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RESUMO

As diretrizes curriculares, em discusséo no Brasil, ttm enfatizado a importancia
da formacéo social e cultural do cidaddo. Nesse sentido as pesquisas na area
da educacao tém argumentado em torno de um ensino mais inovador, no qual
deve ser superado o modelo de transmissdo de informacgdes e conceitos pré-
estabelecidos. Nesse modelo sdo desconsideradas as concepc¢des prévias dos
estudantes, a forma como aprendem, a necessidade de interacdes entre o
professor e o0 aluno e entre os préprios alunos e de todos com o conteudo.
Algumas tendéncias de ensino vém sendo amplamente discutidas na literatura
da area. Fazem parte dessas tendéncias algumas orientacfes advindas do
Movimento CTS — Ciéncia-Tecnologia-Sociedade e a importancia de incentivar
0 estudante a expor sua opinidao e se engajar em discussdes em sala de aula.
O uso dessas tendéncias contemporaneas na area da educacao expbe a
importancia da atuacéo do professor como mediador desses processos e Como
incentivador desse tipo de discussdo. E indicado que os cursos de formacéo
inicial de professores preparem para que, em um processo de reflexdo, esses
profissionais percebam a importancia de desenvolver aulas mais
contextualizadas, que tornem o estudante protagonista de sua prépria
aprendizagem. Considerando a necessidade de um maior entendimento sobre
a formacao de professores, o presente trabalho analisou o uso de um material
didatico especifico, escrito com o intuito de facilitar a apropriacdo pelo
professor de algumas tendéncias contemporaneas de ensino. A partir disso,
esta pesquisa acompanhou as aulas de professores de Quimica em formacao,
que participaram do Projeto Praticas Motivadoras de Quimica nas Escolas
Publicas de Minas Gerais.

A coleta de dados ocorreu de duas formas: a observacédo e a filmagem das
aulas e das reunides. Foram filmadas as reunifes do grupo e todas as aulas
em que os professores em formacdo usaram o material didatico. Iniciamos a
analise pelas reunibes focando, nessa etapa: a apresentacdo do material e o
primeiro contato, as primeiras impressdes sobre a utilizagdo do material e
algumas discussdes surgidas da analise que os licenciandos fizeram desse
material. A partir dos resultados obtidos por meio das reunides, partimos para a
analise das aulas. Os focos de analise dessa etapa foram a utilizagdo (ou nao)
do material pelos licenciandos e a forma como eles o utilizaram. A partir do
entendimento de como ocorreu a utilizacdo do material, passamos a analise da
interacdo dos professores, em termos de Abordagem Comunicativa
(MORTIMER; SCOTT, 2002; 2011) e como o discurso dos professores em
formacdao pode ter sido influenciado pela utilizacdo do material.

De forma geral, percebemos que a maioria dos licenciandos utilizou o material
de alguma forma e que a sua utilizacdo suscitou algumas discussdes e
conflitos importantes que fizeram esses licenciandos refletirem sobre sua
pratica e sobre a forma de como lidaram com um material didatico.
Percebemos na andlise das aulas que os professores em formacéo, no geral,
foram bastante interativos, enquanto o discurso dialégico foi mais raro. Apesar
de nado terem adquirido total habilidade em relacdo a algumas tendéncias, 0s
professores em formacdo tiveram a oportunidade de vivenciar praticas
docentes diferentes das tradicionais e de refletir sobre elas. Mesmo para
agueles que ndo se apropriaram integralmente das tendéncias
contemporaneas de ensino, acreditamos que essa vivéncia e os conflitos



decorrentes dela jA& sdo importantes e se configuram em um processo
formativo.



ABSTRACT

Curriculum guidelines, under discussion in Brazil, have emphasized the
importance of social and cultural formation of citizens. In this sense the
research in education have argued around a more innovative teaching, in which
to overcome the model of transmission of information and pre-established
concepts. In this model are disregarded preconceptions of students, the way
they learn, the need for interaction between teacher and student and between
the students themselves and all the content.

Some educational trends have been widely discussed in the literature. Among
such trends some guidelines arising from the STS movement, Science-
Technology-Society and the importance of encouraging students to expose their
opinions and engage in class discussions. The use of these contemporary
trends in education exposes the importance of the teacher's role as mediator of
these processes and as a promoter of this kind of discussion. It is indicated that
the initial training courses for teachers prepare for that in a process of reflection,
these professionals understand the importance of developing more
contextualized classes that make the student protagonist of their own learning.
Considering the need for a greater understanding of the training of teachers,
this study analyzed the use of a specific teaching material, written with the
intention to facilitate the appropriation by the teacher to the contemporary
trends of education. From this, this study followed the lessons of Chemistry
student teachers who participated in the project motivating Practice of
Chemistry in the Public Schools of Minas Gerais.

Data collection occurred in two ways: observation and filming of classes and
meetings. Group meetings and all classes in which student teachers used the
teaching material were recorded. We started the analysis by meetings focusing
at this stage: presentation of the material and first contact, first impressions on
the use of the material and some discussions that emerged from the analysis
that undergraduates have made of this material. From the results obtained
through the meetings, we start to analyze the lessons. The analytical focus of
this stage were using (or not) of the material by licensees and how they used it.
From the understanding of how occurred the use of the material, we started to
analyze the interaction of teachers in terms of Communicative Approach
(Mortimer and Scott, 2002 and 2011) and as the discourse of teachers in
training may have been influenced by the use of the material.

In general, we realized that most undergraduates use the material in any way
and that their use has raised some important discussions and conflicts that
made these licensees reflect on their practice and the way they handled a
didactic material. We realize the analysis of lessons that teachers in training, in
general, were very interactive, as the dialogical speech was rarer. Despite not
having acquired full ability on some trends, student teachers had the opportunity
of experiencing different teaching practices of traditional and reflect on them.
Even for those who do not fully appropriated contemporary trends in education,
we believe that this experience and the conflicts arising from it are already
important and are configured in a formative process.
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INTRODUCAO

Este trabalho analisa um grupo de professores em formacdo em
Quimica, envolvidos no uso de um material didatico temético. O interesse por
formacdo de professores surgiu a partir de conhecimentos adquiridos ao
realizar o Trabalho de Conclusédo de Curso de Licenciatura em Quimica, o qual
possibilitou o envolvimento com o estudo das interacdes discursivas em sala de
aula e com isso o desenvolvimento de um trabalho analisando a apropriacao de
concepcdes modernas de ensino por professores de Quimica em formacéo,
principalmente da realizacdo (ou ndo) de aulas interativas e dialogicas. Este
trabalho foi realizado a partir da participacdo como bolsista no Projeto Praticas
Motivadoras de Quimica nas Escolas Publicas de Minas Gerais, no qual foi
possivel vivenciar e praticar formas diferentes de ensinar e também
desenvolver pesquisas por meio das analises das aulas ministradas por
licenciandos.

A partir desse envolvimento, o interesse em relagdo a forma com que o
professor se apropria de praticas inovadoras do ensino passou a figurar entre
os focos de estudo. Consideramos que a possibilidade de acompanhar os
licenciandos participantes do projeto se constituiu como uma grande
oportunidade de observar a evolugcdo desses professores, a forma como
transformam sua pratica e as dificuldades que enfrentam. A reflex@o a partir da
analise dessas praticas é também um processo formativo e que contribui para
reflexdes proprias da pesquisadora e certamente auxilia no entendimento sobre
o papel do professor em sala de aula.

O Projeto Préaticas Motivadoras de Quimica nas Escolas Publicas de
Minas Gerais foi financiado pela CAPES e teve lugar no Departamento de
Quimica da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) no periodo de 2011
até 2014. Aléem da coordenadora, professora do Departamento de Quimica,
fizeram parte do projeto professores de escolas da rede estadual e estudantes
de Licenciatura em Quimica da UFMG. O projeto teve o objetivo de incentivar
alunos do Ensino Médio a gostar da Quimica, apresentando conteddos
interdisciplinares problematizados a partir de questbes ambientais e do

contexto dos estudantes. Outro objetivo do projeto foi de inserir os professores
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em formacdo em outro modo de dar aulas, ou seja, com o amplo uso de
tendéncias inovadoras de ensino. Com isso eles tiveram a oportunidade de
desenvolver a docéncia a partir dessas tendéncias e de refletir sobre sua
pratica.

A organizacao do projeto aconteceu a partir de reunides semanais do
grupo participante, nas quais eram organizadas as aulas e discutidas questdes
importantes do projeto. As aulas eram desenvolvidas nas escolas publicas
parceiras na forma de curso, no contra turno das aulas regulares. Nos anos em
que o projeto se desenvolveu foram apresentados diversos trabalhos em
congressos, nos quais aspectos como formacao de professores, ensino por
temas, discurso, apropriacdo de conceitos, entre outros temas foram
analisados.

Entre os produtos desse projeto esta o artigo “Explicando Fenédmenos a
Partir de Aulas com a Tematica Agua: A evolugdo conceitual dos estudantes”
(COELHO et al., 2014), no qual os autores (todos participantes do projeto)
buscaram identificar a evolugcédo conceitual dos estudantes, constatando que a
construcdo de significados € facilitada quando as explicacdes cientificas sao
relacionadas com o contexto dos estudantes e quando a linguagem é usada
como mediadora. Outro artigo publicado foi o “A Construcdo de Significados
em Quimica: A Interpretacdo de Experimentos por Meio do Uso de Discurso
Dialogico” (QUADROS et al., 2015a), que analisou os padrdes discursivos de
um professor em formacéo participante do projeto. O artigo mostrou como esse
professor desenvolveu aulas sobre o tema energia e realizou discussées com
seus alunos para promover significados. Outra producédo tendo o projeto como
contexto de pesquisa foi o artigo “A apropriacdo do discurso dialégico e os
pontos de transicdo: uma andlise a partir da experiéncia de professores de
Quimica em formacao”, de Quadros et al. (2015b), que analisou o papel do
discurso em sala de aula e a sua contribuigcdo na construgao de significados,
com o foco nas transicdes entre o discurso dialégico e o de autoridade.
Também é um produto desse projeto a dissertacdo “Como se constitui 0
discurso em sala de aula em professores em inicio de carreira”, desenvolvida
por Lobato (2015), que investigou os fatores que favorecem aos professores
em inicio de carreira a praticarem um ensino diferente daquele que

vivenciaram.
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No projeto em questao, as aulas foram organizadas na forma de temas,
com cada tema comportando de quatro a cinco aulas. Um planejamento inicial
era elaborado por grupos de bolsistas e cada proposta era discutida e
aperfeicoada durante as reunifes do grupo. Recentemente o contetdo dos trés
primeiros temas foi transformado em um material didatico, que esta em teste, e
foi construido com o objetivo de divulgar o trabalho do grupo e principalmente,
de poder ser uma fonte de consulta para professores e alunos. O material
incorpora algumas orientacdes advindas dos debates em educacdo, como
pressupostos presentes no Movimento CTS, ensino por temas, O
desenvolvimento de aulas interativas e o uso do discurso dialégico, amplo uso
de experimentos e, enfim, atividades variadas. Segundo os organizadores do
material didatico, a ideia de transformar as aulas em material escrito se deu no
sentido de mostrar tanto aos estudantes de licenciatura quanto aos professores
em servico que o ensino a partir de temas do contexto € uma opcéao viavel.
Além de propiciar a discussdo de inumeros conceitos quimicos, o tema
favorece a participacdo dos estudantes e facilita a eles darem significado aos
conceitos estudados. Para eles, a partir da vivéncia com alguns desses temas,
os professores em servico podem eles proprios se tornar autores de aulas a
partir de temas que sejam do interesse deles.

Esse material foi testado pelos participantes do Projeto Praticas
Motivadoras das Escolas Publicas de Minas Gerais no segundo semestre de
2014. Esta dissertagdo tem como objetivo analisar como estudantes do curso
de Licenciatura em Quimica desenvolveram suas aulas a partir de um material
didatico construido para ser um facilitador de aulas tematicas e dialégicas.

No Capitulo | apresentamos nosso problema de pesquisa e as
guestdes que nos permitiram chegar a ele. Assim, tratamos sobre a Formacéo
de Professores de maneira geral e de algumas especificidades sobre a
Formacao de Professores de Ciéncias.

No Capitulo Il apresentamos uma Revisdo de Literatura sobre a
formacao inicial de professores de Ciéncias em um recorte de quatro anos
(2011 a 2014). A busca foi realizada em duas bases de dados, sendo uma
nacional e a outra internacional.

No Capitulo Il explicamos o contexto de investigacdo da pesquisa,

detalhando o Projeto Préaticas Motivadoras de Quimica nas Escolas Publicas de
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Minas Gerais, o Material Didatico que foi estudado e os pressupostos tedricos
que foram utilizados na construcao desse material.

No Capitulo IV apresentamos o percurso metodoldgico realizado nesta
pesquisa, momento em que serdo reapresentadas as questbes de pesquisa,
detalhado o contexto de investigacdo e apresentada uma breve discusséo
sobre o lugar da pesquisadora. Séo discutidos também os métodos de coleta e
andlise de dados.

Os resultados e discussbes compdem o Capitulo V, no qual
apresentamos a analise feita a partir das reunibes do grupo e das aulas
acompanhadas.

Por fim, no Capitulo VI apresentamos as Consideracdes Finais desta

dissertacdo de Mestrado.
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CAPITULO | — DELINEANDO O PROBLEMA DE PESQUISA:
O ENSINO DE CIENCIAS E O PAPEL DO PROFESSOR

[.1. O Ensino de Ciéncias no Brasil

Orientacfes mais recentes para a educacao no Brasil ttm considerado,
de forma mais veemente, a formacéao social e cultural do cidaddo. A LDB atual
(BRASIL, 1996), diante do aumento da procura pela formac¢ao no Ensino Médio
na década anterior, trouxe uma nova identidade para o Ensino Médio. Nesse
sentido, ele deixou de ser considerado como uma etapa intermediaria entre o
Ensino Fundamental e o Ensino Superior e passou a ser considerado como
uma etapa conclusiva da Educacdo Basica (BRASIL, 2002). As “Orientacbes
aos Parametros Curriculares Nacionais” (PCN+) apresentam os objetivos dessa
mudanca como “preparar para a vida, qualificar para a cidadania e capacitar
para o aprendizado permanente” (BRASIL, 2002, p. 8).

No momento em que finalizamos este trabalho (final de 2015) esta
sendo discutida, em ambito nacional, e com consulta publica, a elaboragéo de
uma Base Nacional Comum Curricular. A publicacdo, para apreciacédo publica
do documento preliminar, permitiu que diversos grupos envolvidos com a
educacdo no pais pudessem apresentar sugestfes e criticas e dessa forma
contribuir para a elaboracdo do documento final que sera submetido ao
Conselho Nacional de Educacdo. O documento preliminar apresenta direitos e
objetivos de aprendizagem relacionados as quatro areas do conhecimento
(Ciéncias Humanas, Linguagens, Matemética e Ciéncias Naturais) e seus
componentes curriculares para cada etapa da Educacdo Basica. Alguns
principios podem ser considerados norteadores para a BNCC: os
conhecimentos minimos que todo estudante tem o direito de ter acesso e a
atencao a diversidade cultural do pais.

As Ciéncias da Natureza no Ensino Médio sao tratadas a partir da
formacao do cidad&o que € capaz de interagir e entender o mundo em que vive

e gue é influenciado pelas ciéncias e pela tecnologia. O documento coloca que:

Os/as estudantes do Ensino Médio tém maior maturidade cognitiva e
vivéncia social, estando, assim, mais bem preparados para a nova
ambicdo formativa nas Ciéncias. Assim, tém a oportunidade de se
aprofundarem nos modos de pensar e de falar préprios da cultura
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cientifica, situando-a entre outras formas de organizacdo do
conhecimento, e de compreenderem 0s processos histéricos e sociais
de construcdo do conhecimento cientifico, para atuarem criticamente
na sociedade. (BNCC", p. 200).

No texto de apresentacdo da versao inicial do documento sé&o
colocados alguns rumos importantes que serdo abertos pela BNCC: a
formacao inicial e continuada de professores e mudancas significativas nos
materiais didaticos. Isso sinaliza a importancia de estudos na area da formacéao
de professores de Ciéncias e da necessidade de incorporar, na formacao e na
elaboracdo de materiais didaticos, discussdes que permeiem a area de ensino
de Ciéncias.

As pesquisas na area da educacao tém argumentado em torno de um
ensino mais inovador, com o qual deve ser superado o modelo de transmisséo
de informacdes e de conceitos pré-estabelecidos. Desde que as ideias
construtivistas passaram a influenciar o ensino, a atencdo de educadores tem
se dirigido mais para os estudantes e, nesse sentido, as concep¢des prévias
dos estudantes passaram a ser consideradas, assim como a necessidade de
maior interacdo, entre o professor e o aluno, entre os proprios alunos e de
todos com o conteddo. Nesse contexto, uma infinidade de alertas s&o
encontrados na literatura sobre a complexidade do ato de ensinar e aprender e
algumas dessas orientagbes vém sendo chamadas de tendéncias
contemporaneas de ensino. Fazem parte das tendéncias contemporaneas de
ensino algumas orientacdes advindas do movimento Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade (CTS). Entre elas esta a aproximacao do contexto do estudante as
aulas de Ciéncias e a preparacdo para o exercicio da cidadania, tornando-o
capaz de discutir criticamente questdes cientificas e tecnolégicas (AMARAL;
XAVIER; MACIEL, 2009). A importancia de incentivar o estudante a expor sua
opinido e se engajar em discussfes em sala de aula esta diretamente
relacionada as interacdes que ocorrem entre eles e deles com os professores.
Mortimer e Scott (2002) e Driver et al. (1999), entre outros autores, estudam
essas interagbes que ocorrem em sala de aula e defendem que o
conhecimento é socialmente construido. Portanto, os estudantes devem ser

encorajados a discutir ideias, conceitos e situacdes-problema e, dessa forma,

! Trecho do documento preliminar das Base Nacional Comum Curricular. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/documentos/BNCC-APRESENTACAO.pdf
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por meio da mediacdo do professor, serem corresponsaveis pela propria
aprendizagem, construindo seus conhecimentos. Para mapear quais
tendéncias contemporaneas estdo sendo consideradas para a area de
Formacdo de Professores de Quimica foi realizado neste trabalho um
levantamento de artigos sobre o assunto. Essa revisdo é apresentada no

Capitulo 11.

O uso dessas tendéncias contemporaneas na area da educacédo expde
a importancia da atuacdo do professor como mediador desses processos e
como incentivador de discussbes de ideias. E indicado que os cursos de
formacao inicial de professores preparem esses profissionais para que, em um
processo de reflexdo, percebam a importancia de desenvolver aulas que tratem
de situacbes e problemas sociais, propiciando aos estudantes discutir esses
problemas. No entanto, pesquisadores como Catani et al. (2000) e Quadros et
al. (2005) tém demonstrado que os professores se apropriam pouco dessas
tendéncias de ensino e que, muitas vezes, tendem a reproduzir, em sala de
aula, o mesmo modelo de aulas em que foram formados: o tradicional modelo

de transmissao de informacdes.

l.2. Questdes de Pesquisa

Considerando a necessidade de um maior entendimento sobre a
formacao de professores, o0 presente trabalho analisou 0 uso de um material
didatico especifico, escrito com o intuito de facilitar a apropriacdo pelo
professor de algumas tendéncias contemporaneas de ensino. A partir disso,
esta pesquisa acompanhou as aulas de professores de Quimica em formacao,
que usaram esse material didatico. Dessa forma, com a intencdo de
compreender a contribuicho de um material didatico na formacdo de

professores de Quimica, propomos a seguinte questédo de pesquisa:

Um material didatico tematico contribui para que os professores
em formac&o se apropriem de tendéncias contemporéneas de ensino
presentes nesse material?

Para responder a essa questdo, subdividimos ela em questdes mais
especificas:

e Como os professores em formagdo percebem e usam esse

material?
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e Como se desenvolve o discurso desses professores ao utilizar o
material didatico proposto?

e Quais tendéncias presentes no material os professores
consideram importantes ou delas se apropriam?

¢ Quais os conflitos enfrentam ao serem inseridos em outro modo

de dar aulas?

Ao perceber que os professores em formacgao se apropriam pouco de
tendéncias de ensino que sdo discutidas nos cursos de licenciatura, é
adequado encontrar outros meios de trabalhar junto a esses professores para
que eles sejam capazes de reconhecer a importancia dessas tendéncias e se
apropriar delas. Assim, a partir dessas questfes, o presente trabalho podera
ajudar a entender como a utilizagdo de um material didatico tematico contribui
na atuacdo de um professor em formacao. Esse entendimento pode ser util na
definicdo de estratégias a serem usadas na formacao inicial de professores e
também na criacdo de materiais didaticos que auxiliem o trabalho do professor

e 0 ajudem a encontrar outras formas de ensinar.

|.3. Formacéao de Professores

A formacgdo de professores tem sido um assunto constante em
pesquisas da area educacional e muito se tem falado nos fatores que
interferem nessa formacdo. Autores como Marcelo (1997; 2009), Freitas e
Villani (2002), Quadros et al. (2005), Schnetzler (2002), Maldaner (2000), André
(2010), Tardif (2000), Pereira (1999) Catani et al. (2000) e Novoa (1992; 2007)
realizaram pesquisas na area para entender quais fatores interferem no modelo
de formacdo docente atual (professores em geral e também da éarea de
Ciéncias) e buscam alternativas para a melhoria desse modelo. Marcelo (1997)
relata a evolugdo dos interesses das pesquisas no campo de formacéo de
professores destacando alguns questionamentos profundamente estudados na
area: O que é um ensino eficaz?; O que os professores conhecem?; Quais 0s
fatores interferem na formacao inicial e continuada de professores? Para o
autor as constantes inovacdes e mudancas curriculares e didaticas fazem com
que “a pesquisa sobre a formacédo de professores seja percebida como
necessidade indiscutivel” (MARCELO, 1997, p.51)
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Para Novoa (1992) historicamente a formacdo do professor tem se
baseado fortemente em questdes técnicas e conteudistas e com pouca
valorizagédo da formagéo pessoal, “confundindo o formar com o formar-se” (p.
12), o que ajudou “a reduzir a profissdo docente em um conjunto de
competéncias e capacidades, realcando a dimensao técnica do trabalho
pedagdgico” (NOVOA, 2007, p. 15). N6évoa (1992) argumenta que a formacéo
ndo se d4 apenas por acumulacdo de cursos, técnicas ou conhecimentos, mas
por meio de um trabalho reflexivo e critico sobre a pratica. Para o autor deve
existir uma interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais que valorize
as interacdes nesse processo, evidenciando a importancia das trocas de
experiéncias e saberes entre professores, e que promova o que o autor chama
“espacgo de formagao mutua”, no qual o professor pode desenvolver o papel de
formador e de formando ao mesmo tempo (p. 14). O autor reforca que a
criacdo de redes coletivas de trabalho € importante para que ocorra a
afirmacdo e a socializacdo de valores préprios da profissdo docente. Novoa
defende que os processos formativos devem propiciar o desenvolvimento de
um profissional reflexivo, responsavel por sua formacao e que perceba que os
problemas da pratica ndo sao apenas instrumentais.

Sobre a formacéo do profissional reflexivo, Schén (2000) argumenta que
nem sempre a pratica profissional se baseia em problemas cuja resolu¢édo pode
ser feita usando apenas seu repertério de conhecimentos profissionais, mas
que muitas vezes precisa utilizar a “improvisacdo, inventando e testando
estratégias situacionais que ele préprio conduz” (SCHON, 2000, p.17). O autor
trata do “conhecer-na-agao”, que é o conhecimento do “como fazer as coisas”,
ligado & capacidade e a espontaneidade. E o conhecimento que nos permite
realizar nossas tarefas, aquilo que fazemos e que somos incapazes de explicar
verbalmente. Podemos responder aos desafios por meio da reflexdo, ja que,
invariavelmente, a rotina comum apresenta resultados diferentes dos
esperados. A reflexdo-na-acao geralmente acontece por meio da surpresa, do
inesperado, quando o profissional é obrigado a refletir para encontrar uma
solucdo. Para Schon (2000) “podemos refletir sobre a agdo, de modo a
descobrir como o nosso ato de conhecer-na-acao pode ter contribuido para o

resultado inesperado”. (p. 32).
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Schon (2000) analisa como profissionais sdo capazes de lidar com
problemas utilizando um repertério de conhecimentos prévios e ao mesmo
tempo criar novos conhecimentos ao se deparar com as singularidades de
situacOes diversas. A cada situacdo nova, na qual o profissional reflete na

acao, enriguece seu repertorio de experiéncias. Nas palavras do autor.

“E a nossa capacidade de ver situacdes ndo-familiares como
familiares, e de proceder nas primeiras como ja o fizemos nas
anteriores, que nos habilita a associar uma experiéncia passada ao
caso Unico. E nossa capacidade de ver como e fazer como que nos
permite dar sentido a problemas que ndo se encaixam em regras
existentes” (SCHON, 2002, p. 63).

Schon (2000) faz a analise da importancia da formacao do profissional
atrelada tanto ao conhecer na acdo quanto a reflexdo na acéo; e também
discute como introduzir o ensino prético e reflexivo aos curriculos dos cursos
de formacao profissional. Para o autor o “design” da escola profissional
coerente se vale do ensino pratico reflexivo como uma ponte entre o mundo
universitario e o mundo da pratica (p. 226). Pensando no contexto da formacao
docente, NOvoa (1992) argumenta que a formacédo do professor deve passar
pela experimentacdo, pela inovagdo, pela tentativa de novos modelos de
ensino e principalmente pela reflexdo de sua utilizagéo.

Ao pensar na formacdo docente Carlos Marcelo (1997) faz a seguinte
leitura, ao analisar o trabalho do professor valendo-se da perspectiva do
profissional reflexivo de Schon:

Através da reflexdo-na-acdo o pratico, o professor, reage a uma
situacdo de projeto, de indeterminagéo da pratica, com um didlogo
reflexivo mediante o qual resolve problemas e, portanto, gera ou
constréi conhecimento novo. A improvisacdo desempenha papel
importante no processo de reflexdo-na-acdo, uma vez que o
professor tem de ter a capacidade de variar, combinar e

recombinar, em movimento, um conjunto de elementos de uma
dada situagdo. (MARCELO, 1997, p. 52)

Os trabalhos de Schoén (2002) e Novoa (1992) e a leitura de Marcelo
(1997) mostram que a pratica docente nao se configura apenas em um trabalho
instrumental, de simples aplicacdo de técnicas pedagogicas. Esse trabalho
exige que os professores saibam lidar com problemas especificos da prética e
que sejam capazes de tomar decisdes em um meio complexo e com muitas
incertezas como € um ambiente de sala de aula. O trabalho do professor
envolve um processo de continua formacdo, continua reflexdo e continua

reestruturacao de seus saberes e crencas.
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A valorizacdo do saber cientifico, quando n&o valoriza igualmente o
saber didatico-pedagdgico, tem contribuido para diminuir a importancia da
experiéncia e da pratica dos professores (NOVOA,1992). A promocdo de
saberes cientificos em detrimento dos saberes didatico-pedagdgicos dialoga
bem com a racionalidade técnica tratada por Schon (2000), e nessa logica os
profissionais utilizam a aplicacdo de teorias e técnicas derivadas de
conhecimentos sisteméticos e cientificos na resolucdo de problemas
instrumentais (SCHON, 2000, p. 15). Para Novoa (1992) a racionalidade
técnica opbe-se ao desenvolvimento do trabalho reflexivo e contribui para

desvalorizar os saberes advindos da experiéncia e da pratica dos professores.

E preciso trabalhar no sentido da diversificagdo dos modelos e das
praticas de formacgao, instituindo novas relagdes dos professores com
0 saber pedagdgico e cientifico. (...) A formacéo passa por processos
de investigacéo, diretamente articulados com as préaticas educativas.
(NOVOA, 1992, p. 16).

A racionalidade técnica provavelmente sera reforcada durante a
formacdao inicial de professores, se a grade curricular que organiza esse curso
se mantiver atrelada ao curso de bacharelado. Nesse caso tende a ocorrer uma
excessiva valorizacdo dos conteudos especificos, ficando as disciplinas
pedagdgicas “diluidas”, diante da supremacia (em termos de carga horaria) das
disciplinas ligadas ao conhecimento da area mais especifica. Outro problema
que pode estar presente nos cursos € a pouca articulagdo entre o0s
conhecimentos especificos e os conhecimentos ligados ao ensinar e aprender.
Pereira (1999) critica o fato de os futuros professores normalmente sé terem o
primeiro contato com a realidade escolar nos ultimos anos de sua formacéo,
por meio do estagio curricular. Para Maldaner (2000) essa realidade demonstra
a dificuldade que as universidades tém tido em “superar esse fosso que separa
a formacéao pedagogica da formacao especifica no campo do conhecimento em
que vai atuar’ (MALDANER, 2000, p. 46).

Pereira (1999) defende que o modelo ideal de formacéo de professor €
aguele em que oferece contato com a pratica docente desde 0s primeiros anos
do curso. Para ele, ser inserido no campo de trabalho desde o inicio do curso,
representa uma forma de construir subsidios para discussfes a serem

realizadas durante as disciplinas teoricas. Dessa forma é facilitada a
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articulacéo da teoria e da pratica, dimensdes envolvidas no oficio docente (p.
113). Pereira (1999), alerta que

assim como ndo basta o dominio de contelddos especificos ou
pedagodgicos para alguém se tornar um bom professor, também nao é
suficiente estar em contato apenas com a pratica para se garantir
uma formacdo docente de qualidade. Sabe-se que a pratica
pedagodgica nado € isenta de conhecimentos tedéricos e que estes, por
sua vez, ganham novos significados quando diante da realidade
escolar. (PEREIRA, 1999, p. 114).

Essa discusséo deixa clara a indissociabilidade entre teoria e pratica. De
acordo com Pimenta e Lima (2006) é comum que os estudantes de licenciatura
facam uma separacao entre as duas, 0 que resulta em um empobrecimento
das praticas escolares.

Alguns outros fatores podem estar relacionados a formacdo do
professor, como € ressaltado na literatura por autores como Tardif (2000);
Quadros et al. (2005), Catani et al. (2000), Freitas e Villani (2002), No6voa
(2007) e Goodson (2007). Eles apontam que as histérias de vida sao
significativas para a formacédo docente assim como as experiéncias adquiridas
em sala de aula. De acordo com Novoa (2007), a partir da publicacéo do livro O
professor € uma pessoa de Ada Abraham, em 1984, surgiu uma grande
guantidade de estudos sobre a vida dos professores, carreiras, profissdo e
desenvolvimento pessoal. Esse movimento foi responsavel por recolocar os
professores no centro dos debates educativos (p. 15).

Estudos com histérias de vida mostram como a imagem do professor é
fortemente atrelada as experiéncias escolares e como essas influenciam a
formacdo do docente. Catani et al. (2000) mostram as relacdes entre as
experiéncias do inicio da vida escolar com a formacao da identidade docente.
Para elas “compreender os significados da educacgéo escolar, tanto do ponto de
vista histérico quanto do contemporaneo deve incluir uma histéria das relacbes
gue a escola tem propiciado aos individuos” (CATANI et al., 2000, p. 154).

