Pimenta e Lima (2009). Por exemplo,
quando Roger diz: “Achei que a reunido [de pais] poderia me ajudar a entender melhor o
comportamento dos alunos na aula, mas ndo consegui perceber nada [...]. N&o sei no que
participar da reunido me ajudou na pesquisa [...]”. Essa fala denota a falta de articulacdo a que
se referem as autoras, porque, ao dizer que ndo sabe no que a reunido ajudou a pensar em sua
pesquisa, Roger demonstra um olhar pontual da situagdo, sem conseguir perceber que a
atitude notada por ele nos pais pode ser um reflexo do comportamento dos alunos na escola, e
ainda da propria forma como a escola pensa o curriculo, pois, conforme Marques (2006c¢), na
escola incidem determinacdes sociais, econdmicas, politicas e culturais que sdo responsaveis

pela forma como ela esta organizada.
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Essa analise fortalece nossa tese, ao mesmo tempo em que reforca a visdo de
Imberndn (2006) de que a prética educativa é contextual, e por isso deve mirar em uma
formacdo de professores que parta de suas situacGes para dar sentido e norte as acdes de
formacgdo. Vejamos bem, que parta de situacdes, mas que va além delas. Foi nesse contexto
gue nos Vimos no estagio com pesquisa e procuramos nos orientar nos caminhos da pesquisa-
acao.

Nesses termos, a analise nos leva a inferir que os licenciandos comecaram a se dar
conta da complexidade do trabalho docente, ainda acompanhando o trabalho do professor na
escola/aula, o que representou o ponto de partida. Mas somente quando tiveram oportunidade
de refletir sobre seus registros em relagcdo com o texto estudado, e trazer a tona suas visées no
grupo, é que comecaram a construir conhecimento a respeito, a se aproximarem efetivamente
do trabalho do professor e da escola, a exemplo do que disse Leo: “Andei revendo minhas
observagdes e depois que li o texto parece que algumas coisas ficaram mais claras” e Juca:
“Também pensei assim, principalmente nas nossas discussoes [...]".

Essa analise reforca a ideia do segundo argumento de que algumas situacfes da
formacdo s6 ganham sentido quando vivenciadas, e se essa vivéncia estiver atrelada a um
processo investigativo, tende a contribuir para a educacgdo cientifica a medida que favorece
aos licenciandos, ainda em seus primeiros momentos de vivéncia/investigagdo, produzir
conhecimento a respeito do trabalho docente para o desenvolvimento de atitude relativa
aquele trabalho.

As primeiras atitudes relativas ao trabalho docente foram evidenciadas por meio dos
discursos coletivos, que trazem & tona um olhar teérico dos licenciandos, possivelmente
sustentando o terceiro argumento de que as discussdes coletivas langam luzes as percepcoes
individuais e, quando articuladas teoricamente e no grupo, ajudam a reviver as acoes, a partir
da reflexdo na/sobre a acdo, abrindo novas possibilidades, como demonstrou Cila quando
concordou com o posicionamento de L.

Assim, de uma acéo reflexiva, que caminhou do individual para o coletivo, vimos o
retorno ao individual nas agOes dos licenciandos. Ressaltamos que essa acdo reflexiva foi
desencadeada pelo acompanhamento do trabalho docente (observacéo participante), ampliada
pela escrita, que permitiu rever o sentido primeiro dado a acdo realizada, como explicito no
discurso de Lia, tornando possivel rever sentidos e movimenta-los. 1sso se constituiu em
caminho de construgdo de conhecimento, no confronto afastamento-proximidade, a partir das
leituras e discussfes nos cenarios (coletivo), caracterizando-se, portanto, como processo

investigativo favorecedor da educacdo cientifica, mostrando que ha uma ciéncia na escola que
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precisa ser conhecida e divulgada, uma ciéncia que precisa ser compreendida em seu contexto
social (ACEVEDO, 2002).

Nesses termos, ja nesse primeiro momento do processo vivenciado, € nitido o
afastamento da perspectiva de estagio em que os futuros professores adquirem uma pratica ou
aplicam uma teoria (PIMENTA, 1995), e a aproximagdo do estagio como processo
investigativo que ndo dissocia 0 movimento de teoria e pratica, mas nele se orienta para
pensar a problematica percebida na escola.

Desse modo, quando oferecemos aos licenciandos textos para discussao, a intencao
era de colaborar para ampliar suas visbes, a partir do que emergiam de suas vivéncias,
davidas, anseios, angustias no processo. Dai a importancia de ouvir/acompanhar o0s
licenciandos em seus estadgios na escola. Portanto, ao incluirmos um estudo como
possibilidade de compreender/ampliar a vivéncia, consideramos a perspectiva teérica como
elemento para melhor compreendé-la, mas também como possibilidade de a vivéncia ajudar a
compreender a teoria. Estdvamos, pois, afastando-nos de atividades em que a fonte oferecida
aos licenciandos para reflexdo era externa as suas vivéncias, como critica Zeichner (1993), e
considerando estas como espacos de construcdo de conhecimentos sobre o trabalho docente e,
em particular, de suas problematicas de investigacdo no ensino de Ciéncias, de modo que
pudessem se aproximar mais das condicOes reais da sala de aula, contexto especifico que onde

emergiu o problema de pesquisa. Como os licenciandos perceberam esse contexto?

3.1.2 A problemética de investigacao no ensino de Ciéncias e seu contexto

A identificagdo de uma problemética de investigacdo é central em um processo de
pesquisa. Em se tratando de professores em formacdo inicial, a escola é o contexto mais
amplo, e a sala de aula seu foco central e especifico. Nela estd o principal investimento do
trabalho docente. Esse olhar guarda aproximacdo com o contido nas Diretrizes Curriculares
para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica (BRASIL, 2001f), no sentido de que a
investigacdo dos professores em formacdo deve se direcionar, centralmente, para o trabalho
docente no que diz respeito & compreensao dos processos de aprendizagem e desenvolvimento
dos estudantes da Educacdo Basica, envolvendo os futuros professores em um processo
investigativo de interpretacdo daquele trabalho.

Como os licenciandos perceberam esse contexto? Que conhecimentos
mobilizavam/construiram nesse contexto em seus primeiros contatos com o trabalho do

professor de Ciéncias? A analise mostrou que observar as situacOes de sala de aula é
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insuficiente para que os licenciandos tenham uma compreensao da problemaética que envolve
0 processo ensino-aprendizado dos estudantes da Educacdo Baésica, sendo necessario um
processo investigativo, que implica observacdo, mas que requer  outros
instrumentos/processos. Parece Obvia essa analise, mas merece ser destacada, pois vimos em
nossas discussdes no primeiro capitulo, e também foi evidenciado nos estudos de Oliveira
(2011), que ainda permanece muito fortemente dentro das propostas de estadgio a triade
observacao, participacdo e regéncia, sendo a primeira a responsavel por oferecer aos alunos
uma visdo da escola/trabalho docente, de modo a problematiza-la para, entdo, passar para as
duas fases seguintes.

No acompanhamento do trabalho docente em sala de aula, em colaboragédo com o
professor, para conhecer as situacGes mais presentes na dindmica da aula e do ensino de
Ciéncias, os licenciandos, em seus diarios reflexivos, trazem a tona uma visdo pontual,
destacando o desinteresse dos alunos para aprender Ciéncias, ora atribuindo esse desinteresse

ao préprio aluno, ora a metodologia do professor:

(Ep10)

Na turma do 8° ano, os alunos apresentam desinteresse pelas aulas. Em um dos
momentos em que a professora saiu de sala por alguns minutos, e eu tive de assumir
0 posto de docente da turma, simplesmente os alunos perderam o nivel e comegaram
a conversar em voz alta [...]. O que eu podia fazer? Pedi que todos ficassem em
siléncio e disse que ia ditar uma parte do texto do livro até a professora voltar [...].
Fiz muito isso [...]. Conversei depois com o professor e a pedagoga a respeito, mas
me sinto inseguro. (Leo).

Fazendo parte da realidade da turma, foi possivel encontrar 0s motivos que levam
os alunos a ter baixos indices de aproveitamento nas aulas de Ciéncias. Diante de
textos de Ciéncias, eles se mostraram perdidos como num labirinto. Os textos e
contextos trazidos pelo professor sempre eram muito distantes dos alunos. Isso foi
um indicativo de que os alunos ndo possuiam leituras relacionadas ao género textual
cientifico. Nos momentos em que estive na sala dos professores percebi que eles
também tinham essa visdo em relagcdo a suas disciplinas, até o professor de
Matematica se queixou da dificuldade de leitura dos alunos. (VValmor).

A professora de Ciéncias realiza seu trabalho utilizando apenas o livro didatico e o
quadro. N&o utiliza prova como obtencdo de notas, utiliza-se apenas de trabalho em
grupo ou individual e exercicios valendo nota. As aulas obedeciam ao mesmo
roteiro diariamente: a professora chega a sala de aula, passa 15 minutos chamando
atencdo dos alunos para ficarem quietos, que aprontam muito e falam demais. Em
seguida, faz a chamada, manda abrir o livro na pagina solicitada e cada aluno 1& um
pardgrafo do capitulo escolhido, quando d& tempo faz exercicio, mas os alunos néo
se interessam. Gostaria que a minha aula fosse diferente, mas ainda ndo sei o que
fazer. (Held).

Nessas visdes, por um lado, os licenciandos mostram a insatisfacdo em uma sala de
aula em que o professor tem um papel bem definido, que se resume a transmitir o

conhecimento, ndo oferecendo possibilidade de discussdo aos alunos, como diz Held:
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“Gostaria que a minha aula fosse diferente [...]”. Por outro lado, ha uma visdo de que o
estudante da Educacdo Basica ndo reconhece as situagdes de sala de aula no aprendizado de
Ciéncias ou que culpabiliza o professor e a forma como organiza os conteddos, como
demonstrado nos dois fragmentos da fala de Valmor, respectivamente: “Diante de textos de
Ciéncias, eles se mostraram perdidos como num labirinto” ¢ “Os textos e contextos trazidos
pelo professor sempre eram muito distantes dos alunos”. Essas interpretacdes dos futuros
professores, geralmente decorrem de imagens em relacéo ao trabalho em sala de aula, dificeis
de serem mudadas. Isso porque na formacdo de professores, o local de estagio € muito
conhecido dos licenciandos, pois foi onde ele passou toda a sua vida escolar, diferentemente
de outras profissdes, o que foi evidenciado por Leo, quando mencionou: “O que eu podia
fazer? Pedi que todos ficassem em siléncio e disse que ia ditar uma parte do texto do livro até
a professora voltar [...]. Fiz muito isso [...]”.

E na vivéncia dessas situagBes em aula, no entanto, que os licenciandos Vv&o
aprendendo a ser professor. Para tanto, fez-se necessario uma discussao mais ampla, para que
na convivéncia na escola, em suas reflexdes e discussées com interlocutores varios, pudessem
se envolver em um processo que fosse formativo para si e para aqueles a quem a acgao estava
sendo pensada - 0s estudantes da Educacdo Basica. Importava, pois, uma maior aproximacao
com esses alunos, nesse contexto de encontro com a escola e o trabalho docente. Esse era
também um investimento na dimensdo conceitual da formacdo de professores de Ciéncias,
pois essa dimensdo “[...] se dé tanto pela interacdo com aspectos culturais de nossa sociedade
como pelos conhecimentos adquiridos sobre como os alunos aprendem os conceitos que se
pretende ensinar” (CARVALHO, 2012, p. 31).

Nessa aproximagdo, os licenciandos ndo conseguiam mobilizar conhecimentos de
sua formacdo académica para compreender os modos de aprender dos alunos, mas estes
vinham a tona como necessarios para entender a dinamica de trabalho do professor em sala de
aula. Desse modo, concordamos com Carvalho (2012) sobre a importancia de se trabalhar
aprofundando a visdo dos licenciandos, pois € a partir delas que emergem possibilidades de
construcdo de conhecimentos conceituais, procedimentais e atitudinais.

Essas discussdes vieram a tona em uma reunido na CIC, quando tratamos a respeito
das problematicas de aula e procuramos, em conjunto, discutir as necessidades dos alunos. A
falta de interesse atribuida aos alunos ainda apareceu como elemento nas discussfes, mas o
conhecimento dos licenciandos a respeito das problematicas de aula foi se tornando mais

especifico, situando-as em torno de questbes relativas a leitura e a escrita, ambas ja se
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insinuando no episodio anterior, na fala de VValmor, mas evidenciadas nessa reunido, como

apresentadas nos trechos abaixo, a partir das transcricoes:

(Ep1l)

A gente vai dar continuidade no que estava sendo feito no ano passado, com reforco,
simulado. E preciso preparar os alunos porque eles ttm muita dificuldade na
Matematica e no Portugués, além de serem desinteressados. (Pedagoga).

Mas com reforgo, vamos ter que trabalhar fora do horario. Os estagiarios sé podem
vir no horario da minha aula. Entdo é complicado falar em reforco. Eles véo
desenvolver o contetdo de ensino de Ciéncias e nesse aprendizado do conteldo
desenvolver a leitura e a escrita, entdo precisamos pensar em uma forma de trabalho
que envolva o desenvolvimento dos contetdos. (ProfCien).

Isso que discutimos no POE, pois vamos intervir e investigar, junto com o professor
de Ciéncias, nas suas aulas, na rotina diaria da escola. (Lia).

Vamos precisar iniciar o planejamento para desenvolver as metodologias no
préximo semestre. Como € que a gente vai pensar em desenvolver uma metodologia
agora pensando no contetido de agosto? (Valmor).

Como fazer esse planejamento? Sera que os alunos ndo gostam mesmo de ler e
escrever? Como as aulas de Ciéncias podem ajudar? (Cila).

A ideia era problematizar a questdo e ver depois 0s encaminhamentos. Entdo est4
bem desse jeito? Tem mais alguma sugestdo? (ProfPe).

Eu penso assim que o principal tem que ser trabalhar a base. Nao é reforcar é
trabalhar essa base da leitura para interpretar. Eu fiz avaliagdo no 7° ano e de
proposito eu ndo li a prova e quando tinha a questdo assim: defina célula, ai eles
perguntaram assim: Professor, o que quer dizer isso aqui mesmo, o que eu tenho que
fazer aqui? Entdo leitura e interpretacdo seriam basicas. (ProfCien).

Vamos precisar estudar sobre leitura e a escrita no ensino de Ciéncias? (Valmor).

Sim, sem perder de vista o trabalho com o contetdo. Muito pelo contrario, mas pelo
contetido de Ciéncias, trabalhar a questdo da leitura e escrita. (ProfPe).

Acho que o professor de Ciéncias ja falou a nossa dificuldade, nosso problema
maior [...]. N&o s6 nosso, mas das escolas de modo geral. (Diretora).

Observei na reunido de professores que essa era uma reclamacdo de todos os
professores, ndo s6 nas aulas de Ciéncias. Na sala que eu estou, eu percebo que os
alunos ndo entendem ainda a ciéncia. Nao estdo assimilando as aulas de Ciéncias,
parece que ndo fazem sentido. As terminologias biolégicas sdo um problema? O
senhor percebe isso professor? (Held).

Sim, é dificil eles compreenderem. Tenho que usar muito imagens do dia a dia,
coisas do dia a dia deles para que possam entender. (ProfCien).

Na verdade eles ainda ndo veem sentido em coisa nenhuma ainda, isso que é a
verdade, é porque na verdade essas aulas Ciéncias do Ensino Fundamental vém
apenas se tornando mais complexas e sdo coisas que eles ja viram anteriormente,
entdo eles ndo ddo muita importancia, o que eles querem é estar em aula de
recreacdo, mas quando chega no vamos ver, ai fica dificil. (Diretora).

O desinteresse dos alunos é total. Toda a hora o professor esta tomando celular, esta
tomando nao sei 0 qué, porque eles estdo com aten¢do voltada |4 pra fora. Entdo ndo
ha atrativo nesse sentido, e eu acho que isso ai nés vamos ficar velhinhos, se
aposentar e vai ficar do mesmo jeito, cada vez pior, ou o professor precisa tomar
uma atitude se ndo ele vai ficar falando no vazio. (Pedagoga).

De fato, 0 que a senhora esta falando a gente percebeu. O professor pediu para o0s
alunos fazerem um texto de meia pagina sobre a escola, a situagdo deles aqui, 0 que
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eles acham. Isso gerou uma revolta, ninguém queria fazer. Teve até um aluno que
chorou para ndo fazer um pequeno texto. (Léo).

Eles ndo querem fazer nada, eles querem ficar inerte 1a. (Diretora).
Mas a revolta deles é porque eles ndo sabem! (Pedagoga).
Mas tem tantos jeitos de trabalhar a leitura nas aulas de Ciéncias. (Diretora).

Nas aulas de Ciéncias, podemos ajudar muito trabalhando com a escrita e
interpretacdo de uma maneira significativa, sem perder de vista os conceitos de
cientificos. (ProfPe).

Eu acho que da para fazer um trabalho muito interessante até para trabalhar técnicas
de producéo de textos voltados para o ensino de Ciéncias. (ProfCien).

Os aspectos apontados mostram a importancia de trabalhar Ciéncias em uma
perspectiva mais dinamica, de modo a enfrentar os problemas evidenciados no processo
ensino-aprendizagem dos alunos, indo além do conhecimento conceitual do professor, mas
revelando toda uma preocupacdo com 0s aspectos pedagogicos e também os atitudinais.
Todavia, os aspectos apontados pela diretora e pela pedagoga trazem a marca de uma
preocupacio voltada para uma perspectiva ainda centrada na racionalidade técnica (GOMEZ
PEREZ, 1997), em que ha visivel separacdo entre o pessoal e o profissional, a investigacdo e
pratica, a0 mesmo tempo em que ocorre o isolamento dos professores e dos alunos dentro de
um processo ensino aprendizagem em uma perspectiva aplicacionista, em que o que ensinar é
o foco, o como ensinar ja esta tecnicamente exposto e 0 para que ensinar ndo faz parte das
discussdes, mas esta determinado dentro de padrdes de mera racionalidade instrumental.

Ja na visdo do professor de Ciéncias, que também é acompanhada pelos licenciandos,
h& uma preocupacdo com a aprendizagem dos alunos. Ele admite que os alunos tenham
dificuldades para aprender Ciéncias, quando diz: “Sim, ¢ dificil eles compreenderem”.
Todavia, mostra que procura meios para esse aprendizado: “Tenho que usar muito imagens do
dia a dia, coisas do dia a dia deles para que possam entender”. Esse olhar do professor para o
seu proprio trabalho é importante na medida em que revela preocupacéo em contextualizar 0s
conhecimentos relacionando ao conhecimento dos alunos. Uma visdo que ndo parece
compartilhada pelos licenciandos, pois como comentou Valmor, anteriormente (Ep10): “Os
textos e contextos trazidos pelo professor sempre eram muito distantes dos alunos”. Trazer a
tona essa discussdo foi significativa para que os professores em formacdo pudessem rever
seus proprios conceitos em relacdo a aula do professor, pois como comentou o proprio
Valmor em seu diario reflexivo apds a reunidao: “[...] ouvindo o professor falar, entendi
melhor algumas de suas a¢fes. Em sala ele € muito fechado com os alunos, mas comeco a

observar que ele se preocupa com o aprendizado deles”.
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Esse encontro, se por um lado, provocou descontentamento nos licenciandos, que
esperavam um direcionamento maior da escola para as suas agdes, por outro, despertou a
necessidade de considerar a perspectiva dos alunos no processo investigativo, como

evidenciaram os licenciandos em seus diarios reflexivos, apds a reunido:

(Ep12)

Eu tinha a expectativa que famos focar as discussdes em modos de resolver os
problemas de indisciplina, falta de interesse, mas ficamos discutindo o problema,
sem pensar em como resolver. [...] o que o professor falou, vejo que preciso prestar
mais atencdo aos alunos, suas atividades e interesses. (Cila).

Acho que é importante fazer algumas coisas para entender as dificuldades de leitura
e escrita dos alunos do 8° ano. (Lia).

Parece que ndo adianta culpar os alunos, mas se possivel entender o que eles
querem, como motiva-los. A diretora mencionou que eles gostam de recreagdo, mas
a escola ndo dispbe de espaco para aulas de Ciéncias fora da sala de aula. (Leo).

A descricdo e interpretacdo das dificuldades/necessidades encontradas pelos
licenciandos, a forma como foram percebendo a escola e as necessidades mais imediatas da
aula e a prépria visdo do professor mostram a importancia dos espacos coletivos de discusséo,
para que as reflexdes possam ser ampliadas. Isso permitiu que os licenciandos questionassem
a si mesmos e revissem pontos de vista, construindo atitudes para uma compreensao ampliada
das situacbes que envolvem as questdes do trabalho docente, com foco ndo apenas nas
atividades do professor de Ciéncias, mas também, e principalmente, nas atividades dos
alunos. Esse movimento trouxe mais flexibilidade as acdes na escola e possibilitou que os
professores em formacdo transitassem do plano vivenciado para o plano das construcdes que
regem a vida na escola e na aula, dentro de uma perspectiva investigativa.

Nesse aspecto, entendemos a importancia da criacdo da CIC para que o trabalho de
acompanhamento do professor em sala de aula pudesse se constituir dentro de um processo
ndo apenas de reflexdo, a partir das acGes do professor, como apontou VValmor, em seu diario
reflexivo: “[...] para entender melhor o jeito do professor de ser professor de Ciéncias, € muito
importante ouvi-lo falar sobre o que faz [...], isso me ajuda a entender melhor algumas coisas
[...] o motivos de algumas agdes dele com os alunos em aula e também na escola”, mas de
suas proprias a¢fes enquanto futuros professores na construcdo de conhecimento na/sobre a
sala de aula.

Na reunido seguinte, na CIC, essas construcdes foram se evidenciando nas acdes
planejadas para um maior conhecimento dos interesses dos alunos, no sentido de escuta-los,

saber de suas vivéncias, seus anseios, expectativas, visOes das aulas de Ciéncias. Nessa
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oportunidade, discutimos sobre a importancia da aplicacdo de um questionario para que 0s
licenciandos pudessem conhecer mais sobre as possibilidades de leitura dos alunos. A
aplicacdo e analise dos questionarios pelos licenciandos foi um importante exercicio de
pesquisa e de aproximacao do universo dos alunos da escola. Trabalharam com categorias,
organizaram dados e interpretaram, usando como referencial os estudos que vinham
realizando sobre competéncia leitora e escritora. Nas discussées na IFAM/SE para tratar dos
encaminhamentos a respeito do diagnostico da escola e das problematicas de investigacéo,

alguns licenciandos evidenciaram o trabalho com os questionarios:

(Ep13)

Tive dificuldade de analisar os questionarios, mas foi muito bom o exercicio, ndo sé
para aprender a fazer andlise, mas conheci mais os alunos, seus interesses e suas
dificuldades de escrita. (Leo).

Todos os alunos responderam a todas as questdes [...] eles gostaram de responder,
mas me surpreendi porque eles quase ndo leem na escola [...]. Gostei de fazer as
analises porque pude conhecer mais os alunos. (Cila).

Muitos alunos disseram que gostam de ler gibi, mas os textos de Ciéncias, dos trinta
e cinco alunos que responderam ao questiondrio, trinta alunos ndo gostam de ler os
textos de ciéncias. (Lia).

Esse exercicio de pesquisa em sala de aula trouxe-lhes melhores conhecimentos da
problemética de pesquisa e melhor compreensdo da situacdo dos alunos, pelos préprios
alunos. O que contou nesse exercicio ndo foi apenas a construcdo de conhecimento conceitual
e procedimental de pesquisa, mas a atitude que precisaram mobilizar na acdo de pesquisa, no
olhar as questdes postas, em aprofundar o olhar sobre uma questdo que se revelava pelo olhar
de varios interlocutores, mas faltava o principal interlocutor — o aluno.

Vale destacar que a articulacdo desses procedimentos (observacdo de aula, reflexdo
individual, aplicacdo de questionério, etc.), que ocorreu de modo mais acentuado no POE,
pois se tornou procedimentos assumidos por todas as comunidades investigativas, trouxe
contribuicdes importantes para a educacdo cientifica dos licenciandos, que precisaram
mobilizar conhecimentos de pesquisa, sendo esse um aspecto central desse primeiro momento
da pesquisa-agdo, que culminou com questdes dos projetos de pesquisa dos licenciandos
(figuras 17 e 18, adiante). Essa articulagcdo possibilitou uma visdo ampliada da problematica
da escola/do processo ensino-aprendizagem, favorecendo uma aproximagao com processos
bésicos de constru¢do da ciéncia, um dos aspectos da educacdo cientifica (DEMO, 2010a,
2010b). Em decorréncia, favoreceu na elaboracdo da problematica central da CIC e dos

projetos de intervencgdo/investigacao dos licenciandos.
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Para socializar e avaliar as tematicas de pesquisa, elaboracdo da
probleméticas/objetivos das Comunidades Investigativas e dos projetos de
intervencao/investigacdo individuais dos participantes foram realizados dois encontros no
POE, o primeiro para socializar e o segundo para avaliar. Trazemos, no episddio abaixo,
trechos das falas dos licienciandos do segundo encontro, em que houve a avaliagdo de como
cada participante havia se percebido em seus projetos e no projeto da Comunidade
Investigativa a qual estava vinculado. Fizemos alguns recortes para esta analise, centrando
nos aspectos que mais evidenciaram 0s conhecimentos mobilizados/construidos pelos

licenciandos:

(Ep14)

O encontro no POE, em que cada um falou como estava vendo a escola e 0s
problemas de sala de aula, foi muito importante para entender melhor os problemas
de leitura e escrita dos alunos. [...]. Comegamos a discutir a necessidade de elaborar
metodologias para o desenvolvimento da competéncia leitora e escritora dos alunos.
(Roger).

Achei muito importante as discussdes na reunido, as leituras que cada um ja tinha
feito, e as sugestbes de leitura que foram dadas. Estou entendendo melhor a
importancia de ser professor e de ser pesquisador. As coisas estdo ficando mais
claras. (Juca).

Vimos pelas anélises dos questionarios que os alunos disseram que ler é bom, mas
escrever ndo. (Held).

Ficamos pensando que é porque para escrever precisa ter compreensdo do que esta
escrevendo, na leitura ndo. (Leo).

Mas ai vocé estd pensando em uma leitura mecanica, queremos a leitura com
compreensdo. Por isso, estamos estudando a competéncia leitora e escritora. (Held).

Toda essa discussdo me fez pensar na minha prépria competéncia leitora e escritora.
Estou tendo muita dificuldade de escrever o meu projeto, de pensar a minha
estratégia, mesmo ja tendo identificado o problema. (Valmor).

Com as discussdes e observando como cada um estava pensando suas estratégias de
ensino e pesquisa, vi que as ddvidas ndo eram apenas minhas. E dificil pensar ao
mesmo tempo em estratégias para ensinar e para pesquisar. (Cila).

Escuto sempre aqui POE e na IFAM/SE que precisamos nos familiarizar com
modos, ou melhor, procedimentos de investigacdo. Os encontros para elaborar o
projeto permitiram viver a experiéncia, ter a minha ideia ouvida, aceita. Nao s
entender, mas viver a sua construcdo. Agora me sinto mais motivada e preparada
para elaborar meu proprio projeto de acao. (Lia).

Podemos notar no discurso dos licenciandos uma maior aproximagado com o trabalho
docente e com suas proprias possibilidades de se ver professor e pesquisador. Essas
possibilidades, ainda iniciais, a partir do acompanhamento das aulas do professor, mostram
uma inter-relagdo importante entre o individual e coletivo no processo de producdo de
conhecimento a respeito da profissdo. Esse aspecto caminha em direcdo ao que postula
Pimenta e Lima (2009) quando sugerem que a realizacdo do estagio utilizando projetos é um
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dos melhores caminhos para proceder a mediacao entre o processo formativo e a realidade do
trabalho docente.

No ambito da pesquisa que realizamos, o projeto de cada licenciando ganhou mais
forca, pelas possibilidades de reflexdo que oportunizou, na medida em que houve valorizacdo
de suas perspectivas no confronto com o olhar dos demais participantes da CIC e das outras
comunidades investigativas do POE. Este cenério, em especial, instigador da complexidade
dos processos investigativos, como salientado, em especial, na fala de Lia. Todavia, vale
destacar que, diferente da direcdo tomada por Fazenda (1991), que centrou o trabalho
desenvolvido no estagio em projeto, ou da perspectiva sugerida por Pimenta e Lima (2009)
para o estagio em forma de projeto, a nossa perspectiva toma outros caminhos, pois se insere
em dois projetos de pesquisa/intervencdo: primeiro, o POE, com o objetivo de elaborar
metodologia, conforme apresentado na parte introdutéria deste estudo; segundo, a CIC, que
sem perder de vista o POE, trabalha com a autonomia de quem tem o professor da escola
como parceiro na elaboragdo dos projetos dos licenciandos para intervencdo em suas aulas,
mantendo o curso de seu planejamento curricular.

Esse ultimo aspecto é particularmente importante, tanto na perspectiva da escola
quanto do processo formativo dos licenciandos. No primeiro caso, porque esse modo de
conduzir o estagio pouco interfere na rotina da escola, principalmente no planejamento do
professor, o que é relevante (CARVALHO, 2012). No segundo caso, porque os licenciandos
viveram um processo muito proximo daquele vivido cotidianamente pelo professor,
inserindo-se em sua rotina, sem querer transformar a vida da escola com proposicdes de acdes
pontuais, esporadicas, que poderiam afasta-los ao invés de aproxima-los da docéncia, por uma
vivéncia superficial, como ocorreu (ainda ocorre), particularmente, em grande parte dos
processos de estagio até os anos de 1990. Esse é um dos aspectos mais marcantes do processo
gue vivemos na escola, pois vivemos a dinamica escolar como ela é, com propostas de
mudancas pensadas juntas com a escola, como sugere um caminho pautado na pesquisa-acao.

Como resultado dessas mudancas pensadas coletivamente, na CIC, em particular, nas
acOes do primeiro momento da pesquisa-agdo, apresentamos nas figuras abaixo tematica,
problema de pesquisa e questdes norteadoras da CIC, além da tematica e problema de
pesquisa de cada licenciando, respectivamente. E importante ressaltar que ndo estavamos a
deriva no processo, havia uma intencionalidade de pesquisa, evidenciada no proprio projeto
do POE, mas o projeto da CIC sO poderia se concretizar quando os licenciandos
identificassem seus problemas/tematicas de pesquisa.

A figura a seguir apresenta os elementos principais do projeto da CIC.
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Figura 16 — Tema, problema e questBes norteadoras do projeto da CIC.

Tema Desenvolvimento da competéncia leitora/escritora de alunos do Ensino Fundamental

Como um processo desenvolvido por meio de estratégias de ensino-aprendizagem pode

Problema | contribuir no desenvolvimento da competéncia leitora/escritora de alunos do Ensino
Fundamental?
- Que articulacdo pode ser feita entre ensino de Ciéncias, competéncia leitora/escritora e
estratégia de ensino-aprendizagem?

Questdes | - Quais estratégias de ensino aprendizagem podem ser adotadas para o desenvolvimento da

norteadoras | competéncia leitora/escritora de alunos do Ensino Fundamental?

- O que pode ser evidenciado quanto ao desenvolvimento da competéncia leitora/escritora dos

alunos que participaram do processo?

Fonte: Projeto da CIC.

Ja a figura 17, abaixo, apresenta tema e problema do projeto individual de cada

licenciando, em articulacdo com a CIC.

Figura 17 — Tema e problema dos projetos dos licenciandos.

Licenciando
responsavel

Tema

Problema

Cila

O estudo dirigido como estratégia
no desenvolvimento da competéncia
leitora/escritora de alunos do 7° ano
do Ensino Fundamental

Como um processo que tem o estudo dirigido como
estratégia de ensino-aprendizagem no ensino de
Ciéncias pode contribuir no desenvolvimento da
competéncia leitora/escritora de alunos do 7° ano do
Ensino Fundamental?

Juca

O mapa conceitual como estratégia
no desenvolvimento da competéncia
leitora/escritora de alunos do 7° ano
do Ensino Fundamental

Em que aspectos um processo que tem o mapa
conceitual como estratégia de ensino-aprendizagem no
ensino de Ciéncias pode contribuir no desenvolvimento
da competéncia leitora/escritora de alunos do 7° ano do
Ensino Fundamental?

Helb e Leo

O jogo didatico como estratégia no
desenvolvimento da competéncia
leitora/escritora de alunos do 8° ano
do Ensino Fundamental

Até que ponto um processo que tem o jogo didatico
como estratégia de ensino-aprendizagem no ensino de
Ciéncias pode contribuir no desenvolvimento da
competéncia leitora/escritora de alunos do 8° ano do
Ensino Fundamental?

Lia

O portfélio como estratégia no
desenvolvimento da competéncia
leitora/escritora de alunos do 8° ano
do Ensino Fundamental

Como um processo que tem o portfélio como estratégia
de ensino-aprendizagem no ensino de Ciéncias pode
contribuir no desenvolvimento da competéncia
leitora/escritora de alunos do 8° ano do Ensino
Fundamental?

Valmor

O debate como estratégia no
desenvolvimento da competéncia
leitora/escritora de alunos do 9° ano
do Ensino Fundamental

Em que medida um processo que tem o debate como
estratégia de ensino-aprendizagem no ensino de
Ciéncias pode contribuir no desenvolvimento da
competéncia leitora/escritora de alunos do 9° ano do
Ensino Fundamental?

Roger

A resolucdo de problema como
estratégia no desenvolvimento da
competéncia leitora/escritora de
alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental

Em que medida um processo que tem a resolucdo de
problema como estratégia de ensino-aprendizagem no
ensino de Ciéncias pode contribuir no desenvolvimento
da competéncia leitora/escritora de alunos do 9° ano do
Ensino Fundamental?

Fonte: Projeto de intervencdo/investigacdo de cada licenciando.
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Os projetos dos licenciandos, que alimentaram o projeto da CIC, foram elaborados e
discutidos em oficinas promovidas pelo POE. A partir do problema de pesquisa, elaboramos
com os licenciandos o objetivo geral e os objetivos especificos, e destes as questdes que
nortearam as investigacdes. As questdes tinham como foco trés conceitos: ensino de Ciéncias,
competéncia leitora/escritora, estratégia de ensino. As questdes norteadoras eram muito
préximas em sua proposicao, mas cabia a cada estagiario a sua investigacdo, individualmente.

A figura abaixo apresenta os objetivos especificos dos projetos dos licenciandos.

Figura 18 — Objetivos especificos dos projetos dos licenciandos.

Licenciando Obijetivos especificos

1- Articular os conceitos de ensino de Ciéncias, competéncia leitora/escritora e estudo dirigido
como estratégia de ensino-aprendizagem.

2- Elaborar, desenvolver e avaliar agBes para o desenvolvimento da competéncia
Cila leitora/escritora dos alunos do 7° ano do Ensino Fundamental, tendo o estudo dirigido como
estratégia de ensino-aprendizagem.

3- Explicitar as contribuices do processo para o desenvolvimento da competéncia
leitora/escritora dos alunos que participaram do processo.

1- Articular os conceitos de ensino de Ciéncias, competéncia leitora/escritora e mapa
conceitual como estratégia de ensino-aprendizagem.

2- Elaborar, desenvolver e avaliar agBes para o desenvolvimento da competéncia
Juca leitora/escritora dos alunos do 7° ano do Ensino Fundamental, tendo o mapa conceitual como
estratégia de ensino-aprendizagem.

3- Explicitar as contribuicbes do processo para o desenvolvimento da competéncia
leitora/escritora dos alunos que participaram do processo.

1- Articular os conceitos de ensino de Ciéncias, competéncia leitora/escritora e jogo como
estratégia de ensino-aprendizagem.

2- Elaborar, desenvolver e avaliar agdes para o desenvolvimento da competéncia
Held e Leo | leitora/escritora dos alunos do 8° ano do Ensino Fundamental, tendo o jogo como estratégia de
ensino-aprendizagem.

3- Explicitar as contribuicbes do processo para o desenvolvimento da competéncia
leitora/escritora dos alunos que participaram do processo.

1- Articular os conceitos de ensino de Ciéncias, competéncia leitora/escritora e portfélio como
estratégia de ensino-aprendizagem.

2- Elaborar, desenvolver e avaliar agBes para o desenvolvimento da competéncia
leitora/escritora dos alunos do 8° ano do Ensino Fundamental, tendo o portfélio como
Lia estratégia de ensino-aprendizagem.

3- Explicitar as contribuicGes do processo para o desenvolvimento da competéncia
leitora/escritora dos alunos que participaram do processo.

1- Articular os conceitos de ensino de Ciéncias, competéncia leitora/escritora e seminario
como estratégia de ensino-aprendizagem.

2- Elaborar, desenvolver e avaliar agdes para o desenvolvimento da competéncia
Valmor leitora/escritora dos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, tendo o portf6lio como
estratégia de ensino-aprendizagem.

3- Explicitar as contribuicbes do processo para o desenvolvimento da competéncia
leitora/escritora dos alunos que participaram do processo.

1- Articular os conceitos de ensino de Ciéncias, competéncia leitora/escritora e solugdo de
problema como estratégia de ensino-aprendizagem.

2- Elaborar, desenvolver e avaliar agBes para o desenvolvimento da competéncia
Roger leitora/escritora dos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, tendo a solucdo de problema
como estratégia de ensino-aprendizagem.

3- Explicitar as contribuicbes do processo para o desenvolvimento da competéncia
leitora/escritora dos alunos que participaram do processo.

Fonte: Projeto de intervencgdo/investigacdo dos licenciandos.
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A articulagdo pretendida entre o projeto da CIC e os projetos individuais dos

licenciandos, cujas tematicas foram centradas em estratégias de ensino-aprendizagem, visando

a contribuir para o desenvolvimento da competéncia leitora/escritora de alunos do Ensino

Fundamental, pode ser explicitada na analogia a seguir feita por um dos membros do POE em

uma reunido para socializar as primeiras produgdes a respeito da tematica de investigacéo,

além das consideragbes da pesquisadora, de Lia, Roger e Juca, conforme trecho das

transcricdes:

(Ep15)

Cada um vai desenvolver uma estratégia com sua turma, mas ha uma questdo central
na escola que ndo podemos perder de vista, presente nos objetivos do projeto do
POE, que ¢é o desenvolvimento de metodologias. O diagnéstico mostrou que essas
metodologias vado incidir na competéncia leitora e escritora. Os projetos de
intervengdo/investigacdo de vocés [referia-se aos estagiarios] sdo individuais, mas
terdo repercuss@es no coletivo, na vida da escola, atingindo todas as turmas. O POE
é nosso ponto de reflexdo, estudo, socializacdo, fonte de dados para as producdes.
Entdo, os projetos individuais, que ndo perdem de vista o projeto central, podem ser
comparados a seguinte alegoria: dentro de um cesto ha varios carretéis de linha, que
sdo as estratégias que vdo se entrelacar, na condi¢do de linha para dar o sentido
colorido. Elas ndo véo se destacar, mais ou menos assim que as coisas podem
caminhar, mas cada linha vai ter sua cor diferenciada, para poder dar o tecido
diferenciado. Todavia todas vdo caminhar como uma s6 uma finalidade, que é tecer
0 bordado, ou seja, dar um incremento para competéncia leitora e escritora. (M,).

Importante considerar que nos, ao buscarmos possibilidades para que os alunos da
escola possam desenvolver sua competéncia leitora e escritora, também estaremos
desenvolvendo a nossa, a partir de muitas leituras e também muitas escritas.
(ProfPe)

Entdo, enquanto ensinamos, aprendemos a ser professor e também desenvolvemos
nossa competéncia leitora e escritora. (Lia).

Estou entendendo que sim, estou aprendendo a ser professor aqui nha escola,
enquanto participo, acompanho o professor em sala, contribuo com algumas
atividades. Tem coisas que eu nem imaginava que era assim. Sei 14, deveria saber,
sempre fui aluno, mas agora como professor € diferente. (Roger).

Eu comecei a pensar assim depois das reflexfes que venho fazendo [...], o diario tem
sido muito importante. [...] a gente aprende aqui na escola ndo s6 o jeito de ser
professor, de dar aula, de lidar com os alunos, mas também os contedos. Eu
domino os contetdos que o professor ensina, mas para falar com os alunos do 7°
ano, precisa ter um jeito diferente, estou aprendendo isso com o professor, mas
também tem um monte de coisa que eu gostaria de fazer diferente na minha
intervencdo. (Juca).

Nessas falas, o trabalho na escola, que ganha sentido nos projetos de pesquisa

elaborados, objetiva a producdo de conhecimento, para a qual é imperativa a relacdo agéo e

reflexdo, que se assenta na discussdo entre “[...] conhecimento que € gerado pela reflexdo e

conhecimento que sustenta a reflexio” (ALARCAO, 1996, p. 28), mediado pela escrita.

Enquanto o conhecimento gerado pela reflexdo emerge do olhar dos licenciandos

para suas proprias perspectivas, para 0 modo como veem e vivem o trabalho na escola, a
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exemplo da fala de Juca; o conhecimento que sustenta a reflexdo evidencia-se dos diélogos
com outros interlocutores, na inter-relagdo com o professor e alunos, demais pessoas da
escola, CIC e IFAM/SE, além de outras possibilidades, por exemplo, os autores estudados.
Podemos dizer que o conhecimento gerado esta representado pela construcédo das tematicas de
investigagdo dos licenciandos, sustentado pelos estudos e discussdes realizados nos cenarios
formativos. Essas discussdes se ampliam, a partir da interpretacdo dos dados do segundo
momento da pesquisa-acdo, ou seja, as construcdes na elaboracdo do plano de acdo,
analisadas logo a seguir (ver 3.2).

Assim, nesta andlise do primeiro momento do processo de pesquisa-acao, por um
lado, podemos inferir o quanto ele foi representativo para que os licenciandos pudessem se
aproximar do contexto do trabalho docente do professor de Ciéncias e identificar necessidades
e possibilidades de intervencdo/investigacdo; por outro lado, o quanto foi delicado e
reivindicou a presenca de uma comunidade investigativa para que os licenciandos pudessem
ampliar suas reflexdes e entender esse momento como integrante do processo de construcao
de conhecimento sobre aquele trabalho, vivenciando-o.

No encontro dos licenciandos com a escola/o trabalho docente, a analise mostra
discursos quase sempre envoltos em tensbes, inseguranca, busca de caminhos. Esse
movimento que culminou com a proposi¢do do problema de pesquisa de cada licenciando, foi
muito favoravel para uma real aproximacdo do trabalho docente tanto como possibilidade de
intervencdo quanto de investigacao.

Para chegar a esse problema, os licenciandos necessitaram de conhecimentos sobre a
escola e sua fungéo social na comunidade para uma aproximagdo mais concreta. Nesse caso, 0
estabelecimento de parceria com a escola (OLIVEIRA, 2011) e a criacdo de uma comunidade
investigativa despontaram como primordiais, mostrando os diversos olhares da escola para
uma mesma situagdo (Epll), em que se percebeu nos licenciandos que as relagdes
estabelecidas na escola levou ao desanimo, bem como a uma perspectiva limitada como
espaco de construcdo de conhecimentos, como vistos nas falas da diretora e da pedagoga. 1sso
provocou uma necessidade de novas reflexes sobre esse espaco, como revelam as falas de
Cilae Léo (Epl2).

A andlise nos permite dizer que a observacdo e a participacdo na dinamica da vida na
escola colaboraram para que os licenciandos construissem conhecimento a respeito do
trabalho docente, principalmente quando refletiram sobre aquela dindmica e a analisaram em
busca de compreensao. “Nesse processo escolhem, separam aquilo que consideram adequado,

acrescentam novos modos adaptando-os aos contextos nos quais se encontram. Para isso
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langam mao de suas experiéncias e dos saberes [conhecimentos] que ja adquiriram”
(PIMENTA; LIMA, 2009, p. 35).

Os conhecimentos de que mais lancaram mao para lidar com as questfes que se
apresentaram na dindmica escolar estavam focados na dimensdo procedimental e,
principalmente, na atitudinal. Embora esta ainda ndo tivesse sido manifestada de modo
articulado com aquela, mas como dimensdes pontuais. A dimenséo conceitual para lidar com
0 ensino de Ciéncias, em seu aspecto de integracdo, ainda ndo se fazia presente no olhar dos
licenciandos no primeiro momento da pesquisa-acao. Essa dimensdo, no aspecto mencionado,
aparecera na segunda categoria analisada e sera marcante na terceira.

Podemos inferir dessa situacdo, que algumas situacdes da formacgdo s ganham
sentido quando vivenciadas (CUNHA; KRASILCHIK, 2000). Como as questdes conceituais,
nesse caso, estdo mais relacionadas ao o que ensinar, elas se fizeram presentes em forma de
proposi¢cdo no segundo momento da pesquisa-acdo (planejamento) e no terceiro (intervencgéo),
em que os licenciandos comegaram a se perceber como professores de Ciéncias.

Em outro aspecto, a analise também nos permite concordar com Almeida (2008) que
0 incentivo para a investigacdo e a disponibilizacdo de ferramentas tedrico-metodoldgicas
para a ressignificacdo das acfes no transcorrer do estagio com pesquisa constituem um
processo formativo docente que viabiliza a construcdo de conhecimento e concorrem para a
educacao cientifica.

Portanto, os discursos analisados revelaram que acdo-reflexdo-escrita € um
movimento significativo para gerar nos licenciandos a necessidade para se envolver e se ver
COmo responsaveis por suas construcdes, em contraposi¢cdo a um direcionamento das acGes
por outrem, em um movimento de simples reproducdo. As discussdes nos cenarios foram
importantes para que os futuros professores revissem questbes que causavam tensdes, e
buscassem na coletividade (incluidos os estudos na busca de dialogos com o0s outros
pesquisadores) formular novas questdes, basilares para pensar, decidir e planejar o trabalho

docente, articulando intervencao e investigacdo, conforme a seguir.

3.2 PENSAR, DECIDIR E PLANEJAR O TRABALHO DOCENTE NA COMPLEXIDADE
DE ARTICULAR INTERVENCAO E INVESTIGACAO

Esta categoria é decorrente da andlise do segundo momento da pesquisa-agdo, a

elaboracdo do plano de acdo, a partir das vivéncias ainda no primeiro semestre de 2012,
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dentro do plano de estagio com pesquisa, referente ao Estagio I, como consta em 2.2.1,
acrescidos das vivéncias nos cenérios de pesquisa.

Os dados foram construidos em situacGes que procuraram articular o projeto de
pesquisa dos licenciandos, a partir da problematica identificada no diagndstico, ao plano de
acdo (para intervencdo na problemética identificada). Portanto, quando dizemos planejar o
trabalho docente, isso pressupbe a elaboragdo do plano de acdo, que inter-relaciona
investigacdo e intervencdo, visando a producdo de conhecimento. Nessa busca por
articulacdo, o desafio estava em que os professores em formacao percebessem a intervencéo
como investigacdo em aula (STENHOUSE, 1991), embora ndo desconsideremos que o
processo de pesquisar tem particularidades em relagdo ao processo de ensinar.

Essas particularidades sdo bem sintetizadas por Pimenta e Lima (2009) quando
assinalam que o processo de intervencdo (ensino) ndo se confunde com o de investigacao
(pesquisa), pois este tem a finalidade de produzir conhecimento e aquele, de produzir
aprendizagem. No entanto, para que essa finalidade se efetive no processo de ensinar, é
possivel e desejavel que pesquisas sejam realizadas. E esse o caminho que os licenciandos
percorreram no trabalho docente no estagio com pesquisa.

Nesses termos, o principal desafio estava nas possibilidades de os licenciandos
questionarem o processo de intervengdo/investigacdo e tomarem decisdo com base em dados e
informacdes. Esse questionamento e essa tomada de decisdo sdo aspectos importantes quando
se discute na perspectiva do professor como pesquisador de sua pratica (ELLIOTT, 1993;
NOVOA, 2009; ZEICHNER, 2008a). Estdvamos, ento, lidando com a capacidade de os
licenciandos pensarem cientificamente (NORRIS; PHILLIPS, 2003), questdo importante para
o0 desenvolvimento da educacéo cientifica (ROITMAN, 2007; DEMO, 2010a, 2010b).

Portanto, quando analisamos os dados da investigacdo no trabalho docente, no
segundo momento da pesquisa-acdo, eles contemplam tanto a elaboracdo do projeto de
pesquisa dos licenciandos quanto do plano para intervencdo em sala de aula. Para que
caminhassem juntos, em uma perspectiva de retroalimentagéo, foi preciso desencadear um
processo reflexivo entre instituicdo formadora e escola, trazendo beneficios para ambos, como
previu Schon (1992). Isso se deu na medida em que IFAM e escola trabalharam em conjunto,
com encontros e desencontros, construindo um percurso com desafios e tensdes, mas que, no
didlogo e com espirito de colaboracéo, possibilitaram que o foco da parceria estabelecida
(POE/Escola/IFAM) nédo se deslocasse e perdesse de vista 0s objetivos estabelecidos, tanto
para a formacédo dos estudantes da Educacdo Basica quanto para a dos licenciandos.
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Desse modo, a acdo de pensar, decidir e planejar a docéncia, esta como central no
trabalho docente (TARDIF; LESSARD, 2009), dentro de um processo investigativo, revelou,
por um lado, que a formacao oferecida pela instituicdo formadora ndo oferecia condicbes de
os licenciandos reconhecerem a docéncia como atividade complexa (PEREZ GOMEZ, 1997),
dado que ndo procurava articular o conhecimento do conteldo a ensinar a sua pratica,
aproximando-se, assim, da formagéo de um professor como técnico. Por outro lado, aquela
acao mostrou, na elaboracdo coletiva de um plano de acdo, que o planejamento envolve
questdes para além de o que e como ensinar Ciéncias, pois deve considerar, sobretudo o para
que ensinar. Desse modo, 0 planejamento, ou seja, a elaboracdo do plano de a¢do, ao mesmo
tempo em que tem possibilidade de orientar o processo da docéncia em aula, pode ser por ela
modificado.

Portanto, o plano de acdo, embora enfatize elementos da dimensdo procedimental
(MARCELO, 1999), ndo se efetiva sem o conhecimento dos conteidos a ensinar, sobre como
os alunos aprendem, sobre estratégias para ensinar (dimensdo conceitual) e, perde sua
finalidade educativa se ndo valorizar consequéncias para a vida do aluno (dimensdo
atitudinal). Aspectos que mostram a docéncia como atividade complexa.

Para sustentar esse argumento, duas subcategorias foram evidenciadas: Construgdes
em torno da tematica de intervencdo/investigacdo; ConstrucBes em torno das acles de
intervengéo/investigacdo em aula, a seguir analisadas. A primeira diz respeito ao movimento
de construcdo tedrica das tematicas, valorizando os conhecimentos mobilizados/construidos
pelos licenciandos para articular os conceitos trabalhados, com foco na estratégia de ensino; a
segunda trata do movimento para a elaboragdo da docéncia em aula, no tratamento dado aos
contetdos de Ciéncias, valorizando os conhecimentos mobilizados/construidos para articular

questdes do trabalho pedagogico.

3.2.1 Construcdes em torno da temética de intervencdo/investigacéo

A construcdo de conhecimentos a respeito da tematica de investigagdo € um dos
momentos do estagio com pesquisa que permitiram aos licenciandos a ampliacdo da analise
do contexto do trabalho docente na medida em que dilatou o olhar para a problematica
identificada nesse trabalho, mobilizando conceitos desencadeados pelas leituras e discussoes
travadas nos cenarios formativos.

Essa face do estdgio com pesquisa implicou o reconhecimento pelos licenciandos das

acOes do estagio como uma pesquisa. Reconhecer que tém um tema para pesquisar, ou seja,
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um tema para conhecer a respeito, elaborar e defender (DEMO, 2006), que deve resultar em
producdo de conhecimento.

Embora alguns formadores/pesquisadores, como aponta Ghedin (2006), entendam
que isso somente é possivel na pds-graduacdo, compactuamos com o autor que essa producao
deve acontecer desde a graduacdo. Entre alguns exemplos, podemos citar trabalhos que
desenvolvemos com estudantes da graduacdo: Ramos et al (2013); Brhian, Azevedo e Rivera,
(2013); Casas e Azevedo (2011); Pereira, Lucena e Azevedo (2011), etc.

E na graduacdo que se tem a possibilidade de desenvolver processos investigativos,
sem perder de vista que isso requer a apropriacdo de instrumentos de producdo do
conhecimento tanto de ordem tedrico-epistemoldgico quanto metodoldgica. Essa apropriacdo
é condicdo para o desenvolvimento do estagio com pesquisa, sem a qual ndo podemos falar de
educacdo cientifica de professores de Ciéncias.

O desafio de conciliar essa formacéao para a pesquisa dentro do estagio nos processos
de intervencéo foi evidenciado na fala do VValmor na socializagdo do Estagio 1, na IFAM/SE:

(Ep1)

A minha dificuldade era porque eu tinha um projeto de pesquisa e um plano de
intervencdo, e um precisava do outro. Eu usei o seminario como estratégia para
ensinar Ciéncias, mas precisei a0 mesmo tempo ficar atento para como essa
aprendizagem ocorria, as a¢des dos alunos, as minhas proprias, tinha que usar o livro
para ensinar os alunos, mas também a filmadora para poder analisar depois o que, na
aula, ndo conseguia ficar atento [...] transcrever, analisar, produzir texto. [...] Fui
vendo que guanto mais eu conhecia sobre como usar 0 seminario, mais facilidade eu
tinha para organizar a sequéncia das aulas e das orientacdes [...].

Essa dificuldade a que se refere Valmor foi identificada por Monteiro (2006 ) e
Oliveira (2006) como um dos entraves para a realizacdo do estagio com pesquisa, dadas as
dificuldades de os estagiarios, como apontam as autoras, lidarem com aspectos tedricos e
metodoldgicos e com pesquisa e acdo, uma vez que tinham pouco dominio dos instrumentos
para operar com mais autonomia a dindmica da pesquisa.

Nesse caso, a perspectiva que tomamos para 0 estdgio com pesquisa com a cria¢do da
CIC, e tendo o POE como cenéario formativo, foi fundamental para que os licenciandos
pudessem articular pesquisa e acdo em seus planos de acdo, com atencao principal ao ensino
de Ciéncias, foco de suas tematicas investigativas, tendo como fio condutor as estratégias de
ensino.

O episddio a seguir, cujos trechos sdo recortes das transcrigdes de dialogos

estabelecidos no POE, mostra tensdes e acbes dos licenciandos nas elaboracGes
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fundamentadas de suas tematicas de investigacdo, centradas nas estratégias de ensino
(apresentadas na figura 11, no segundo capitulo):

(Ep2)

Podemos comecar a socializacdo/discussdo pelas produgdes dos licenciandos, a
partir do que escreveram. As tematicas de investigacdo estdo centradas em
estratégias. Se tivermos consisténcia tedrica em relacdo a estratégia adotada, teremos
mais facilidade em saber aonde ir na hora de elaborar o plano de acdo para
desenvolver em sala de aula. Dai a importancia de pensar cada estratégia como
percurso investigativo diferenciado, porque, se ndo for assim, ndo teremos chéo para
nos sustentar. (My).

Eu tive dificuldades na minha temética, até porque havia pensando no seminério de
um modo mais préatico, como fazia quando era aluno no Ensino Fundamental e tinha
que apresentar seminario. Agora precisando ensinar, usando o seminario, vi que nao
é bem assim [...]. Alguns estudos que encontrei estavam voltados para o ensino
médio e o superior [...], mas me ajudaram, trés dos cinco que selecionei, a pensar
como o seminario chegou na sala de aula, com que finalidade. Vi que trabalhar com
seminario é muito diferente daquilo que a gente faz em algumas disciplinas do
curso. N&o é pegar um tema, organizar slides e ir 1a na frente apresentar. Nisso o
texto da Anastasiou ajudou muito. J& até organizei 0s momentos para desenvolver a
estratégia, mas ainda acho que meu texto esta so no inicio, preciso ler mais, ter mais
consisténcia tedrica como disse o professor. (Valmor).

Eu ndo consegui fazer nada ainda. Assim [...] nada de novo, li apenas um texto que
fala sobre jogos. Bem, eu ja vinha pesquisando sobre jogos no meu projeto do
seminario interdisciplinar, ja tenho algumas coisas escritas, mas preciso melhorar.
Eu reli tudo que vinha dizendo sobre jogo e vi que trato 0 jogo como um recurso,
mas acho melhor pensar jogo como estratégia de ensino, entdo preciso pesquisar
mais. Como a professora disse [referia-se a orientadora de estagio, a professora
pesquisadora], eu trato jogo ora como recurso, ora como ferramenta, ora como
metodologia, sdo coisas diferentes, tem sentidos diferentes. Pelo texto que li, vi que
tem mais l6gica pelo trabalho que estou realizando, pelo problema que elaborei,
pelas discussdes que temos feito [...] que é mais coerente tratar 0 jogo como
estratégia, mas ainda preciso estudar. Minha filha estava doente, esta ainda, entdo eu
ndo consegui avangar. Eu e [Léo] ficamos de sentar juntos para discutir, ja que
estamos na mesma sala [Léo faltou a esse encontro]. Mas, eu estou feliz de estar
aqui, aprendendo. E muito importante ter um grupo para falar as coisas [...]. (Held).

Eu tive muitos problemas essa semana, quase ndo vim hoje para a reunido, mas...
assim... eu pesquise. Tem muita coisa sobre estudo dirigido. Por enquanto s li, mas
na préxima terca-feira, professora [referindo-se a professora pesquisadora], ja Ihe
entrego o texto escrito. Eu li a Anastasiou. Até me ajudou... que eu tive dar uma
aula na disciplina da professora [...] [referia-se a uma disciplina do curso de
formacéo no IFAM] e usei a minha estratégia. Foi muito interessante, mas tenho que
pensar melhor como vou fazer isso aqui na escola, a aula é muita rapida, s6 50
minutos, para fazer uma sequéncia de atividade vou levar umas trés aulas. N&o sei
ainda como fazer. Mas vou me preparar melhor para a reunido com o professor de
Ciéncias para fazer o planejamento das aulas. (Cila).

Ha muitas discussdes interessantes no trabalho com o portfélio. Encontrei trabalhos
que utilizaram o portfdlio com alunos desde a educagao infantil, fundamental, médio
e superior. Observei que o portfélio é mais utilizado como avaliagdo, mais ou menos
para mostrar o produto daquilo que o professor ensinou. Como estratégia de ensino,
nas aulas de Ciéncias com os alunos do 8° ano, a ideia é trabalhar com o portfélio no
processo de ensino, embora ele também possa nos dar pista do aprendizado dos
alunos, funcionando como avaliacdo. O portfdlio pode ser a estratégia que mais pode
contribuir para desenvolver a competéncia leitora e escritora, principalmente a
escritora. Bem, estou animada. E analisando as caracteristicas da turma que estagio e
0 tempo que vou ter para as aulas, vejo que vou precisar reorganizar a dindmica de
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trabalho, isso me baseando pelas sugestdes de Anastasiou. Essa autora oferece
sugestdes para trabalhar com o portfélio, mas a sequéncia para 0 seu
desenvolvimento eu vou precisa elaborar, vendo o que é melhor para a turma. Nisso
ainda tenho duvidas. (Lia).

Li muita coisa sobre mapa conceitual. Ha muitos trabalhos, muitos modos de
elaborar o mapa. Como vou trabalhar com alunos do 7° ano e vi que eles tém
dificuldades de entender o que leem e também de escrever, vou precisar comecar 0
trabalho com mapas com textos curtos, mas s6 vou poder decidir isso quando for
fazer o plano de acéo para as aulas. Achei trabalhos do prof. Marco Antonio Moreira
gue mostram muito bem como trabalhar com mapas como estratégia. Dos textos que
selecionei, escolhi trés, fiz fichamento como a professora orientou, e ja organizei um
texto meu. Precisava ainda de mais leituras, mas ja estou lendo. Encontrei um livro
que fala sé de mapas conceituais, estou terminando de fazer a resenha do livro.
(Juca).

Quando optei pela estratégia de solu¢do de problema foi porque das estratégias
estudadas me identifiquei mais com ela. Quando comecei a selecionar artigos que
tratassem de estudos com a tematica, pensei que pudesse ndo ser uma boa escolha no
ensino de Ciéncias, pelo modo como o professor da as aulas dele e o comportamento
dos alunos. Depois que li um texto de Pozzo que mostrava alguns critérios para
transformar os exercicios da aula em problemas, dando algumas ideias de como o
professor poderia agir na proposta do problema, durante a solu¢cdo do problema
pelos alunos e para a avaliagdo, senti vontade de dar aula, usando essa estratégia.
Pareceu uma excelente estratégia para desenvolver a competéncia leitora e escritora.
Parece que da mais destaque a leitora, mas acho que s6 vou saber disso quando
estiver desenvolvendo a estratégia. (Roger).

Vejo que vocés estdo empenhados e seguindo as orientacdes de leitura e elaboracéo
de texto. Isso me anima e motiva a continuar. Ja estou ansiosa para ler os textos que
vocés produziram. (ProfPe).

Escrevi pouco, professora, estou no inicio. (Valmor).

N&o sei se consegui ser coerente e manter uma conversa com 0s autores, mas tentei.
(Juca).

Ainda tenho muitas duvidas. (Lia).

Sim, ndo estou esperando que ndo haja nada para eu sugerir. Vou ler e depois
conversamos, mas eu ia dizer, além disso, que estou com boas expectativas para a
reunido da CIC para elaboracdo do plano de acdo para a docéncia [...]. Ver como
vamos conseguir articular a tematica de investigacdo a intervencdo em aula.
Observem os elementos do plano de agdo e ja procurem fazer a articulagdo. Sé
poderemos fechar com a organizacdo dos contetidos que o professor de Ciéncias vai
orientar. (ProfPe).

A andlise feita desse episddio nos levou a considerar dois aspectos importantes nas

aprendizagens dos licenciandos sobre seus temas de intervencao/investigacdo: primeiro, um

movimento a favor da autonomia para a construgdo/producdo de conhecimento (GHEDIN,

2006); segundo, disposicdo na busca de construcdo de conhecimento a respeito das tematicas

(DEMO, 2006).

Quanto ao primeiro aspecto, na analise desse episddio, entendemos que as falas dédo

indicios de um movimento em direcdo & autonomia para construcdo/producdo de

conhecimento, sob a ética do estdgio com pesquisa, na medida em que, além de exigir dos

licenciandos questionamentos sistematicos (DEMO, 2009) entre a realidade do trabalho
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docente vivenciada e a perspectiva de intervencao (a vivenciar), exigiu investigacgéo e reflexé@o
relativas aos conhecimentos disseminados da problematica que investigaram - reflexdo sobre
a acdo (enquanto problematica de pesquisa, a partir da observacao participante). Isso pode ser
visto, por exemplo, nas falas de Juca: “Li muita coisa sobre mapa conceitual. Ha muitos [...]
muitos modos de elaborar o mapa. Como vou trabalhar com alunos do 7° ano e vi que eles
tém dificuldades de entender o que leem e também de escrever [...]” ¢ de Roger: “Quando
comecei a selecionar artigos que tratassem de estudos com a tematica, pensei que pudesse ndo
ser uma boa escolha no ensino de Ciéncias, pelo modo como o professor da as aulas dele e o
comportamento dos alunos”.

Disso, podemos depreender que se caminha para o dominio de ferramentas dos
processos de construcdo do conhecimento, presente quando a professora pesquisadora
interage dizendo: “Vejo que vocés estdo empenhados e seguindo as orientagdes de leitura e
elaboragdo de texto* (ProfPe) e ouve de Juca: “Nao sei se consegui ser coerente € manter uma
conversa com os autores, mas tentei”.

Essa evidéncia mostra a importancia de um processo formativo em que 0s
professores em formacdo assumam uma atitude reflexiva em relacdo a sua formacédo e as
condig@es que a influenciam (ZEICHNER, 1993). Tais condicdes, ora focando em aspectos de
ordem mais conceituais (Roger), ora mais procedimentais (Cila, Juca), ora mais atitudinais
(Lia, Valmor, Held), estdo presentes nas falas de todos os licenciandos.

Ainda dentro dessa atitude reflexiva, chama-nos a atencdo, na analise, a fala de
Valmor: “[...] havia pensado no seminario de um modo mais pratico, como fazia quando era
aluno no Ensino Fundamental [...]. Agora precisando ensinar [...] vi que ndo € bem assim
[...]”. O licenciando mobiliza conhecimentos de sua pratica ainda enquanto aluno, saber da
experiéncia, conforme Pimenta (2008) e Tardif (2006). Essa reflexdo, que confronta uma
pratica, ainda que vivida enguanto aluno, na medida em que o licenciando esta procurando se
ver como docente, é uma forma de conhecimento que colabora para mostrar que “[...] a
experiéncia como aluno, ndo apenas no curso de formacdo docente, mas ao longo de toda a
sua trajetoria escolar, € constitutiva do papel que exercera futuramente como docente”
(BRASIL, 2001f, p. 30).

Embora importantes, os conhecimentos resultantes da experiéncia séo insuficientes,
tendo em conta que um dos objetivos dos cursos de formacéo inicial é “[...] colaborar no
processo de passagem dos alunos de seu ver o professor como aluno ao seu ver-se como
professor”. (PIMENTA, 2008, p. 20, grifo da autora). Na fala de VValmor, essa colaboracéo

esta se revelando efetiva pelo estdgio com pesquisa.
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Ainda sobre a importancia de um processo formativo no estdgio com pesquisa, a
partir da analise do episddio em questdo, vemos que o incentivo aos licenciandos para o
estudo de suas tematicas de intervencao/investigacdo foi efetiva. Helé manifesta esse aspecto,
mais claramente, quando expde: “Pelo texto que li, vi que tem mais Idgica pelo trabalho que
estou realizando, pelo problema que elaborei, pelas discussfes que temos feito [...] que é mais
coerente tratar o jogo como estratégia [...]”.

Esse incentivo visava, de um lado, que os licenciandos tivessem conhecimento de
discussoes feitas por outros pesquisadores sobre seus temas de interesse de pesquisa, de modo
que pudessem estabelecer conexdes entre suas ideias e as producBes/discussdes ja
desenvolvidas, a partir de um olhar critico e o estabelecimento de dialogos, tendo por base a
realidade da escola, conforme diagnostico. Por outro lado, visava a oferecer instrumentos que
permitissem visualizar formas de pesquisa e acdo para fundamentar as estratégias de ensino,
de modo que fossem consideradas como processo para desenvolver a agdo docente, visando
ao ensino, e ndo como inovacdo ou aplicadas sem nenhum fundamento — o que ficou
evidenciado, no episodio, na fala incentivadora de um dos membros do POE (M,).

Essa discussdo aponta para a analise do segundo aspecto, disposicdo na busca de
construcdo de conhecimento a respeito das tematicas. Nessa busca, notamos na fala dos
licenciandos uma aproximagdo com as fases colocadas por Demo (2006), como relevantes,
para dar conta de um tema de pesquisa, que sintetizamos: 1) ter um problema interessante a
ser estudado; 2) projetar um caminho para a realizacdo do estudo; 3) a fase inicial é marcada
por davidas; 4) questionamento sobre 0 que ja sabe sobre a tematica; 5) visdo geral do tema;
6) elaborar um quadro de referéncias; 7) como proceder para realizar a investigacédo; 8)
capacidade de interpretacao.

Dessas fases postas pelo autor, trés foram particularmente evidenciadas por todos 0s
licenciandos: 3, 5 e 7. Juca ainda deixou transparecer a preocupagdo em projetar um caminho
de estudo (2) e também de procedimentos para sua acdo em aula. J& Held fez
questionamentos/reflexdes importantes sobre sua tematica (4). Roger, por sua vez, trouxe a
tona a sua identificacdo com a temética (1). Valmor demonstrou preocupagdo em elaborar
referéncias para aproximar-se de sua tematica (6). A fase 8, ainda no estagio mais inicial,
também foi evidenciada na propria forma como cada licenciando se posicionou,
demonstrando alguns conceitos construidos/em construcdo e procedimentos adotados para
conhecimentos da tematica, além do olhar valorativo para a sala de aula.

Queremos destacar que essas fases s6 tiveram sentido quando articuladas a

intervencdo, o que se pode notar nas preocupacdes explicitas nas falas de Juca, Lia, Cila e
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Roger, 0 que extrapola as fase postas por Demo (2006). Dai o valor de uma pesquisa atenta
para produzir conhecimento, a partir da prépria acdo dos licenciandos, que oferece caminhos
para inverter a logica da ciéncia moderna, que entende que 0S modos como Se criam
conhecimentos no cotidiano, a partir da escola, ndo tem importancia ou estao errados.

Assim, ao trazer as fases postas por Demo (2006) para nossa analise, a intengdo foi
evidenciar que os conhecimentos mobilizados pelos licenciandos na construcdo de suas
tematicas valorizaram o0 contexto da escola, indo além de uma perspectiva apenas
investigativa (comumente tratada como exclusividade teorica), mas aproximando-se da
intervencdo (comumente tratada como exclusividade pratica), em um processo de
intervencéo/investigagdo ou de favorecimento da articulagéo pratica/teoria.

Nessa valorizacdo, ficou bem evidente nas falas de Cila e Lia a importancia do
diagnostico para o processo de construcdo de conhecimento. Além do mais, vimos nas fases
apresentados por Demo (2006) que a énfase estava em conceitos e procedimentos, e 0s
licenciandos aludem a elementos também da dimensdo atitudinal. Nesta, mostraram suas
intencionalidades em construir conhecimento que fosse elemento de transformacéo
(GHEDIN; FRANCO, 2008) na vida dos estudantes da Educacdo Basica, levando-nos a
inferir que essa dimensdo confere significado as outras duas, ndo guarda, pois, relacdo de
dependéncia exclusiva, mas mostra a necessidade de valorizacdo do contexto e das inter-
relacOes estabelecidas.

Vale ainda trazer a tona, do episédio apresentado (Ep2), a fala do membro do POE
(M,), destacando que quanto mais consisténcia teorica, mais ““[...] facilidade em saber aonde ir
na hora de elaborar o plano de acdo para desenvolver em sala de aula”. Lia registrou em seu

diario reflexivo essa fala e se questionou:

(Ep3)

O que sera essa consisténcia tedrica? Sera conseguir alcancar meu primeiro objetivo
[Articular os conceitos de ensino de Ciéncias, competéncia leitora/escritora e
portfélio como estratégia de ensino-aprendizagem], pois dele dependo para atingir o
terceiro objetivo [Explicitar as contribui¢bes do processo para o desenvolvimento da
competéncia leitora/escritora dos alunos que participaram do processo]? N&o, acho
que ndo é s6 isso, é fazer da intervencdo a minha investigacdo, cuidando para que 0s
alunos aprendam [...] estando atenta ao que dizem, as suas formas de aprender, seus
interesses, aos burburinhos que fazem em sala, que sdo muitos [...], ficando perto
deles como professora [...]. Estou ansiosa e com medo, mas cheia de expectativas!

Lia traz em sua fala indicios de compreensdo da importancia de articular a
perspectiva tedrica e metodoldgica, que parece emergir de seu interesse pela docéncia,

mostrando certo entendimento da dindmica de pesquisa, um olhar investigativo e uma postura
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de questionar a si mesma - questbes favoraveis a educacdo cientifica. Ela parece ainda
compreender que o trabalho docente, em especial a sala de aula, na vivéncia com os alunos,
exigia que estivesse disposta a ver além daquilo que outros ja viram — inclusive o que ela
mesma percebeu logo de sua chegada a escola, seu afastamento pelos problemas identificados
—, sendo capaz de mergulhar em uma realidade nova (a sala de aula) para a busca de novas
referéncias de sons, cores, caminhando tocando as coisas e pessoas e deixando-se por elas
tocar (ALVES, 2008).

Acrescentamos que 0 segundo momento da pesquisa-acdo, em particular na
orientacdo dos projetos dos licenciandos, exigiu de nds um olhar diferente daquele aprendido
na ciéncia moderna, especialmente por estarmos lidando com professores da formacéo inicial,
em seus primeiros processos de envolvimento com a pesquisa, valorizando a iniciativa do
IFAM, que por meio do Seminter, desde o primeiro periodo dos cursos de licenciatura, busca
o0 envolvimento dos estudantes com a pesquisa, como apontamos em 2.2.1. Era necessario,
desse modo, entender e colaborar para que os licenciandos vissem a pesquisa ndo s6 como
conhecimento, mas, sobretudo, como sua producdo, o que implicava o dialogo direto com a
realidade (DEMO, 2006)

Assim, na orientacdo dos projetos dos licenciandos, com a perspectiva de “[...]
pensar cada estratégia como percurso investigativo diferenciado” (M;), buscamos um olhar
investigativo em que fosse possivel, com base no que Lia mencionou, mediante a perspectiva
central do conceito de professor pesquisador, ver na intervencdo a investigacdo e vice-versa.
Longe, porém, de considerar uma como produto da outra, dentro do modelo aplicacionista,
mas como processo formativo de méo dupla, em que se fez necessario, como bem disse Alves
(2008), misturar varias agdes, como dizer, criar, sugerir, pensar, elaborar, registrar, escrever,
questionar os caminhos j& sabidos e tragar novos.

Nesse caso, 0 receio demonstrado, principalmente por Valmor, Juca e Lia, no
episodio 2 (Ep2), quando dissemos de nosso interesse em ler seus textos, faz parte do receio a
critica, da propria liberdade que tiveram para buscar referencias e escrever seus textos.
Entendemos que essa liberdade para elaborar suas producgdes € aspecto importante do
processo formativo, pois € a forma de cada um construir seus saberes/conhecimentos. Desse

modo, concordamos com Demo (2006, p. 64, grifo do autor), que seja

[...] normal que os alunos se sintam perdidos, diante do desafio de liberdade
académica, que ndo se coadunam com ‘matronas cientificas’ prenhes de receitas
prontas que substituem o esforco do aluno. [E importante] iniciar a elaborar, devagar
e sempre, fazendo tentativas aproximativas, até sentir-se mais ou menos seguro de
que é capaz de dar conta de um tema.
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Apostando nessa perspectiva, sem perder de vista a importancia da orientacdo que
colabora para vislumbrar caminhos, ainda no encontro do POE, que resultou no episodio 2
(Ep2), tanto ndés como outros membros do grupo, mais proximos de questdes relacionadas ao
ensino de Ciéncias, sugerimos algumas leituras, a exemplo de Pozzo e Crespo (2009), Bizzo
(2005), Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002) e Brasil (1998), visando a contribuir para a
discussdo das temaéticas de intervencao/investigacdo dos licenciandos (ver figura 17, em
3.1.2).

Para ampliar essa discussdo, os licenciandos (e demais participantes) organizaram e
apresentaram em um encontro no POE, por meio de slides, suas producdes iniciais, avaliadas
por uma banca constituida pelos préprios membros desse cendario. Essas socializagdes
representaram movimentos importantes para os licenciandos refletirem e aprofundarem suas
tematicas de investigacdo, como destacaram, por exemplo, Roger, Leo e Juca em seus diarios

reflexivos, apds as socializagdes:

(Ep4)

Pelas palavras dos avaliadores, acredito que devo ter mais cuidado com os termos
que utilizo [...]. Devo fundamentar um pouco mais sobre competéncia escritora, pois
no trabalho escrito, assim como no apresentado, menciono-a, no entanto, ndo o
fundamento ainda esta fraco [...]. Devo rever também o conceito de solugdo de
problema, estratégia que usarei no trabalho. Com isso, concluo que tenha avancado
bastante na fundamentacdo e ter conseguido associar os topicos do meu trabalho,
preciso apenas de algumas lapidacdes [...]. Vi, pelos meus resultados, que é preciso
escrever, mesmo quando ndo se tem muita clareza. Parece que quando escrevo, fica
mais claro o entendimento e outras coisas aparecem [...] (Roger).

A minha organizacdo ndo foi das melhores possiveis, mesmo com o tempo, desde a
elaboragdo do tema a apresentacdo [...]. Acabei priorizando algumas outras
atividades que tinha a fazer e mesmo estando com material em maos para elaboracéo
de parte dessa fundamentacdo ndo consegui realizar todas as leituras para escrever.
Em poucos dias antecedentes as apresentacBes, comecei a preparar esta
fundamentacdo e acabei ficando com um tempo curto para me organizar [...]. Apesar
de ndo ter conseguido passar para os avaliadores 0 meu entendimento, eu consegui
aumentar meus conhecimentos em relagcdo aos temas abordados na avaliacdo, mas
por outro lado ndo consegui me organizar da maneira correta e isso me prejudicou
bastante na producédo do texto, e ndo podia deixar de ser na apresentacéo [...]. (Leo).

[...] me senti um pouco nervoso e ansioso para apresentar devido ter escrito ainda
pouco [..] mas escrevi. Contudo, foi bastante produtivo pra mim, aproveitei o
momento para me familiarizar um pouco mais com o grupo na discussdo sobre 0
ensino de Ciéncias, as referéncias citadas pelos colegas [...]. Foi muito importante. A
partir dos comentérios ap6s a apresentacdo pude observar algumas questdes que
devo melhorar para obter resultados mais significativos durante a minha pesquisa.
(Juca).

Esses trechos contemplam importantes reflexdes dos licenciandos sobre 0 processo
de pesquisa e mostram questbes de ordem pessoal, quer sejam relativas a0 modo de

organizacdo e sentido dado aos trabalhos no estagio, quer sejam em relacdo ao tempo
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dedicado e ao compromisso assumido (ou falta dele, conforme explicita Leo), que
inevitavelmente influenciavam em suas ac¢Ges. Por estarem envolvidos em uma pesquisa-acao,
processo que prima por um novo espirito cientifico contrario a separacdo (EL
ANDALOUSSI, 2004), foi fundamental promover um modo de pensar capaz de recompor o
conhecimento dividido e de gerar um conhecimento capaz de criar colaboragdo e um novo
espirito de solidariedade. Este, presente na fala de Juca, parece tanto estar relacionado as
proximidades do envolvimento pessoal quanto as proprias possibilidades de pesquisa.

Outro aspecto importante revelado pela socializacdo, nessa familiarizacdo dos
licenciandos com suas tematicas de investigacdo, esta no registro escrito. Em suas falas, em
particular Juca, a escrita ajudou a organizar ¢ dar sentido as suas construgdes “Parece que
quando escrevo, fica mais claro o entendimento e outras coisas aparecem [...]”. Marques
(20064, p. 92) enfatiza essa importancia ao dizer que ““[...] importa ler para reescrever o que se
escreveu e o que se leu. Antes o escrever, depois o ler para o reescrever. [...]. Isso é
pesquisar”. Disso, somos levados a inferir que o estagio com pesquisa, ao intensificar o
registro escrito, ou seja, o0 ato de escrever, como construcdo, contribui para a educacdo
cientifica na formacdo de professores de Ciéncias.

Assim, 0 movimento de construcdo teorica das tematicas, marca das discussdes no
POE, iluminou as constru¢es em torno do plano de intervencgéo para o desenvolvimento das
estratégias de ensino em aula, do mesmo modo que a elaboracdo desse plano provocou
guestionamentos que levavam a novas construcdes tedricas. Na sequéncia, tratamos da analise

em torno do plano de acdo, evidenciando as articulacdes entre intervencao e investigacao.

3.2.2 Construcdes em torno das acfes de intervencao/investigacdo em aula

Um dos desafios na elaboracdo do plano de acdo estava em criar conectividade entre
a pesquisa e a intervencdo, j& que uma e outra guardam particularidades, o que ndo deve
significar fragmentacdo, principalmente quando tratamos de uma pesquisa que objetivou a
intervencdo no trabalho docente, ou um trabalho docente que objetivou uma pesquisa, de
modo que um alimentasse o outro.

Para essa elaboragdo, foi fundamental a relacdo permanente entre os envolvidos
diretamente na pesquisa, ou seja, os participantes da Comunidade Investigativa de Ciéncias, a
partir de uma postura reflexiva perante as situacdes vivenciadas na CIC/sala de aula, além das
discussdes no POE. Caminhamos por essa perspectiva porque concordamos com Zeichner
(2008a) que possibilitar aos professores em formacgdo que mantenham propriedade sobre seus
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planos de acdo fortalece o compromisso com a agdo a ser desenvolvida, favorecendo o
desenvolvimento de atitudes de valorizacdo e disposicdo para o trabalho docente, o que incide
no desenvolvimento da educacao cientifica.

Na elaboracdo do plano de acdo, foi possivel observar os efeitos das relagGes
estabelecidas no espago escolar, particularmente a partir da convivéncia nas situagdes de sala
de aula, no acompanhamento do professor de Ciéncias. Nessa elaboracdo, os procedimentos
para organizar o plano colocaram questdes que ndo haviam sido pensadas na construcéo
tedrica das tematicas, mostrando a necessidade de idas e vindas como vital para articular
intervencdo e investigacdo. Isso fortaleceu a importancia do diagnostico realizado e, ainda,
mostrou ser preciso relangar um olhar sobre ele, em uma retroalimentacéo, evidenciando que
a vivéncia na profissdo é o ponto de partida, pois € dela que emergem necessidades,
possibilidades e a propria indicacdo de caminhos a percorrer para as mudancas desejadas.

Essa constatagdo nos leva a concordar com Tardif (2006, p. 241) quando afirma: “Se
o trabalho dos professores exige conhecimentos especificos a sua profissdo e dela oriundos,
entdo, a formacdo de professores deveria, em boa parte, basear-se nesses conhecimentos”.
Isso implica dizer que se a formacdo de professores se constitui também pelo dominio de
contetdos especificos de cada area de atuacdo, aspecto sobre o qual ndo ha divergéncia
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2006), deveria valorizar a forma como esses conteidos sio
articulados no cotidiano do trabalho docente.

Nesse caso, a formacdo de professores deve ter como referéncia ndo o que vem de
fora, mas o que esta de dentro da profissio (NOVOA, 2009). O que justifica, ainda segundo
esse autor, os esforcos de processos de formacdo pela pesquisa em que os professores da
escola tenham um papel importante para os professores em formagdo. Com isso, longe
estamos de negar o valor da investigagdo cientifica na formag&o - critica de Duarte (2003) a
formagéo a partir da escola -, mas considerando que essa formacgdo carrega consigo uma
complexidade possivel de ser mais bem compreendida, a partir do proprio espaco de trabalho
docente.

Essa visdo tende a contribuir para dirimir, na formacdo de professores, o grande
desequilibrio que perdura entre o que se pensa/discute na formacao e o que se vive/pratica no
trabalho docente cotidiano. Novamente ndo estamos nos referindo a uma formacéo
aplicacionista, mas que haja coeréncia entre a formacdo oferecida e pratica esperada

(BRASIL, 2001f). Esse desequilibrio pode ser explicado, em parte, porque naquela formacgéo
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[...] ensinam-se teorias [...] que foram concebidas, a maioria das vezes, sem nenhum
tipo de relagdo com o ensino nem com as realidades cotidianas do oficio do
professor. Além do mais essas teorias sdo muitas vezes pregadas por professores que
nunca colocaram os pés numa escola ou, 0 que € pior, que ndo demonstram interesse
pelas realidades escolares e pedagdgicas, as quais consideram demasiados técnicas.
(TARDIF, 2006, p.. 241).

Conclui o autor que o principal desafio para a formacéo de professores € abrir espaco
maior para os conhecimentos dos professores da escola®® na formacao dos futuros professores.
O processo de pesquisa-acdo a que nos propomos nesta tese, além da criacdo da comunidade
investigativa de Ciéncias, € um enfrentamento desse desafio, ainda que situado em um
componente curricular — o estagio supervisionado —, mas ja € uma possibilidade, um caminho
que se abre.

Sendo a formacao inicial um tempo da vida do professor, deveria ter seu foco em ser
uma referéncia ao desenvolvimento de atitudes de disposicdo para a investigacdo que
favorecesse um trabalho docente que pudesse lidar com os seus desafios cotidianos.
Entendemos esse tempo como completo, mas ao mesmo tempo incompleto. Completo no
sentido institucional, na organizacdo de um processo que tem inicio, meio e fim, considerando
a entrada do estudante na graduacdo e sua conclusdo; incompleto do lugar do sujeito da
formacdo, que sempre tem o que aprender e essa formacgdo representa o tempo inicial, a
partida, que vai perdurar enquanto houver vida, pois a docéncia é dindmica e processual, pode
ser renovada, ressignificada, a partir do que fizermos dela, das condicGes e disposigdes que
tivermos para seguir em frente.

Também disso decorre a importancia, como dissemos no inicio desta secdo, de
fundar boa parte do conhecimento dos professores na profissdo. Foi no contato, quase diario
com o professor de Ciéncias da escola, em especifico na CIC, sempre com a presenca do
professor e, por vezes, da diretora e da pedagoga, que os licenciandos mostraram, na
elaboracdo do plano de acdo para a docéncia, a construgdo de conhecimentos importantes
desse aspecto do trabalho docente.

Foi preciso lidar efetivamente com questdes do trabalho docente, mais centrado no

trabalho/fazer pedagdgico. Para tanto, a analise foi empreendida em dois focos, apresentados

% De todo modo, vale considerar que esse posicionamento ndo significa sublimar o trabalho docente do
professor da Educacdo Basica e desabonar o trabalho nas instituicbes superiores de ensino, pois é importante
estar atento, particularmente no estdgio como momento efetivo de inserir os futuros professores na profissdo, de
que a “[...] préatica pode ser tanto uma circunstancia para transformar a propria pratica e os sujeitos que dela
participam como, paradoxalmente, a pratica pode ser também a circunstancia para reificar a propria pratica e,
assim, blindar o sujeito, impedindo-o de receber da pratica seus ingredientes fertilizantes e formadores”
(FRANCO, 2008, p. 111).
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a seqguir: Acgdes gerais de planejamento na escola; Planejar a docéncia no ensino de Ciéncias

articulando intervencéo e investigacgéo,

3.2.2.1 Acdes gerais de planejamento na escola

Fazemos uma andlise na busca por situar algumas vivéncias dos licenciandos que
foram favoraveis a elaboracdo do plano de acdo propriamente dito. Julgamos isso necessario
como parte da analise, pois, quando da reunido na CIC para elaborar o plano de acdo para a
docéncia dos licenciandos, algumas relagbes importantes de confianca ja estavam
estabelecidas com a escola, particularmente com o professor de Ciéncias e a turma, além de
maior proximidade com a diretora e a pedagoga. Estdvamos no primeiro semestre de 2012
(figura 9, em 2.2.2), e os encontros na CIC tinham a finalidade de organizar o plano de agéo
para a docéncia em sala de aula, que ocorreu no segundo semestre (figura 10).

Vale ressaltar que, na proposta de estagio do IFAM, como apresentado em 2.2.1, 0
planejamento da docéncia se inicia no estadgio Il. No entanto, como a escola estava
organizada, juntamente com o POE, para o desenvolvimento das metodologias de ensino,
durante todo o segundo semestre de 2012, iniciamos a elaborag¢&o dos planejamentos ainda no
estagio 1.

Essa situacdo mostra respeito a parceira estabelecida com a escola ao mesmo tempo
em que caminha na contraméo do que vimos da trajetdria de estagio até a década de 80 (que
ainda ocorre), em sua visdo de instrumentalizacdo e treinamento de habilidades, para uma
Visdo em que o estagio que ganha espaco proprio e possibilita ao professor em formacdo um
conhecimento real em situacdo de trabalho (BRASIL, 2001e), que provoca movimentos
diferenciados que podem afetar tanto sua organizacdo na instituicdo formadora, quanto na
escola parceira, gerando significacbes na formacdo de professores e contribuindo para
estabelecer parceiras auténticas (OLIVEIRA, 2011), ou seja, que ndo perdem de vista 0s
objetivos da instituicdo formadora e da escola.

Em reunides anteriores, ja se havia discutido a importancia do planejamento para a
escola, articulada com os objetivos do POE e do IFAM, na perspectiva do estagio com
pesquisa, sendo os licenciandos os principais impulsionadores da parceria. O episodio abaixo
faz parte de didlogos transcritos do encontro na CIC, na continuacdo da reunido que deu
origem ao episodio 11 (Epl1l), no diagndstico, conforme apresentado em 3.1, mostrando que

as discussdes sobre planejamento da docéncia estavam presentes desde 0s primeiros encontros
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na escola. No POE, essa fase representa o terceiro objetivo, como descrito na parte
introdutorio deste estudo, €, no IFAM, é uma das etapas do estégio II.

(EpS)

Vamos precisar iniciar o planejamento para desenvolver as metodologias no
préximo semestre. Como € que a gente vai fazer para pensar e desenvolver uma
metodologia agora pensando no contetido no outro semestre? (Valmor).

Isso vocés vdo decidir com o professor [professor de Ciéncias]. Ele tem o
planejamento anual e vocés junto com a professora Rosa e o professor vao planejar
as aulas para o terceiro e quarto bimestres. (Pedagoga).

Estamos de acordo que vocés assumam as aulas no terceiro e quatro bimestres, mas
o professor precisa estar em sala, acompanhando. Se ele faltar vocés ndo podem dar
aula. (Diretora).

Nem se a professora de estagio estiver acompanhando? (Lia).

N&o, s se o professor estiver presente. Sem ele, vocés ndo podem entrar em sala de
aula para dar aula. (Diretora).

[Alguns instantes de siléncio, parece que o clima ficou ‘pesado’ — o professor de
Ciéncias quebra o siléncio]. (ProfPe).

Vamos organizar a partir do planejamento para o terceiro e quarto bimestres. Mais
perto de junho, organizamos esse planejamento porque ai ja sei se havera algum
contetido do segundo bimestre pendente. (ProfCien).

Até 14 podemos conversar mais sobre a dindmica da estratégia de ensino. (Roger).

Sim, é importante [...]. Quero reforcar o que ja disse no primeiro encontro com
vocés. Estou de acordo que vocés assumam as aulas, mas se precisarem faltar
precisam me avisar com antecedéncia, pois embora eu va ter em maos os planos de
Vocés, vocés estardo responséaveis pelos materiais da aula [...]. (ProfCien).

Nesses trechos do didlogo, professor, pedagoga e diretora demarcam algumas acoes
para 0 desenvolvimento das aulas dos licenciandos, importantes como procedimentos da
escola, a serem observados para manter a colaboracdo na convivéncia diaria no espago
escolar. Outra questdo importante, quanto aos procedimentos, foi a reafirmacéo do professor
de Ciéncias quanto ao compromisso dos licenciandos com a frequéncia e a pontualidade,
como parte do aprendizado dos deveres do professor, que mostram atitude de respeito a escola
e ao proprio processo de estagio com pesquisa que assumiram.

Continuando a analise, vemos, no ultimo trecho da fala da diretora, tracos de um
poder constituido, ndo negociado. Nesse poder, esta visivel que o “[...] saber que
simbolicamente o constitui deve enfrentar complexas interacfes de forgas que se geram nas
relagdes entre pessoas e seus grupos de convivéncia e trabalho” (MARQUES, 2006b, p.133).
Questdes que teriamos a enfrentar, entre outras, e que ndo nos cabia, na condicdo de parceria
com a escola, naquele momento afrontar, mas buscar uma atitude de razoabilidade e

envolvimento, dentro das possibilidades que a escola oferecia.
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De todo modo, a situacdo representou para os licenciandos uma oportunidade de
conhecimento de relagdes de poder dentro da escola, relagdes que foram se estabelecendo e
que revelavam concepgdes problematicas que envolviam aquele contexto, pois ndo se
legitimava pela autoridade, mas se impunha pelo autoritarismo, subtraindo possibilidades de
didlogo, de flexibilidade, que poderiam proporcionar novas agdes na escola/formacéo.
RelacOes/concepcbes que o siléncio que se estabeleceu, naquele momento, e 0s registros

posteriores que os licenciandos fizeram em seus diarios reflexivos admitiram e questionaram:

(Ep6)

[...] acho que a diretora deve ter motivos para ndo nos deixar entrar em sala sem a
presenca do professor, mas sera que ela ndo poderia dar a chance de discutir o
assunto. (Lia).

[...] o professor ficou sem jeito, acho que se sentiu sem autoridade, melhor se
pudesse ter conversado sobre o assunto, ou usado outro tom. (Roger).

[...] como estagiario ndo podia falar nada, mas me senti mal perante o professor, pois
ele parece gue ficou envergonhado. Se eu fosse o professor, teria dito alguma coisa,
o professor pode tomar decisGes sobre as coisas que acontecem na escola, na sua
sala [...]. (Valmor).

Era uma situacdo de conhecimento para os licenciandos das relagbes que se
estabelecem na escola e podem condicionar a acdo docente em aula. Para além do ocorrido,
vimos que o tempo e a acdes efetivas na escola, talvez apenas concretizadas na vida
profissional dos professores em formacdo, poderiam leva-los a compreender que na

instituicdo escolar:

(Ep7)

[...] incidem as muitas determinac@es sociais, econdmicas, politicas, culturais, que a
fazem e lhe imprimem consisténcia, durabilidade e eficicia operativa; que a
estabelecem na autonomia da vida prdpria, de tal forma que enquanto instituida,
persiste pela propria inércia, mesmo contra as forcas que a instituiram. Uma vez
instituida por grupos determinados ou pelo Estado, resiste & escola a a¢éo inovadora
de seus préprios instituintes. Esta persisténcia, se por um lado, garante a
continuidade da acdo, pode, por outra parte, engessa-la em formas petrificadas. Em
todo caso, faz com que, na verdade, nada se inove por mudangas parciais ou de
fachada, sem que se toque mesmo na estrutura da escola, mais ainda, nos
pressupostos paradigmaticos da educacdo a que se dedica ela. (MARQUES, 2006c,
p. 106).

Na continuacdo da andlise do episodio, ressaltamos ainda que o questionamento de
Valmor no episédio 1 (Epl), que desencadeia uma sequéncia de didlogo sobre o
planejamento, mudando o rumo das discussdes iniciais, aponta uma preocupacdo do

licenciando importante a ser refletida no estdgio com pesquisa, pois transparece a noc¢do de
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planejamento ndo como momento pontual, mas como algo vivo, dindmico, levando-nos a

considerar conforme Zabala (1998, p. 17):

Por pouco explicitos que sejam os processos de planejamento prévio ou os de
avaliacdo da intervencdo pedagdgica, esta ndo pode ser analisada sem ser observada
dinamicamente a partir de um modelo de percepc¢do da realidade da aula, onde estao
estreitamente vinculados o planejamento, a aplicacdo e a avaliacao.

Ainda para o autor, o planejamento é uma parte inseparavel do trabalho pedagdgico
do professor que precisa estar vinculada a aplicacdo e a avaliacdo. Considerando em nosso
estudo que esse trabalho esté vinculado, ou mais do que isso, inter-relacionado a investigacéo,
como uma referéncia para a educacdo cientifica dos licenciandos, esse planejamento consiste
em articulacdo entre as dimensBes conceitual, procedimental e atitudinal, tendo por base o
movimento de acao-reflexdo-escrita para a construcéo/producéo de conhecimento.

Orientar as discussdes, desafiando os licenciandos a perceberem além do que estava
explicito nas acdes cotidianas, foi um desafio. A distancia entre o que estava escrito e o que
conseguiam vivenciar na rotina da escola era longa, como podemos observar quando
refletiram sobre o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola, na busca por analisa-lo, como
parte das atividades de estagio no reconhecimento da escola/trabalho docente:

(Ep8)

O PPP diz: ‘O trabalho do Educador deverd desenrolar-se em uma dinamica
vinculada a diferentes instancias de organizagéo inter e extra grupo, da escola e da
comunidade, articulada com a Proposta Curricular da Rede Estadual de Educacéo,
com a Lei de Diretrizes e Base n® 9394 / 96 e com os Pardmetros Curriculares
Nacionais’.®® N&o vi isso acontecer. Os professores planejam sozinhos e a
comunidade, os pais ndo participam de atividades. Alguns vao a escola para pegar o
boletim e para saber como estdo as notas dos filhos [...]. Mas também nédo ha espago
nem tempo na escola para discussdes, acho que nem estimulo. Imagine se fossem
todos os pais onde iriam ficar? (Valmor gg).

Vemos, pelo PPP da escola, na parte transcrita pelo licenciando, a aspiragdo por um
trabalho coletivo, mas ele ndo ocorre, conforme atesta VValmor. Nas reflexdes, o licenciando
parece entender que um trabalho dessa natureza exige, alem de vontade, tempo, condi¢des
organizacionais e disposicdo para compreender as implicacBes sociais e politicas que

permeiam a vida na escola, além de disposicdo para compreender os sentimentos dos alunos,

% Trecho extraido do Projeto Politico Pedagégico (PPP) da escola parceira. Nesse projeto, colocado & disposic&o
dos licenciandos para analise, ndo consta data. Possui vinte e cinco paginas e consta de nove elementos de sua
organizacdo, que sdo: 1) dados de identificacdo e cursos oferecidos e turnos de funcionamento; 2) histérico; 3)
justificativa; 4) filosofia; 5) objetivos: geral e especificos; 6) fundamentos politicos, epistemoldgicos e didatico-
pedagdgicos; 7) diagndstico e avaliacdo; 8) agdes viaveis para o alcance dos objetivos; 9) avaliagdo da execugdo
do projeto.
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para propor e desenvolver metodologias de ensino, ou seja, demanda especificidades do
trabalho docente (MARCELO, 1999), que exige como questdo basica a valorizacdo do
trabalho coletivo.

Outras questdes dessa natureza, com foco no planejamento, vieram a tona quando 0s
licenciandos socializaram na IFAM/SE suas vivéncias, ainda no primeiro momento da

pesquisa-a¢do, como nos trechos abaixo, da transcri¢do de audio:

(Ep9)

A primeira semana do ano letivo da escola é dedicada ao planejamento de ensino,
constando objetivo geral, objetivos especificos, contelido programatico e estratégias
de aprendizagem para o ano, dividido em quatro bimestres. No inicio de cada
bimestre, a partir do segundo bimestre, os professores fazem um plano ‘mais
detalhado’ para cada bimestre e colocam objetivos especificos para cada conteudo,
procedimentos, recursos e avaliacdo. Os professores se reuniam em volta de uma
mesa grande com o0s seus livros adotados para a disciplina que ministram e livro da
SEDUC [referia-se as Diretrizes Curriculares da Secretaria de Estado de Educagdo e
Qualidade do Ensino]. Cada professor fazia o seu planejamento, individualmente, e
utilizava apenas o livro didatico como referéncia. (Valmor).

No dia a dia, o professor segue o conteido do livro didatico, mas ele ndo se prende
ao que é colocado para o bimestre, ele disse que trabalha até o aluno aprender o
conteldo. Para ele, ndo adianta correr e passar para um conte(ido novo se os alunos
ndo aprenderam o anterior. Eu concordei, mas o que fazer com tanto conteldo? Né&o
da tempo de trabalhar tudo, sdo trés aulas separadas na semana de 50 min. cada.
Como sera com os outros professores? Parece que com o professor de Portugués
[Lingua Portuguesa], mesmo sendo mais aula, € a mesma coisa. Acho que, se
aproveitasse para planejar junto, poderia ajudar mais no problema de leitura e
interpretacdo dos alunos. (Roger).

O professor ficou uma semana no mesmo conteudo, foi cansativo. Sinto falta de
planejamento. Fico pensando como posso fazer um planejamento para uma aula
diferente, sei que o contetdo é o do livro, mas como utilizar de modo mais
dindmico? (Cila).

Na minha turma o professor ndo utiliza o livro, disse que os alunos esquecem em
casa, mas vi que ele segue a sequéncia do livro, explica no quadro. Ndo segue
nenhum planejamento. (Valmor).

Os licenciandos reconhecem que a falta de planejamento na configuracdo de acgdes
educativas dificultam que aspectos do cotidiano do trabalho docente sejam problematizados e
socializados em um processo de reflexdo, no coletivo, tal como discutem Liston e Zeichner
(1997). Sentem falta de um planejamento conjunto (mesmo o planejamento burocratico
exigido no inicio de cada ano letivo).

Observamos ainda que a falta de disposicdo, no sentido posto por Marcelo (1999),
para compreender a importancia do trabalho coletivo para a vida na escola fazia-se notar pelos

licenciandos, como questionado por Valmor em seu diario reflexivo:
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(Ep10)

Se os professores planejam individualmente, agem individualmente, como pensar
em um projeto de escola? Como atingir um dos objetivos especificos do PPP que é
de ‘Proporcionar integracdo de a¢Bes conjuntas que venham oportunizar a melhoria
e 0 desempenho de Corpo Técnico, Administrativo e Docente no transcorrer do ano
letivo, como também promover maior integracdo entre ‘Escola, Familia e
Comunidade’?

As reflexdes parecem levar os licenciandos a inferir que a forma como a escola esta
organizada, por um lado, confere autonomia ao trabalho docente, de vez que o professor esta
aparentemente livre para estabelecer os caminhos de seus planejamentos/suas aulas, mas, por
outro lado, a responsabilidade pelo sucesso ou insucesso da aprendizagem do aluno €
atribuida também a ele, individualmente, e ndo ao coletivo da escola. Essa situacdo fica
explicita em um dos registros de Leo em seu diario reflexivo: “Vi que o professor tem
liberdade de agir. Ele faz o planejamento seguindo o livro didatico, mas o que ele faz em sala
de aula ninguém controla, ele pode fazer como achar melhor”.

Leo apresentou essa reflexdo nas discussdes na IFAM/SE, e ela se mostrou também
presente nas reflexdes dos demais licenciandos, levando Lia® a se manifestar dizendo: “[...] é,
mas assim como o0 sucesso do aluno vai ser atribuido ao professor, o fracasso também vai ser
atribuido a ele”. “Sim [concordou outro licenciando (L2)], isso nos faz lembrar do texto que
lemos de Charlot”. Nesse caso, 0 estagiario se referia ao texto de Charlot (2005, p. 96) que
diz:

Sou professor, o aluno estd dependendo de mim, mas na verdade € ele quem deve
fazer o trabalho intelectual. Se o aluno néo fizer o trabalho intelectual, ndo vai
aprender, vai fracassar. Mas também eu como professor, vou fracassar. Assim,
existe uma situagdo de contradependéncia que é muito interessante: tem o poder do
professor, mas, na verdade, esse aluno sobre quem tenho poder tem um enorme

poder sobre mim, porque so serei bem sucedido no meu trabalho, se o aluno fizer o
essencial no seu trabalho.

Estdvamos novamente entrando na esfera do trabalho individual, mas na falsa
liberdade do professor. Questionamos dos licenciandos, quase como uma reflexdo solitéria
dirigida a nés mesmos:*? “Por que ¢ tdo dificil focar no trabalho coletivo?”. O siléncio e o
envolvimento causado pela situagéo fez com que refletissemos sobre nossa propria acdo como

formadora, talvez por concordar com Pérez Gomez (1997, p. 112-113) sobre a necessidade de

° Trecho de nossas anotacBes de campo, a partir de discussdes na IFAM/SE no estagio I, em momentos de
socializagdo de vivéncia na escola. Nessa reunido, em particular, a discussdo estava focada nas observagdes dos
estagiarios sobre a relagdo do PPP com o cotidiano escolar.

%2 Registro de nossas anotagdes de campo em encontro na IFAM/SE.
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perceber a nossa propria intervencdo como “[...] uma prética de segunda ordem, um processo
de diélogo reflexivo [com os futuros professores] sobre as situagdes educativas”.
Na continuidade da discussdo, refletindo sobre nosso préprio gquestionamento,

inferimos:

(Epl1)

[...] isso se deve, em parte, pela nossa prépria formacao, marcada pela racionalidade
técnica [como vimos no primeiro capitulo], que ainda é muito intensa em nossa
realidade académica/escolar, e ndo temos ainda, nessa realidade, considerando as
escolas parceiras na realizacdo do estagio e no préprio processo formativo de vocés
[referia-se aos estudantes do IFAM das licenciaturas], pardmetros efetivos para
discutirmos um trabalho com referéncia no coletivo, mas estamos buscando um
caminho, embora n&o suficiente,” possivel dentro dessas parceiras. (ProfPe ac).

Ficava cada vez mais evidente para nds que a vivéncia na escola para os licenciandos
era formativa se pudesse ser refletida, escrita, discutida coletivamente, ou seja,
problematizada e interpretada a luz de referenciais tedricos, ainda que em construcdes iniciais
pelos professores em formacdo. Desse modo, poderiamos considerar as suas vivéncias na
escola, no estagio com pesquisa, como experiéncias formativas,®* em seu aspecto educativo e
cientifico (DEMO, 2006).

Investiamos em um processo de inser¢cdo em um trabalho coletivo, em que 0s
licenciandos pudessem viver o planejamento da acdo docente, dentro de seu espaco de
trabalho, a escola, 0 mais proximo possivel daquilo desejado para ela, como explicito em seu
PPP (s/d): decidir coletivamente o que ensinar, trabalhando em equipe e buscando um
relacionamento solidario para facilitar a solucdo de problemas. Com isso, buscavamos juntos,
na parceria estabelecida, aproximar o escrito do vivido ao planejar a docéncia no ensino de

Ciéncias articulando intervengdo e investigacao.
3.2.2.2 Planejar a docéncia no ensino de Ciéncias articulando intervencao e investigacéo

Tomando como referéncia as licenciaturas do IFAM, podemos concordar com

Carvalho e Gil-Peréz (2006, p. 20) que se existe um aspecto em que haja “[...] consenso

% Entendemos que o problema da educagdo brasileira, embora passe pela formacéo de professores, é uma
guestdo de ensino publico (CHARLOT, 2005), portanto um caminho amplo implica planejamentos/acfes
cabiveis no ambito institucional ou de politicas publicas, entre outros, 0o que escapa as possibilidades deste
estudo.

% Nosso entendimento de experiéncia, nesse caso, refere-se a acdo que permite adquirir conhecimento, refletir
sobre o vivido e tomar consciéncia a respeito (Morin, Gadoua, Potvin, 2007), ou seja, no sentido de experiéncia
como “[...] 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Nao o que se passa, N0 0 que acontece, ou 0 que
toca. [...]. Por isso, o saber da experi€éncia é um saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal”
(LARROSA, 2002, p. 21-27), mediatizado pelo de outrem (PIMENTA, 2008).
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absolutamente geral entre os professores — quando se propBe a questdo do que nds,
professores de Ciéncias, devemos ‘saber’ e ‘saber fazer’ — € sem duvida, a importancia
concedida a um bom conhecimento da matéria a ser ensinada”.

Em se tratando deste estudo, em que focamos na formacéo inicial de professores de
Ciéncias, esse aspecto, que também concordamos como central do saber e do fazer do
professor, torna-se mais complexo, pois o ensino de Ciéncias requer uma abordagem
articulada que reune conhecimentos da Biologia, da Fisica e da Quimica (BRASIL, 2001f).