Nesse contexto, a historia de vida vem sendo usada para identificar
fatores que podem ter exercido grande influéncia na formagcdo do docente.
Goodson (2007) justifica a importancia de pesquisas relacionadas a historias
de vida ao defender que “o aspecto pessoal esta irrevogavelmente associado a
pratica” (p. 68). Tardif (2000), ao indagar quais sdo o0s saberes dos

professores, argumenta que o conhecimento profissional € temporal, isto €, é
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adquirido com o tempo, justificando a importancia das histérias de vida na
formacao do professor.

Os trabalhos de Tardif (2000), Quadros et al. (2005), Catani et al.
(2000), e Freitas e Villani (2002) apontam que os estudantes dos cursos de
Licenciaturas ingressam no curso com concepc¢oes ja formadas sobre o que é
ensinar e sobre a profissdo docente. Cataniet al. (2000) afirmam que é
difundida a ideia de que a escolha pela profissdo docente € fortemente
relacionada com caracteristicas pessoais e inatas ou “vocagao” e que sua
formacdo estaria delimitada por seu curso de formacéo inicial e seu tempo de
trabalho. No entanto, os estudos mostram que os futuros professores tendem a
repetir praticas nas quais foram formados durante sua vida escolar.
Considerando que a pratica de transmissao/recepcao de informacdes fez parte
da formacao da maior parte dos professores, nos anos que vivenciaram a sala
de aula como alunos, ao assumirem a docéncia tendem, dessa maneira, a

assumirem esse mesmo modelo de transmissao/recepgao.

A peculiaridade da formagé&o do professor, por ter em seu mundo de
trabalho o mesmo “espago” no qual foi formado, ou seja, a sala de
aula, favorece que ele assuma, depois de formado, ndo s6 a posi¢do
fisica de seus professores, mas também a postura, atitudes, formas
de ensinar etc. (QUADROS et al., 2005, p. 3).

As pesquisas demostram que isso acontece mesmo tendo contato, no
curso de formacgdo inicial, com teorias contemporéaneas de ensino e
aprendizagem, que enfocam a necessidade de tornar o estudante mais ativo
em sala de aula e mais responsavel pela propria aprendizagem. O papel do
curso de formacdo inicial é ressaltado por Quadros et al., (2005), quando

afirmam:

Sabendo que ha um "modelo" de professor ja posto, uma das
possibilidades de “perturbar’ esse modelo seria trabalhar a memaria
de cada um, para que, através de um processo de autoformacao, o
individuo identifique as concepg¢bes que tem sobre professor, ensino,
aprendizagem, escola, etc. e como elas foram construidas.
Pensamos que essas concepcdes devam ser percebidas e
guestionadas dentro das licenciaturas, de forma que evoluam e que o
aluno perceba que, dentro de uma nova realidade, um novo modelo
de professor se faz necessério. (QUADROS et al., 2005, p. 7)

Ao usar o termo “perturbar’, Quadros et al. (2005) estéo se referindo a
um processo de problematizacdo da realidade. O modelo de transmisséao/
recepcao trouxe contribuicdes para o desenvolvimento intelectual. No entanto,

a sociedade esta transformada e o conhecimento esta disponivel em varios
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meios, principalmente na Internet. O modelo em que esses professores foram
formados pode estar “ultrapassado” e isso precisa ser problematizado, para
gue o professor em formacéo se abra para outras possibilidades.

De acordo com Carvalho e Gil-Pérez (2011) embora os professores em
formacdo inicial normalmente tendam a expressar certa rejeicdo pelo ensino
tradicional, em sua pratica profissional continuam repetindo esse modelo,
situacdo evidenciada por Quadros et al. (2005), Catani et al. (2000), e Freitas e
Villani (2002).

Ao pensar a formacdo do professor € necessario levar em
consideracdo as varias faces de sua formacdo, ndo desvalorizando o saber
tedrico do conteudo e do saber pedagogico, mas também ndo desconsiderando
suas historias de vidas, experiéncias pessoais e de trabalho, pois todos esses
fatores juntos contribuem para formar o profissional docente. Talvez, ao
entender melhor como ocorrem seus percursos formativos, a pesquisa da area
de formacdo de professores possa propor estratégias mais eficazes na

formacdo inicial e continuada desses profissionais.

l.4. Formacgéo de professores de Ciéncias

A formacéao de professores de Ciéncias tem sido amplamente discutida
na literatura (FREITAS; VILLANI, 2002; PASSOS; PASSOS; ARRUDA, 2010;
QUADROS et al.,, 2005; WALLACE; LOUGHRAN, 2012; CARVALHO; GIL-
PEREZ, 2011; MALDANER, 2000 e ALMEIDA; NARDI, 2013; entre outros).

Almeida e Nardi (2013) mostram que o interesse pelo professor no
campo de educacdo em Ciéncias é de grande relevancia, evidenciado pelo
grande volume de publicacbes nas Ultimas décadas. Para Freitas e Villani
(2002) a formacao de professores de Ciéncias tem feito um esfor¢co no sentido
de formar um profissional que incorpore reflexdes tedricas. Nesse sentido séo
importantes tanto as contribuicbes gerais do campo quanto reflexdes
especificas da area de Ciéncias. Ensinar Ciéncias da Natureza é um grande
desafio para o professor, pois ele deve lidar com a possivel falta de interesse
de seus alunos, com as concepcgdes alternativas que os alunos usam para
explicar o mundo em que vivem, com as visOes distorcidas da Ciéncia (que
muitas vezes o0 préoprio professor carrega), bem como precisa utilizar

complexas estratégias para prender a atencdo do aluno e discutir conceitos.
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Ensinar Ciéncias significa mostrar aos estudantes uma ciéncia que faz sentido
em suas vidas.

Em um estudo realizado por Wallace e Loughran (2012), foram
investigados exemplos promissores de aprendizagem de professores, pautados
por componentes coletivos e individuais. Eles destacam algumas pesquisas
que buscam entender como os professores de Ciéncias podem ser
incentivados e estimulados para o aprendizado da profissdo. Baseados nos
resultados dessas pesquisas 0s autores afirmam que a aprendizagem sobre a
docéncia engloba fatores cognitivos, subjetivos e sociais, e nisso se situa a
complexidade dessa aprendizagem.

Carvalho e Gil-Pérez (2011) indicam que o professor de Ciéncias
precisa ter um conhecimento cientifico profundo de sua disciplina, discutindo
gue a caréncia desses conhecimentos € uma das principais dificuldades em
realizar atividades inovadoras, levando o professor a ser um mero repetidor de
conteudos contidos nos livros didaticos. Para os autores, tdo importante quanto
o conhecimento cientifico sdo os conhecimentos didatico-pedagdgicos de sua
area de atuacao tanto em aspectos epistemologicos quanto historicos, sendo
necessario ao professor saber relacionar o contexto politico, econémico e
social. De acordo com Gil-Pérez et al. (2001) os professores apresentam
visbes bastante distorcidas sobre a Ciéncia e sobre a construcdo do
conhecimento. Esse problema, que também estd dentro das universidades,
deriva de um ensino pautado na transmissédo simples de conhecimentos sem
sua problematizacdo. O resultado, segundo os autores, é a visdo de uma
“Ciéncia associada a um suposto meétodo cientifico, Unico, algoritmico, bem
definido e quigca, mesmo, infalivel” (p. 126). Para Maldaner (2000) essas
concepcdes desconsideram a complexidade do conhecimento cientifico e as
formas como esse conhecimento pode influenciar as relagdes sociais e 0 meio
ambiente.

Os cursos de formacdo de professores tém atualmente o grande
desafio de formar docentes capazes de compreender a epistemologia das
Ciéncias, e a partir disso propor e organizar aulas que sejam abrangentes e
contemplem n&o apenas conteudo cientifico, mas suas relacbes com o
contexto atual dos alunos. No entanto, a formacao de qualidade deve ir além.

Questdes importantes vém sendo discutidas pela literatura e, entre elas estdo a
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capacidade do professor em aproximar o contexto dos alunos com a Ciéncia
ensinada em sala de aula (SANTOS; MORTIMER, 2002; MUENCHEN; AULER
2007), o desenvolvimento da capacidade argumentativa de seus alunos,
promovendo assim a habilidade de opinar sobre questdes cientificas (SANTOS;
MORTIMER; SCOTT, 2001) e a apropriacdo da linguagem cientifica
(MORTIMER; SCOTT, 2002).

Carvalho e Gil-Pérez (2011) trazem uma importante reflexdo sobre quais
saberes os professores de Ciéncias precisam compartilhar e dessa forma quais
as necessidades formativas para provocar a ruptura com as visées simplistas
sobre o ensino. No campo de formacgao de professores de Ciéncias algumas
tendéncias sédo apresentadas para a melhoria do ensino. Entre elas estdo o
Ensino de Ciéncias por Investigacdo; a Natureza da Ciéncia; as relactes
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS); as questdes sobre Conhecimento
Pedagdgico de Conteudo (PCK); a utilizacdo de tecnologias como recursos
pedagdgicos (TIC); os estudos sobre discurso e interacdes em sala de aula,
entre outras tendéncias recorrentes nas pesquisas relacionadas a formacao
inicial de professores de Ciéncias.

O professor de Ciéncias, em seu curso de formacao, precisa entrar em
contato com todas essas tendéncias citadas. No entanto, o estudo das teorias
e a expectativa de gue isso seja suficiente para que, ao assumir a docéncia, o
professor incorpore isso em sua pratica, tém mostrado resultados poucos
satisfatorios, como colocado por Quadros et al. (2005) e Freitas e Villani
(2002). A articulacao entre teoria e pratica, como colocado por Pereira (1999) e
por Quadros et al. (2015a) é fundamental para que os futuros professores se
apropriem dessas teorias de ensino e as incorporem em sua atuacao
profissional. Acreditamos que a pratica realizada por meio de orientacéo,
discussdes tedricas e analises das aulas pode ser uma boa estratégia para
influenciar a formagdo de um profissional critico em relacdo ao ensino
tradicional e que seja capaz de propor atividades inovadoras no ensino de

Ciéncias.
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CAPITULO Il - REVISAO DA LITERATURA

II. 1. Tendéncias de pesquisa sobre a Formacao Inicial de
Professores de Ciéncias: um recorte de quatro anos

Os estudos envolvendo a apropriacdo de tendéncias em educacao em
Ciéncias sao importantes, pois, apesar do amplo debate em torno delas, &
perceptivel que os egressos dos cursos de Licenciatura em Quimica nem
sempre se apropriam dessas tendéncias. Considerando que as pesquisas
sobre a formacdo de professores fornecem uma ideia do que tem sido
considerado problema nesse campo, € necessario identificar quais sdo as
principais tematicas pesquisadas na area. Para isso foi realizada uma busca
em dois bancos de dados, um internacional e outro nacional, com o intuito de
tracar um perfil das pesquisas publicadas na area de formacao de professores
de Ciéncias nos ultimos anos.

A busca por pesquisas sobre formacao de professores foi realizada no
portal de periddicos da CAPES e no Education Resources Information Center
(ERIC Pro-Quest), abrangendo o periodo de quatro anos, de 2011 a 2014. Os
termos de busca utilizados foram “formacao inicial de professores” e “ensino de
Ciéncias” (para o portal CAPES) e “Preservice Teacher Education” e “Science
Education” (para a base de dados ERIC). Todos os artigos encontrados sao de
pesquisas empiricas.

Com a leitura dos resumos foram catalogados os relacionados a
formacdo inicial de professores de Ciéncias, descartando, assim, os artigos que
tratavam de outros assuntos como educagcdo matematica ou computagdo. O
Portal CAPES retornou muitos resultados duplicados e, nesse caso, a leitura foi
realizada também para filtrar os trabalhos repetidos. Apés descartar alguns
trabalhos, para as duas bases de dados foram selecionados 204 artigos no
total, sendo 173 da base ERIC e 31 do Portal da CAPES.

A partir da leitura dos resumos foram usadas duas classificacbes para
organizar os artigos selecionados: a primeira relacionada ao tema ou linha de
pesquisa, chamados de categorias; a segunda relacionada ao foco ou tipo de

pesquisa. Essa organizacdo foi realizada em uma planilha do Excel, com
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colunas contendo titulo, revista, autor, ano, resumo, primeira classificacdo
(categoria) e segunda classificacdo (foco). A ferramenta filtro (do Excel)
auxiliou na organizacéo e acesso aos dados por classificacao

Em relacdo ao foco ou tipo de pesquisa, os resumos foram divididos
entre: Crencas docentes (pesquisas que investigaram opinibes, crencas e
concepcdes dos professores sobre algum assunto ou prética), conhecimento
docente (pesquisas que trataram do conhecimento do professor, nos quais se
inserem os trabalhos sobre conhecimentos profissionais, pedagégicos e de
conteudos especificos) e pratica do professor (trabalhos que investigaram a
pratica do professor na sala de aula). Essa classificacdo foi adaptada do
trabalho de Silva, Carvalho e Munford (2009).

A outra classificacdo considerou a divisdo dos trabalhos em categorias,
geralmente centradas em linhas de pesquisa. E importante considerar que
muitas vezes um artigo pode ser inserido em mais de uma categoria ou linha
de pesquisa. Nesse caso a escolha teve um grau de subjetividade, embora
tenha se baseado na linha principal seguida pelo(s) autore(s). As

classificacdes adotadas serdo detalhadas no decorrer deste estudo.

[1.1.1. Base de Dados ERIC

A busca na base de dados ERIC retornou, em um primeiro momento,
354 artigos. A leitura dos resumos levou a selecdo de 173 trabalhos, que
foram, entdo, catalogados. Os temas ou linhas de pesquisa dos trabalhos
foram identificados e, com eles, foram propostas dezenove categorias
diferentes. A Tabela 1 apresenta as categorias e 0 numero de trabalhos em

cada uma delas.
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Categoria Numero de artigos

Ensino de Ciéncias por Investigacao 25
Conhecimento de conteldo 20
Tecnologias de Informacao e Comunicacédo — TIC 19
Natureza da Ciéncia — NOS 11
Identidade docente 11
Conhecimento Pedagogico de Contetido — PCK 10
Discurso 10

Conhecimento Tecnol6gico Pedagogico de Contetdo —
TPCK

Estagio

Ensino e aprendizagem

Argumentacgéo

Ciéncia, Tecnologia e Sociedade — CTS

Ambientes informais de aprendizagem

Linguagem

Analogias

Concepcdes sobre ensino de Ciéncias

Construtivismo

Rl R NN R O O O N ©f ©

Mapas conceituais

Iy
(6}

Outros
Total 173

Tabela 1: Distribuigdo de artigos em categorias, de acordo com a linha de pesquisa —
ERIC

Como se pode verificar na Tabela 1 a categoria Ensino de Ciéncias por
Investigacdo foi o tema com maior nimero de trabalhos sobre a formacéo
inicial de professores publicados na base ERIC, com 25 ocorréncias (14,29%).
Munford e Lima (2007) argumentam que a Ciéncia é geralmente apresentada
por meio de leis e verdades, sem qualquer problematizacdo ou investigacado de
fenbmenos ou conceitos cientificos. Nesse sentido, o Ensino de Ciéncias por
Investigagdo aproxima a ciéncia da escola com a ciéncia produzida nas
universidades e centros de pesquisa, ao propor atividades de investigacao de
problemas auténticos da Ciéncia. De acordo com as autoras esse tema €
pouco explorado no Brasil, mas tem grande representatividade nos Estados
Unidos e Europa, 0 que esta de acordo com os dados encontrados na Tabela
1.
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A categoria Conhecimento de Conteudo foi atribuida a todos os artigos
que analisaram o conhecimento dos professores em relacdo a algum contetdo
especifico da é&rea de Ciéncias naturais, totalizando 20 artigos. Como
exemplos, o artigo de Kanli (2014), que investiga possiveis concepcoes
alternativas de professores de Fisica em formacdo sobre conceitos de
astronomia; e o trabalho de Papadouris, Hadjigeorgiou e Constantinou (2014),
que apresenta uma avaliacdo dos conhecimentos de professores sobre
conceitos de conservacao da energia.

Foram encontrados 19 trabalhos relacionados as Tecnologias da
Informacgdo e Comunicagéao (TIC). A introducdo de TICs no ensino de Ciéncias
pode facilitar o acesso a uma grande quantidade de informacdes e de recursos.
No entanto, € a pratica do professor que pode tornar essas tecnologias como
auxiliares da aprendizagem. As pesquisas que abordaram TIC como assunto
principal relacionam algum tipo de tecnologia (video, som, aparelhos
eletrdnicos, entre outros) com praticas pedagdgicas.

Os artigos que pesquisaram sobre Natureza da Ciéncia (NOS)
totalizaram 11 trabalhos. Um exemplo representativo dessa categoria é o
trabalho de Koennig, Schen e Bao (2012), que apresenta um programa de
promocdo do entendimento da Natureza da Ciéncia por professores em
formacdo. Esse programa foi proposto ao constatar que os professores néo
estavam desenvolvendo habilidades e raciocinio cientificos necessarios para a
compreensao de NOS.

Os trabalhos relacionados a Identidade Docente apresentaram temas
como o tratado por Seung, Park e Narayan (2011), que examinaram as crencas
de futuros professores sobre o papel/imagem de um professor de Ciéncias e
como essas crencas mudaram durante um curso de métodos de Ciéncia
elementar. Estudos relacionados a identidade docente totalizaram 11 trabalhos.

O Conhecimento Pedagdgico de Conteudo (PCK) foi tratado em 10
artigos. Pesquisas relacionadas ao PCK, que foi proposto originalmente por
Shulman (1987), geralmente propéem um modelo de formagédo do professor
que alia os conhecimentos pedagogicos com o conhecimento de contetdo
aprofundado. Para exemplificar trabalhos dessa categoria citamos a pesquisa

desenvolvida por Beyer e Davis (2012), que investigou uma abordagem
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baseada no plano de aula como uma ferramenta para ajudar futuros
professores a desenvolver e utilizar o seu PCK.

Foram encontrados também 10 artigos envolvendo o uso do discurso
em sala de aula. Boa parte dos estudos encontrados defende que a forma
como as interagbes em sala de aula é conduzida € essencial para o
desenvolvimento cognitivo dos alunos. Smart e Marshall (2013), exemplos
dessa categoria, defendem a ideia de que o discurso em sala de aula € mais do
gue apenas falar, € uma complexa interacdo entre os professores e alunos e
qgue ele deve ir além de respostas corretas. Lehesvuori, Viiri e Rasku-Puttonen
(2011) apresentam uma revisdo do papel das interacdes dialdgicas e do
professor como mediador das interagdes em sala de aula. Essa categoria, por
ser de grande interesse para este trabalho, serd melhor estudada
posteriormente.

Os trabalhos envolvendo Conhecimento Pedagdgico Tecnoldgico de
Conhecimento (TPCK) totalizaram 9 artigos. Os estudos sobre TPCK sé&o uma
evolucdo do modelo de Shulman, o qual requer que o professor saiba fazer uso
de tecnologias em um processo pedagogico em torno de assuntos especificos
(SALVADOR; ROLANDO; ROLANDO, 2010). Um exemplo é a pesquisa de
Rehmat, Abeera e Bailey (2014) que analisa as concepc¢des de professores
sobre o0 uso de tecnologias nas escolas.

Sdo0 9 as pesquisas que analisaram Estagios, todas envolvendo
situacdes com futuros professores durante o estagio em docéncia. Como
exemplo o artigo de Melville et al. (2014) que analisa a influéncia da
experiéncia do estagio na formacéao de dois professores de Ciéncias.

Na categoria “Outros” estdo trabalhos que ndo se encaixaram nas
demais categorias, por tratarem de atividades especificas de um contexto de
ensino ou por néo terem explicitado o tema no resumo. As demais categorias
apresentaram um nUmero pouco representativo de pesquisas, e por iSso nao
foram abordadas aqui de modo mais aprofundado.

A segunda classificacdo desses mesmos artigos esta representada na

Figura 1, por meio de um grafico.
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B Crencas docentes
B Conhecimentos docentes

W Préticas docentes

Figura 1: Grafico sobre a Distribuicao dos trabalhos em relacéo ao foco de pesquisa

Pode-se perceber uma producéo bastante homogénea em relacdo aos
trés focos de pesquisa. Os trabalhos sobre crenca docente e praticas docentes
tiveram percentuais semelhantes: 31% e 29% respectivamente. Ja as
pesquisas relacionadas aos conhecimentos docentes apresentaram um
percentual um pouco maior, representando 40% dos artigos selecionados.

A seguir relacionamos os focos de pesquisa com os temas/linhas de
pesquisa em que esses trabalhos foram categorizados. A Tabela 2 apresenta

uma relacdo entre os assuntos e os focos de pesquisas:
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Categorias Crencas |Conhecimento | Préatica

Ensino de Ciéncias por Investigacdo 4 3 18

Conhecimento de contetudo 1 18 1

Tecnologias de Informacéo e

Comunicacado — TIC 7 1 11
Natureza da Ciéncia — NOS 4 6 1
Identidade Docente 11 0 0
Conhecimento Pedagogico de

Contetdo — PCK 0 10 0
Discurso 1 0 9

Conhecimento Techoldgico
Pedagdgico de Contetdo — TPCK

Estagio

Ensino e Aprendizagem

Nl N N W

O K| O N
R S

Argumentagéao

Ciéncia, Tecnologia e Sociedade —
CTS 5 0 1

Ambientes informais de

aprendizagem 2 0 3
Linguagem 1 1 2
Analogias 0 1 1

Concepcdes sobre ensino de

Ciéncias 2 0 0
Construtivismo 1 0 0
Mapas Conceituais 0 0 1
Outros 5 2 8

Tabela 2: Relagdo entre assunto de foco de pesquisa

Percebe-se que a maioria das pesquisas sobre Ensino de Ciéncias por
Investigagéo e Discurso foi realizada avaliando a pratica dos professores. Ja
pesquisas sobre PCK e Conhecimento de Conteudo avaliaram o conhecimento
docente. Chamou atencédo o fato de todas as pesquisas sobre ldentidade
Docente terem sido realizadas com o foco nas crencas dos professores. As
pesquisas sobre estagio também apresentaram, em sua maioria, foco nas

crencas. Embora a maioria das pesquisas sobre TIC ter sido realizada com o
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foco na prética, nesta categoria também foi significativa a publicacdo de

trabalhos que pesquisaram as crencas dos professores.

[1.1.2. Portal CAPES

A pesquisa realizada no Portal CAPES retornou 86 artigos, dos quais
31 foram selecionados. As categorias relacionadas aos assuntos diferem das
categorias criadas para a base ERIC, pois a categorizacdo foi realizada de
acordo com os assuntos que foram tratados por cada artigo. A Tabela 3

apresenta os dados relativos a categorizacdo por assunto.

Categoria Numero de artigos

Natureza da Ciéncia — NOS 3

Ciéncia, Tecnologia e Sociedade — CTS

Conhecimento de contelido

w| N

Estagio

Conhecimento Tecnol6gico Pedagogico de
Conteudo — TPCK

Discurso

Identidade docente

Crencas sobre ensino de Ciéncias

Ambientes informais de aprendizagem

Método cientifico

Educacéao inclusiva

Contextualizacdo

Al R R R NN R R e

Outros

w
-

Total

Tabela 3: Distribuicdo por assunto — CAPES

Apesar do namero significativamente menor de artigos encontrados foi
possivel identificar algumas tendéncias de pesquisa no Brasil. Dos 31 artigos,
sete tiveram como foco questdes relacionadas com Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade, assunto mais publicado entre os artigos brasileiros. A abordagem
CTS considera que o ensino das Ciéncias deve corresponder as necessidades
atuais dos cidadaos lancando questionamentos sobre o impacto da Ciéncia e
Tecnologia no meio ambiente e na sociedade. Segundo Santos (2007) o

Movimento CTS cresceu significativamente no Brasil em decorréncia das
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orientacbes governamentais em relagdo as ciéncias naturais e suas
tecnologias, 0 que poderia explicar o maior numero de publicagbes sobre o
assunto. As questbes CTS também sdo de grande interesse para este trabalho,
e, portanto, voltardo a ser abordadas.

Dos 31 artigos selecionados, quatro abordaram o Conhecimento de
Conteudo e trés a Natureza da Ciéncia. Trés outros pesquisaram assuntos
relacionados ao Estagio Docente, como foi o caso do estudo de Rosa, Weigert
e Souza (2012) que apresentou reflexdes sobre a importancia do estagio
curricular na formacédo pratica de professores em formacdo em Biologia,
apresentando aspectos favoraveis e desfavoraveis e formulando sugestfes
para melhorar a qualidade do estagio.

E importante observar que ndo foram encontrados trabalhos
relacionados ao Ensino de Ciéncias por Investigacdo, 0 que vem ao encontro
de Munford e Lima (2007), quando as mesmas argumentam sobre as poucas
pesquisas realizadas no Brasil nessa linha. Também nao foram identificados
trabalhos sobre TIC e PCK, que foram expressivos na base ERIC.

O Grafico 2 apresenta a distribuicdo de trabalhos em relacdo ao foco
de pesquisa. Podemos observar que diferente da distribuicdo relativamente
homogénea dos artigos encontrados na ERIC, os trabalhos selecionados no
Portal CAPES apresentam uma distribuicdo de 13% com pesquisas com o foco
no conhecimento do professor, 29% com foco na préatica e 58% com foco nas
crencas dos futuros professores, 0 que representa mais da metade das
pesquisas.

M Conhecimento docente
M Pratica docente

Crencas docentes

Figura 2: Grafico de distribui¢cdo por foco de pesquisa — Portal CAPES
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Foi feita, ainda, a relacdo entre o foco de pesquisa e as categorias de
temas/linhas de pesquisa. A Tabela 4 mostra a grande quantidade de
pesquisas que estudaram as concepcbes ou crengas dos professores em
relacdo aos assuntos de interesse. O conhecimento docente foi analisado em
pesquisas relacionadas a NOS, CTS, Conhecimento de Contetudo e
Conhecimento Tecnolégico Pedagdgico de Conteudo — TPCK. Os estudos que
analisaram a pratica se relacionam com CTS, Estagio e Ambientes Informais
de Aprendizagem. Dentre todas as categorias apenas as de Discurso e TPCK

nao apresentaram qualquer pesquisa com o foco na crenca dos professores.

Crenca | Conheciment

Capes S 0 Préatica
Natureza da Ciéncia — NOS 2 1 0
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade — CTS 4 1 2
Conhecimento de conteldo 3 1 0
Estagio 1 0 2
Conhecimento Tecnolégico Pedagdgico de

Contetido — TPCK 0 1 0
Discurso 0 0 1
Identidade docente 1 0 0
Crencgas sobre ensino de Ciéncias 2 0 0
Ambientes informais de aprendizagem 1 0 1
Método cientifico 1 0 0
Educacéo inclusiva 1 0 0
Contextualizagéo 1 0 0
Outros 1 0 3

Tabela 4: Relacéo entre categorias e foco de pesquisa — Portal CAPES

A partir desta revisdo foi possivel delimitar as principais tendéncias de
pesquisa de ambito nacional e internacional sobre formacdo inicial de
professores de Ciéncias. Esse conhecimento é importante para compreender o
campo e perceber as principais necessidades formativas desse profissional e
dessa forma propor alternativas e intervencdes. A partir dos resultados da
revisdo selecionamos uma série de artigos que tratam da relacdo entre o
discurso em sala de aula e a formacao de professores de Ciéncias. Todos 0s
artigos enquadrados nessa categoria foram lidos na integra e a seguir €

apresentada uma sintese dos mesmos.
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[1.2. O discurso em sala de aula em um contexto de formacao
inicial de professores de Ciéncias

A pesquisa sobre as tendéncias na area de formacédo de professores
retornou onze artigos que relacionam diretamente essa formacdo com o
discurso em sala de aula, sendo dez da base ERIC e um do Portal CAPES.
Destes, dirigimos um olhar mais atento para trés deles, ja que trabalharam a
formacdo de professores no contexto de linguagem e interagdo em sala de
aula.

A leitura dos trabalhos foi realizada buscando identificar os referenciais
tedricos usados pelos autores, as questdes que queriam ver respondidas, a
metodologia usada no trabalho e, principalmente, responder a pergunta: Qual a
intencdo das pesquisas sobre discurso no contexto de formacao inicial de
professores?

No trabalho Interactions Between Classroom Discourse, Teacher
Questioning, and Student Cognitive Engagement in Middle School Science, dos
autores Smart e Marshall (2013), foi realizada uma anélise de como o discurso
conduzido pelo professor em aulas investigativas de Ciéncias pode facilitar o
desenvolvimento cognitivo dos alunos. Suas questbes de pesquisa foram: 1)
Quais o0s elementos do discurso do professor mais influenciam o
suporte/promocao do desenvolvimento cognitivo do estudante?; 2) Como esses
elementos se manifestam nas aulas de ciéncias?

Os autores se basearam na ideia de que a atuacdo do professor pode
ajudar na motivacdo dos alunos em aprender Ciéncias. Para eles o discurso
em sala de aula é mais do que falar, € uma complexa interacdo entre o
professor e os alunos. Em um contexto investigativo, o questionamento do
professor é determinante para o desenvolvimento cognitivo dos estudantes e a
forma como o discurso é conduzido pelo professor determina a apropriacao do
conhecimento cientifico pelos alunos. Por meio desse discurso o professor
pode avaliar os alunos, considerando sempre as respostas corretas, ou hao
avaliar, dando respostas neutras. Dessa forma, os autores defendem que as
interacdes em sala de aula ndo devem se resumir ao que é considerado correto
pelos cientistas, mas também envolver uma discussdo das diferentes

perspectivas dos estudantes.
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A pesquisa foi realizada em duas escolas por meio do
acompanhamento de aulas de dez professoras de Ciéncias. Essas professoras
fizeram parte de um projeto de aperfeicoamento profissional com o objetivo de
promover o ensino investigativo de Ciéncias e Matematica. As professoras
participaram de um curso, com reunides de acompanhamento durante o ano
letivo e apoio em sala de aula. A observacao das aulas e filmagem foram os
meios de coletas de dados, que foram analisados em duas fases: uma
quantitativa, utilizando um software que analisa o discurso em sala de aula, e
uma fase qualitativa, de andlise das notas de campo e da transcricdo das
aulas, como complemento da fase quantitativa.

As analises foram feitas com o objetivo de avaliar os tipos e a qualidade
(em nivel de complexidade) das questbes geradas pelos professores em um
padrdao de comunicagcdo centrado nas ideias dos alunos. Os resultados do
estudo revelaram que houve uma direta relacdo entre a complexidade dos
questionamentos com a elevacao do nivel cognitivo dos alunos. Quando o0s
professores utilizam niveis mais elevados e complexos de questfes os alunos
tém a oportunidade de explicar, justificar e racionalizar dentro do contexto
social da sala de aula e isso pode ajudar na construcdo do conhecimento
cientifico. Os autores perceberam também que o trabalho de criar um ambiente
de discusséo de conceitos é facilitado pelo planejamento prévio do professor,
principalmente na criacdo das perguntas que irdo nortear a aula e que nédo
devem se resumir apenas na sondagem de concepc¢des alternativas.

O artigo Introducing Dialogic Teaching to Science Student Teachers, de
Lehesvuori, Viiri e Rasku-Puttonen (2011), apresenta uma revisdo do papel das
interacOes dialdgicas e do professor como mediador das interacfes em sala de
aula. Os autores consideram que um ensino efetivo deve utilizar de abordagens
dialégicas, dando oportunidade aos estudantes de reestruturar suas ideias e,
portanto, seu conhecimento. Neste tipo de abordagem o professor promove
discussbes sobre visbes da vida cotidiana e visdes da Ciéncia. Os autores
colocam ainda que a combinacdo de abordagens dialogicas e de autoridade é
uma boa estratégia para promover a aprendizagem em sala de aula.