No entanto, observamos que essa articulacdo é pouco considerada pelo professor de
Ciéncias da escola parceira, que considera que os contetdos trabalhados do 6° ao 8° ano sdo
“conteudos de Biologia” e os do 9° ano “sao conteudos de Fisica e de Quimica”. O proprio
livro adotado pela escola traz essa divisdo e no acompanhamento das aulas do professor e da
analise do livro didatico utilizado em aula, ainda durante o diagndstico, os licenciandos
identificaram que os conteddos trabalhados séo: sétimo ano (animais e plantas); oitavo ano
(corpo humano) e nono ano (fenémenos fisicos e quimicos). Nessa divisdo das tematicas ndo
existe uma grande variacdo, desde a década de 50, como aponta (WORTMANN, 2003).
Todavia, o livro didatico adotado pelo professor da escola, da colecdo de Fernando
Gewandsznajder,” ainda que mantendo essa divisao, busca uma perspectiva mais integradora
e inovadora na discussao das temaéticas, na visdo dos licenciandos, a exemplo do trecho

abaixo:

(Ep12)

[...] h& uma preocupacdo do autor em relacionar os contetdos ao cotidiano dos
alunos, como por exemplo, a secdo Ciéncia no dia a dia, Ciéncia e tecnologia,
Ciéncia e ambiente, Ciéncia e salde. H4 também uma preocupacdo com atividades
experimentais, que sdo faceis de serem realizadas e sempre sugerindo que sejam
registradas pelos alunos e com recursos simples para o professor [...]. H& o incentivo
a interpretacéo e a escrita, em se¢Bes como ‘trabalhando as ideias do capitulo’ e
‘pense um pouco mais’ (Lia gg).*®

Embora a perspectiva observada no livro didatico, que serve de referéncia para as
aulas de Ciéncias dos alunos da escola parceira, 0s licenciandos destacaram, principalmente
nos episodios 3, 10 e 11 (Ep3, Epl10 e Epll em 3.1), que a forma como os contetidos sdo

trabalhados em sala de aula pelo professor ndo reflete essa perspectiva. Nesse caso, a reflexdo

® GEWANDSZNAJDER, F. Ciéncias. 4 ed. S&o Paulo: Atica, 2009. Colec&o: 7° ano - A vida na terra; 8° ano -
Nosso corpo; 9° ano - Matéria e energia. O livro do 6° ano, O planeta terra, ndo fez parte do trabalho, pois ndo
havia estagiario no 6° ano.

% A andlise do livro didético adotado pelo professor de Ciéncias faz parte “das atividades na escola estagiada™,
da etapa do Estagio I, como apresentado em 2.2.1. O trecho apresentado é de um momento de socializagdo na
IFAM/SE, a partir da analise em grupo dos estagiarios participantes deste estudo, e foi retirado do relatério de
estagio de Lia.
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dos futuros professores indica um distanciamento entre o escrito e o que é vivenciado na aula,
mas ainda ndo conseguem explicitar o porqué desse distanciamento.

Observamos que essa dificuldade pode ter decorrido porque os licenciandos ainda
ndo conseguiam perceber a necessidade dessa integracdo no ensino de Ciéncia, nem viam
muitas possibilidades de ela ocorrer, como veremos no episodio abaixo, em especial na fala
de Cila. E possivel compreender essa dificuldade dos licenciandos porque, na relagio entre o
escrito e vivido no ensino de Ciéncias, o escrito revela em seus objetivos e intencionalidades a
perspectiva de uma disciplina integrada, como em Brasil (1998), porém o vivido na escola
revela uma disciplina em que os conceitos oriundos dos diversos saberes de referéncia (Fisica,
Quimica e Biologia, principalmente) “[...] estdo sempre organizados em diferentes séries
[anos], semestre ou bimestres, o que confere a essa estrutura de conteldos o aspecto de
‘colagem’ em que as diferentes areas vao se sucedendo” (WORTMANN, 2003, p. 135).

Dominar os conteudos de ensino foi considerado como o conhecimento principal do
professor de Ciéncias nas discussdes no planejamento, sendo essas discussdes marcantes na
primeira reunido da CIC para a elaboracdo do plano de acdo, cujos trechos destacamos no
episddio abaixo. Para contextualizar o episodio, é importante destacar que a reunido iniciou
com o professor de Ciéncias entregando uma cdpia aos licenciandos do seu plano de ensino
com 0s contetdos ainda ndo trabalhados, que deveriam ser organizados para o trabalho no
segundo semestre (3° e 4° bimestres). O professor disponibilizou, também, um livro didatico
para cada licenciando correspondente a turma estagiada. Ainda na reunido, estabelecemos o
cronograma de intervencao/investigacdo, organizamos o0s elementos do plano de acdo e
discutimos alguns aspectos dos conteudos a serem trabalhados.

Vejamos, entdo, alguns trechos do episodio da discussdo na CIC em que emergem
tensbes e entendimentos para elaborar o plano de acdo para a docéncia em Ciéncias. Na
discussdo, os licenciandos mostram preocupac¢do com a quantidade de conteidos e como

trabalha-los.

(Ep13)

Bem, vamos mudar de lugar, ndo é? Até agora vocés me acompanharam, ajudaram,
até ja assumiram a turma ajudando em alguma atividade, mas agora vamos planejar
juntos, mas vocés vao dar aula e vou ficar acompanhando, com a responsabilidade
de conduzir a sala de aula, eu quero iniciar dizendo que acho principal que vocés
dominem o conteldo que vao ensinar. Digo isso porque trabalho bem até o 8° ano
que é Biologia, mas chega no 9° que € Fisica e Quimica, eu travo um pouco, VOcés
devem ter percebido que ndo tenho a mesma desenvoltura. Por isso, até pedi a
professora [referia-se a professora pesquisadora] que os alunos de Fisica ou de
Quimica ficassem no 9° ano [referia-se a Valmor, Roger e Lia]. (ProfCien).
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Nas aulas que estou acompanhando do professor [8° ano], é Biologia, mas ndo estou
vendo dificuldades nos conteddos [células, tecidos...], embora eu sempre esteja
procurando a presenca da Quimica neles. Seria mais tranquilo de trabalhar se tivesse
mais relacionado com a Quimica. Nos contetdos de nutricdo, eu consegui ver
melhor a presenca da Quimica e tentei ajudar o professor na explicacdo trazendo
algumas discussdes com os alunos. (Lia).

Sim, foi importante a ajuda de Lia para as discussfes desse contelido, quando
estdvamos tratando sobre alimentos, ndo foi? Bem, mas entdo, em funcdo de nosso
tempo, vamos ver os conteldos aqui para o terceiro e quarto bimestre. VVocés terdao o
livro para organizar, podem utilizar outras fontes, mas vamos trabalhar com os
conteidos do meu plano de ensino. (ProfCien).

Vamos ver quantas aulas teremos no segundo semestre para poder organizar 0s
contetidos, mas estou vendo que sdo muitos contetidos. Temos que trabalhar todos?
(Juca).

Precisamos organizar o plano com essa intencdo, mas ndo vamos correr. VVamos
organizar o plano geral para vocés pensarem em como trabalhar com as estratégias.
(ProfCien).

A turma precisa que o conteldo seja explicado com muita atencdo, repetindo,
fazendo exercicio, ndo sei como fazer para incluir todos esses contetidos. Se for
trabalhar isso tudo, s6 vai dar tempo de ‘passar o contetido’. Como vou trabalhar
com a estratégia? (Cila).

Entdo, eu preciso de tempo para o aluno ler, refletir, escrever. E o portfélio, como
vou fazer isso em 50min com todos esses conteudos? (Lia).

Bem, podemos tentar organizar pelos objetivos, ja no plano do professor, e ver os
dias disponiveis. Pode ser, professor? Temos aqui uma sugestdo de elaboragdo do
plano de agdo. Vamos analisar os elementos e ver se incluimos ou excluimos
elementos. De todo modo, é um plano de intengdo. Quando retornarmos no 2°
semestre vamos precisar rever, organizar os planos de aula. (ProfPe).

Seria interessante se conseguissemos, nas discussdes coletivas, fazer como ja
aconteceu comigo e o professor. Estou vendo aqui no livro um conteido de sistema
locomotor que acho que... [Valmor e Roger] podem ajudar para pensar em aspectos
de movimento e for¢a. Na parte mais bioldgica, vejo que ndo vou ter dificuldade.
Claro que todos nds, acho, vamos ter que estudar os conteldos para dar aula. O
professor ja ndo precisa, é 0 que parece, né professor? Todo ano trabalha com esses
conteddos. Para mim, é tudo novo. (Lia).

Eu também penso assim. (Held).

Bem, se for para trazer discussdo mais para Fisica ou Quimica, eu também vou
precisar de ajuda. A discussao dos conteidos de Biologia para o 8° ano esta tranquila
para mim, mas claro que vou estudar e buscar outras referéncias além do livro.
(Leo).

Essa é uma questdo principal para nés. E claro que ndo daremos conta de discutir
todos os conteddos, mas aqueles que vocés virem, como fez Lia agora, que podem
articular, vamos buscar conversar e planejar com o colega. Isso ndo precisa ser
necessariamente na CIC, vocés podem buscar o colega para esse auxilio, o
professor... [referia-se ao professor de Ciéncias da escola] ou mesmo o professor do
IFAM. De todo modo, nos encontros na CIC, a partir de entdo, essa é uma questédo
que deve colocada como importante para nds. (ProfPe).

Na analise do episodio, vemos na fala do professor, que é licenciado em Ciéncias
Naturais (formacdo especifica para ensinar Ciéncias no Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano),
dificuldades de articular conhecimentos da Fisica, Quimica e Biologia, mostrando afinidade

em lidar com apenas uma dessas disciplinas (Biologia). De um lado, isso pode revelar indicios
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de fragmentagdo desde sua formacgédo, mas, por outro lado, essa fragmentacdo pode estar na
forma como o curriculo escolar esta organizado. Contudo, a parceria na escola para o estagio
com pesquisa com licenciandos das disciplinas das trés areas de referéncia instiga a pensar a
questdo, favorecendo a discussdo do ensino de Ciéncias de modo integrado.

Os licenciandos, por sua vez, percebiam essa fragmentagdo nas aulas do professor
durante o estdgio, como disse Lia no primeiro trecho de sua fala. Embora, em seus cursos,
tivessem alguma possibilidade para pensar Ciéncias no Ensino Fundamental de modo
articulado, dentro das discussdes centradas em conhecimentos do nucleo pedagdgico e
integrador (Metodologia do Ensino de Ciéncias e Estagio Curricular, respectivamente), suas
referéncias estavam em suas formacdes especificas (professor de Quimica, por exemplo).
Nesse caso, dentro das disciplinas do nucleo especifico ou basico, ndo ha, explicito no plano
de ensino, nenhum estudo nem evidéncia de discussao voltados para o ensino de Ciéncias.
Ficando, desse modo, a responsabilidade pelas discussdes/estudos relativos a esse ensino
centrada nas duas disciplinas mencionadas, uma do nlcleo pedagdgico e outra do integrador.

Essa andlise, além de conter elementos de nossa observacdo como professora dos
cursos de licenciatura do IFAM, foi evidenciada na resposta dos licenciandos a questdo de
namero 8 da ficha que distribuimos antes de iniciarem o estagio, no primeiro encontro na
IFAM/SE (Apéndice B). Essa questdo procurava saber qual a disciplina ou atividade do curso
que ofereceria melhores possibilidades de se verem como professores de Ciéncias. Além dos
licenciandos participantes deste estudo, os demais — eram trés turmas de estadgio como
mencionamos em 2.2.1- foram unanimes em mencionar a disciplina de Metodologia do
Ensino de Ciéncias. Quando aplicamos essa mesma questao no final do Estagio |, as respostas
foram: Metodologia do Ensino de Ciéncias e Estagio Supervisionado. Isso mostra que ha
falta de espaco nos cursos para pensar o ensino de Ciéncias, como ja tratados em outros
estudos, a exemplo de Cunha e Krasilchik (2000). Esse foi um dos aspectos dificultadores que
os licenciandos revelaram quando precisaram mobilizar conhecimentos na elaboracdo do
plano de agdo.”’

Nesse caso, a questdo problemética ndo estava no caminho paralelo comumente

apresentado nos cursos de formacdo de professores, como aponta Schnetzler (2002), ou seja,

%" Embora ndo seja esse 0 nosso foco de discussao, vale mencionar que essa também é uma dificuldade percebida
na disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias, pois como trabalhar a metodologia desvinculada do contetido
cientifico especifico? Sentimos necessidade de outros estudos/discussdes relativos aos fundamentos tedrico-
metodoldgicos em Ciéncias que contribuam para que os licenciandos compreendam, por exemplo, 0s Varios
ecossistemas, abordando métodos basicos utilizados na caracterizagdo fisica, quimica, biologica, etc., desses
sistemas para que, na interagdo com a escola, possam pensar formas de intervir/investigar os conteidos e
conceitos em Ciéncias, além de compreender a importancia dessa formacgdo para os estudantes da Educacao
Bésica (MALDANER; NONENMACHER; SANDRI, 2010).
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no distanciamento entre disciplinas de contetdo cientifico especifico e disciplinas de
contetido pedagogico. O problema estava na caréncia de discussfes naquelas disciplinas (de
conteudo cientifico especifico) que contribuissem para pensar Ciéncias, incluindo os ramos da
Biologia, da Fisica, da Quimica, etc., que estudam diferentes conjuntos de fenbmenos naturais
e geram representacdes do mundo ao buscar compreensao sobre o0 espaco, 0 tempo, a matéria,
0 ser humano, a vida, seus processos e transformacgdes (BRASIL, 1998).

Longe dessa perspectiva, a partir dos cursos de formacdo, a analise mostra que 0s
conhecimentos mobilizados em relacdo aos conhecimentos especificos para ensinar Ciéncias,
isto é os saberes disciplinares, como denominado por Tardif (2006), em uma perspectiva
integradora, exigiram que a mobilizacdo se desse em situacdo, ou seja, na experiéncia vivida,
na reflexdo na acdo, enquanto momento de planejamento na CIC, sendo fundamental a
presenca do professor da escola e dos licenciandos das trés areas (Fisica, Quimica e Biologia)
— acdes conjuntas que se revelaram formativas ndo sé para os licenciandos, mas também para
o0 professor de Ciéncias.

Nessa direcdo, a analise indicou que Léo, Held, Juca e Cila, estudantes dos cursos de
licenciatura em Ciéncias Biologicas se sentiam mais confortaveis na elaboracdo de seus
planos, pois estavam lidando com “Biologia” (7° e 8° anos), diferente de Lia que “era de
Quimica”, o que lhe exigia mais estudos do conteudo a ensinar. Por sua vez, Valmor e Roger
também se sentiam confortaveis, pois no 9° ano estavam lidando com “contetidos de Fisica”.
Todavia, quando surgia a necessidade de pensar no ensino de Ciéncias, ou seja, uma
perspectiva integrada, todos mostravam seus anseios e a necessidade de colaboracéo do outro.
Nesse caso, 0s conhecimentos cientificos da disciplina que iriam ensinar estavam sendo
construidos na acdo, a partir das necessidades postas pelo real, conforme Pimenta (2008), no
vivenciar coletivo do planejamento na escola.

Essa analise contribui para atualizar os resultados das pesquisas de Gatti e Nunes
(2009), Garcia, Fazio e Panizzon (2011), ao mostrar uma maior identificacdo dos licenciandos
de Ciéncias Biologicas para ensinar Ciéncias, pelas razdes evidenciadas. No entanto, a nossa
andlise esta mostrando que essa identificagdo ocorreu apenas no 7° e no 8° anos. No 9° ano, 0
quadro muda, revelando uma fragmentacao ainda maior naquele ensino. Essa questdo traz a
tona uma situacdo evidenciada por Gatti (2010), em que assinala que a tradicdo disciplinar
que marca a docéncia, acaba por guiar os professores em sua formagdo em direcdo a sua area
especifica de conhecimento, deixando de lado as reais necessidades da escola basica, o que

tem implicado sérios entraves as articulagdes no curriculo escolar. Essa questdo aparece mais
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explicita na andlise da segunda reunido da CIC, na continuacdo da elaboracdo do plano de
acao, que mostra a importancia do trabalho coletivo na busca de caminhos mais integradores.

Nessa reunido, os licenciandos apresentaram um cronograma com a organizacao dos
conteudos em relacdo ao tempo disponivel para a intervencdo/investigacdo em aula. A partir
dai, foram estabelecidos 0s objetivos e os procedimentos de intervencdo (tendo em conta as
estratégias de ensino de cada licenciando) e investigacdo. Algumas questdes que surgiram
apontaram novos caminhos, implicando, inclusive, a propria visdo do professor, sem,
contudo, perder de vista os conteddos propostos para serem trabalhados.

No episodio abaixo, trazemos questdes que nos permitem mostrar a importancia de
uma Comunidade Investigativa na escola para o estdgio com pesquisa na construcdo de
conhecimento sobre esse importante componente do fazer do professor, que é o planejamento
da acdo docente, que mobiliza conhecimentos disciplinares e pedagdgicos, e deve considerar,
sobretudo, as consequéncias éticas, politicas e alternativas para decisdes tomadas. Vejamos 0s
trechos das falas, que sdo recortes da transcri¢do de uma reunido na CIC:

(Ep 14)

Eu iniciei separando os dias previstos para as aulas e tentando inserir cada contetido
por dia, mas ndo deu certo, eu precisaria de mais que o dobro dos dias. Se fosse
trabalhar um conteido por aula, ia ser palestra e ndo aula, mas nem assim. Vi que
isso é dificil, tem a explicacdo, tem as atividades dos alunos, tem a correcdo. Isso
porque eu estava pensando no ritmo dos alunos e de suas préprias dificuldades de
leitura [essas questdes foram de acordo unanime pelos licenciandos] e na estratégia
para desenvolver a aula. Sendo um conteido ndo muito grande, eu acho que pode
trabalhar um contetido com todos os passos da estratégia em trés aulas, mas parece
que ndo fica bom. (Roger).

Bem, podemos trabalhar com um objetivo mais amplo e trazer varios contetidos sem
seguir a sequéncia do livro? Sera que pode? Eu vi que posso em um jogo trabalhar
mais de um conteddo. (Léo).

Pode sim. Geralmente, costumo trabalhar os contetidos na sequéncia e vou até onde
é possivel. Mas, por exemplo, a unidade de sistema reprodutor que esta 14 para o
final do livro, eu ja trabalho no segundo bimestre. Se deixar para o final, pode nao
dar tempo. Como eu ja disse para vocés: eu ndo corro com conteidos. Tem o plano
de ensino, eu tento ir até o final, fazendo resumos, apresentacdo de trabalho em
grupo das unidades que faltam. Vocés estdo vendo que, além do tempo ser pouco
para tanto contetido, ha outras atividades na escola. (ProfCien).

E, professor, eu pensei nisso. Na semana passada, 0 senhor quase néo conseguiu dar
aula. Teve ensaio para apresentacdo na comemoragdo da escola, choveu muito e 0s
alunos foram liberados; no outro dia, continuou chovendo e faltou luz e os alunos
foram liberados. Nessa semana, ja faltou agua e sO teve aula até o intervalo da
merenda. (VValmor).

Existem muitas coisas que ndo se pode prever no dia a dia da escola. Mesmo essas
comemoracgdes, festas, que fazem parte da escola, no inicio do ano quando fazemos
o planejamento, as datas ndo estdo fechadas. H& problemas com alunos, que nunca
sabemos direito 0 tempo para cada conteldo, uns sdo mais rapidos outros mais
lentos. Como vocés disseram, eu ja sei 0s contetdos de cada ano, ndo preciso mais
estudar muito para dar a aula, mas eu ndo sei como o aluno vai entender o conteudo.
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Eu nunca dei aula no 9° para esses alunos que tenho hoje. T4, eu dou aula para a
maioria desde o 6° ano, mas eles mudam. Quer ver uma coisa: eu tinha um dos
melhores alunos no 6°, 7°, no 8° ano |4 na escola do Municipio. Quando chegou no
9°, ele parecia outra pessoa, nao fazia nada, ndo se interessava por nada. Ai eu soube
que ele estava com problemas graves na familia. Por isso que eu digo: eu ndo posso
correr s6 para dizer que cumpri o plano e trabalhei o livro todo. (ProfCien).

Eu tinha pensado [...] (Roger).

Vocés lembram, na disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias, quando
organizamos um plano de ensino por problemas, a partir de um determinado livro
utilizado nas escolas publicas de Manaus, como referéncia, as diretrizes da SEMED
[referia-se a Secretaria Municipal de Educacdo de Manaus] e o PCN de Ciéncias?
Entdo, ndo pareceu uma maneira possivel de organizar o plano de a¢do — nds temos
dois bimestres, e ainda com o professor sempre presente, trazendo suas experiéncias,
fortalecendo o trabalho [conversamos com o professor sobre a ideia]. (ProfPe).

Entdo, professora, era mais ou menos isso que ia dizer, mas a senhora me cortou...
estou brincando. (Roger).

E, cortei mesmo, desculpe. Continue. (ProfPe).

Pode ser que, por causa da minha estratégia de ensino, eu tenha tido mais facilidade
para pensar a organizagdo do meu plano, dos conteldos e datas. Eu vi também que
trabalhar em grupo com aquela turma [9° 1] ndo é muito facil. (Roger).

N&o é facil trabalhar em grupo em nenhuma turma. (ProCien).

Bem, como vou trabalhar com solucéo de problema, o primeiro passo da estratégia é
apresentar um problema e orientar os alunos na busca de solugéo, também levando
em conta que me baseei no plano que fizemos com a professora em Metodologia do
Ensino de Ciéncias e no estudo da minha temética. Na elaboragdo do texto, usei a
orientacdo do PCN, que sugere como integrar Fisica, Quimica e Biologia [...]. Entdo
pensei, como todo o contetido de Fisica... (Roger).

Ciéncias, mas a énfase esta em Fisica, se assim podemos dizer, ndo é pessoal?
(ProfPe).

E isso. Como toda parte de Ciéncias, que no livro divide Quimica e Fisica, e a Fisica
ficou para o segundo semestre, é muita coisa, impossivel dar tempo. Entdo pensei,
por exemplo, o capitulo 11, 12, 13 e 14 que trabalha com movimento e forca, a gente
poderia pensar uma questdo para nortear que envolveria o estudo dos capitulos para
buscar a resposta, além de outras fontes, trabalhar em grupo, fazer exercicio,
avaliagdo. E seguir assim nos demais assuntos [unidades]. (Roger)

Vamos trabalhar com trios, no maximo grupos de quatro alunos, mais do que isso
complica na sala. (ProfCien).

Pensei nisso professor. Havia pensado duplas ou trios, mas tudo bem. (Roger).

E, quando elaboramos aquele plano por problemas, foi muito bom. Mas na minha
turma, ndo sei, os alunos sdo pequenos ainda, e, no estudo de caso, eu vou comecar
com leitura individual, a partir de um roteiro elaborado. Ja vi que isso pode dar certo
na minha sala, pois s&o muitos alunos, muito agitados. Acho que comecando mais
calmo... depois vou para 0 grupo, mas organizar uma questdo para nortear cada
unidade... serd? (Cila).

Por que ndo? (ProfPe).

Vocé comeca a trabalhar com o reino animal, é uma unidade muito grande, por isso
a ideia de trabalhar com uma questéo para nortear parece boa. (ProfCien).

Como vocé disse [Cila], sua estratégia exige leitura individual, roteiro elaborado,
etc. Podemos trabalhar com uma questdo norteadora da unidade, e cada grupo de
estudantes trabalha com um roteiro para os contetidos. Na verdade, essa questao
norteadora, 0 nome ja diz, ela norteia a atividade, as intengdes do professor para
desafiar os estudantes no desenvolvimento das atividades. Entdo essa questao € para
VOCé, para nortear o seu trabalho. (ProfPe).
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E, parece bom caminho. A unidade é muito grande. Ter uma questdo para ajudar a
organizar o que vai trabalhar na unidade parece um bom caminho. (Cila).

E parece interessante, acho que é mesmo uma sugestdo que esta no livro. Acho que
todos nds vimos que cada capitulo comega com um questionamento. Esta aqui, logo

no inicio do capitulo [apontando para o livro]... E essa parte: ‘a questio é’. S6 que a
nossa questdo ndo é para cada contelido, é para a unidade. (Juca).

E verdade, boa observagéo. (ProfCien).

Vamos tentar, entdo, ndo é Hel6? [Held concorda, e diz algo, mas falou baixo e nao
ficou claro na hora da transcrigéo]. O professor nos ajuda a pensar a questdo de cada
unidade? (Léo).

Sim, vamos. (ProfCien).
E vocé Lia, o que acha? (ProfPe).

Né&o vejo muita diferenca em pensar uma questdo norteadora para a unidade ou um
objetivo. Acho s6 que é uma questdo a mais. Eu ja pensei no objetivo, entdo acho
que vai facilitar pensar a questéo que vai nortear. (Lia).

Sim, mas se entendi bem, a ideia da questdo norteadora de cada unidade é integrar as
discussBes dos conteidos, é pensar antes, e buscar meios para desenvolver as aulas.
(ProfCienc).

Nesse olhar, vocés estdo considerando a importancia desses conteldos para 0s
estudantes, para suas vidas? Como torna-los significativos? De modo que 0s
estudantes possam ver as aulas de Ciéncias para além de um espaco de tirar davidas,
de aprender curiosidades, ver filmes, como mencionaram no questionario que vocés
aplicaram? (ProfPe).

Sim, professora, os contetidos do 8° ano, como érgdos dos sentidos, vao ajuda-los a
se conhecer melhor, ha questdes muito importantes para que eles possam viver
melhor com eles mesmos, na sociedade [...]. (Lia).

H& termos muito desconhecidos, mas superando isso, eles vdo poder conhecer um
mundo que existe e que muitos nem sabem que existe [...] e, por isso, contraem
certas doengas. Em que outra disciplina eles poderiam aprender isso, se ndo fosse
em Ciéncias? (Cila).

Na anélise do episodio, a opcdo de trabalhar com questdes norteadoras para tratar dos
conteidos de Ciéncias assemelha-se a sugestdo do PCN (BRASIL, 1998) de o professor
organizar os seus planos de ensino por problemas para investigacdo, com a diferenca de que
estes (problemas) partem de questionamentos e aquelas (questdes norteadoras) de uma
proposi¢do, devendo surgir os questionamentos do contexto da aula nas inter-relacfes
estabelecidas. No caso da investigacdo dos licenciandos, que trabalharam com estratégias de
ensino diversas, pensar nas questdes norteadoras teve o sentido de organizacdo interna para
que pudessem visualizar possibilidades de integracdo em Ciéncias. O proceder em sala de
aula partiu dos momentos organizadores inerentes as estratégias, conforme as referéncias que
as fundamentaram e em decorréncia do estabelecido em situacao de aula.

Na analise do episodio, identificamos uma interacdo alimentadora entre os
envolvidos, com questbes que avangcam sem uma barreira entre professor da escola,

licenciandos e professora orientadora de estagio, na valorizacdo das ideias uns dos outros,
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favorecendo uma construcdo de conhecimento que nasce de uma perspectiva de trabalho
coletivo. Buscava-se, nd0 um consenso, mas um agir juntos, proprio de uma comunidade
investigativa, a partir de questionamentos, de respostas, de novos questionamentos, que
representaram um movimento de nova reflexdo na acdo, pois a reflexdo em situacdo de
planejamento exigiu de cada licenciando a capacidade de individualizar (SCHON, 1997) para
compreender 0s rumos da discusséo, seguindo para movimento de reflex&o sobre a acéo, em
que a discussdo se deu a partir do ja escrito, do ja pensado, articulando o individual ao
coletivo.

E importante mencionar que, nesse movimento, como podemos notar no episodio,
ainda ndo ha uma articulacdo entre o que, como e para que ensinar. Nos trechos das falas,
existe uma forte relacdo com o que ensinar e como ensinar, em que os licenciandos mostram
conhecimento de contexto (MARCELO, 1999), tanto do local que se ensina quanto a algumas
caracteristicas dos alunos, mas o para que ensinar ndo é a tonica das discussdes, SO se
evidencia nas falas finais de Lia e Cila, pelo questionamento da professora pesquisadora.

Cila, além de responder ao questionamento do para que ensinar, a0 mencionar
questionando: “Em que outra disciplina eles poderiam aprender isso se ndo fosse em
Ciéncias?”, expde uma questao que Milner (1986 apud CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2004)
aponta como critério para a existéncia do ensino de Ciéncias, dado que esse autor assinala que
s0 héa sentido de colocar curriculo em uma determinada area se puder demonstrar que essa
area contribui com conhecimentos que mais nenhuma outra permite. A questdo do para que
ainda é um desafio a ser vencido, mais possivel de ser provocado quando, efetivamente, 0s
licenciandos se veem como professores - na proxima categoria essa questdo é analisada mais
profundamente.

No episodio em andlise, em que tratdvamos do avancar do movimento de refletir na
acdo, que exigiu a capacidade de individualizar, podemos inferir que, para Roger, 0
movimento ja se iniciou na reflexdo sobre a acdo, pois a ideia que desencadeia 0 movimento
surgiu dele, que expds o que ja havia pensando em termos de seu plano de acdo. Ja para os
demais, em particular Cila (“E, quando elaboramos aquele plano por problemas foi muito
bom, mas na minha turma [...] Sera?”) e Lia (“Nao vejo muita diferenga em pensar uma
questdo norteadora [...]”"), o afastamento do proposto exigiu pensar, na acdo de elaboracdo de
seu plano, um novo direcionamento, o que mostrou a necessidade de novas investigagoes,
novos olhares, didlogo com outras perspectivas (PIMENTA, 2005), como expds Lia, quando
guestionada.



261

Os licenciandos veem-se em um movimento de intervir-investigando ou fazer-
pensando, visto que a elaboracdo do plano é processo investigativo. Nesse caso, em vez de
meros executores do pensado por outrem, abrem eles mesmos, a partir do coletivo,
perspectiva de aproximacdo de seus objetos de investigacao, desvelando angulos novos de
uma realidade fragmentada e fragmentadora, como representada pelo primeiro trecho da fala
de Roger no episédio. Aquele movimento, apoiado pelo coletivo, ofereceu aos licenciandos
possibilidades de se perceberem como autores de seus processos de construcdo de
conhecimento em situacdo de trabalho docente, em que a pesquisa pdde ser vista como
momento de pensar e registrar para orientar o fazer.

Ainda no episddio em andlise, fica explicito que os licenciandos buscaram mobilizar
conhecimentos das disciplinas, saberes disciplinares (TARDIF, 2006), para suas construcoes,
com indicios de articulacdo tedrico-pratica, em que a pratica (vivéncia do planejamento)
contextualizou a teoria, ou conhecimento disciplinar, trazendo novos elementos para
considerar as relagBes entre o trabalho pedagdgico (em planejamento) e o contexto social, a
escola/a sala de aula, em sua especificidade. Nesse caso, temos duas evidéncias: uma quanto a
contextualizacdo e outra quanto a especificidade.

Na primeira evidéncia, a contextualizacdo, pudemos perceber na andlise que o
estagio com pesquisa possibilitou o confronto, ou melhor, o encontro, como formacdo (muito
especificamente quando se refere a disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias),
sustentando que o conhecimento aprendido no curso de formacdo tem valor quando integra ao
fazer docente, e que, de ordinario, deve proceder desse fazer, no &mbito escolar, como propde
Peréz Goméz (1997). No episodio, o conhecimento oriundo do curso de formacdo, embora
ndo suficiente, possibilitou reflexdo em contexto, como evidenciado. De modo que podemos
pensar que “[...] 0 processo formativo ocorre [ocorreu] conjuntamente com o processo de
construcdo de conhecimento” (DEMO, 2010b, p. 20), incidindo na educagdo cientifica dos
licenciandos.

A segunda evidéncia, a especificidade, sustenta-se no contexto. Talvez por isso seja 0
aspecto mais relevante para sinalizar o encontro com o “ser professor de Ciéncias”. Os
licenciandos, deixam vir & tona o sentido formativo de um trabalho em que a intervengéo
alimenta a investigacdo e vice-versa, em continuo. Isso dificilmente seria percebido na
formacéo inicial fora do estdgio com pesquisa em um processo de pesquisa-acdo. Ao
refletirem na acdo do planejamento, coletivamente, Roger e Cila trazem um aspecto central
da formacéo de atitude que € a disposicdo explicita para considerar a perspectiva dos alunos,

suas percepcOes da sala de aula como possibilidade de intervir-investigando, movidos pelas
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atitudes de flexibilidade e tolerancia demonstradas pelo professor de Ciéncias, que observou
situacdes que interferem na vida da escola/dos alunos, possiveis de serem percebidas no
contexto (falta de luz, chuvas, etc.).

Ao mesmo tempo em que essas questdes (evidéncias) brotam das experiéncias que 0s
licenciandos estdao vivenciando em sala “[...] quando desenvolvem um saber pratico baseado
em suas experiéncias cotidianas como os alunos” (TARDIF, 2006, p. 39), elas se
desenvolvem no coletivo, no encontro com o outro, “[...] pelo processo de influéncia e
identificagdo social” (POZO; CRESPO, 2009, p. 34). Esse processo, que serd tratado com
énfase na proxima categoria analisada, expressa desenvolvimento de atitudes — um dos
componentes da educacdo cientifica que, assim como os demais conhecimentos da vida e da
profissdo de professor, é construido (POZZO; CRESPO, 2009), mostrou-se de modo sutil nas
relacdes travadas no episodio analisado e foi explicito nos trechos das falas de Held e Lia nos
dois episédios mais abaixo (Ep15 e Epl6, respectivamente).

Ainda na anélise do episédio em questdo (Ep14), vemos que o professor de Ciéncias,
no primeiro trecho de sua fala, traz aspectos importantes do planejamento a ser construido
pelos licenciandos que caminham na direcdo do que propde Tardif e Lessard (2009),
ressaltando a importancia do planejamento como possibilidade de antecipar, de oferecer uma
visdo de conjunto, sem perder de vista que é um modelo que ndo deve ser fechado, mas que
deve permitir fazer alteracbes, modificacbes que se julgue oportuna, como mencionou 0
professor.

Nesse processo inicial de planejar para intervir, dois grandes aliados se destacavam:
primeiro, a reflexdo e a escrita se alimentavam e alimentavam o trabalho coletivo; segundo, a
disponibilidade do professor em acompanhar e participar do processo. Isso fortalecia a nossa
perspectiva de um conhecimento que se construia na investigacdo. Na andlise do episodio, de
modo amplo, podemos considerar uma parceria se consolidando, IFAM-Escola, na medida em
que ha uma aproximacdo de um projeto colaborativo entre as duas instituicdes. Embora o
professor da escola determine os contetudos que os licenciandos irdo desenvolver, permite que
se organize e desenvolva 0 processo de intervencdo com autonomia, sendo a atividade de
planejar uma necessidade do grupo. Os trechos dos dialogos estabelecidos coletivamente véo
constituindo um novo modo de pensar/fazer do que esta institucionalmente estabelecido. Por
um lado, um planejar que atende aos anseios/necessidades da escola, como produto, por outro,
um planejar que é processo, que ¢ discutido, pensado/refletido coletivamente, que é formativo
para todos os envolvidos.
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Ainda sobre o episddio, podemos notar uma maior aproximagdo de conhecimentos
das dimensdes procedimental e atitudinal em favor do trabalho docente e indicadores de
producdo do conhecimento dos licenciandos dentro de uma dindmica que exigiu acdo-
reflexdo-escrita. Em seu diario reflexivo, depois da reunido, cujos trechos foram apresentados
no episodio 14 (Epl4), Hel6 faz uma reflexdo que merece ser evidenciada, pois mostra uma
nova disposicdo para investir em suas acgdes, deixando evidente que as atitudes podem ser

construidas:

(Ep15)

O encontro de hoje mexeu ndo s6 com o meu lado de professora - acho que estou
comecando a me sentir professora - mas mexeu com meu lado de mae, lembrei de
minha filha, dos cuidados com ela, de como espero que os professores tenham
cuidado com ela. A sensibilidade que o professor demostrou com os alunos me
ajudou a entender melhor algumas jeitos de ele falar com os alunos, me ajudou a
pensar mais na turma, olhar para os alunos, lembrar de seus comportamentos, de
seus movimentos, rever minhas anotagdes na hora de pensar o que vou planejar para
eles e com eles, como sempre a professora diz.

Lia também traz a tona, em seu diario reflexivo, apos a reunido (Ep14), questbes que

mostram a importancia do registro escrito como elemento organizador da reflexao:

(Ep16)

Hoje eu ndo estava muito bem, questdes familiares, preocupacdo com a salde do
meu irmdo, mas o encontro foi muito produtivo. Conheci um lado do professor que
ndo havia percebido em sala de aula. [...]. Do meu plano de agdo, ressalto a
importancia de ter escrito o que desejava realizar com os alunos. No comeco, parece
um vazio, mas fui lembrando da turma, lendo meu texto do referencial teorico,
lembrando o jeito do professor dar a aula [...] quero outro jeito para mim, mas
pensar no que ele faz, me ajuda e pensar o que quero fazer. [...] a partir do que
escrevi que tive oportunidade de pensar melhor sobre a sugestdo de Roger e me
situar.

A anélise do episodio (Epl4) e dos registros nos diarios reflexivos (Epl5 e Epl6)
faz-nos concordar com Tardif e Lessard, (2009, p. 11) que no planejamento, inclusive, a “[...]
docéncia [deve ser] compreendida como trabalho interativo, trabalho sobre e com o outro”.
Nesse aspecto, os conhecimentos do saber curricular (TARDIF, 2006) ganham destaque,
como evidenciado no episddio abaixo.

Esse episodio traz trechos de uma reunido no POE para socializacdo dos planos de
acdo; discussdes sobre o aprofundamento das tematicas de investigacéo (referencial tedrico) e
informagdes sobre evento na area com possibilidade de envio de trabalhos. Tendo em vista
gue o professor de Ciéncias s6 poderia participar do primeiro momento da reunido, iniciamos

com as falas dos licenciandos, cujas discussdes foram para tratar dos objetivos, procedimentos
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de intervencdo/investigacao (a partir das estratégias de ensino de cada licenciando), recursos
para desenvolver os contetdos e procedimentos de avaliagdo. A ideia era que cada dupla de
licenciandos ja trouxesse um desenho em torno de tais elementos, para construcdo/elaboracédo
conjunta.

Para esse encontro, foram tiradas copias dos planos preliminares de cada licenciando
e entregue a cada participante, para que todos pudessem acompanhar e facilitar as inferéncias
e sugestdes. Cada licenciando apresentou suas construcdes e discutiram juntos, para uma
participacdo mais efetiva e ampla e com possibilidades de integracdo em Ciéncias. 1sso
parecia necessario, entre outros motivos, porque, como vimos, no sétimo ano, os conteldos
que sdo trabalhados, a énfase recai mais nas vivéncias e percep¢des pessoais dos alunos; ja no
8° e 9° anos, essa énfase se desloca para tematicas mais abrangentes.

Desse encontro, trazemos trechos dos dialogos que estabelecemos em relagdo ao
plano de agcéo de Roger, o primeiro a apresentar. Ressaltamos que esse encontro foi muito
produtivo quanto a perspectiva revelada pelos licenciandos de aproximacgdo em relacdo ao

préprio trabalho do professor de Ciéncias, desde uma perspectiva investigativa.

(Ep17)

Vamos falar resumidamente do que cada um ja produziu, os pontos de apoio, as
interferéncias e como vé a possibilidade de desenvolver as intervengdes e
investigacBes em aula. (ProfPe).

O que eu ja pesquisei para conhecer mais a tematica foi muito importante. Havia
coisas que eu ndo pensava que outras pessoas/professores ja estavam fazendo, e
entdo me deu novas ideias. A discussdo com os colegas [no IFAM] e no grupo
[POE] ajudam a rever as ideias, € a hora de colocar para fora o que estou pensando,
como aqui. Tudo isso veio na mente na hora de ‘fechar’ o plano de agdo, mas o que
me deu mais chance, parece mais realidade para isso, foi a turma, foi estar na sala
com o professor. Por eu ja estar acostumado com eles e eles comigo, saber que
posso contar com o professor, foi importante. Tenho dificuldades em casa para
arrumar lugar calmo para escrever, tempo [...]. Mas, do que estou pensando para
essa primeira unidade [Movimentos que se realizam no dia a dia com velocidade
constante e com aceleracéo e a relacdo entre forca e movimento], foi muito tranquilo
pensar no trabalho porque é mais presente, é muito simples a forma de trabalhar com
os alunos, € uma introdugdo. Mas a atividade com os alunos ndo pode ser aquela que
joga a formula. E trabalhar atividade que motive. Tanto que a solucéo de problemas,
vamos dizer assim, ela tem a caracteristica de processos, sdo caracteristicas
procedimentais, ou seja, € o aluno que vai ter que trabalhar passo a passo o
desenvolvimento do contetdo para poder ter ele préprio o conhecimento do assunto.
Quando vocé estd trabalhando através de procedimentos, vocé estd também
estimulando a propria atividade dele atitudinal, a gente vai estar fazendo que o aluno
comece a pensar, por si s6, ndo esperar que o professor dé a resposta dele. A solucdo
do problema dele vai estar sendo elaborada. Entdo é dessa forma que eu pretendo
intervir nas minhas aulas. (Roger).

Vocé pensou como quer ensinar, mas pensou, nessa unidade, o que quer que oS
alunos aprendam? Por que é importante essa tematica para a vida deles? (M,).

Eu pensei, assim, a estratégia solugcdo de problema [leu o que havia escrito], eu
organizei em quatro momentos aproveitando as ideias de Pozzo e Crespo (2009) e
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Anastasiou (2012): apresento um problema; faco perguntas aos alunos como
tentativa de buscar respostas; peco para formar grupos e ofereco materiais para 0s
alunos estudarem e buscarem outras respostas, também peco para que eles tragam
materiais de estudo, que facam pesquisa sobre o problema; comparo com eles as
respostas. (Roger).

Termina ai? O que faz com a comparacgdo das respostas? (ProfPe).

E mesmo. Tem o quinto momento: Formar uma nova resposta ou pelo menos pensar
por que eles pensaram do primeiro jeito e o que estudaram mostrou que é diferente
ou pode ser diferente e ainda ver como pode ser utilizada a nova resposta. (Roger).

Mas isso, ndo vai demorar muito? (\VValmor).
Pensei em fazer todos os passos em duas aulas. (Roger).

Mas vocé ainda ndo respondeu o que quer que os estudantes aprendam? Por que é
importante essa tematica para a vida deles? (ProfPe).

D4 para ver isso pelo objetivo. Posso dizer que é importante porque muitas coisas
fazem parte da vida deles, e esse conteldo vai ajudar a pensar muitos
movimentos/velocidades que eles fazem. Eu vi uma atividade dessa tematica que
comega com uma discussdo entre Cebolinha e Cascéo discutindo, é muito engracada
e pode ser educativa. Tem varios alunos na sala que andam de skate, andam de
bicicleta, uns vem a pé e outros de 6nibus para a escola. Pretendo iniciar a aula
sempre com algo do cotidiano deles. (Roger).

Acho que ai é facil a Quimica entrar porque eu vou trabalhar uma atividade que fala
desse movimento, e ndo tinha pensado que a Fisica estava presente. Assim, em
relacdo ao cheiro, a sensacao, as substancias quimicas. (Lia).

Ainda ndo vi como isso é possivel. (Roger).
T4, eu ajudo a pensar na Quimica e vocé me ajuda na Fisica. (Lia).

[.]

A avaliacdo serd muito pela participagdo, atitude deles no grupo, os registros das
atividades, uma avaliacdo escrita. (Roger).

Precisamos ter pelo menos trés avaliagbes no bimestre. Como com vocé [Roger], j&
havera muitas atividades em grupo. Essa avaliacdo no final desses momentos que
voceé falou deve ser individual. (ProfCienc).

Sim, professor, havia percebido isso no PPP da escola. (Roger).

A andlise do episddio, a partir da primeira manifestacdo de Roger, considerando 0s
guestionamentos de um dos membros do POE (M;) e da professora pesquisadora (ProfPe),
pode levar ao entendimento, a primeira vista, de que a preocupacdo do licenciando com o
planejamento estava apenas no dominio de procedimentos, ou seja, no nivel do fazer. Mas, se
olharmos um pouco mais, procurando compreender 0s conhecimentos presentes em seus
argumentos, vamos perceber a emersdo de conhecimentos significativos que traz elementos
para pensar o trabalho docente do professor de Ciéncias, que exige considerar conceitos,
procedimentos e atitudes, favorecendo a pensar a docéncia como profissdo de interacéo
humana, no sentido colocado por Tardif e Lessard (2009).

Tais conhecimentos, mobilizados/construidos por Roger, evidenciam 0s seguintes

aspectos: a) a importancia do trabalho coletivo: “A discussdo com os colegas [no IFAM] e no
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grupo [POE] ajudam a rever as ideias, é a hora de colocar para fora 0 que estou pensando
[...]”; b) o aprofundamento da temética de estudo — reflexdo: “O que eu ja pesquisei para
conhecer mais a tematica foi muito importante [...] entdo me deu novas ideias”; c)
conhecimentos da turma: “[...] o que me deu mais chance, parece mais realidade para isso, foi
a turma [...]; d) a importancia da interagdo professor-aluno/parceria com a escola: “[...] esta
acostumado com eles e eles comigo, saber que posso contar com o professor [...]”; €) o
conhecimento da docéncia como trabalho “elastico e invisivel” (TARDIF; LESSARD, 2009,
p. 135), cuja exigéncia vai além do préprio espaco escolar: “Tenho dificuldades em casa para
arrumar lugar calmo para escrever, tempo [...]”; f) conhecimentos sobre conteudos
disciplinares: “[...] foi muito tranquilo pensar no trabalho porque € mais presente, € muito
simples a forma de trabalhar com os alunos, ¢ uma introdu¢do”; g) conhecimento que
informam sobre compromisso, disposi¢do para lidar com o outro: “[...] a atividade com o0s
alunos ndo pode ser aquela que joga a formula. E trabalhar atividade que motive”; h)
conhecimento sobre a necessidade da atividade do aluno, o fazer do outro: “[...] € 0 aluno que
vai ter que trabalhar passo a passo o desenvolvimento do conteddo para poder ele proprio ter
o conhecimento do assunto”; i) conhecimento sobre si/sua a¢do: “Entdo ¢ dessa forma que eu
pretendo intervir nas minhas aulas”; j) a importancia de tratar o contetido de aula a partir de
situagdes reais que os alunos ja conhecem: “Pretendo iniciar a aula sempre com algo do
cotidiano deles”.

Neste ultimo (letra j), no segundo trecho da fala no episddio, Roger ao evidenciar 0s
passos de sua estratégia, segue em direcdo do que propde Delizoicov, Angotti e Penambuco
(2002), ou seja, considera a necessidade de envolver os estudantes para exponham o que
pensam sobre a situacdo apresentada.

Contudo, é importante considerar o tempo que Roger precisou para explicitar as
razBes, justificagdo ou intengdo de suas ac¢bes (como professor de Ciéncias) para aqueles a
quem elas de fato interessavam e se dirigiam — os alunos (em aulas de Ciéncias). Charlot
(2005) nos ajuda a refletir sobre essa questdo, quando menciona que é somente depois de
varias mudangas em suas atuacdes profissionais, quando adentra na pesquisa das praticas
cotidianas, que o docente chega a conclusdo de que a necessidade estd em pensar na pratica do
aluno e ndo na do professor.

A nossa pergunta procurava saber do licenciando como ele estava vendo a pratica
(acdo) dos estudantes, e 0 nosso olhar estava centrado em sua prética. Talvez isso tenha
contribuido para que Roger pensasse mais em sua propria acdo como futuro professor, pois,

para nos, era a acdo dele que estava em foco, estdvamos situando em sua formacéo.
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Entretanto, a questdo que se evidenciava incidia na necessidade de nos darmos conta de que
essa formacdo também (e, talvez, principalmente) se faz quando os licenciandos pensam na
acao do outro, seu futuro aluno da Educacéo Basica, pois 0 pensar no outro, passa pelo pensar
no proprio modo de agir. Entdo, a situacdo revelava uma complexidade, mais situada na
docéncia/na formacdo de professores, que comporta diversas ambiguidades, diversos
elementos sob os quais hd pouco controle, pois o trabalho docente ¢ portador “[...] de
acontecimentos e intences que surgem da atividade [docente] ela mesma” (TARDIF;
LESSARD, 2009, p. 43).

A questdo em foco exigia de n6s enquanto professora/pesquisadora um movimento
profundo de reflexdo, um movimento amplo e complexo de olhar o licenciando (ndo s, mas
também) pelo seu olhar para os estudantes da Educacdo Béasica. Nesse processo, licenciandos
e demais participantes estdvamos envolvidos em um movimento de construcdo de caminhos,
de conhecimentos, que precisdvamos sair de ndés em direcdo ao outro, que também estava
produzindo caminhos e conhecimentos.

Estavamos aprendendo a caminhar em um processo de pesquisa, e nao sobre ele.
Importava-nos o outro, a vivéncia da pesquisa-acdo, a qual tinhamos o direito de iniciar com
passos incertos, mas com a possibilidade de aprender a caminhar do melhor modo possivel.
N&o um melhor como certeza, mas como necessidade de estarmos atentos de que as questdes
que se apresentavam eram de incerteza, sendo que o principal era saber se havia possibilidade
de responder ao desafio da incerteza (MORIN, 2010).

Esse caminhar mostrava que, ao pensar sobre/o ensino de Ciéncias, 0 conhecimento
cientifico era fundamental, mas ndo suficiente, como disse Léo, quando mencionou que
achava que estava muito bem, pois sabia o contetudo a ensinar, mas viu que precisava de algo
mais. Era preciso considerar as condi¢Oes da escola, o desenvolvimento dos alunos,
relacionando as suas experiéncias o contexto, os diferentes significados que o ensino de
Ciéncias pode ter para eles, para que pudessem construir conhecimento (BRASIL, 1998).

Assim, da vivéncia na elaboracdo do plano de acdo do qual emergiu a categoria em
analise, a discussdo que mais sobressaiu nos cenarios formativos foi que o planejamento
permite pensar antes; oferece a ideia do tempo para a acdo; imprime a nocao do que sera feito,
proporcionando certa seguranga; consente pensar antes no que fazer, para que fazer, como
fazer, para quem fazer; preocupacdo em como olhar depois o que foi feito — aspecto
importante da investigacao.

Desse modo, no percurso do planejamento, que evidenciou as trés agdes “pensar,

decidir e planejar”, titulo da categoria em andlise, as questdes relativas a definir objetivos,
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recursos, procedimentos de desenvolvimento dos conteudos e avaliagdo, que séo centrais no
trabalho pedagdgico docente, mostraram que o0 planejamento levou os licenciandos a
considerarem aspectos relacionados ao aluno (sua dinamica em sala de aula, interesse,
participacao), ao objeto de conhecimento (integracdo), ao contexto (cultura da escola) e a si
préprios  (conhecimentos cientificos e pedagdgicos, disposicdo, disponibilidade,
envolvimento, compromisso). Além disso, também levou os licenciandos a se sentirem
porque professores, pesquisadores, em uma alusao a Freire (2000).

Nesse caso, 0 planejar envolveu um contexto em que os licenciandos se viram
organizando um processo de ensino e de pesquisa (intervengdo/investigacdo) para o
desenvolvimento da competéncia leitora/escritora dos estudantes da Educacéo Basica, a partir
dos contetudos de Ciéncias. Assim, ao mesmo tempo em que compartilhavam significados
sobre um objeto de conhecimento em construcdo (ainda no planejamento), tinham
oportunidade de refletir e desenvolver conhecimento sobre a propria docéncia, de modo que o
planejamento visava a orientacdo do processo, mas podia ser por este modificado.

Na elaboracdo do planejamento, o foco estava, de modo geral, na dimensédo
procedimental, no saber-fazer. Conquanto, o saber-conhecer, ou seja, 0 conhecimento
disciplinar seja fundamental, ndo era suficiente, vindo a tona, a importancia de valorizacéo e
atencdo a dimensdo atitudinal. Essas trés dimensfes se fizeram presentes, na IFAM/SE, no
momento em que os licenciandos socializaram seus planos de a¢do, em que emergiram 0S
seguintes aspectos, mostrando os pontos de apoio e as dificuldades encontradas:

a) as experiéncias dos licenciandos em agdo: “Poder contar com o professor para
discutir o tratamento dado aos contetdos foi fundamental” (Juca);

b) suas questdes pessoais: “Eu precisava de tempo e espaco para estudar e isso
dificultou apresentar as atividades nos dias determinados, aprofundar estudo” (Roger), “Eu
tive dificuldade de organizar meu referencial teorico, de fazer relagdo com o planejamento da
intervencgdo, pois, as vezes, precisava cuidar da minha filha, ndo tinha com quem deixa-la
(Held), “No inicio, era dificil falar nas reunides do POE, pois sou muito timida, mas fui
falando e vi que me davam aten¢do, isso me ajudou a superar algumas coisas” (Cila);

c) seus significados e valores quanto ao ensino de Ciéncias: “Seria melhor se
estivesse ensinando sO Fisica, domino bem os conteudos, mas ter que buscar relacdo com
Quimica, Biologia, ¢ dificil, ndo aprendemos isso no curso” (Valmor);

d) os obstaculos a reflexdo e interpretagdo: “No inicio parecia facil, mas quando
comecei a escrever, parece que as ideias sumiam, tive de insistir, foi dificil dialogar com o0s

tedricos e dizer algo meu, mas estou conseguindo” (Lia);
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e) visdo mais critica: “Achava que dar aula ndo era problema, ja que domino bem os
contetdos de Biologia, mas agora vejo que preciso mais do que isso, se ndo me relacionar
bem com os alunos, pouco consigo em sala de aula” (Léo).

Se considerarmos que tais aspectos trazem em si uma perspectiva que investe nos
dois tipos de relacdo estabelecida no processo (epistemoldgica e situacional) e atinge dois
niveis (o individual e o coletivo), como mencionamos em 2.3, que exigiu, em um movimento
de acdo-reflexdo-escrita, mais questionamentos do que respostas, embora ndo se perdesse de
vista a necessidade destas, podemos sim visualizar possibilidades de educacao cientifica, dada

a producdo de conhecimento, sendo este (o conhecimento) considerado como

[...] dindmica disruptiva, rebelde, em permanente desconstru¢do e reconstrugéo.
Educagdo cientifica ndo significa exumar informacdo existente, mas reconstruir
conhecimento, principalmente reconstruir continuamente a capacidade de reconstruir
(aprender a aprender). (DEMO, 2010b, p. 23).

Portanto, se estamos admitindo a necessidade de educacdo cientifica dos
licenciandos, professores de Ciéncias em formacdo inicial, considerando como necessario
atentar para trés dimensdes da formacao presentes no desenvolvimento dessa educacéo, entdo
ndo podemos perder o olhar para esses licenciandos em suas inter-relagdes com os estudantes
da Educacdo Basica. Essa teia que nos envolve e evolve e nos faz apreender a docéncia “[...]
como uma forma particular de trabalho sobre o humano [...] que é justamente um outro ser
humano” (TARDIF; LESSARD, 2009, p. 8) ¢ o aspecto que emerge da anélise da categoria a

sequir.
3.3 A COMPLEXIDADE DE PESQUISAR A PROPRIA DOCENCIA

Esta categoria trata da anélise de dados do terceiro momento da pesquisa-a¢do. Nela
analisamos a implementacdo do plano de acdo, momento central do processo de estdgio com
pesquisa, portanto, mais densa, em que os licenciandos pesquisam suas proprias praticas em
aula. Interessa-nos explicitar, no processo complexo de pesquisar a propria pratica, que
conhecimentos foram mobilizados/construidos nas inter-relagdes em aula com os estudantes
da Educacdo Baésica e nos cendrios formativos. Dessas inter-relagBes resultaram elaborac6es
individuais e coletivas, a partir do movimento de acdo-reflexdo-escrita que se mostrou efetivo
para a producdo de conhecimento, ensejando a sua divulgacdo, e favorecendo o

desenvolvimento da educac&o cientifica dos licenciandos.
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Para a implementacdo do plano de acéo, no segundo semestre de 2012 (figura 10),
em um movimento de intervengédo/investigacdo, ao retornamos do recesso escolar para o
desenvolvimento do Estagio Il, duas semanas antes do inicio das intervengdes, que ocorreram
a partir de agosto de 2012, tivemos uma reunido no POE para algumas discussoes relativas ao
compromisso de todos com o processo desenvolvido na escola e para tratar sobre as
producgbes dos licenciandos e demais pesquisadores, ainda que parciais, dos trabalhos que ja
vinham desenvolvendo e considerando também alguns aspectos das intervencdes que iriam se
iniciar. Além disso, foram apresentados alguns informes a respeito de eventos para submisséo
de trabalho.

Na semana seguinte, reunimo-nos na CIC. Os licenciandos entregaram uma copia do
plano de acdo ao professor de Ciéncias e outra a pedagoga da escola e iniciamos discussées
especificas a implementacdo do plano de acdo. O professor de Ciéncias argumentou que,
mesmo tendo recebido o plano de agéo, os licenciandos deveriam entregar antes de iniciar
cada aula um roteiro mais especifico com as atividades propostas. Mencionou ainda que
poderiam utilizar o espaco da CIC para planejamento semanal, confeccdo de material,
correcdo de atividades, etc.

Na dindmica do vivenciado neste terceiro momento da pesquisa-a¢ao, na perspectiva
de investimento na educacéo cientifica dos licenciandos, estiveram presentes alguns fatores,
considerados por Stenhouse (1991) chave na investigacdo da docéncia: a investigacdo se
localizou na realidade de uma escola e em aulas previamente planejadas; os licenciandos
assumiram o papel de professor como pesquisador (pesquisa/reflexdo da propria acao
docente) e participante da equipe de investigacdo/planejamento (POE/CIC), que
implementaram o que foi por eles mesmos planejado e ndo o que foi planejado por outros; o
papel dos licenciandos como pesquisadores (investigacdo) do processo estava estreitamente
relacionado ao seu papel de ensinar (intervencgéo).

Considerando tais fatores na analise desta categoria, que representa a docéncia em
aula dos licenciandos, fomos nos fortalecendo no entendimento de que tomar como referéncia
sistematica situacOes concretas vivenciadas pelo professor na escola/sala de aula para a sua

formacdo (NOVOA, 2009) implica assumir que tal analise

[...] deve evitar aplicar sobre a docéncia categorias e pressupostos oriundos de
outros contextos ou simplesmente deduzidos de fendmenos globais (as classes
sociais, os mecanismos de reproducdo, as leis de aprendizagem, as regras do ensino
eficaz, etc.), que se imagina [sic] capazes de explicar as praticas efetivas, permitindo
poupar o esforco necessario a sua compreensdo. (TARDIF; LESSARD, 2009, p. 38).
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Tendo em vista esses pressupostos, a analise nos permite dizer que a implementacao
do plano de agdo proporcionou uma maior familiaridade com os processos e 0s produtos da
pesquisa a respeito do trabalho docente, na medida em que possibilitou a imersdo dos
licenciandos no ambiente especifico em que esse trabalho se da: a sala de aula, dentro de um
contexto em que eram incentivados a olhar para os préprios trabalhos, buscando analisé-los.
Essa busca oportunizava aos licenciandos, dentro de um movimento de agéo-reflex&o-escrita,
fazer uma avaliacdo critica de suas atividades docentes e do modo como estavam exercendo a
docéncia, trazendo a tona os conhecimentos mobilizados/construidos.

Podemos inferir que o exercicio da docéncia em aula permitiu aos futuros
professores de Ciéncias construgdes importantes em relagdo ao modo de conceber e
desenvolver a docéncia, tanto na maneira de perceber os estudantes em suas aprendizagens
guanto nas formas de gerir a classe, organizar o tempo da aula, a avaliacdo, etc. Assim,
viveram um processo favorecedor de autonomia para o exercicio da docéncia de forma mais
consciente e responsavel, o que incidiu na educacao cientifica.

Esse processo teve inicio com os licenciandos refletindo sobre sua propria pratica,
dentro de uma perspectiva que foi do individual ao coletivo. Tal reflexdo na formacéo inicial
de professores pretendeu contribuir para a producdo de conhecimento sobre essa pratica no
sentido de orientd-la (ZEICHNER, 2008a), o que exigiu dos licenciandos conhecimento de
contexto, revendo suas questdes de pesquisa e também um forte componente de valorizacao
de seu trabalho nas acGes desenvolvidas na escola.

Nessa valorizacdo da pesquisa da propria pratica dos professores, consideramos,
assim como Noévoa (2009), Zeichner (2008a), Stenhouse (1998), Elliott (1998, 2010), a
pesquisa da prépria docéncia como a mais adequada ao desenvolvimento do professor para
produzir conhecimento sobre seu trabalho pedagdgico, pois compartilhamos as ideias de
Tardif e Lessard (2009), dentre outros, de que o foco do trabalho do professor é a docéncia,
sendo esta, por conseguinte, o foco de sua pesquisa, que seria reduzido se ndo considerasse as
questdes que afetam o cotidiano da escola.

Com base nos dados desta categoria, foram evidenciadas trés subcategorias, tratadas
a seguir: Conteudos de Ciéncias; Possibilidades e limites de ensinar Ciéncias em uma
abordagem integrada; Conhecimentos construidos na docéncia. A primeira reflete o
conhecimento produzido na busca de articular o que ensinar ao como e para que ensinar; a
segunda discute a importancia da atitude investigativa de constante questionamento das ac¢oes
dos licenciandos para um ensino de Ciéncias integrado e as limitagdes da propria formagéo; a
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terceira destaca a acdo investigativa no trabalho cotidiano de sala de aula como aquela que

afere valores para um trabalho docente autbnomo, critico e consciente.
3.3.1 Conteudos de Ciéncias

Os contetdos de ensino foram, na elaboracdo do plano de acdo, um dos aspectos
mais discutidos nas reunides na CIC, tendo em vista, em um primeiro momento, a numerosa
lista de conteudos de Ciéncias, para uma disciplina com trés aulas semanais, com uma carga
horéaria de 50 minutos cada aula. Uma questdo muito tensa, principalmente, a cada inicio de
ano, quando os professores elaboram seus planos de ensino. Problema antigo e com poucas
solucdes reais, seja no aspecto mencionado, seja em relacdo ao seu préprio dominio, levando,
por vezes, conforme critica Bizzo (2009), a leituras simplistas do que seja ensinar Ciéncias na
escola.

Quando faz uma leitura da ciéncia na escola, Bizzo (2009) traz duas situacdes
vividas pelos licenciandos na elaboracdo do plano de ac¢do: uma foi definir o que ensinar nas
aulas de Ciéncias; a outra, pensar 0s caminhos para o desenvolvimento do conteldo, a partir
das estratégias assumidas. Dessas questdes, na formacao de professores, a principal, sobre a
qual ndo ha discordancia, é a necessidade de o professor conhecer a matéria a ser ensinada
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2006), o que implica saber selecionar contetidos de ensino.

Esse contetdo encontra no trabalho docente/pedagégico possibilidade de se
converter em instrumento de explicitagdo das intencdes educativas da escola (ZABALA,
1998), se estiver articulado ao como ensinar, isto €, aos procedimentos/estratégias para que a
docéncia (modo de agir tedrico/pratico do professor em aula) ocorra. Todavia, concordamos
com Cachapuz, Praia e Jorge (2004) que a questdo nuclear passa por termos de pensar o para
que ensinar Ciéncias, antes mesmos de pensar 0 que e o como ensinar. Como essas questdes
se apresentaram nas ac¢des dos licenciandos?

Algumas respostas para esse questionamento foram possiveis, a partir da analise do
episadio abaixo. As questdes tratadas, que apontam os termos especificos de Ciéncias como
dificultadores para o ensino dos contetdos, estiveram presentes nas discussdes em todos 0s
cenarios nos primeiros encontros para tratar da implementacdo do plano de acéo, mostrando
sua importancia para as questdes relativas aquele ensino.

Os trechos do episddio a seguir sdo recortes dos registros dos licenciandos nos
diarios reflexivos, logo apds a aula (implementacdo do plano de acédo), e representam, de

modo imediato, suas visdes da docéncia. Nelas, trazem a tona 0s conhecimentos que
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mobilizaram/construiram na vivéncia da docéncia, mostrando que precisaram recorrer a
situacbes do cotidiano, gestos, imagens, analogias, repeticbes de termos de modo muito

intenso para conseguirem desenvolver as aulas.

(Epl)

[...] o conteddo é muito distante da realidade do aluno. Eu até procuro aproximar,
mas é dificil, precisa ter mais tempo. N&o posso ensinar s6 com as palavras que 0s
alunos conhecem, além de ser dificil, eles precisam aprender os termos corretos.
Quando falei em platelmintos, foi um susto, precisei repetir varias vezes, escrever no
quadro, eles ndo assimilam o assunto. Na leitura, eles desistem de ler o termo.
(Cila).

[...] na aula de hoje [...], um contetdo 6timo de trabalhar porque foi facil encontrar
uma situagdo do cotidiano, pois quando falei em movimento retilineo [...] todos me
olharam com cara de quem ndo estava entendendo nada, mas quando usei uma
situacdo comum a maioria deles, que é vir para a escola de 6nibus, ligando ao termo,
eles conseguiram entender. (Roger).

Eles tiveram dificuldades em entender o significado por causa do termo pouco
usado. Leo usou termos gerais sem dar significados, exemplos. S6 quando
utilizamos os jogos, que eles [os alunos] precisaram ler, consultar o livro para buscar
os significados, e depois tiveram que explicar, é que comegaram a entender. (Hel6).

Percebi os alunos muito dispersos por causa dos termos pouco conhecidos. Quando
expliquei o contetdo usando figuras, ligando o termo a figura, fiquei mais a vontade
e percebi que os alunos comegaram a se interessar pelo assunto. (Juca,.

Hoje foi a primeira aula sobre sistema nervoso e, durante as explicacGes, percebi
uma grande dificuldade dos alunos quanto as nomenclaturas especificas dos
assuntos. Para superar isso, que ja havia percebido nas aulas anteriores, durante a
aula procurei repetir bem devagar os nomes e varias vezes. Além disso, gesticulei
bastante para que eles pudessem se familiarizar com os termos, utilizei o video e
figuras, sem isso ficaria muito dificil lidar com os termos [...]. A discusséo era muito
importante para que aprendessem as fungdes que o sistema nervoso executa no
corpo. (Lia).

Na orientacdo das tematicas para o seminario, percebi a dificuldade dos alunos em
compreender 0s assuntos. Eles precisavam ler varias vezes a mesma palavra, mas
parecia sem sentido, pois ndo conseguiam falar sobre o que estavam pesquisando
[...]. Pedi que lessem mais devagar e depois relacionassem a algum nome comum e
significativo para eles, mas ndo adiantou. Entdo pedi que destacassem as palavras
que ndo conheciam e utilizassem o dicionario e ainda consultassem o final do livro,
que havia uma relacdo de termos com seus significados [...]. Foram bons os
resultados. (Valmor).

Inicialmente, alguns licenciandos, na acdo desenvolvida para lidar com a dificuldade
gue encontraram para ensinar Ciéncias, no que diz respeito ao uso de termos cientificos,
afastaram-se de uma perspectiva construtiva da aprendizagem. No entanto, o que é merecedor
de analise é a disposicdo que tiveram para investir em meios para resolver o problema,
percebendo-o ainda durante a aula, e buscando investir em busca de melhoria. Com excecao
de Cila, que insistiu no procedimento utilizado, os demais investiram em novos meios, ainda
durante a prépria aula, buscando solugdes para o que identificaram como problema, dentro de

um movimento que concebemos como conhecimento na acao/reflexéo na agéo.
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N&o podemos considerar as a¢fes dos licenciandos como meramente mecanicas, pois
ao pensar suas estratégias de ensino, ndo houve exclusdo dos objetivos e dos contetudos de
ensino; houve preocupacao, presente na fala de Lia, com o que deveria ser ensinado, a quem e
os valores representados no que é ensinado, 0 que afasta da perspectiva mecanica de ensino
(ZEICHNER, 1993).

Isso reafirma que ndo estamos dizendo que o que importa é buscar alternativa e ndo a
qualidade da alternativa buscada, mas entendendo que essa € uma questdo importante que
precisa ser discutida no ensino de Ciéncias e vem a tona na percepcdo e preocupacdo dos
licenciandos.

Por exemplo, em uma das socializa¢des na IFAM/SE, foi observado por Lia:

(Ep2)

[...] se eu ndo tivesse acompanhado o trabalho do professor e discutido durante a
elaboracéo do plano de acdo sobre como lidar com os termos cientificos, eu teria
tido mais dificuldades do que tive. E bem verdade que, logo no inicio, eu comecei
repetindo varias vezes o termo, falando devagar, mas, depois, refletindo e na
conversa com a professora apés a aula, ela me perguntou: vocé quer que eles
decorem ou aprendam? Sé ai parece que me dei conta.

Lia ndo conseguia buscar referéncia na sua formacdo académica, nas disciplinas
cientificas (especificas da profissdo) e pedagodgicas para lidar com a questdo. Nesse aspecto,
em relacdo com o episodio, as pesquisas realizadas a respeito comumente apontam para
deficiéncias na formacdo de professores. Por exemplo, Maia (2009) constata que uma das
dificuldades do professor em lidar com as terminologias cientificas estd em sua formacao
deficitaria, tanto que ofereceu um curso para que os professores pudessem lidar melhor com
esse aspecto no ensino de Ciéncias.®® Mostra ainda, na pesquisa que realizou, que 0s
professores apontaram a dificuldade de os estudantes relacionarem 0s termos aos seus
significados como um dos principais problemas para ensinar Ciéncias. A autora sugere, entre
outros procedimentos, trabalhar a formag¢dao dos termos “[...] viabilizando ao estudante o
reconhecimento de parte de sua estrutura quando presente em outro termo, podendo assim
assimilar mais facilmente as relagdes de significados possiveis” (MAIA, 2009, p. 26). Essa
sugestdo, para Cila, esbarra na questdo do tempo da escola/aula, assim como para 0s demais
licenciandos e para o professor de Ciéncias, como vimos em 3.2.

Para além dessa questdo do tempo, que parece ser um dos grandes empecilhos para o
trabalho docente (CHARLOT, 2005), vemos nas a¢des de Cila: “[...] repetir varias vezes”; de

Lia: “[...] repetir bem devagar os nomes”’; de Valmor: “Pedi que lessem mais devagar”, a ideia

% A pesquisa de Maia (2009) foi realizada com professores de Biologia (Ensino Médio).
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de que para aprender, € preciso repetir o certo. Essa questdo esbarra em uma situagdo que
comumente vemos ocorrer na escola, particularmente nas provas, nos testes avaliativos em
Ciéncias. Questdo evidenciada por Bizzo (2007) quando simula uma situacdo em que uma
crianca responde a sua professora que o ar € uma mistura de gases insipida, incolor e inodora,
mas quando ela lhe pergunta se o ar tem gosto, ele lIhe diz que ainda n&o aprendeu sobre isso.
Isso nédo significa que estamos dizendo que as terminologias devem ser abandonadas, mas
questionando, como fez Chassot (2004): para quem ¢ Util [esse] o ensino?

Importa dizer da iniciativa dos licenciandos de buscar selecionar o material
disponivel diante do contexto escolar (livro, dicionario, imagens, exemplos do cotidiano dos
estudantes, etc.) como apoio para lidar com uma situacdo que lhes parecia probleméatica. Com
isso, parece que os licenciandos perceberam a importancia de um ensino com significado,
com sentido para o estudante, como evidenciou Roger, valorizando os termos e a necessidade
de que tivessem significado para os estudantes, buscando referéncia em que os estudantes
estivessem emocionalmente ligados.

Essa busca por tratar contetdos, relacionando-os ao contexto emocional dos
estudantes, € considerada relevante por nds e inimeros outros professores/pesquisadores, a
exemplo de Fiorentini, Souza Jr. e Melo (1998). No entanto, Aikenhead (2009) diz que, em
investigacOes realizadas para explicar as dificuldades de grande parte dos estudantes para
aprender os conteudos de Ciéncias, alguns investigadores pensaram que tais dificuldades
poderiam ser ultrapassadas quando esses contetidos fossem tratados em situacfes em que 0s
estudantes estivessem ligados emocionalmente, particularmente em sua identidade pessoal e
cultural, como evidenciou Roger, no exemplo que escolheu. Todavia, segundo o autor citado,
os resultados ndo foram significativos, até porque os conteudos foram reduzidos para criar
espacos para aquele tipo de tratamento. Apesar disso, salienta a importancia de que 0s
conteddos sejam desconstruidos e depois reconstruidos pelos estudantes, de modo que possam
percebé-los como significativos, do contrario ficardo sem significados fora da escola.

Nesse aspecto, em uma discusséo na IFAM/SE, Leo declarou:

(Ep3)

Eu estava desenvolvendo um jogo e vi que o aluno ndo lembrava o nome correto do
animal responsavel pela agdo que estava representada na imagem, mas ele entendeu,
ele explicou tudo direitinho o que era a acdo representada na imagem, as causas,
como evitar, disse até as caracteristicas do animal, mas o nome ndo dizia
corretamente.



276

Esse olhar do licenciando esté presente na fala de Bizzo (2009, p. 27) quando diz: “O
fato de o aluno esquecer os nomes [...] ndo deveria ser tomado como comprovagao de que 0
aprendizado, como um todo, nao se efetivou”.

Seguindo a analise, vemos que o conhecimento do contetdo de Ciéncias pelos
licenciandos ndo se mostrou como obstaculo para que desenvolvessem a docéncia em aula,
como mencionou Lia e Cila, em discussdes em encontro na IFAM/SE e POE,

respectivamente:

(Ep4)

Os conte(idos para o 8° ano ndo sdo dificeis para o professor, embora eu estude
bastante, até porque sdo contetdos de Biologia, mas estudo mais para encontrar uma
maneira mais dindmica de ensinar. (Lia).

Né&o tenho dificuldade com os contetdos, estudo muito antes das aulas para buscar
exemplos que ajudem os alunos a compreender os termos [...]. No 7° ano, a grande
maioria dos termos o aluno esta ouvindo pela primeira. (Cila).

Ou ainda, na observacdo do professor de Ciéncias, durante uma reunido na CIC para
revisdo no plano de acdo dos licenciandos, devido a alguns eventos que ocorreram na escola,

além do tempo maior para desenvolver as atividades do que havia sido planejado:

(EpS)

Tenho observado na aula algumas dificuldades de vocés em lidar com a indisciplina
dos alunos e até em desenvolver os passos da estratégia de vocés, mas ja falei
pessoalmente com cada um, e isso, as vezes, atrasa o desenvolvimento da aula [...].
Quero dizer que ja tive outros estagiarios e alguns mostravam muitas dificuldades de
dominar o assunto e se enrolavam na aula, mas vejo que vocés tem bom
conhecimento dos assuntos e buscam sempre algo do cotidiano deles para que
assimilem melhor o contetdo. (ProfCien).

Essas falas nos levam a inferir que o conhecimento do professor ndo reside em saber
aplicar o conhecimento cientifico, mas transforma-lo, constituindo-se o professor em
mediador entre aquele conhecimento e o escolar reelaborado e relevante para os estudantes, a
quem cabe (re)construi-los (FIORENTINI; SOUZA JR.; MELO 1998).

Nesse caso, a busca procedimentos para trabalhar os contetdos revelou-se obstaculo,
ou seja, articular o conhecimento disciplinar ao pedagogico tornou-se um desafio e precisou
ser construido em situacgdo, levando-nos a concordar com Tardif (2006) que é ao iniciar-se na
profissdo que os professores ddo conta de suas necessidades. O que foi evidenciado por Leo
na IFAM/SE quando disse: “Eu sabia o contetido ¢ me sentia seguro, mas ndo € bem assim, na

hora de encarar a turma vi que precisava de muitas coisas [...]”.
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A andlise sinaliza para a necessidade de os cursos de formagédo investirem mais nas
acOes pedagodgicas do professor de Ciéncias, para que essas a¢cdes ndo fiquem inteiramente a

cargo do Estagio Curricular, como ainda vem ocorrendo. Na CIC, esta situacao se evidencia:

(Ep6)

Preciso estudar mais e conhecer outros trabalhos que tratem a respeito do portfélio.
Né&o conhecia a respeito e vim conhecer aqui no estagio [...] e pensar como trabalhar
como essa estratégia pode me ajudar a desenvolver a aula e a interagir com o aluno
emsala[...]. (Lia).

Na IFAM/SE, quando discutiamos as primeiras intervengdes, Roger comentou:

(Ep7)

Estou comecando a entender, nas aulas com os alunos, que para trabalhar com
Resolucdo de problema tenho que saber bem o contetdo, o que pretendendo dos
alunos. Que atividades sdo importantes o aluno fazer para aprender. Ai vejo como
organizar isso dentro da estratégia.

Nesse mesmo cenario, Léo argumentou:

(Ep8)

E legal 0 que vocé esta falando, eu vi isso depois de algumas discussdes e pensando
na aula mesmo e até depois da aula, quando precisava refazer, fazer outro jogo. [...]
as vezes, eu pensava no jogo, como trabalhar aquele jogo no meu contetido de aula,
mas as leituras de outros trabalhos sobre jogos, as discussdes foram me dando
confianca para elaborar meus proprios jogos ou recriar, adaptar [...]. Eu, as vezes,
esquecia do objetivo da aula, mas nas discussbes fui sempre cobrado a pensar nos
objetivos e vi que, sem isso, ficava sem sentido a aula porque o contetdo se perdia

[.]

Os licenciandos parecem reconhecer que nao é possivel pensar o conteldo
distanciado de seu fazer. De outro modo, podemos dizer que as a¢des pedagdgicas, de ordem
mais pratica, ndo se efetivam se ndo estiverem vinculadas as questdes teoricas, especificas das
disciplinas, e nem estas sem aquelas, particularmente quando estamos tratando da docéncia

em aula, pois:

Em primeiro lugar, s6 a partir dos problemas concretos é que o conhecimento
académico tedrico pode tornar-se (til e significativo para o aluno-mestre. Em
segundo lugar, o conhecimento que se mobiliza para enfrentar situacfes divergentes
da pratica € [...] construido lentamente pelo profissional em seu trabalho diario e na
sua reflexdo na e sobre a agdo. (PEREZ GOMEZ, 1997, p. 111, grifo do autor).

Assim, a analise evidencia que foi na reflexdo sobre a acdo, quando os licenciandos
(re)organizaram suas estratégias de ensino para desenvolver o trabalho pedagdgico, como

indicou Lia no episddio (Epl): “Para superar isso, que ja havia percebido nas aulas
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anteriores, durante a aula procurei repetir bem devagar os nomes [...]”, que o conhecimento
foi sendo construido. Nessa reorganizacdo, 0s objetivos precisavam estar diretamente
relacionados aos contetdos propostos, como mencionou Leo, portanto, incidiam em uma
articulacdo nos conhecimentos do professor ligados aos saberes disciplinares e curriculares,
como tratados por Tardif (2006). Nesse movimento, foi fundamental os licenciandos
considerarem a interatividade mobilizada no ambito das relagdes entre professor e aluno, uma
das caracteristicas do saber experiencial, ainda segundo o autor.

Essa analise também contribuiu para mostrar a importancia de se investir no estagio
com pesquisa, a partir da escola, sendo a investigacdo dessa préatica a palavra chave para que
os licenciandos se percebessem com possibilidade de enfrentar os desafios da docéncia, ainda

mais porque o ensino de Ciéncias requer uma abordagem integrada.
3.3.2 Possibilidades e limites de ensinar Ciéncias em uma abordagem integrada

A abordagem integrada de Ciéncias, que segundo Brasil (1998) implica um
tratamento articulado de diferentes disciplinas (Biologia, Fisica, Quimica, etc.), aliada aos
procedimentos ou estratégias de acdo, nas situacGes de docéncia em aula, foi uma questdo
marcante, como apontamos mais acima, quando buscamos analisar os conhecimentos que 0s
licenciandos mobilizaram/construiram na implementacdo do plano de acdo, indicando fortes
limitacbes que podem estar condicionadas a formacdo disciplinar dos licenciandos
(MAGALHAES JR; PIETROCOLA, 2011). Mesmo que a vivéncia estivesse mostrando
alguns caminhos possiveis para aproximacdo dessa integracao, ela efetivamente ndo estava
ocorrendo, entre outras questdes, pela forma como a escola organizava os contetdos de
ensino, além da propria formacao dos licenciandos.

No caso particularmente dos licenciandos em Fisica, essas aproximacdes se davam
por suas investigacOes, pelas discussoes coletivas, pelas articulagbes com os colegas de
Ciéncias Biologicas e Quimica, além do professor de Ciéncias, que embora se mostrasse com
mais afinidade para trabalhar com “Biologia” (Ep13 em 3.2.2.2), sua trajetdria profissional
permitia pensar em algumas articulagdes, como ele mesmo salientou em uma das discussoes

de planejamento na CIC:

(Ep9)

[...] com a experiéncia que ja tenho de trabalhar com a Quimica e a Fisica no 9° ano,
vendo que vocés buscam trazer esses contelidos também para o 7° e 0 8° [...]. Aqui,
Cila, onde vocé vai tratar de [...] pode incluir uma discussao que vai ajudar os alunos
a entender melhor e esta mais ligada a Quimica [...]. (ProfCien).
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Os licenciandos dos cursos de Ciéncias Biologicas e Quimica mostravam mais
possibilidades de articulagdo do que os licenciandos do curso de Fisica. Estes, quando
questionados a respeito, disseram que tiveram apenas uma disciplina especifica que lhes
deram uma “ideia mais aproximada” da Quimica (referiam-se a disciplina de Quimica Geral,
cursada no primeiro periodo do curso), mas ndo tinham nenhuma disciplina voltada para
conhecimentos biologicos.

A esse respeito, Valmor ja havia mostrado sua indignacdo em uma discussdo na

IFAM/SE, quando tratdvamos da proposta de Estagio para o Ensino Fundamental:

(Ep10)

N&o entendo por que temos uma carga horéria tdo grande de estagio no ensino de
Ciéncias. Eu vou ser professor de Fisica. Se o projeto do Curso diz que vamos ser
professores de Ciéncias, quais as disciplinas do curso ajudam a isso? Eu sé ouvi
dizer que vou ser professor de Ciéncias nas aulas de Metodologia do Ensino de
Ciéncias. Mas como eu vou ensinar sobre o corpo humano, sobre células, sobre
tabela periddica se eu ndo estudo isso na formagdo? De Quimica em nosso Ccurso,
temos a disciplina Introdugdo a Quimica Geral, que é uma visdo geral apenas, mas
de Ciéncias Bioldgicas, hdo temos nada.

Vamos percebendo, na analise, que os licenciandos ndo encontravam em suas
disciplinas cursadas na formacdo referéncias para pensar Ciéncias de modo integrado, esse
olhar estava se construindo durante o estadgio. Ndo foram poucas as vezes que, questionados
nas discussdes apds a aula (gravacdo em audio) sobre a relacdo entre o que planejaram e o que

efetivamente estavam realizando, afirmaram:

(Ep11)
Professora, achei que era possivel, mas com esse contelido, ndo deu. (Roger).
Eu tentei levar a questdo para a Quimica, mas achei muito forgado. (Valmor).

Em alguns contetdos, como alimentos, foi tranquilo trazer a Quimica para a
discussdo, mas em outros era forcar uma aproximagcéo. (Lia).

Néo era possivel trazer a Quimica nem a Fisica para a minha discussdo. Logo no
inicio, tentei, mas ficou forcado demais, sem sentido, parece que eu estava mudando
de assunto. (Cila).

As respostas de Held, Leo e Juca foram na mesma direcdo. N&o obstante,
continuavamos, coletivamente, discutindo a questdo. Viamos articulacdo com a histdria, com
a cultura, quando, por exemplo, Lia, ao trabalhar alimentacdo, discutiu as origens de alguns
alimentos, habitos alimentares dos alunos, e surgiram questdes muito diversas em funcdo do
modo de vida de suas familias, alguns vindos de outros Estados, além do préprio foco das

pesquisas dos licenciandos que estava no desenvolvimento da competéncia leitora/escritora
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dos estudantes da Educacdo Bésica - preocupacdo tradicionalmente atribuida aos professores
de Lingua Portuguesa.

No entanto, a questdo da integracdo, pelas caracteristicas dos proprios cursos dos
licenciandos, e pela especificidade da formacao de professores de Ciéncias, trazia sempre a
tona conteidos dos conhecimentos da Fisica, da Quimica e da Biologia. lamos assim,
discutindo e buscando possiblidades de aproximacdo. Na IFAM/SE, em uma dessas

discussbes, um dos estagiarios mencionou que em sua escola de estagio era mais facil fazer a

99 «:
J

integracdo porque o livro utilizado™ “ja fazia essa integragdo”. Tivemos acesso a duas dessas

colecdes e levamos para discutir na CIC:

(Ep12)

Nessas discussdes que estamos tendo aqui da integragdo, é interessante a proposta
desse livro porque ndo concentra Fisica e Quimica no 9° ano. Desde o 6° ano, sdo
trabalhados contetdos das trés disciplinas. Esse aqui, por exemplo [referindo-se ao
livro do 7° ano], em que sempre se volta para Biologia, tem conteldos de Fisica e de
Quimica. (ProfCien).

E mesmo, professor. No livro aqui da escola ndo aparece nada de Biologia no 9°
ano, e esse aqui tem quatro unidades. (Juca).

Esse aqui do 7° ano tem muita coisa de Quimica [...]. (Cila).

E, também vi isso. Achei bem legal porque os alunos desde o 6° ano véo vendo
contetido das trés disciplinas, claro que para eles é Ciéncias, mas ndo tem aquele
choque do 9° ano (Quimica e Fisica). Mas, assim, como os livros estavam comigo,
pude analisar com mais tempo e vi que o que tem é integracdo de disciplinas,
embora do 6° ao 8° tenham mais conteddos de Biologia e o do 9°, de Fisica e
Quimica. Mas ja permite que os alunos vejam conceitos das trés disciplinas. Mas eu
gueria ver sugestdo de trabalhar um conteido de Biologia com a Quimica e com a
Fisica. (Lia).

A gente tenta fazer isso algumas vezes, mas com alguns conteddos, isso é dificil. No
9° ano, que é Fisica, & muito dificil e forgar muito. (Roger).

Eu proponho a leitura de dois textos para pensarmos a respeito desses dois tipos de
integracdo: Wortmann (2003) e Brasil (1998). Fazemos uma leitura, vou conferir o
capitulo e depois fazemos uma breve discussdo. Podemos levar essa discussdo para a
IFAM/SE. (ProfPe).

Se possivel no préximo encontro, gostaria que fizessem essa discussao aqui [CIC].
N&o posso me comprometer a ler os textos para a proxima semana, mas gostaria de
té-los. (ProfCien).
Essas questdes sobre a integracdo em Ciéncias foram discutidas na IFAM/SE, em
que propusemos a leitura para todos os estudantes, pois era um assunto recorrente nesse
cenério, e na CIC. Nesta, conforme solicitacdo do professor de Ciéncias, houve uma breve

discussédo, analisada no préoximo episodio (Ep13). Em ambos 0s cendrios, as duas visdes de

% Referia-se a colegdo do 6° a0 9° ano: CANTO, E. L. Ciéncias naturais: aprendendo com o cotidiano. S&o
Paulo: Moderna, 2009.
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integracdo se mostraram: uma a respeito da integracdo de disciplina e outra da integracéo de
conteddo.

No primeiro caso, Wortmann (2003, p. 135), em analise de livros didaticos mais
utilizados pelos professores de Ciéncias, diz que, embora os conceitos de Fisica, Quimica e
Biologia possam integrar uma unica disciplina, eles sdo sempre organizados em diferentes
séries, semestre ou bimestres, “[...] o que confere a essa estruturagdo de contetido o aspecto de
‘colagens’ em que as diferentes areas vao se sucedendo”, de modo que as disciplinas
continuavam divorciadas, enquanto o que se espera, de acordo com Brasil (2001f), é uma
abordagem equilibrada e articulada de diferentes disciplinas.

O segundo caso apresenta-se nos Pardmetros Curriculares Nacionais de Ciéncias
(BRASIL, 1998, p. 119) como integracdo de contetdos, a partir de um tema de trabalho em

que Fisica, Quimica e Biologia se fazem presente:

Ligados ao eixo ‘Vida e Ambiente’, podem ser feitos estudos sobre formas de
interacdo de outros seres vivos com o meio, diante de referenciais da Biologia, j&
utilizando e desenvolvendo conceitos como as trocas de substancias e conversdes de
energia pelos vegetais, o estudo comparativo entre 6rgdos sensoriais dos seres
humanos e de outros animais.

Essas duas visdes, como anunciamos ap6s o episodio anterior, foram discutidas
muito brevemente, a pedido do professor de Ciéncias, logo no inicio da reunido na CIC para
replanejar algumas questdes do plano de acdo. Apds a breve discussdo, surgiram 0s seguintes

posicionamentos:

(Ep13)

Para mim, ainda é possivel pensar em trabalhar a integracdo trabalhando uma
semana ou bimestre voltado para a Quimica, outro para a Fisica e outro para a
Biologia, para os alunos irem se acostumando com os significados [conceitos dessas
ciéncias]. Eu estou pensando nisso para o proximo ano [...]. Foi boa essa discussdo
no planejamento [...]. Agora, planejar a integragdo de contelidos sempre é
impossivel. Uma vez ou outra, pode até ser. Eu trabalho aqui pela manhé do 6° ao 9°,
quase sempre com duas turmas de cada, como vocés sabem, e quando saio daqui vou
para 0 Municipio e tenho mais turmas do 6° ao 9°. Estaria mentindo para vocés se
dissesse que posso fazer isso. (ProfCien).

Vi vérias sugestdes de integracdo de conteddo no PCN [BRASIL, 1998]. E um
conhecimento importante. Como estagiario, posso preparar uma aula, buscando essa
integragdo, mas, para mim, a Fisica perde o seu lugar, fica descaracterizada. E
depois, eu tenho que fazer isso s0. Na formagdo, nenhuma disciplina do curso me
mostrou como fazer isso, estou vendo aqui nessas discussfes para dar aula, rever
planejamento, mas acho dificil no dia a dia. Sou mais pela ideia do professor de
trabalhar por disciplina. (Valmor).

Acho que é possivel. Fiquei feliz porque aquela ideia para trabalhar com os sentidos
eu pensei pelo lado da Quimica, e agora estou vendo a sugestdo aqui. Mas é claro
que eu vou ficar mais a vontade e vou acabar puxando mais para a Quimica. Acho
que a integracdo depende muito dos procedimentos utilizados pelo professor. (Lia).
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A andlise desses posicionamentos permite-nos considerar que a busca por um
trabalho integrado no ensino de Ciéncias foi importante para os licenciandos pelos
questionamentos, reflexfes, necessidade de pesquisa que proporcionou, mas mostram que
efetivamente essa integracdo ainda ndo estava incorporada ao trabalho docente, embora
algumas aproximac@es tenham ocorrido. Nesse aspecto, ndo podemos desconsiderar o proprio
olhar do professor de Ciéncias, na disposi¢do de repensar como estava conduzindo aquele

ensino. Com isso,

[...] ndo se propbe forcar a integragdo aparente de conteudos, mas trabalhar
conhecimentos de vérias naturezas que se manifestam inter-relacionados de forma
fatibmpreenséo dos fenbmenos naturais articulados entre si [...] confere a area de
Ciéncias Naturais uma perspectiva [que] abrange conhecimentos bioldgicos, fisicos,
quimicos [...]. (BRASIL, 1998, p. 32).

Nesses termos, ao analisarmos que a integracao efetivamente néo estava incorporada
em aula, pelo menos ndo como sugere os PCN (BRASIL, 1998), temos algumas evidéncias, a
partir da analise: 1) as condicGes de trabalho docente, por exemplo, com carga horaria de aula
excessiva; 2) a formacgdo oferecida pelos cursos de licenciatura em que as disciplinas
especificas ndo tratam a respeito da integracdo, sequer abordam o ensino de Ciéncias; 3) o
modo como o livro didatico esta organizado, em sua maioria, ainda de modo fragmentado.
Neste caso, ndo podemos dizer, como nos estudos de Junior e Pietrocola (2011), que esse
material tenha sido fator determinante, pois os licenciandos buscaram outras fontes para a
elaboracdo de suas aulas, mas podemos inferir que contribuiu, embora as consideracdes feitas
a respeito da andlise do livro didatico utilizado, conforme tratado em 3.2.2.2.

A segunda e a terceira evidéncias confirmam os estudos de Marques (2004), quando
evidencia que um dos entraves para promover a articulacdo dos conteidos de Fisica, Quimica
e Biologia no ensino de Ciéncias estd no pouco conhecimento desses componentes pelos
professores, e de Krasilchik (2008), quando assinala como um dos entraves esta na forma
como os curriculos estdo organizados. Especialmente a segunda evidéncia, torna praticamente
invidvel incluir no tratamento dado aos contetdos, além das dimensBes conceitual e
procedimental (o que e como ensinar), a dimensdo atitudinal (para que ensinar).

Esses resultados, que mostram a fragilidade da integracdo e até a sua auséncia, estao
presentes mesmo em cursos especificos para formar professores de Ciéncias, como
evidenciado nos estudo de Junior e Pietrocola (2011). Também vimos nos estudos de

Krasilchik (1987), Delizoicov, Angotti (1990), Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002),
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Maldaner (2002), Cachapuz (2005), entre outros, que o fator principal para que a integracéo
ndo ocorra esta na formacgdo de professores. Embora esse fator venha se apresentando na
literatura a respeito como determinante, na fala do professor de Ciéncias, 0 que €
determinante séo as méas condicdes do trabalho docente.*®

O nosso olhar para a questdo, mediante a analise realizada até aqui, percebe que
esses dois fatores exercem influéncias devastadoras nas possibilidades de criar uma ambiéncia
favoravel a uma postura investigativa na formacéo e na acdo docente, levando a fragilidade
epistémica dos professores, que acabam por centrar-se na questdo mais urgente do cotidiano
escolar que é o fazer, fortemente centrada no o que e como ensinar, impondo limites a uma
perspectiva de acdo inovadora para ensinar Ciéncias, que se quer integrada. Entendemos que
essa condicdo para um ensino de Ciéncias integrado poderd ocorrer quando conseguirmos
incorporar efetivamente a questdo do para que ensinar. Essa questdo ndo surge
espontaneamente nas discussoes, talvez porque os professores (no caso, os licenciandos)
tenham sido

[...] preparados para ensinar aos alunos as leis da dindmica, como se ajusta uma
equacdo quimica ou quais sao as partes da célula, mas menos preparados e dispostos
para ensinar seus alunos [...] a descobrir o interesse pela ciéncia como forma de
conhecimento do mundo que nos rodeia. (POZZO; CRESPO, 2009, p. 29).

Orientar-se pela perspectiva de olhar a ciéncia como forma de conhecer a si e ao
outro significa pensar o ensino de Ciéncias e a formacdo de professores para esse ensino,
tendo como questdo nuclear o para que (CACHAPUZ, PRAIA; JORGE, 2004), que se
realiza, concretiza, possivelmente saindo de um estado de subjetividade para um estado de
objetividade que incide no o0 que e como ensinar.

O distanciamento desse olhar, na busca por articular os trés aspectos, tende a
comprometer a educagdo cientifica dos licenciandos, pois, na perspectiva que estamos
tratando neste estudo, essa educagdo implica o imbricamento do epistemologico com o
ontoldgico, sendo esse um dos aspectos mais complexos na formacéo de professores, como
sinaliza Pimenta (2008a). Portanto, um desafio que representa uma contribuicdo deste estudo
para ajudar a avancar os debates sobre a formacdo de professores de Ciéncias, particularmente
em situacéo de estagio.

Essas reflexdes, que alimentavam o olhar investigativo, eram evidenciadas nos

momentos de tensdo na CIC, quando o nosso olhar era de trabalho com e ndo sobre os

100 Severino (2004) resume bem esses dois fatores, apresentando deficiéncias em aspectos relativos tanto na
formacdo docente quanto nas condicBes de trabalho dos professores.
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sujeitos, e viamos nesse cendrio que a manifestacdo de ideias sobre o contelido, a estratégia de
ensino, aprendizagem dos estudantes, etc., limitavam-se a uma viséo simplista (CARVALHO,;
GIL-PEREZ, 2006) ou descontextualizada (CACHAPUZ et al., 2005) do ensino de Ciéncias,
que o fragilizava e, consequentemente, também as investigacGes, levando-nos a

questionamentos e proposic¢éo de agodes:

(Ep14)

[...] nessas primeiras intervencdes dos licenciandos, vejo que suas discussdes estdo
carecendo de fundamentos [...] parece que lhes falta perceber-se como professores,
colocar-se no lugar do estudante para pensar ‘por que é importante esse conteldo ou
aquele’, e ndo ficar apenas no lugar tradicional do professor ‘o que vou ensinar e
como ensinar’ [...]. Caminhar pela pesquisa-agdo, que valoriza as conquistas do
grupo, do que emerge desse grupo para a construcdo das propostas de trabalho,
dentro de uma formagédo centrada na escola, na sua vivéncia cotidiana, como nesta
pesquisa. Est& nitido que trabalhar no coletivo implica introduzir nas discussdes
elementos para as reflexdes, pois parece ser preciso olhar além do que as vivéncias
estdo possibilitando [...]. Sempre esbarramos nas deficiéncias da formacdo e das
condigdes do trabalho docente — sdo graves e condicionantes, sem dlvida, mas que
podemos avangar, ja que conseguimos uma parceria e criar uma comunidade
investigativa. Talvez ai esteja uma das questdes principais da parceria IFAM-escola
[...] o olhar menos entranhado na vida da escola, desponte como aspecto importante,
trazendo melhorias para o processo, tanto para a escola quanto para a formacdo de
professores de Ciéncias. (ProfPe ac).

Essas reflexdes vieram a tona no prolongamento da discussdo do episddio anterior na
CIC, quando nos reunimos para discutir/replanejar algumas questdes do plano de acdo dos
licenciandos, para iniciar uma nova unidade de estudo em sala de aula. Partimos de uma breve
discussdo sobre a integracdo (Ep13) e, apos a fala do professor de Ciéncias, de Valmor e Lia,
ao perguntamos se mais alguém gostaria de falar sobre como estavam percebendo a

possibilidade de integracdo, os posicionamentos foram os seguintes:

(Ep15)

A partir do contetdo sorteado, eles pesquisam e eu oriento. Nas explanagdes que
faco do contelido para a turma toda, procuro, sempre que é possivel, trazer alguma
informacdo para o contedo em que outras disciplinas estejam envolvidas, além da
Fisica. (Valmor).

Mas vocé so considera 0 que os estudantes trazem para vocé orientar? O que vocé
propde de articulacdo de novos conteldos para eles avangarem, para elaborar as
questdes para 0 seminario? Vocé observa se esses estudantes estdo se interessando
pelo contetdo e por qué? (ProfPe).

E dificil, estd no roteiro de aula, a gente tenta, mas além de tudo, é muita
indisciplina. As vezes eu consigo. Quando trabalhei o contetido de transmissdo de
calor, pude mostrar sobre 0 aquecimento global. Também quando falamos das ondas
e do som, estudamos o ouvido humano. (Valmor).

Vocé, que tem um contato mais proximo com eles em grupos pequenos, observou,
dentro desse contetdo, a propria atitude deles no grupo, as relagcdes que
estabelecem? (ProfPe).
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Eu procuro desenvolver neles a responsabilidade, escutar as ideias de todos no grupo
e decidir. Porque vejo que, quando um aluno da uma ideia que o outro ndo concorda,
ja pensam em desistir do trabalho. Entdo converso bastante com eles. (Valmor).

Professora, é dificil mesmo, as turmas conversam muito como a senhora vé. Eu vejo
muito envolvimento dos estagiarios. Claro, ja conversei pessoalmente com alguns
sobre a necessidade de uma atitude mais firme perante a turma. Mas vejo que tém
compromisso, se esforcam muito, procuram cumprir 0 que estd no roteiro. Ha
aqueles que ndo poupam esforcos [...]. A Lia, por exemplo, chega aqui com mil
recursos, atividades diferenciadas, ela se vira para fazer uma boa aula. Vejo que
estamos avancando no desenvolvimento dos conteddos. No inicio, alguns tiveram
dificuldades em desenvolver as estratégias, mas agora estdo seguindo, estdo
conseguindo. (ProfCien).

Professor, individualmente, logo ap6s a aula, sempre refletimos sobre essas
questbes, mas aqui no coletivo, para que tenham conhecimento das a¢des uns dos
outros e possam rever as proprias agdes, eu gostaria de ouvir deles, ou como vocé
esta percebendo na aula a presenca de cada um como professor que faz a mediagéo
do conteldo, se estad conseguindo atentar para as atitudes dos estudantes perante o
conteldo [...], se esse contetdo € significativo para o estudante. (ProfPe).

Bem, professora, como lhe disse, vejo preocupacéo e responsabilidade deles para o
desenvolvimento dos conteidos, mas, assim, pensando na minha prépria aula [...].
Quando entro em cinco turmas diferentes em uma Unica manha para dar aula, o que
me vem & mente [...]. O que eu preciso é saber 0 que vou ensinar e como ensinar.
(ProfCienc).

Entendo, professor, mas vejo que é uma aprendizagem que os licenciandos véo
precisar fazer, devagarzinho [...], vdo precisar vivenciar, e aqui no estagio é o lugar
para essa vivéncia. (ProfPe).

A anélise evidencia a preocupacdo da CIC centrada no conteddo e no seu modo de
ensino, mas motivos pelos quais esses conteldos sdo importantes para os estudantes, para o
modo como veem e podem ver o ensino de Ciéncias, ainda é pouco discutido. Ha caminhos a
percorrer! Nesses caminhos, esta claro que nem tudo emerge, ha necessidades urgentes que s6
guem vive a sala de aula diariamente com quarenta estudantes, criancas do Ensino
Fundamental, é capaz de dizer.

Valmor, em sua condicdo de licenciando, consegue perceber algumas possibilidades
de articular o contetdo a vida e as atitudes dos estudantes e procura investir nessas
possibilidades. Ja para o professor de Ciéncias, essas possibilidades parecem mais
distanciadas, pelas préprias condi¢bes do trabalho docente como ele menciona em varios
momentos. Essas condigdes talvez sejam as principais para afastar o ensino da alegria e da
esperancga que nos fala Freire (2000). Ha uma ponta de desesperanca na fala do professor,
sentida pelos licenciandos, que pode comprometer a disposicdo para investir nos
conhecimentos dos estudantes da Educagéo Basica.

N&o estamos com isso desconsiderando que ha condigcdes e necessidades muito
préprias do espaco escolar, como frisou o professor de Ciéncias, e 0s licenciandos estavam

imersos nessas condicdes, que os faziam langar o olhar para questdes mais urgentes do
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cotidiano. Parte destas estava no saber o que fazer e como fazer quando entravam em situacdo
de docéncia, questbes que fazem parte da sobrevivéncia do professor na escola (CHARLOT,
2005) e do licenciando no curso.

Todavia, ndo podiamos perder o foco na parceira IFAM/escola e na relacdo com a
proposta do POE, cujo desafio estava em investir em metodologias que contribuissem para
promover o aprendizado dos estudantes da Educagdo Bésica e em que os licenciandos se
sentissem integrantes do processo, imersos no trabalho docente em seus desafios no ensino de
Ciéncias.

Dentro de um trabalho coletivo, como este em analise, as questes que emergiram da
vivéncia dentro da escola, sem a qual seriam apenas suposi¢des ou saber pelo outro, deixaram

claro o seguinte:

As reflexdes coletivas necessitam de uma direcdo e um sentido, que podem ser
mediados e negociados por um educador/professor ou pesquisador educacional. N&o
se pode esperar que um nivel de criacdo pedagdgica [investigativa] seja possivel
pela simples reunido de pessoas. Essa é uma condi¢do necessaria na a¢do pedagdgica
[investigativa] consequente, mas ndo suficiente. (MALDANER, 2006, p. 63).

Questdes a serem pensadas e buscadas, coletivamente, evidenciando, na analise, que,
se pensarmos o ensino de Ciéncias apenas em seus aspectos de 0 que e como ensinar, ou seja,
0 conceitual e o procedimental permanecerd um espaco importante a ser preenchido pelo para
que ensinar, questdo vinculada a atitude perante o ensinar Ciéncias. Essa atitude, segundo
Pozzo e Crespo (2009), possivelmente é a mais dificil de articular ao curriculo de Ciéncias
para atingir as metas da educacdo cientifica, mas quando o futuro professor encontra (ou
busca) condi¢des para uma vivéncia na escola/no trabalho docente, dentro de uma perspectiva
investigativa de constante questionamento de suas agdes, tem melhores possibilidades de
articular o que, como e para que ensinar Ciéncias, tornando-se mais resistente para o
enfrentamento da docéncia, compreendendo-a.'®* Na sequéncia, procuramos aprofundar essa

discussao.
3.3.3 Conhecimentos construidos na docéncia

Estamos entendendo o constante questionamento do proprio trabalho docente como

um caminho para a construgdo de atitudes, pois séo estas que tém melhores condigdes de

19 Compreender aqui significa apreender, produzir e partilhar conhecimentos da escola/do trabalho docente,
podendo ser representado por um conjunto de conceitos, procedimentos e atitudes que, inter-relacionados,
caracterizam as formas de significar a docéncia.
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trazer para o trabalho docente a necessidade de se pensar o para que ensinar e articula-lo ao o
gue e como ensinar. S&o, portanto, conhecimentos atitudinais que emergem no contexto do
trabalho docente, ou seja, na escola, ndo antes ou depois dela. Assim, concordamos com
Aradjo (1999) que as atitudes sdo construidas na experiéncia. Sdo conhecimentos da
experiéncia do trabalho docente (TARDIF, 2006) que merecem e precisam ser discutidos
coletivamente, para que sejam ampliados e possam se incorporar ao cotidiano daquele
trabalho, de modo consciente.

Foram as discussdes a respeito da necessidade de pensar o0 para que ensinar
determinados contetdos, no sentido de despertar nos licenciandos um olhar atento para o
desenvolvimento de atitudes nos estudantes da Educacdo Basica, que os licenciandos puderam
pensar no desenvolvimento de suas préprias atitudes no aprendizado da docéncia, como
evidenciado no episddio a seguir.

A fim de contextualizar um pouco mais o episddio, salientamos que ele nasceu da
tensdo que se criou na CIC, como analisamos na subcategoria anterior quando se discutia o
ensino de Ciéncias em uma perspectiva integrada. Essa perspectiva requeria que 0s
licenciandos vissem o ensino de Ciéncias para além do conteddo e da estratégia de ensino,
mas que pudessem desenvolver atitudes dos estudantes no seu fazer em aula.

A nossa intencdo era que os licenciandos percebessem que, para desenvolver atitudes
no ensino de Ciéncias, precisavam lancar mdo dos conceitos/contetidos das ciéncias e dos
procedimentos. Todavia, estes (conceitos e procedimentos), via de regra, ndo recorriam
aquelas (atitudes). Em outras palavras, trabalhar com o para que, no sentido de desenvolver
atitudes no ensino de Ciéncias, implicava recorrer ao conhecimento das Ciéncias para
conhecer a si mesmo e ao outro, a dindmica da natureza e do mundo. E isso representava, em
nosso entender, dar um sentido para o trabalho na perspectiva integrada no ensino de
Ciéncias.

Com esse proposito, solicitamos aos licenciandos que estudassem o capitulo
“Mudando as atitudes dos alunos perante a ciéncia”, da obra de Pozzo e Crespo (2009)*%?, e
produzissem um texto escrito em que expusessem suas ideias, relacionando-as com suas aulas
- esse poderia ser um material importante para contribuir em suas analises das acdes em sala

de aula. Da discussdo, na IFAM/SE, do estudo realizado, destacamos o seguinte:

192 Como apresentamos em 2.2.1, na IFAM/SE, os textos discutidos sucedem de questdes evidenciadas pelos
estagiarios de problematicas surgidas na escola. E uma possibilidade importante de discussdes fundamentadas,
que coloca os futuros professores frente a uma gama de situa¢Ges que envolvem a escola/sala de aula.
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(Ep16)

Vamos falar das producgdes de vocés, a partir do texto que leram. No final, recolho
as producBes. Qual grupo quer iniciar? [Eram cinco grupos com tematicas
diferentes. O grupo participante deste estudo foi o segundo a conduzir as
discussdes]. (ProfPe).