Trabalhos analisados pelos autores mostram, no entanto, que o0s
professores apresentam grande dificuldade em planejar e implementar aulas

gue apresentem a abordagem dialdgica, o que os leva a afirmar que o estudo e
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a compreensdo dessas diferentes abordagens sdo um grande desafio na
formacao de professores.

Diante da demanda referente a formacgéo de professores, o estudo teve
como objetivo explorar as experiéncias de professores ao implementar aulas
dialogicas e as implicacbes praticas do ensino dialégico durante a formacéo
inicial. Suas questbes de pesquisa foram: 1) Como é que os futuros
professores planejam e implementam aulas dialégicas?; 2) Como os futuros
professores experimentam a interacao dialdgica, quando a implementam?

Os autores realizaram estudos junto a professores em formacao, por
meio de discussdes tedricas e apresentacdes de aulas em videos para analise
dos padrbes de interacdo, tudo com o objetivo de incentivar os professores a
criar planejamentos de aulas prevendo a utilizacdo de diferentes abordagens
comunicativas. As aulas foram acompanhadas por meio de observacdo e
filmagem, com os autores tendo acesso também aos planejamentos das aulas
criados pelos professores em formacgéo. As analises das aulas foram realizadas
utilizando como referencial a Abordagem Comunicativa proposta por Mortimer
e Scott (2003). Depois de ministradas, as aulas eram analisadas pelos
pesquisadores e pelo estagiario envolvido, sendo que os resultados dessas
conversas também foram utilizados como dados do estudo.

Os resultados indicaram que os professores em formacdo foram
capazes de desafiar o ensino tradicional e implementar aulas dialégicas. No
entanto, os autores perceberam que normalmente esses momentos ocorreram
quando o professor/estagidrio teve a intencdo de coletar as ideias prévias dos
alunos, mas que na maioria das vezes essas ideias ndo foram exploradas a
fundo. Os autores apontam também para a importancia do planejamento das
aulas para a criacdo de momentos de interacéo dialégica.

Os autores indicam que a formacéao inicial é determinante para que o
futuro professor aprenda e incorpore em suas aulas meios inovadores de
ensino, de forma que ele aprenda também a renovar sua pratica
constantemente.

O artigo Examining Teachers’ Instructional Moves Aimed at Developing
Students’ Ideas and Questions in Learner-Centered Science Classrooms, de

Harris, Phillips e Penuel (2011), analisa como se desenvolvem as aulas de
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professores a partir de um material previamente planejado, tendo como foco
principal observar como ocorrem as interagdes entre os professores e alunos.

Como nos outros artigos analisados, os autores defendem que o
discurso em sala de aula é um mecanismo essencial para promover a
compreensao da Ciéncia pelos estudantes. Assim como 0s autores dos dois
textos anteriores ja relataram, Harris, Phillips e Penuel (2012) também afirmam
que existe uma grande dificuldade dos professores em desenvolver o discurso
centrado nas ideias dos alunos. Como uma alternativa a esse problema os
autores propdem um material didatico, com a expectativa de que esse material
auxilie na apropriagdo desse tipo de discurso. No material incluem recursos
educativos que podem auxiliar o professor em seu planejamento de aula e
também ajuda-lo a extrair ideias dos alunos e a desenvolvé-las.

A pesquisa acompanhou um grupo de professores em diferentes niveis
de instrugdo e experiéncia. As aulas dos professores foram observadas e 0s
dados foram coletados por meio de notas de campo e entrevistas
semiestruturadas. A observacdo durou doze semanas e cada professor foi
entrevistado duas vezes, uma na metade da carga horaria de aulas e outra ao
final.

Como resultados da pesquisa 0s autores relatam que os professores
foram eficazes na utilizacdo do material principalmente em relacdo a habilidade
de extrair perguntas e ideias dos alunos, mas que ndo necessariamente 0S
professores foram capazes de desenvolver essas ideias de forma mais
aprofundada. Os autores reafirmam a necessidade de se trabalhar no curso de
formacdo para que os futuros professores sejam capazes de planejar e
desenvolver aulas em que ideias sejam discutidas e exploradas a fim de
desenvolver o conhecimento cientifico.

A partir da leitura dos trés artigos na integra foi possivel perceber que
todos reconhecem a importancia das interacdes em sala de aula e o papel do
professor como mediador. Em relacdo a isso existe uma grande preocupacao
em como os professores devem ser formados. Esses trabalhos propiciaram a
percepcado de que o discurso do professor na conducdo de uma aula € objeto
de atencéo de pesquisadores de diversos paises. A ideia inicial que tinhamos
de que o preparo do professor para o uso desse discurso deve se dar na

formacao inicial € compartilhada com esses autores.
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Os autores também compartilham a ideia de que a utilizagdo do discurso
dialégico é facilitada pelo planejamento prévio do professor e que esse
planejamento pode ajuda-lo a desenvolver a exploracdo de ideias de forma
mais profunda e complexa, ndo se limitando a identificacdo de concepcdes
alternativas e a discussao delas até se obter a “resposta correta”. Os autores
ainda colocam a importancia de se aliar o discurso centrado nas ideias dos
alunos com momentos em que o professor retoma a fala e explora a visao da
Ciéncia. Em termos de Abordagem Comunicativa (MORTIMER; SCOTT, 2003)
seria a alternéncia entre o discurso dialogico e o de autoridade.

Esses diferentes autores foram unanimes em argumentar que a
formacdo do professor deve ser um processo reflexivo e que esses
profissionais em formacao precisam ter a oportunidade de aprender a lidar com
outras possibilidades de ensino e, dessa forma, reconhecer a importancia em

usar diferentes formas de discurso para a aprendizagem dos estudantes.

11.3. A contribuicdo do Movimento CTS e os Temas Geradores

As questbes relacionadas a Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS)
surgiram a partir de movimentos sociais da década de 1960, que questionavam
a neutralidade e a imparcialidade atribuidas a Ciéncia e a Tecnologia
(SANTOS; MORTIMER, 2002). Com a melhoria da qualidade de vida das
pessoas propiciada pela insercdo de novas tecnologias ou de novos artefatos
tecnologicos, a ciéncia era vista como uma instituicdo desvinculada de
guestbes sociais e éticas existindo, inclusive, a crenca da salvacdo da
humanidade por meio da Ciéncia (SANTOS; MORTIMER, 2002). A partir da
década de 1960 os avancos cientificos passaram a ser vistos de forma mais
critica e questdes como a degradacao ambiental, a vinculacao da ciéncia e da
tecnologia com armas de guerra e impactos econdmicos e sociais provocados
pelo desenvolvimento cientifico e tecnolégico passaram a ser questfes de
debate politico. A obra Estrutura das Revolug@es Cientificas, de Thomas Kuhn,
na qual o autor faz uma analise da histéria da Ciéncia, tornando-se um marco
da sociologia das ciéncias, e a obra Silent Spring, de Rachel Carsons, um dos
marcos iniciais do movimento ambientalista, inspirando a atencdo publica com
pesticidas e poluicdo ambiental, impulsionaram ainda mais as discussfes sobre

0 impacto das ciéncias na sociedade e no ambiente. Santos e Mortimer (2002)
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lembram que a neutralidade da ciéncia passou a ser questionada por estudos

dos campos da filosofia e da sociologia, ao afirmarem que

“a ciéncia e a tecnologia tém interferido no ambiente e suas
aplicagbes tém sido objeto de muitos debates éticos, o que torna
inconcebivel a ideia de uma ciéncia pela ciéncia, sem consideracéo
de seus efeitos e aplicacdes.” (SANTOS; MORTIMER, 2002, p 2).

O Movimento CTS se consolidou a partir de mudancas na forma como a
sociedade interage com a ciéncia e a tecnologia, principalmente no
entendimento de como o desenvolvimento tecnologico afeta a vida das
pessoas, nem sempre de forma positiva. De acordo com Auler e Bazzo (2001)
um dos objetivos centrais do movimento era, de forma democratica, envolver a
sociedade na tomada de decisbes em relagdo a questbes CTS. Para Linsingen
(2007) um importante objetivo do Movimento CTS foi o de trazer para o meio
cientifico a conscientizacdo dos impactos sociais e ambientais das tecnologias,
“formando uma imagem mais realista da natureza social da ciéncia e da
tecnologia, assim como do papel politico dos especialistas” (LINSINGEN, 2007,
p. 8). Para o meio social (das humanidades e ciéncias sociais), de forma geral,
esse movimento tinha a intencdo de provocar um melhor entendimento de
como politicas cientificas e tecnoldgicas afetam a sociedade e sua propria vida

como cidadaos. O autor complementa que

o propésito principal da educagéo CTS é tratar de fechar essa brecha
entre duas culturas, posto que tal brecha constitui um terreno fértil
para o desenvolvimento de perigosas atitudes tecn6fobas (e também
tecnofilas), e ainda mais a de dificultar a participacdo cidadd nos
processos decisérios sobre mudanca tecnolégica. (LINSINGEN, 2007,

p. 9).

E necessario que o cidaddo ndo apenas entenda 0s avancos, mas
também seja capaz de analisar e perceber interesses politicos e econdmicos
relacionados. Questbes como transgénicos, clonagem humana, energia
nuclear, utilizacdo de aditivos quimicos em alimentos, aquecimento global,
agricultura organica e inomeros outros assuntos sdo bombardeados
constantemente por meio de uma gama cada vez maior de meios de
comunicacdo como blogs, redes sociais, sites e pela midia tradicional
(televisdo, revistas e jornais impressos). Esse “bombardeamento” de
informacdes pode afetar direta ou indiretamente a vida do cidaddo e é
necessario que ele tenha meios de processar toda essa informacdo e se

posicionar politica e socialmente em relagéo a esses assuntos. Santos (2007) e
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Santos e Mortimer (2002) defendem a necessidade de desenvolver valores
como “consciéncia, compromisso social, reciprocidade e respeito ao proximo”
(SANTOS; MORTIMER, 2002, p. 5), e que somente na construcao desses
valores é possivel formar cidadaos criticos e comprometidos com a sociedade.

O grupo InCiTe - Inovacgéo, Cidadania e Tecnociéncia - da Faculdade de
Filosofia e Ciéncias Humanas da UFMG, com o apoio da Fundacdo de Amparo
a Pesquisa do Estado de Minas Gerais — FAPEMIG, publicou? em junho de
2015 uma enquete intitulada “Os mineiros e a ciéncia” que pesquisou a
percepcdo publica sobre Ciéncia e Tecnologia (C&T) no Estado de Minas
Gerais. A pesquisa indicou que existe grande interesse dos mineiros por
assuntos relacionados a C&T, saude, medicina e meio ambiente. Contudo,
apesar do interesse, a pesquisa indica que o consumo de informacéo cientifica
€ baixo, sendo que o principal acesso a essas informacdes é por meio da midia
televisiva.

Outro resultado importante é que a visdo geral sobre C&T é positiva e
gue existe confianca no trabalho do cientista e nas instituicdes de pesquisa. No
entanto, a pesquisa mostra preocupacdes da populacdo com efeitos sociais e
ambientais e questdes éticas relacionadas a C&T.

Pinheiro et al. (2007) mostram que o Movimento CTS tem influenciado
a sociedade como um todo, mas principalmente tem tido grande impacto na
area educacional. As mudancas culturais advindas do Movimento CTS foram
responsaveis por provocar uma reestruturacao curricular do ensino basico e
também do superior (AULER; BAZZO, 2001; SANTOS; MORTIMER, 2002).
Para Aikenhead (2005) o objetivo da educacédo cientifica € formar cidadaos
capazes de atuar em um mundo cada vez mais permeado por ciéncia e
tecnologia. Portanto, os alunos precisam aprender a relacionar ciéncia,
tecnologia e sociedade. Como sabemos, o conhecimento cientifico € uma
construcdo humana, validada socialmente. E necessario que os alunos
compreendam a natureza da ciéncia e, para isso, defende-se a presenca, no
curriculo, de aspectos como filosofia, histéria e sociologia das ciéncias
(SANTOS; MORTIMER, 2002).

2 http://www.fapemig.br/pesquisa-inedita-no-estado-mostra-a-percepcao-do-mineiro-sobre-
ciencia-e-tecnologia/ (acesso em 29/06/2015)
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No Brasil, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) tratam as
relacdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade, enfatizando a formagao para
cidadania. No entanto, parece haver uma énfase para a educacgéo tecnolégica.
Santos e Mortimer (2002) defendem que a educacdo tecnoldgica “vai muito
além do fornecimento de conhecimentos limitados de explicacdo técnica do
funcionamento de determinados artefatos tecnoldgicos” (SANTOS;
MORTIMER, 2002, p. 9), mas devem envolver discussbes éticas que
promovam o desenvolvimento sustentavel, envolvendo o conhecimento dos
aspectos técnicos, organizacionais e culturais. Portanto, como argumenta
Pinheiro, Silveira e Bazzo (2007) a educacéo tecnoldgica “encaminha-se para o
enfoque CTS” (PINHEIRO; SILVEIRA; BAZZO, 2007, p 75). Para esses autores
a introducdo de conteudos CTS nos curriculos de ciéncias passa a ter uma
caracteristica transformadora das relacbes em sala de aula, criando um
ambiente no qual professores e alunos estédo envolvidos em questionamentos e
na construcdo do conhecimento, e que isso pode despertar no aluno a
curiosidade, o espirito investigador e questionador. Pinheiro, Silveira e Bazzo

(2007) reforcam essa caracteristica transformadora.

A pedagogia ndo é mais um instrumento de controle do professor
sobre o aluno. Professores e alunos passam a descobrir, a pesquisar
juntos, a construir e/ou produzir o conhecimento cientifico, que deixa
de ser considerado algo sagrado e inviolavel. Ao contrario, esta
sujeito a criticas e a reformulag8es, como mostra a propria histéria de
sua producdo. Dessa forma, aluno e professor reconstroem a
estrutura do conhecimento. Em nivel de pratica pedagogica, isso
significa romper com a concepc¢do tradicional que predomina na
escola e promover uma nova forma de entender a producdo do saber
(PINHEIRO; SILVEIRA; BAZZO, 2007, p. 77).

Um ensino de Ciéncias que desperte um maior interesse dos alunos
tem sido foco da literatura da area. Fourez (2003) e Aikenhead (2005)
relacionam a pouca procura por cursos superiores de Ciéncias com 0 ensino
pouco articulado com a vida cotidiana dos estudantes, com “sua histéria” e com
o “seu mundo” (FOUREZ, 2003, p. 110). Para esses estudantes provavelmente
0 conhecimento cientifico ndo faz sentido em suas vidas diarias. Aikenhead
(2005) indica também a imagem distorcida e mitica da ciéncia e do trabalho do
cientista, como outro fator responsavel pela crise no ensino de ciéncias, visédo
essa que é reforcada pelo ensino tradicional. O autor defende que o ensino
pautado em questbes CTS pretende atender as necessidades de todos os

alunos e ndo apenas 0s que vao seguir uma carreira cientifica, procurando criar
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uma visao harmonica da ciéncia, evitando uma visao tradicional e distorcida (p.
3).

A importancia da insercdo de questdes CTS no curriculo é inegéavel. No
entanto € necessaria uma atencdo especial ao professor, que ira trabalhar
como mediador desses conhecimentos. Carnio e Carvalho (2014) tratam da
abordagem de questbes sociocientificas na formacdo de professores,
evidenciando a importancia de o professor ter uma consciéncia social de seu
papel no mundo globalizado e cada vez mais tecnolégico (CARNIO;
CARVALHO, 2014). No entanto, como evidenciam Quadros et al. (2005),
Fourez (2003) e Schnetzler (2002), os cursos de formacao pouco trabalham
atitudes inovadoras de ensino, e quando trabalham costumam fazer pouca
diferenca na atuacdo do professor, em sua vida profissional. Fourez (2003)

traduz bem essa situacao:

Nossos licenciados em ciéncias, como nossos regentes de entdo,
guase ndo foram atingidos, quando de sua formacdo, por questdes
epistemoldégicas, histdricas e sociais. Seus estudos nao estdo muito
preocupados em introduzi-los nem a pratica tecnolégica, nem a
maneira como ciéncias e tecnologias se favorecem, nem as tentativas
interdisciplinares. Eles confundem frequentemente tecnologia e
aplicagdo das ciéncias ou a aplicagdo de um sistema experimental.
Quanto a interdisciplinaridade, apenas raramente lhes ensinamos
como fazer intervir, para resolver uma situagdo problematica, as
disciplinas pertinentes, sejam elas de ciéncias naturais ou humanas
(FOUREZ, 2003, p. 111).

A importancia de se investir em recursos que possibilitem um melhor
entendimento de questdes CTS e de outras tendéncias no ensino, N0S cursos
de formacdo de professores, se torna cada vez mais evidente. Por isso
pesquisas sobre a formacao inicial de professores e sobre meios de articular
esse aprendizado tém sido um dos maiores interesses de educagdo em

ciéncias.
11.3.1. O Ensino por Temas e a Quimica

A primeira versdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o
Ensino Médio divide o ensino em éareas, sendo uma delas a area de Ciéncias
da Natureza, Matematica e suas Tecnologias. Segundo Santos (2007) isso
comprova uma énfase para além dos contedudos, ou seja, com O
desenvolvimento de habilidades e competéncias que sirvam para “intervencdes

e julgamentos praticos” (SANTOS, 2007, pag. 3). Os PCNs colocam como
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competéncias a capacidade de pensar multiplas alternativas para resolucédo de
problemas, o desenvolvimento de pensamento critico, o saber comunicar-se e
buscar novos conhecimentos (BRASIL, 2002). Para que essas competéncias
sejam alcancadas, a contextualizacdo dos conhecimentos cientificos parece
ser fundamental. Ao contextualizar o professor aproxima a realidade do aluno
aos conteudos curriculares, tornando seu aprendizado socialmente relevante.
De acordo com o documento “todo conhecimento € socialmente comprometido
e ndo ha conhecimento que possa ser aprendido e recriado se ndo se parte
das preocupacdes que as pessoas detém” (BRASIL, 2002, p 22). A presenca
nos PCNs de orientacdes sobre contextualizacdo e Tecnologia fez com que o
interesse pelo Movimento CTS crescesse significativamente no Brasil nos
altimos anos.

Santos (2007) faz uma analise sobre como a contextualizacdo vem
sendo aplicada em sala de aula. O autor argumenta que, apesar das
orientacdes, 0 ensino continua sendo baseado na memorizagdo de teorias e
formulas, desarticuladas de aspectos do cotidiano. E perceptivel também a
visdo limitada da contextualizacdo no ensino de ciéncias, que normalmente é
entendida como “sindnimo de abordagem de situagdes do cotidiano, no sentido
de descrever nominalmente o fen6meno, usando para isso a linguagem
cientifica, sem abordar as questdes sociais envolvidas” (SANTOS, 2007, p.4).
Essa visdo limitada pode deixar o ensino de aspectos relacionados ao cotidiano
em segundo plano, limitando-se a exemplificacdo e a ilustracdo (SANTOS,
2007). Para Wartha e Faljoni-Alario (2005) é fundamental o entendimento do
gue é contextualizacdo para que se possa selecionar e usar estratégias de
ensino que ajudem a desenvolver a consciéncia social e o exercicio da
cidadania.

O uso de temas para desenvolver o conhecimento cientifico em sala de
aula vem sendo entendido como uma boa oportunidade para que o0s
estudantes percebam a relacdo direta das Ciéncias Naturais com o0 contexto
social e se interessem pela ciéncia, envolvendo-se mais nas aulas. O curriculo
organizado em torno de uma abordagem tematica se estrutura de forma a
estudar os conceitos cientificos a partir dos temas (SILVA; SHUVARTZ;
OLIVEIRA, 2014). Para Santos e Mortimer (2002) o ensino por temas acontece

por meio da introducdo de problemas, por meio dos quais os alunos sao
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chamados a discutir junto ao professor “diversas alternativas, surgidas a partir
do estudo do contetdo cientifico, de suas aplicacdes tecnologicas e
consequéncias sociais”. (SANTOS; MORTIMER, 2000, p. 13).

Como observa Quadros (2004), tradicionalmente € distribuida uma
grande quantidade de informacdes cientificas e espera-se que 0s alunos sejam
capazes de fazer as relagcdes que permitam a eles explicar fenbmenos naturais
ou utilizar aquele conhecimento em algum problema diédrio. Mas pesquisas
desenvolvidas mostram que o0s estudantes se apropriam pouco desses
conceitos e tendem a manter as concepcdes alternativas que levaram para a
sala de aula. Isso evidencia a importancia da utilizacdo de temas que
relacionem os conhecimentos cientificos com a tecnologia e com o impacto
social das mesmas.

Para Silva, Shuvartz e Oliveira, (2014)

A abordagem temética é uma dimenséo intrinseca ao enfoque CTS,
uma vez que traz a necessidade de se partir de problemas
vivenciados pelos educandos, levando-os a atribuir significados e
sentidos ao estudar aquela problematica. Dessa forma, a abordagem
dos conceitos cientificos em fungcdo de uma abordagem temética
constitui-se em um potencial para a formacgéo de sujeitos conscientes
de sua condigdo histérica (SILVA; SHUVARTZ; OLIVEIRA, 2014, p.
108).

Os PCNEM, por meio do documento Orientacdes aos Parametros
Curriculares Nacionais ou PCN+ (BRASIL, 2002) apresentam alguns temas
que os professores poderiam utilizar para tratar de conceitos quimicos
considerados importantes para o estudante do Ensino Médio. Trata-se de
sugestdes apresentadas para dar ao professor uma ideia basica do que seria
trabalhar o conhecimento quimico a partir de temas. Considera-se que 0 ensino
de Quimica a partir de temas parte de um fenbmeno que faca parte do contexto
social do estudante e que seja de interesse da Quimica.

A revista Quimica Nova na Escola tem publicado artigos relacionados a
educagdo em Quimica e tem, entre outros objetivos, o de fomentar debates e
reflexdes sobre ensino e aprendizagem dessa disciplina. A primeira edi¢cao da
revista foi lancada em 1995 e ao longo desses vinte anos foram publicados
diversos artigos que tratam da utilizacdo de temas em aulas de Quimica. Ao
analisar todos os numeros da revista publicados até a data da pesquisa (até o

v. 37, n. 1) foram identificados 43 artigos que trazem 0 ensino por temas como
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possibilidade para a sala de aula. A Tabela 5 apresenta os temas encontrados

e a quantidade de artigos para cada tema especifico.

Temas N° de artigos

»

Agua

Alimentos

Alcoolismo

Maresia

Sabdes e Detergentes

Agrotoxicos

Argilas

Automedicacao

Biogas

Chas

Ciclo de Vida de Produtos

Ciéncia Forense

Compostagem

Corrosao

Drogas

Efeito Estufa

Feromonios

Fotossintese

Leite

Lixo

Mineralogia

Perfumes

Petréleo

Plasticos

Processos Digestivos

Sentidos: paladar, olfato e viséo.

Combustado

Cultura Popular

Toxicidade de Metais

Transgénicos

RiRRrRPIRRPRRRR RRRPR PR RPRRRIRRRRPRIRRRR R NN N o

Vidros

Tabela 5: Os temas presentes em artigos publicados pela QNEsc

Nem todos esses trabalhos deixam claro a linha que os autores
seguem ou como esses temas podem ser estruturados e transformados em
aulas. A seguir, sdo apresentados alguns exemplos de temas trabalhados
nesses artigos da revista Quimica Nova na Escola que refletem como os
professores e pesquisadores vém trabalhando essas questdes em sala de aula
do Ensino Médio.

O artigo de Quadros (2004) faz uma proposta de ensino utilizando os

aspectos quimicos relacionados a agua. A autora mostra que existe uma

grande quantidade de conceitos quimicos que podem ser trabalhados a partir
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desse tema, mas sua proposta se diferencia ao centrar os estudos na relacéo
da dgua com processos naturais, a partir de uma visdo mais rural do tema, e
ndo apenas relacionada a problemas ambientais. A proposta € centrada nos
estudos sobre o ciclo da agua, que normalmente é um assunto considerado de
facil entendimento, mas que alguns questionamentos, quando bem colocados,
geram duvidas. Como exemplo a autora cita as seguintes questdes: “Por que a
agua evapora?; Por que ela ndo evapora toda, fazendo com que sequem 0s
lagos?; Que fator faz com que ela ndo se perca no Universo?; Quais fatores
fazem com que ela volte liquida?” (QUADROS, 2004, p. 27).

Ribeiro, Maia e Wartha (2010) apresentam uma sequéncia de ensino
utiizando como tema diferentes materiais e tecnologias relacionadas a
producdo de sabdes e detergentes e seus efeitos no meio ambiente. Segundo
0s autores, 0s consumidores sdo expostos a uma grande quantidade de
produtos e, portanto, é necessério levar em conta critérios que os ajudem a
escolher os produtos em relacédo a sua eficiéncia e seus efeitos para a saude,
sociedade e meio ambiente. A proposta busca identificar, por meio da producéo
de sabdes e detergentes, os diferentes materiais e tecnologias usados, a
geracdo de residuos da producéo, se os produtos pesquisados agridem o meio
ambiente e outras informacdes relevantes presentes nos rotulos.

Santa Maria et al. (2002) tratam do petr6leo como uma importante
matéria-prima gque afeta de forma significativa a sociedade, pois € um recurso
natural ndo renovavel que influencia a economia e o meio ambiente. Tendo
isso em vista, 0s autores fazem uma proposta de associar o petréleo ao estudo
da Quimica Organica, por meio da formac¢édo, da producado e da extracao dessa
matéria-prima, e, ainda, dos processos utilizados no refino. Conceitos como
hidrocarbonetos, propriedades fisicas das substancias e processos de
separacao de misturas sao explorados a partir do tema.

Cavalcanti et al. (2010) discutem os pesticidas, um dos maiores
causadores de contaminagdo humana e ambiental, sendo foco atual de
inUmeras pesquisas cientificas. Os autores escolheram esse tema para, a partir
dele, discutir importantes conceitos quimicos, bioldgicos, ambientais, entre
outros. O eixo tematico em torno de Agrotoxicos permite discutir conteudos

como substancias e misturas, tabela periddica, funcdes quimicas, funcdes

51



organicas e quimica ambiental. A proposta utiliza diversas estratégias didaticas
como experimentos, leitura de textos, discussfes em grupo, entre outras.

Reis e Faria (2015) realizaram o acompanhamento de um trabalho
investigativo realizado com uma turma de Ensino Médio tendo como tema
alimentos embutidos e aditivos quimicos. Nesse trabalho os alunos foram
levados a levantar hipoteses, a argumentar e a definir solu¢des. Segundo os
autores, foi possivel discutir questdes éticas, econémicas, sociais e ambientais
e, ainda, conceitos relacionados a termoquimica, a cinética quimica e a
algumas funcdes organicas.

Voltando, agora, para o trabalho que ora desenvolvemos, ressaltamos
que foi produzido a partir do tema agua, seguindo a proposta inicial
desenvolvida por Quadros (2004). Esse material, usado pelos professores em
formacdo, foi organizado em torno de temas relacionados a Quimica Ambiental.
Os focos sdo “Discutindo o ciclo da agua”, “Agua na natureza” e “Agua e as
plantas”. Ao utilizar esse material era esperado que o0s professores se
apropriassem dessa forma diferenciada de trabalhar conhecimentos cientificos

e gque o material os ajudasse a contextualizar os conceitos quimicos.

[1. 4. O Discurso em Sala de Aula de Ciéncias

11.4.1. Abordagem Sociocultural
Lev Seminivitch Vygotsky € um dos principais teoricos da abordagem

sociocultural e um dos pioneiros a estudar a psicologia do desenvolvimento e
da aprendizagem. Em seus trabalhos, Vygotsky tentou compreender como o0s
individuos aprendem e a relacdo entre desenvolvimento e capacidade de
aprendizagem. Cole e Scribner, que fizeram o prefacio do livro A Formagéao
Social da Mente, afirmam que é forte na obra de Vygotsky a visdo de que as
origens da linguagem e do pensamento s&o sociais e que a cultura influencia o
desenvolvimento da natureza de cada pessoa. Na area educacional as
interpretacdes das contribuigcbes do autor estao centradas no entendimento de
que a aprendizagem é facilitada pelas interagbes sociais, nas quais 0 sujeito
aprendiz se envolve com mais de um ponto de vista sobre um unico fenbmeno
ou problema. A partir dessa interagao, ele pode optar por um ponto de vista

mais consistente e mais coerente do que ele tinha anteriormente.
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Para Vygotsky o desenvolvimento intelectual do individuo emerge da
interacdo social e 0s processos sociais e psicolégicos humanos se formam por
meio de ferramentas culturais (WERTSCH, 1993). Nogueira (2001) faz uma
sintese do papel dessas ferramentas culturais para a teoria de Vygotsky
dizendo que elas sdo criadas pelos seres humanos como uma forma de se
ligarem ao mundo e de regularem seus comportamentos e interagdes.

Cada individuo alcanca a consciéncia por meio da atividade mediada
pelas ferramentas culturais, as quais unem a mente com o mundo real dos
objetos e dos acontecimentos. Para Vygotsky existe uma analogia basica entre
ferramenta e signo. Essa analogia reside na funcdo de mediacdo que
caracteriza cada um daqueles elementos (NOGUEIRA, 2001, p. 6).

Uma das principais ferramentas que o professor utiliza em sala de aula
€ a linguagem. Para Vygotsky a linguagem é como um sistema articulado de
signos que sdo construidos socialmente e que veiculam significados
relativamente estaveis ao longo da histéria, que atingem sua significacdo
concreta no contexto em que sdo produzidos. Para o autor o desenvolvimento
estaria relacionado ao uso de ferramentas culturais, como é o caso da
linguagem. E nesse sentido que Vygotsky afirma que a aprendizagem antecipa
o desenvolvimento.

Vygotsky propés a chamada Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP), que seria a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que
compreende o que o individuo consegue realizar sozinho, e o nivel de
desenvolvimento potencial, que é aquilo que o individuo consegue realizar com
o auxilio de alguém mais experiente. Na interacdo e na comunicacao € possivel
conhecer o desenvolvimento real do estudante e ajuda-lo a encontrar meios
alternativos para resolver problemas, possibilitando o desenvolvimento de
estruturas mentais mais complexas e, assim, a internalizagdo de novos
significados (QUADROS, 2010). Para Vygotsky o processo de internalizagcéo
consiste em reconstruir internamente operagdes externas, ou seja, “‘um
processo interpessoal transforma-se num processo intrapessoal” (NOGUEIRA,
2001, p.4). Esse processo é mediado por interagcbes sociais, nas quais a
linguagem é fundamental (NOGUEIRA, 2001; MOREIRA, 2008) e nessas

interacdes sociais ocorre o intercambio de diferentes significados.
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Vygotsky trata do processo de “negociagao” de significados mostrando
que o sentido de uma palavra usada sera diferente para os diferentes sujeitos.
A interagao facilita a negociacao de significados e, portanto, a aprendizagem,
pois é fundamental no desenvolvimento cognitivo e linguistico dos sujeitos,
“pois € por meio dela que a pessoa pode captar significados e certificar-se que
os significados que esta captando sdo aqueles compartilhados socialmente
para os signos em questao” (MOREIRA, 2008, p. 5). Para Vygotsky, aprender
sobre alguma coisa requer necessariamente aprender a falar sobre. Como
aprender requer interacdo, em um processo educativo o professor pode ser
visto como mediador dos conhecimentos especificos, ou da linguagem
especifica, como a linguagem humana, e essa mediacdo ocorre na ZDP.
(MOREIRA, 2008).