Eu achei que o texto tem tudo a ver com as nossas discussées na CIC. No6s ja
conhecemos esse texto, mas ler agora que estamos em sala de aula, vivendo o que 0
autor diz, é diferente. Eu vi que valorizo sim as atitudes dos alunos, valorizo muito,
mas € como se isso acontecesse naturalmente, ndo havia em minhas aulas
preocupacao em ligar as atitudes aos contetidos e as atividades. (Lia).

Nunca nas disciplinas no curso ouvi falar de desenvolver atitude. Sei que tenho de
ensinar, desenvolver o contetdo e fazer isso da melhor maneira possivel [...]. Tenho
procurado fazer isso. Fiquei pensando no que o autor disse que desenvolver atitude
se aprende como se aprendem os conteidos. Vi que as atitudes estdo relacionadas
aos valores, a afetividade, mas ndo é sd isso. Teve uma parte do texto que me
chamou muito a atencéo, pois me lembrei de quando fago orienta¢do aos grupos para
0 seminario. Vi que ha alunos que sdo mais proximos e outros que preciso buscar
isso para melhor ensinar. Entdo esse texto me mostrou que ndo é s6 desenvolver
atitude cientifica, mas aprender na forma de ver os conteldos. Eu me vi assim nesse
processo [...] aprendendo a desenvolver atitude de ser professor, sendo professor.
(Valmor).

Eu sempre reclamo da falta de motivacdo dos alunos para a aula. O texto me ajudou
a ver gue eu, as vezes, ndo estou motivada. Entdo, como vou motivar? Mas ndo é por
causa dos alunos, eu gosto deles e estou gostando de ensinar Ciéncias. H4 muitos
problemas, muita indisciplina, mas acabei percebendo que minhas atitudes também
levam a indisciplina, ndo é so os alunos. Ficar meia hora sd explicando conteido
[...], estou vendo que néo ¢ atitude do professor para ensinar contelido a criangas.
Parece que s6 me dei conta agora porque estou fazendo isso. Isso eu vi em
Psicologia no IFAM, mas sé vivendo mesmo. Vai ajudar muito as minhas reflexdes
essa questdo da motivacdo. (Held).

Lendo o texto, eu fiquei pensando nas minhas atitudes. Eu penso muito nos alunos
agitados e pouco comprometidos. Ai, pensando sobre a falta de compromisso dos
alunos, eu vi que, como professor que pesquisa, também preciso ter compromisso e
sou cobrado. Assim como os alunos precisam melhorar as atitudes como alunos,
também preciso melhorar minhas atitudes como professor [...], como pesquisador.
(Leo).

O que chamou a atencéo foi quando o autor falou que se o aluno for estudar Ciéncias
e isso ndo tiver nenhuma importancia para ele [...] ele ndo ird se esforcar ou vai se
esforgar pouco, e dificilmente vai aprender. Acho que isso esta acontecendo. Tenho
que pensar em outras maneiras [...]. Pensar em que isso é importante para o aluno.
Perguntar a ele se ele vé& importancia. Eu fiquei pensando que tem coisa que tenho
dificuldade de fazer, de pesquisar, porque ndo vejo importancia. (Cila).

Vocé vé importancia em pesquisar seu trabalho em sala de aula? (ProfPe).

No comeco ndo, até porque ndo entendia bem o que era fazer isso, mas com todas
essas discussoes, leituras, escrever sobre tudo [...]. Hoje acho que é importante. A
senhora vé que falo quase em todas as reunides e as vezes nem precisa me perguntar
nada, antes eu tinha dificuldade até quando me perguntavam. O texto me ajudou a
ver que estou desenvolvendo atitudes [...], ser professora. (Cila).

A analise do episddio mostra uma inquietacdo nos licenciandos resultante de suas

reflexdes quando procuraram relacionar o que faziam em aula com a leitura do texto. Nisso

manifestam posicionamentos, inclusive de duas atitudes em sala de aula no exercicio da
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docéncia, de que ndo haviam tomado consciéncia. I1sso nos leva a concordar com Pozo e
Crespo (2009) que um dos tragos mais marcantes das atitudes é o fato de elas possuirem uma
natureza implicita. Dai a importancia de inseri-las na formacéo de professores, de promover
estudos e discussfes para que elas se tornem contetdo do processo formativo. No entanto,
para ter sentido real para os professores, parece que elas precisam emergir da propria pratica
docente, como mostraram as falas dos licenciandos. Essas mesmas falas demonstram que o
acesso as atitudes relativas ao trabalho docente é uma construgdo necessaria do professor para
gue em seu trabalho docente possa promover o desenvolvimento das atitudes de seus proprios
alunos frente a si mesmos, por meio dos contetldos de Ciéncias.

Dessarte, se as atitudes sdo construidas na experiéncia docente, a formacdo do
professor deve possibilitar essa vivéncia. Nesse caso, 0 estagio € um espaco por exceléncia.
No estagio com pesquisa, os licenciandos sdo mobilizados a um olhar mais questionador
sobre a propria préatica para produzir conhecimento, de modo que, ao questionar o
desenvolvimento de atitude no outro, desperte para o desenvolvimento das proprias atitudes,
com assinalou Leo em sua fala no episodio. Isso provoca uma atitude mais favoravel em
relacdo ao proprio modo de ensinar de Ciéncias (GONCALEZ, 2000) e contribui para a
educacao cientifica. Além disso, corroborou que a atitude é também um conhecimento que é
construido como sdo conceitos e procedimentos, conforme aduziu Pozzo e Crespo (2009).

Isso implica necessariamente, reiteramos, tratar nas discussdes na formagdo de
professores de Ciéncias questdes que digam respeito para além do aprendizado de conceitos e
procedimentos para exercer a docéncia, mas, sobretudo, em aprendizagens de atitudes perante
si e 0 proprio trabalho docente.

Em nosso estudo, tal perspectiva exigiu um processo formativo em que 0s
licenciandos comegassem a questionar que investigar a propria pratica implicava assumir um
compromisso ndo apenas com o contetido de ensino ou seu modo de disseminacdo no trabalho
pedagdgico, mas com o significado desse contetdo para a vida do estudante. Diante disso,
conforme Demo (2006), podemos considerar aquela investigacdo como principio cientifico e
educativo, que necessariamente passa pela valorizacdo das vises sobre como o licenciando
vé a si mesmo e o outro (vertente ontolégica), e 0 modo como articula essas visdes ao estudo
do que sabe e 0 modo como o chega a saber (vertentes epistemoldgica e metodoldgica)
(CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2004).

Podemos observar, na primeira vertente, que enquanto os licenciandos refletem sobre
a necessidade de desenvolver atitudes nos estudantes, voltam-se para si mesmos e mostram a

necessidade de tomar decisdo e assumir uma postura mais flexivel, conforme Leo “[...] fiqueli
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pensando nas minhas atitudes. Eu penso muito nos alunos [...]. Assim como os alunos
precisam melhorar as atitudes [...], também preciso melhorar minhas atitudes [...]. Esse
aspecto é revelador do desenvolvimento de atitude (IMBERNON, 2006), a partir de um
questionar-se e de uma reflexdo critica, favoravel a percepcéo de sua postura docente.

Outro aspecto importante foi a possibilidade de ultrapassar o conhecimento técito
(espontaneo, intuitivo) na execucdo da acdo (SCHON, 1997), como apontou, por exemplo,
Held: “Ficar meia hora sé explicando conteddo [...], estou vendo que ndo é atitude do
professor para ensinar contetdo a criancas. Parece que sé me dei conta agora porque estou
fazendo isso”. Held reconhece que o conhecimento que tinha nédo era suficiente para entender
0s motivos de agir dessa ou daquela maneira.

Esse reconhecimento nos licenciandos ndo foi espontaneo, precisou da mediacdo do
outro, passando para o movimento de reflexdo sobre a acdo (ALARCAO, 1996), a partir do
momento em que os licenciandos pensaram e reviram suas acgoes, dialogando consigo mesmos
e com o outro, a partir do vivido. Este, o vivido, é o0 aspecto a se ressaltar, pois sem essa
vivéncia, a reflexdo ficaria sem referéncia e, certamente, dificultaria a aquela ultrapassagem.
Isso concorre para reafirmarmos que a construcdo de conhecimento da docéncia ocorre na
prépria docéncia. Que conhecimentos especificos da docéncia em aula foram construidos? Na
sequéncia, os dados analisados procuram responder a questao.

3.3.3.1 Conhecimentos do trabalho docente em espacos reais de sala de aula

Na discussao sobre a necessidade de os licenciandos em sua acdo em aula refletirem
e proporem ac6es no sentido de valorizar ndo apenas 0 que e como, mas também o para que
ensinar Ciéncias, observamos que isso sO se tornou possivel de realizar quando o0s
licenciandos assumiram efetivamente sua problematica de estudo e procuraram articular
conhecimento sobre o contetdo a ensinar, estratégia de ensino e gestao de classe, percebendo-
Se em um processo investigativo e assumindo-o0 em sua atitude dentro da sala de aula.

Essa assuncdo exigiu dos licenciandos disposicdo em buscar referéncias para
aprofundar conhecimentos relativos a investigacao de sua propria docéncia e ao aprendizado
dos estudantes, conhecimentos que advinham tanto da dimensdo conceitual, quanto
procedimental e atitudinal. A busca recaiu em conhecimentos/saberes da formagao
profissional e disciplinar (TARDIF, 2006) em articulacdo com 0s conhecimentos da escola,

produzidos na docéncia, possibilitando a construcdo de conhecimentos da experiéncia. Os
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103 reflexdes

episodios adiante sdo representativos da docéncia dos licenciandos em aula,
individuais e mediadas pela pesquisadora.

Esses episodios tratam de aspectos da dindmica vivida pelos licenciandos na
intervencao/investigacdo em aula, como apresentado em 2.2.2.2, e sdo resultantes das
transcrigdes das gravacfes em video (episodios de aula) e em &udio (episddios dos didlogos
com a pesquisadora sobre a aula), dos diarios reflexivos (episédios sobre as aulas) e também
dos relatorios de estagio.

A andlise, dos episodios que evidenciam acGes/reflexBes/questionamentos dos
licenciandos na investigacdo da prépria pratica, caminha dentro de um processo intenso de
reflexdo “[...] que se apoia no pensamento pratico do professor, [onde] a pratica e a figura do
formador sdo a chave do curriculo de formagdo profissional dos professores” (PEREZ
GOMEZ,1997, p.113). Prética esta, em concordancia com o autor, vista mais como um
processo de investigacdo do que um contexto de aplicacdo. Dado que entendemos que € nesse

processo que se constroi o conhecimento do professor. Conhecimento este que ndo e

[...] um conjunto de conteldos cognitivos definidos de uma vez por todas, mas um
processo em construcdo ao longo de uma carreira profissional na qual o professor
aprende progressivamente a dominar seu ambiente de trabalhado, a0 mesmo tempo
em que se insere nele e interioriza por meio de regras de a¢do que se torna parte
integrante de sua consciéncia prética. (TARDIF, 2006, p. 14).

Portanto, em se tratando de professores em formac&o inicial, a perspectiva se insere
em suas buscas de dominio do ambiente de trabalho, como aponta o autor. Nessa busca,
irrompe a mobilizacdo/construcdo de conhecimentos conceituais, procedimentais e atitudinais
da docéncia, na ideia do que ¢ “tecido junto” (MORIN, 2005, p. 38), quando elementos
diferentes sd@o interdependentes na docéncia como condicdo para a educacdo cientifica de
professores de Ciéncias.

Com essa visdo, para analisar o que emergiu das aulas no desafio de pesquisar a
propria docéncia, utilizamos como referéncia principal Tardif e Lessard (2009), pois 0s
episddios destacados trazem as marcas dos componentes da agdo docente em aula.
Concebemos o conceito de aula, em concordancia com o0s autores, como uma agdo complexa,
dindmica, na qual interferem a¢des, quase sempre articuladas daqueles componentes.

Nas acdes em aula dos licenciandos, duas frentes pedagdgicas se destacaram: 1)

acOes ligadas a gestdo em classe, que representam atitudes relacionadas as formas de

193 por termos acompanhado efetivamente a aula de cinco dos sete licenciandos participantes desta pesquisa,
pelos motivos apontados em 2.2.2.2.2, que foram Lia, Juca, Valmor, Cila e Roger, optamos por trazer trechos de
episodios de aulas apenas desses licenciandos.
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organizacdo dos estudantes para a aula (individual, em grupo), o acompanhamento das
atividades dos estudantes, a utilizagdo dos recursos para o ensino — agdes mais voltadas para
como ensinar; 2) acdes ligadas ao processo ensino-aprendizagem dos contetdos de Ciéncias,
que tratam das preocupacdes dos licenciandos com os estudantes da Educacdo Basica, sua
motivacdo, organizacdo de estratégias adequadas para a aula — a¢cBes mais voltadas para o que
e para que ensinar.

Passamos entdo, na sequéncia, a analise de episodios que evidenciam movimentos
dos licenciandos em sala de aula e 0 modo como lidaram com algumas questdes especificas
da docéncia, mostrando que “[...] 0 pensamento pratico do professor ndo pode ser ensinado,
mas pode ser aprendido, implicando que a atuacdo do formador é de vital importancia no
processo” (SCHNETZLER, 2002, p. 216).

A aula de Lia: reconhecimento das proprias acdes e valorizacdo do conhecimento dos alunos

Para Lia era necessario estudar com profundidade os contetdos de Ciéncias, na busca
pela integracdo com outras areas, valorizacdo do conhecimento dos alunos e aproximacao dos
conteudos de suas vidas. Dizia que era importante manter uma atitude firme perante os
alunos, sem perder de vista a demonstracdo de afeto e cuidado com o aprendizado. Para ela,
investigar a propria aula era, além de compreender as a¢des dos alunos, procurar ter clareza de
suas préprias acoes.

Lia diz que entendeu que o “Portfélio foi ao mesmo tempo estratégia de ensino e
metodologia de investigagao”, ressaltando que se ancorou em Anastasiou e Alves (2012) para

entender que

(Ep17)

[...] a estratégia de ensino portfélio é uma possibilidade de conduzir o processo de
ensino aprendizagem, pois oferece ao aluno o papel principal no processo de ensino-
aprendizagem, a medida que possibilita que seja responsavel e autbnomo para a
construgdo do conhecimento. [...] permite ao professor a anélise, reflexdo e
diagnoéstico do desenvolvimento dos conhecimentos adquiridos pelo aluno. Assim, o
portf6lio é uma possibilidade para o desenvolvimento da competéncia leitora e
escritora, por meio de registros constantes e reflexivos das aulas. (Lia rg).

Portanto, a licencianda procurava dar ao trabalho com portfélio um objetivo mais
amplo do que comumente ocorre, quando este € entendido como estratégia de avaliacdo. Na

pesquisa que desenvolveu, Lia conseguiu trabalhar com os alunos o portfélio em uma

perspectiva de processo e ndo de produto. Ao mesmo tempo, indica que buscou perceber a si
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mesma como professora de Ciéncias, procurando estar atenta para ver no portfélio também a
possibilidade de diagnostico da aprendizagem dos alunos.

Nos trechos abaixo, transcritos de uma de suas aulas sobre “6rgdos do sentido”,
mostra 0 anseio em desenvolver todos 0s passos de sua estratégia de ensino que faz com que
apresse o desenvolvimento da aula e minimize o dialogo com os alunos, tratado em seu plano

de acdo como recurso importante de sua estratégia de ensino:

(Ep18)

Bom dia, tudo bem com vocés? Estdo animados para a aula? Siléncio, gente! Eu
ainda nem comecei. Vamos prestar atencdo! Hoje nos vamos falar sobre os 6rgdos
do sentido. E importante que vocés estejam alerta sobre a necessidade de cuidados
com a saude dos 6rgdos e os problemas que a falta de um deles pode ocasionar. Para
o desenvolvimento da aula procedemos da seguinte forma: 1° Momento — Eu vou
apresentar o tema através de uma pequena conversa com vocés; 2° Momento —
Vamos fazer préatica sobre o funcionamento dos 6rgdos dos sentidos com o auxilio
de vocés [...]; 3° Momento — Um video para mostrar alguns problemas que afetam os
6rgdos dos sentidos e, a0 mesmo tempo, para que vocés vejam as dificuldades
enfrentadas pelas pessoas que possuem alguma deficiéncia relacionada aos sentidos;
4° Momento — Registros no portfélio. Quando falo que a aula sera sobre 6rgdo do
sentido, o que vocés pensam que vamos estudar? (Lia).

Olfato. (Al). Olfato [repetiu Lia].
Visdo, audicdo e paladar. (A2). Visdo, audicdo e paladar [repetiu Lia].

[...] Os 6rgdos dos sentidos ndo agem por conta propria, ai vocés vao perguntar:
professora, por que os 6rgdos dos sentidos ndo agem por conta propria? Alguém
saberia me dizer? Por exemplo, eu estou enxergando vocé, mas ndo é pelo fato de eu
estar enxergando vocé que corresponde a funcionalidade dele, porque eles ndo séo
6rgdos independentes. Quando eu penso em paladar eu ndo posso descartar a minha
visdo, 0 meu tato, o meu olfato, por isso que eles ndo sdo independentes, mais ainda
porgue eles estdo atrelados ao sistema nervoso [...], sem 0 nosso sistema nervoso
muitas coisas n6s nao conseguiriamos fazer, por exemplo, se nés déssemos um beijo
em alguém, nos iriamos conseguir sentir sem o sistema nervoso? Nao, ai vamos
agora entender o porqué. Principio basico, os érgdos dos sentidos colhem
informagdes e transmitem ao cérebro, é como se fosse uma janelinha, s que essa
janelinha ndo é suficiente para que n6s consigamos entender esse todo. [...]. Eu estou
vendo aquela mesa [...] s6 que o fato de eu estar a enxergando ndo significa que eu
esteja vendo, eu preciso enviar essa minha informacdo para 0 meu cérebro, através
de algumas células que nés vamos conhecer ao longo dessas aulas [...]. Entdo vamos
entender mais ou menos como é que funciona o cérebro. O cérebro ele é dividido em
duas partes. Vamos chegar um pouco para c4, para ver esse protétipo. Calma gente,
sem confusdo. [Muito tumulto, pede e espera os alunos fazerem siléncio]. (Lia).

Professora, ndo estou vendo. (A4).

Olhem esse prot6tipo: [...] vamos supor que esse é o meu lado direito e esse outro é
0 meu lado esquerdo, o meu lado esquerdo ele trabalha com o meu raciocinio logico,
por exemplo, 2 + 2 séo 4, mas eu também posso ver 2 + 2 como dois patinhos na
lagoa [da outros exemplos e oferece outras explicacdes]. N6s vamos agora perceber
através de uma atividade que eu preparei para vocés, como é que funciona essa
juncdo da minha parte Idgica e a criativa do meu cérebro. Entdo eu peco, por favor,
dois voluntarios. [...]. Nés vamos fazer trés processos com eles, primeiro nés vamos
tapar os olhos deles, ou seja, agente vai tirar a funcionalidade da visdo, e agente vai
ver como € que 0 NoSso corpo se comporta, depois ndés vamos ocultar outra parte, o
olfato, que é a nossa capacidade de cheirar de sentir, e depois nds vamos perceber
como € que eles se comportam perante isso.
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[Vendando os olhos dos dois alunos; Alunos sentindo o cheiro dos alimentos].

Agora n6s vamos ver se eles conseguem sentir o cheiro dos alimentos com o olfato
blogueado. (Lia)

[Alunos tentando sentir o cheiro dos alimentos com o olfato bloqueado]. O que
vocés puderam perceber? (Lia).

Que um funciona melhor com a ajuda do outro. (A2).
Mas um o qué? (Lia).

Um sentido. (A2)

Mas que sentido? (Lia).

O olfato e o paladar (A2).

[Lia faz outras atividades com mais alunos, utilizando uma gama de recursos:
canela, pimenta, perfume, bolacha, doce, mel, lixas, algodéo, sal, sons diferentes,
etc. Todos querem participar, tumulto, Lia pede siléncio, pede a todos quem sentem
em seus lugares. Lia traz explicag@es cientificas, utiliza exemplos cotidianos].

Gente o sinal ja vai bater. Ainda tem uma atividade. Vocés estdo entendendo?
Porque se vocés quiserem conversar eu fico caladinha aqui (Lia).

[Lia aguarda que se acalmem. Faz outros questionamentos].

Eu vou entregar o portfélio. O portfélio é um caderno de registros. [...] na verdade
vocés véo fazer esse caderno. N6s vamos trabalhar com folhas soltas e montar o
portfdlio no ultimo dia de aula. Vocés vao fazendo, eu recebo, faco alguns registros,
devolvo para vocés, conversamos sobre os registros, sobre o que vocés fizeram,
vocés me devolvem [...]. Vamos assim até o ultimo. Entdo, agora eu vou distribuir
para vocés, mas eu vou sO explicar antes, nesse quadrinho aqui vocés podem
pesquisar no livro, nos outros materiais que eu trouxe colar gravuras, podem
desenhar, colar fotos de revista e de jornal, o que para vocés traduziu essa aula de
hoje. E tem trés perguntinhas que vocés vao ver, e vocés respondam da maneira que
vocés acharem adequado, se sintam bem livres para fazer isso. [As trés questdes
eram: 1) Do que fez, o que vocé mais gostou? O que ndo gostou?; 2) Vocé
conseguiria descrever o que aprendeu hoje?; 3) O que sugere para as proximas
aulas?]. Vamos comegar, ndo vai dar tempo de terminar, entdo quando o sinal bater
eu recolho e comegamos na préxima aula. (Lia).

[Bate o sinal, minutos depois. Lia recolhe os portfdlios].

Gente, obrigada! Até a proxima aula. Depois terminamos. (Lia).

Vemos que Lia se preparou para a aula, organizou recursos variados, procurou dar
um desenvolvimento em que os alunos participassem, mas quando percebeu que nao chegaria
ao portfolio, que revelaria o produto de sua aula, “atropelou o processo” e s6 percebeu isso
efetivamente apoOs suas reflexdes e questionamentos no dialogo com a professora
pesquisadora.

Em seu diario reflexivo, Lia diz:

(Ep19)

[...] os alunos fizeram muito tumulto, mas acho que foi porque eu ndo soube
organizar. Eu ndo deveria ter dito: venham ver o protétipo [...]. Trinta e dois alunos
tinham que fazer tumulto. Além disso, eu levei muito material. [...]. Infelizmente
cheguei em cima da hora, mas o professor ja tinha levado o data show para sala [...].
Na hora tive de decidir entre o video e o prot6tipo, pois logo percebi que ndo daria
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tempo, mas precisava manter o portfélio, mas nao foi bom. Pensei tanto, organizei, e
praticamente s6 consegui fazer a metade do que pensei. Além disso, tenho a
impresséo de que fiquei tdo preocupada em falar que pouco ouvi os alunos. Ainda,
esqueci de fazer a chamada.

Dessa reflexd@o, destacamos dois aspectos. O primeiro, a percepcdo de Lia para a sua

aula que estava marcada pela dificuldade de gerir a classe tanto pelo roteiro que elaborou

(longo) quanto na relacdo com os alunos. Também tivemos essa percepcdao, mas notamos um

segundo aspecto que Lia ainda ndo havia se dado conta: sua reflexdo na acdo para a tomada de

deciséo em situacdo, na urgéncia das questdes da sala de aula.

O momento de discussdo com a professora pesquisadora significou para Lia uma

possibilidade de se perceber, de se ver pelo olhar do outro, o que colaborou com elementos

para a tomada de consciéncia de sua acdo. Os questionamentos feitos favoreceram a que a

licencianda pudesse ampliar a reflexdo a respeito da perspectiva de sua intervengdo que

também era investigacdo. Os trechos abaixo, da transcricdo de audio, evidenciam tais

argumentos.

(Ep20)
Lia, como vocé se percebeu na aula de hoje? (ProfPe).

[...]- Quando eu iniciei a aula, a principio, eu estava bem nervosa, porque eu ia
precisar articular a exposicao oral, o data show, com o protdtipo.

Por que isso a deixava ansiosa? (ProfPe).

Porque na aula os trés recursos se completavam para realizar o experimento com 0s
sentidos. Eu acho que eu usei menos o protétipo, menos do que eu deveria ter usado,
pelo menos do que eu tinha me proposto a usar, e o data show, pensei na hora que
n&do daria tempo. (Lia).

Vocé estava indo tdo bem! E o que a fez pensar que ndo daria tempo? (ProfPe).
A senhora achou? E o tumulto que os alunos fizeram? (Lia).
Vocé atribui esse tumulto as suas a¢des? (ProfPe).

Sim. Eu precisava ter organizado, desde o inicio, duas separa¢des na sala. 1sso ndo ia
impedir 0 uso do data show e eu ganharia tempo no protétipo. (Lia).

Mas vocé ndo acabou de falar que usou o protétipo menos do que esperava?
(ProfPe).

E porque eu pretendia explorar mais as perguntas dos alunos e suas respostas, mas
eu acabei atropelando tudo, eu perguntei e eu mesmo respondi. Se eles ficassem
quietos eles aprenderiam. (Lia).

Vocé acha que basta ficar quieto para aprender? (ProfPe).

N&o. Nao foi isso que eu quis dizer, mas se eles ndo estiverem dispostos a escutar o
que o professor diz, como [...]. Eles precisam participar, escrever, falar, mas também
precisam ouvir. (Lia).

O que vocé mais sentiu necessidade na aula de hoje? (ProfPe).

Pelo meu planejamento, daria tempo porque 0s passos da organizacdo da aula eram
curtos de 5 a 10 minutos para dar tempo para usar o portfélio onde os alunos seriam
mais desafiados a pensar, a escrever e depois até falar sobre o que escreveram, mas
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ja percebi que é preparar uma atividade de cada vez [...] é importante dar tempo para
0 aluno dizer as coisas. (Lia).

Sim, sua reflexdo é madura e indica a necessidade de repensar 0s proximos roteiros,
na relagcdo com os estudantes. VVocé trouxe questdes muito importantes para discutir
0 contetido. Usou uma linguagem respeitando a terminologia, mas sempre fazendo
relacdo com o cotidiano. (ProfPe).

Que bom! Eu pesquisei muito. A aula tinha ficado muito boa. E eu ndo esqueci da
importancia da acdo do aluno, que ele precisa ler, escrever, falar, mas eles fizeram
muito tumulto [...]. Eu me perdi um pouco. Em relacéo ao portfélio, eu achei que eu
poderia ter explicado mais ou ter dado um pouco mais de tempo, porque alguns ndo
fizeram nada. Vai ficar para a proxima aula. Vou planejar com mais tempo para ele.
(Lia).

Sim, € como eu sugeri no seu roteiro. (ProfPe).

Lia, outra questdo: VVocé percebeu que, quando vocé esta explicando e eles comegam
a falar, vocé para? Vocé percebeu isso? (ProfPe).

Eu percebi, eu ndo sei se eu fiz certo, professora, que eu falei: sim, vocés véo
continuar, eu paro. (Lia).

E um caminho que vocé encontrou. Foi uma atitude importante [...]. Vocé se
mostrou com autoridade de professor, ndo estou falando de autoritarismo, é a
autoridade que vocé tinha ali, e foi um aspecto que o professor [ProfCien] também
reconheceu como importante. (ProfPe).

Na fala, Lia revela conhecimento em acdo/reflexdo na acdo, mostra efetivamente o
significado de “[...] tomar decisOes sobre o que fazer e como fazer nas situagdes de ensino,
marcadas pela urgéncia e incerteza” (ANDRE, 2010, p. 59). A situagdo era marcada pela
incerteza, mas Lia tinha uma conviccao, ou, podemos dizer, um propdsito firme, precisava da
visdo dos alunos sobre a aula, que a despeito de suas participacdes, estaria mais presente,
como produto da aula, no portfélio. O portfélio, representava, naquele momento, mais do que
“[...] uma estratégia ou instrumento de coleta de dados, mas momento de conhecer o que os
alunos conheciam [...], de poder dialogar individualmente com eles”. (Lia pR).

Lia procurava investir na atitude dos alunos. Para ela, era importante que eles
conseguissem perceber a relevancia do contetdo, o significado dele para suas vidas e para 0
mundo que os rodeia. Uma de suas perguntas mais frequentes era: “No que isso te afeta; no
que afeta as outras pessoas; no que afeta os animais, as plantas, o lugar em que vivemos?”.

Procurava ouvir o0s alunos, mas tinha sempre um exemplo sobre o questionamento que fazia.

A aula de Valmor: desenvolvimento de flexibilidade para compreender as necessidades dos
alunos/da escola

Valmor centrava-se no contetdo, mas também buscava se aproximar mais dos alunos

e ouvi-los. Isso foi uma dificuldade no inicio do processo, porém a sua busca e a prépria
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dindmica necessaria a estratégia de ensino acabaram propiciando essa aproximacao, sem a
qual dificilmente conseguiria desenvolver o seu trabalho dentro dos objetivos propostos.
Para o licenciando, trabalhar com o seminario como estratégia no ensino de Ciéncias

era uma oportunidade de

(Ep21)

[...] envolver os alunos em situagdes de pesquisa, leitura, escrita, sintese e exposicao
oral daquilo que foi estudado e elaborado por eles [os alunos] [...]. Assim, como se
pode perceber, o Seminario é uma estratégia completa que permite aos alunos
aprender o conteudo, aprender a trabalhar com o colega, a ler, a escrever, a
interpretar, a expor o assunto aprendido [...]. (Valmor gg).

No entanto, destaca que a situacdo de sala de aula para desenvolver a estratégia foi
muito desestimulante, de tal modo que chegou a pensar que ndo conseguiria ter um trabalho

investigativo nas/sobre as a¢des desenvolvidas em aula:

(Ep22)

Trabalhar com uma turma, que possui aversdo ao trabalho em grupo, foi hoje causa
de muita angustia. Alguns alunos tém dificuldade de relagdo social uns com os
outros. Nao sei como vou fazer para desenvolver os contetdos, mais ainda porque
preciso de trabalho em grupo. Desistir agora de trabalhar com seminario ndo me
parece uma coisa boa. Eu sei que é dificil, pois li trabalhos que usaram seminario em
aula e tiveram as dificuldades que estou tendo, mas achei que comigo seria diferente.
(Valmor pg).

Na primeira tentativa de formar grupos, Valmor sorteou o nome dos alunos “[...] foi
muito dificil, pois 0 que mais se ouviu foi: eu ndo sento perto dele, eu ndo fago trabalho com
ele” (ProfPe ac). Quando refletimos sobre por que entdo trabalhar com seminéario que exige

atividades em grupo, o licenciando considerou:

(Ep23)

Vejo que trabalhar coletivamente é essencial & vida em sociedade. Os alunos s&o
muito agitados, todos os meus colegas dizem a mesma coisa. A escola torna isso
mais dificil, ndo h4 espaco para nada: é tumulto na sala, é tumulto na merenda,
cantina, na saida para a rua, os corredores sdo apertados, precisa sair uma no
maximo duas turmas por vez, e sao sete turmas na escola, todas com as salas muito
cheias. Bem, eu achei que eles gostavam de participar de debates, um ponto
importante do seminario, mas realmente ndo havia me preocupado com essa questao
do grupo. E um desafio. (Valmor).

Vocé pensou em alternativas para organizar os grupos além das que vocé ja prop0s?
(ProfPe).

Ja pensei em muitas coisas que eu vou fazer [...]. [E Valmor sugeriu algumas
dindmicas sempre a partir de seu ponto de vista]. (Valmor).

Vocé ja considerou sobre a possibilidade de conversar com os estudantes e ver se
eles tém alguma sugestdo. (ProfPe).
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Ja, mas a que eles propuseram ficaria com grupos com numeros diferentes de
componentes. (Valmor).

Sei que em uma reunido na CIC ficou acertado de os grupos serem de dois ou trés
estudantes, mas serd que ndo é possivel rever? Converse com o professor da turma.
(ProfPe).

Na aula seguinte, Valmor buscou uma nova forma de abordar a turma:

(Ep24)

Gente, bom dia! Como vocés estdo vendo, hoje eu organizei a sala em grande
circulo. (Valmor).

Pra que professor, vai ter debate? (Al).

Ainda ndo. Eu vou passar uma caixinha e pedir que vocés retirem algumas palavras
de uma caixinha. (Valmor).

Pra qué? Vamos ganhar alguma coisa? (A2).

Deixem eu terminar. Cada um vai pegar uma palavra, ja é um tema de pesquisa, e
depois vamos formar grupos pelas palavras iguais. (Valmor)

Professor, ndo da certo assim. Deixa a gente escolher os grupos. (\Varios alunos).

Tudo bem, entdo. Vamos fazer assim: vou escolher oito representantes. E cada um
escreve 0 home de quatro colegas para trabalhar. (\Valmor).

A partir dessa atitude, ainda com algumas tensdes, ele conseguiu organizar a turma

para desenvolver o seminario. Na discussdo apos a aula, Valmor expressou que lidar com essa

situacdo fez com que percebesse

(Ep25)

[...] a necessidade de ser flexivel, de ouvir os alunos e construir com eles o processo,
pois assim havia mais possibilidade de eles se envolverem com o que estava
fazendo. Vi claramente que o plano de acdo é um roteiro, € a sala de aula que mostra
como a aula vai ocorrer.

Mais tarde, quando teve possibilidades de aproximacdo com os alunos, Valmor foi

percebendo que as dificuldades de alguns alunos trabalharem em grupos com determinados

colegas eram questdes muito além da sala de aula/da escola. Em um dos casos, eram as

proprias relacbes familiares dos alunos que dificultavam a proximidade dentro da escola,

como expds em uma reunido da CIC:

(Ep26)

Quando estava orientando o grupo de alunos que pesquisava o tema trabalho e
energia, quando o grupo estava discutindo poténcia e consumo de energia, eu sugeri
gue cada um trouxesse uma conta de luz de sua casa para comparar a quantidade de
energia consumida por més. Mas antes de continuar a dizer o que estava pensando
um aluno falou: - Professor, ndo vamos fazer isso ndo, esse negdcio de comparar
conta de luz j& deu muito problema la na rua onde eu moro. Por isso que meu pai
ndo quer que eu fale mais com [disse 0 nome do outro colega de sala]. Nesse
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momento, fiquei pensando que ser professor precisa entender e considerar muitas
questdes, é dificil estar preparado [...]. S6 mesmo quando acontece é que se pode
pensar o que fazer. (Valmor).

Mais uma vez vinham a tona os conhecimentos na acgdo, o agir em situacdo com
coeréncia e discernimento. Neste caso, ndo podemos utilizar o velho jargido de que “s6 com o
tempo ¢ a experiéncia ¢ que se aprende”, pois as questdes sdo cada vez mais inesperadas e 0
professor, sozinho, ndo da conta. Quando na escola ndo ha espaco para discutir, procurar
entender e buscar alternativas para as questdes que se apresentam em sala de aula, parece que
resta a desesperanca e a angustia.

Hé necessidade de “reencantar a educagdo”, como postula Assmann (2007), no titulo
de sua obra. N&o nos parece que isso seja efetivamente possivel sem o investimento em
politicas publicas de formacdo e de gestdo da escola, além de melhores condi¢des de vida para
as pessoas. No entanto, embora essas condi¢es ou por causa delas, se o professor em seu
cotidiano ndo conseguir disposicdo para investir em seu trabalho docente, nenhuma outra
condicdo o farg, pois é o professor

[...] aquele capaz de refletir a respeito de sua pratica de forma critica, de ver sua
realidade de sala de aula para além do conhecimento na agdo e de responder,
reflexivamente, aos problemas do dia-a-dia nas aulas. E o professor que explicita
suas teorias tacitas, reflete sobre elas e permite que os alunos expressem seu préprio
pensamento e estabelecam didlogos reflexivos reciprocos para que, dessa forma, o
conhecimento e a cultura possam ser criados e recriados junto a cada individuo.
(MALDANER, 20086, p. 30).

Considerar esse aspecto é particularmente necessario quando se trata de professores
da formacdo inicial em situacdo de estagio, lidando no ambiente de trabalho de outra pessoa e,
portanto, sem poder de decisdo, mas com possibilidade de produzir conhecimento a respeito
desse trabalho dentro de uma autonomia possivel para (co)decidir algumas questdes de sala de
aula, em que recolhem, processam informacdes, entretecendo-as com suas historias de vida,
ainda de estudantes, aprendendo a fazer uma leitura atenta de seu futuro espaco cotidiano de
trabalho. Tais agBes, em um processo de intervencdo/investigacdo, ja representam um
questionamento, uma busca por entender esse espaco (ESTEBAN; ZACCUR, 2002),
configurando-se como um investimento na educacao cientifica dos professores em formagé&o.

Essa leitura afina-se com reflexdo do licenciando, quando salienta que

(Ep27)

[...] o professor, ao utilizar o Seminério para ensinar Ciéncias, ndo deve de forma
alguma pensar que apenas um plano de aula bem planejado e bem organizado em
reunides de planejamento vai ser realizado no mesmo modo que foi elaborado. Se o
professor ndo conseguir motivar os alunos para aquilo que ele planejou, ele ndo vai
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chegar em lugar nenhum. Entdo mesmo que ele planeje antes, e isso é necessario
para ndo ficar perdido na aula, ele precisa ouvir o aluno, permitir que ele dé opinides
sobre o que foi planejado, e se for necessario, rever o que planejou. (Valmor gg).

O licenciando percebeu que, ao utilizar o Seminario, além de considerar as
necessidades dos alunos quanto as suas vivéncias e relacdo com o conteldo, precisava
considerar a escola, pois exigia espago para os alunos se reunirem em grupos, discutirem,

pesquisarem, e a escola ndo oferecia esse espaco.

(Ep28)

O espaco dos alunos para estudar se resumia a sala de aula e a uma biblioteca com
uma mesa em que cabia apenas um grupo de alunos. A propria escola influenciava
na estratégia de ensino de sala de aula. Além disso, 0 seminario também exigia a
organizacdo fora do horério de aula, 0 que ndo era uma possibilidade para os alunos
da escola, pois a escola solicitava que ndo marcasse trabalho em grupo para fazer, o
gue era uma solicitagdo dos pais. (Valmor gg).

Essas questdes, por mais que os licenciandos estivessem convivendo com a escola,
conhecendo sua realidade, emergiam na sala de aula e precisam ser decididas. Os
licenciandos acabavam sentindo-se muito limitados em sua agéo, tendo apenas o espaco de

sala de aula para a vivéncia da docéncia. Por exemplo, observa Valmor, na avaliagdo com a

professora pesquisadora, apds uma de suas aulas, ja no final do processo:

(Ep29)

Eu havia programado a socializagdo dos seminarios para que 0s alunos
apresentassem para a outra turma do 9° ano, j& que ndo ha espaco para reunir outras
turmas, apesar de serem discussGes muito importantes para os alunos do 8° ano
também, mas ndo daria certo porque o Unico espago que cabem duas turmas é uma
pequena quadra sem cobertura que fica no corredor em frente as salas de aula.
Combinei com a pedagoga para realizar a atividade, acertei com o professor e
alunos, mas no dia marcado, isso ndo foi possivel, pois choveu bastante na véspera e
a quadra estava muito molhada, ocorrendo as apresentacdes em sala de aula.

Nessa fala de VValmor, o foco ndo esta na atividade em si, ou na limitacdo do espaco,
no lugar ou no recurso, mas no aprendizado dos alunos, na possibilidade de se exporem,
apresentando seus trabalhos a um publico maior, desenvolvendo e ampliando o conhecimento
mediante as discussdes que poderiam ocorrer. Essa perspectiva que o licenciando buscou para
seus alunos pode representar um reflexo de suas proprias agdes, pois, assim era 0 processo
que vinha vivenciando no estdgio com pesquisa, como um aspecto importante de sua
formagéo.

Sa0 nessas acdes em aula, particularmente, que os licenciandos vao construindo o

seu modo de ser professor, a partir de uma forma de organizar a docéncia de maneira a gerar
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uma aprendizagem efetiva para os alunos, e passam a ter melhores possibilidades de conceber
a aula, semelhante ao que sugere Carvalho e Gil-Pérez (2006), ou seja, ndo como espago de
transmitir conhecimento, mas como espaco de os alunos desenvolverem habilidades e

construir conhecimentos.

A aula de Roger: reconhecimento das proprias limitacfes e investimento em novas acdes em
aula

Para Roger, organizar as acdes em equipe com os alunos para desenvolver a
estratégia solucdo de problema, foi complexo. Isso porque, como evidenciado em 3.2, 0
trabalho em equipe é parte integrante dessa estratégia, e essa complexidade na visdo do
licenciando ocorreu porque organizar as acdes de aula, tendo como base a resolucdo de

problema, implicava colocar os alunos em contato

(Ep30)

[...] com situagBes abertas e sugestivas que exijam deles uma atitude ativa e um
esforco para buscar suas proprias respostas, seus proprios conhecimentos,
desenvolvendo passo a passo os caminhos para o aprendizado e habilidades da
competéncia leitora/escritora no ensino de Ciéncias, nos conceitos cientificos, de
modo que eles [os alunos] ndo apenas aprendessem o contedo, mas também
compreendessem 0 modo de como fazer para buscar responder as situacles
problematicas que eram estabelecidas em aula e relacionando a outros espagos de
suas vivéncias [...] em um trabalho em equipe. (Roger gg).

Nessa fala do licenciando, vemos que sua reflexdo valoriza a técnica na investigacdo
em aula dentro da estratégia de ensino, quando disse que esperava desenvolver com os alunos
“[...] passo a passo os caminhos [...]”. Todavia, foi além, pois buscou uma construgdo que
incidiu nos conhecimentos cientificos, pois valorizou ndo apenas o aprendizado do conteudo
em si, mas uma compreensdo que permitisse aos estudantes irem além da aula. Isso significa
mais do que a Obvia necessidade de o professor conhecer ou dominar a base cientifica, o
conhecimento a ser ensinado (SCHNETZLER, 2002), pois exige conhecimento dos alunos, de
suas necessidades e interesses. Carecendo, para tanto, de encontro, de aproximagdo com 0s
alunos — situacao possibilitada pelo estagio com pesquisa, ainda durante o primeiro momento
da pesquisa-acao, o diagnostico.

Esse encontro parecia muito importante para Roger, pois desde as primeiras aulas,
buscava um modo de maior aproximacao com os alunos. De todos os licenciandos, era o que
demonstrava mais naturalidade no trato com os alunos. Ndo aumentava a voz e procurava
envolver os alunos nas atividades propostas. Entendia esse envolvimento como inerente a

propria estratégia de ensino que utilizou para o desenvolvimento de suas aulas. Para nos,
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representava uma busca de seu lugar de professor junto aos alunos, pois mostrava uma
necessidade de fugir ao tradicional, parece que sentia, como disse Freire (2000), que ensinar
ndo é transferir conhecimento, mas criar possibilidades para o aluno aprender. Em seu

relatorio de estagio, Roger salienta:

(Ep31)

Percebi que mesmo que o professor domine o conteddo e saiba explicar bem, isso é
muito pouco para o aluno aprender, fixar o que estd sendo ensinado, é pouco
explicar 0 assunto, precisa usar recursos, mesmo gue seja o quadro e o pincel para
fazer ilustragdes. Eu desenho muito no quadro e trago materiais concretos para eles
visualizarem. Por exemplo, quando estava ensinando movimento de aceleragéo, eu
trouxe uns carrinhos, eles usaram prestaram atencdo e quando foram fazer as
atividades, demonstraram mais acertos do que quando eu fazia apenas uma aula
expositiva, mesmo que buscando a participacao deles. [...] A estratégia resolucéo de
problema contribui muito porque é preciso que o aluno participe, ele precisa
aprender a fazer, mas também aprender a questionar e buscar respostas. Mas ainda
tenho problemas com o desinteresse dos alunos, pois procuro que todos aprendam na
aula e mostro porque o contetdo é importante para a vida deles e da sociedade.

Quanto as dificuldades de trabalhar em grupo, o licenciando entendia que essa

dificuldade estava relacionada a propria dinamica de sala de aula conduzida pelo professor:

(Ep32)

Um dos motivos é que era novidade para o aluno esse tipo de organizacao da sala. O
professor da turma sé trabalhava individualmente, o que tornava a aulas exaustivas e
improdutivas. As dificuldades eram esperadas, mas ndo nas proporcdes que se
apresentaram. Os alunos sequer tinham algum tipo de interacdo, procedimento e
atitude para se trabalhar em grupo. Por isso, antes de trabalharmos a fundo a
estratégia de solucdo de problemas, realizamos atividades que ndo fugiam a
estratégia em pesquisa, porém esta foi realizada de forma oral com explicagdes por
meio de gravuras produzidas na lousa. Vi que o0s alunos se interessaram,
perguntaram, o que tornou o conteldo mais atraente. Devagar, fui conseguindo
formar grupos para trabalhar, pois esse é um passo importante da estratégia e que
ajuda os alunos a desenvolver atitudes importantes. [...]. Esse foi outro ponto
interessante na pesquisa, pois foi possivel observar que as aulas por meio da solucdo
de problemas associada a imagens tornam as aulas mais interessantes e produtivas.
(Roger ge).

O licenciando mostra que buscou um meio para que os alunos primeiro
conseguissem se interessar pela tematica, para assim dar conta de desenvolver sua estratégia
de ensino. Nessa busca, Roger interage com os alunos, utilizando imagens e percebe que isso

desperta a atencao deles, ou seja, mostra-se atento a situacdo de aula e encontra meios na acdo

para atingir os objetivos a que se propde.

(Ep33)

Na continuidade das aulas, procurando meios para facilitar as atividades com os
estudantes em grupos, Roger vai construindo seu modo de exercer a docéncia. Ora
chama atencéo para uma ilustracdo que faz no quadro, ora utiliza o proprio estudante
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como exemplo. Vejo que tem aberto possibilidades interessantes de didlogo com os
estudantes. (ProfPe ac).

Em uma das aulas de Roger, observamos esse movimento e o identificamos como
reflexdo na acdo, dado que estdvamos com o seu roteiro de aula organizada em momentos,
mas interessa-nos saber se o licenciando havia percebido o movimento feito. Para melhor

entender o que estamos dizendo, trazemos um trecho da transcri¢cdo da aula do licenciando:

(Ep34)

Bom dia! Hoje n6s vamos comecar a aula com algo que vocés gostam muito: uma
histéria em quadrinho. VVamos abrir o livro na histéria. [...]. Observem bem as
imagens, h4 alguma coisa que vocés conhegcam? (Roger).

Um skate. Eu tenho um. Est4 acabado, mas ainda uso. (Al). [Vérios alunos falam ao
mesmo tempo].

O que eles estdo fazendo? Leiam o quadrinho e vejam se h& alguma palavra que
precisa ser escrita com portugués correto. (Roger).

Esta errado Ploibido e Palque. (A2).
Eles estdo brincando. (A3).

Parados ou em movimento? Vou pedir a [disse 0 nome do aluno] para ler? (Roger).
[O aluno faz a leitura].

Levante a mao quem concorda com a resposta de Cascdo. [varios alunos levantam a
mao] E quem néo concorda [varios alunos levantam a méo]. (Roger).

Eu concordo, ele estd parado. Quem est4 andado é o skate. (Al).

Eu acho que ele ndo esta parado porque se ele esta em cima do skate e o skate esta
andando, ele ndo esté parado. (A2).

E se eu disser que € relativo. (Roger).
O que é relativo? (A3).

[Roger continuou sua aula de maneira bastante dindmica e com a participacdo dos
alunos, que se interessam pela tematica, embora alguns estivessem dispersivos
(ProfPe ac)]-

Esse episddio mostra que o desenvolvimento de uma aula depende de apropriacao de
conhecimentos que permitam intervir nas manifesta¢es dos alunos, em momentos oportunos,
articulando conhecimento/saber disciplinar (no caso, o contetido de Ciéncias) e pedagdgico (a
estratégia de ensino), sem perder de vista as atitudes dos alunos na aula. Nessa questdao, Roger
precisou estar atento para perceber se os alunos estavam caminhando em uma direcao
favoravel para a construgcdo dos conceitos cientificos envolvidos, mais ainda por estar
trabalhando o conteldo, a partir de uma situagdo ludica, como no trecho da aula destacado.

Apos a aula, Roger elaborou seu diério reflexivo e fez uma sintese de sua aula,

destacando algumas dificuldades que foram atribuidas a problemas em sua formacéo:
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(Ep35)

Comecei a aula problematizando o assunto que seria trabalhado, pedi aos alunos que
pegassem os seus livros e dessem uma lida em uma tirinha de uma historia em
quadrinho [...] e que um aluno lesse em voz alta. A leitura foi feita e perguntei algo
sobre o assunto. O interessante de tudo isso foi que ndo houve necessidade de falar
para os alunos coisas do tipo: hoje a aula sera sobre isso ou aquilo. Vejo que essa
estratégia de ndo comegar dessa forma deixa os alunos mais a vontade e sem aquela
impressdo de que a aula se tornaria chata por estarmos falando em formulas e
calculos. Em seguida, fui mais adiante no assunto, transpondo para os alunos o
contetdo do livro para uma situagdo do dia a dia, de modo que eles se sentissem
atraidos e motivados a participar da aula. Esse foi outro ponto da intervencéo que foi
bem gratificante, pois houve interacdo de quase toda a turma [...]. Fui ainda mais
ousado, comecei a perguntar algo aos alunos que ndo estavam motivados ainda pela
aula e consegui suas participaces. Tomando os exemplos, utilizei as explicactes e
as transpus para o quadro branco da sala, desenhei uma situagdo e a partir dali
comecei a perguntar o que eles entendiam daquele desenho, sem que eles
percebessem estavam fazendo leitura visual do assunto. Utilizei de outra estratégia,
que foi medir a sala com a participacdo dos proprios alunos no processo utilizacéo
da trena, além de pegar uma colega de classe para aprofundar ainda mais o
conteldo, que se tratava de ponto referencial e movimento. Como pode se percebido
e as conclusdes que tiro dessa experiéncia foi que consegui a participacdo da turma,
0 que, em outros acompanhamentos, ndo havia notado essa motivacdo, além de
sentir-me a vontade e cheguei a esquecer que os professores estavam em sala de aula
me acompanhando. E o bom de tudo isso é que, utilizando a estratégia de solucéo de
problemas e a proximidade com os alunos e dos alunos com os colegas, por mais
que a aula tivesse terminado, eles ainda queriam continuar em sala para ver a que
solugdes chegariamos com os exemplos tomados no quadro. [...] isso ndo se aprende
na formagao, é aqui na escola e na aula, € na intuicdo mesmo, mas acho que néo era
para ser assim.

Nessa sintese, o licenciando mostra que tomou consciéncia de suas a¢des em aula,
procurando articular o disciplinar e o pedagdgico, mas diz que isso aprendeu por intui¢do, na
experiéncia. Reclama que o curso de formacdo nao lhe tem oferecido possibilidades para tais
acOes. Nesse caso, assim como Maldaner (2006), também defendemos que os cursos de
formacéo devam proporcionar aos professores em formacéo uma visdo mais ampla no que diz
respeito aos conhecimentos de conteldo de ensino, a interacdo entre 0s sujeitos, ensino e
aprendizagem, etc. Entendemos que o estagio ndo deve assumir sozinho essa tarefa, pois ha
discussbes que precisam ser tratadas dentro das disciplinas especificas do curso, oferecendo
melhores condigdes de os licenciandos analisarem suas praticas.

Logo apds, em nossa discussao, observamos que Roger estava muito animado com a
aula dada. Nosso questionamento seguiu na intencdo de saber como havia percebido seus

movimentos em sala de aula:

(Ep36)
E entdo, Roger, como foi a aula de hoje? (ProfPe).

E um conteido muito bom de trabalhar porque, como a senhora viu, permite muitos
exemplos da vida dos alunos e eles passam a compreender por que fazem certos
movimentos, e passam a se interessar pela Ciéncia, pela Fisica. Eu domino bem,
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precisei apenas pensar como falar sobre movimento com o Ensino Fundamental,
mas acho que deu certo. Viu como eles gostaram das medicGes? Eles entenderam,
percebi isso quando iam acompanhando as atividades. (Roger)

Mas €é importante que eles escrevam sobre o que viveram, relatem as situacGes de
aula, a questdo é trabalhar com o ensino de Ciéncias de modo a ndo perder de vista
0s processos de leitura e escrita. Penso que, hoje, pela atividade que fez, teve uma
grande oportunidade de eles descreverem o processo. (ProfPe).

E, como esta no roteiro, ha atividade escrita. Mas para a proxima aula, hoje no
daria tempo. Posso incluir uma descri¢do da aula, como um diério de aula. (Roger).

Sim, em que, além de descrever, eles possam mostrar o significado da aula, o que
aprenderam, o que ainda gostariam de ver, outros exemplo. Rever alguns termos,
ndo no sentido de sua definicdo como ja tratamos na CIC, pois isso parece que tem
pouco valor préatico, como citou Lia na pesquisa que fez, lembra? Mas no seu uso no
exemplo e na aproximagdo como vocé fez quando perguntaram sobre o que €
“relativo”, mostrando a dependéncia de fatores, no caso os dois alunos utilizados no
exemplo. E uma possibilidade! Mas, Roger, percebi que vocé alterou 0s momentos
de sua aula? VVocé percebeu isso, foi intencional? (ProfPe).