Bakhtin em sua obra tratou de conceitos relacionados a filosofia da
linguagem. Ele considerou que tudo que é ideoldgico é signo e que a atividade
mental sé existe quando € externalizada por meio de signos. Porém, ele
considera o enunciado como a unidade real da comunicacdo discursiva
(BAKHTIN, 2006). Para o autor:

Toda compreensdo da fala viva, do enunciado vivo, é de natureza
ativamente responsiva (embora o grau desse ativismo seja bastante
diverso); toda compreensao é prenhe de resposta, e nessa ou aquela
forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante. A
compreensdao passiva do significado do discurso ouvido é apenas um
momento abstrato da compreensdo ativamente responsiva real e
plena, que se atualiza na subsequente resposta em voz real alta
(BAKHTIN, 2006, p.271).

O autor considera que o ouvinte ndo é um sujeito passivo, “mas ao
perceber e compreender o significado (linguistico) do discurso” (BAKHTIN,
2006, p. 271) assume uma relacéo ativa em relacéo a ele, podendo concordar
ou discordar, completar ou aplicar e, enfim, se posicionar. Para Bakhtin o
enunciado é um elo na corrente complexamente organizada de outros
enunciados, pois admite que todo falante é também um respondente.

Bakhtin trata ainda da “ideologia do cotidiano”, que seria “a totalidade
da atividade mental centrada no cotidiano” e dos “sistemas ideolégicos”, que
sao “construidos socialmente e apresentam um carater mais formal’.
(BAKHTIN, 2004 p.118). Considerando a cultura escolar, a ideologia do
cotidiano seriam as ideias prévias dos estudantes e suas formas de explicar o

mundo, que vém de suas interagcdes sociais e culturais, sendo o sistema
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ideologico representado pela ciéncia escolar. O desenvolvimento intelectual
ocorre quando se estabelece um vinculo entre esses dois contextos. Esse
vinculo é criado por meio dos géneros do discurso (QUADROS, 2010).

Para Bakhtin “cada campo de utilizagdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados” (BAKHTIN, 2006, p. 262), que ele
chama de géneros do discurso.

A riqueza e a diversidade dos géneros do discurso séo infinitas
porque inesgotaveis as possibilidades da multiforme atividade
humana e porque em cada campo dessa atividade é integral o
repertorio de géneros do discurso, que cresce e se diferencia a
medida que se desenvolve e se complexifica um determinado campo
(BAKHTIN, 2006, p. 262).

Sob a influéncia da psicologia sécio-historica, a pesquisa em educacéo
em ciéncias tem se voltado para entender o desenvolvimento do processo de

significagdo em sala de aula. Para Mortimer e Scott (2002)

“(...) o processo de aprendizagem n&o € visto como a substituicdo das
velhas concepgdes, que o individuo ja possui antes do processo de
ensino, pelos novos conceitos cientificos, mas como a negociagéo de
novos significados num espaco comunicativo no qual ha o encontro
entre diferentes perspectivas culturais, num processo de crescimento
mutuo.” (MORTIMER; SCOTT, 2002, p. 248).

Nesse processo é fundamental entender como ocorrem as interacdes
em sala de aula e como elas influenciam os processos de significagdo. Autores
como Mortimer e Scott (2002); Lemke (1990); Driver, Newton e Osborne
(2000); Martins, Ogborn e Kress (1999), entre outros, tém apontado a
importancia da linguagem e das interagdes discursivas em aulas de ciéncias,
ancorados em teorias construtivistas. Lemke (1990) defende que “falar
ciéncias” nao significa apenas falar sobre ciéncias e que a aprendizagem
engloba o dominio de varios tipos de linguagens (graficos, tabelas, diagramas e
outros). Silva e Mortimer (2010), citando Mehan, discutem a importancia do
envolvimento dos alunos nas discussdes em sala de aula e “ndo apenas a
compreensao estrita e passiva de conteudo” (SILVA; MORTIMER, 2002, p.
123). Na mesma linha, Driver et al. (1999) defendem que a construcdo do
entendimento ocorre quando os alunos sdo engajados socialmente em
discussoes e resolucdes de problemas.

Para Driver, Newton e Osborne (2000) a ciéncia deve ser entendida
como uma cultura, com regras e linguagem préprias. Partindo deste

(194

entendimento, Souza e Sasseron (2012) defendem que “é por meio da
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linguagem e das interacdes discursivas que professores e alunos constroem as
bases para um ensino cuja proposta privilegie a Ciéncia como cultura”
(SOUZA; SASSERON 2012, p. 596). Nesse processo o professor € visto como
um mediador e responsavel por ajudar a introduzir os estudantes na cultura
cientifica. Chin e Chia (2006) argumentam que os alunos devem ser
incentivados a pensar critica e criativamente, aplicando seus conhecimentos na
resolucdo de novos problemas e contextos cientificos desconhecidos (CHIN;
CHIA, 2006, p. 45)

Mortimer e Scott (2002) mostram que, por meio do estudo das
dindmicas discursivas em sala de aula, € possivel analisar como o professor
trabalha com estudantes para desenvolver significados em sala de aula.
Usando o conceito de Abordagem Comunicativa, esses autores propuseram
formas de classificar o discurso e de entender como a conducdo do discurso

influencia a aprendizagem dos alunos.

Pode-se perceber que o estudo das interacdes discursivas é de
extrema importancia, pois oferece uma ferramenta para auxiliar a forma como o
professor trabalha conceitos cientificos em sala de aula. Essa apropriacdo das
tendéncias atuais em educacédo oferece ao professor meios diferenciados de
trabalho e ao aluno a oportunidade de ser um agente atuante em sua prépria

aprendizagem.

Il. 4.2. Abordagem Comunicativa

Partindo dos estudos das teorias de Bakhtin sobre os géneros do
discurso, Mortimer e Scott (2002) criaram uma ferramenta analitica que busca
entender “‘como os professores podem agir para guiar as interagcdes que
resultam na construcdo de significados em salas de aula de ciéncias”
(MORTIMER; SCOTT, 2002, p.284). A estrutura analitica apresentada por
esses autores mostra aspectos relacionados ao papel do professor, que séo
agrupadas em: focos de ensino (intengcbes do professor e contetdo),
abordagem (Abordagem Comunicativa) e acdo (padrdes de interacdo e

intervencdes do professor).

E de maior interesse para este trabalho o conceito de Abordagem

Comunicativa, que fornece uma perspectiva de como o professor trabalha com
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os estudantes para desenvolver significados, por meio das interacbes e do
discurso desenvolvido em sala de aula.

Os autores usam duas dimensbes de andlise: em uma primeira
dimensdo o discurso é classificado como dialégico ou de autoridade. O
discurso dialégico acontece quando o professor considera o que os estudantes
tém a dizer do ponto de vista dos proprios estudantes. Esse tipo de discurso é
aberto a diferentes perspectivas e, nesse sentido, ocorre a interanimacao de
ideias. Para Scott, Mortimer e Aguiar (2006) existem dois niveis de
profundidade de interanimacado de ideias. No primeiro o professor pode sondar
as diferentes ideias dos alunos sobre um determinado assunto sem trabalhar
essas ideias de forma aprofundada. Para esses autores esse é um exemplo
gue envolve um baixo nivel de interanimacéo de ideias. Em um outro nivel o
professor pode trabalhar as ideias iniciais dos alunos relacionando,
comparando e contrastando com o ponto de vista da ciéncia, o que poderia ser

caracterizado por um alto nivel de interanimacéo.

Baixo nivel de interanimacdo de Diferentes ideias sdo disponibilizadas
ideias no plano social. Ex: o professor

enumera as ideias dos alunos.

Alto nivel de interanimacdo de Diferentes ideias sdo exploradas,
ideias trabalhadas, comparadas e

contrastadas ao longo da aula.

Quadro 1: Niveis do discurso dialégico. Fonte: Scott, Mortimer e Aguiar, 2006, p. 611.

Quando ideias ou duvidas que nao contribuem para o desenvolvimento
da aula sao levantadas pelos alunos e o professor tende a reformula-las ou
ignora-las (MORTIMER; SCOTT, 2011), ele estara realizando um discurso de
autoridade. Nesse caso ndo ha possibilidade de exploracao de diferentes ideias
e o professor considera o que o estudante tem a dizer apenas do ponto de vista
cientifico, ou seja, o professor guia a atencdo dos alunos para um Unico
sentido.

Ja a segunda dimensdo de analise trata da interacdo ou da
participacdo das pessoas no discurso, podendo ser mais interativa (Qquando ha
constantes trocas de turno nas falas e mais de uma pessoa participa do

discurso) ou menos interativa (quando apenas uma pessoa participa do
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discurso ou a participacdo de outros € periférica). Combinando essas duas
dimensdes, os autores usam quatro categorias para codificar a Abordagem
Comunicativa: Interativa e dialdgica (I/D); Interativa e de autoridade (I/A); Néo-
interativa e dialdgica (NI/D); e Nao-interativa e de autoridade (NI/A).

Quando o professor promove a interacdo dos alunos e discute diversos
pontos de vista e ndo apenas o0 da ciéncia, ele estara realizando um discurso
interativo e dialdgico. Se ele ainda permite a interagdo com seus alunos, mas
considera apenas o que é dito do ponto de vista cientifico, avaliando as
contribuicbes dos estudantes, ele estara realizando um discurso interativo,
porém de autoridade. O professor pode ele mesmo discutir varios pontos de
vista, mas ndo permitir a participacdo dos estudantes. Nesse caso ele estara
realizando um discurso nado-interativo e dialégico. Por fim, se ele ndo permite a
participacdo da classe e discute apenas questdes sob o ponto de vista da
ciéncia, o professor estard realizando um discurso ndo-interativo e de
autoridade.

Mortimer e Scott (2011) e Scott, Mortimer e Aguiar (2006) defendem
gue apenas a exposicao de conceitos e teorias cientificas, sem a exploracao de
ideias, ndo € suficiente para garantir a aprendizagem significativa. Essa
aprendizagem esta fortemente vinculada ao fato de os alunos serem capazes
de utilizar os conceitos cientificos aprendidos para explicar situacfes novas. Ha
varios fatores que favorecem ou criam a oportunidade de explorar e trabalhar
as ideias dos estudantes, fazendo links também com outras areas da ciéncia.
Dessa forma é esperado que os estudantes internalizem novos significados. No
entanto, em algum momento da sequéncia didatica o professor precisa retomar
o discurso da ciéncia, ja que € sua responsabilidade mostrar e trabalhar a
perspectiva cientifica. E indicado, nesse caso, que o professor discuta ideias
cotidianas com seus alunos e os ajude a relacionar ou contrastar suas ideias
com a perspectiva cientifica.

A partir de pesquisas que indicam que os professores de ciéncias
raramente utilizam o discurso dialégico em suas aulas, Scott, Mortimer e Aguiar
(2006) fizeram uma analise do desafio que esse tipo de discurso se configura
para os professores. Para os autores o professor precisa estar convencido da
importancia e da utilidade de abrir a aula para as opinides cotidianas dos

alunos e discuti-las, o que ndo esta de acordo com o papel tradicional do
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professor como transmissor de conteudos cientificos. Outro fator importante € a
demanda de diversos tipos de conhecimentos, ndo apenas o conhecimento
especifico de sua disciplina, mas também a habilidade de conduzir as ideias
dos alunos e relaciona-las com o conteddo cientifico. Para os autores é
necessario que o professor tenha “o know-how de ser capaz de envolver os
alunos nas interagdes dialdgicas” (SCOTT; MORTIMER; AGUIAR, 2006, p.
624). Essa realidade evidencia a importancia da formacao inicial de qualidade,
na qual o professor em formacéo perceba a indissociabilidade das teorias de
ensino e aprendizagem com a pratica docente e, em um processo reflexivo,
possa transformar sua prética.

Outro ponto importante evidenciado pelos autores € o fator “tempo”. Um
ponto de vista comum é que o discurso dialdgico, por levar em conta as ideias
dos alunos, toma um tempo maior de aula e, portanto, os demais contetudos
podem ficar comprometidos. Para os autores a chave deste impasse € saber
reconhecer no curriculo os conteados em que o discurso dialégico seja mais
importante, ou seja, 0S conceitos para 0s quais exista uma maior exigéncia de
aprendizagem e que precisem de um tempo maior para comparar pontos de
vista contrastantes.

Scott, Mortimer e Aguiar (2006) defendem que aulas que tenham como
objetivo a aprendizagem significativa devem implicar necessariamente no
equilibrio entre o discurso dialdgico e o de autoridade. Dessa forma a tenséo
entre esses discursos € vista como essencial para a aprendizagem. Para os
autores as interagdes sociais que ocorrem na aula séo dirigidas pelo professor,
que detém o “script” da aula, no sentido de envolver os alunos no
desenvolvimento e na apropriacdo de novos conceitos cientificos, mas sem o
controle absoluto dela, ja que em muitos momentos esse desenvolvimento
pode seguir por caminhos nao planejados, principalmente se o professor utiliza
o discurso dialégico. Dessa forma, em uma sequéncia didatica que permite a
interanimacao de ideias € preciso que ocorra alternancia entre os dois tipos de
discurso, sendo ora dialdgico, ora autoritario.

Se a transicdo é a regra, um dos eventos mais importantes da sala de
aula deve ser os “pontos de transi¢do” ou turning points, que de acordo com
Mortimer e Scott (2011) vao se caracterizar como a mudanca na Abordagem

Comunicativa, passando do discurso de autoridade para o dialégico ou vice-
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versa. Os autores mostram que essas transicdoes podem ser planejadas ou
espontaneas. As transicbes espontaneas podem ser realizadas tanto pelo
professor quanto pelos alunos, enquanto as planejadas provavelmente serao
usadas apenas pelo professor.

Ao analisar situacdes em sala de aula nas quais ocorreram turning
points ou transi¢cdes entre o discurso dialégico e de autoridade, Mortimer e
Scott (2011) afirmam que a transicdo entre os discursos da oportunidade aos
estudantes ndo s6 de aprender o modelo cientificamente aceito, mas também
de desenvolver uma consciéncia de como o ponto de vista cientifico relaciona-
se com o raciocinio cotidiano. Nesse sentido, os autores defendem que a
transicdo entre os discursos deve ser planejada pelo professor, apesar da
possibilidade de transicdes espontaneas. Para eles, a alternancia entre o
discurso dialogico e o discurso de autoridade deve ser uma regra € hdo uma
excecdo em aulas de ciéncias. Uma transicdo bem elaborada torna-se um
ponto extremamente sensivel no planejamento do professor (p.21). O
planejamento possibilita que o professor tenha uma ideia definida sobre suas
intencdes durante a aula, abrindo espaco para que os estudantes discutam
suas ideias, mas tendo em vista o ponto em que deve mudar sua abordagem e
entdo apresentar a visao da ciéncia.

Consideramos que a atencdo a forma como ocorrem as interacées em
sala de aula e a capacidade do professor de orquestrar essas interacfes é de
extrema importancia para que o ensino de ciéncias se torne mais significativo
para os alunos. Portanto é necessario que o professor, muito mais que tomar
conhecimento dessas teorias, se aproprie delas em sua pratica e tenha a
capacidade de aplicar e de julgar quando necessaria sua utilizacao.

Apresentamos agora alguns exemplos de trabalhos recentes que
utilizam a ferramenta da Abordagem Comunicativa de Mortimer e Scott (2003)
e analisam as transicbes de discurso. Freitas e Aguiar (2012) examinaram
modos de intervencéo e a¢ao docente na Educacao de Jovens e Adultos (EJA)
com o objetivo de engajar estudantes num processo de producao de sentidos.
Os autores analisaram as estratégias utilizadas pelo professor para encorajar e
sustentar a participacdo dos estudantes, percebendo que eles sado encorajados
guando o professor escuta suas falas, reconhece a autoria e devolve essas

contribuicbes para toda a turma, compartilha os significados atribuidos pelos
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estudantes e encoraja a participacdo de toda a classe (FREITAS; AGUIAR,

2012). Os autores ressaltam

a importancia de trabalhos que apontem para os professores outras
possibilidades de acdo pedagégica que, por meio de interacdes
discursivas, favorecam didlogos produtivos entre conhecimento
cotidiano e conhecimento cientifico e uma relacdo autoral dos
estudantes com o conhecimento cientifico escolar. (FREITAS;
AGUIAR, 2012, p. 34).

Quadros et al. (2015b) analisaram o papel do discurso em sala de aula
e a sua contribuicdo na construcdo de significados com o foco nas transicoes
entre o discurso dialégico e de autoridade. Por meio do acompanhamento de
aulas de professores de quimica em formacéo, participantes do mesmo projeto
gue é analisado neste trabalho, as autoras perceberam uma predominancia de
aulas mais interativas, mas com o discurso de autoridade predominante. No
entanto, foi possivel perceber momentos nos quais ocorre o discurso dialdgico
e dessa forma puderam identificar pontos de transicdo. Em conclusdo do
trabalho, as autoras reforcam a fala de Mortimer e Scott (2011): que a transicéo
entre os discursos precisa fazer parte do planejamento do professor e que é
importante que o professor

tenha clareza sobre os objetivos da discussao, controle o processo
para que a discussdo ndo tome rumos nado desejados e que tenha
argumentos suficientes para convencer a plateia sobre a consisténcia
do ponto de vista da Ciéncia. (QUADROS et al., 2015b, p. 15)

Silva (2015) analisou como a Abordagem Comunicativa € desenvolvida
nas aulas de dois professores experientes. Entre os resultados que obteve ela
relata que encontrou, nas aulas analisadas, um numero relativamente pequeno
de pontos de transicdo e que eles normalmente sao iniciados com o discurso
dialdgico e finalizados com o de autoridade, demonstrando que nas aulas
analisadas ocorreu uma tendéncia do discurso se tornar de autoridade ao longo
da sequéncia didatica.

Os trabalhos citados sao exemplos de como a Abordagem
Comunicativa tem sido explorada na pesquisa em educacdo em ciéncias
recentemente, principalmente em relacdo as tensdes e transicbes entre 0s
discursos. Silva (2015) discute que sé&o poucos os professores que utilizam o
discurso dialégico em suas aulas e que isso evidéncia a necessidade de

“‘pesquisas sobre a utilizagcdo de abordagens comunicativas em diferentes
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contextos” (SILVA, 2015) e uma atengao maior a formacgao inicial e continuada
de professores de ciéncias.

Nesta pesquisa estamos analisando como professores em formagéo
utilizam um material didatico construido a partir de um tema do contexto. Esse
material apresenta perguntas que tém a intencéo de ajudar o professor a iniciar
o discurso dialdgico. Os professores em formacgdo, participantes desse
trabalho, tiveram a orientagdo de realizar aulas interativas com momentos de
dialogia. Portanto, era esperado que fossem encontrados pontos de transicao

entre os discursos nas aulas analisadas.
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CAPITULO lll - METODOLOGIA

l1l.1. O Projeto Préaticas Motivadoras nas Escolas Publicas de
Minas Gerais

O Projeto Melhoria do Ensino de Quimica nas Escolas Publicas de
Minas Gerais foi articulado junto ao Programa Nacional de Olimpiadas de
Quimica e foi desenvolvido de 2011 até final de 2014 com a participagdo de
professores em formacao do curso de Licenciatura em Quimica da UFMG, de
professores supervisores que atuavam na rede publica estadual de Minas
Gerais e da coordenadora que € professora do Departamento de Quimica da
UFMG. Ao longo dos anos em que 0 projeto esteve ativo passaram por ele
muitos estudantes do curso de Quimica. A cada ano o grupo sofreu alteracdes
devido a saida de alguns dos integrantes. Este trabalho analisa a atuacao do
grupo que trabalhou no ultimo ano de funcionamento do projeto.

O projeto teve como objetivo o planejamento e a execucdo de aulas
tematicas para incentivar o gosto pela Quimica em estudantes do Ensino Médio
das escolas publicas estaduais participantes. Outro objetivo importante foi o de
dinamizar a formacéao de professores inserindo-os em outro modo de ensinar,
no qual as tendéncias contemporaneas de ensino estivessem presentes. Os
professores em formacao tiveram a oportunidade de trazer suas questdes,
avaliacdes, dificuldades e acertos e a partir deles discutir sua pratica com
professores mais experientes e com a coordenacao, dinamizando a formacéao.

O planejamento das aulas enfatizava os aspectos quimicos, presentes
no contexto social dos estudantes, que poderiam auxiliar no interesse pela
area, aproximando a realidade cotidiana deles ao contexto cientifico. Além
disso, os planejamentos foram realizados de forma a dar oportunidade aos
licenciandos de ministrarem aulas tendo como base tendéncias
contemporaneas de ensino, principalmente em relacdo a apropriagcdo do
discurso dial6gico, como estratégia para envolver os estudantes nas atividades
propostas e nas discussdes que deveriam ocorrer.

Durante o projeto foram realizadas reunibes semanais com a
participacédo de seus coordenadores, dos professores supervisores das escolas
participantes e dos professores em formacdo. Nessas reunibes eram

feitos/discutidos os planejamentos, a organizagcdo das aulas e o andamento
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das atividades como um todo, com énfase nas reflexdes sobre as aulas
ministradas. Nessas reflexdes os licenciandos faziam as avaliagcdes das aulas
do ponto de vista de sua propria atuacdo, envolvendo a participacdo dos
alunos, a avaliacdo dos conteudos, as estratégias usadas, por meio de
discussbes com a coordenacdo e com os professores supervisores.

Uma estratégia importante utilizada pelo grupo foi a filmagem de todas
as aulas ministradas. Periodicamente a coordenagéo assistia algumas dessas
aulas e selecionava alguns fragmentos, que eram compartilhados com os
licenciandos durante as reunifes. Nesse compartilhamento, as aulas e as
estratégias usadas eram discutidas pelo grupo. Por diversas vezes foi discutida
a importancia de aulas desenvolvidas a partir de temas e a importancia de criar
momentos de interacdo e de exploracdo de ideias, bem como o uso de
experimentos como forma de criar um fato ou fenébmeno que possibilitasse o
surgimento e a discussao das ideias dos estudantes.

Ao longo do projeto os licenciandos tiveram a oportunidade de
participar de alguns estudos realizados a partir de dados coletados durante o
projeto, o que resultou em trabalhos apresentados em congressos, trabalhos
de conclusdo de curso, artigos publicados em revistas da &area e duas
dissertacfes de mestrado (incluindo esta). Algumas conclusdes importantes
desses trabalhos foi que os licenciandos realizaram aulas bastante interativas,
0 gque ja € um grande avanco na busca por formas diferentes e mais efetivas de
lecionar. No entanto, tiveram dificuldade em desenvolver aulas dialégicas,
realidade comumente encontrada por outros pesquisadores, como por exemplo
Scott, Mortimer e Aguiar (2006) e Harris, Phillips e Penuel (2011).

As aulas, ao longo do tempo, foram desenvolvidas em trés escolas da
regido metropolitana de Belo Horizonte e foram organizadas na forma de
cursos, em horério extraclasse, envolvendo cerca de 25 alunos de classes
mistas, ou seja, do primeiro, segundo e terceiro ano do Ensino Médio. Todos

esses alunos foram convidados a participar e o fizeram voluntariamente.

[1l. 2. O Material Didatico

O material didatico tematico, usado nas aulas que foram analisadas
neste trabalho, foi construido de forma que algumas tendéncias

contemporaneas de ensino estivessem implicitas em seu conteddo. Com isso,
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quando o material fosse utilizado pelos licenciados em sala de aula, era
esperado uma prética na qual a indissociabilidade entre a teoria e a pratica
estivesse presente.

O material foi escrito com aulas desenvolvidas a partir de temas, que
agui chamamos de temas geradores. O ensino a partir de temas do contexto
dos estudantes é uma tendéncia de ensino oriunda do Movimento CTS. Como
coloca Quadros (2004), normalmente os temas ambientais sdo tratados no
ensino de Quimica de maneira negativa, geralmente mostrando problemas
ambientais como o efeito estufa, a destruicdo da camada de ozbnio, a chuva
acida, entre outros. O material trabalhado tem a proposta de mostrar um outro
lado da Quimica, apresentando aos professores e aos alunos conceitos que
podem ser estudados para explicar fenébmenos naturais.

Além dos temas, o material apresenta inimeras questdes para
discussdo, distribuidas ao longo de todas as aulas. Essas questdes foram
inseridas para facilitar os momentos de discusséo de ideias em sala de aula. O
esperado era que durante as discussfes 0s conceitos quimicos fossem sendo
apresentados, de forma que o estudante percebesse diversos pontos de vista e
tivesse a oportunidade de comparar o seu préprio entendimento com outras
possibilidades de explicacdo. Com isso havia a expectativa de que ele
comparasse 0 ponto de vista que trazia de seu contexto com o ponto de vista
cientifico e se predispusesse a melhorar a sua prépria explicacdo. O material
também teve o objetivo de oferecer atividades variadas aos estudantes, tais
como experimentos, textos para leitura, graficos e figuras explicativas.
Inicialmente o material foi divido em trés capitulos ou modulos e cada capitulo
correspondendo a um conjunto de quatro ou cinco aulas.

O primeiro capitulo trata do ciclo da agua e como ele interfere no meio
ambiente. O texto propbe que o estudo comece com a construcdo de um
terrario: os alunos devem adicionar a uma garrafa PET, cortada e transparente,
um pouco de terra, carvao vegetal, um ramo de planta e agua. Colocados
esses materiais, a garrafa deve ser fechada e lacrada. A construcdo desse
terrario cria um modelo para se estudar as etapas do ciclo da agua: a

evaporacdo, a condensacdo e a precipitacdo. Para isso, uma série de
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conceitos importantes pode ser discutida como temperatura de ebulicéo,
presséo de vapor, diagrama de fases e ponto triplice.

O segundo capitulo trata das relacdes entre densidade, solubilidade e
agua, que sdo conceitos importantes para entender as interacdes da agua no
ambiente e sua relacdo com 0s seres vivos, em uma tentativa de envolver as
propriedades fisicas ndo trabalhadas no primeiro capitulo. O estudo do
conceito de densidade é desenvolvido por meio de experimentos e o de
solubilidade por meio da analise de rétulos de agua mineral, levando os alunos
a refletir sobre a diferenca entre agua doce e salgada, entre agua destilada e
deionizada e outras classificacbes comumente usadas para a agua.

O terceiro capitulo trata da relacdo entre agua e plantas. Sao
retomados o experimento do terrario e também o conceito de solubilidade, para
explicar o transporte de nutrientes para as plantas. A fotossintese é utilizada
para mostrar quimicamente como a planta transforma a energia luminosa em
energia quimica. O conceito de energia de ligacdo € explorado para explicar
tanto a sequéncia de semirreacfes que resultam na reacdo de fotossintese
guanto o fato de a planta ser capaz de absorver o CO, do ar (que representa
cerca de 0,035% do ar) e nao absorver o N, (que representa cerca de 78% do
ar). Tendo estudado o processo de fotossintese, o texto volta para a funcao da
glicose na planta, ou seja, em como a planta utiliza essa glicose para formar
outras biomoléculas importantes para seu metabolismo.

A Figura 3 apresenta um mapa conceitual que ajuda a entender os

conceitos tratados nos modulos e sua relacao social e ambiental.
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Agua
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Conceitos principais:
densidade, solubilidade,
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ciclos biogeoquimicos.

diagrama de fases, ponto destilacao, deionizacgéo.

triplice.

Fatores sociais relevantes: Fatores sociais relevantes: Fatores sociais relevantes:
clima, interferéncia humana, interferéncia humana, interferéncia humana,
formacdo de nuvens, esgotabilidade, recursos tecnologia, salde.

liofilizagéo, tecnologias. naturais.

Figura 3: Mapa conceitual do tema Agua

A partir da apresentacéo dos principais conceitos tratados pelo material
e pela légica de sua organizacdo fazem parte dos pressupostos teoricos para
sua construcdo algumas das tendéncias contemporaneas de ensino que estéo,
de certa forma, implicitas nesse material de ensino de Quimica por temas. As
principais tendéncias presentes sdo oriundas do Movimento CTS e da
Abordagem Comunicativa proposta por Mortimer e Scott (2002; 2003), que

foram abordadas no Capitulo II, nos itens 1.3 e 11.4.

lll. 3. A Pesquisa Qualitativa

7

A pesquisa qualitativa € um método de estudo dos fendmenos que
envolvem os seres humanos e as relacdes entre eles. Para Bogdan e Biklen
(1994) esse tipo de pesquisa depende do contexto, uma vez que “as agdes
podem ser melhor compreendidas quando observadas no seu ambiente natural
de ocorréncia” (p. 48), ja que consideram as agdes humanas significativamente
influenciadas pelo contexto. Os autores afirmam também que a pesquisa
qualitativa € descritiva, pois os dados recolhidos ndo sdo em forma de niumeros
e sim em imagens e palavras. As pesquisas em ciéncias humanas muitas
vezes utilizam métodos qualitativos, pois analisam fenémenos que geralmente

nao sao passiveis de ser mensurados ou quantificados.
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Para Gatti e André (2010) o uso de métodos qualitativos no Brasil
trouxe uma importante contribuicdo para o avanco do conhecimento em
Educacdo e um maior engajamento dos pesquisadores na realidade
pesquisada. As autoras destacam quatro pontos importantes em relacdo aos
métodos qualitativos nas pesquisas da area educacional: incorporacdo de
posturas investigativas mais flexiveis; constatacdo de que para compreender
grande parte das questbes educacionais € preciso recorrer a enfoques
“‘multi/inter/transdisciplinares e tratamentos multidimensionais”; retomada do
foco no ponto de vista dos sujeitos da pesquisa; e a consciéncia de que a
subjetividade intervém no processo da pesquisa (GATTI; ANDRE, 2010).

Freitas (2002) realizou um estudo sobre a pesquisa qualitativa
orientada a partir de uma perspectiva socio-histérica, apoiando-se nas ideias
de Vygotsky, Luria e Bakhtin. Essa perspectiva procura estudar o homem em
sua totalidade como “membro da espécie humana e participante do processo
histérico” (FREITAS, 2002, p. 22) e como um “ser expressivo e falante” (p. 24).
Para estudar situacdes em que o homem € o0 sujeito, segundo Freitas, o
pesquisador ndo pode se limitar & contemplacdo, mas deve estabelecer uma

relacdo entre sujeitos em uma perspectiva dialégica.

O homem néo pode ser apenas objeto de uma explicac¢do, produto de
uma s6 consciéncia, de um sO sujeito, mas deve ser também
compreendido, processo esse que supde duas consciéncias, dois
sujeitos, portanto, dialégico (FREITAS, 2002, p. 25).

Nesse sentido a pesquisa em ciéncias humanas difere da pesquisa nas
ciéncias exatas, pois nessa Ultima os objetos de estudo sdo mudos e o
pesquisador se limita a falar sobre esses objetos, ocorrendo uma interacéo
monoldgica. Nas ciéncias humanas, o homem é um ser falante e social. Logo,
0 pesquisador precisa estabelecer um dialogo com ele a fim de tentar
compreendé-lo e, portanto, a interacdo entre pesquisador e pesquisado €
dialégica (FREITAS, 2002).

A pesquisa qualitativa, em uma abordagem sécio-histérica, tem o
objetivo de compreender as situagdes investigadas por meio da descricdo e da
integracao de aspectos relacionados ao individual e ao social. No entanto, iSso
acontece sem se limitar a descricdo pura, mas “buscando compreender como

uma coisa ou acontecimento se relaciona com outras coisas e acontecimentos.
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Trata-se, pois, de focalizar um acontecimento nas suas mais essenciais e
provaveis relagdes” (FREITAS, 2002, p. 28).

Esta investigagdo utilizou métodos qualitativos que tiveram
contribuicbes da perspectiva socio-histérica, ao pensar os licenciandos como
sujeitos ativos e que tém suas acles influenciadas pelo contexto em que
vivem. Buscamos descrever as acdes dos sujeitos da pesquisa ao utilizarem o
material didatico e compreender o contexto e as praticas nas quais esses
professores em formacao estao inseridos.

Esta pesquisa assume, também, algumas caracteristicas de estudo de
caso. De acordo com André (2013), se a investigacdo se baseia em fenbmenos
educacionais em ambiente natural, o estudo de caso pode ser um instrumento

valioso pois

0 contato direto e prolongado do pesquisador com 0s eventos e
situacdes investigadas possibilita descrever acoOes e
comportamentos, captar  significados, analisar interagdes,
compreender e interpretar linguagens, estudar representacdes, sem
desvincula-los do contexto e das circunstancias especiais em que se
manifestam. Assim, permitem compreender ndo sé como surgem e se
desenvolvem esses fendmenos, mas também como evoluem num
dado periodo de tempo (ANDRE, 2013, p. 97).

Peres e Santos (2005) discutem que o0 caso pode se caracterizar como 0
estudo aprofundado de um grupo de sujeitos e que trés pressupostos
epistemoldgicos basicos sédo inerentes aos estudos de caso: “o conhecimento
esta em constante (re)construgao” (p. 114) e os referenciais tedricos adotados
devem ser vistos como pontos de partida para a construgcado de novas ideias; “o
caso € um todo complexo”, por isso 0 pesquisador deve integrar dados de
variadas fontes; e “a realidade pode ser compreendida a partir de diversas
oticas” (p. 115), assim o pesquisador deve deixar claro ao leitor os caminhos
nos quais baseou suas analises.

Acompanhamos a utilizagdo, por licenciandos em Quimica, de um
material didatico construido considerando algumas tendéncias contemporaneas
de ensino de ciéncias. Buscamos descrever se eles utilizaram esse material em
suas aulas, como o utilizaram e se esse material foi capaz de influenciar suas
praticas. Para isso analisamos suas acdes e suas falas, buscando entender
como eles percebiam o material e quais eram o0s significados que partilhavam

com o grupo e com a coordenacdo do projeto. Analisamos as aulas e as
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interacbes com o0s estudantes com o intuito de investigar se esse material
realmente influenciou a pratica desses professores em formacao.

Foram utilizados na pesquisa dois instrumentos de coleta de dados: a
observacdo por meio de notas de campo e as filmagens. Essa seria uma
limitacdo para classifica-la como um caso, pois, de acordo com André (2013) &
necesséria uma variedade de fonte de dados e métodos de coleta para
caracterizar um estudo de caso aprofundado. No entanto, as observacdes
ocorreram em dois ambientes distintos. Em um primeiro momento, nas
reunides do grupo, nas quais os licenciandos puderam expor suas inquietacdes
e opinides e analisar suas proprias aulas. E em um segundo momento as
observacbes ocorreram nas salas de aulas em que o material didatico foi
utilizado, no qual foi possivel acompanhar e analisar as interacbes que 0s
licenciandos construiram com o material e com os estudantes. Esses dois
momentos da pesquisa geraram dados que puderam ser relacionados e que
propiciaram um entendimento mais amplo das questdes iniciais. Temos claro
que um entendimento ainda mais aprofundado quanto a apropriacdo das
tendéncias de ensino pelos licenciandos poderia ser obtido por meio de
entrevistas semiestruturadas. Nossa limitacdo em termos de tempo néo
permitiu que usassemos mais essa possibilidade.

Dessa forma a pesquisa aqui apresentada possui algumas
caracteristicas que a aproximam de estudo de caso, mas que apresentam
algumas limitagOes para sua insergcéo nesse tipo de metodologia. Passamos, a
seguir, para a apresentacdo dos procedimentos metodoldgicos para o

desenvolvimento do trabalho.

lll. 1. Questdes de Pesquisa

Retomamos aqui as questbes de pesquisa que nortearam este
trabalho. O principal questionamento € como um material didatico tematico
contribui para que os professores em formacdo se apropriem de
tendéncias contemporaneas de ensino presentes nesse material? Para

responder a questéao inicial ela foi subdivida em questdes mais especificas:

e Como os professores em formagdo percebem e usam esse

material?
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e Como se desenvolve o discurso desses professores ao utilizar o
material didatico proposto?

e Quais os conflitos que enfrentam ao serem inseridos em outro
modo de dar aulas?

e Quais tendéncias presentes no material os professores

consideram importantes ou delas se apropriam?

lll. 2. O Contexto da Pesquisa e o Lugar da Pesquisadora

A pesquisa foi realizada junto a um grupo de licenciandos em Quimica,
participantes do Projeto Praticas Motivadoras de Quimica no Estado de Minas
Gerais, ja descrito neste trabalho. Trata-se de um projeto de iniciacdo a
docéncia no qual os estudantes de Licenciatura em Quimica da Universidade
Federal de Minas Gerais tiveram a oportunidade de planejar e conduzir aulas
tematicas no turno inverso das aulas formais de trés escolas publicas estaduais
da regido metropolitana de Belo Horizonte. Durante o periodo em que ocorreu
a pesquisa o grupo estava utilizando pela primeira vez o material tematico
elaborado pela coordenacédo. O material teve como base temas ja trabalhados
pela maioria dos estudantes de licenciatura participantes do projeto.

As atividades foram organizadas em reunides semanais, acompanhadas
e filmadas pela pesquisadora, e em aulas nas escolas conveniadas, que
também foram filmadas. Como ocorriam aulas em mais de uma escola no
mesmo dia, apenas algumas foram acompanhadas pela pesquisadora, apesar
de todas terem sido filmadas. O projeto previa a flmagem de todas as aulas
ministradas, com armazenamento dos videos em um banco de dados no
Departamento de Quimica da UFMG. As filmagens das reunies semanais e
das aulas dos trés primeiros temas ministrados formam o corpo de dados deste
trabalho. Uma descricdo detalhada tanto do Projeto Praticas Motivadoras de
Quimica no Estado de Minas Gerais quanto do material didatico se encontra no
capitulo 4 desta dissertacéo.

Uma consideracao importante sobre o desenvolvimento do trabalho é o
lugar da pesquisadora no contexto analisado.

A pesquisadora participou do projeto em questdo nos anos de 2011 e
2012 como professora em formacdo. Essa participacdo produziu um

conhecimento sobre a dinamica do grupo e a forma como se organizaram em
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torno do projeto. A pesquisadora teve a oportunidade de ministrar oS mesmos
temas analisados aqui e, portanto, compartilhou das duvidas e inquietacées
sobre os temas e sobre as tendéncias de ensino incorporadas nas préticas do
projeto. No entanto, o grupo que acompanhou para a realizacdo desta pesquisa
é diferente daquele que fez parte, assim como 0 momento em que viveram no
projeto € diferente. Na época em que foi participante ativa do projeto, como
professora em formacéo, o projeto estava em seu inicio. No momento da coleta
de dados para este trabalho, o projeto ja contava com quase quatro anos de
funcionamento, o que torna as praticas e 0s pensamentos do grupo
potencialmente diferentes das do grupo inicial. Essa realidade colocou o
desafio de se ter uma visdo de membro do grupo, que entende e compartilha
suas praticas, e ao mesmo tempo também ter o olhar de pesquisadora e
observadora que procura pontos de estranhamento.

Acreditamos que algumas reflexdes oriundas dos estudos etnograficos
podem ajudar no desenvolvimento e entendimento dos percursos da pesquisa.
Spradley (1979) discute que o observador pode ter a visdo “de dentro” sobre as
praticas de um determinado grupo e ao mesmo tempo também a visdo de um
observador mais distante, que ele trata como ‘“insider e outsider’. Ele
argumenta que essa visdo deve se alternar, sendo essa uma caracteristica das
pesquisas etnograficas. O grupo observado tem caracteristicas comuns: todos
sdo estudantes do curso de Licenciatura em Quimica e, portanto, futuros
professores de Quimica.

No decorrer das reunifes foram discutidas tendéncias contemporaneas
do ensino de ciéncias, principalmente os pressupostos oriundos do Movimento
CTS e a Abordagem Comunicativa em sala de aula (MORTIMER; SCOTT,
2003). Essas discussdes aconteceram tanto no periodo de planejamento de
aulas quanto nas avaliacbes que o grupo fazia das aulas desenvolvidas nas
escolas. Com isso os professores em formacdo foram convidados a usar
“outros modos” de ensinar, ou seja, modos diferentes daqueles nos quais
foram/estavam sendo formados. Foi bastante trabalhada com o grupo a
importancia do ensino de Quimica a partir de temas e a valorizagcédo das ideias
dos alunos mesmo quando elas ndo estavam de acordo com o ponto de vista

cientifico. Essas ideias foram compartilhadas pelos membros do grupo ao
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longo do desenvolvimento do projeto e refletidas ao longo das reunifes
semanais.

Sabemos que cada professor em formacao tem sua trajetoria e valores
criados nas diferentes fases da vida e que isso pode influenciar tanto a maneira
como interpreta esses conceitos como também o que considera importante em
suas aulas. Portanto um desafio da pesquisa é entender as préaticas desses
professores a partir da visdo de um membro do proprio grupo € a0 mesmo
tempo entender a atuacdo individual dos professores pesquisados como uma
observadora externa. Heath e Street (2008), ao tratarem do papel do etnégrafo,
afirmam que ele deve se distanciar de sua propria cultura para aproximar da
cultura que quer estudar, mas que em um momento precisa distanciar da
cultura do outro para refletir sobre as praticas observadas. Mesmo conhecendo
o trabalho do projeto, a tentativa foi de analisar o grupo em um processo de
aproximacao e, apos, distanciar-se para um processo de andlise.

A partir dessas reflexdes é possivel pensar o lugar da pesquisadora
neste trabalho, tentando entender o que esses professores fazem e porque o
fazem. Usamos aqui a etnografia apenas para refletir sobre o que ocorre no
campo de estudo, a fim de ndo apenas identificar o que os professores fazem
ou nao, mas de entender quais os fatores podem influenciar esse fazer ou néo
fazer. Ressaltamos, novamente, que ndo se trata de pesquisa etnografica.

A partir do entendimento da posicdo da pesquisadora no contexto da
pesquisa é preciso considerar, como alerta Freitas (2002), que “suas analises
interpretativas sdo feitas a partir do lugar sécio-histérico no qual se situa e
dependem das relagdes intersubjetivas que estabelece com os seus sujeitos”
(FREITAS, 2002, p.29). Portanto, ndo existe neutralidade na pesquisa e a
pesquisadora esta “impregnada do lugar de onde fala e orientada pela
perspectiva tedrica que conduz a investigacéo” (p.30).

E importante considerar ainda, baseada nas reflexdes obtidas pela
discusséo de André (2010), que o conhecimento estd em constante construcao
e isso implica em uma atitude aberta da pesquisadora, necessaria para saber

reconhecer novos aspectos que podem surgir durante o trabalho.
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lll. 3. Sujeitos da Pesquisa
l11.3.1. Os participantes do Projeto

Este trabalho acompanhou dezessete estudantes de Licenciatura em
Quimica da Universidade Federal de Minas Gerais ao participarem do Projeto
Praticas Motivadoras do Ensino de Quimica. Utilizaremos os termos professor
em formagéo ou licenciando para nos referir a eles. O desenvolvimento dos
temas se deu, em média, com a duracdo de quatro horas. Para viabilizar o
trabalho, o tema em uma escola foi assumido por dois ou trés licenciandos. No
entanto, esse tema foi dividido em partes e cada licenciando ficou responséavel
por uma ou mais partes especificas. Cada turma normalmente contou com trés
professores em formacdo que poderiam se alternar para desenvolver cada
tema.

Foram atribuidos nomes ficticios a todos os licenciandos mencionados
neste trabalho. No Quadro 2 sdo listados os nomes ficticios dos professores

em formac&o bem como seu tempo aproximado de participacdo no projeto.

Licenciando Tempo de Projeto
Patricia 2,5 anos
Gabriela 1 ano
Cristina 1 ano
Gabriel 3 anos
Henrique 1 ano
Rebeca Iniciante

Paula Iniciante
Renata 1,6 anos
Joana 2 anos
Carlos Iniciante
Roberta 1,5 anos
Béarbara 2 anos
Frederico 1 ano
Marcelo 1 ano
Rodrigo 1 ano
Maria 2,5 anos
Carla 1,5 anos

Quadro 2: Relagéo de licenciandos e seus tempos de curso e projeto.
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Participaram também do projeto trés professores da rede estadual de
educacdo e a coordenacdo, composta por professores do Departamento de
Quimica da UFMG.

lll. 3.2. O contexto em que o curso foi realizado

Foram acompanhadas aulas em trés escolas da rede estadual. As
escolas foram designadas por Escola A, Escola B e Escola C. As aulas
aconteceram a tarde, no turno inverso ao das aulas regulares e normalmente
aconteciam no horéario de 13 h as 17 h com um intervalo de cerca de 15 min.
As turmas foram mistas, com alunos do primeiro ao terceiro ano do Ensino
Médio. A Escola A formou uma turma e as Escolas B e C duas turmas cada,
totalizando cinco turmas. Os estudantes do Ensino Médio foram designados de
estudantes ou alunos.

Nas escolas A e B as aulas ocorreram em uma sala de aula normal. No
momento de realizar experimentos os licenciandos solicitaram que os alunos se
organizassem em grupos na propria sala. Na Escola C as aulas de uma das

turmas ocorreram em um laboratorio.

1. 4. Coleta de Dados

Acompanhamos trés turnos de aula em cada turma, totalizando quinze
turnos de aula. Nessas aulas foram desenvolvidos os trés primeiros temas:
Tema 1 — O Ciclo da Agua, o Tema 2 — Agua na Natureza e o Tema 3 — Agua e
as Plantas. Durante essas aulas tanto os licenciandos quanto os estudantes
tiveram em ma&os o material impresso referente a cada tema.

A coleta de dados ocorreu de duas formas: a observacéo e a filmagem
das aulas. Jacoub e Mayer (1997) mostram que a observacdo € uma
importante ferramenta da pesquisa qualitativa que “implica a atividade do
pesquisador que observa pessoalmente e de maneira prolongada situacfes e
comportamentos” (JACOUB; MAYER, 1997, p. 255). E uma técnica direta, n&o-
dirigida e que se volta para a observacdo da realidade. Na perspectiva sécio-
historica a observagao pode ser considerada “um encontro de muitas vozes”
(FREITAS, 2002, p. 28) no qual o pesquisador se depara com diferentes
discursos que podem ser “verbais, gestuais e expressivos” (p. 28).

Fazem parte do corpus desta pesquisa dados referentes as reunides

semanais do grupo e das aulas ministradas pelos licenciandos nas escolas
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participantes. O registro dos dados ocorreu por meio de filmagens tanto das
reunides como das aulas. As cameras foram mantidas na posi¢cao lateral da
sala de aula e da sala de reunibes, com o intuito de minimizar a interferéncia
das mesmas no ambiente natural. E habito do grupo a filmagem de todas as
aulas. Portanto, acreditamos que os licenciandos ja estavam acostumados a ter
suas aulas gravadas. Percebeu-se que os estudantes, no inicio do curso,
ficaram inquietos e curiosos com a camera, mas que, em um tempo de cerca
de 10 a 15 minutos, jA se mostravam acostumados e a vontade com sua
presenca. Todos o0s registros de dados sdo mantidos arquivados no

Departamento de Quimica da UFMG.

[11.5. A anéalise de dados

Apo6s o periodo de filmagens os dados foram capturados em formato
digital. Todos os videos das reunides e das aulas foram assistidos na integra.
Selecionamos alguns episddios nos quais os licenciandos expressaram suas
opinides e inquietacdes sobre o material e sua utilizacédo e episodios ocorridos
durante as aulas que mostraram a utilizacdo direta do material por parte dos
licenciandos. Esses episédios de interesse foram transcritos.

Iniciamos a analise pelas reunides. Durante as reunides os licenciandos
relataram a experiéncia de utilizar o material e se envolveram em algumas
discussbes interessantes provocadas pela sua utilizacdo. Esses momentos
foram todos identificados e transcritos, para facilitar a analise. Os focos de
analise desta etapa foram: apresentacdo do material e primeiro contato, as
primeiras impressdes sobre a utilizacdo do material e algumas discussées
surgidas por meio da analise que eles mesmos fizeram.

A partir dos resultados obtidos por meio da andlise das reunides,
partimos para a analise das aulas. Os focos de analise dessa etapa foram a
utilizacdo (ou n&o) do material pelos licenciandos e a forma como eles o
utilizaram. Procuramos, nos videos, por alguns exemplos representativos da
forma como o material havia sido usado. A partir do entendimento de como
ocorreu a utilizacdo do material, passamos a analise da interacdo dos
professores, em termos de Abordagem Comunicativa (MORTIMER; SCOTT,

2002; 2011) e como o discurso dos professores em formacédo pode ter sido
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influenciado pela utilizacdo do material. Os episodios de interesse também
foram transcritos.

As transcricdes das falas referentes as reunides e as aulas foram
organizadas em quadros. O simbolo // representa uma pausa significativa na
fala e o simbolo [...] representa um corte na sequéncia transcrita. Optamos por
pontuar as sequéncias transcritas para facilitar o entendimento, no entanto é
importante lembrar que pontuagdo na transcricdo de falas é considerada
inferéncia.

Passamos agora a apresentar e discutir os resultados da presente

pesquisa.
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CAPITULO IV: RESULTADOS E DISCUSSAO

A partir deste ponto apresentamos os resultados obtidos neste estudo.
Os resultados séo organizados em torno de trés itens: a analises das reunioes,
a forma como o material foi utilizado durante as aulas e as interacdes entre os

professores em formacéo e os estudantes.

IV.1. Andalise Panoramica das Reunides — Discussdes sobre o
material

IV.1.1. Compartilhando o material com os licenciandos

O primeiro contato dos licenciandos ou professores em formacéo com o
material didatico foi durante uma reunido para iniciar os trabalhos do ano. A
coordenadora do projeto, que também € umas de suas autoras, apresentou 0
material e forneceu explicacdes referentes ao mesmo. Nesse momento de
interagcdo com o material os licenciandos relataram as primeiras impressoes,
algumas duvidas iniciais e questionaram sobre alguns pontos.

A coordenadora apresentou o material explicando que ele é derivado
das aulas que tinham sido ministradas no projeto, mostrando que, além do
conteldo tedrico e experimentos das aulas, foram adicionados textos, noticias
de jornal e algumas figuras, como apoio ao ensino e aprendizado.

Logo no inicio da apresentacao a coordenadora enfatizou a presenca de
guestbes para discussdo com os estudantes e também a importancia de, apos
discutir as ideias iniciais dos alunos, oferecer as explicagbes da ciéncia.
Alertou, entdo, que essas explicacdes estavam na forma de texto explicativo e
que os licenciandos poderiam se valer delas no desenvolvimento de suas
aulas.

A primeira preocupacgdo que emergiu em relagdo ao material foi o fator
tempo. O primeiro modulo possui vinte e sete paginas que corresponde, para o
contexto do projeto, ao conteudo a ser desenvolvido em quatro horas de aula.
Essa preocupacao néo se fez presente apenas durante a primeira reunido, mas
foi uma constante ao longo do tempo em que acompanhamos as aulas e

reunides. Conseguir lidar com todos os conteudos propostos no material e,
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ainda, promover a participacao dos alunos no tempo da aula se mostrava como
um desafio.

Mesmo que a maioria dos licenciandos ja conhecesse a aula e, portanto,
0 conteudo do material, a coordenadora repassou 0s pontos mais importantes,
ressaltando os momentos de discussdo que deveriam ser gerados pelos
professores em formacao e também as discussfes que envolviam aspectos do
cotidiano dos alunos e que poderiam ser trabalhados a partir dos conteldos.
Um exemplo disso foi a inser¢cdo de um topico sobre a diferenca entre os leites
pasteurizado e UHT. A discussdo desenvolvida no material refere-se a
classificacdo do leite como mistura heterogénea, o que normalmente gera
davidas nos estudantes da Educacdo Basica, em relacdo ao aspecto
homogéneo do leite. O material apresenta um texto que trata dessa
classificacdo e explica o processo de homogeneizacdo do leite. Essa
explicacdo é seguida da diferenciacdo de leite pasteurizado e leite UHT. A
pasteurizagdo consiste em resfria-lo em torno de 4°C e depois aquecé-lo a
72°C e novamente resfria-lo. Dessa forma, bactérias patogénicas séao
eliminadas e as propriedades nutricionais do leite sdo mantidas. Ja no
processo UHT (Ultra Hight Temperature) o leite € aquecido rapidamente até
cerca de 150°C, destruindo a maior parte das bactérias (patogénicas e
probidticas) e, assim, esterilizando o leite.

Essa discussdo foi sugerida pela coordenadora que lembrou aos
licenciandos ndo ser indicado o consumo de leite UHT por criancas recém-
nascidas pois, apesar de estar livre de bactérias patogénicas e ser mais
“limpo”, também n&o possui bactérias probidticas, o que torna sua digestédo
mais dificil. Foi chamada a atencdo também para questbes relativas a dificil
reciclagem das embalagens do leite UHT. A coordenadora sugeriu aos
licenciandos que realizassem essa discussao com os alunos, em relacdo aos
pros e contras desse leite em comparacdo ao pasteurizado. Nas aulas que
foram desenvolvidas antes desse material ser apresentado ndo havia essa
discussao envolvendo leite pasteurizado e UHT.

Esse exemplo mostra a preocupagcdo em discutir temas e questbes
ligadas ao contexto dos estudantes. Essas discussdes estdo presentes no
material e sempre sdo lembradas pela coordenadora nas reunides. Ela

apresenta os caminhos que os licenciados podem adotar para discutir e
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apresenta informacdes e questionamentos que podem ser realizados. Nesse
caso, além da discussdo sobre os beneficios (ou ndo) para a saude da
utilizacdo do leite UHT, também podem ser discutidas questdes ambientais
sobre a reciclagem das embalagens. Isso € realizado com outros temas
também. Nesse caso, os autores do material utilizaram essa diferenciacéo
entre os tipos de leites para estudar conceitos cientificos, ndo se resumindo
apenas a sua definicho ou conceituacdo, mas explorando questdes
interdisciplinares (utilizando conceitos do campo da nutricdo e da biologia) e
também estendendo a discussdo sobre guestdes ambientais (reciclagem das
embalagens), ndo limitando a utilizagéo de um contexto real da vida dos alunos
apenas como exemplificacdo e nomeacao, como ja foi alertado por Santos
(2007).

A coordenadora do curso, ao apresentar o material, guiou o0s
licenciandos nas discussbes que eles poderiam utilizar durante as aulas. O
ensino por temas e a importancia de ndo apenas exemplificar mas discutir
ideias e conceitos foi compartilhada com os participantes do grupo. Autores
como Quadros et al. (2005), Catani et al. (2000), e Freitas e Villani (2002)
mostram que, ao ingressar nos cursos de Licenciatura, os futuros professores
ja apresentam concepcdes formadas sobre o oficio docente e que muitas
vezes, mesmo entrando em contato com teorias de ensino mais atuais sobre a
pratica docente, sua atuacdo tende a ser mais tradicional. Ao lidarem com o
material didatico em questéo, havia a intencéo de inserir esses licenciandos em
um “outro” modo de dar aulas. Dessa forma, eles tiveram a oportunidade tanto
de desenvolver aulas mais dindmicas quanto de refletir sobre suas aulas.
Partimos da hip6tese de que nos cursos de formacéo o licenciando deve ser
encorajado a lidar com a indissociabilidade teoria/pratica e a partir dessa
vivéncia discutir as vantagens e desvantagens desse “outro” modo de dar

aulas, comparando-as ao modo mais tradicional.

IV.1.2. Percepcéao geral sobre o material

IV..1.2.1. A utilizacdo do material como fonte de informacdo para o
planejamento da aula e para despertar a curiosidades dos alunos

Depois da apresentacao inicial em Power Point feita pela coordenagéo,

os licenciandos receberam uma cépia do material para que pudessem preparar
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suas aulas. Nas reunides que se seguiram, foi realizada a avaliacdo das aulas
e os licenciandos puderam relatar como ocorreu o desenvolvimento dos temas
junto aos estudantes da Educacédo Basica.

Ao serem questionados sobre a utilizacdo do material, um dos
professores em formacédo comentou que os modulos ajudaram na preparacao
das aulas por conterem reportagens e textos interessantes. Ele relatou que
procurou usar o material principalmente em funcéo das reportagens, o que de
acordo com ele “ajudou a vincular teoria e pratica”. Percebe-se aqui a
preocupacdo dos licenciandos em enriqguecer suas aulas com novas
informacdes que os auxiliem a mostrar a relacdo do contetdo desenvolvido na
aula com o contexto. O material apresenta uma série de textos informativos, na
forma de reportagens veiculadas em alguns jornais locais e nacionais, que
podem servir de apoio. Outro licenciando ressaltou que, por conter muitas
curiosidades no roteiro, 0os alunos mostraram mais interesse e apresentaram
muitos questionamentos, o que ele considerou positivo. Ele relacionou o uso do
material com 0 aumento da interatividade e de questionamentos sobre
assuntos relacionados ao tema. A utlizacdo de textos informativos e
reportagens como links para situacdes reais foi um recurso bastante utilizado
no material. Carvalho e Gil-Pérez (2011) apontam esse tipo de recurso como
uma forma importante de abordar questdes CTS no contexto de sala de aula.
No material, e, portanto, nas aulas, as reportagens e textos ajudaram o
professor a desenvolver o tema e a mostrar como esse tema € veiculado na
midia.

Transcrevemos a seguir o comentario de uma das licenciandas,
avaliando o material ao fim da utilizacdo do mddulo 1, representativo de varios

outros comentérios feitos durante essa primeira avaliacao.
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Transcricdo de Fala
Patricia: Eu gostei bastante do material, porque as vezes tém muita coisa que eu

citei para eles e falava “Esta na pagina tal, dd uma olhadinha ai”. Entdo eles iam
la, davam uma olhada na estrutura, por exemplo, a estrutura do éleo, que tem no
material. Eles viram no quadro, mas olharam no material também. Entdo eu
achei bem interessante o uso do material, eu gostei. E mesmo para preparar a
aula tinha muita coisa la, muito mais informacdes para acrescentar na aula do
gue a gente tinha antes, entdo eu achei que ficou bem interessante o material.

Eu gostei bastante, de ter o material para eu poder ter o apoio, né, na hora que
vocé vai preparar a aula tem ali. Ficou melhor do que ter que pesquisar tudo.
Apesar de eu ter dado essa aula véarias vezes tinha muita coisinha que ia
acrescentando na minha aula.

Quadro 3: Transcrigdo de fala 1

Patricia € uma das participantes mais antigas do grupo, estando no
projeto h&a mais de dois anos. Ela ja conhecia o contetdo e j& tinha ministrado a
aula algumas vezes. Ela considerou positiva a utilizagdo do material por ser um
apoio e fonte de consulta durante a aula, com a possibilidade de se apontar
para figuras que poderiam ajudar no entendimento. Além disso, apesar de ja
conhecer o conteldo, ela utilizou o material em seu planejamento, pois de
acordo com ela ele apresentava “muito mais informacdes para acrescentar na
aula do que a gente tinha antes”.

Carvalho e Gil-Pérez (2011) afirmam ser importante que o professor
prepare atividades didaticas que envolvam a constru¢do de conhecimentos por
parte dos alunos. As falas dos licenciandos mostram uma preocupagao no
preparo das aulas utilizando atividades presentes no material, mostrando que
eles o utilizaram em seus planejamentos, principalmente para acrescentar
informagcdes que gerassem curiosidade nos alunos e ajudassem a criar

momentos de interagao.

Outra preocupacado que podemos perceber é relacionada ao conteudo
tedrico necessério para trabalhar os temas. No material as explicacdes sao
mais aprofundadas e organizadas, sendo uma importante fonte de informacao
para o professor. Consideramos que para trabalhar temas e criar um ambiente
interativo o professor precisa dominar o contetido cientifico que deseja discultir,
pois ele precisa lidar com questdes inesperadas, saber direcionar a discussao

e criar formas diferentes de explicar (utilizando as ideias dos estudantes). Para
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tanto € imprescindivel que o professor esteja seguro das informacoes
cientificas que serdo exploradas, ja que — apesar de ser necessario discutir as
ideias dos estudantes — € funcdo do professor apresentar a cultura da ciéncia

para os estudantes, como afirmam Scott, Mortimer e Aguiar (2006).

IV.1.2.2. Resisténcia ou dificuldade em utilizar o material

Ao relatar sua participacdo, a licencianda Cristina relatou que a
presenca do material ndo fez diferenca em sua aula. Como se tratava da
primeira aula com aquela turma, ela relatou que ficou preocupada em criar uma
boa relacdo com os alunos e sondar suas opinides sobre a Quimica. Essa
licenciada participou do projeto por aproximadamente um ano e, portanto, ja
conhecia o contetdo da aula e sua dinamica.

A licencianda Renata fez um comentario que mostrou, de certa forma,
0 seu estranhamento com o material. Ela argumentou ser necessario um
estudo mais sistematizado, para poder selecionar e testar aquilo que julgasse
ser mais interessante. Apenas com esse estudo ela poderia se sentir mais
familiarizada com o material que, segundo ela, era diferente do roteiro das
aulas que usavam anteriormente e, com esse estudo, selecionar aquilo que
achasse importante introduzir em suas aulas. Esse estranhamento inicial dos
licenciandos com o material j era esperado de alguns dos participantes.

Apesar de alguns licenciandos apresentarem clara resisténcia ao uso
do material, foi perceptivel que outros o utilizaram e viram nele uma
oportunidade para incrementar suas aulas com novas informacdes e com
explicacbes mais completas sobre os conteldos abordados, mesmo gque esses
licenciandos ja conhecessem o conteudo das aulas.

Observando alguns dos comentarios feitos pelos licenciandos, a
impressédo que temos é de que a maioria deles compartilhava da ideia de que o
material ndo foi feito para os integrantes do grupo, que jA conheciam aquele
contetdo, mas sim para outros professores e que a utilizacdo do material por
eles seria apenas um teste. Essa crenca pode ter feito com que alguns dos
licenciandos nao utilizassem o material para o planejamento e desenvolvimento

das aulas.
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Entre os professores em formacao que relataram dificuldades em usar
0 material estava a licencianda Gabriela. Ela relatou que teve dificuldade em

utilizar o material e que a presenca dele a confundiu.