Bem, eu ia comegar mostrando a eles os momentos da aula, conforme 0s momentos
da estratégia, mas na hora vi que a turma estava muito agitada e que isso nem seria
ouvido, entdo resolvi comegar por algo que parecia que daria mais certo e que eles
pudessem perceber que era importante e se motivar [...]. Os momentos aconteceriam
sem eu precisar apontar. Discutimos, no grupo, que isso seria um procedimento
importante para que eles se localizassem na aula, mas isso s6 vai ocorrer se eles
derem atencdo. [...] entdo eu acho que o caminho é esse, colocar eles pra ler, agir,
refletir sobre o assunto, e também escrever, é claro. E 0 momento de parar e pensar
sobre o0 que aprendeu, se aprendeu. (Roger)

Observamos nas falas de Roger, nos episodios diversos apresentados, tanto em aula,
como em suas reflexdes apos a aula e no relatorio de estagio, que a sala de aula se configurou
como um espago real onde poOde atuar, refletir, produzir conhecimento na condicdo de
professor e, embora as limitacdes pedagdgicas mostradas, assumiu a responsabilidade da
docéncia em sua complexidade, reconhecendo a importancia dos efeitos de sua acdes,
conquanto acompanhado pelo professor da turma.

A percepcdo do licenciando de sua aula, bem como o que ficou evidenciado no

episodio acima, em nossas discussoes, levaram-nos a refletir a respeito de uma afirmacéo de
Pérez Goméz (1997, p. 110-111, grifo do autor):

[...] A pratica encontra-se sempre num equilibrio dificil e instavel entre a realidade e
a simulacdo: por um lado, deve-se representar a realidade da aula, com as suas
caracteristicas de incerteza, singularidade, complexidade e conflito; por outro deve-
se proteger 0 aluno-mestre das pressdes e riscos da aula real, que excedem a sua
capacidade de assimilacdo e reagdo racional.

Os trechos das falas de Roger, nos episodios apresentados, mostram com certa
riqueza de detalhes que o licenciando vivenciou a sala de aula, como diz o autor, com as suas

caracteristicas de incerteza e complexidade. N&o obstante o recomendado pelo autor, ndo fez
parte da nossa intencionalidade proteger o licenciando das pressdes e riscos da aula real.
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Isso ndo nos parece possivel em situagdo real em sala de aula que se quer de
producdo de conhecimento, de modo a desenvolver a educacdo cientifica dos professores para
que possam enfrentar os desafios da docéncia, pois, embora em situacdo de estagio,
estdvamos lidando com uma situacéo real, e como tal envolvia riscos e incertezas proprios da
docéncia, que ndo nos cabia controlar. Isso parece bem evidente quando Roger menciona:
“[...] eu ia comecar mostrando a eles os momentos da aula, conforme os momentos da
estratégia, mas na hora vi que a turma estava muito agitada e que isso nem seria ouvido, entéo
resolvi comecar por algo que parecia que daria mais certo [...]".

Ademais, conforme Tardif (2006), o saber/conhecimento do professor traz em si
mesmo as marcas de seu trabalho docente. De modo que ser professor é refletir e tomar
decisbes na acdo pedagogica e isso envolve incertezas que “[...] tém de ser introduzidas na
profissdo e a profissdo tem que conviver com elas [...]” (IMBERNON, 2011, p. 27), mesmo

quando se trate de professores ainda em formacéo.

A aula de Cila: o reconhecimento da necessidade de articular ensino do contetdo e gestdo de
classe

Cila demonstrava bom conhecimento dos conteudos especificos de suas aulas e
procurava nos exemplos/metaforas um apoio para desenvolver as suas aulas, mas considerava
que os termos especificos em Ciéncias eram um entrave para que pudesse avangar no
desenvolvimento de sua estratégia de ensino, e consequentemente de sua investigacdo em
aula. Sua fonte segura para desenvolver as aulas era o livro didatico. A partir dele, buscava
exemplos, animacBes em video para tornar o contetido das aulas mais proximos dos alunos.
Entendia que os conhecimentos pedagogicos eram fundamentais e ela estava aprendendo na
escola, na vivéncia em sala de aula e nas discussoes.

Para Cila, trabalhar com a estudo dirigido no ensino de Ciéncias significava uma
seguranga para articular os conteddos, seus procedimentos e procedimentos dos alunos.
Considerava se preciso visualizar esses trés momentos em suas aulas, sem 0s quais ndo
encontrava referéncia para pensar a aula como pesquisa e pesquisa com a aula.

A licencianda, por vezes, mostrava-se desconfortavel com o fato de precisar estar
atenta & sua aula como possibilidade de investigacdo, mas, a0 mesmo tempo, mostrava que
isso era possivel. Em uma das discussGes com a professora pesquisadora, apds uma de suas

aulas, assim se manifestou:
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(Ep37)

Além de dar a aula, ainda preciso me preocupar com 0s registros. Isso é muito
complicado. Tem a professora que filma, quando ela ndo pode, o professor [de
Ciéncias] filma, isso é 6timo, mas eu preciso estar atenta para o que estou fazendo,
me preocupar em anotar as coisas que percebo: uma fala do aluno, um gesto, guardar
as atividades para analise... Quando termina a aula, as vezes, estou exausta e ainda
vou parar para pensar no que fiz, o que posso melhorar, como me sai. Posso
reconhecer que isso é importante para nds que estamos na formacdo, mas do jeito
que as coisas acontecem nessa escola, ndo tem jeito de o professor fazer isso no dia
adia [...]. Vejo que cresci muito das primeiras aulas, agora consigo ficar mais atenta
para a fala dos alunos. Nisso a ajuda principal é pensar que ndo estou apenas dando
aula, mas também pesquisando. (Cila).

Entdo vocé se preocupa mais com a pesquisa do que com a aula? (ProfPe).

N&o é diferente a aula da pesquisa. Eu s disse que, por saber que depois vou
precisar descrever o que fiz, analisar as atividades, observar se o aluno aprendeu ou
ndo, isso me fez mais atenta para organizar a aula e ficar mais atenta a tudo que
ocorre na aula. (Cila).

Como assim ndo é diferente a aula da pesquisa? (ProfPe).

A minha pesquisa ocorre na aula e a aula é a pesquisa acontecendo, é assim que
estou pensando, principalmente depois que li o texto que a professora sugeriu
[referia-se & ProfPe] sobre a pesquisa do professor [referia-se ao texto “Pesquisa no
professor”, da obra de Demo (2005)]. (Cila).

No dialogo, Cila mostra uma percep¢do de aula como investigacdo, mas, em aula,
tinha grandes limitacbes em estabelecer e mediar dialogos com/entre os alunos, aspecto
importante do processo de intervencdo/investigacao. Parecia se agarrar a estratégia de ensino
para ndo se perder no caminho. A propria estratégia ou modo como ela conduziu néo exigia
didlogos tdo intensos ou elas os reduziu, embora as mediacfes sempre fossem necessarias.

Basicamente em suas aulas, Cila centrava-se em torno dos trés momentos que definiu
para o estudo dirigido com base em Anastasiou e Alves (2012): 1) leitura individual a partir
de um roteiro elaborado pelo professor; 2) resolucdo de questdes e situacOes-problema, a
partir do material estudado em grupo; 3) socializacdo dos conhecimentos.

Esses eram momentos definidos para atividade dos alunos, mas a licencianda
iniciava uma nova questdo norteadora de ensino, conforme planejamento na CIC (ver 3.2),
com uma pequena exposicdo oral e utilizando algum recurso visual, como video, imagens no
datashow, topicos da tematica em slides. Isso representava, em sua visdo, uma melhor
possibilidade de se ver pesquisadora de sua propria pratica, pois dizia que assim “[...] podia
juntar os meios para conduzir a aula aos resultados do que pretendia com a pesquisa” (Cila
DR)-

Esse olhar de Cila segue em direcao aos estudos de Monteiro (2006) quando a autora

diz que deve o estagio com pesquisa, dentre suas finalidades, formar professores capazes de
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aliar a prética pedagdgica ao processo de pesquisa, como elemento essencial da construcéo de

conhecimento do ser professor.

Em busca dessa articulacdo, alguns segmentos da aula de Cila, conforme episédio

abaixo, e, na sequéncia, seu registro no diario de campo, mostram como lidou com a questao

de reconhecer que sua “[...] pesquisa ocorre na aula e a aula é a pesquisa acontecendo [...]”,

como declarou:

(Ep38)

Bom dia, hoje n6s vamos trabalhar com os grupos, vejo que todos vieram. Vou
mostrar uma imagem. O que é isso? (Cila).

Verme. (Al).

Lombriga. (A2).
Bichinhos. (A3).

O que eles causam? (Cila).
Dor na barriga. (Al).

Entdo hoje nés vamos estudar alguns desses bichinhos que causam doencas. Eles séo
0s vermes, mas ndo sdo todos iguais. Vamos ver como se contraem (como se pegam)
€sSes vermes, quais 0s mais comuns, o que causam e como se prevenir. (Cila).

Aqui em Manaus, principalmente no periodo das cheias quando se juntam muito lixo
e agua em volta das casas, dos barracos, € muito fcil contrair, pegar esses vermes
[mostrou imagens de barracos na dgua e criancas descalcas]. (Cila).

O [nome de um aluno] mora em uma casa assim. (A5).

Muita gente em Manaus mora em uma casa assim. Mas mesmo aqui, perto da
escola, ha também essa possibilidade? (Cila).

Professora tem muito lixo aqui na feira, na rua perto do mercadinho, e gente
andando. Eu brinco com o pé no ch&o [descalgo]. (A6).

[Outros alunos falam, Cila discute algumas questdes].

Vamos formar os grupos, sem tumulto, eu vou distribuir uma questdo para cada
grupo e vocés vao responder [...] vamos conhecer melhor esses vermes, doencgas que
trazem, como se pega, como se cuidar. Para isso vao precisar ler as paginas 103 a
107 do livro. (Cila).

Tudo isso? (A4).

Depende da questdo do seu grupo. Um grupo vai estudar as planarias, o outro as
ténias ou solitarias e o outro o esquistossomo. (Cila).

[Cada aluno recebe uma questdo e, em grupo, procuram responder. Cila caminha
pelos grupos e vai conversando com os alunos, mas a socializacéo das respostas s
ocorre na aula seguinte, pois o tempo ndo foi suficiente]. (ProfPe).

Nesse trecho da aula de Cila, vemos que procura aproximar-se dos alunos por meio

do conteldo de ensino, buscando estabelecer um dialogo que fosse relevante para os alunos,

aproximando o contetdo de suas vivéncias. No entanto, a licencianda tem dificuldade de

ampliar o dialogo e logo passa para a atividade em grupo, também como uma forma de sair da

posicdo central, como ela diz mais abaixo, no dialogo com a professora pesquisadora. Para
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ela, mediar o diadlogo com os alunos era colocar-se em evidéncia. Sentia-se mais a vontade
orientando 0s alunos nos grupos. 1sso surge na escrita de seu diério apds a aula. A reflexo

revela aprendizagem de conhecimentos importantes do ser professor:

(Ep39)

[...].- Acho que hoje organizei melhor os grupos, sem tanto tumulto, também
consegui ficar mais tempo conversando com os alunos. Acho que isso foi porque ja
disse no inicio o que eles iam fazer, e também estdo se acostumando a trabalhar em
grupo. Eu vou me sentindo mais a vontade com eles e eles comigo. [...]. Mas ainda
vejo que fujo dos dialogos em que eu esteja sendo referéncia [...]. Me sinto mais
tranquila na aula quando os alunos estdo em grupo e eu vou passando e orientando.
Essas orienta¢des nos grupos me ajudam a me ver como pesquisadora, eu posso ficar
mais atenta ao que os alunos estéo fazendo, registrar melhor suas falas e acompanhar
o0 aprendizado [...]. Vi também que ndo dou mais respostas nos grupos, antes quando
eu passava nos grupos eles me perguntavam e eu acabava respondendo, agora me
seguro mais e ajudo a procurar a resposta no material [...]. (Cila pg).

Cila manifesta nessas reflexdes que o pensar e o agir refletem um no outro e mostra
gue tomou consciéncia de que, na sua construcdo de ser professora de Ciéncias, trabalhar com
grupos menores em sala de aula facilita o processo de ensino e também de pesquisa. Notamos
que essa condi¢ao estd muito relacionada a condi¢do pessoal da licencianda: “O tom de voz de
Cila é muito baixo e ela quase ndo consegue se fazer ouvida quando se dirige a todos 0s
alunos ao mesmo tempo. Hoje todos os alunos estdo em sala, trinta e oito alunos [...] (ProfPe
ac). Desse modo, parece que, ao preferir trabalhar em grupo, Cila resolve uma questdo sua de
professora e da prépria estratégia de ensino. Procuramos chamar atencdo dessa questdo no
didlogo com a Licenciada, a seguir:

(Ep40)

Cila, fale como esta se sentido ap6s a aula de hoje? (ProfPe).

Eu estava um pouco assim, mais solta, mais & vontade, mas ainda tenho muito para
aprender [...], acho que sim [...]. (Cila)

Vocé estava mais a vontade ou ndo? (ProfPe).

Eu estava, eu estava. Eu achei que estava. Eu estava? (Cila).

O que vocé acha que esta ajudando a pensar que estava mais a vontade em sala,
embora ainda tenha duvidas disso? (ProfPe).

A conversa com a senhora, sua avaliacdo, ouvindo como estdo os outros professores
[licenciandos], até no jeito dos proprios alunos. [...] Procurar refletir sobre o que fiz,
pensar na minha aula enquanto ela estd ocorrendo e quando termina, a escrita do
diario, me ajuda a pensar sobre mim como professora, me ajuda a me ver melhor.
(Cila).

E quanto ao planejamento das aulas, seu plano de acdo? (ProfPe).

E o principal na sala de aula. Estou tentando seguir o que planejo para nio me
perder como naquela em aula que acabei muito antes do tempo, mas ja estou

conseguindo perceber que ha muitas mudancas. Por exemplo, hoje ndo deu tempo de
socializar, entdo ja incluo no roteiro da préxima aula. (Cila).
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Eu notei na aula de hoje que vocé se esforgou para trazer o conteido para a vivéncia
do estudante. O que percebeu com isso? (ProfPe).

Os alunos se interessaram mais. [...] até com termos cientificos desconhecidos,
guando eu usava 0s termos comuns, eles conseguiam compreender porque fazia
parte da vida deles. Pensei que esse é um bom meio para trabalhar com os termos
cientificos também. (Cila).

Vocé iniciou um dialogo com eles no inicio da aula, e estava ficando interessante.
Por que vocé passou logo para o trabalho em grupo? (ProfPe).

Eu achei que eles ja estavam fazendo muito barulho e ndo estavam me ouvindo
mais, 0 conteudo estava se perdendo [...] a minha voz ja estava ficando mais baixa e
isso me deixa angustiada. Nos grupos, eu trabalho mais a vontade e fico mais atenta
para os alunos. (Cila).

Vemos que as acOes de Cila correspondem ao que Schon (1997, p. 82) tratou por
reflexdo na acdo, no sentido de exigir “[...] do professor uma capacidade de individualizar”.
Como disse a licencianda ao justificar porque passou do dialogo ao trabalho no grupo com os
alunos. Durante a propria acdo, a licencianda, sem precisar de palavras, seguiu um caminho
que lhe pareceu mais favoravel a sua condi¢do, mas também preocupada com a aprendizagem
dos alunos. De modo que podemos dizer que sua atitude era a de considerar o ensino do
contetido com a gestdo de classe, e o trabalho em grupo lhe pareceu a melhor opg¢éo, ainda
que, no seu planejamento, esse trabalho viesse em um momento posterior.

Tardif e Lessard (2009) afirmam que no trabalho do professor ndo ha possibilidade
de separar gestdo de classe e ensino do contetdo, pois ambos estdo estreitamente ligados no
desenvolvimento da aula. E se essa aula for motivo de questionamento e andlise para o
professor, como demonstrou a licencianda, outro elemento se evidencia, que é a pesquisa.
Nesse caso, conforme Elliott (1993), ao pesquisar e refletir sobre sua propria pratica em sala
de aula, os professores fazem da acdo uma pesquisa e da pesquisa uma acdo. Para a
licencianda, “[...] € na sala de aula que se aprende a ser professor e, tendo conhecimentos

pedagogicos, ajuda a ter confianga em sala e a ter tempo para pensar a pesquisa” (Cila pr).

A aula de Juca: a valorizacdo das a¢fes como caminho para aprendizagem da docéncia e
conhecimento dos alunos

Juca demonstrava bom conhecimento dos contedos especificos de suas aulas, mas
ndo dominio pedagogico de sua estratégia. Sua fonte para desenvolver as aulas era o livro
didatico. A partir dele buscava elaborar sintese com os alunos para o trabalho com mapas
conceituais. Via nos mapas uma forma de os alunos exercitarem leitura, interpretacdo, escrita,

sintese. Teve muitas dificuldades em trabalhar com a estratégia, pois exigia grande esfor¢co em
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acompanhar os alunos e ndo oferecer respostas, mas desafia-los a permanente leitura para
compreensédo do contetdo e elaboragéo propria.

Juca estabeleceu trés momentos principais para trabalhar com mapas conceituais,
tendo por base Anastasiou e Alves (2012): 1) selecionar os conceitos por ordem de
importéncia; 2) estabelecer relacdo entre os conceitos por meio de linhas e identifica-las com
uma ou mais palavras que explicitem essa relagdo; 3) socializar os mapas construidos,
coletivamente. Para tanto, precisou trabalhar os conteddos de modo que os alunos
desenvolvessem pelo menos trés possibilidades: estabelecer relagdes horizontais e cruzadas e
traca-las; perceber que ha vérias formas de elaborar o mapa conceitual; justificar a localizacéo
de certos conceitos, verbalizando seu entendimento.

Em suas primeiras aulas, Juca demonstrava muito distanciamento dos alunos. Vimos
também pouco conhecimento de sua estratégia de ensino. Em uma de nossas conversas apos a

aula, isso se evidencia:

(Ep4l)
Juca, fale um pouquinho de sua aula de hoje, como se sentiu? (ProfPe).

Ah, ainda muito nervoso. Eu apresentei um video como planejado, depois eu
pretendia seguir a aula mesmo com livro porque queria verificar como estava o nivel
de interesse dos alunos, como eles iam reagir quanto a leitura [...]. Acabei passando
um pouquinho e acho que a aula foi relativamente boa. (Juca).

No video, vocé deu espaco para alguma atividade dos alunos. Procurou dialogar com
eles? (ProfPe).

Acho que fui muito ansioso em falar tudo [...]. (Juca).

Temos um planejamento. Vai precisar rever. Hoje, quais momentos da estratégia de
ensino foram trabalhados? Como foram? E a ag8o dos estudantes? (ProfPe).

Eu ia explicar o contelido com o video, eles fariam a leitura e depois iniciariam a
elaboracdo dos mapas e depois eu mostraria 0s mapas que eles fizeram e outros que
pesquisei [...]. Acabei mostrando primeiro o esquema dos mapas sO pra eles
preencherem e nas outras vezes eles fariam sozinhos. 1sso pareceu mais facil na hora
porque era basicamente assim que acontecia em algumas aulas que eu tinha [...].

Era essa a nossa proposta? Acho que ndo. No foi isso que vocé apresentou na CIC.
Nd&o é essa a ideia de mapa que vocé exp0s. E a ideia do caderno de mapas para
exposicdo no final dos trabalhos? (ProfPe).

E estou meio perdido. (Juca).
A que vocé atribui isso? (ProfPe).

Acho que preciso me empenhar mais, planejar melhor para me aproximar mais dos
alunos, mas ainda ndo estou conseguindo, preciso organizar meu tempo, mas vou
conseguir. (Juca).

Vocé trouxe uma temaética rica, poderia ter ouvido o que os estudantes sabiam a
respeito, creio que tenham muitos exemplos, mas vocé nao deu oportunidade. Néo é
0 que vocé planejou. Vamos rever o que vocé ja escreveu sobre mapa e rever as
aulas, tudo bem? No proximo encontro discutimos juntos na CIC. Se considerar
necessario, podemos conversar no IFAM, ap6s a aula. (ProfPe).

Acho que é necessario, vou sim. (Juca).
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Notamos um distanciamento nas ac¢des entre o que Juca planejou e 0 que conseguiu
efetivar, ou seja, entre o planejado e o vivido (LIMA, 2002), entre o pensado e 0 executado.
Uma das razdes que identificamos esta na propria atitude do licenciando, que funcionou como
fronteiras pedagogicas e limitou o avanco do conceitual, do contetdo de Ciéncias. Isso foi
reconhecido por Juca quando atribuiu a questdo limitante em sala de aula o seu pouco
envolvimento. Essa situacdo nos leva a inferir que, enquanto o professor ndo se percebe no
que faz, no que vive, enquanto ndo ha intencionalidade, ndo ha docéncia. De modo que
concordamos com Pimenta e Lima (2009) que a aproximacdo do trabalho docente sé tem
sentido quando tem conotacdo de envolvimento, de intencionalidade. E Juca parece que
estava comegando a ter esse reconhecimento.

Percebemos também um distanciamento entre o planejado e o que se efetivou quando
Juca mencionou: “Acabei mostrando primeiro 0 esquema dos mapas s pra eles preencherem
e nas outras vezes eles fariam sozinhos”. Entendemos hoje, como no momento em que
estabelecemos o didlogo com o licenciando, embora tenhamos questionado e advertido: “Era
essa a proposta? Acho que ndo”, que o caminho para a busca do ser professor dentro do
estdgio com pesquisa que visa a educacdo cientifica, com autonomia para o fazer docente,
precisa estar afastado da imitacdo, principalmente daqueles em que o estdgio era visto como
imitacdo de modelos (PIMENTA, 1995).

Porém, se formos considerar a acdo de Juca, evidenciada acima no recorte do
didlogo, podemos entender que ele propunha para seus alunos no aprendizado de Ciéncias
uma acdo tal qual ele viveu. Ele estava transferindo para a sua docéncia a imitacdo como
aspecto de sua formacdo. Nesse caso, alguns estudos consideram a imitagdo como parte do
processo formativo (VIGOTSKI, 2000). Para Zeichner (1993), ha bons modelos que podem
perpetuar-se pela imitacdo, mas essa imitacdo ndo se refere a imitacdo/copia, mas no sentido

colocado por Alarcdo (1996). Para essa autora, o professor em formagéo

[...] tem de assumir uma postura de empenhamento autoformativo e autonomizante,
tem de descobrir em si as potencialidades que detém, tem de conseguir ir buscar ao
seu passado aquilo que ja sabe e que ja é e, sobre isso, construir 0 seu presente e 0
seu futuro, tem de ser capaz de interpretar o que vé fazer, de imitar sem copiar, de
recriar, de transformar. SO o conseguira se refletir sobre o que faz e sobre o que vé
fazer. (ALARCAO, 1996, p. 18, grifo nosso).

No entanto, ndo parece ter sido esse o caminho de Juca. Ele evidencia uma imitagéo
distanciada de um processo de reflexdo, portanto mais préximo de uma coOpia. Questdo

importante a ser revista e discutida no estagio com pesquisa. Mas o licenciando ja mostra um
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elemento importante dentro do que propde a autora: “uma postura de empenhamento”, pois,
como disse, sentia-se meio perdido, mas estava disposto a rever caminhos.

Ainda em suas primeiras aulas, Juca mostrou efetivamente seu empenho em buscar
novos caminhos em sua preocupacdo com o conhecimento, em relacdo a sua estratégia de

ensino para conduzir suas aulas, como registrou em seu diario reflexivo:

(Ep42)

[...] vejo no mapa conceitual como uma estratégia importante para mostrar ao
professor o aprendizado do aluno, um aprendizado que € duradouro, pois o aluno sé
consegue fazer o mapa se compreender o contetdo [...], s6 que quando fui corrigir
as atividades fiquei muito pensativo, e confuso, pois na aula os alunos pareciam
estar aprendendo, mas quando fui corrigir o que tinham escrito, vi que 0 mapa estava
muito sem sentido, ndo sabiam identificar e diferenciar uma fungéo simples [...].
Pareciam que ndo tinham entendido nada que eu expliquei [...]. Foram muitos alunos
assim. Pensei que ficar explicando ndo resolve se a turma fala junto, é melhor eles
irem fazendo as atividades, eles precisam sempre estar fazendo algo, e o professor ir
ajudando e depois corrigir junto [...]. Essa mudanga foi importante, passei a fazer
aulas de explicagdo mais curta e desenvolver melhor as explicagBes durante as
atividades nos grupos.

O licenciando mostra um importante processo de reflex&o sobre a agdo, mas precisou
de intenso estudo sobre sua estratégia para compreendé-la e desenvolvé-la com alunos do
Ensino Fundamental, além de buscar um olhar mais atento para os alunos e suas a¢cdes. Como
dissemos em 2.2.2.2.1, Juca optou por essa estratégia, pois, em sua vivéncia na formacao, ela
tinha contribuido para o seu aprendizado do contetdo de modo significativo. Portanto, a
referéncia estava nele e ndo nos estudantes do Ensino Fundamental.

Somada a essa questdo, Juca percebeu e comentou na discussdo com a professora

pesquisadora ap6s uma de suas aulas — essa transcricdo da fala de Juca ocorreu na sequéncia

de sua reflexao no episodio anterior:

(Ep43)

[...] eu ja melhorei, mas preciso melhorar muito mais. Nao vou dizer que ainda me
sinto nervoso - nervoso, ndo-, mas ainda ndo me sinto a vontade em sala de aula.
Parece que ndo é um lugar meu. N&o consigo ainda me aproximar deles [o0s alunos]
com naturalidade. A senhora vé os alunos sempre conversando com [Leo] ap6s a
aula, comigo ndo. Ainda hd uma barreira. Acho que sou muito sério. Vou tentar me
aproximar mais deles, agora que vou intensificar o trabalho com os grupos.

Essa tomada de consciéncia foi importante para a continuidade do trabalho docente
de Juca. Contribuiu para tivesse um olhar mais atento para si e para os alunos, aspectos

importantes para qualquer professor, em particular para o professor que pesquisa a sua pratica,

pois a construcdo de conhecimento tem apoios basicos nessas reflexdes.
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Na continuidade do trabalho, Juca reorganizou suas a¢6es em aula, discutindo alguns
aspectos na CIC e socializando na IFAM/SE - procedimentos vivenciados por todos o0s
licenciandos, dentro de suas questdes de intervencao/investigacéo.

Embora, neste estudo, ndo esteja em nossos propdsitos mostrar a evolugdo dos
licenciandos, e sim explicitar suas acOes (de intervencao/investigagdo) para compreender em
que aspectos o estagio com pesquisa contribui para a educagdo cientifica, notamos que Juca
talvez tenha sido o licenciando que mais mostrou mudancas relativas a aprendizagem da
docéncia e a percepcdo de si e de suas possibilidades como professor de Ciéncias. Essas
mudancgas foram percebidas/reconhecidas pelo professor de Ciéncias quando disse, na
avaliacdo das atividades dos licenciandos na escola, durante a Gltima reunido na CIC, como
analisaremos na proxima categoria: “Se quer ver alguém que chegou aqui e nem sabia direito
como falar com os alunos e agora é um professor, olhem para [Juca] [...]”.

Essa mudanca comecou a ocorrer quando efetivamente Juca comecgou a ver sentido
no que estava fazendo, comprometendo-se com suas a¢des. O inverso também € possivel,
talvez até mais provavel, ou seja, a medida que investiu em suas acGes, viu sentido. Neste
caso, estamos considerando a perspectiva colocada por Lima (2005) de que os sentidos
nascem dos motivos. Ao questionar-se e questionar as agdes dos alunos, Juca acabou
provocando uma melhor aproximagdo com a turma. Isso transparece em um trecho de uma
das aulas, ja no final do processo. Podemos perceber o caminhar mais seguro em sala de aula,
que o tornou mais fluente no préprio modo como desenvolvia os contetidos, demonstrando

conhecimentos para uma atitude mais questionadora e desafiadora do pensamento dos alunos:

(Ep44)

Bom dia, pessoal. Hoje nos vamos elaborar um calendério de nossas proximas aulas
para término da elaboracdo dos mapas e socializagdo. Depois, vamos continuar nos
grupos a construgdo dos mapas. (Juca)

[Juca faz um quadro em uma folha de cartolina no quadro e procura ouvir os alunos
nas datas e, com algum tumulto, mas sem muitas confusdes, organiza um calendario
para concluir a elaboracéo dos mapas e socializa¢do de cada grupo].

[...] Agora vamos organizar 0s grupos, eu trouxe mais cartolina para os grupos que
me pediram e para aqueles que precisarem, mas esperem um pouco, antes eu trouxe
aqui um trabalho sobre plantas [no datashow] e tem varios tipos de mapas, mais do
que aqueles que ja vimos, apenas como referéncia, ndo é para copiar, mas é um
modo de vocés observarem varios tipos de mapa. Tem também caneta tipo pincel
colorida e lapis de cor. (Juca).

Vamos organizar os grupos. (Juca).

[Ha tumultos na organizagdo dos grupos e, além disso, entra uma funcionéria da
escola: - Professor, rapidinho, depois da merenda as meninas que estdo participando
dessa sala vdo pra sala 14 em cima para o ensaio das rainhas porque ja esta tudo certo
para o inicio dos jogos].
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Gente, tudo certo, vamos comegar, temos pouco tempo. Vou passando nos grupos.
(Juca)

Professor, vem aqui no meu grupo [Juca se aproxima enquanto os outros alunos
ainda se organizam]. VVé se a palavra principal é algas. E depois, vamos ligar com o
qué? (Al).

E isso mesmo, algas. O que nds queremos saber sobre as algas? (Juca).

Saber os tipos, onde podemos encontrar, produtos que elas fornecem, presenca na
vida do homem. (A2).

E com isso que véo fazer as ligagdes? (Juca).
Como assim, ficou confuso? (A3).

Isso é bom, significa que vocés estdo lendo e tentando entender. Quando eu estou
confuso, isso significa que estou tentando aprender. Mas me digam por que
confuso? (Juca)

Esse aqui, professor, acho que ndo pode ser assim [...]. (A4).

Vamos pensar [...]. (Juca).

Uma questdo importante que surge no didlogo de Juca com os alunos é quando ele
menciona que é bom ficar confuso: “Quando eu estou confuso, isso significa que estou
tentando aprender”. Essa questdo nos levou ao pensamento de Schon (1997) quando ela fala
na reflexdo na acdo como dimensdo cognitiva, que se relaciona com confusdo e incerteza.
Esse nos pareceu um aspecto importante a considerar na formacéo inicial de professores em
sua aprendizagem da docéncia, pois notamos que, de modo geral, todos os licenciandos
passaram por uma fase de desordem, de conflito, de confusdo. Atentando para esse aspecto,

vamos concordar que

[...] a aprendizagem requer que se passe por uma fase de confusdo. E ha algo mais
incdmodo ou mais marcante do que a confusdo? Dizer numa sala de aula, Estou
confuso, é o mesmo que dizer, Eu sou burro. Um professor reflexivo tem a tarefa de
encorajar e reconhecer, e melhor dar valor a confusdo de seus alunos. (SCHON,
1997, p. 85, grifo do autor).

Essa visdo esta presente nas atitudes de Juca em aula, conforme revelaram os trechos
do didlogo. Neste, vamos também perceber a marca de conhecimento de contexto
(MARCELO, 1999), representado por sua maior mobilidade em sala de aula e em maior
proximidade com os alunos e com sua estratégia de ensino, oferecendo possibilidades de
conhecimentos sobre eles, seu modo de pensar. O que dificilmente ocorreria se ndo fosse o
contato com os alunos em sala de aula em situacéo real de docéncia. Nisso o licenciando vai
aprendendo a ndo oferecer resposta, e embora ainda avance no diadlogo com as resposta dadas,
ja inicia um movimento de questionar os questionamentos dos alunos.

Em sintese, a anélise dos episddios que focaram nas ac¢bes dos licenciandos em sala

de aula mostra que para conhecer e aprender a lidar com conhecimentos especificos da
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docéncia, quais sejam, gestdo da classe, organizacdo dos alunos individualmente ou em
grupos, acompanhamento das atividades dos alunos, dindmica para o desenvolvimento dos
conteudos, entre outros, os licenciandos precisaram: a) aprender a valorizar suas acdes como
caminho para aprendizagem da docéncia e conhecimento dos alunos; b) reconhecer a
necessidade de articular ensino do contetudo a gestdo de classe; c) reconhecer as proprias
limitagOes para procurar investir em novas agdes em aula; d) ter uma atitude de flexibilidade
para compreender as necessidades dos alunos/da escola; e) tomar consciéncia das proprias
acOes para a valorizacdo do conhecimento dos alunos; etc.

Tais conhecimentos mobilizados/construidos na docéncia implicaram uma
perspectiva de investigacdo na medida em que foram construidos em um processo de reflexdo
na/sobre a acdo, dentro de uma perspectiva de mediacdo com o outro, em um movimento que
valorizou acao-reflexdo-escrita.

Nesses termos, concordamos com Zeichner (2008b, p. 544) que, mesmo na
impossibilidade de os futuros professores agirem de acordo com os resultados de suas
reflexdes, “[...] eles atingem um nivel de consciéncia que os ajuda a enxergar possibilidades, a
ver que o que ¢ ndo ¢ inevitavel e isso reflete visdes muito particulares”. O fundamental,
assentimos com o autor, € oferecer condi¢cdes de os professores serem investigadores de sua
prépria pratica, de darem prioridade ao desenvolvimento de pesquisas sobre o ensino e sobre
0S contextos nNos quais 0 mesmo se processa. Tais condi¢des investem na educacao cientifica
dos professores.

Esse investimento, consolidado no estdgio com pesquisa, como evidenciado em
nossas Vvivéncias neste estudo, ofereceu aos licenciandos possibilidades para articular
conceitos, procedimentos e atitudes no trabalho docente, como emergiu, por exemplo, na
andlise de suas constru¢fes em aula. Com isso, ndo discordamos de Kagan (1992 apud
MARCELO, 1999) que as instituigdes formadoras de professores devam contemplar mais
conhecimentos procedimentais, em vez que se limitar a transmitir conhecimentos conceituais.
Porém ressaltamos que, se tais conhecimentos ndo tiverem sustentacdo reciproca, estaremos
incorrendo na velha discussdo de teoria sem pratica e pratica sem teoria. Além do mais,
carecemos de indicacdo do para que tais conhecimentos, ou seja, 0s motivos, as razdes, a
intencionalidade que move o tratamento dos conceitos e dos procedimentos.

Essa indicacdo, pelas analises em nosso estudo, é constituida na formacéo de
professores, como atitude para a docéncia, na vivéncia real na escola/sala de aula, onde se

funda o imbricamento entre o ontoldgico e o epistemoldgico. De modo que podemos entender
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que é na acdo investigativa no trabalho cotidiano de sala de aula que se aferem valores para

um trabalho docente autdnomo, critico e consciente.

3.4 AS CONSTRUCOES/PRODUCOES DO PROCESSO NA VIVENCIA DO ESTAGIO
COM PESQUISA

Esta categoria nasceu da analise de dados do quarto momento da pesquisa-acédo
(avaliagdo e interpretacdo). Em nosso estudo, esse momento, conforme figura 6, teve duas
fases complementares: a) a primeira teve o sentido de retroalimentar o processo de estagio
com pesquisa, integrando o ciclo reflexivo de pesquisa-acdo, estando presente em todo o
processo; b) a segunda fase diz respeito a encontros nos cenarios formativos no final do
estagio com pesquisa para uma revisdo/avaliacdo das agdes do processo vivenciado. A
analise em questdao diz respeito a esta segunda fase.

A partir da anéalise dos dados pela ATD (MORAES; GALIAZZI, 2007), podemos
inferir que as experiéncias formativas de interacdo com o outro, por meio de atividades
coletivas de estudo, discussao e compartilhamento de experiéncias, s&o um aspecto importante
do estagio com pesquisa que contribui para a educacéao cientifica de professores de Ciéncias
em formacdo e para o enfrentamento da docéncia, a partir de uma visdo mais critica do
trabalho docente.

Para sustentar esse argumento, destacamos episodios e procedemos a uma analise em
que trés subcategorias foram evidenciadas: Os limites e desafios de ser professor de Ciéncias;
O trabalho coletivo como sustentacdo da docéncia em ensino de Ciéncias; Producdo e
divulgacdo de conhecimento. A primeira diz respeito aos entendimentos do sentir-se professor
de Ciéncias; a segunda destaca a importancia do trabalho coletivo para que os licenciandos
possam se perceber como professores de Ciéncias a despeito de sua formacgdo académica; a
terceira reflete sobre o conhecimento produzido no estagio com pesquisa para a educacao

cientifica dos licenciandos e enfrentamento da docéncia.

3.4.1 Os limites e desafios de ser professor de Ciéncias

Os trechos do dialogo do episddio a seguir sdo provenientes de um encontro na
IFAM/SE para avaliacao das atividades de estagio no ensino de Ciéncias. Nesses trechos, as
falas dos licenciandos evidenciam que tiveram compreensfes diferenciadas em relacdo ao
trabalho docente de intervencdo/investigagdo, mas convergindo para uma percepcdo da

dindmica do ensino de Ciéncias. Evidenciam também que, em processo de pesquisa-acao, é
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importante que haja tempo e espaco para que seus participantes se apropriem das mudancas
que vao ocorrendo em suas significacoes do trabalho docente, que implicam essencialmente
mudanc¢as no modo como se veem professores de Ciéncias. 1sso pode ter ocorrido, em razao
do foco desse trabalho, especificamente da pratica educativa, ser “[...] subordinado ao foco no
eu e seus valores e em mudar a pratica para mudar o eu, tornando-se ontologicamente
auténtico, superando a contradicdo entre o0 ser interior e 0 comportamento exterior”
(ELLIOTT, 1998, p. 151).

Assim, o episddio mostra entendimentos do sentir-se professor de Ciéncias pelo
comprometimento das acOes realizadas na inter-relacdo com os alunos/escola, pelo

reconhecimento de limitacfes pessoais e das proprias condi¢bes do trabalho docente:

(Ep1)

S6 bem depois, quando me vi sendo chamado pelos alunos de professor, estando
mais presente na escola, ndo sé na sala, mas nos encontros [...]. Vendo os colegas
avancando, mostrando que estavam estudando, sabendo explicar o que estavam
fazendo, essa cobranga me levou a ndo querer ficar para tras [...]. Primeiro foi isso,
eu precisei me envolver mais [...]. O tempo é um grande empecilho, quando vocé
pensa em fazer um trabalho mais elaborado, mas nédo é o Unico [...]. Eu vi que eu era
meu maior empecilho porque eu ndo estava la, eu ndo me sentia muito envolvido. S6
quando senti necessidade de estar mais presente, de fazer as coisas com intencdo
como sempre fala a professora e que vi a necessidade de parar e pensar sobre a aula,
sobre o que escrevi sobre a aula, por que pensei assim naquele momento e depois ja
ndo concordava de ter agido daquela maneira [...], precisei estudar mais, falar mais
do que eu estava pensando [...] parece que me senti desafiado e corri atras [...] para
saber mais, ser um melhor professor de Ciéncias. (Leo).

Eu ja acho que quando mais fui estudando, discutindo, estando em contato com 0s
alunos mais fui me interessando pela escola, pelos alunos, por minha pesquisa, fui
me sentindo mais professora. (Lia).

Mas vocé sempre se sentiu professora, eu fui aprendendo aqui na escola, e muito
com vocé vendo seu interesse, sempre interessada em pensar coisas novas para 0s
alunos. (Leo).

Vocé concorda? (ProfPe).

N&o. Eu queria ser médica. E depois [...] professora de Quimica, mostrar como a
quimica é importante. Lidar com criangas, ensinar contetdos que me fez sentir mais
perto da Biologia, buscar a Fisica veio pelo esforco, pelo compromisso com 0s
alunos [...]. Aprendi aqui na escola, nas discussdes, nas pesquisas [...] como as
pesquisas foram importantes para ver o que outros professores ou pesquisadores
diziam sobre aquele conteldo ou estratégia que eu estava trabalhando. Foi disso que
me vi, me conheci melhor para me sentir mais perto de ser uma professora de
Ciéncias. [Lia].

Mas, se vocé ndo souber falar, se dirigir aos alunos e as pessoas da escola, vocé ndo
consegue nada, passa despercebido. Imagina eu com esse tamanho todo, passar
despercebido, mas s6 me dei conta disso depois que a professora sempre me
perguntava: o que vocé aprendeu do ser professor a partir do modo como agiu em
aula hoje? Eu lembro que nos primeiros dias na escola, ficava muito nervoso, nem
conseguia ver os alunos, mesmo sabendo os conteidos que ia ensinar e vendo que
eles eram importantes, eu ndo conseguia fazer os alunos perceberem que eram
importantes. [...], mas eu melhorei, prestei mais atencdo nas coisas que fazia e no
resultado dela na sala e na escola. Um dia que foi importante [...] eu tive que pedir
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para uma professora ceder o tempo dela para eu terminar a aula porque era um
experimento e ndo podia deixar para o outro dia [...] a professora concordou e ainda
me ajudou. Senti que era importante, mais ainda quando a professora disse que era
bom ver um jovem comprometido. Isso me incentivou [...] os alunos também
perceberam. (Juca).

A gente ndo vai conseguir mudar o tempo na escola. E esse o tempo que a gente tem
para fazer as atividades, entdo a gente ndo pode focar que o tempo € curto, porque
esse é 0 tempo que a escola da, entdo as atividades tem que ser desenvolvidas nesse
tempo, tem que ficar bem claro. Quando acontece de pedir um tempo, de outro
professor, isso acontece, mas o ideal é a gente pensar no tempo da nossa aula e ir até
onde for possivel. (Valmor).

[...] a gente lida com criangas, ndo tem como dizer que isso vai ser dado em aula de
qualquer jeito, por mais que a gente tente ir para um lado, a gente tem que ver o lado
dos alunos, entdo ndo da para controlar muita coisa, mas se tiver planejado, vocé
tem alternativa, isso ficou muito claro para mim, principalmente ao utilizar o jogo
nas aulas. (Hel6).

A analise do episddio leva-nos a compreensdo do quanto € importante que 0S cursos
de formacédo de professores promovam condicGes para o desenvolvimento de atitudes, pois
estas condicionam os modos de agir em determinados contextos (IMBERNON, 2009).

Foi a partir de uma disposicdo mobilizada por um valor interno, pelos
guestionamentos feitos, que puderam ver significado em suas ac¢des, inicialmente como uma
necessidade do préprio licenciando, em sua condi¢do de aprendiz da docéncia, mas que
avangou para o outro - o aluno-, como bem expressou Held: “[...] por mais que agente tente ir
para um lado, a gente tem que ver o lado dos alunos”.

Nessa questdo, do ponto de vista atitudinal, essa disposicdo ndo dependeu
exclusivamente de construcdo de conceituais, mas foi provocadora dessa construcdo, dentro
de um contexto com o qual os licenciandos precisaram dialogar, comunicar suas ideias, que
envolveu o respeito pelas ideias do outro, colaboracdo, flexibilidade, como condi¢do para
implementar praticas e posturas pedagogicas, inovadoras (que seja para 0 contexto no qual
estavam sendo empregadas).

Assim, se quisermos uma acdo docente que considere tais elementos, parece
necessario que sua formacdo os contemple. Nesse caso, tratar da dimensdo atitudinal na
formagéo de professores figura-se como uma necessidade. Assim como as questes de ordem
conceitual e procedimental, as de ordem atitudinal também podem e devem desenvolvidas,
pois como aquelas também s&o construidas/aprendidas. Exemplo disso, vimos ocorrer com 0s
licenciandos, como expressaram em suas falas no episddio em anélise.

Essa nossa compreensdo, da atitude como um conhecimento que necessita ser
incorporado na formacdo de professores, encontra sustentacdo em Imbernén (2006, 2009).

Também Oliveira (2011) diz que, das analises de sua pesquisa, foi possivel inferir que o
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conhecimento/saber atitudinal deve ser considerado como integrante desde a formagéo inicial
de professores. E, assim como nos, percebeu que o estagio, a partir de um trabalho coletivo,
exercido em parceria, pode contribuir para o desenvolvimento desse conhecimento.

Acrescentamos, ainda, como contribuicdo deste estudo, que o conhecimento
atitudinal, quando na formagcéo inicial de professores, desenvolveu-se em um intenso processo
de reflexdo no/do proprio trabalho docente, dentro de um caminhar do individual para o
coletivo, e deste para aquele, como um conhecimento/saber que se evidencia na experiéncia
docente (TARDIF, 2006) — tanto pode ser fruto da experiéncia, como nela se fortalecer -,
configurando-se como uma reacao subjetiva as questdes objetivas (LARROSA, 2002) daquele
trabalho. Todavia, o conhecimento atitudinal, quando evidenciado e responsavel por provocar
mudancas, pode se tornar objetivo. 1sso se mostrou presente nas ac6es dos licenciandos em
aula, como vimos nas analises em 3.2, mas também presente em suas falas nos cenarios, como
no trecho da fala de Leo no episédio em anélise, quando diz de sua percep¢do de que Lia
sempre se sentiu professora, mas ele, ao contrario, foi construindo esse “ser”” na escola.

Da analise dos dados, atribuimos nossas compreensbes ao fato de que, como
professores em formacao inicial e pelas caracteristicas que apresentaram, como tratamos em
2.2.2, os licenciandos ainda ndo tinham outras referéncias de docéncia prépria. Eram, pois,
conhecimentos que estavam nascendo da experiéncia vivenciada no estdgio com pesquisa,
como se referiu Lia quando falou de sua necessidade de estudar mais, de se aproximar dos
alunos, dos contetdos e da estratégia que estava trabalhando, e, nesse movimento, sentir-se
professora de Ciéncias. Com isso ndo estamos desconsiderando 0s conhecimentos da
formacéo profissional e disciplinar dos licenciandos, ainda mostrados insuficientes, e sim
focando na docéncia em seu espaco real - a escola/sala de aula.

Nesses argumentos, evidenciamos porque a analise nos levou a considerar 0s
conhecimentos da dimensdo atitudinal, no trabalho docente, como conhecimentos que
também sdo construidos e tém na experiéncia docente sua fonte/fortalecimento. A relagéo
dessa questdo como a educacdo cientifica pode ser entendida pela via da construgdo de
conhecimento, como aspecto da ciéncia, vista como uma linguagem para melhor compreender
0 mundo e nele atuar com mais autonomia (CHASSOT, 2006). Uma ciéncia que da destaque
ao individual e ao social, que assume a marca ndo de visdo unica, mas de complementaridades
(MORIN, 2007). Esse traco foi observado porque, ao buscar compreender suas agdes, 0S
licenciandos investigaram a si mesmos, e isso contribuiu para rever suas praticas e conhecé-
las melhor, agindo sobre elas, mas o que determinou esse agir foi a atitude tomada, como, por

exemplo, indicou Leo.
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E porque investigaram o proprio trabalho, a reflexo dos licenciandos transitou do
olhar a si mesmos para suas a¢bes no exercicio da docéncia quando, por exemplo, Juca
mencionou: “[...] eu melhorei, prestei mais atencao nas coisas que fazia e no resultado delas
[...]”. Essa reflexao ¢ central na construcao de conhecimento porque este “[...] ¢ sempre uma
relacdo que se estabelece entre a pratica e as nossas interpretacfes da mesma; é a isso que
chamamos de teoria, isto ¢ o modo de ver e interpretar nosso modo de agir no mundo”
(GHEDIN, 2005, p. 132). Por essa visdo podemos falar do encontro teoria/pratica, em que,
ainda de acordo com o autor, a reflexdo sobre a pratica constitui o questionamento da pratica,
e este sempre deveria levar a intervencgdes e mudangas.

Nessa perspectiva, a reflexdo empreendida pelos licenciandos, como evidenciada nos
trechos de suas falas no episddio, nédo foi apenas individual, mas construida no contexto das
interacdes estabelecidas nos cendarios, em particular no contexto escolar, pois essa reflexéo
implicou imersdo em suas experiéncias vividas nesse contexto, carregado de conotagdes,
valores, intercambios simbolicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios
politicos. De modo que ndo podemos interpretar a reflexdo como “[...] um conhecimento
‘puro’, mas sim um conhecimento contaminado pelas contingéncias que rodeiam e
impregnam a propria existéncia” (PEREZ GOMEZ, 1992, p. 103).

Nesse contexto de aprendizado da docéncia, os limites e desafios de ser professor de
Ciéncias aparecem nas falas dos licenciandos, cujo aprendizado exigiu intervenc¢do e mudanga
como aspectos possiveis no do estagio com pesquisa. A mudanga ocorreu por aproximacao,
pois exige tempo para acontecer e para amadurecer, 0 que encontra limitacfes dentro da
formagdo inicial com tempo/carga horaria definida. Todavia, como essa mudanca é uma
aprendizagem nos/sobre os conhecimentos profissionais do professor — na intimidade do real,
gue é a escola, seu campo de trabalho —, tem seus caminhos abertos, em particular, no estagio
curricular.

Mais uma vez, entdo, o desenvolvimento de atitudes se mostra como necessidade,
pois 0 conhecimento da intimidade do real profissional (a escola) pode revelar nossa
intimidade pessoal (conhecer-se), conforme a fala de Lia: “Aprendi aqui na escola, nas
discussdes, nas pesquisas [...]. Foi disso que me vi, me conheci melhor para me sentir mais
perto de ser uma professora de Ciéncias”. 1sso convida a olhar a educacdo cientifica na
formacgéo de professores de Ciéncias por uma perspectiva que valorize, além da dimenséo
conceitual, as dimensdes procedimental e atitudinal, articuladas, formando uma triade
inseparavel. Particularmente quanto a esta Gltima dimensdo, vimos, nos registros no episodio

em analise (Epl), e para alem deles, nos movimentos e até no siléncio dos licenciandos
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durante o processo vivenciado, como ¢ “[...] surpreendente a descoberta de si no proprio
objeto e é por isso que, muitas vezes, o proprio sujeito torna-se ‘objeto’ de investigacao e de
constru¢do de conhecimento” (GHEDIN, 2005, p.143).

Essa “descoberta” parece que foi sentida por Leo, quando disse para Lia: “Mas vocé
sempre se sentiu professora, eu fui aprendendo aqui na escola”. Ele mostra a escola como
espago para construir conhecimento e, a0 mesmo tempo, como experiéncia de trabalho, ou
ainda como base para o conhecimento profissional (TARDIF, 2006) e para o sentir-se
professor.

Assumimos, nessa condi¢do, a escola como produtora basilar de conhecimentos
experienciais do trabalho docente, impulsionada por valores, por uma postura ética, pelo
compromisso assumido por aqueles que exercem a docéncia. 1sso pode parecer evidente, mas
talvez ndo seja tdo visivel se entendermos esses conhecimentos como aqueles que provocam
atitudes e estdo, concomitantemente, por elas condicionados, pois sdo conhecimentos tedrico-
praticos e ndo apenas da pratica, visto que exigem questionamento, analise e producdo de
conhecimento.

Os conhecimentos da pratica estdo sendo aqui considerados como conhecimento na
acdo, tacito (SCHON, 1997), situados como possibilidade de articular teoria-pratica. Assim o
fazemos porque entendemos um avancar do conhecimento na acdo para uma reflexdo que
produz conhecimento quando exige didlogo com outras perspectivas (PIMENTA, 2005). Foi
0 que os licenciandos precisaram para construir conhecimentos a respeito de seus trabalhos,
como presente na fala de Leo quando disse: “S6 quando senti necessidade [...] de parar e
pensar sobre a aula [...], precisei estudar mais, falar mais do que eu estava pensando [...]
parece que me senti desafiado e corri atras [...]”. Nesse movimento, que levou os licenciandos
a mobilizarem conhecimentos relativos a atitudes-conceitos-procedimentos, considerando a
tanto perspectivas individuais quanto coletivas, é possivel inferir, concordando com Pérez
Gomez (1997, p. 104):

A reflexdo sobre a agdo supde um conhecimento [...] que analisa o conhecimento-na-
acao e a reflexdo-na-acdo em relacdo com a situacdo problematica e seu contexto
[...]. Na reflexdo sobre a acdo, o profissional préatico, liberto dos condicionamentos

da situagdo prética, pode aplicar instrumentos conceituais e as estratégias de anélise
no sentido de compreensao e reconstrugdo da sua pratica.

Com isso, ficou manifesto que os licenciandos em situacdo de professores de
Ciéncias precisaram prosseguir em suas propostas de trabalhar com os alunos, assumindo:

suas estratégias de ensino; trabalhando os conteudos de Ciéncias; utilizando o livro didatico;
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criando alternativas para lidar com as questdes mais imediatas de sala de aula; fazendo uso
dos meios que a escola disponibilizava e aqueles outros possiveis de serem buscados, dentro
de suas proprias fragilidades. Mas precisaram considerar todos esses aspectos como
movimento préprio do trabalho docente, por meio dos quais eram incentivados a investigar a
propria pratica (STENHOUSE, 1991), desde uma perspectiva reflexiva (SCHON, 1997) para
a producdo de conhecimento, aspecto central da educacéo cientifica, conforme Demo (2010b).

Nesses termos, podemos compreender que a influéncia do estdgio com pesquisa na
formacdo do professor de Ciéncias esteve, sobretudo, na convivéncia com a pesquisa e, mais
do que isso, na vivéncia dela (SOARES, 1993), para que o futuro professor pudesse apreender
e aprender os processos de producdo de conhecimento do trabalho docente, que valoriza o
individual, mas se fortalece e amplia as visGes dentro de uma comunidade investigativa
(ZEICHNER, 1998). Dentro desse aspecto, vemos nas falas dos licenciandos, no episodio
(Epl), que sobressaiu 0 conhecimento experiencial para enfrentar os desafios de ser professor
de Ciéncias, pois precisaram aprender no préprio trabalho docente, sendo esse conhecimento
“[...] ligado as funcBes dos professores, e é atraves da realizacdo dessas funcbes que ele é
mobilizado, modelado, adquirido [...]” (TARDIF, 2006, p. 109).

Na continuacéo da analise do vivido em um processo no qual as relagfes entre teoria
e pratica e entre pesquisa e a¢do evidenciam-se no estagio com pesquisa, sendo estas relacées
fulcrais na pesquisa-acdo (MORIN, 2004), o conhecimento construido na/da docéncia dos

licenciandos veio a tona por suas proprias analises, com énfase no trabalho coletivo.

3.4.2 O trabalho coletivo como sustentacao da docéncia em ensino de Ciéncias

Os licenciandos se perceberam como professores capazes de oferecer um ensino de
Ciéncias com significado para os estudantes da Educagdo Basica, embora a sua formacéo
académica ndo aprofundasse nos conhecimentos especificos para esse ensino, no que diz
respeito a articulagdo dos conteudos da Fisica, da Quimica e da Biologia. Isso foi possivel
porque havia um conhecimento de referéncia (sua area de formacdo) que sustentava suas
acbes e um trabalho coletivo nos cenarios formativos. Ambos contribuiram para que
ultrapassassem o movimento de reflexdo na ac¢éo, produzindo conhecimentos.

Para sustentar esse argumento, destacamos duas situacfes: primeiro, algumas visoes
dos licenciandos a respeito dos cenarios da pesquisa para a sua formacao, a partir de seus
registros no relatério de estagio; segundo, as avalia¢cbes no encontro final na CIC, em que 0s

licenciandos e demais participantes desse cenario puderam avaliar 0 processo, evidenciando
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seus limites e possibilidades. O que essas analises indicam das contribui¢des do estagio com
pesquisa para a escola e para a educacao cientifica dos licenciandos?

3.4.2.1 Vis0es dos licenciandos para 0s cenarios de pesquisa

Alusiva as vis@es dos licenciandos a respeito dos cenarios, relembramos, conforme
apresentamos no segundo capitulo, que os cenarios configuraram-se como espacos coletivos
de reflexdo, debate, estudo, planejamento, producdo de conhecimento e sua divulgagéo.
Seguimos nessa direcdo, pois nos pareceu fundamental no estagio com pesquisa, tanto pelas
nossas proprias experiéncias quanto pela literatura a respeito, que a criacdo de espacos
coletivos para a formacdo de professores (ANDRE, 2010; PIMENTA, 2005; NOVOA, 1997,
2009, entre outros) é fundamental quando se assume a formagdo como um processo que se
quer de construcdo/producdo de conhecimento. Portanto, como ja vimos evidenciando,

estamos compreendendo, na perspectiva deste estudo, processo como uma

[...] rede simbdlica e dindmica, apresentando um componente a0 mesmo tempo
funcional e imaginario, construido [...] a partir de elementos interativos da realidade,
aberta @ mudanca e necessariamente inscrito no tempo e no espago. [Que apresenta]
uma polarizagéo de autonomia repleta de incerteza. (BARBIER, 2007, p. 111).

Desse ponto de vista, o trabalho coletivo configura-se como possibilitador para o
desenvolvimento de articulacdo entre as dimensdes conceitual, procedimental e atitudinal na
formacéo de professores de Ciéncias, sendo um ponto de referéncia para que os licenciandos
se reconhecam em suas possibilidades de ser professor de Ciéncias. Essa perspectiva aparece

evidenciada nos registros de Valmor:

(Ep2)

Quantas vezes a angustia tomou conta de mim em sala de aula. Eu queria fazer uma
aula participativa que os alunos questionassem, mas as limitaces do espago e as
minhas ndo me permitiam. Eu me sentia frustrado [...]. Nas discussGes [na
IFAM/SE] via que esse sentimento dominava, com poucas excecdes, e cheguei a
pensar que a educacdo ndo tinha mais jeito. Se ndo houvesse um grupo para discutir,
apoiar, buscar caminhos novos em que eu fosse percebendo que os erros e acertos
fazem parte do trabalho do professor, da vida na escola [...], talvez eu tivesse
adoecido ou pensando em outro curso. Nas exce¢des, eu pude ver nas discussdes dos
colegas [na IFAM/SE], experiéncias bem sucedidas e nos estudos e discussdes, as
razdes mostraram que a organizacdo da escola e o modo como o professor
valorizava a aula, os alunos, o seu trabalho, eram muito importantes, acho que é
principal para a vida do professor na escola. Isso também me angustiava porque se o
professor estiver sozinho, se ele ndo tiver com quem falar sobre seu trabalho, dividir
as coisas que ele passa em sala de aula, tudo fica mais dificil [...]. (Valmor gg).
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Valmor traz a tona a importancia das discussdes que surgem no IFAM/SE para o
reconhecimento da profissdo. Ao mesmo tempo em que mostra a importancia desse cenario
para uma visao ampla da docéncia e do modo como a escola esta organizada. Ele reconhece a
importancia do coletivo para a formacédo, e para a vida na escola. Sem a realidade viva da
escola, sem a vivéncia nesse espaco, a formacéo fica limitada, e sem os estudos e discussoes
para compreender as relacbes na escola, essa vivéncia fica circunscrita, silenciada, e
dificilmente podera se configurar como experiéncia, como constru¢do de conhecimento do
trabalho docente.

As acdes na IFAM/SE, particularmente, levaram-nos a refletir sobre a importancia
desse espago no trabalho coletivo como fundamento para o aprendizado da docéncia do
professor de Ciéncias, tendo em conta, como vimos, que a forma como os cursos de
licenciatura estdo organizados no IFAM, ndo colaboram para a percepcdo do ensino de
Ciéncias de modo integrado. Essa percepcao foi possivel, de um lado, porque na IFAM/SE
havia licenciandos das trés areas de formacdo, como aponta Valmor, licenciando em Fisica, e

Held, licenciada em Ciéncias Biologicas:

(Ep3)

Quase sempre era muito dificil colocar nas discussdes com os alunos na sala de aula
contetidos de Biologia [...]. Eram nas discussfes dos colegas de Biologia na sala
mostrando como conduziam suas aulas, as atividades que faziam, as experiéncias,
que eu recorria algumas vezes quando via que era necessaria tratar nas aulas que eu
ia ministrar. (Valmor gg).

Eu tinha uma aula na escola sobre o corpo humano, estava tranquilo, tudo planejado
[...]- Contetido étimo de trabalhar [...]. Participando das discussdes com colegas da
Fisica e da Quimica para decidir qual experiéncia relatar, aprendi nas discussdes
com eles que se eu utilizasse uma questdo da quimica sobre as rea¢des do corpo, isso
ia tornar a aula mais importante e atraente para os alunos. No comego eu pensei que
era melhor se fosse todo mundo do mesmo curso, mas agora estou vendo que
aprendo mais com as experiéncias dos outros colegas. (Hel6 gg).

Por outro lado, na CIC e no POE os licenciandos também lidavam com professores de
areas diversas, o que oferecia possibilidades para se perceberem como professores de Ciéncias

que poderiam lidar com a perspectiva integrada.

(Ep4)

[...] nas discussBes na CIC, com professores de diversas areas, fui percebendo que
posso ser uma professora mais habilidosa, com melhores possibilidades para ensinar
Ciéncias, convivendo com as discussdes de professores de matematica, de lingua
portuguesa, como no POE, sem falar nas discuss@es especificas com o professor de
Ciéncias, e os colegas da Biologia e da Fisica [...] sobre como pesquisar, as relacfes
entre os elementos da pesquisa problema, referencial tedrico, metodologia, analise
de dados [...], 0 incentivo a escrever sempre e socializar 0 que escreveu. Foi muito
importante participar desse projeto, espero que haja outras oportunidades de
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continuar trabalhando com um grupo téo alegre, comprometido, apesar de algumas
crises que vivemos, mas mesmo elas foram importantes para aprender a lidar com os
desafios e obstaculos [...]. (Lia grg).

Esses aspectos evidenciam a importancia do coletivo, visto que a heterogeneidade do
grupo pode permitir um contexto de formacéo mais abrangente (WOLFF, 2003), fortalecendo
0 processo de construcdo de conhecimento e, a0 mesmo tempo, sendo ponto de apoio aos
futuros professores no exercicio da docéncia, mesmo que por colegas ainda em formacé&o.
Essa € uma questdo importante a ser considerada pelos cursos de formacdo de professores de
Ciéncias, pois as relacdes estabelecidas por licenciandos das trés areas de formacéo indicaram
possibilidades de contribuir para um ensino de Ciéncias mais integrado, como evidenciado
nos registros dos licenciandos.

Vale ressaltar que no IFAM, o Seminter, como apresentado em 2.2.1, que privilegia a
pesquisa como processo formativo dos professores de Ciéncias em formacéo inicial, tendo o
Estagio Curricular Supervisionado como central para as pesquisas desses futuros professores,
promove encontro dos licenciandos das trés areas para divulgacdo de suas pesquisas. Temos
percebido, nas discussfes na IFAM/SE, que é um aspecto diferenciador dos cursos de
licenciatura do IFAM, mas essas discussdes ndo surgiram quando foram solicitados a escrever
sobre os espacos coletivos que mais haviam contribuido para que se vissem como professores
de Ciéncias (um dos elementos orientadores para a elaboracdo do relatério de estagio).

Desse modo, 0s cenarios, como espaco coletivo de formacgdo, assumem uma posicao
importante no processo de (trans)formar os futuros professores, o que fica explicito ndo s6
pela atitude de colaboracdo que as falas deixaram transparecer ao longo deste estudo, mas
sobretudo pelas atitudes que revelaram sentimentos de entusiasmo, como disse Lia (Epl4):
“[...] espero que haja outras oportunidades de continuar trabalhando com um grupo téo alegre,
comprometido [...]”. A licenciada caminha em direcdo a Freire (2000) que reconhece o
entusiasmo como necessario ao trabalho docente, pois se trata de uma atitude que pode
favorecer a disposicao para um agir ético e comprometido com o outro na/pela ciéncia.

De algum modo, as relagfes estabelecidas nos cenarios, como espacgo coletivo,
permearam as discussdes de avaliacdo do processo de estagio com pesquisa, experienciado
pela pesquisa-acdo, trazendo a tona, de modo reiterado, suas contribui¢des, também na fala do
professor de Ciéncias como, por exemplo, na avalia¢do dos trabalhos realizados na escola. Ao
tratar dessa avaliacdo, passamos a analise, como anunciamos mais acima, da segunda situacédo

evidenciada.
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3.4.2.2 Avaliacao do processo realizado na escola

Esta avaliagcdo ocorreu em uma reunido com os membros da CIC. A reunido teve a
finalidade de avaliar os trabalhos realizados na escola e também agradecer a parceria realizada
durante um ano letivo escolar.’®® Ela marcou o dltimo encontro da CIC, ocorrido em
dezembro de 2012, quando contamos também com a presenca da diretora, da pedagoga e da
professora do 8°1 (que chamamos de Vilma, conforme justificativa mencionada em 2.2.2).
Nesta avaliacdo, em que foram identificadas algumas contribuicGes da parceria estabelecida,
tanto para a escola quanto para a formacdo dos licenciandos, bem como apontados alguns

limites, a diretora iniciou dizendo:

(EpS)

[...] quase ndo tive tempo de participar das reunides de vocés, mas das que participei
e das conversas com os professores e com a pedagoga, sei que fizeram um trabalho
sério. Pelo menos eu nunca vi tanto estagiario na escola, trabalhando em grupo,
tendo um projeto, alunos animados desenvolvendo atividades variadas, estagiario
acompanhando trabalho dos alunos na biblioteca [referia-se especialmente a Valmor
que orientava os grupos de alunos nos horarios vagos e mesmo no contraturno para
as atividades do seminario] e uma supervisora que estava aqui todo dia,
acompanhando os estagidrios, participando até com estudos com os professores
[referiu-se ao inicio do ano quando a professora pesquisadora discutiu, a seu pedido,
com os professores, a respeito de planejamento de ensino]. Ja tive outros estagiarios
na escola de outras instituicdes, mas nenhum foi igual ao trabalho de vocés, com
orientacdo, sempre se reunindo com o professor de Ciéncias. Ele representou a
escola para vocés, o contato maior foi com ele, achei isso muito importante. [...] o
que vi de outros estagiarios que vieram aqui foi trazer uma proposta pronta para
aplicar. Vocés desde o inicio mostraram que vieram para trabalhar junto. N&o quero
tirar 0 mérito dos estagiarios, mas acho que faz toda diferenca no estagio ter uma
orientadora que esteja junto, que também conversava com o professor e com todos
da escola [...]. No inicio tivemos dificuldades com alguns estagidrios que se
atrasavam, faltavam, mas o problema foi solucionado com vocés, o professor e a
pedagoga. Mesmo tendo reconhecido que vocés movimentaram a escola, ela ficou
mais alegre, mais animada. [...] eu sd posso dizer que os resultados do trabalho de
vocés foi realmente positivo quando sair o resultado do IDEB [...].'% As portas da
escola estdo abertas para quando quiserem voltar [...].

A diretora parecia reconhecer a parceria escola-IFAM. Notou a importancia do
trabalho conjunto dos estagidrios com o professor e da presenca da supervisora de estagio no
acompanhamento das atividades, em um relacionamento mais préximo com a escola.

Elementos importantes da parceira, conforme Oliveira (2011). Contudo, embora ela se reporte

%% Todos os episédios desse ponto até a proxima subcategoria, com excecdo do episédio 11 (Epll), foram
retirados das transcricdes em audio dessa reunido de avaliagao.

195 Ainda ndo temos os resultados do Gltimo IDEB da escola, embora para nés, repetindo o que dissemos na parte
introdutéria deste estudo, esse ndo tenha sido o movel de nossas agOes, mas sim um processo efetivo e
significativo de aprendizagem tanto para a escola quanto para os participantes desta pesquisa, 0 que nos remete a
visdo da parceria estabelecida.
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com certo entusiasmo ao processo, parece dar valor efetivo ao produto, o resultado do IDEB,
como disse.

De modo amplo, esse olhar representou limitagdo para a parceria estabelecida, pois
como gestora poderia abrir mais espacos para vivéncias dos licenciandos, inclusive com os
demais professores da escola e ela mesma. Nesse aspecto, parece-nos muito apropriado pensar
como Schon (1997, p. 91): “Quando professores e gestores trabalham juntos [...] a propria
escola pode se tornar num practicum reflexivo para os professores”, e também para os futuros
professores em situacao de estagio.

Houve limites e entraves a parceria, tendo em vista esse olhar mais amplo, mas,
como dissemos em 3.2.1, consideramos uma efetiva parceria o que realizamos na escola, pelas
relacdes que conseguimos estabelecer por intermédio da CIC. Relagdes reconhecidas na
prépria fala da diretora quando menciona as colaboragdes do IFAM na escola, tanto por meio
dos licenciandos quanto pela professora pesquisadora, e quando conferiu ao professor de
Ciéncias a condicdo de representante da escola para o desenvolvimento do estagio com
pesquisa.

Esse posicionamento da gestora ratifica a nossa visdo de que a parceria escola-
instituicdo formadora de professores precisa de tempo, vontade, maturidade, reflexao,
encontro. No que se refere a gestora e a pedagoga, esse encontro ainda precisa se ampliar.
Talvez o tempo, 0 espago para o encontro seja o principal elemento limitador, tendo em vista

0 contexto da escola pesquisada. Esses elementos apareceram na fala da pedagoga:

(Ep6)

[...] reconheco a importancia do trabalho de vocés aqui na escola. Havia uma
movimentacdo diferente que dava mais vida a escola. Eu poderia e gostaria de ter
sido mais presente, mas nem mesmo temos um local apropriado [...] e quantas vezes
tive de sair de uma reunido para atender um pai e ndo pude voltar [...]. Vi algumas
vezes que fui na sala de aula que vocés estavam dando aula e notei que os alunos
trabalhavam animados [...]. Houve até um dia em que reclamei com a estagiaria pois
bateu o sinal e mesmo assim os alunos continuaram em sala de aula, e a professora
de danca estava esperando para ensaiar. Fui na sala e vi que todos estavam
envolvidos, animados com 0 que estavam fazendo. Ndo é comum bater o sinal e 0s
alunos ficarem na sala. Reclamei, mas depois pensei que o que tinha visto, mostrava
que, quando o aluno se motiva para a aula, ele aprende [...] foi uma cena que nao se
vé todo dia na escola e eu nem aproveitei, sempre correndo para fazer alguma coisa
[...]. Acho também que o que vocés fizeram prepara melhor para essas avaliagdes do
governo, porque para fazer essas provas eles ndo podem mais decorar, precisam
aprender.

Ainda que ndo tivessem feito referéncia a aprendizagem dos licenciandos, a escola ja

se abria a novas perspectivas de maior aproximacdo, pois mesmo que o olhar da gestora e da
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pedagoga ainda estivesse centrado nos resultados, no produto,*®

reconheciam a importancia
da parceira para a escola. Assim, mesmo ndo presente nas falas da diretora e da pedagoga o
sentido de complementaridade da parceria, em cada um dos parceiros tem algo a oferecer da
iniciativa conjunta, que é diferente, mas que complementa (DAY, 2009), ja era possivel
observar em suas falas o valor do trabalho conjunto, perspectiva presente no proprio PPP da
escola e que o continuar da parceria pode ajudar a fortalecer e a ampliar.

Pensamos que estd no trabalho coletivo uma possivel resposta para o ainda
distanciamento da pedagoga e da gestora, pois, como disseram, permitiram a parceria e até
colaboraram, mas ndo viveram o cotidiano da CIC, ndo viveram o trabalho conjunto. Nesse
aspecto, essa maior proximidade com a escola (aqui se referindo particularmente a diretora e a
pedagoga como liderancas) ndo foi um entrave para que o estagio com pesquisa ocorresse,
desde a perspectiva de aprendizagem da docéncia dos licenciandos, uma vez que aquelas
autorizaram o0 processo e puderam ser representadas pelo professor de Ciéncias, que
reconhecemos como elemento central para que a parceria tenha ocorrido. Como contribuicéo
para a escola, todavia, essa falta de maior proximidade representou para nés um limite, um
Obice no processo, pois, como lideres da escola, suas visdes ampliadas do que €é o estagio com
pesquisa poderiam se estender a outras areas do conhecimento no continuar da parceria.

Assim, embora entendamos a importancia de se buscar maior envolvimento com a
escola para um trabalho mais amplo de parceria estabelecida, o que reconhecemos com
melhor possibilidade de ocorrer quando a gestdo, como lideranca da escola, mobiliza-se para
tal, compreendemos como apontam Pimenta e Lima (2009), Ghedin (2006), Ghedin, Almeida
e Leite (2008) que € fundamental na realizacdo do estagio com pesquisa a parceria entre 0s
estagiarios, os professores da escola e da instituicdo de ensino superior. A fala do professor de
Ciéncias da escola ¢ significativa para mostrar o valor da parceria estabelecida com vista na

sua formagéo:

(Ep7)

Primeiro agradecer, porque, querendo ou ndo, vocé tem aquela preocupagdo: sera
que o estagiario vai trabalhar sério? [...], entdo tem que ter essa preocupacgdo, mas,
por outro lado, eu tive até um pouco de folga acompanhando a aula de vocés [...].
Foi realmente um trabalho coletivo [...] o melhor é que eu, enquanto professor,

1% Ao longo dos Gltimos anos, a publicacdo pelo Ministério da Educacdo dos resultados aferidos por
instrumentos de avalicdo, como a prova Brasil, por exemplo, tem levado os Estados e as escolas a uma
competicdo, a elaboracdo de rankings, mesmo que de forma velada. Nao estamos, com isso, dizendo que a escola
ndo deva considerar ou valorizar o produto de seu trabalho educacional, mas se o objetivo da escola é a formacéo
do aluno como ser que precisa desenvolver ndo apenas conceitos ou procedimentos, mas sobretudo uma atitude
valorativa perante si e 0 outro, uma avaliagdo centrada no produto pode ser muito problematica. Para melhor
refletir sobre o assunto, recomendamos a leitura de Paro (2011).
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aprendi muito com vocés, porque cada estratégia que foi desenvolvida foi um
ensinamento, eu aprendi mesmo. Eu ficava encantado com as novidades, nunca
imaginei que vocés pudessem chegar aonde vocés chegaram, ndo que eu tenha
duvidado da capacidade de vocés, mas o trabalho que vocés fizeram surpreendeu
muito [...]. Eu ainda ndo tinha visto isso, teve aula no periodo de jogos na escola e
eu até comentei que, por ter jogos, eles [os alunos] ndo iriam querer fazer a
atividade, mas eles surpreenderam e foi preciso a gente pedir pra eles sairem de sala
porque eles queriam continuar a atividade. Entdo pra mim, isso é um aprendizado
grande. (ProfCien).

O professor assevera que conseguimos superar as desconfiancas e estabelecer
parceria efetiva, contribuindo para que visse outras possibilidades no ensino de Ciéncias.
Evidéncias do professo de pesquisa-acao porque os estagiarios ndo levam atividades prontas,
e sim construidas junto com o professor, vinculadas as necessidades de sala de aula, o que, o
professor reconhece como valor para o aprendizado de seus alunos e dele também. Uma
indicacdo também que nossas a¢Oes contribuiram para superar a representacdo, recorrente na
literatura, de que os professores supervisores e estagiarios chegam as escolas com respostas
para seus problemas e para colocar em pratica seus projetos ja prontos.

Na continuacdo de sua avaliacdo, o professor ressalta uma importante consideracao

para 0 processo de estagio com pesquisa em relacdo a sua formacao profissional:

(Ep8)

A chance que vocés estdo tendo hoje [referia-se aos licenciandos], eu ndo tive. A
minha primeira formag@o como professor foi no Magistério, eu terminei Magistério
em 92, eu fiz Magistério de 1* a 42 série, e depois, em 2005, terminei na UFAM
Ciéncias Naturais, mas nunca me incentivaram a pesquisa [...] entdo eu me vejo
constantemente professor, eu ndo me vejo um pesquisador. Agora, com Vocés, é que
eu estou tendo nocdo de pesquisa [...] de observar com atengdo minhas proprias
aulas, refletir, analisar [...]J, mas tem aquela questdo do referencial tedrico e
metodoldgico que vejo sempre presente nas falas de vocés [...] eu nunca tinha vivido
isso. Mas aprendi muito, estou até motivado para continuar o estudo, fazer um
projeto para o mestrado, acho que me dara outras condi¢des na profissao [...].
(ProfCien).

Nesse registro, o professor deixa em evidéncia que valoriza a pesquisa, e alega que
ndo teve em sua formacdo oportunidade de vivencia-la e, portanto, como professor ndo havia
percebido a necessidade de um olhar mais atento para o seu trabalho no sentido de analisa-lo
em busca de outras perspectivas. O que soma aos estudos de Lidke (2005) quando mostra
como resultado de suas pesquisas a insatisfacdo dos professores por ndo terem sido
incentivados, em sua formacdo, ao trabalho com pesquisa. O fato de viver a pesquisa ainda
no seu trabalho docente levou o professor a desejar realiza-la, incentivando-o a continuidade
de sua formacdo profissional. Parece que a convivéncia com a pesquisa abria-lhe novas

perspectiva.
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Nesse caso, destacamos a importancia da presenca da pesquisa no trabalho do
professor para uma docéncia mais critica e autbnoma, embora as inimeras posi¢des contrarias
a pesquisa do professor, em que se alega que as atividades de pesquisa e ensino sdo distintas e
poderiam lhe acarretar mais trabalho (CHARLOT, 2005) ou, ainda, que consideram que
inserir a pesquisa no trabalho do professor é subestimar a complexidade prépria da docéncia,
como mostra Santos (2005) em seu estudo. Refor¢cando nossa argumentacdo, podemos
sintetizar com a visdo de Schoén (2000) de que um professor reflexivo pode eliminar a
distancia entre a pesquisa e o seu trabalho profissional.

Vale considerar que dos empecilhos para o trabalho de pesquisa do professor da
Educacdo Basica, destaca-se a questdo do tempo. De fato, vimos no caso do professor de
Ciéncias participante deste estudo, uma carga horéria de trabalho intensa que lhe dificulta
uma dedicacdo a pesquisa. Todavia, acreditamos que o problema ndo decorra inteiramente da
falta de tempo, mas sim da utilizagdo e investimento da pesquisa do professor. Se a
participacdo dos professores na pesquisa fosse reconhecida e valorizada dentro da escola, eles
certamente dedicariam mais tempo a essa atividade. Razdo para esse entendimento esta na
prépria fala do professor, quando disse que pretende investir em um mestrado para melhorar
suas condicOes na profissao.

Seguindo na analise, focamo-nos na avaliacdo na CIC sobre o processo vivenciado.
O episddio abaixo ressalta alguns limites para os trabalhos realizados e indica como foram
superados, destacando a importancia do trabalho coletivo, do compromisso assumido e da

disposicao para fazer da docéncia um espaco de pesquisa:

(Ep9)

[...] a questdo tempo na sala de aula é verdade, como vocés colocaram, a gente chega
e ai é conteudo, exercicio, contetdo, exercicio. E assim que acontece com a maioria
dos profissionais, devido ndo ter esse tempo para se preparar, € quando tem vocé
esta sempre sozinho na escola. Por isso, foi tdo importante ter planejado junto [...]
foi maravilhoso na hora de discutir um contetido de Ciéncias, que puxava mais para
a Quimica ou a Fisica, e poder discutir junto com vocés [referiu-se aos licenciandos
Lia, Valmor e Roger]. [...] O tempo de sala de aula é muito curto como falamos
sempre, € as vezes eu achava que ndo ia dar certo 0 que vocés planejavam porque
tinha tanta coisa, leitura, video, escrita, discussdo, eu fiquei até revendo minhas
aulas [...], mas ai vocé tem dezoito aulas na semana [...]. Entdo, assim, esses alunos
fizeram coisas que eu nem imaginava, aprenderam muito [...] eu sozinho ndo teria
condicBes de fazer isso tudo que voceés fizeram. (ProfCien).

Foi uma experiéncia muito significativa para todos nés. Como alguém que vive a
formacdo de professores, a convivéncia cotidiana na escola ajuda a repensar tantas
coisas que sdo importantes considerar nessa formacdo. Eu percebi que desenvolver
atitudes de compromisso, encontrar motivos para o0 que vocé se prop0e a fazer ¢é
fundamental. (ProfPe).

Eu concordo muito com isso, professora. Ndo é que eu tivesse chegado na escola
sem compromisso ou interesse, mas parece que faltava alguma coisa quando eu fui
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me envolvendo com o dia a dia da escola, com os alunos, aqui mesmo na CIC.
Quando eu fui me sentido parece que mais valorizado [...] a minha opinido, o que eu
dizia parecia importante no grupo, eu fui procurando estudar mais, me aprofundar na
minha estratégia, nos conteldos, eu queria fazer uma aula boa para os alunos [...]
que eles aprendessem. (Juca).

E vocé conseguiu. Vocé era muito nervoso, falava muito rapido, os alunos néo
entendiam direito [...]. Agora vocé é um professor. (ProfCien).

Eu gostaria de falar que esses meninos [referiu-se a Held e Leo] trouxeram muitas
coisas diferentes para os alunos. [...] eu até estou pensando em trabalhar mais com
jogos na aula de Ciéncias. Eu sou professora de Matematica [...] de tudo que vi de
vocés, mesmo com o tempo pouco, vocés fizeram jogos que os alunos mesmos iam
fazendo junto, entdo tinha aquele negdcio de ficar horas para fazer um jogo [...].
Mas, assim, eu trabalho em outra escola, ndo tive a oportunidade de participar das
reuniBes com voceés, isso foi negativo para mim, mas mesmo assim, eu acompanhei
o planejamento, as aulas. Acho que deveriamos ter mais estagiarios no préximo ano,
mas assim responsaveis como vocés. No inicio tivemos algumas dificuldades,
principalmente com [Held] que precisa faltar por causa da filha, mas depois tudo se
normalizou. (Vilma).

Os projetos dos estagiarios eram para desenvolver a competéncia leitora e escritora
dos alunos. Vocés veem resultados? (Gestora).

Eu percebo que eles j& aceitam melhor as atividades, parecem ter mais facilidade de
desenvolver as atividades que sdo propostas tanto de leitura como de escrita. Como
eu digo, por exemplo, quando eles se deparam com um termo novo ja veem com
mais naturalidade e vdo buscar entender o que é. Antes eles logo diziam “nem vou
ler isso, nome estranho [...]”. Eu vi como ¢ importante nas aulas de Ciéncias
valorizar a leitura e a escrita [...]. (ProfCien).

Eu vejo que eles estdo mais dispostos, ndo ficam esperando resposta pronta. Na
correria do dia a dia, a gente acaba fazendo uma pergunta e a gente mesmo
responde. No inicio, os estagiarios também faziam assim, e eu disse que eles
precisavam esperar a resposta dos alunos [...] ai eu fiquei pensando que eu também
agia assim. Acho que os exercicios de leitura e escrita precisam continuar, € isso eu
me dei conta que era importante no ensino de Ciéncias e até na Matematica, com 0s
estagiarios na minha sala. (Vilma).

No conjunto, os trechos acima apontam contribuicdes do processo na visdo do
professor de Ciéncias e da professora Vilma, mostrando sua efetividade para os alunos da
escola e também para os proprios professores. No caso da professora, no acompanhamento
das agdes dos licenciandos em aula. E possivel notar, nos professores, interesse por continuar
com a construcdo de novas aprendizagens para si e para seus alunos, mas vemos que isso esta
atrelado a uma necessidade da escola enquanto espaco coletivo de construcdo de
conhecimento. Para tanto, parece ser importante continuar as parcerias, procurar a prépria
escola uma maior proximidade com os professores, por um processo de participacdo inerente
as suas situacdes problematicas para que sejam reinterpretadas, e possa ocorrer mudancga na
realidade que seja efetiva no trabalho docente (IMBERNON, 2011).

Nos resultados dos projetos desenvolvidos pelos licenciandos, como questionado
pela gestora, os professores evidenciam seus significados pela maior disposicdo de seus

alunos perante as atividades nas aulas de Ciéncias e também por uma atitude de mais
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autonomia como mencionou o professor de Ciéncias: “[...] quando eles se deparam com um
termo novo ja veem com mais naturalidade e vao buscar entender o que ¢”. Isso mostra que
houve o envolvimento dos alunos com os licenciandos na (re)construcdo do conhecimento, e
sinaliza para a superacdo da transmissdo de conteudo, em favor de um trabalho mais
construtivo, reconhecido como importante para escola e para a mudanca dos professores.
Assim, surge um caminho, entretanto, para a caminhada parece mister a tomada de

consciéncia e a disposicdo para a mudanca. Essa

[...] mudanga nos professores ndo é uma mudanca simples [...], j& que se trata de
uma mudancga na cultura profissional, comporta um processo complexo. Para mudar
uma cultura tdo arraigada na profissionalizacdo docente aprendemos que se requer
tempo [...], uma base solida [...], que tem altos e baixos [...] tem que se adaptar a
realidade dos professores [...] e isso indica ademais um periodo de experiéncia no
qual se coloque em pratica e se integre as proprias vivencias pessoais.
(IMBERNON, 2011, p. 60).

Na perspectiva dos licenciandos, essas reflex6es indicam caminhos abertos para
novas buscas, mas que também estdo, de certo modo, condicionados as possibilidades que
seus cursos podem oferecer a medida que os instiga e proporciona condi¢cbes de maior
aprofundamento da docéncia como profissdo. Nesse caso, a avaliacdo teve o sentido mais de
uma reflexdo sobre o préprio aprendizado da docéncia, revelando aspectos importantes da
educacdo cientifica, construidas no coletivo, em particular na CIC. Lia faz uma espécie de
retrospectiva de seus primeiros encontros na escola, apresentando uma viséo relevante do

trabalho coletivo:

(Ep10)

Eu ainda ndo disse isso, mas acho que é importante. Quando comegaram as reunioes,
logo no inicio, eu pensava: poxa, esse pessoal todo, com tanto conhecimento —
diretora, pedagoga, mestres, doutores, e eu ndo sei quase nada. Se tivesse falando da
Quimica, de algum modo os conhecimento da Quimica me mantinham ali, mas
falavam de Ciéncias, de projeto integrado, de competéncia leitora e escrito a. [...].
Participar de um projeto, decidir as coisas no grupo, por mais que sozinha eu
estudasse, elaborasse coisas, mas as decisdes eram no grupo, isso foi o maior
aprendizado. Mas como é dificil trabalhar em grupo, ouvir as pessoas falarem das
suas ideias, ai vocé comeca pensar no que disse e fez ou pretende dizer. Mas fui
vendo que o0 grupo respeitava muito as opinifes, mesmo agora eu percebendo que
falei muitas bobagens. Além disso, o grupo criou uma amizade, eu ndo conhecia
quase ninguém e de repente [...] a gente se sente a parceria. Vou sentir saudades.
(Lia).

Para Lia, o conhecimento de si mesma veio por meio da ampliacdo do conhecimento
no coletivo, o conhecimento com/sobre o outro. As expressdes “esse pessoal todo [e] eu”

marcam sua atitude inicial de distanciamento do outro, atitude que foi mudando a medida que

ouvia o outro falar sobre suas ideias com respeito, 0 que permitiu que fosse se questionando e
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percebendo a importancia das ideias divergentes para o seu aprendizado. Comecgou entéo a ver
0 outro como parceiro, que fez brotar motivos para estar juntos no trabalho docente, criando
lacos afetivos: “Vou sentir saudades”. Valoriza e mostra a importancia do trabalho coletivo, a
parceria estabelecida para o desenvolvimento da dimensdo atitudinal da formacdo de
professores. A licencianda traz outra questdo importante que ndo permitia que ela, de todo,
distanciasse-se do grupo no primeiro momento: o conhecimento da Quimica, ou seja, ela
possuia uma ciéncia de referéncia que a sustentava, mas foi no coletivo que desenvolveu
conhecimentos para sentir-se professora de Ciéncias.

As manifestacbes dos demais licenciandos foram ao encontro do que Lia expds,

como registramos em nossas anotagdes de campo:

(Epl1)

Os licenciandos demonstram valorizar o trabalho coletivo, falam de suas percepg¢des
para a contribuicdo do aprendizado dos estudantes mediante o trabalho que
desenvolveram, sendo cautelosos em ndo anunciar grandes mudancas, pois parece
que percebem que abriram um caminho para que a escola pensasse na importancia
de as disciplinas trabalharem com a leitura e a escrita, mas é s6 um caminho, muito
ainda precisa ser feito. Apontam dificuldades relacionadas ao tempo, & quantidade
excessiva de contelidos e disseram como foi vidvel trabalhar com uma questéo
norteadora para agregar conteidos e da seguranga maior que tiveram em trabalhar
com uma estratégia de ensino para orientar suas ac¢des [...]. Todos agradeceram a
oportunidade de trabalhar juntos na escola, com decisdes tomadas em conjunto.
(ProfPe).

Enfatizamos esse registro porque ele sintetiza questes tratadas na reunido de
avaliacdo que foram recorrentes nas falas dos licenciandos e contribui para evidenciar as
razdes que nos fizeram trazer trechos dessa Ultima reunido para analise. Dentre essas razdes,
além da importéancia das falas da gestora, da pedagoga e do professor de Ciéncias, destacamos
a énfase que os licenciandos deram ao seu curso (area de referéncia) para que pudessem se ver
como professores de Ciéncias. Exemplo disso se fez presente na avaliacdo de Lia, como
vimos (Epl0), quando disse: “[...] de algum modo os conhecimento da Quimica me
mantinham ali [...]”. Nessa mesma dire¢do, Valmor e Roger, na Fisica; Juca, Leo, Cila e Held,
na Biologia, ambas as areas, além da Quimica, reconhecidas como ciéncia de referéncia para
que pudessem se perceber como professores de Ciéncias.

Os episodios abaixo sdo trechos de recortes de suas falas na reunido de avaliagdo na

CIC, que enfocam tal questao:

(Ep12)

[...]. Eu aprendi muito aqui com o professor de Ciéncias e os colegas. Acho até que
eu posso vir a ser professor de Ciéncias, a experiéncia que tive no estagio me deu
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essa possibilidade, foi um ano na escola, convivendo com o professor, os alunos,
fazendo planejamento, revendo postura em sala de aula, estudando conteddos de
Biologia e Quimica para poder ensinar Ciéncias, porque os de Fisica eu dominava
bem, era o0 que me dava seguranga [..]. (Valmor).

[...] Eu concordo com [Valmor], agradeco pelo que aprendi, mas acho que pelos
contelidos da escola, essa disciplina era para ser trabalhada pelos alunos dos cursos
de Biologia, eles ttm muito mais facilidade até o 8° ano, é muita Biologia, até
mesmo na Fisica e na Quimica mais voltada para o 9° ano porque é uma introducédo
desses conteddos [...]. Eu s6 consegui perceber que Ciéncias é tudo isso por causa do
grupo, de nossas discussdes [...]. (Roger).

Muitas vezes me peguei pensando, quando na discussdo do grupo como faria para
ensinar aquelas questbes da Fisica [...]. O conteldo era Biologia, e eu tinha
facilidade para trabalhar com eles. Pude, algumas vezes, buscar integrar com a
Fisica e a Quimica, mas néo teria conseguido sem o apoio do grupo. (Cila).

Eu posso me ver como professora de Ciéncias depois do que vivemos aqui. Por ser
de Biologia tive mais facilidade de trabalhar com o 8° ano. Acho que é importante
trazer a Fisica e a Quimica e tentei fazer isso, acho que consegui, mas s6 aprendi a
valorizar isso aqui no grupo e nas outras discussdes. No comeco eu achava até
estranho, mas vi que buscar a integracdo amplia o tratamento dado aos contetdos
[...]- Mas para essa integracdo que discutimos tanto, a escola precisaria organizar 0s
conteudos de outra maneira, como tentamos fazer, mas ai o professor também
precisa ter a formacéo [...]. (Held).

Eu ndo tive dificuldade em articular com a Fisica e a Quimica em alguns momentos,
porque estavamos trabalhando junto, mas eu néo teria pensado nisso se ndo fosse o
grupo [...], minha referéncia é a Biologia. (Juca).

Eu estou com o [Juca] gostei muito de trabalhar com Ciéncias, discutimos muito a
integracdo, mas a minha base era a Biologia. Quando cheguei na escola, eu ndo teria
pensado em articulacdo se ndo fosse o grupo. (Leo).

Além dessas falas dos licenciandos, o proprio professor de Ciéncias mencionou:
“Ensinar Ciéncias aqui na escola sempre foi Biologia do 6° ao 8° e Fisica e Quimica no 9°
ano”. A professora Vilma ndo se manifestou durante essas discussGes. E, enquanto a
pedagoga comentava: “Eu ainda ndo tinha presenciado essa discussdo, antes de voOcCés
chegarem aqui na escola”, a diretora se adiantou: “Sempre foi assim, desde que eu sou
diretora nesta escola, os contetidos de Biologia do 6° ao 8° e Fisica e Quimica no 9° ano”.

Tudo indica que o nosso trabalho na escola pouco contribuiu para avangar essas
discussGes, mesmo para os licenciandos. Embora possam se perceber como professores de
Ciéncias, reconhecer que é possivel o trabalho, dentro de uma perspectiva integrada, ddo
sinais de que isso dificilmente ocorrera fora de um trabalho coletivo como o que realizamos,
em que possam discutir com os professores de outras areas. Isso se configura como uma
questdo institucional dentro das secretarias de educacdo e dos cursos de formacdo de
professores. Abrimos caminhos para a discussdao, ao menos na escola e no IFAM, porém nao
sabemos se haverd muitos caminhantes para esses caminhos. O que podemos dizer é que
precisamos de mudangas profundas na escola e nos cursos de formagéo de professores para

que o ensino de Ciéncias possa ocorrer em uma perspectiva integrada, conforme proposta para
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esse ensino, e também porque desponta como necessidade para a educacdo dos estudantes da
Educacdo Basica.

O problema, ao que tudo indica, ndo esta na identificacdo dos professores com uma
area de referéncia, ou seja, com os conhecimentos da Biologia, da Fisica ou da Quimica,
muito significativo para a formacgéo de professores que vao atuar no Ensino Médio, mas em
ndo haver no curso, que se propde a também formar professores de Ciéncias, condi¢des
efetivas de discutir, elaborar e desenvolver propostas que visem essa integracdo, pelo
conjunto de formadores.

Enquanto os estudos de Magalhdes Janior e Pietrocola (2011) identificaram que os
entraves a um ensino de Ciéncias integrado estavam na complexidade do trabalho docente, as
nossas analises evidenciam que esses entraves estdo na formacdo oferecida, embora nédo
possamos desconsiderar as questbes do trabalho docente, como mostradas pelo proprio
professor de Ciéncias da escola (Ep13 em 3.3.2): numero excessivo de aulas na semana que
impede um planejamento mais atento, carga horéaria de aula fragmentada em dias diversos
durante a semana, entre outras.

Com isso, podemos dizer que a possibilidade que os licenciandos tiveram de se
aproximar de um ensino de Ciéncias integrado se deu pela mobilizacdo e construgdo de
conhecimentos da experiéncia, conhecimento que nasceu no coletivo dos cenérios e da sala de
aula. Sendo este 0 espaco de reflexdo na acdo, de intervencao/investigacdo, de mudancas,
implicando novos momentos no coletivo, para reflexdo sobre a acdo, (re)planejamento, com
vista a novas acdes. Esta visdo se fez presente quando, ainda durante a reunido de avaliacgéo,

expressamos nossa prépria compreensao do trabalho realizado na escola:

(Ep13)

[...] estabelecer essa comunidade de investigacdo [CIC] foi a grande oportunidade de
desenvolver aprendizagens sobre a docéncia, de olhar-se como alguém que mergulha
em seu proprio trabalho para entendé-lo. Mas para entendé-lo, buscamos a
comunidade. E o que aprendi: que preciso estar na escola, conviver, para reconhecer
suas especificidades, pois, desse modo, deixamos de ser aqueles da instituicdo de
ensino superior que faz prescricdes para a escola ou ainda um amontoado de
recomendacdes vazias. Vivendo a vida da escola, discutindo em um grupo, buscando
alternativas, convivendo com o professor que tem o olhar mais centrado nas
necessidades imediatas da aprendizagem dos estudantes/da escola é que
fomos/vamos percebendo o que emerge desse espaco escolar, esse espaco de
trabalho do professor da Educacdo Basica [...]. Vamos tendo outros olhares, mais
dentro da realidade [...]. Dentro de um trabalho coletivo, podemos trocar olhares
incriveis, e trocamos e aprendemos, e vivemos, e mudamos [...]. Muito obrigada!
Esperamos continuar a parceria como outros estagiarios. (ProfPe).



337

Suscitamos, assim, questdes da formacdo de professores que ampliaram nossos
olhares e dos licenciandos, como bem expressaram (Epl2), que vdo além da dimensdo
conceitual, e que revelam procedimentos importantes que ndo se sustentariam sem a referida
dimensdo, mas, sobretudo, também ndo sem comprometimento, disposi¢do para seguir no
trabalho cotidiano da escola, frente aos limites, aos obstaculos encontrados. Ou seja, trata-se
do conhecimento atitudinal, compreendido ndo como conhecimento pessoal ou social, como
comumente identificado, mas como componente do conhecimento profissional do professor
(BRASIL, 2002a).

Com isso, vemos melhores possibilidades de haver consisténcia entre o que o futuro
professor faz na formacdo e o que dele se espera no trabalho docente. E 0 que se espera,
particularmente quando se trabalha na perspectiva tomada por este estudo, € que a formacao
dé condicbes de enfrentar os desafios de ser professor de Ciéncias, de produzir de
conhecimento a respeito da prépria docéncia e que esse conhecimento possa ser tornado
publico.

3.4.3 Producao e divulgacdo de conhecimento

Tendo em conta nossas vivéncias como professora dos cursos de licenciatura em
Fisica, Quimica e Ciéncias Bioldgicas, defendemos a tese de que o estdgio com pesquisa
contribui no desenvolvimento da educacéo cientifica de professores de Ciéncias em formacao
inicial, favorecendo a emergéncia de conhecimentos para enfrentar os desafios do trabalho
docente, e buscamos sustentacdo epistemoldgica na concepc¢ado de professor pesquisador. Essa
concepcao nos levou a caminhos que mostraram a necessidade de o professor ainda em
formacao teorizar e produzir conhecimentos sobre esse trabalho.

Com o aprofundamento das discussdes, fomos percebendo, a partir das leituras de
Stenhouse (1998), Zeichner (1998, 2009), N6voa (2009), Demo (2010a, 2010b), entre outros,
gue uma visdo mais completa do professor como pesquisador de sua pratica implicava incluir
a divulgacdo de suas pesquisas, ou seja, torna-las publica, pois mostrar o conhecimento
produzido torna-lo-ia dindmico, podendo ser por outros reelaborado, revisto, fazer parte de
novas agoes.

Na esteira dessas compreensGes, a producdo de conhecimento passou a ser
reconhecida por nés como face importante da educacdo cientifica, e essa producédo (e
divulgacdo) estava condicionada a dois outros elementos béasicos dessa educagdo: dominio e
utilizacdo de conhecimentos da ciéncia; apropriagdo dos processos de producdo do
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conhecimento cientifico. Entendemos, com isso, que a vivéncia da pesquisa na formagéo pode
desenvolver um profissional mais autbnomo, critico, com melhores possibilidades de perceber
suas acOes, uma vez que a reflexdo passaria a ser uma constante em suas acdes, fortalecendo-o
para os desafios cotidianos do processo ensino-aprendizagem.

Nessa perspectiva, ao envolvermos os licenciandos nos caminhos da pesquisa dentro
da propria docéncia, a partir do seu olhar sobre a escola, esse olhar identificou um problema
de pesquisa. Deste, elaboramos um projeto central e, dai, os projetos individuais. Lembramos
que a questdo central da CIC era a compreensdo de como um processo desenvolvido por meio
de estratégias de ensino-aprendizagem poderia contribuir no desenvolvimento da competéncia
leitora/escritora de estudantes do Ensino Fundamental (figura 16), tendo em conta 0s
problemas dos projetos individuais dos licenciandos (figura 17). Como os licenciandos
avaliam suas investigacdes, a que resultados dizem que chegaram? A partir do que dizem de
suas investigacdes, 0 que € possivel explicitar a respeito da educacdo cientifica e do
enfrentamento dos desafios da docéncia? Que compreensdes sdo possiveis de um projeto
coletivo, a partir dos projetos individuais dos licenciandos?

Nessa andlise, os trechos foram extraidos das socializa¢bes dos licenciandos durante
o0 primeiro coléquio promovido pelo POE, em dezembro de 2012, para que seus participantes
divulgassem os resultados de suas pesquisas para a comunidade escolar e académica. O
desenvolvimento de um coloquio local para tornar conhecidas as investigacdes realizadas na
escola aproximava-nos do pensamento de Stenhouse (1998, p. 40), que evidenciava a
importancia de as investigagdes converterem-se em “uma expressdo mais cara a cara”, dentro
de uma comunidade local.

O coloquio ocorreu durante dois dias, sendo o primeiro dia na escola parceira de
estagio e o segundo na Universidade do Estado do Amazonas — UEA. Os textos produzidos
para o coléquio, em formato de artigo, foram avaliados pelos membros do POE (mestres e
doutores) que sugeriram correcdes e ajustes. Os artigos foram socializados e foi recomendado
0 envio para eventos e/ou periddicos (mais abaixo, indicaremos os trabalhos que foram
apresentados/publicados). Dos licenciandos, apenas Hel6 nédo participou do coléquio. Embora
tivesse enviado seu artigo para avaliacdo, justificou a auséncia por questdes de ordem pessoal.

Nas discussbes do que pode ser considerado como pesquisa na formacdo de
professores (LUDKE, 2009), nas investigacdes com/dos licenciandos, percorremos um
caminho, cujo processo apresentou algumas caracteristicas apontadas por Elliott (2010) como
importantes para se considerar as pesquisas dos professores, que foram: definicdo do

problema da investigacdo dentro de um objetivo pedagogico compartilhado — trabalhamos
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com um projeto central na CIC (figura 16); clareza dos objetivos pedagdgicos de modo a
centrar sua atencdo na pratica — foco no elaborado na figura 18; atencéo aos apoios tedricos
para facilitar a visualizacdo de questdes e problemas durante a investigacdo — 0S apoios
teodricos estavam presentes nos cenarios, em particular no POE e IFAM/SE; compartilhamento
das reflexdes com os outros professores para estabelecimento de relagdes entre as diferentes
experiéncias individuais — muito presente na IFAM/SE; aprofundamento do didlogo com os
demais professores, sua compreensdo das questdes pesquisadas — presente no POE;
comunicacdo dos resultados de sua pesquisa a outros profissionais da educacdo — presente nos
eventos e publicacdes em periddico.

Desse modo, quando consideramos as producbes dos licenciandos como
conhecimento, estamos levando em conta os principios acima como sustentacdo, dentro do
conceito de professor pesquisador. Portanto, ndo estamos nos referindo a qualquer producao
de conhecimento, mais aquela que se deu na pesquisa a respeito do proprio trabalho docente
no estagio com pesquisa, dentro de um processo de pesquisa-acao.

Os trechos abaixo sdo decorrentes das transcricdes das gravacdes em audio e das
anotacbes de campo da pesquisadora, no segundo dia do Coléquio. Trazemos trechos das
conclusdes dos licenciandos a respeito de suas pesquisas (intervengdo/investigagdo), no
sentido de evidenciar o trabalho pedagdgico realizado, tendo em vista seus problemas de
investigacdo. Todavia, ndo desconsideramos que a pesquisa do professor também pode “[...]
fortalecer e legitimar praticas que sdo prejudicais aos alunos” (ZEICHNER, 1998, p. 227),
mas, ao contrario, as falas dos licenciandos mostram que as pesquisas contribuiram para o
aprendizado dos alunos do Ensino Fundamental, a0 mesmo tempo em que revelam suas
proprias aprendizagens. Vejamos alguns trechos das falas que nos pareceram significativos

para sustentar esse argumento e evidenciar outros:

(Ep14)

As atividades desenvolvidas com o portfélio, focadas no ensino de Ciéncias, foram
uma possibilidade de os alunos trabalharem com a leitura e a escrita como um meio
sistematico para aprender Ciéncias. [...], como constatado durante as discussfes em
varios momentos na escola, além do que revela a literatura a respeito, na maior parte
do tempo em sala de aula, os alunos ndo escrevem e nem leem, isto por conta do
ensino ser ainda caracterizado por aula expositiva, pautado na reproducdo mecanica.
[...] a pesquisa realizada nos permite dizer que o portfolio no ensino de Ciéncias foi
uma possibilidade articuladora para o desenvolvimento da competéncia leitora e
escritora, por meio de registros constantes e reflexivos das aulas, que requerem dos
alunos uma compreensdo do que escrevem/leem e porque escrevem/leem. (Lia).

[...] o trabalho com a estratégia de estudo dirigido estimulou os alunos do 7° ano a
aprofundar o contedo do texto para além das informagdes superficiais e da mera
opinido, buscando a correlacdo entre o texto didatico, seu contexto, vinculando
também ao contexto do aprendiz, estimulando neles a reflexdo. Além disso, o estudo
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dirigido contribuiu para o desenvolvimento do pensamento reflexivo em vez da
memorizagdo de uma quantidade de informagdes. [...]. O estudo dirigido apresentou
duas funcdes principais: a primeira é de consolidacdo dos conhecimentos por meio
de uma combinacédo da explicacdo do professor com exercicios; a segunda é a busca
da solucdo dos problemas por meio de questdes que os alunos possam resolver
criativamente e de forma independente. Pelo que foi obtido pelas analises das
atividades feitas pelos alunos, constatamos que houve melhoras na leitura e na
escrita [...]. Os alunos mostraram melhor entendimento dos contetidos de Ciéncias,
passaram a perguntar mais e entender melhor os contetidos. (Cila).

[..] a estratégia de ensino mapa conceitual pode ser relevante para o
desenvolvimento de praticas pedagodgicas em diversas areas do conhecimento e que
visem ao ensino-aprendizagem de forma significativa, seja ela avaliativa, para
verificacdo de conhecimentos prévios e construcdo de novos conhecimentos. Nesse
caso, ao tratarmos de competéncia leitora/escritora, a importancia do
desenvolvimento destas habilidades ficam justificados pela necessidade de os alunos
precisarem ler e interpretar para elaborar o mapa, aprendendo Ciéncias de forma
significativa [...]. Desse modo, 0s mapas conceituais mostraram possibilidades
animadoras de contribuir no ensino de Ciéncias, favorecendo o desenvolvimento da
competéncia leitura e escritora dos alunos do ensino fundamental. (Juca).

[...] o professor que utilizar o Seminario para ensinar Ciéncias com o objetivo de
desenvolver a competéncia leitora e escritora ndo pode pensar que apenas um plano
de aula bem planejado e bem organizado é suficiente. [...]. O professor precisa estar
sempre incentivando os alunos, orientando depois da aula para que os alunos
aprendam. [...] o Seminario necessita de um tempo de pesquisa e estudo maior do
gue os alunos tém na sala de aula para estudar qualquer conteddo de forma um
pouco mais aprofundada. Ele [0 seminério] ajuda a integrar os conteldos e
desenvolver a leitura e a interpretacdo, mas por se utilizado com alunos do Ensino
Fundamental, com salas cheias e com pouco espago, € uma estratégia que ndo tem
condicGes de ter o acompanhamento que precisa s6 com um tempo de aula em dias
separados. Ela exige dedica¢do do professor e muito comprometimento dos alunos e
até autonomia para decidir as coisas em grupo. (Valmor).

[...] analisando os resultados [...] percebemos que 0s alunos apreciaram 0s jogos
didaticos e aprenderam com mais facilidade os contetGdos de Ciéncias [...].
Precisaram ler mais e se esforcar para entender o que estavam lendo. Os alunos se
envolveram mais, se aproximaram mais dos colegas do professor em aula. [...] foi
possivel notar que no decorrer da aplicagdo dos jogos os alunos ficaram mais
interessados pelo conteldo para poder participar do jogo, esse interesse levou a
estudar mais e com alegria, sendo mais participativos e interativos entre si [...],
houve mais aproximacao e isso e menos vergonha de falar e errar [...]. (Leo).