Transcricéo de Fala

Gabriela: “Falando do roteiro, eu... eu... é muito bom para a gente estudar. Assim...
Para a gente estudar, para a gente ir |a dar a aula. E para eles também, para
chegar em casa e ler. Mas eu fiquei meio perdida, eu ndo sei se é porque eu fico
muito “ali” no roteiro, “eu tenho que fazer isso, eu tenho que falar isso”, e ai que eu
figuei meio perdida, sabe? Nao sei se eram muitas folhas...

Coordenadora: Ndo estava nha mesma ordem que vocé planeja?

Gabriela: Estava, estava na mesma ordem, mas tinha coisas diferentes. Sabe. Ai
eu fiquei com medo. Porque quando o roteiro esta mais seco, a gente fica um
pouco mais livre. Digamos assim. Porque eles falam uma coisa que esta 14 na
frente. Ai eu achei que por isso, para mim ficou meio confuso (...)

Quadro 4: Transcricdo de fala 2

A fala de Gabriela mostra inseguranca em relacdo ao material. Ao que
nos parece, o fato de ter informacdes novas e de ndo saber como trabalhar
essas informacdes foi o ponto fraco de Gabriela. Por ndo saber como usa-lo,
ela argumentou pelo uso como preparacdo do professor e pelo uso como
complemento da aula para os estudantes. Acreditamos que a inseguranca
demonstrada se deve mais ao fato de que as explicacBes cientificas estdo
presentes no material e, ao disponibiliza-los para os estudantes, durante as
aulas, Gabriela poderia perder a atencdo dos estudantes, que buscariam as
explicacbes no material e ndo na professora. IsSso mostra uma concepc¢ao ainda
limitada sobre o papel do professor em sala de aula.

De uma maneira geral, esses professores em formagdo que
apresentaram indicios de certa resisténcia ao uso do material, afirmaram que
dele se valeram no momento de realizar os experimentos ou como um roteiro

gue guiou o planejamento da aula.

IV.1.3. O significado do material para os licenciandos

Em uma das reunifes surgiu uma discussdo sobre qual o papel ou
significado do material didatico para o contexto do projeto. Existia uma grande
preocupacdo em nao limitar as aulas apenas aos conteudos apresentados

pelos modulos e principalmente ndo o utlizar como um material didatico
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convencional em que o professor ficasse “preso” ao conteudo presente nesse

material. Essa preocupacao ficou evidenciada na fala da licencianda Cristina:

Transcri¢gdo da Fala
Cristina: Eu acho que a gente tem que se policiar muito para ndo limitar as aulas

ao que tem no material. A gente tem que continuar entendendo, planejando,
acrescentando e floreando, porque fica muito semelhante aos livros didaticos que
sdo utilizados em alguns colégios. O professor da a aula guiado por aquele livro e
nao fala nada além do que esta contido la

Quadro 5: Transcricao de fala 3

Nesse caso, Cristina se refere mais ao trabalho do professor do que ao
material propriamente dito. Para ela as aulas ndo deveriam ser padronizadas e,
nesse sentido, mesmo com um material didatico, caberia ao professor
reconstruir a aula, colocando elementos oriundos de um planejamento proprio.
No entanto, 0 seu comentario gerou uma discussdo sobre como o material
deve ser usado pelo grupo de professores, levando a uma reflexdo sobre a
utiizacdo do material e seu impacto nas praticas do projeto. Um dos
integrantes acrescentou que o material deveria ser visto como uma forma de

“padronizar” as aulas.

Transcricdo da Fala
Gabriel: Mas para mim o objetivo do material é padronizar as aulas. E para criar um

padrdo com essas aulas. Eu acho que temos que ter uma mesma linha. Se cada um
faz uma coisa diferente, nao faz sentido nenhum analisar a aula.

Henrique: Cada turma é formada por individuos diferentes. (...)

Gabriel: Mas tem caso que a pessoa “ah eu quero dar aula do meu jeito, ndo vou
nem olhar para o roteiro”, também nao faz sentido, porque tem gente que faz isso,
nao olha para o roteiro e quer dar aula do jeito que acha que é, ai tira 0 padréo.
Henrique: Mas o que que é o padrdao?

Gabriel: Nao é um padrao, tipo assim, o material € explicadinho como vocé deve
guestionar o aluno. Se a pessoa nem tenta trabalhar aquilo, que sentido faz?
Henrique: Nesse ponto vocé tem razao.

Gabriel: O material novo tem pergunta passo a passo de cada tdpico. Se eu nao
tentar fazer aquilo ali, 0 material ndo serve para nada.

Henrique: N&o! Serve para muita coisa, 0 material serve como um norte.

Quadro 6: Transcricdo de fala 4

Na discussao que ocorreu entre esses dois licenciandos, ficou clara a
visdo diferente que cada um possui do material. Para o licenciando Gabriel o
material apresenta uma légica que deve ser seguida e nesse sentido ele
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construiu sua defesa. Ele argumentou que foi construido contendo
guestionamentos que devem ser usados pelos professores e que eles possuem
um lugar na sequéncia didatica. Henrique discordou, por considerar que o
professor deve ser livre para, dentro do tema, poder criar seu proprio
planejamento, argumentando que professores diferentes dardo aulas diferentes
para turmas diferentes. O licenciando Gabriel apresentou a importancia de
seguir a logica para provocar discussdes em sala de aula em que conceitos
pudessem ser discutidos com os alunos. Ele pareceu entender que o material
foi construido para facilitar esses momentos e para ajudar os professores a
trabalharem essas questdes.

Henrique € um licenciando que, ao desenvolver suas aulas valoriza a
fala dos estudantes mesmo quando elas ndo tém uma relacdo direta com a
aula, o que faz com que sua aula siga por caminhos diferentes do que foi
planejado pelo grupo. Ainda assim, ele ndo se apropria do discurso dialdgico,
pois costuma oferecer explicacdes longas para um dado fen6meno, sempre
usando o ponto de vista da ciéncia. Ao que nos parece, Gabriel estava
criticando esse tipo de trabalho.

Ao usar a palavra “padronizar”’, Gabriel estd mais voltado a argumentar
em torno da sequéncia de discussado apresentada no material e ndo na
insercdo de elementos préprios de cada um dos professores em formacao.
Esse dialogo foi, portanto, a expressdo de posturas diferentes de trabalho
durante o desenvolvimento de aulas no projeto.

Essas discussdes mostram que os licenciandos estavam refletindo sobre
o papel do professor e do material, questionando e discutindo entre eles a
melhor forma de desenvolver o conteudo e confrontando a forma como cada
um deles utilizava os modulos propostos.

A coordenadora, querendo entender a opinido de uma participante
novata no projeto, pediu a ela que falasse o que pensava sobre a utilizacdo do

material. A professora em formacao disse:
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Transcricdo da Fala

Rebeca: (...) o material... eu acredito que ndo é para vocé ficar preso nele. Ele te
norteia, se for para vocé ficar preso nao faz sentido, é como se fosse uma pessoa
gue utiliza sé o livro. Porque o material pode ser bom para uma coisa para o
professor, s6 que muita coisa ele acha que precisa acrescentar algo. Isso nédo
impede que possa fazer uma aula diferente que ele acha que acrescente. (...) se um
mesmo professor ndo vai dar a mesma aula em salas diferentes, como que todo
mundo vai dar uma mesma aula?

Coordenadora: Como autora do material, de parte dele, ndo tivemos o objetivo de
padronizar.

Paula: De organizar na verdade, de orientar né.

Gabriel: Mas tem gente que foge totalmente daquilo ali. Nem leu o material. Porque
tem aulas que ficam totalmente diferentes do que a maioria estéa trabalhando.
Renata: Por exemplo, na primeira aula tem o terrario. Nao faz sentido vocé explicar
0 que que € adsorcdo com o carvao, sem antes explicar por que que vocé fez o
terrario.

Gabriel: Eu néo falei no sentido de padronizar, falei no sentido da sequéncia.

A coordenadora percebe as diferentes opinides em relagéo e resolve esclarecer.

Coordenadora: Assim, € sO um roteiro sim. Mas ele foi feito com uma crenca de
guase quatro anos, de um trabalho de pelo menos quatro anos. NGs estamos aqui
no projeto e a gente estd vendo como a aula se desenvolve, como isso deve
acontecer amparado por algumas teorias de ensino e aprendizagem. Entéo é claro,
a gente faz primeiro o terrario para depois poder discutir o que tem dentro dele. Nao
vamos primeiro trabalhar o conceito quimico para depois dizer ‘olha, nés temos
coisas acontecendo relativo aqueles conceitos”. Entdo a ordem mais ou menos é
aquilo realmente que a gente acredita que € o indicado.

Quadro 7: Transcrigdo de fala 5

A discussao anterior foi provocada em funcdo de Gabriel e Henrique
terem formas diferentes de trabalhar em uma aula. Enquanto Gabriel seguiu o
planejamento, principalmente no que concerne a sequéncia de atividades,
Henrique conduziu a aula de forma mais aleatéria e, por algumas vezes,
mudou essa sequéncia. Isso ficou bastante claro ao acompanhar as aulas dos
dois professores em formacado. No momento em que Gabriel criticou a pratica
de outro licenciando (provavelmente Henrique), a licencianda Renata veio em
apoio a ele. Tanto Gabriel quanto Renata ndo concordavam com a forma de
Henrique trabalhar. E nesse sentido que os dois defenderam a padronizacéo

das atividades. Ao usarem a palavra “padronizagéo”, portanto, eles estavam se
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referindo & sequéncia de atividades presentes no planejamento e ndo a um
“enrijecimento” do curriculo.

No conflito percebido em relagcdo ao papel que o material teria para o
grupo, alguns o entenderam como um apoio para os professores e como um
material didatico para os alunos. Também foi possivel perceber que, para
alguns desses licenciandos os moédulos ndo foram escritos para eles, mas sim
para um publico externo. Por apresentarem essa visdo, possivelmente alguns
dos licenciandos néo utilizaram o material para o preparo de suas aulas.

A discussdo que aconteceu entre Gabriel e Henrigue mostrou as
diferentes visbes sobre o planejamento para o grupo. Ao defender que o
moédulo poderia definir um padrdo de aula, Gabriel defendia a necessidade de
obedecer uma ordem de construcdo de conceitos partindo da exploracdo de
ideias iniciais dos alunos e da utilizacdo de experimentos para gerar
discussfes. Essa visdo foi reforcada pela fala de Renata “Néo faz sentido vocé
explicar o que que € adsorcdo com o carvao, sem antes explicar porque que
vocé fez o terrario”.

A coordenadora, ao tomar para si a palavra, usou a experiéncia do
projeto como um todo para defender a sequéncia de trabalho contida nesse
material, se posicionando mais no sentido do que falaram Gabriel e Renata.
Como defensora da indissociabilidade teoria/pratica, ela aproveitou para criticar
a pratica como uma forma de “mostrar” ou “comprovar” a teoria.

Rebeca, que havia sido questionada pela coordenadora, chamou a
atencao para a forma com que cada professor faz uso do material, pois cada
um a partir de sua individualidade e forma de trabalhar vai utilizar o material de
forma diferente e também vai planejar suas aulas de forma diferente. Isso foi
também compartilhado por outros colegas do grupo que reforcaram a visdo de
que a aula pertence ao professor e que ele ndo deve se limitar apenas ao
contetdo de um livro didético.

Percebemos esse conflito de forma positiva, pois mostrou que o0s
professores em formacdo estavam refletindo sobre questbes préaticas como a
utilizacdo de materiais em sala de aula, o desenvolvimento de conceitos, o
planejamento e a forma de lidar com os saberes teoricos e praticos. A ideia de
o professor ter autonomia em sala de aula e ser livre para planejar suas aulas

acrescentando atividades e informacdes que julgue relevantes tem espaco

88



entre esses licenciandos. Da mesma forma observamos a importancia de
discutir conceitos e problemas antes de apresentar as definicbes ou
explicagbes da ciéncia. Isso mostra que formas de trabalho docente diferentes
das tradicionais ja faziam parte dos questionamentos e conversas desses
professores em formacdo. Como Noévoa (1992) argumenta, a formacédo do
professor ndo ocorre apenas pela acumulacdo de cursos de formacédo, mas
também pela reflexdo sobre a pratica. Os momentos de discussdo se tornam
ricos nesse sentido. Outro ponto que o autor chama a atencao é sobre a troca
de saberes e experiéncias entre os professores. No caso das discussdes entre
os licenciandos, diferentes pontos de vistas e diferentes formas de trabalhar
foram colocadas e cada um pode refletir sobre essas questdes e construir sua
prépria pratica. Esses professores tiveram a oportunidade de vivenciar praticas
diferentes e de discuti-las com seus colegas, que viveram situacfes parecidas,
mas que poderiam ter visOes diferentes. Esse processo, ao que nos parece, se
configura como um importante processo formativo.

Renata ja havia deixado claro o seu entendimento de que o significado
cientifico de um conceito é construido durante as discussdes. Ela citou o caso
do terrario, dizendo que o conceito de adsor¢do s6 poderia ser inserido como
uma explicagdo para a presenca do carvao nesse terrario. Nesse sentido ela
criticou um colega que primeiro apresentou o conceito e depois fez o terrario.
Isso € uma evidéncia clara de que havia entendimentos diferenciados no grupo
sobre o0 ato de ensinar e que esses entendimentos, mesmo sendo construidos
no coletivo, eram diferentes para diferentes sujeitos.

Gabriel trouxe uma fala que representa um receio sobre o material. Ao
perceber que os alunos poderiam consultar o material e se utilizar de alguma
explicacdo cientifica presente nesse material quando as questdes fossem

colocadas para discusséo durante a aula, assim ele se manifestou:

Transcricdo de Falas

Gabriel: (...)Antes de dar aula eu fiquei com esse medo. De ndo saber controlar
isso com 0s meninos. Por exemplo, vou fazer o experimento do café com leite. La
no experimento tem a figura que mostra quem fica por cima e quem fica por
baixo. Tipo assim, ndo vai fazer o menino pensar.

Quadro 8: Transcricdo de fala 6

Outros licenciandos demostraram a mesmo receio de Gabriel. Todo

experimento era precedido de questdes para verificar e discutir as concepc¢des
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prévias, que seriam retomadas apos a realizacdo do mesmo. Essa interacéo
que precedia o experimento, caso todos os alunos ja soubessem o resultado,
ficaria muito limitada e, provavelmente, ndo acontecesse a dialogia.

No exemplo colocado por Gabriel, um experimento foi proposto para
discutir o conceito de densidade. Os alunos, com ajuda de um conta-gotas,
deveriam adicionar café sobre o leite, de forma que os dois liquidos

permanecessem em duas fases (Figura 4).

Figura 4: Mistura de leite e café, em duas fases. Fonte: Modulo 2 — Agua na Natureza

Antes de realizar o experimento, os professores em formacao deveriam
questionar os alunos sobre o que acontece ao se misturar café e leite. Diante
de uma provavel resposta que indicasse uma Unica fase, o professor
continuaria o questionamento, no sentido de analisar a possibilidade de essa
mistura ficar em duas fases e, nesse caso, qual ficaria por cima e qual ficaria
por baixo. No caso, a figura com o aspecto final do experimento consta do
material e a preocupacado de Gabriel era de os alunos a encontrarem e, por ja
saberem a resposta, ndo conseguir envolvé-los em uma discussdo e criar a
situacdo-problema. Joana rebateu, defendendo que depende da habilidade do

professor em usar o material:

Transcricdo de Fala

Joana: Eu acho que se vocé for dar aula na escola e os meninos tém livro, na
escola normal todo mundo tem o livro. Isso ndo quer dizer que vocé segue o livro
(enfatiza com gestos) paragrafo por paragrafo (...).

Coordenadora: Acho bom isso estar bem presente. O roteiro, o material
didatico, ele € uma ferramenta de apoio. A aula € do professor. Ndo tem nada
que ficar preso no roteiro, enquanto vai fazer sua aula. Mas ele pode usar para
buscar tabelas, para buscar noticias, conferir uma resposta.

Quadro 9: Transcrigéo de fala 7

De uma maneira geral podemos dizer que durante as reunides o0s

licenciandos refletiram sobre o uso do material e sobre o impacto que esse
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material traria para suas aulas. A fala de Joana parece confirmar uma das
conclusdes do grupo, reafirmada pela coordenadora, que apesar de existir o
material que precisa ser usado, ele funciona como um apoio para o professor
para auxilia-lo no andamento da aula e no seu planejamento, mas que a aula
pertence ao professor. A coordenadora acrescentou que em determinados
momentos € importante pedir para que os estudantes deixem o livro fechado e
que em outros momentos pode-se indicar a consulta, quando necessario.
Durante o desenvolvimento das aulas observamos essa pratica entre 0s
professores em formacao.

Fica explicito, em muitos momentos da discussdo, a pouca habilidade
dos professores em formacdo, com um material escrito. A conducdo da aula
pareceu, algumas vezes, ser responsabilidade do material e ndo do professor.
E claro que o receio apontado por Gabriel tem toda l6gica. No entanto, mesmo
que um estudante responda, o professor pode questionar se 0s demais
concordam e, assim, continuar a discussao. Dificilmente todos os estudantes
terdo jaA manuseado o livro didatico antes da aula ser desenvolvida, mesmo que

isso seja o0 desejo do professor.

IV.1.4. Ser dial6gico ou conteudista: um conflito vivenciado

Durante as reunibes do grupo, as preocupacfes em lidar com todo o
conteudo dentro do tempo programado foram frequentes. Cada médulo ou
capitulo do material correspondia ao conteddo programado para um pouco
mais de quatro horas/aula, no curso em que esses professores em formacao
estavam envolvidos (cerca de 4h no relégio). Em uma das reunides veio a tona
a necessidade de se promover a participacdo dos alunos e ao mesmo tempo
dar conta de todo o contetdo presente nos modulos, dentro do tempo
disponivel de 4 horas. Selecionamos uma fala que pode dar uma ideia de como

o entendimento sobre o papel do professor foi sendo construido no grupo.
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Transcricdo de Fala
Cristina: As vezes, nas minhas aulas isso (ndo dar tempo de passar todo o

conteudo programado) acontece, mas eu tenho a sensacdo (...) € que num
determinado assunto o aluno teve mais dificuldade ou a gente teve maior
dificuldade em fazer com que ele compreendesse e isso gastou muito tempo. E
mais vantajoso a gente garantir que metade do contetdo foi entendido (...) e ndo
comecar a arrastar a aula para concluir um determinado conteddo sem garantir a
aprendizagem.

Quadro 10: Transcricdo de fala 8

Cristina mostrou a opc¢ao pela dialogia, mesmo que isso significasse nao
desenvolver todo o contetudo. Essa discussdo ja havia aparecido em muitas
reunides, segundo a coordenadora. Ela afirmou que a cada aula havia o receio
tanto de a aula terminar mais cedo quanto de ndo serem capazes de
desenvolver tudo o que foi planejado. Nesses casos era indicado ter um
exercicio ou algo do tipo, no caso de a aula terminar mais cedo, ou deixar
algum contetdo sem discutir, caso percebessem que a aula estava se
desenvolvendo lentamente. Essa organizacdo sempre deveria considerar o
estudante. No entanto, reacendida a discussdo em torno do material didatico, o
dilema dialogia x contetdo voltava a ser debatido.

E possivel perceber uma divisdo de opinides sobre a necessidade de
cumprir o cronograma e de permitir a participagéo, usando um tempo da aula
para discutir ideias. Os licenciandos pareceram um pouco perdidos nesse
sentido. Joana chamou a atencdo para a necessidade de se ter um objetivo

claro durante a aula.

Transcricdo de Fala

Joana: (...) vocé tem que ter o seu objetivo claro, pelo menos quando eu entro em
sala eu tenho meu objetivo claro. Tudo que eu vou falar eu sei onde quero chegar,
eu sei por que que eu quero chegar naquilo. Tem hora que vocé perde um
pouquinho do objetivo, 0 objetivo € seguir o roteiro, 0 objetivo € passar 0s
principais conceitos do roteiro, tem conceitos chaves. Vocé tem que chegar la. Seu
objetivo secundario é fazer isso em um tempo hébil, ndo importa qual o seu
primeiro, seu secundario é fazer isso num tempo que dé para vocé fazer [...]

Quadro 11: Transcricdo de fala 9

Joana chamou a atencdo para a importancia de se ter objetivos claros.

Nesse caso 0 professor sabe exatamente aonde ele precisa chegar e, caso

92



perceba que o tempo esta limitado, pode abrir mdo de algum assunto ou
discussdo em prol de seu objetivo maior. Essa percepg¢do é importante para
que o professor ndo corra o risco de terminar a sua aula sem ter feito o
fechamento do que estd sendo discutido, mesmo que esse fechamento seja
organizar as ideias em pauta para discuti-las em uma aula seguinte. No
momento em que Joana terminou de falar, um dos professores-supervisores
entrou na discusséo evidenciando a importancia de o professor estar atento ao
tempo de aula e em cumprir o cronograma, enfatizando a importancia do
planejamento. A licencianda Cristina também manifestou sua opinido sobre o

assunto.

Transcricdo de Fala

Mauricio (professor-supervisor): As aulas sao preparadas para quatro horas,
entdo vocé tem um planejamento em cima disso. Por que se nao, imagina um
professor que da aula e fala assim, vou deixar os alunos, vou dar corda para 0s
alunos. Ele ndo da conta de dar um capitulo do livro em um més, por isso que o
planejamento é importante. Se a aula, que vocés preparam sdo para quatro aulas,
entdo vocé tem que dar conta daquilo em quatro horas.

Cristina: Mas ai quando a gente foca o discurso dialégico, que é tentar considerar o
que o aluno esta falando, dar essa oportunidade para o aluno falar. Isso guia muito a
aula e acaba que toma parte do roteiro, porque vai considerar o que ele esta falando
e considerar o que ele fala significa utilizar de caminhos alternativos para garantir
gue ele aprenda. Ouvir a fala dele gasta um tempo e a gente néo vai focar em um
Gnico aluno. Tem uma classe inteira participando, entdo esse processo ele é mais
dispendioso. E é mais dificil calcular um tempo para poder dar aula quando a gente
nao consegue pensar no que vai ter la na sala de aula.

Quadro 12: Transcrigéo de fala 10

As falas de Joana, Cristina e do professor Mauricio demonstram que o
grupo vivia um conflito entre ser inovador e ser conteudista. Durante o
planejamento das aulas eles foram orientados a interagir com os estudantes e
construir um discurso dialégico, ouvindo o que os alunos tinham a dizer e
discutindo as ideias, com o intuito de fazer com que as concepcoes desses
alunos evoluissem. No entanto, ao se depararem com um material didatico
escrito, a quantidade de conteudos presente fez com que questionassem aquilo
no qual pareciam ja acreditar. O professor-supervisor, ao interferir na

discussdo, mostrou uma tendéncia a valorizar mais o conteldo. As falas de
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Cristina e Joana mostraram que havia uma tenséo entre 0 tempo necessario
para permitir a participagéo dos alunos e o desenvolvimento da aula planejada.

E comum perceber a dificuldade em julgar em quais momentos e até
que ponto o professor deve permitir a participacdo dos alunos e utilizar o
discurso dialogico e quando € necessario assumir uma postura de autoridade e
tomar a fala. Esse conflito foi discutido também por Scott, Mortimer e Aguiar
(2006). A coordenadora respondeu aos comentarios de Mauricio e Cristina

tentando esclarecer essa tensao.

Transcricdo de Fala

Coordenadora: Eu estou gostando desse debate, mas a gente tem que ter cuidado.
Nem oito, nem oitenta! A gente tem que ter um objetivo na hora que fazemos um
planejamento, né entdo vocé tem que chegar la. Agora assim, eu sempre achei que
guem faz um planejamento durante o ano e chegou ao final do ano e disse “Nossa
bem certinho” /| aquela pessoa ndo aprendeu nada. Porque ela planejou chegou la e
estava 0 mesmo. Isso que a gente faz de dar a palavra ao aluno vai modificar nosso
planejamento, mas também a gente ndo pode deixar isso se perder. Entdo se saiu,
se vocé quer chegar aqui e fez uma volta, mas chegou. Otimo! Precisou deixar uma
coisinha fora, tudo bem. Agora a gente ndo pode, “ah vou falar disso” e vai para outro
caminho e ndo chega nunca. Ai ndo tem sentido. Ai vocé ndo tem mais objetivos.
Entdo assim, eu acho que entrou um assunto novo. “Olha isso é muito interessante,
eu vou botar isso no nosso planejamento, nds vamos estudar isso... em uma proxima
aula, em outro momento”. Entdo a gente ndo pode deixar sair daquilo também e se
perder. Mas ouvir o aluno é fundamental, entdo o aluno vai realmente modificar nossa
aula. Mas nos temos que manter o nosso foco, nossa dire¢do, 0 Nnosso objetivo.
Entao nédo tem problema se a gente cortar um pedacinho, “isso aqui ndo é importante
e pode deixar de ser tratado hoje”, 6timo! O norte esta ali, nés vamos seguir ele
mesmo tratando de outras coisas. Nao da para fugir do planejado la no inicio e tratar
de outras coisas, a ponto de chegar na metade do contetdo e terminou o tempo. (...)
mas também ndo vamos para o0 outro extremo né de nos perdemos na discussao e
ndo atingir o objetivo que a gente quer com a aula. Entdo nem oito nem oitenta! Eu
acho que os dois lados séo coerentes, mas a gente tem que encontrar um meio
termo. E muito importante a gente fazer o aluno participar, expor as ideias e trazer
novos problemas a serem discutidos.

Quadro 13: Transcricdo de fala 11

O conflito apareceu bem presente aqui, mostrando que os licenciandos,
apesar de vivenciarem aulas interativas e usar o discurso dialégico em varios
momentos, ainda ndo estavam totalmente convencidos de que esse era o
melhor caminho para a producao de aprendizagens. Pareceu, por meio da fala

de Cristina, que ja existia o entendimento do que significa dar voz ao aluno e
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discutir. No entanto, nos trechos mostrados eles aparentam certa inquietacéo
sobre como discutir com seus alunos e também conseguir fazer isso no tempo
estabelecido da aula e, ainda, passando por todos os contetdos. No sentido de
utilizar o discurso dialégico, a questao do tempo € discutida por Scott, Mortimer
e Aguiar (2006) que concordam que esse tipo de discurso demanda um tempo
maior. Como colocado por Joana, o professor precisa ter clareza de seus
objetivos e prioridades. Scott, Mortimer e Aguiar (2006) e Mortimer e Scott
(2011) discutem a importancia do planejamento do professor ao utilizar o
discurso dialdgico, pois em toda a sequéncia que o professor utiliza o discurso
dialégico em algum momento ele precisa voltar ao discurso da Ciéncia, ja que é
seu papel apresentar as ideias cientificas. Ao tratar das tensfes do discurso
(especificamente estudando os pontos de transi¢cdo) os autores indicam que
esses momentos de alternancia entre os discursos podem e devem ser
planejados pelo professor, para ndo permitir que a aula se perca em assuntos
fora do contexto trabalhado. Essa parece ser a duvida dos licenciandos. A
coordenadora, ao interferir na discussao, tentou construir a ideias de que os
dois pontos de vista devem ser observados e que o professor deve utilizar de
sua autoridade para conduzir as falas e assuntos, mas que também néo deve
ser um professor tradicional que nao interage e nem explora as ideias dos
alunos.

Provavelmente esse € um conflto que vai acompanhar esses
professores, mesmo quando assumirem a docéncia como trabalho. Talvez
apenas a experiéncia, acompanhada de pesquisa sobre a prOpria pratica,
possa permitir a eles assumirem uma postura mais dialdégica e aberta a

discussao de ideias.

IV.1.5. Sobre a dificuldade em realizar o discurso dialégico

Em uma das reunides posteriores, 0s participantes do projeto fizeram
algumas avaliagbes sobre o andamento dos trabalhos, propondo algumas
mudancas. A licencianda Cristina manifestou o interesse pelo estudo de teorias
de ensino como um dos focos do projeto, pedindo que o estudo formal dessas
teorias fizesse parte do cronograma do grupo. Essa sugestdao abriu a

oportunidade para uma conversa sobre a importancia da avaliacdo das aulas
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durante as reunides e da dificuldade desses licenciandos em realizar o discurso

dialégico.

Transcricdo de Fala

Coordenadora: As vezes a gente quer entender por que que alguns de vocés nio
fazem aula dialégica [...]. A aula é muito interativa, mas nao é dialégica. Ai nés
ficamos discutindo e eu ndo consigo entender. [...]

Paula: Tem a questdo que muita gente é nova de curso e nao viu algumas
disciplinas que eu considero que me ajudaram muito, hdo que eu seja boa, mesmo
assim eu tenho dificuldades. E tem gente que s6 escutou vocé falar aqui no projeto.
E eu acho que ndo sabem o que é exatamente.

Carlos: Eu, por exemplo, acho que até hoje nao dei nenhuma aula dialogica. E eu ja
tive palestra no PIBID, ja fiz Didatica do Ensino de Quimica. Mas eu sei que eu nao
fiz. Por que que eu ndo fiz? O que faltou na minha aula? Na hora |4 eu ndo consigo,
nao saiu ainda. [...] Mas assim, eu sei avaliar que eu néo fiz uma aula assim.
Rebeca: E porque a gente passou todo um processo de ensino e aprendizagem
desde pequeno em um método tradicional, por mais que vocé saiba, mesmo que
vocé tenha estudado teoria, a pratica € completamente diferente [...]

Carlos: Eu acho que se a gente discutir isso um pouquinho mais, assim a teoria
mesmo, quais as caracteristicas [...]

Quadro 14: Transcricdo de fala 12

O primeiro ponto que vamos considerar em relagdo as falas dos
licenciandos € a colocacdo de Rebeca “(...) por mais que vocé saiba, mesmo
que vocé tenha estudado teoria, a pratica é completamente diferente {...)".
Percebemos aqui uma separacdo, no ponto de vista da professora em
formacado, entre as teorias estudadas e a prética real de sala de aula. De
acordo com Pimenta e Lima (2006) essa é uma visdo comum entre 0S
estudantes de licenciatura que consideram que a pratica € dissociada da teoria.
De acordo as autoras essa visdo favorece o empobrecimento das praticas
escolares. Para elas a funcao da teoria é fornecer meios para que o professor
seja capaz de questionar a préatica de acordo com sua prépria realidade. Essa
dicotomia pode estar sendo reforcada nos cursos de licenciatura, o que expde
a necessidade de maior articulacdo entre disciplinas tedricas e praticas. Como
coloca Pereira (1999) apenas a pratica ndo é suficiente para a formacao
docente de qualidade como também apenas a teoria ndo irA garantir que
alguém ir4 se tornar um bom professor. Segundo o autor os conhecimentos

tedricos ganham novos significados diante da realidade escolar. Ao separar
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teoria e pratica, Rebeca demonstra uma visdo limitada sobre o trabalho
docente.

Outro ponto importante no diadlogo anterior (Quadro 14) é a inquietacéo de
Carlos em relagéo ao discurso dialdgico. O licenciando demonstrou em sua fala
um conflito pessoal, apesar de ele ter cursado disciplinas, ter assistido
palestras que tratavam do assunto e ter participado de um programa de
iniciagdo a docéncia, ele reconheceu que néao foi dialdgico, mas ndo conseguiu
explicar isso. Provavelmente ele precisa ser levado a retomar a teoria e nela
encontrar meios de melhorar a prépria pratica. A inquietacdo dele e a
percepcao da prépria limitacdo ja representam fatores importantes para que ele
busque essa melhoria.

Percebendo o conflito entre os professores em formacao a coordenadora

tomou a fala e relatou sua prépria experiéncia.