No trabalho com solucdo de problema, os alunos tiveram uma relacdo mais
dindmica, perguntando, opinando e interagindo com a aula. Desenvolveram atitudes
gue ndo tinhamos observado durante o diagndstico, que foi a de trabalhar em grupo
na realizacdo de tarefas, pensarem juntos [...] Lerem e discutiram juntos para uma
resposta pensada a um problema. [...] mais do que acertar ou errar a questdo a
resolucdo de problema, levou os alunos a leitura e & busca por interpretar o que
estavam lendo, essa foi a grande contribuicdo da estratégia: incentivar a discussao
sobre os pontos de vista para confrontar as solu¢bes ou vias de solucdo alternativa.
(Roger).

Esses resultados, mais do que dar uma resposta as necessidades da escola, aspecto
importante de um trabalho em parceria na perspectiva da pesquisa-a¢do, ou uma resposta aos
problemas de pesquisa dos licenciandos, aspecto importante da formacdo, mostraram a

efetividade da parceria realizada, afastando-nos das criticas de que as pesquisas que a

academia desenvolve na escola servem apenas aos propositos de quem a faz e nao para quem
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é feita. Nesse caso, mesmo correndo O risco de parecermos pragmaticos, no sentido de
mostrar que o que produzimos teve uma utilidade social, tanto para a escola como para a
formacéo de professores, por buscar trazer a tona a aprendizagem dos estudantes de ambas as
esferas, vimos que, quando trabalhamos com a pesquisa-acdo, pesquisa e acdo, fazem parte de
um mesmo processo, mantendo uma relacdo constante (MORIN, 2004). Entdo, ensino e
pesquisa, mesmo que guardem especificidades, como aponta Charlot (2005), quando tratamos
da pesquisa do professor de seu préprio trabalho docente, elas representam uma possibilidade
de producdo de conhecimento, na medida em que possibilita a compreensdo do seu fazer.
Portanto, esse fazer (intervencdo/investigacdo) precisa vir a tona, mas nao qualquer fazer, um
fazer que tenha uma base conceitual reconhecida e aceita pelo professor/pesquisador,
configurando-se teoria-pratica como indissociavel.

Nesse caso, é importante ter em mente o alerta de Miranda (2010, p. 140) que ao

[...] insistir em um processo de reflexdo [e as nossas producdes pela
intervengdo/investigagdo sdo resultados de um intenso processo de reflexdo]
orientado para a acdo que visa resolver problemas imediatos da préatica docente,
corre-se 0 risco de confirmar uma prética adaptativa com relacdo aos problemas
existentes.

Esse foi um risco iminente, como assinalamos em 3.2, durante a fase da elaboracgéo
do plano de acdo, mas buscamos empreender esfor¢os para vencer nossas proprias limitacdes
e ndo sucumbir perante o contexto da escola dentro de um curriculo de Ciéncias fragmentado.
Nesse esforco, buscamos a forca de um trabalho em parceria dentro de uma comunidade
investigativa e mais ainda dentro de um processo de pesquisa-a¢do em que escola e IFAM
precisaram negociar, dialogar e, mais do que buscar consensos, estar abertos para a visao de
que o trabalho docente é um trabalho de incertezas e imprevistos (TARDIF; LESSARD,
2009; LIMA, 2004), pois é um fendémeno complexo, singular, instavel e carregado de
conflitos de valores (PEREIRA, 1999). De modo que conflito e incerteza constituem uma
parte importante daquele trabalho e precisam ser assumidos pelos professores na busca de
praticas concretas que sejam consistentes com as pretensdes educacionais. (CONTRERAS,
2002).

Esses argumentos permitem-nos ver nos trechos das falas dos licenciandos, nos
resultados de suas pesquisas, uma perspectiva para 14 de pragmatica, mas de tentativa de
pratica/teoria, consistente com os objetivos da escola e da formacéo de professores. De modo
que aquelas falas revelam ndo apenas possibilidades de aprendizagem dos alunos da escola,

mas desenvolvimento da prépria educacdo cientifica dos licenciandos, visto que estes
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mostram dominio de conhecimentos ndo apenas do fazer (procedimental), ou seja, relativos ao
dominio das técnicas de producdo do conhecimento, mas também conseguiram teorizar
(conceitual) e produzir conhecimentos sobre suas praticas, em que precisaram mobilizar
conceitos-procedimentos-atitudes, levando em conta em seu trabalho pedagogico ao ensinar
Ciéncias o que, como e para que ensinar, como, por exemplo, explicito nas falas de Roger e
Valmor.

Disso depreendemos a relevancia da pesquisa no trabalho docente ainda na formacéo
inicial de professores, pois além de acolher a perspectiva de um investigador de sua propria
pratica, acolhe os problemas/questdes reais da escola, objetivando seu entendimento e
também contribuicdo para repensa-los, dentro de um processo de reflexdo que revela a
construcdo epistemoldgica dos professores em formacdo. Visto que na analise dos
licenciandos no episadio, estdo implicitas um conjunto de condi¢cdes metodologicas basicas
para se ter uma atitude investigativa sobre o trabalho docente em que € possivel identificar
quatro atitudes bésicas para a investigagdo que parecem responder as suas necessidades
iniciais no contexto da escola: a observacdo, o registro das situacdes, olhar critico para a
fragmentacdo dos problemas da escola e a percepcdo de si mesmos como professores
(GHEDIN; ALMEIDA, LEITE, 2008).

Nesse sentido, buscando assumir uma postura mais condizente com o contexto da
escola, respeitando-a e valorizando-a, buscando, em parceria, alternativas para um trabalho
docente mais refletido, valemo-nos das palavras de Freire (2000, p. 79-80) para pensar no
papel do professor perante o seu proprio trabalho docente:

E assim venho tentando ser professor, assumindo minhas convicgoes, disponivel ao
saber, sensivel a boniteza da pratica educativa, instigado por seus desafios que nédo
lhe permitem burocratizar-se, assumindo minhas limitagcdes, acompanhadas sempre
do esforgo por supera-las, limitagdes que ndo procuro esconder em nome mesmo do
respeito que me tenho e aos educandos.

Nessa busca de superacdo dos préprios limites ainda no aprendizado da docéncia, 0s
licenciandos encontraram na divulgacdo de suas pesquisas (intervencdo/investigacdo) uma
possibilidade a mais de reflexdo e de caminhos para reconhecer-se professor de Ciéncias. Essa
percepcao foi possivel nas discussdes que se sucederam na reunido do POE, quando
avaliamos o | Coléquio.

Nessa avaliagéo identificamos nas falas dos licenciandos, nos trechos abaixo (Ep15 a

Ep18), que a possibilidade de divulgacdo de seus trabalhos, para além dos cenarios, ofereceu
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meios para criar novos argumentos e sentir-se professor pesquisador de sua pratica,
contribuindo para que se vissem como professores e Ciéncias.

Na visdo de Juca:

(Ep15)

Foi muito importante apresentar meu trabalho, uma producdo minha, mesmo que
ndo tenham surgido perguntas, o que achei bom porque estava nervoso [...]. Uma
coisa muito importante foi que no final do coloquio, um professor que estava
presente disse que trabalhava com mapa conceitual e tinha gostado da forma como
trabalhei com mapas com os alunos em grupos [...]. Ele disse que gostaria de
conversar mais a respeito e queria também indicacdo de referéncias. [...] Foi
importante, me vi como professor pesquisador, me senti importante, melhorei meu
nervosismo [...]. O coléquio foi um momento Unico, pude mostrar o que vivi durante
um ano de trabalho na escola e receber mais sugestdes para minhas préximas
experiéncias em escola, como professor.

Roger e Valmor tiveram posicionamento semelhante ao de Juca, ao dizer que

(Ep16)

[...] a apresentacdo das minhas experiéncias de professor que pesquisa a prépria aula
foi sem divida muito importante para me ajudar a perceber questdes que como
pesquisador ndo havia notado, porém outros integrantes e o olhar de quem néo
estava no grupo chamaram atencdo para pontos que preciso rever e aprofundar
leituras, pois percebi que meus argumentos poderiam ter sido melhores [...] acho que
esse aprofundamento vai ajudar na minha prépria aula, ja que é nela que a pesquisa
acontece. (Roger).

A sensacdo de apresentar parte daquilo que se foi construindo com muito valor e,
num momento final, mostrar um produto impar e com qualidade, é extraordinaria.
Ainda mais quando pessoas que estdo ‘externas’ aquilo que se viveu, parecem se
interessar e entender a importancia do trabalho que vocé realizou. [...] ainda mais
quando te permite ver pontos que, nos instantes em que o trabalho era elaborado,
ndo estavam aparentes ou ainda bem fundamentados, com concepcdes relevantes
para aquilo que se propunha apresentar. (Valmor).

Esse olhar ‘externo’ presente tanto nas falas de Valmor quanto de Roger mostram
que para eles a divulgacao de suas pesquisas representou a possibilidade de uma reflexdo mais
profunda de suas ac¢des por meio do olhar do outro, apontando limites ndo percebidos, talvez
pelo proprio envolvimento na pesquisa. Além do mais, esse olhar do outro é importante,
conforme Marques (2006c, p. 50), para um dialogo com o0s conhecimentos de outros
professores/pesquisadores “[...] ndo no sentido de conseguir uma média de opinides ou
negociagao de pontos de vista individuais, mas na diregéo de supera-los [...]".

Isso nos leva a reconhecer a divulgacdo do conhecimento construido como
alimentadora do aspecto cientifico e educativo da pesquisa, ensejando oportunidade de o
professor, como pesquisador de sua pratica docente, transforma-la em objeto de constante

questionamento, o que tende a impulsionar em melhorias naquela pratica (CONTRERAS,
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2002), também colaborando para que se percebam como professores de Ciéncias. Nesse
aspecto, aproximamo-nos de Stenhouse (1998) na valorizacdo dos debates e das criticas
conjuntas que advém da divulgacéo das pesquisas do professor como um dos elementos a se
considerar na formacao de um professor mais critico e autbnomo de seu trabalho

Para Cila, a divulgacdo de seu trabalho representou olhar para seus proprios limites
pessoais para expor suas ideias e também para uma reflexdo mais critica perante suas proprias

producdes, voltando o seu olhar para a escola:

(Ep17)

Eu ja melhorei do nervosismo [...] nos encontros aqui [POE] sempre precisamos nos
expor, falar de nosso trabalho, mas no Col6quio, aquelas pessoas que eu nhao
conhecia foi uma sensacgdo terrivel no comego, mas tinha que apresentar entdo fui
falando [...]. Ndo houve muita contribuicdo dos participantes, s6 uma pessoa
perguntou sobre as minhas técnicas de pesquisa, e eu falei, e me dei conta de ndo ter
deixado claro na minha fala [...] mas vi como é importante fazer da aula uma
pesquisa e expor. Parece que expondo vocé toma mais consciéncia do que fez e
melhora. [...] tem outra coisa que incomoda: na escola, a realidade é muito dificil,
entdo € preciso viver na escola, mas precisa sair da escola para pensar melhor
sobre ela e voltar para ela. (Grifo nosso).

Esse aspecto de sair da escola e retornar a ela também esteve presente na fala de Lia:

(Ep18)

Foi uma experiéncia marcante. Foi feita uma pergunta sobre minha pesquisa, do que
eu disse: o portfélio no ensino de Ciéncias ajudou no desenvolvimento da
competéncia leitora e escritora, porque os alunos precisavam escrever e refletir
constantemente. Entdo me perguntaram sobre o que estava entendendo por reflexdo
dos alunos. Eu fiquei meio em divida para responder e vi que é importante articular
saberes com outras areas para encontrar respostas consistentes. O mesmo acontece
em sala de aula, mas parece que vocé precisa sair da escola para dar conta de
certas coisas e depois voltar para a escola [...] a forma com a escola esta, ela, as
vezes desestimula, mas quando vocé sai, se fortalece para voltar. (Grifo nosso).

Lia e Cila mostram um olhar critico para a situacdo da escola, que revela o valor da
parceria da escola com as instituicbes de ensino superior para que, unidas, colaborem,
intensifiquem e pensem caminhos (novos caminhos ou fortalecam os ja postos) que dao pistas
do que pode ser importante a considerar na formacdo inicial de professores da Educacéo
Basica, ou seja, valorizar o dialogo para alem da escola. O que ja foi anunciando por
Stenhouse (1998) quando valoriza a divulgacdo publica das pesquisas dos professores
realizadas por eles mesmos, como meio relevante para aperfeicoar, redefinir e ampliar o
conhecimento. Além disso, as falas de Cila e Lia indicam que refletir sobre o conhecimento
produzido € pensar a escola, tendo esta como ponto de partida e de chegada. 1sso nos leva a

considerar o compromisso do estagio com pesquisa como campo de conhecimento e eixo da
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formagdo, e implica ver o trabalho docente como processo e ndo como produto, isto é, como
producdo de conhecimento a partir do contexto de acdo, de suas condicdes e limites.

Os ultimos episodios analisados (Ep15 a Ep18) fortalecem os aspectos que mostram
que o estagio com pesquisa como campo de producdo de conhecimento do trabalho docente,
apresenta uma perspectiva de conhecimento bem distanciada do que se considerava até a
década de 80, como indicou as pesquisas de Piconez (1991) e Pimenta (1995) quando o0s
professores que trabalhavam com estagio procuravam na Didatica apoio tedrico, mas 0 que
encontravam eram orientacdes de ordem técnica (elaborar plano de aula, listas de objetivos e
avaliacdes) que ndo favoreciam a discussao teorica do que se fazia na pratica, nem mostravam
a dimensdo prética das questdes tedricas. O estagio com pesquisa abre caminhos para que a
pratica e a teoria ndo mais sejam vistas desarticuladas, mas configurando-se como pratica-
teoria ou teoria-pratica no sentido de uma sustentar a outra.

Trata-se, pois, de possibilitar ao professor na formacdo inicial uma educacdo
cientifica de tal modo que esta possa fazer com que compreenda seu trabalho como parte de
um processo de construcao cientifica, pois age como investigador de sua pratica e, a partir de
sua reflexdo, produz conhecimento. Este indica ser um caminho promissor para a superagao
do fosso existente entre escola e universidade, entre teoria e préatica.

Esse argumento, a0 mesmo tempo em que justifica a importéncia da divulgacdo das
pesquisas do professor, assinala a necessidade de colocar o professor no centro do processo de
pesquisa do trabalho docente/pedagdgico, uma vez que o professor € o responsavel por esse
trabalho, e a aula constitui-se em espaco de pesquisa. Nessas condi¢cdes, ndo ha motivos,
concordamos com Stenhouse (1998, p. 39), para os pesquisadores académicos considerarem,
como por vezes ocorre, os professores como teoricamente inocentes, dado que “[...] grande
parte da investigacdo profissional que determinam se ndo alimenta as disciplinas é também
teoricamente inocente”.

Logo, a anélise nos permite inferir que o estudo realizado também contribui para as
discussOes da divisdo entre pesquisadores académicos e professores, um ponto problematico
guando se trata das pesquisas dos professores das escolas (ZEICHNER, 1998).

Atentando para a educagéo cientifica na formacdo inicial, tal questdo significou tratar
o0s produtos das investigacdes dos futuros professores de suas proprias praticas na escola de
forma valorizada na academia, considerando-os como conhecimentos em educacdo. No

quadro abaixo, apresentamos as producdes coletivas resultantes deste estudo:'%’

197 As producdes coletivas, envolvendo especificamente os licenciandos e o professor de Ciéncias, estdo
marcadas com asterisco entre parénteses (*).
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Figura 19 - Producdes coletivas resultantes deste estudo.

ARRUDA, L. C. G,;AZEVEDO, R. O. M. O portfélio como estratégia de ensino-aprendizagem no
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As producdes indicadas no quadro, que se configuram como partes integrantes e
fundamentais do processo vivenciado, permitem-nos sublinhar a educacdo cientifica na
formacdo de professores de Ciéncias como producdo de conhecimento. Essa producéo,
resultante de um processo intervencao/investigacdo do trabalho docente, norteada pela
pesquisa-acdo, traduz-se em possibilidade de avangos no processo formativo de professores
na perspectiva do professor pesquisador.

Ao produzir conhecimento e divulga-lo, possivelmente os diferentes momentos da
pesquisa-acdo sdo revisitados. Em assim sendo, tudo indica que essa revisitacdo pode
direcionar novos diagndsticos, planejamentos, implementacGes, avaliacbes e ampliar o0s
conhecimentos produzidos.

As producbes, particularmente aquelas em conjunto com os licenciandos e o
professor de Ciéncias, tratam das reflexes do vivido no espaco escolar e suas implicacfes no
aprendizado dos alunos da escola. Tratam ainda dos efeitos de um processo que considerou a
vivéncia da pesquisa como uma necessidade na formacéo de professores de Ciéncias, de modo
a favorecer que os processos de construcdo de conhecimento sejam de dominio dos
professores para um trabalho docente mais critico e consciente.

De maneira especifica, podemos entdo (re)afirmar, que o estdgio com pesquisa,
sustentado na perspectiva do professor pesquisador, dentro de um movimento de acéo-
reflexdo-escrita, que acarretou interpretacdo-producdo de conhecimento-divulgacéo, garantiu
0 acompanhamento cuidadoso das ac6es realizadas, e oportunizou a comunicacgdo publica do
conhecimento produzido, visando a um melhor aproveitamento coletivo (CACHAPUZ et al.
2005).

Nesses termos, caso haja questionamentos se as producdes dos professores em
formagéo podem ser consideradas pesquisa, diremos que sim, pois, do mesmo modo que
Beillerot (2010), entendemos pesquisa COMO um Processo que possui um caminho de
investigagdo, produz conhecimentos, e comunica seus resultados. E se ainda houver
questionamentos sobre o valor dessa pesquisa para o enfrentamento da docéncia, diremos,
com aquele autor e também com Contreras (2002), entre outros, que a pesquisa pode formar
professores mais criticos e autbnomos. Estamos, assim, tratando da educacdo cientifica de
futuros professores de Ciéncias, cujo desafio implica a articulacio de conceitos,
procedimentos e atitudes como uma necessidade da formacdo para o enfrentamento da
docéncia.

Portanto, admitimos que um trabalho de intervencdo e investigacdo no estagio com

pesquisa implica ndo mais configurar a relacdo teoria e pratica de forma hegemonica, mas
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complementar ou de interdependéncia. Com isso, estamos admitindo que a teoria carece da
pratica para ganhar concretude e a pratica necessita da teoria para desprender dos limites do
manifesto, pois “[...] as teorias sdo sempre produzidas através de praticas e [...] as praticas
refletem ou geram sempre responsabilidades tedricas especificas [...]” (ZEICHNER, 1993,

p.56).
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CAMINHOS DA PESQUISA: UMA SINTESE, UM POSSIVEL RECOMECO

Amigos africanos me asseguraram que, em muitos
idiomas nativos da Africa, ha um mont&o de termos para
caminho e caminhar, com incriveis nuances. Caminhar
com uma crianca, se fala de um modo. Caminhar com
0s pais, ja se fala de outra maneira. Caminhar com
amigos, se diz de um jeito. Caminhar com uma pessoa
amada, ja se diz de outro. Mas segundo me disseram
esses amigos da Africa, apesar de tantas palavras para
caminhar, nas linguas deles ndo existe nenhuma palavra
para caminhar sozinho.

(Hugo Assmann)

Nesta parte do estudo, fazemos uma parada para uma reflexdo a mais, um olhar para
trds, procurando sintetizar o que o caminho permitiu aos caminhantes produzir enquanto
caminhavam, ou seja, fazer uma revisao de concepcOes e proposicdes, e também evidenciar
limites e questbes em aberto que podem indicar um novo recomeco.

Nessa parada, temos a sensacdo de que tantas outras coisas poderiam ter sido feitas,
tantos outros caminhos poderiam ter sido tomados. E nessas reflexdes fortalecemos a
conviccdo de gque essas sensacdes sdo possiveis aqueles que caminham e, por esse caminhar,
vislumbram outras possibilidades — é a dindmica da vida/profissdo/pesquisa, que exige a
retirada das luvas de acomodacdo, como diz Freire (2000), e enfrentar obstaculos, expor-se,
sair da posicao de meros expectadores/consumidores para se assumir como autor/produtor de
conhecimento.

Nessa perspectiva de um ponto de chegada, a retomada aos principais argumentos
construidos no decorrer da pesquisa implica trazer a tona nossos objetivos, que foram: 1)
articular formacdao inicial de professores de Ciéncias, educacdo cientifica e estagio com
pesquisa para efeito de sustentacdo tedrico-epistemologica da pesquisa, tomando-se como fio
condutor a concepcdo de professor pesquisador; 2) construir um percurso investigativo,
referendado pela pesquisa-acéo, para o desenvolvimento do estagio com pesquisa, tendo em
vista a educacdo cientifica de professores de Ciéncias em formacao inicial; 3) explicitar
aspectos do estdgio com pesquisa que podem favorecer o desenvolvimento da educagdo
cientifica de professores de Ciéncias em formacao inicial.

Em vista desses objetivos, a tematica “Formacao inicial de professores de Ciéncias:
contribui¢des do estagio com pesquisa para a educagéo cientifica” desafiou-nos a investiga-la,
em particular, porque incidiu em articular trés campos de estudo e pesquisa ainda em

formacdo (formacdo de professores de Ciéncias, estagio com pesquisa e educacao cientifica).
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Isso significou considerar a temética para aléem de nossa propria inser¢do no processo como
formadora de professores de Ciéncias, implicando disposi¢cdo para um envolvimento mais
profundo com essa formacdo, pelo estagio com pesquisa, para compreender suas
contribuicdes no desenvolvimento da educacao cientifica de futuros professores de Ciéncias,
desvelando as possibilidades de enfrentamento dos desafios da docéncia.

No envolvimento com a pesquisa, os desafios foram aparecendo e entrecruzando-se
nos varios momentos, significados pelos objetivos mencionados. Assim, figurou-nos como
importante a contextualizacdo histdrica que fizemos no primeiro capitulo deste estudo, pois
permitiu-nos obter um panorama da formacdo de professores e do estdgio, visualizar
possibilidades de compreender a dinamica de ambos e articular as mudancas por que
passaram ao longo dos anos as necessidades de educacdo cientifica, que vem sendo tdo
evidenciada nas Ultimas décadas. Essa articulacdo, quando tratamos especificamente da
formacdo de professores de Ciéncias, corroborou nossas percepcfes de que os cursos de
licenciatura em Fisica, Quimica e Ciéncias Bioldgicas, de ordinario, ndo estdo contemplando
na pauta de suas prioridades discussdes quanto a formacdo e professores de Ciéncias para o
Ensino Fundamental. Isso tem levado a uma formacéo fragil que ndo tem conseguido atender
as exigéncias do ensino de Ciéncias, sendo uma das razBes percebidas para tal situacdo a
auséncia de um eixo formativo para a docéncia.

Esse resultado mostra a atualidade dos estudos de Krasilchik (2000), realizado ha
mais de uma década, e ratifica as recentes pesquisas de Maldaner, Nonenmacher e Sadri
(2010). Ao mesmo tempo, pode ajudar a avancar nos debates quando apresenta as
possibilidades de um trabalho investigativo dentro do estagio, a partir da criacdo de uma
comunidade investigativa na escola com futuros professores de Ciéncias das trés areas citadas,
0 que permitiu investir no ensino de Ciéncias de modo integrado.

O ensino de Ciéncias requer pensar em um profissional que tem em seu trabalho
pedagdgico espaco singular para lidar com conhecimentos da Fisica, da Quimica e da
Biologia, concorrendo para que a ciéncia possa ser vista como uma linguagem para uma
melhor compreenséo de si, do outro e do mundo que o rodeia, na medida em que tem naquele
espaco situagdes privilegiadas para que os estudantes da Educacdo Basica possam tratar de
questdes relativas as transformacfes do mundo tanto naturais quanto produzidas pelo homem,
construindo atitudes de valorizacao da vida na/pela ciéncia.

Pensar alternativa para uma formacgdo de professores capazes de lidar com essas
questdes teve como resposta a necessidade de investir na educagdo cientifica na formacéo de

professores de Ciéncias. Nesse caso, a reflexdo em torno da educacdo cientifica precisou
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avancar de um significado quase cristalizado de tratar apenas com conceitos para considerar o
dominio de procedimentos e o desenvolvimento de atitudes, levando ao entendimento dessa
educacdo como producdo de conhecimento. Producdo esta ndo como perspectiva de gerar
habilidade para agir de determinado modo, mas de gerar conectividade para estabelecer
relagdes entre as pessoas e entre elas e as coisas do mundo, de modo geral, e, em particular,
no trabalho docente, em articular o que, como e para que ensinar Ciéncias, como condi¢éo
para o enfrentamento dos desafios do trabalho docente.

Essa é uma evidéncia importante deste estudo, pois favorece que se trate a educacéo
cientifica na formacéo de professores de Ciéncias como uma necessidade basica construida
por meio de reflexdes e questionamentos sistematicos, em um processo de pesquisa do
professor a respeito de seu proprio trabalho docente. Isso implica entender, conforme Oliveira
e Giorgi (2011, p.360), que “[...] a agdo de aprender algo esta estritamente relacionada a
participagdo do aprendiz no contexto em que esse algo ocorre”, ou seja, para aprender a
docéncia é preciso vivenciar a docéncia. Como vivenciar a docéncia ainda na formacéo
inicial?

Nesse caso, 0 estagio despontou como marca da vivéncia da docéncia na formacao
inicial, visto que, independentemente da concepgdo formativa dos cursos, a docéncia em
situacdo de estagio faz parte dos curriculos formativos para o aprendizado da profissdo. Mas
qual perspectiva de estagio poderia ser favorecedora da visdo que consideramos de professor
de Ciéncias e de educacdo cientifica? Vimos na trajetoria histdrica do estagio que este passou
por varias mudancas ao longo de mais de cinco décadas, mas que a classica triade observacdo,
participacdo e regéncia mantem-se firme, embora j& venha sendo ressignificada, como
evidenciamos na proposta do IFAM, em 2.2.1, além do que mostram alguns trabalhos, dentre
eles Oliveira (2011) e Oliveira e Giorgi (2011).

Como resposta a questdo, perseguimos uma perspectiva de estdgio em que o
professor em formacéo apreendesse o processo de pesquisa e incorporasse a postura de
pesquisador no seu trabalho docente por um processo de investigacdo, em que 0 movimento
de acdo-reflex&o-escrita configurou-se como condic¢ao fundamental. Com isso, almejamos que
os futuros professores de Ciéncias deixassem de ser meros consumidores de conhecimentos
alheios para participar de um processo de producao e divulgacdo de conhecimentos a respeito
do trabalho docente por eles mesmaos realizado.

Estavamos, assim, diante do que entendemos por estagio com pesquisa, assumido
como possibilidade de ser eixo articulador na construgéo e producdo de conhecimento na

formacéo de professores de Ciéncias. Esse entendimento encontrou sustentacdo na concepgao
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do professor pesquisador, dado que investimos em uma formacdo de professores a partir do
contexto do trabalho docente enquanto prética social, fazendo uso da acdo-reflexdo-escrita
na/sobre a pesquisa do professor de seu proprio trabalho docente para a construcdo de
conhecimento.

Muito mais do que a tentativa de organizar o estdgio com pesquisa dentro de uma
perspectiva especifica de investigagdo, tivemos como resultado um processo organizado em
trés dimensbes: conceitual (tedrico-epistemoldgica) que trata dos conhecimentos que
sustentam as agdes do estagio; procedimental (metodoldgica) que organiza, planeja e articula
0 estagio; atitudinal (ontoldgica) que atenta para 0s aspectos ético e estético das acGes no
estagio. Nesse caso, a visdo de estagio amplia-se, deixando de ser visto como outrora quando
ocupava apenas o lugar procedimental da formacdo para assumir-se como formativo da
docéncia, dando margem a um debate institucional, em que podera ser tomado como eixo nos
processos de formacao de professores de Ciéncias.

Assim, os resultados da busca por articular ensino de Ciéncias, estdgio com pesquisa
e educacao cientifica, tomando-se como fio condutor a concepcdo de professor pesquisador,
permitiram identificar que:

- a formacdo de professores de Ciéncias necessita investir na articulagdo saber
cientifico/pedagdgico/experiencial e compreender o conhecimento docente na inter-relagdo
desses saberes para o estabelecimento de vinculos entre intervencao e investigacao;

- 0 estagio com pesquisa, na formacdo inicial de professores de Ciéncias, € um dos
principais canais provocadores de condi¢Bes para o dominio de instrumentos de producdo de
conhecimento do trabalho docente;

- a educacdo cientifica vai além da internalizacdo de conceitos relativos as ciéncias,
pois, na formacdo de professores, implica também o dominio de procedimentos e o
desenvolvimento de atitudes como condicéo para enfrentar os desafios da docéncia.

Pelo exposto, podemos afirmar que a resposta ao problema deste estudo ganhou
possibilidades concretas de consecu¢do quando assumimos a pesquisa-acdo como estratégia
metodoldgica. Por ela, foi possivel articular intervencdo e investigacdo na producdo de
conhecimento em um processo coletivo, em que os licenciandos puderam diagnosticar uma
situacdo, iniciar uma acdo de planejamento, intervencéo e avaliacao, tendo como referéncia a
Comunidade Investigativa de Ciéncias para o desenvolvimento do estagio com pesquisa.

Se isso € 0 que se espera da pesquisa-agdo como estratégia metodoldgica, nossas
evidéncias, mais do que confirmar e atualizar trabalhos anteriores, a exemplo de Oliveira

(2011), indicam que a pesquisa-acdo, que teve em nosso estudo acdo-reflexdo-escrita como
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movimento de sustentacdo, possui melhores condicGes de contribuir para que os futuros
professores impregnem de sentido suas acOes e produzam conhecimentos que possam se
tornar publicos. Nesse caso, percebemos, pelas acGes e falas dos sujeitos, em particular o
episddio 1, em 3.4.1, certo imbricamento entre o epistemoldgico e o ontoldgico, ainda que
lento e em fase de construcdo, aguardando tempo e outras acOes/pesquisas para se
desenvolver mais.

Essas evidéncias fortalecem investimentos em processo dessa natureza visto que,
entre outras questdes, mostrou potencial em contribuir para transcender a ldgica de
preponderancia da relacdo do sujeito sobre o objeto, tratando-a em uma perspectiva de
humanizacdo, respeito e valorizagdo, particularmente em razdo de se tratar de acdes
formativas. Isso porque, a pesquisa-acdo, como Vvista neste estudo, foi significada,
fundamentalmente, por meio da negociacdo e estabelecimento de parceria com a escola de
Educacdo Baésica para a realizacdo do estdgio com pesquisa. Nesse caso, é possivel afirmar
que foram criadas condicdes efetivas — ndo estamos dizendo que tenham sido suficientes — de
contribuicdo para a educacao cientifica.

De modo mais especifico, em decorréncia do estudo realizado, tais condi¢cdes podem
ser explicitadas, dentro do que pdde ser evidenciado em cada momento da pesquisa-acdo
(diagnéstico, elaboracdo do planejamento, implementacdo e avaliagcdo/interpretacdo), dado
que esses momentos podem ser reconhecidos como ferramenta bésica para a construcdo e
producdo de conhecimento do trabalho docente para professores em formacéo inicial. Foi na
vivéncia desses momentos, que os futuros professores puderam construir/desenvolver uma
linguagem, em bases tedrico-praticas na/sobre a escola, a fim de conhecé-la e ter condicGes de
enfrentar seus desafios. Assim sendo, preconizamos aqueles quatro momentos como
ferramentas da ciéncia na producdo de conhecimento na/sobre a docéncia. Isso implicou uma
visdo de ciéncia que teve por base as construgdes realizadas em 1.2, no didlogo com Fourez
(1995), Santos (2002), Chassot (2006) e Ghedin e Franco (2008).

Nesses termos, o diagnostico apresentou como resultado a tomada de consciéncia
sobre 0 que é o trabalho do professor de Ciéncias, trazendo a tona conhecimentos dos
licenciandos sobre a escola em sua relagdo com o entorno social; sobre o Projeto Politico
Pedagogico da escola e o curriculo para o ensino de Ciéncias; sobre o trabalho pedagdgico do
professor em sala de aula e as relagdes entre os alunos. Ou seja, abriu um leque de percepgoes
sobre o espaco escolar e o trabalho do professor de Ciéncias.

Esse quadro, por um lado, indicou que o diagnostico foi representativo para que 0s

licenciandos se aproximassem do contexto do trabalho docente do professor de Ciéncias e
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identificassem necessidades e possibilidades de intervencao/investigagdo; por outro lado,
mostrou o quanto esse momento foi delicado e reivindicou a presenca de uma comunidade
investigativa que propiciasse aos licenciandos ampliar suas reflexdes e entender aquele
contexto como integrante do processo de construcdo de conhecimento, vivenciando-o.
Corroborando, inclusive, os estudos de Ndévoa (2009) de que € pela participacdo na dindmica
escolar que os licenciandos constroem conhecimento a respeito do trabalho docente,
principalmente quando refletem sobre essa dindmica e analisam-na em busca de compreenséo.
“Nesse processo escolhem, separam aquilo que consideram adequado, acrescentam novos
modos adaptando-0s aos contextos nos quais se encontram. Para isso, lancam méo de suas
experiéncias ¢ dos saberes [conhecimentos] que ja adquiriram” (PIMENTA; LIMA, 2009, p.
35).

Os resultados mostram ainda a importancia do diagndstico como diretriz para o
desenvolvimento do estagio com pesquisa e a busca de sustentacdo tedrico-metodoldgica para
a ressignificacdo das acbes no transcorrer do estagio, configurando-se em aspecto formativo
viabilizador da construcdo/producdo de conhecimento. Podemos dizer, entdo, que o
diagnostico se constituiu em ferramenta fundamental para que os licenciandos investissem na
pesquisa/acdo no/do trabalho docente no ensino de Ciéncias e elaborassem um plano de acao
que articulasse intervencao e investigagéo.

Por sua vez, o plano de acdo fortaleceu o valor do diagnéstico em um processo de
intervencdo/investigacdo, pois dele dependeu para que o problema de pesquisa fosse
contextualizado. Também apresentou resultados indicadores de que a formacéo proporcionada
pela instituicdo formadora ndo estava oferecendo condigdes necessarias para os licenciandos
reconhecerem a docéncia e o ensino de Ciéncias como atividades complexas que implicam
multiplas relacfes. Nao se trata, pois, de declinar a formacdo oferecida para professores de
Ciéncias (Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano), trata-se de ndo banaliza-la e de fazer valer o
que os projetos dos cursos de licenciatura propdem como formacéo e perspectiva de atuagédo
docente.

A implementacdo do plano de acdo, conjugando intervencdo/investigagdo em aula,
foi central no processo estagio com pesquisa, trazendo evidéncias de contribuigdo para a
educacéo cientifica, pois os licenciandos precisaram investir em si mesmos, com disposicéo e
disponibilidade, questionamento, reflexdo e posicionamento critico na valorizacdo e
desenvolvimento de conhecimentos/saberes como professores em agdo, observando,
registrando, analisando os proprios trabalhos e a si mesmos no processo, percebendo-se como

professores de Ciéncias, dentro de um processo que foi do individual ao coletivo e vice-versa.
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Essa implementacdo exigiu o confronto entre o escrito (planejado) e o vivido (agéo),
a respeito do trabalho pedagdgico, pois quando os licenciandos precisaram tratar dos
conteddos do curriculo escolar de Ciéncias, instaurou-se um desequilibrio entre
conhecimentos de uma éarea de referéncia (Fisica, por exemplo) e de conhecimentos para
ensinar Ciéncias em uma perspectiva integrada. Foi possivel depreender que o conflito que se
estabeleceu nessa situagdo assim ocorreu porque os licenciandos estabeleceram entre o escrito
e o vivido no ensino de Ciéncias uma relacdo hegemonica, semelhante ao que se viu (vé)
ocorrer entre a relacdo entre teoria e pratica. Dado que o escrito, revelado nos objetivos e
intencionalidades de uma disciplina integrada, como em Brasil (1998), distanciava-se, e
muito, do vivido na escola. Era, pois, necessario, construir a relacdo entre o planejado e a
acao. Nessa construcdo, os licenciandos foram percebendo que essa relacdo ndo deveria ter
um indicativo aplicacionista, mas de inter-relacdo, de comunicabilidade. Nesse caso, 0s
resultados mostraram que a possibilidade de tratar ciéncias em uma perspectiva integrada
estava vinculada a educagdo cientifica dos licenciandos, quanto a compreensdo da
necessidade de articular o que, como e para que ensinar Ciéncias.

A evidéncia apresentada expde a necessidade de os cursos de formacdo de
professores de Ciéncias dedicarem atencdo as dimensdes conceitual e procedimental da
profissdo, em inter-relagédo com a dimensdo atitudinal, no sentido de uma percepgéo do ensino
como profissdo do humano (TARDIF; LESSAR, 2009), que exige um encontro diario com o
outro ser humano (o aluno) e que, portanto, uma matriz cientifica ou pedagdgica nao da conta.
Envolve, pois, considerar que a formacdo incentive os professores para um trabalho de
constante reflexdo na/sobre a acdo, como condicdo a consciéncia do seu trabalho e a producao

de sua identidade como professor.'®®

Quanto a isso, os resultados de nosso trabalho apontam
gue o estagio com pesquisa contribuiu para os licenciandos iniciarem o processo de
identificacdo de ser professor de Ciéncias, mas seria apressado ainda falar em uma identidade
de professor de Ciéncias, precisariamos de mais tempo e outras acgdes, pois os licenciandos
trazem a marca de sua area especifica da formacdo (Fisica, Quimica e Biologia), como
pudemos notar em suas apresentacdes em 2.2.2. Portanto, o que podemos evidenciar, a partir
da andlise do vivido no estadgio com pesquisa, é que houve uma percepc¢do, uma aproximagéo,
um sentir-se professor de Ciéncias, € a isso que estamos chamando de processo de

identificacéo.

198 Apoiados em Névoa (2007, p. 15), entendemos essa identidade como um “[...] um espaco de construcéo de
maneiras de ser e estar na profissdo”, que passa sempre por um processo complexo que necessita de tempo e
exige autonomia para o exercicio da profissao.
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Outra evidéncia que expde a necessidade de os cursos de formacao de professores de
Ciéncias dedicarem atengdo as dimensdes referidas, diz respeito as prdprias condi¢bes para
que os licenciandos tenham flexibilidade para lidar com as situagcdes que emergem da relagédo
com os estudantes da Educacdo Baésica. Isso porque foi nessa relacdo, dentro de uma
perspectiva investigativa de constante questionamento das acgdes, que os licenciandos
puderam construir conhecimentos relativos aos conteddos especificos de Ciéncias, as
estratégias de ensino, a gestdo de classe, a avaliacdo da aprendizagem dos alunos, a
comunicacdo e ao valor de buscar uma atitude de aproximacao e de escuta dos alunos para a
tomada de consciéncia das proprias agdes em aula. Disso, evidenciamos que as condigdes para
a educacdo cientifica sdo favorecidas pelo contetdo introduzido a partir da acgdo, na
perspectiva do professor pesquisador, e ndo ao contrario, como vimos no primeiro capitulo,
nos cursos de modelo 3+1. Desse modo, o processo de estdgio com pesquisa contribuiu para
distanciar a formagdo de professores da racionalidade técnica e aproximar da racionalidade
pratica (CONTRERAS, 2002).

Nesse aspecto, identificamos possibilidades de ampliar os debates na formacdo de
professores de Ciéncias, afastando-nos da forte tradicdo disciplinar que marca a formacdo e
tem aproximado os professores mais das demandas provenientes da sua area especifica de
conhecimento do que das demandas gerais da escola basica, como afirma Gatti (2010). Nesse
ponto, a criacdo de espagos coletivos de discussdo na escola, como o POE e a CIC, desponta
como uma alternativa, conferindo dispositivos para que se possa repensar aquela tradicéo,
enquadrada em uma matriz de pensamento fragmentado (ALARCAOQ, 2004).

Esses dispositivos consistem em tratar a formacdo daqueles professores distanciada
de um amontoado sucessivo de disciplinas, a cada ano do curso para depois viver a docéncia,
e mais proxima de uma rede ou teia de interagdes (HASSMANN, 2007), que vai se
constituindo na vivéncia da docéncia investigativa no estagio e que pode ser reconhecida
como investimento na educacdo cientifica. 1sso pode representar uma acdo mais autbnoma
perante a docéncia, fator basilar ao profissional que tem a responsabilidade precipua de
aproximar a ciéncia dos estudantes da Educacdo Basica para que construam suas visdes de
mundo (UNESCO, 2003).

Assim, os resultados deste estudo admitem que a formacéo de professores tem uma
complexidade possivel de ser entendida ainda na formacdo inicial, a partir da integracdo no
espaco de trabalho docente de intervengéo/investigacdo para a construgdo/producdo de
conhecimento, justificando os esforcos de uma formacdo a partir do ambito escolar. Esse

aspecto reforca a importancia do estdgio com pesquisa, como salientado, por exemplo, nos
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trabalhos de Pimenta e Lima (2009), Ghedin, Almeida e Leite (2008), Ghedin, Brito e
Almeida (2006), e contribui para ampliar o debate quando foca essa pesquisa na propria
pratica do professor, dentro de um processo como vivido neste estudo, que envolveu acao-
reflexdo-escrita. Processo, cuja analise mobilizou necessariamente conhecimentos tedricos,
sendo possivel produzir/divulgar conhecimento, caminhando, assim, para a coeréncia entre a
formacéo oferecida e a préatica esperada do futuro professor, conforme sugerem as diretrizes
para a formacéo de professores (BRASIL, 2002f).

Como representacdo dessa coeréncia, considerando os resultados deste estudo, alguns
aspectos podem ser apontados como indicadores de resposta ao problema investigado:

- problematizar o trabalho docente, a partir de um olhar investigativo, constitui-se em
oportunidade formativa importante para os licenciandos se aproximarem e conhecerem a vida
na escola;

- as experiéncias formativas de interagdo com o outro, por meio de atividades
coletivas de estudo, discussdo, planejamento e compartilhamento de experiéncias, sdo centrais
para 0 processo de intervencao/investigacdo e potencializadas mediante um movimento de
acao-reflexdo-escrita;

- a pesquisa da propria pratica docente é fator fundamental para o processo de
identificacdo de ser professor de Ciéncias e constitui-se em meio provocador da articulagéo
das dimensdes conceitual, procedimental e atitudinal;

- € na vivéncia nos espacos coletivos de producéo e divulgacdo de conhecimento das
situacOes experienciadas na/sobre a reflexdo da prépria pratica, mediada pela escrita, como
organizadora da reflex&@o, que os licenciandos vao se constituindo professores de Ciéncias.

Tais aspectos nos levam a ressaltar a necessidade de se investir cada vez mais em
parcerias entre escola e instituicdo formadora para o desenvolvimento ndo apenas da
dimensdo pratica/procedimental da formacdo, mas também conceitual e atitudinal, de modo
que as trés dimensdes possam se inter-relacionar no trabalho docente. Trata-se, portanto, de se
investir em uma perspectiva de estagio com pesquisa institucionalizado, para que ndo venha a
se caracterizar sob a orientagdo de um professor e de um grupo de licenciandos que imprimam
suas marcas e ndo as marcas do curso em sua inter-relagdo com a escola.

Ainda como ultima evidéncia/resultado, destacamos que, para uma formacao que se
quer de producdo de conhecimento, ou seja, de investimento na educacdo cientifica, decidir
guestbes no coletivo pareceu-nos fundamental, em um movimento do coletivo para o
individual ou deste para aquele. Nesse processo, o acompanhamento das aulas dos

licenciandos, as discussfes logo apds as aulas e seus registros nos diarios reflexivos
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mostraram-se como recursos efetivos de reflexao sobre a a¢do, produzindo novas reflexdes na
acdo em um ciclo continuo na producdo de conhecimento, alimentado pelos estudos e
discussdes nos cenarios formativos.

A CIC constituiu-se em importante cenario formativo de onde emergiram e
sistematizaram-se questdes especificas do ensino de Ciéncias, do agir do professor na escola e
na sala de aula, que foram debatidas e discutidas no POE e na IFAM/SE. Esta como cenario
fundamental para uma ampla visdo da realidade das escolas e da propria vivéncia de cada
licenciando, e aquele como cenéario para alargar o olhar para a pesquisa e sistematizar a
producdo de conhecimento na convivéncia com participantes de outras areas de formacao.
Dentro desses cendrios, acdo-reflexdo-escrita sobressaiu-se como movimento significativo
para gerar nos licenciandos a necessidade de se envolverem e se verem como responsaveis
por suas construcdes e producdes, em contraposicdo a um direcionamento das acdes por
outrem, em um movimento de simples reprodugéo.

O processo vivenciado pelos licenciandos em situacdo de estagio com pesquisa, no
ensino de Ciéncias, deixa questdes em aberto. Destacamos algumas: As producbes dos
licenciandos repercutirdo na escola e em seus trabalhos docentes futuros? Continuardo a
desenvolver pesquisa sobre seu trabalho quando ndo mais tiverem a mediacdo externa? No
que efetivamente as pesquisas que realizaram contribuem para suas visdes de ciéncia e de
ensino de Ciéncias? Quais impactos dos conhecimentos produzidos/divulgados para o modo
como veem a escola, a gestdo de classe, os conteudos de Ciéncias, o processo de avaliacao
dos alunos?

Também observamos alguns limites no desenvolvimento do processo de estagio com
pesquisa, como: o fator tempo na vida da escola aparece como um dos aspectos limitantes na
parceria estabelecida para que os professores da escola possam se envolver em processo mais
efetivo de coparticipacdo na formacéo de professores de Ciéncias e nos processos de pesquisa;
a forma como o curriculo escolar de Ciéncias esta organizado dificulta a visdo integrada no
ensino de Ciéncias; o proprio tempo destinado as aulas de Ciéncias limita o trabalho na escola
na perspectiva do professor pesquisador.

Uma forma alternativa mais avangada de os licenciandos desenvolverem pesquisas
de suas proprias praticas seria a escola permitir que implementassem suas estratégias de
ensino para alem dos limites que apontamos, com mais possibilidade de construgédo e analise
de dados na propria escola com o professor de Ciéncias. Entendemos que isso daria mais
consisténcia interna aos conhecimentos construidos, o que implicaria focar em alguns

conteudos de ensino, a despeito da extensa relacdo de contetidos curriculares para o ensino de
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Ciéncias, podendo contribuir tanto para a formacdo dos licenciandos quanto para a escola.
Essa alternativa implica investimento nas escolas de Educacdo Basica para que tenham
condicdes efetivas de participar do processo de formacdo inicial de professores.

Ja os limites nos cursos de licenciatura dizem respeito a discutir as possibilidades de
criar condicOes para que as disciplinas especificas introduzam discussdes ndo apenas de suas
areas de referéncia, mas que sejam criados mecanismos para que os futuros professores
possam vivenciar em seu préprio curso Ciéncias de modo integrado. Isso pode ocorrer, por
exemplo, com a andlise dos conteudos de Ciéncias, que pode ser potencializada no estagio e,
ao mesmo tempo, potencializar o estagio com pesquisa. Essa acdo pode conferir sentido a
formacdo que considera a escola como referéncia, na reflexdo dos licenciandos no/sobre o
trabalho docente, além de ser ponto importante para sustentar o estagio como eixo da
formacéo.

Outra questdo importante é abrir espacos de discussao entre os licenciandos das trés
areas, como ocorreu neste estudo, que, como vimos, foi fundamental para que em suas acoes
de docéncia pudessem se aproximar de um ensino de Ciéncias na perspectiva de integracao.
Isso poderia se efetivar na instituicdo formadora com a criacdo de um nucleo de estudos e
pesquisas em ensino de Ciéncias, articulado pelos trés cursos de licenciatura, extensivo a
participacao dos professores de Ciéncias das escolas publicas.

Essas e muitas outras questdes fazem-nos pensar sobre as potencialidades do estagio
com pesquisa na formacdo de professores de Ciéncias, que trazem aspectos importantes a
serem discutidos nos cursos de licenciatura e em novas parcerias com as escolas para a
realizacdo do estagio curricular, de modo que possa haver um didlogo entre os discursos da
academia e da escola, em que ambas sejam reconhecidas como produtoras de conhecimento, e
ndo apenas a primeira. Para esse reconhecimento, tomando como referéncia os resultados
deste estudo, figura-se necessario a promog¢do de um profundo didlogo entre aquelas duas
instancias formativas, e ndo apagar as diferencas entre elas, para um investimento na
formacéo de inicial de professores, tendo o0 estdgio com pesquisa como eixo da formacéo -
que também propicia pensar na formacao continua dos professores da escola.

Para tanto, parecem-nos imprescindiveis discussGes em que bases epistemoldgica e
metodologica, tdo necessarias a qualquer perspectiva de mudanca, tenham como mediadoras,
sobretudo, bases que valorizem o humano, as percepcbes, as intencionalidades dos
professores, dado que os licenciandos s6 comecaram a se reconhecer como professores de
Ciéncias quando puderam perceber a si mesmos e valorizar suas a¢Ges docentes na mediagao

com o outro (aluno/escola).
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Essa valorizacdo do humano pode favorecer a que consideremos em vez da
homogeneidade e da rigidez, a diferenca e a mudanca, instigando-nos a (re)repensar nossa
acdo na vida e na docéncia, com esforgos para ampliar os espacos publicos da educacéo, tendo
em conta, como nos assevera Novoa (2011, p. 10), que “[...] ser professor nos obriga a opgdes
constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar, e que
desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser”, ou seja, requer pensar nas
atitudes da pessoa e do professor, o que implica reflexdo de base ontoldgica.

Do exposto, reafirmarmos a importancia de trilhar caminhos ja construidos e
contribuir para outros, ndo so para pensar o futuro, mas também para organizar o presente de
maneira que permita atuar sobre caminhos do futuro, pois a experiéncia de estagio com
pesquisa, explicitada neste estudo, mostrou o seu potencial de contribuicdo na educacao
cientifica de professores de Ciéncias em formacdo inicial para uma atuacdo docente mais
critica, autbnoma e consciente, principalmente pelo seu carater de producdo de conhecimento.

Assim, do trabalho coletivo vivido, o continuar da caminhada nos faz hoje plenos de
convic¢do, como dissemos ao iniciar este estudo, de que “é caminhando que se faz o
caminho” e, voltando a epigrafe que abre esta parte do estudo, ndo vemos possibilidade de
significado para caminhar sozinho, mas sim de uma caminhada que é possivel quando

construida a varios coracdes, a varias mentes, a varias maos.
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APENDICE A - Diario Reflexivo

Estagiario: Dia: / /

Para ser feito diariamente, conforme acordado em aula, durante e/ou apo6s cada dia de
atividade na escola de estdgio e no grupo de estudo/pesquisa. O registro parece ser um
exercicio essencial ao professor que vé sua agdo/vivéncia como pesquisa. Use 0 verso se
necessario, mas a extensao do diario ndo é uma preocupacdo, importa descrever/analisar
aquilo foi vivenciado em cada dia de atividade — o significado que teve para vocé.

Questdes que podem orientar o registro escrito

1) Com o que posso comparar este dia de atividade na escola campo/grupo estudo? Que metaforas posso usar
para descrevé-1o?
2) O que aprendi de mais relevante nesse dia de atividade?
3) De tudo que foi feito/dito, o que julgo mais relevante?
4) O que ndo gostaria de ter visto, ouvido ou vivenciado? O que este fato me ensinou? O que eu faria, se
pudesse, para modificar positivamente esta situagdo?
5) Que autores que li/discussdes que participei com colegas/grupo de pesquisa podem me ajudar a compreender
estas diversas situac@es vivenciadas?
6) O que mudou em mim pessoa/futuro professor apds esse dia de estagio/estudo?
7) O que poderia ter contribuido para melhorar o estagio/estudo como um todo nesse dia? Por qué? Como?
8) O que tenho a dizer; o que aprendi sobre:
a - docéncia/ser professor?
b- relacdo com os alunos?
¢ - metodologia/estratégia de ensino?
d - ser estudante-professor que pesquisa (ou sobre pesquisa)?
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APENDICE B — Conhecendo um pouco mais os professores em formag&o

1. Nome:

2. ldade:

3. Local de nascimento (se ndo é do Amazonas/de Manaus — por que veio para ca?):
4. Estudou o fundamental e 0 médio em escolas publicas ou particulares:

5. Cursos/Trabalhos anteriores a entrada no curso de licenciatura no IFAM ou durante o
Curso:

6. Participa dos projetos CICLOS, PIBID, PIBIC, outros. Se participa, qual a contribuicdo
desses para a sua formacdao de professor de Ciéncias.

7. Ja sabia que a formacédo no IFAM lhe permitiria ser professor de Ciéncias? Como soube?

8. Qual a disciplina ou atividade do curso que oferece melhores possibilidades de se ver como
professor de Ciéncias?

9. Sente-se motivado para ser professor de Ciéncias? Justifique.

10. Conte um pouco sobre sua histdria de vida: a) Quem €é vocé? b) Quais as situacfes de
vida que Ihe trazem alegrias? c)Quais trazem tristeza? d) Por que fazer licenciatura no IFAM?
e) Que motivos levaram vocé a optar pela licenciatura em Fisica/Quimica/C.Biologia? f) Na
condicdo de professor em formacdo, o0 que acredita que seja importante que a escola saiba
sobre vocé?

11. Na sua concepg¢éo, quais conhecimentos/atitudes essenciais a um bom professor?
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Estado do Amazonas. 2012. 179 f. Tese (Doutorado em Educacdo) - Universidade Federal da
Paraiba, Jodo Pessoa, PB, 2012.
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AM, 2012. p. 1-12.
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2012.
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