Transcricdo de Fala

Coordenadora: [...] A minha experiéncia em alguns anos, ndo séo tdo poucos, em
disciplinas de ensino e aprendizagem, que sdo aquelas em que a gente prepara o
aluno com teoria e manda para o estagio // E frustrante! Muito ruim, o resultado
frustrante porque vocé fala de uma teoria, assim como o Carlos esta relatando. Vocé
estuda uma teoria e depois vem o0s estagiarios dizer para a gente: “Ahh isso ndo
funciona”. [...]. Entdo eu ja me convenci de que isso nao adianta. Preparar antes e
fazer a pratica depois. [...] Estou muito convencida de que isso tem que ser junto. A
gente tem que ir la, sentir o problema, vir aqui discutir o problema e para discutir
esse problema pegar a teoria. E ai sim voltar para 14 e fazer de novo.

Quadro 15: Transcrigéo de fala 13

Em varios momentos foi possivel perceber, por meio da conversa dos
licenciandos com a coordenadora, uma certa apreensdao em relacdo a
conseguir desenvolver o discurso dialdgico. A fala da coordenadora parece ter
sido no sentido de minimizar essa apreensao, quando deu a entender que a
forma de se apropriar de um outro modo de dar aulas — e nesse caso era 0 uso
da dialogia — passa por esse sentimento de tentar e de errar. Nesse sentido ela
assumiu a mesma postura de Pimenta e Lima (2006). Porém, se a fungcédo da
teoria € fornecer meios para que o professor seja capaz de questionar a
pratica, ele precisa viver essa pratica e ter a oportunidade de se autoanalisar.
Nesse sentido, a vivéncia no grupo/projeto pareceu favorecer que isso pudesse

acontecer.
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Uma pratica comum do grupo foi analisar algumas aulas ministradas
durante as reunibes por meio dos videos gravados. Os licenciandos
analisavam as aulas dos colegas e mostravam oS momentos que achavam
interessantes. Logo em seguida a discussdo relatada acima (Quadro 15)
Gabriela lembrou de uma das analises que realizou e da dificuldade que teve

em identificar o discurso dial6gico em uma sequéncia didatica.

Transcricdo de Fala
Gabriela: Eu li sobre o método (Abordagem Comunicativa) para apresentar. E
guando eu falei que tinha sido dialégico ai vocé (a coordenadora) falou que nao foi.
Mas eu entendi que era dialégico. Ai eu acho que temos que ter uma nocao melhor
do que é dialégico. Porque eu li e achei que era dialégico, mas néo era... estava
mais interativo.

Quadro 16: Transcrigdo de fala 14

Gabriela apresentou uma ideia comum e que ja fora identificada
anteriormente em pesquisas realizadas pelo grupo (QUADROS et al., 2005b).
Quando os professores investem na participagcdo do aluno e ouvem o que ele
tem a dizer, nem sempre sabem o que fazer com essa ideia do aluno e acabam
por avalid-la ou por ignora-la, apresentando a explicacdo da Ciéncia. Trata-se,
nesse caso, de uma limitagdo no entendimento do conceito de dialogia. O
professor pode ser muito interativo, mas nao estar realizando o discurso
dialégico, mesmo que essa seja sua intencdo. A coordenadora, percebendo a

confusao, tentou esclarecer:

Transcri¢do de Fala
Coordenadora: [...] Agora a aula dialdgica, para isso vocé precisa antes perguntar,

identificar os que eles pensam, ai fazer o fato acontecer e ai de novo resgatar as
respostas, as falas deles para construir uma nova explicacdo. Entdo vocé valoriza
as falas deles, quando vocé resgata e comeca a questionar eles sobre aquelas
falas ancorado no resultado de um experimento, por exemplo. Isso é o que a gente
tem feito, isso € 0 que esta la no material didatico. Sempre tem questdes para
serem feitas antes do experimento e questdes para serem feitas depois do
experimento. Esse cuidado a gente teve de colocar la no material didatico. [...]. Mas
a coisa que eu mais notei, em muitos de vocés é que existia a ideia de que tem que
perguntar para o aluno, tem que perguntar até a hora que aparece a resposta certa.
Ai acabam as perguntas, ai vamos ensinar. I1Sso eu vi muito presente, isso € coisa
de aula interativa. [...] Mas essas coisas eu vi que muitos de vocés perceberam
isso, est&4 nos depoimentos, esta claro em alguns videos.

Quadro 17: Transcrigdo de fala 15
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A coordenadora retomou os objetivos do projeto e a forma de trabalho
que considerava mais adequada. Anteriormente j& havia ressaltado que apenas
0 estudo das teorias e depois sua aplicagdo nao sao suficientes. Nesse
momento, para explicitar uma pratica comum entre os licenciandos, ela se
apropriou do material didatico. As perguntas e a funcéo delas foram retomadas,
usando o0s experimentos para explicitar como isso deveria ser feito. Quando um
estudante fornecesse uma explicacdo que se assemelhasse a explicacdo
cientifica, isso poderia ser socializado com os demais estudantes e ser motivo
de discusséo, caso os demais ndo tivessem a mesma opinido. Ela mostrou a
necessidade de seguir o planejamento — que nesse momento estava escrito no
material didatico — para que os licenciandos percebessem as dificuldades dos
estudantes. O que acontece nesse momento da discussdo entre a
coordenacao e os licenciandos € um processo reflexivo. A coordenadora, a
seguir, enfatizou também que um objetivo importante do projeto era que eles

tivessem a oportunidade de atuar de forma diferente do tradicional.

Transcrigdo de Fala

Coordenadora: Vejam bem, quando a gente fala de abordagem a gente sabe que
existe uma abordagem tradicional [...]. Que é aquela centrada no professor, o
professor organiza o conteldo, o professor ocupa a aula e os estudantes tém que
ouvir, tem que escrever, tem que anotar. Que é aquela baseada na transmissdo de
informacfes. Entdo mesmo que a gente fale de outras formas de dar aula e de
outros métodos é este o que mais acontece no lugar em que estamos (na
universidade). Entdo a ideia é de que o projeto tentasse outras abordagens e para

mim vocés estdo fazendo outra.

Quadro 18: Transcrigéo de fala 16

As falas da coordenadora se mostraram importantes para entender o
rumo que foi dado ao projeto. Ao discutir a pratica usando a teoria e avaliar as
aulas desenvolvidas junto aos professores em formacdo, foi dada a
oportunidade a se apropriar desse “outro” modo de atuar. E importante
ressaltar que esse outro modo de ensinar vai além do discurso dialégico. No
projeto foram incentivadas outras praticas, tais como o uso de uma linguagem
mais narrativa, a valorizacdo de situagbes do cotidiano, a experimentacéo, a
leitura de textos e de noticias de jornal/revistas, entre outros. A prépria
construcdo de aulas interativas ja fazia parte dos conhecimentos necessarios

para que esses professores assumissem esse “outro” modo de dar aulas, que
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ndo o modo tradicional. E interessante perceber que esses licenciandos
tiveram ndo s6 a oportunidade de vivenciar praticas diferentes, mas também
refletiram sobre elas. O ensino por temas e o discurso dialdgico estiveram
constantemente presentes nas conversas do grupo e fizeram parte de sua
cultura. Em certos momentos percebemos uma certa ansiedade em relacdo ao
uso dessas tendéncias. Esses licenciandos estdo constantemente preocupados
em trazer para suas aulas essas contribuicoes, o que foi percebido por meio da
fala de Carlos, que relatou uma grande inquietacdo quando percebeu que nao
tinha conseguido usar o discurso dialégico. Dessa forma, mesmo que esses
professores ainda n&o tivessem adquirido total habilidade em se apropriar de
uma abordagem néo tradicional, isso ja foi motivo de atencdo, o que levou a
reflexbes e tentativas. Caso isso perdure até assumirem a docéncia,
certamente irdo refletir sobre o que vivenciaram e, talvez, se apropriem de
algumas dessas tendéncias.

Consideramos que essa atencdo e reflexdo ja sdo importantes e se
configuram em um processo formativo. Acreditamos que quando assumirem
suas proprias turmas como professores formados, esses professores podem
tender a ser menos tradicionais e a usarem em suas aulas outros modos de
ensinar, que nao o de transmissao/recepcao de informacdes.

Acreditamos, ainda, que esses professores em formacéo passaram a
entender o papel do professor no engajamento dos estudantes por meio da
discussdo de ideias e que esse entendimento foi favorecido tanto pela
participacdo no projeto quanto pela presenca do material didatico, que se
mostrou como facilitador para a reflexdo sobre a pratica, principalmente no que
concerne as aulas mais interativas e, em alguns momentos, dialégicas. Temos
a convicgcdo de que houve mudancas no entendimento do papel do professor,
que poderao refletir na construcéo de sua préatica docente, quando se tornarem

professores.
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IVV.2. Panorama Geral — A presenca do Material nas Salas de
Aula

IV.2.1. A utilizagcdo do material

O primeiro olhar sobre as aulas foi realizado para entender se o0s
professores utilizaram o material didatico e como o fizeram. Dezesseis
professores em formacdo ministraram as aulas em cinco turmas diferentes.
Cada tema foi trabalhado no tempo de quatro horas em um Unico turno, com
um curto intervalo realizado apds aproximadamente 2 h de aula. Os
licenciandos haviam dividido previamente o contelddo que cada um foi
responsavel por desenvolver. Portanto, em cada uma das turmas a unidade
tematica foi desenvolvida por dois ou trés professores.

A observacao inicial foi realizada com o objetivo de reconhecer quais
licenciandos utilizaram o material durante as aulas e como se deu essa
utilizagdo. Consideramos duas formas de se utilizar o material: pontualmente e
utiizando a sequéncia de conteudo. Aqueles que utilizaram o material
pontualmente o fizeram indicando paginas, pedindo para conferir tabelas ou
figuras, realizando leituras de textos, sugerindo exercicios. Utilizaram-no
também como consulta para completar explicacdes ou reescrever no quadro
equacles quimicas e formulas estruturais. Esse tipo de uso foi considerado
pontual. Para classificar o uso como sequencial consideramos aqueles que nao
s6 utilizaram a sequéncia presente no material, mas também seguiram a ordem
de apresentacdo dos contelddos e experimentos, utilizaram as perguntas
presentes no material para iniciar as discussdes e explorar explicagdes, na
ordem em que foram apresentadas. E importante frisar que de acordo com o
rumo das discussdes e de suas préprias contribuicdes pessoais, o professor
em formagéo poderia se distanciar da sequéncia do roteiro, mas se ele o
utilizou em uma das formas acima citadas, consideramos que o licenciando
utilizou o material em sua sequéncia de aula.

Esse olhar que fazemos sobre a forma como os professores em
formacao utilizaram o material se deve ao fato deles ja terem trabalhado a
sequéncia de aulas sem um apoio do texto escrito. Portanto, eles poderiam

optar por nao fazer uso, ja que conheciam a sequéncia em que o tema estava
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organizado no material didatico. No entanto, para analisar o significado do
material, era necessario identificar o uso que foi feito dele.

A seguir apresentamos trés quadros, um para cada tema, que
mostram quais professores em formacéo utilizaram ou ndo o material, e no
caso dos que utilizaram, como o fizeram. A seguir apresentamos o Quadro 19

referente ao Tema 1 — Ciclo da Agua.

Como utiliza
Licenciando Uso do material
Sequencial Pontual
Roberta Sim X
Gabriela Sim X
Barbara Sim X
Paula Sim X
Henrique N&o
Gabriel Sim X
Cristina Nao
Carlos Sim X
Frederico Sim X
Marcelo Nao
Rodrigo Sim X
Maria Nao

Quadro 19: O uso do material no Tema 1 — O Ciclo da agua

O Tema 1 foi ministrado por doze licenciandos nas cinco turmas.
Desses doze, quatro ndo apresentaram indicios de terem utilizado o material
durante a aula. Cinco utilizaram o material de forma sequencial e quatro
pontualmente.

Percebemos ter sido comum entre aqueles que nao utilizaram o material
e aqueles que o utilizaram apenas pontualmente adiantar explicacbes que
deveriam ser construidas ao longo da sequéncia. Um exemplo disso se refere
ao estudo que levaria ao conceito de pressdo de vapor. Nesse momento, 0
vapor era trazido para o contexto e comparado com o ar. Assim, a pressao que
0 ar exerce era comparada a uma possivel pressdo que o vapor exerceria. No
texto escrito, a panela de pressédo e o seu funcionamento eram apresentados

depois do conceito ser discutido. Observamos, nas aulas, que alguns
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licenciandos que utilizaram o material didatico de forma pontual apresentaram
primeiro a panela de presséo e depois discutiram o conceito.

Outro exemplo no qual a légica de apresentacdo ndo foi mantida,
aconteceu com o licenciando Marcelo. Para iniciar a discussao de quais fatores
estdo relacionados a evaporacdo da agua, foi proposto no material um
experimento simples que consiste em aquecer agua em um béquer e anotar as
temperaturas do sistema de dois em dois minutos até que a agua entrasse em
ebulicdo. Esse experimento foi realizado em um momento em que se desejava
entender a influéncia da temperatura na evaporacdo da agua. Com isso 0s
estudantes deveriam identificar que a agua evapora em qualquer temperatura e
nao apenas ao atingir a Temperatura de Ebulicdo. O conceito de Temperatura
de Ebulicdo era importante para que eles diferenciassem a simples mudanca
de estado fisico — que ocorre em qualquer temperatura — do conceito de
Temperatura de Ebulig&o.

Uma boa parte dos livros didaticos utilizados no Ensino Médio
apresentam a definicho para Temperatura de Ebulicdo como sendo “a
temperatura na qual uma substancia passa da fase liquida para a fase gasosa
sob presséo de 1 atmosfera” (BIANCHI, ALBRECHT e DALTAMIR, 2005). Essa
definicdo € limitada, pois a dgua pode evaporar em qualquer temperatura
mesmo estando em pressdo constante. Uma definicAo mais adequada para a
Temperatura de Ebulicdo seria a temperatura maxima que a agua atinge, no
estado liquido, mantendo a pressédo constante. O conceito de Temperatura de
Ebulicdo é um conceito relativamente simples, mas de grande importancia para
o estudo da Quimica. Percebemos que € comum o0 ensino desse conceito de
forma limitada como descrito acima. Nas proprias aulas analisadas foi possivel
perceber o estranhamento dos estudantes da Educacdo Basica com a
definicdo mais ampla do conceito, ndo se limitando a passagem do estado
liquido para o vapor. Sabemos que os livros didaticos sdo a principal fonte de
consulta utilizada pelos professores. Portanto, conceitos mal elaborados podem
levar a concepcdes alternativas.

O experimento de aquecimento da agua deveria gerar questdes a
serem discutidas entre o professor e os estudantes e dessa forma desenvolver
0s conceitos estudados. O licenciando Marcelo fez toda a explicagdo sobre

Temperatura de Ebulicdo, Evaporacdo e a relagdo entre a Temperatura de
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Ebulicdo e Pressdo Atmosférica antes de realizar o experimento. Nesse caso
dizemos que ele ndo seguiu a sequéncia proposta no material. Na se¢éo V.1.3
temos a transcricdo de fala da licencianda Renata (Quadro 7), que chamou a
atencao para esse tipo de pratica e a importancia de se utilizar o material como
norteador do processo.

Exemplos como os citados acima foram comuns entre aqueles que
utilizaram o material pontualmente, pois apesar de utilizarem o material como
apoio, ndo seguiram a sequéncia de construcdo de conceitos. Nessa unidade
tematica os licenciandos Gabriel, Barbara e Rodrigo foram os que mais
utilizaram o material, explorando seus recursos e sua sequéncia de
planejamento. E importante lembrar que, mesmo seguindo a ordem dos topicos
e utilizando as perguntas, os licenciandos ndo deixaram de fazer contribuicdes
pessoais relativas aos temas e de realizar discussdes baseadas nas perguntas
e comentarios dos alunos. No tépico V.1.3 (Quadros 5, 6 e 7) os licenciandos
demonstraram a preocupagdo em ndo se limitar ao material e deixar de suas
préprias contribui¢cdes a aula, parecendo-nos que eles lidam bem com isso, nédo
deixando de dar exemplos ou discutir algo que consideram relevante, mas que
nao esteja presente no material.

Passamos, agora, ao segundo tema analisado. O Quadro 20 apresenta
os resultados obtidos, em termos de uso do material didatico, para o Tema 2 —

A 4gua na natureza.
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. : . Como utiliza
Licenciando Uso do Material -
Sequencial Pontual

Roberta Sim X
Rodrigo Sim X
Carla N&o
Gabriel Sim X
Paula Sim X
Renata N&o
Henrique N&o
Barbara Sim X
Rebeca N&o
Marcelo Sim X
Patricia Sim X
Carlos Sim | - X
Frederico Sim X

Quadro 20: O uso do material no tema 2 — A agua na natureza.

Foram treze licenciandos que ministraram o Tema 2. Destes, quatro nao
utilizaram o material. Nove dos licenciandos que ministraram o tema utilizaram
o material de alguma forma. Sete utilizaram de forma sequencial e dois
utilizaram pontualmente.

Uma diferenca importante no material do Tema 2 € que ele apresenta
seis experimentos para serem realizados ao longo das aulas e apresenta uma
quantidade maior de estruturas de compostos quimicos e tabelas quando
comparado ao material referente ao Tema 1. Para utilizar esses recursos é que
os professores em formacéao recorreram de forma pontual ao material. Aqueles
que utilizaram a sequéncia exploraram amplamente as perguntas que
antecediam os experimentos e as explicacdes tedricas. O que ocorreu com
frequéncia entre os que néo utilizaram o material ou o utilizaram pontualmente
foi 0 excesso de explicacdes tedricas dos experimentos sem voltar a relacionéa-
los com o tema e a néo utilizagdo das perguntas que guiavam as discussoes
dos experimentos.

Um exemplo disso aconteceu com a licencianda Carla que realizou com
os estudantes o experimento da coluna de liquidos. Esse experimento consiste
em adicionar cuidadosamente a uma proveta uma certa quantidade de mel,

agua, Oleo vegetal e alcool com corante (todos os materiais devem ser
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adicionados cuidadosamente, de forma que figuem em fases diferentes),
adicionando-se depois pequenos objetos ao sistema. A coluna de liquidos pode
ser usada para explorar propriedades dos materiais relacionadas a
miscibilidade de liquidos e densidade. Cada um dos pequenos objetos, que séo
compostos por materiais diferentes, ira parar em um dos liquidos de acordo
com sua densidade. No material sdo propostas algumas questdes iniciais e
outras para discussdo apos o experimento. Carla realizou toda sua explicagdo
em relacdo a quais sdo os liquidos misciveis e a ordem de densidade dos
componentes do sistema, explorando conceitos de interacfes intermoleculares.
Contudo ela ndo explorou duas questbes importantes: “Os liquidos usados
nesse experimento poderdo, eventualmente, formar uma Unica fase?” e
“Poderiamos ter usado uma outra ordem para a adi¢do dos liquidos?”. Ela
realizou apenas discussdes tedricas ndo as relacionando a outros momentos
da aula. O mesmo ocorreu com a licencianda Rebeca. Percebemos aqui, que a
opc¢ao das duas licenciandas foi por um caminho de explica¢gdes diferentes das
contidas no material e, dessa forma, elas ndo utilizaram as perguntas para
guiar a discussao.

Outro exemplo do Tema 2 ocorreu com o licenciando Henrique. Apds
estudar algumas propriedades das misturas, é proposto retomar os estudos do
ciclo da agua. O material didatico traz uma atividade que consiste em se
analisar um rotulo de “agua mineral” para ajudar a compreender as diferengas
entre agua doce e agua salgada. Essa atividade funciona como incentivo para
compreender que existem ions dissolvidos na 4gua e comegar o estudo sobre
0 que sado ions e sobre a dissolucdo. Henrique néo realizou a atividade do
rétulo e passou diretamente a explicar o que séo ions.

De modo geral, os professores em formacéo que utilizaram o material
sequencialmente, além de utilizarem a ordem das atividades exploraram as
guestdes que os ajudaram a iniciar e conduzir suas discussdes. Os que néo
usaram parece terem optado, algumas vezes, por apresentar a explicagao
cientifica antes de criar o fenémeno.

Fizemos a analise também do Tema 3. O Quadro 21 apresenta 0s
dados de utilizagio do material referente ao Tema 3 — Agua e as plantas.
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Licenciando Uso do material Como utiliza
Sequencial Pontual
Gabriela Sim X
Carla Sim X
Frederico Sim X
Gabriel Sim X
Marcelo Sim X
Rebeca Sim X
Carlos Sim X
Barbara Sim X

Quadro 21: O uso do material no Tema 3 — Agua e as plantas

O Tema 3 foi ministrado por oito licenciandos. Apenas a licencianda
Carla n&o utilizou a sequéncia. Os demais utilizaram o material de forma
sequencial. O Tema 3 se vale de uma quantidade de conceitos com 0s quais
nao ha experimentos simples possiveis de serem feitos. Nesse tema sao
trabalhadas as reacdes quimicas da fotossintese e da respiragdo. Para o
entendimento da fotossintese foram usados conhecimentos sobre transicfes
eletrbnicas e algumas nocdes de radioatividade. Também foram trabalhados os
conceitos de energia de ligacdes, os ciclos biogeoquimicos, entre outros. Isso
poderia explicar uma maior utilizacdo do material didatico, j& que nele ha vérias
tabelas, figuras, estruturas quimicas e as equacdes quimicas relacionadas as
reacdes quimicas, que foram amplamente utilizadas pelos professores em
formacéo.

Para os temas 1 e 2 ressaltamos a pratica dos professores em
formacdo quando esses ndo seguiram as orientacdes presentes no material.
No Tema 3 o uso dessa sequéncia foi quase unanime, com apenas uma
licencianda optando por ndo usar o material de forma sequencial, mesmo tendo
usado de forma pontual. Assim, ndo trazemos exemplos decorrentes desse
‘ndo uso”. Passamos, entdo, a trazer exemplos que tratam da contribuicdo

desse material para a pratica dos professores em formacao.

IV.2.2. Exemplos de utilizagdo do material didatico

Passamos, nesse momento, a apresentar alguns exemplos de
utilizacdo do material que consideramos importantes. Os exemplos a seguir

sao de professores em formacao que utilizaram o material de forma sequencial
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e que a partir dele desenvolveram préaticas que se assemelham ao que é

indicado nas tendéncias contemporaneas de ensino.

IV.2.2.1. Resgate de Tépicos

Selecionamos, inicialmente, um momento da aula ocorrido durante o
desenvolvimento do Tema 1 — Ciclo da Agua. Esse momento ocorreu durante a
investigacdo de como a umidade relativa do ar pode influenciar a evaporacao
da agua, quando os licenciandos ja tinham trabalhado com a turma a
construcdo do terrario, o experimento de aquecimento da agua e a influéncia
da pressdo atmosférica na evaporacdo e na Temperatura de Ebulicdo. E
sugerido no material que o professor retome 0s principais conceitos vistos
durante a aula. A Figura 5 mostra um trecho do texto que da uma ideia da

retomada de conceitos ja trabalhados.

Retomando nossa discussdo inicial: estavamos tentando entender porque a 3gua evapora, ndo
& mesmo? Sabemos que a temperatura € um fator muito importante para essa evaporagdo. Quanto
maior a temperatura, mais facilmente a dgua vence a tensdo superficial e evapora. O movimento
térmico provocado no liguido facilita essa evaporacdo.

Vimos, ainda, que a temperatura maxima gue a agua, atinge no estado liquido, a pressdo
constante, & de 100°C a nivel do mar. Portanto, a Temperatura de Ebulicio depende também da
altitude em que estamos, pois a pressdo atmosférica interfere na temperatura em gue a 3gua entra
em ebuligdo.

Isso poderia nos levar a pensar que, em locais de baixa temperatura, a 8gua evapora pouco, a
ponto de tornar o ciclo da 4gua menos dinamico e, portanto, chover menos. Mas os dados climaticos
nos mostram que algumas regides frias sdo, também, muito chuvosas. As duas noticias que aparecem
a seguir sdo apenas um exemplo de noticias que mostram chuvas intensas durante um periodo em que
a temperatura media é baixa. Podemos afirmar, entdo, que ha outros fatores que interferem na
evaporagdo da agua.

Figura 5: Trecho do material: Retomando a discussao.
Fonte: Médulo 1 — O Ciclo da Agua
Nesse momento Rodrigo revisava 0s principais pontos discutidos

durante a aula, relacionando-os novamente com a evaporagdo da agua.
Relembrou a necessidade de aumentar a temperatura para aumentar a
evaporacao, relembrou o conceito de Temperatura de Ebulicdo e o relacionou
com a pressao atmosférica. Ele realizou essa revisdo para discutir, como
indicado no material, o fato de algumas regides frias serem muito chuvosas. A

seguir apresentamos um trecho que como ele introduziu essa discusséo.
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Transcricdo de Fala
Rodrigo: (...) Entdo em um local em que a temperatura é muito baixa néo vai

acontecer a evaporacao? E o ciclo da 4gua vai ficar defasado?

Aluna 1: Vai acontecer, mas vai ser mais lento, mais fraco. Porque ndo tem uma
certa temperatura para fazer essa quebra (das interagfes intermoleculares). Entédo
vai ser mais lento.

Rodrigo: Beleza. A gente vai ver que para que aconteca a precipitacdo a gente
tem que considerar também fatores climéticos. Olhem na pégina 13. Essas duas
reportagens aqui.// Todo mundo achou?

Espera os estudantes encontrarem a péagina.

Rodrigo: Vamos ver as manchetes. “Excesso de chuva no inverno afeta as
lavouras de morango em SP”. A outra reportagem é: “Chuvas de inverno e
primavera prejudicaram qualidade de citricos”. Entdo a gente ndo pode confundir
isso. Em temperaturas inferiores o ciclo da agua continua acontecendo. O que
significa que a evaporacdo da dgua também continua acontecendo.

Quadro 22: Transcrigéo de fala 18

Rodrigo utilizou essa discussdo para continuar o estudo dos fatores
que interferem na evaporacdo da agua e introduzir o conceito de pressao de
vapor. Observamos que o licenciando usou um tempo de sua aula para revisar
0 que havia sido visto até aquele momento e, com isso, ele relembrou os
conceitos de Temperatura de Ebulicdo e como a presséo atmosférica influencia
essa temperatura. Ele fez isso de forma interativa e, percebendo que ainda
existiam duvidas dos estudantes, aproveitou para relembrar os pontos mais
importantes. Ao final desse “fechamento” da discussdo, ele aproveitou um
recurso presente no material — noticias publicadas em jornais — para apresentar
exemplos reais que poderiam ajudar na discussao que ele pretendia fazer.

Observamos que a retomada de topicos também foi pratica de outros
licenciandos. Os textos iniciais dos médulos 2 e 3 fazem um resgate dos
principais conceitos trabalhados nos temas. O mdédulo 2 resgata os conceitos
relacionados aos estados fisicos da matéria e as mudancas de estado e
temperaturas de fusdo e ebulicdo, entre outros conceitos. Além de ser
importante para dar continuidade aos estudos sobre o tema Agua, o resgate de
topicos ajuda o aluno a se situar e rememorar o que foi visto no tema anterior,
para que ele possa relacionar 0s conceitos as novas situacfes a serem
apresentadas na aula. No Tema 2 — Agua na Natureza — as licenciandas

Roberta e Paula fizeram essa retomada de conceitos.
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O texto inicial do modulo 3 retoma o terrario construido na unidade
tematica 1 relembrando o estudo do ciclo da dgua e aproveita para retomar
como a agua vai influenciar a vida da planta contida no terrario. Dessa forma
inicia-se o0 estudo das fun¢des da agua na vida das plantas. Os licenciandos

Gabriela, Frederico e Carla retomaram essas discussoes.

V. 2.2.2. O terrario como um modelo limitado do nosso mundo.

Outro exemplo de como se deu a utlizacdo do material pelo
licenciando Rodrigo refere-se a uma discusséao realizada com seus alunos
sobre o terrdrio como um modelo para o ciclo da 4gua na natureza, durante o
Tema 1. O tema comeca a ser trabalhado a partir da construcdo de um terrario
(montado em uma garrafa PET). Ap0s o0 questionamento sobre a funcdo de
cada item adicionado no terrario — terra, carvao e agua — o material apresenta
uma imagem chamando a atencdo para as gotas de agua formadas na parte
superior do terrario. Os licenciandos deveriam, entdo, chamar a atencédo para
essas goticulas formadas na parede da garrafa, utilizando um terrario ja
construido algumas semanas antes. Na sequéncia do material esse € o ponto
para iniciar os estudos sobre o Ciclo da Agua, ja que as goticulas representam
agua condensada que chegou ao topo da garrafa por evaporacdo. Algumas
dessas gotas deslizam pelas paredes da garrafa, representando a precipitacao.
Portanto, nesse terrario a agua muda de estado fisico em ciclos, que podem
ser comparados ao ciclo da agua na natureza. Rodrigo, realizou essa
discussédo com os estudantes. O fragmento transcrito, presente no Quadro 23,

mostra que Rodrigo tratou do terrario como modelo.
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Transcricdo de Fala

Rodrigo: No6s falamos sobre as gotinhas de agua que ficam aqui nessa garrafa
(mostra o terrario e aponta as gotas de agua que estdo na parede). E todo mundo
falou, que aconteceu a respiracao, transpiracdo e principalmente a evaporacao da
agua. E quando a 4gua entra em contato com essa barreira fisica da garrafa, que
estd em uma temperatura menor, esse vapor de agua condensou. E por isso nés
vimos aquelas goticulas de &gua. N&o € isso? Vocés conseguem ver iSso
acontecer na natureza? No meio ambiente?

Aluno 1: Sim.

Rodrigo: Sim, entdo a gente pode dizer que esse terrario € uma reproducédo do
ciclo da 4gua que acontece no meio ambiente?

Alunol: Sim.

Rodrigo: Sim. Entdo vivemos em uma garrafa? // N0s ndo temos a barreira fisica
da garrafa né. Mas mostra para mim onde acontece a evaporagdo no meio
ambiente. Por exemplo, essa agua que evaporou aqui veio do que eu coloquei
aqui. Essa agua evaporou. E o processo de evaporacdo no meio ambiente, essa
agua vem de onde?

Varios alunos falam ao mesmo tempo.

Rodrigo: Entdo essa agua evapora. SO que no nosso terrario tem a barreira fisica
€ no meio ambiente ndo tem. Entdo como que vai acontecer esse ciclo da agua?
Aluno 3: A agua vai chegar em uma regido da atmosfera mais fria.

Rodrigo: Uma regido mais fria. N6s vimos que o0 que acontece no terrario também
acontece no meio ambiente. E o ciclo da agua. Vocés concordam com isso?

Aluna 4: Sim, é como se fosse um mini.... E um modelo do nosso mundo

Rodrigo: E a gente fala modelo porque é limitado. ...

Quadro 23: Transcricdo de fala 19

Rodrigo novamente utilizou as sugestdes contidas no material para
realizar as discussfes. Percebemos a atencdo dele em ressaltar que o terrario
€ um modelo limitado para o nosso mundo, pois em nosso planeta ndo existe
uma barreira fisica que faca a agua condensar, como € o caso do plastico da
garrafa. Essa discussao é considerada importante para criar um imaginario de
Ciéncia como forma de explicar o mundo. A propria Ciéncia se vale de
modelos, analogias e outras comparacdes para construir explicagdes. Portanto,
esse licenciando esta considerando a Ciéncia como uma forma de explicar o

mundo e ndo a apresentando aos estudantes como uma verdade.
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V. 2.2.3. As opc¢des dos licenciandos na selecéo de topicos

Outro ponto importante sobre o uso do material foi a escolha que os
licenciandos fizeram em relacdo aos conteudos e atividades. Como cada
modulo possui uma média de vinte e oito paginas, os licenciandos se
mostraram apreensivos, durante as reuniées semanais, em conseguir ministrar
todo o conteudo planejado e ainda permitir a participacdo dos alunos, conforme
ja relatado no item V.1.4. Foi perceptivel, durante as aulas, que os professores
em formacgéo fizeram escolhas em relagdo ao conteddo abordado e aos
recursos contidos nos modulos, para poder valorizar, na maior parte do tempo,
a interacdo com os estudantes. Textos, curiosidades e informacdes que foram
adicionadas ao material e que ndo estavam no planejamento anterior, foram
muitas vezes deixados de lado, provavelmente em fung&o do tempo.

Um exemplo muito recorrente foi o caso da Entropia. Logo no inicio do
Tema 2 — Agua na natureza — é feita uma explicacdo sobre como ocorre a
solubilizacdo. No material didatico sdo utilizadas as interacbes, questdes
energéticas e entropia para explicar a solubilizacdo. No entanto, em apenas
uma das aulas a questdo da entropia foi abordada e mesmo assim, de forma
rapida e sem se aprofundar. Ao que nos parece, os licenciandos optaram pelo
caminho que |Ihes pareceu mais confortavel, ou seja, pela maneira mais facil de
explicar, mesmo que ela ndo fosse a mais completa entre as opcdes
disponiveis.

Outro exemplo é o trabalho do leite como mistura heterogénea, que
aparece também no Tema 2 como uma caixa de informacédo adicional e que foi
trabalhado apenas pela licencianda Patricia. No estudo das misturas
homogéneas e heterogéneas, o leite tem uma classificagdo que, algumas
vezes, € considerada ‘estranha’ pelos estudantes. Apesar de apresentar uma
Unica fase aparente, é classificado como mistura heterogénea. Assim, 0s
autores do material prop6em analisar o caso do leite, apresentando o processo
de homogeneizacdo e as diferencas entre o leite UHT e o pasteurizado.
Durante a apresentacdo do material pela coordenadora do projeto foi chamada
a atencdo para esse texto e a coordenadora discutiu com os licenciandos
essas questbes, comentando também sobre a ndo indicagdo de consumo

desse tipo de leite para criancas de até dois anos de idade, discussao que nao
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consta do material. Apesar do tempo gasto nesse assunto durante as reunides,
a maior parte dos licenciandos ignorou esse topico. A licencianda Patricia foi a
Gnica que abordou o assunto. A transcricdo do Quadro 24 traz parte dessa

discussao em sala.

Transcricdo de Fala
Patricia: Agora vocés ja pensaram no leite? Quando a gente estava discutindo o

leite aqui, apesar de a gente ter feito o experimento com leite em p6. O leite
normal, vocés acham que é uma substancia homogénea ou heterogénea?

Aluna 1: Heterogénea.

Patricia: Heterogénea?

Aluna 1: Eu vi uma pesquisa, tem pouco tempo, falando que o leite na verdade
aparenta ser uma mistura homogénea, mas, na verdade, é tipo o sangue né.

Patricia: Exatamente! O sangue é outro exemplo.
Aluna 1: Ele aparenta ser uma mistura homogénea, mas no microscopio nao é.

Patricia: O sangue é facil, na hora que vocé tira o sangue e coloca naquela
ampola se vocé deixar ele um tempinho em repouso, VOCé consegue ver a
diferenca. E agora, e o leite? [...]

Patricia: Entdo como que a caixinha de leite tem escrito 14 assim: leite
homogeneizado?

Aluna 2: Desnatado.

Patricia: Tem o desnatado também, mas antes tem o homogeneizado. Se é uma
substancia heterogénea, como ele pode ser homogéneo? // O que quer dizer
homogeneizado?

Pausa

Patricia: Vocés conseguem ver duas fases no leite? Nao conseguem ver. Entdo o
gue é homogeneizado no leite?

Pausa (alguns sussurros)

Patricia: A gordura do leite. Entdo durante o processo de tratamento do leite, ele
passa por um processo... olha ai na pagina 43. A gordura € como se fosse um
glébulo, né, uma coisinha redondinha de gordura. E ai quando elas se aglomeram
esse globulo vai ficando cada vez maior, vocés estdo vendo essa imagem aqui
(aponta para a figura do material). Estd mostrando como acontece a
homogeneizacdo do leite. Essa gordura vai passar por peneiras e essas peneiras
vao fazer esses globulos diminuirem e ficarem bem pequeninhos [...]

Patricia: A segunda coisa que estd escrita ai é a diferenca entre o leite
pasteurizado e o leite longa vida. Vocés ja ouviram falar disso?
Quadro 24: Transcricdo de fala 20

Patricia foi a Unica licencianda a realizar essa discussdo complementar
sobre o leite e a usar os dois topicos presentes no material. Os demais

licenciandos optaram por ndo explorar esses tépicos, mesmo o0 assunto tendo
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sido explorado durante as reunides de planejamento. Ela utilizou o texto como
apoio para suas explicagbes, tanto em relacdo as informacdes como para
indicar figuras para os estudantes. Como proposto pelo material, ela utilizou o
leite, que € um alimento muito comum na vida dos estudantes, para abordar
misturas coloidais, processos de conservacdo e questbes referentes ao
consumo humano.

Outros exemplos recorrentes se referem aos textos contendo noticias
de jornais, que foram usados como uma forma de mostrar que algumas
noticias poderiam ser usadas para inserir discussdes relacionadas aos
conceitos trabalhados. A maioria dos licenciandos fez a escolha de né&o
trabalhar com essas noticias em sala. Alguns indicavam a leitura em outro
momento (geralmente em casa) como complemento do que foi estudado e
justificando esse comportamento pela falta de tempo.

Como descrito em 1V.1.4, os licenciandos mostraram um conflito entre
permitir/incentivar a participacdo dos estudantes nas aulas e a quantidade de
conteudo contido no material. No entanto, podemos observar nas aulas que 0s
licenciandos fizeram isso de forma bastante natural, selecionando pontos do
roteiro e deixando outros de lado. E relevante considerar a importancia das
escolhas e da clareza dos objetivos que deve ter o professor. Percebemos que
os professores em formacédo fizeram escolhas em relacdo ao conteddo e as
atividades trabalhadas. O que se pode questionar é se essas escolhas foram

feitas de forma refletida ou nao.

V. 2.2.4. A utilizagdo do material como sequéncia

Outro exemplo de utilizacdo do material ocorreu com a licencianda
Paula, que era iniciante no grupo e, portanto, tinha seu primeiro contato com o
tema. O episodio ocorreu durante o desenvolvimento do Tema 2 — Agua na
natureza. Durante a aula foram trabalhados os conceitos de miscibilidade e de
densidade. Na parte final do estudo sobre densidade havia as seguintes
questbes para serem discutidas: “Vocé conhece um caiaque?; Por que ele
flutua na agua?; Como podemos explicar o fato de um navio flutuar na agua?”.
Para estudar as questdes relacionadas ao navio € proposto um experimento no
gual é colocada uma bolinha de naftalina em um copo com agua e adicionado

ao sistema um comprimido de antiacido. A densidade do sistema formado pela
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bolinha de naftalina e as bolhas de gas CO, liberado pelo comprimido torna-se
inferior & densidade da agua e faz com que a bolinha suba. Ao entrar em
contato com a atmosfera, o gas se expande e parte das bolhas presas a
superficie da naftalina se desprendem, o que faz com que a bolinha de
naftalina retorne para o fundo do recipiente. Os resultados obtidos por meio do
experimento podem ajudar a entender por que um navio flutua na 4gua, mesmo
sendo construido com materiais mais densos que a agua.

A licencianda Paula utilizou a sequéncia proposta no material, fazendo
as perguntas iniciais sobre o navio e sem dar a explicacdo, trabalhando em

seguida o experimento. O Quadro 25 traz um trecho do episédio:

Transcricdo de Fala
Paula: NO6s vamos fazer um outro experimento agora e eu quero jogar uma

pergunta para vocés. NO6s temos um barco ou um navio e ele flutua no mar ou na
agua doce. Por que isso acontece?

Aluna 1: Empuxo.

Paula: Tem, tem a ver.

Aluno 2: Geometria do barco.

Paula: Também tem a ver, e tem a ver com que estamos estudando também?

Alunos: Sim.

Paula: Que é o que?

Aluna3: Densidade.

Paula: Tem a ver também. Entdo vamos fazer esse experimento para aprender um
pouquinho mais sobre a densidade e depois vamos ver por que o barco flutua.

Quadro 25: Transcricdo de fala 21

Paula fez uma sondagem inicial usando algumas questdes presentes
no material didatico. Ela ndo discutiu as ideias/respostas dos estudantes,
deixando a entender que o faria depois de realizar o experimento com a
naftalina. Apds a realizacdo do experimento e a discussao dos resultados ela

retomou a questdo do barco como sugerido no material.
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Transcricdo de Fala

Paula: Entdo agora nés vamos responder a pergunta: Por que que o barco flutua? O
gue gue vocés falaram anteriormente?

Aluno 2: A geometria.

Paula: A geometria (ela vai listando no quadro o que os alunos falaram). O que mais?

Aluno 1: Empuxo.

Paula: Que tem a ver com 0 empuxo.

Aluno 1: Empuxo e impulso.

Paula: Vamos colocar uma forca no liquido. Vocés ja viram na Fisica o0 empuxo né.
Aluno 4: Tem a ver com o material também né?

Paula: Mas eu tenho barcos de madeira e tenho barcos de metal e todos os dois
flutuam.

Aluno 4: Ah sei la! [...]

Paula: O que mais gente? Sobre o barco. Tem que ter uma geometria adequada. A
gente consegue boiar na agua?

Alunos: Sim [...]

Quadro 26: Transcricdo de fala 22

No episddio mostrado Paula seguiu a sequéncia do material, fez
perguntas iniciais para mostrar o objetivo de um experimento, realizou o
experimento e sua explicacdo e logo depois retomou a discussdo sobre o
navio. E um exemplo claro do uso do material e da forma como ele pode ajudar
a desenvolver uma sequéncia interativa e que ajuda a aplicar o conhecimento
nas explicagbes de fenbmenos observados. A licencianda coletou as
explicagbes que os estudantes forneceram para o problema, anotou no quadro,
e explorou aguelas que ela considerou importantes.

Apresentamos alguns fragmentos que mostram como esses
licenciandos utilizaram o material. A partir do entendimento de como ocorreu
esse uso consideramos importante analisar também como ocorreram as
interacbes entre os professores em formacdo e os estudantes durantes as

aulas tematicas observadas.

IV. 3. Como os professores desenvolvem o discurso a partir de
atividades propostas no material

Fizemos uma analise panoramica para saber se as aulas investigadas
dos professores em formacao, durante o desenvolvimento dos temas, foram

interativas ou ndo. Ao assistir as gravagdes de todas as aulas ministradas foi
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possivel tracar um perfil sobre a interatividade desses licenciandos. Para o
Tema 1 — O ciclo da Agua consideramos que, dos dez professores em
formacdo que ministraram o tema, oito (80%) desenvolveram aulas
consideradas interativas durante a maior parte do desenvolvimento do tema.
Dos quatorze que ministraram o Tema 2 — Agua na Natureza oito (57%) foram
considerados interativos na maior parte do tempo. E no Tema 3 — Agua e as
Plantas foram interativos cinco dos nove (55%) que ministraram o tema.
Mesmo ndo sendo uma amostra significativa em termos de porcentagens
apresentamos 0s percentuais para comparar a interacdo desses professores
durante os temas. Ressaltamos que os demais desenvolveram aulas com
momentos de intensa interacdo e outros momentos de aula nao interativa.
Destacamos, anteriormente, os que foram interativos durante a maior parte da
aula. Sendo praticamente os mesmos professores que ministraram todos 0s
trés temas, com algumas poucas alteracdes, podemos dizer que o0s
licenciandos interagiram mais durante o Tema 1 do que nos outros dois temas.

O Tema 1 apresenta o0 estudo do ciclo da agua e aborda muitos
aspectos da vida cotidiana dos estudantes. A sequéncia que envolveu a
construcdo do terrario, a discussdo sobre a sobrevivéncia da planta, a
formacao de nuvens, entre outros aspectos, trouxe assuntos que geram muitas
discussbes pois, normalmente, os estudantes estdo mais familiarizados com
esses temas. JA os Temas 2 e 3 apresentam discussfes mais teoricas e
conceitos quimicos cujo entendimento ndo é um processo simples. O Tema 2
apresenta uma grande quantidade de experimentos que abordam questdes
como miscibilidade, solubilidade, densidade, classificacdo de misturas e a
presenca de ions em solucdes. Foi comum perceber que durante as aulas do
Tema 2 os licenciandos faziam um momento inicial interativo para sondar as
ideias dos alunos e fazer previsbes sobre resultados dos experimentos e
depois tendiam a manter a fala para realizar longos momentos de explicagcéo
tedrica. Ja 0 Tema 3 ndo possuia experimentos e apresentava uma quantidade
maior de conceitos cientificos mais complexos — como foi o caso do trabalho
com transi¢cOes eletrbnicas e algumas noc¢des de radioatividade — e atividades
que envolviam calculos. Acreditamos que por isso essas aulas apresentaram

um grau menor de interagéo, embora ela tenha acontecido.
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E importante considerar, no entanto, que apesar de poder atribuir a cada
um dos professores uma classificagdo geral de serem interativos ou nédo
durante os temas, a interacdo dependeu muito do momento da sequéncia que
eles ministraram. Como eles dividiam os temas entre eles, pode ser que um
determinado licenciando tenha ficado responsavel por uma parte mais tedrica
e, por isso, diminuiu as possibilidades de interacdo, influenciando a atuacéo
desses professores em formag&o e, portanto, em nossas analises. E importante
ressaltar, também, que em algum momento da sequéncia € natural e esperado
que o professor retome a palavra e apresente explicacdes cientificas sobre o
assunto que estd abordando, e nesse momento os professores tendem a
interagir menos. No entanto, no geral, percebemos que fez parte das praticas
comuns desses licenciandos o desenvolvimento de aulas mais interativas. A
predominéancia do discurso interativo ja tinha sido observada anteriormente por
outros estudos realizados com o0 mesmo grupo (QUADROS, et al., 2015b).

Apesar das abordagens dialdgicas fazerem parte das discussbes
durante as reunibes do grupo, como evidenciado no item IV.1.5, percebemos
gue momentos em que ocorreram esse tipo de discurso foram mais raros
quando comparados as aulas interativas. Observamos algumas praticas
comuns nos licenciandos: ansiedade em fornecer a explicacdo cientifica e
muitas intervencdes no sentido de avaliar a resposta dos estudantes,
caracteristicas que dificultam o desenvolvimento do discurso dialégico. Essa
dificuldade em desenvolver o discurso dialdgico foi discutida por Quadros et al.
(2015b), tendo os autores atribuido essa dificuldade ao entendimento limitado
do conceito de dialogia. Os autores afirmaram que, ao abrir o discurso para a
participacdo dos estudantes, os licenciandos acreditavam que ja estavam
desenvolvendo o discurso dialégico. A op¢do por uma abordagem em que
poderiam se sentir mais seguros também foi apresentada como uma provavel
explicacédo. Esse resultado corrobora a ideia defendida por Scott, Mortimer e
Aguiar (2006), de que o discurso dialégico demanda diversos tipos de
conhecimentos, ndo apenas o0 conhecimento especifico da Quimica, mas
também a habilidade de conduzir as ideias dos alunos e relaciona-las com o
conteudo cientifico. Como ja vimos na secao IV.1.4, a questdo do tempo,
mencionada por Scott, Mortimer e Aguiar (2006), gera conflito no professor,

guando esse tem um compromisso maior com o contetdo planejado e, nesse
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sentido, abrir a aula para discussao significa demandar um tempo maior. Esses
fatores podem ter feito com que os licenciandos se sentissem menos
confortaveis para realizar esse tipo de discurso.

Acreditamos que o material pode ter ajudado a alguns licenciandos a
desenvolver os discursos interativo/dialégico e interativo/de autoridade. As
perguntas, figuras e textos podem ter ajudado os licenciandos a marcarem e
orientarem 0s momentos de discussdo e proporem questdes para serem
discutidas. Apesar de pouco comum, o discurso dialégico foi observado na
atuacdo de alguns licenciandos e quando foi realizado percebemos sinais
claros da utilizacdo do material como orientador da discussao.

A partir deste momento voltamos nosso olhar para perceber como os
professores em formacdo desenvolveram algumas atividades e o tipo de
discurso que utilizaram, durante o uso do material didatico. Selecionamos
episodios dos licenciandos Gabriel, Carla, Marcelo, Carlos e Rodrigo, por
serem exemplos de como a utilizagédo do material influencia o discurso desses
professores em formacéao. Outros licenciandos realizaram, em algum momento,
esse discurso, mas nem todos puderam ser trazidos para a discussao neste
trabalho.

O primeiro episédio analisado foi desenvolvido durante o Tema 3 — Agua
e as Plantas. Nesse momento ja haviam sido estudadas as questdes referentes
a fotossintese e a funcéo da glicose nas plantas, do ponto de vista da Ciéncia
Quimica. Nesse ponto os professores passaram a abordar 0s outros elementos
quimicos presentes na planta, passando a estudar 0s nutrientes e
micronutrientes. A sequéncia apresentada a seguir foi pouco trabalhada pelos
licenciandos em anos anteriores quando ndo tinham o material escrito.

Nesse material é apresentada uma tabela que mostra a quantidade de
nutrientes e micronutrientes na producao de alguns graos de cultura. A Figura 6

mostra uma reproducéo da tabela contida no material.
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Planta Nutrientes (kg/ha) Micronutrientes (kg/ha)
N S P K Ca (Mg | B Cu| Fe | Mn | Mo | Zn
Grios | 123 | 26 42 11 | 11 10 20 34 | 2120 | 78 25 | 205
Milho
Restos | 176 | 30 | 215 | 35 37 34 60 | 147 | 1664 | 686 | 1,5 | 339
Vagem | 200 | 25 57 10 10 6
Soja
Ramos | 100 | 14 | 58 60 | 25 17 | 100 | 100 | 1700 | 600 | 10 | 200
Grios 75 15 12 3 9 5 100 | 17 | 180 | 140 - 120
Trigo
Palha 50 7 80 | 13 5 9 | 200 | 14 | s00 | 320 - 80
Vagem | 37 4 22 4 4 10
Feijao
Ramos | &5 5 71 50 14 15

Figura 6: Elementos Quimicos presentes em algumas culturas (plantas).
Fonte: Médulo 3 — Agua e as Plantas

Para dar continuidade ao estudo € apresentado um texto intitulado
“‘Milno de alta produtividade chega a render mais que soja” que chama a
atencdo para a importancia da rotatividade de culturas. ApGs a leitura, €
proposto que os alunos facam o calculo da quantidade de nutrientes e
micronutrientes presentes na producdo de 1 hectare de milho, considerando
uma produgdo de 100 sacas de milho por hectare, sendo que a saca
corresponde a 60 kg. Ao comparar o valor obtido na soma dos nutrientes com a
massa total de grdos de milho produzidos, pode ser percebida uma grande
diferenca nesses valores.

Ha uma indicacdo no material para a relacdo desse resultado com o
processo de fotossintese. A partir dessa relacdo, € possivel perceber que a
maior parte dos gréos € constituida por Carbono, Hidrogénio e Oxigénio. Com
isso, além de introduzir o significado da parte da Quimica que é classificada
como organica, pode-se iniciar as discussdes sobre rotacdo de cultura e a
disponibilidade de nutrientes. Segue entdo uma discussdo sobre adubacéo
organica e a forma de repor os nutrientes no solo. O texto contido no material
chama a atencdo dos estudantes sobre a importancia do conhecimento
quimico para gerenciar a producao de alimentos.

A realizacdo da sequéncia mostrada apresenta diversas opcdes de
trabalho para o professor e de alternancia de discursos, ja que o professor
precisa focar a atencdo dos alunos na tabela e nos calculos e discutir as

questbes que podem surgir a partir disso. Analisamos o0s professores em
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formacdo que ministraram essa parte da sequéncia para entender como eles
fizeram uso das informacbes disponiveis, suas escolhas e o discurso que
realizaram.

A licencianda Carla iniciou essa sequéncia explorando a Figura 6 e, em
uma explicacao inicial, ressaltando a importancia dos nutrientes para a vida na
planta. Ela propés o célculo para os alunos e utilizou o resultado para

questionar os alunos sobre os elementos quimicos que compdem a planta.

Transcricdo de Fala

Carla: [...] ndo s6 a 4gua e o gas carbbnico sdo importantes para a planta, mas ai
também entram o0s sais minerais, porque 0 magnésio que esta na clorofila é
essencial para o processo de fotossintese ocorrer [...]. Entdo trouxemos para vocés
uma tabela que mostra a colheita de grédos de milho em 1 ha e observar quais os
nutrientes da colheita. De acordo com a tabela vamos ter 123 kg de Nitrogénio, 26
kg de fésforo, 42 kg g de potéssio, 1,1 kg de célcio, 11 kg de magnésio e 10 kg de
enxofre. Isso tudo chega na planta por meio dos sais minerais, que na forma de
fons sdo os nutrientes da planta. Mas olha s6, cada hectare rende
aproximadamente 100 sacas de grdos. Se eu somar isso tudo aqui vai dar no
méaximo 300 kg. E o resto?

I

Aluno 1: Por volta de 700 kg?

Carla: E o resto? O que sao esses 700 kg?

Il risos

Carla: E ai gente?

I1...]

Aluna 2: Molécula organica?

Carla: Molécula orgéanica, o que tem na molécula organica?

Aluno 1: Carbono, hidrogénio, nitrogénio, oxigénio e enxofre.

Carla: O nitrogénio e o0 enxofre estdo na tabela, entdo os 700 kg restantes séo
formados de hidrogénio, carbono e oxigénio. Por isso que a gente fala que a
quimica organica, a quimica da vida estuda compostos de carbono, hidrogénio e
oxigénio. [...] Entdo de forma analoga cerca 90% da massa do nosso corpo é
formada por compostos orgéanicos. Carbono, hidrogénio e oxigénio. O resto, a gente
precisa dos outros elementos? Sim. Eles sdo essenciais? Sim. S6 que em menor
guantidade. // Entenderam?

Quadro 27: Transcricdo de fala 22

A licencianda Carla realizou o célculo com os estudantes para chegar
ao resultado de que a maior parte da massa da planta é composta por atomos
de carbono, hidrogénio e oxigénio. Ela utilizou esse resultado para abordar o

estudo da Quimica Organica e discutir que 0s elementos quimicos que s&o
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considerados nutrientes e micronutrientes, apesar de estarem em menor
quantidade, sdo essenciais para 0s processos quimicos e biologicos da planta.
Ela iniciou a explicagdo com uma fala longa e partiu para um pequeno
momento de interacdo em que incentivou os alunos a pensarem sobre o
resultado do calculo e o que ele significava. Ao obter a resposta esperada de
que os 700 kg restantes sdo compostos por moléculas organicas de carbono,
hidrogénio e oxigénio, ela finalizou a explicagdo. De acordo com a ferramenta
de Abordagem Comunicativa de Mortimer e Scott (2002) podemos classificar o
discurso realizado pela professora em formagdo como interativo de autoridade.
E caracteristico da licencianda Carla desenvolver aulas em que utiliza
predominantemente o discurso de autoridade. Ao observarmos suas aulas
como um todo, podemos perceber que ela costumava ser interativa no inicio da
sequéncia, mas com tendéncia a desenvolver longos momentos pouco
interativos. Em relacdo a utilizacdo do material nesse episddio especifico a
professora finalizou as explicagbes ao abordar a Quimica Orgéanica, nao
realizando as discussdes sobre rotacdo de culturas e adubacé&o organica.

Ao fechar a transcricdo presente no Quadro 27, podemos observar que
Carla realizou varias perguntas retéricas, ou seja, perguntas que serviram
apenas para chamar a atencdo dos estudantes e n&do para provocar a
discusséo de ideias. Essa professora em formacéo poderia ter ouvido mais as
ideias ou, no momento em que o Aluno 1 forneceu os elementos quimicos que
supbs serem responsaveis pelos 700 kg que estavam em discusséao, ter
socializado a sua fala com os demais estudantes. Com isso ela poderia ter
oferecido a eles a oportunidade de perceberem que o nitrogénio e o enxofre ja
estavam no célculo realizado e ndo poderiam ser incluidos na massa de 700
kg.

A mesma atividade foi realizada também pelo licenciando Gabriel que
fez escolhas diferentes de abordagens e de conteddos em comparacdo a

licencianda Carla.
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Transcricdo de Fala
Gabriel: [...] As plantas tém nutrientes, certo? E esses nutrientes sdo o que? // S&o

elementos quimicos. [...] Na tabela nés vamos ter um exemplo, temos 0s nutrientes
presentes nos graos de milho. [...]. Na proxima pagina tem um texto para a gente
ler. Alguém |é por favor? (uma das alunas Ié o texto). [...]

Gabriel: Sobre o que ele falou no texto? Sobre o milho e a soja né?! E que o milho
tem um rendimento melhor que a soja. Pensado em termos quimicos, quais as
vantagens de plantar milho em relacéo a soja?//

Gabriel: Ele (o texto) falou sobre rotacéo de cultura, vocés ja ouviram falar?

Aluno 1: E assim, hoje eles plantam milho e colhem, depois eles v&o plantar outra
coisa. Os restos do milho vao passar nutrientes para a terra e a outra planta pode
usufruir disso.

Gabriel: Vocés concordam? // Alguém discorda? Ou ja ouviram falar algo
parecido? // Vocés entenderam o que ele disse? Todo mundo entendeu? // Ele
falou que primeiro eu planto milho, ai o que acontece o milho vai sugar certo tipo
de nutrientes que ele precisa né, quando terminar a safra eu vou ter aquele
nutriente que o milho utilizava?

Alunos: Nao...

Gabriel: N&o, mas talvez eu tenha um outro tipo de plantacéo que utilize nutrientes
gue o milho ndo utilizou. Que eu consigo plantar naquele lugar. Ai com o tempo, 0s
nutrientes que o milho utilizou retornam para o solo. A cada época eu vou plantar
naquele solo um tipo de plantacédo diferente. [...]

Gabriel: Continuando ai no material diz que uma saca de milho tem 60 kg e que 1
ha produz 100 sacas de milho. Entdo n6és vamos calcular o quanto de nutrientes
temos em 100 sacas de graos de milho. [...] (instru¢cdes sobre os exercicios.)

Ele anota no quadro os valores encontrados pelos alunos.
Gabriel: Quando ele fala resto, o que é esse resto do milho?//
Alunol: A folha dele.

Gabriel: A folha dele, o sabugo, a palha, a raiz, o caule. Tudo isso é considerado o
resto. Vocés calcularam os graos e os restos. Quem tem mais nutrientes?

Alunos: Os restos.

Gabriel: Entdo por que no texto eles falaram que a plantacdo de milho poderia
contribuir para a plantacdo de soja?

Aluno 2: O adubo para o solo.

Gabriel: A gente pode usar esse resto como adubo?
Alunos: Pode.

Gabriel: Se a gente deixar ele no solo o que vai acontecer?
Aluno 2: Vai decompor.

Gabriel: Vai decompor e passar nutrientes para o solo. Eu posso retornar para o
solo todo esse nutriente do resto para o solo. [..]

Quadro 28: Transcricdo de fala 23
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O professor em formacéo conduziu a mesma sequéncia que Carla, mas
utilizou caminhos diferentes. Sua primeira escolha foi utilizar o texto anexo
sobre rotacdo de culturas para introduzir o assunto e trabalhar os nutrientes da
planta. Depois de discutir sobre a rotacéo de culturas ele utilizou os célculos
realizados por meio da tabela para determinar a quantidade de nutrientes
presentes na palha do milho e dessa forma discutir a adubacao. Ao contrario
de Carla, ele ndo explorou a relagcdo entre a massa de nutrientes e a massa de
carbono, hidrogénio e oxigénio, optando por explorar o fato de que os restos do
milho possuem uma quantidade maior de nutrientes, que se deixados no solo
apos a colheita podem retornar para o solo devido a sua decomposicao.
Mesmo nao tendo usado o termo “plantio direto”, é sobre essa técnica que o
professor estava tratando.

Em relacdo ao discurso realizado o licenciando também apresentou uma
abordagem interativa e que se aproxima mais do discurso de autoridade.
Gabriel utilizou as respostas dos alunos para dar continuidade a discussao e
conduziu os alunos a chegarem as conclusdes que ele esperava. Em
determinado momento da sequéncia Gabriel lancou as seguintes questdes:
“Nocés concordam? // Alguém discorda? Ou ja ouviram falar algo parecido? //
Vocés entenderam o que ele disse? Todo mundo entendeu?”. Esses Sao
marcadores que ele utilizou para convidar os estudantes a participarem
mostrando suas opiniées e ao mesmo tempo sondar se todos os estudantes
estavam entendendo e compartilhando as conclusdées do colega. Depois de
oferecer um tempo de resposta para os estudantes ele repetiu a contribuicéo
do aluno 1 e introduziu uma pergunta para explorar essa contribuicdo. E
importante notar que além de repetir a fala do aluno ele ndo fez a pergunta
diretamente para o aluno 1, mas a dirigiu para toda a turma. Gabriel é um
professor em formacdo que apresenta recorrentes momentos de muita
interatividade e também apresentou momentos em que desenvolveu o discurso
interativo e dialdgico. Parece-nos que, comparado aos demais licenciandos,
Gabriel tera mais facilidade em se apropriar do discurso dialégico quando
assumir a docéncia.

Esse recorte do tema foi ministrado nas outras trés turmas pelos
licenciandos Carlos e Marcelo (que ministrou o tema em duas turmas

diferentes). Marcelo apenas realizou os célculos, mas néo utilizou os resultados
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para discutir as questdes sobre a composi¢cdo quimica das plantas, a rotacéo
de culturas e a adubacdo: ele conduziu uma discussdo tedrica sobre a
bioquimica das plantas. Ja Carlos fez a opc¢do de néo realizar os calculos e
discutir diretamente as questfes referentes a rotacdo de culturas, em uma
sequéncia interativa. De forma geral, como ja foi discutido, esses licenciandos
fizeram opcdes que certamente estavam baseadas na crenca que cada um
tem. Fica claro no video que Carlos percebeu que estava com pouco tempo
disponivel e, portanto, resolveu néo realizar os calculos e explicar diretamente
as questoes relativas a rotacdo de culturas. Marcelo, que realizou os calculos,
mas nao realizou as discussfes propostas no material, pareceu ter feito essa
opcdo em funcéo da sua propria forma de trabalho, que valoriza o contetdo
cientifico. Portanto, mesmo tendo participado de um projeto de imersdo a
docéncia e ter disponivel um material didatico orientando a aula, cada um deles
fez opcOes em relacdo a esse material.

A proxima sequéncia selecionada ocorreu durante o desenvolvimento
do Tema 1 — Ciclo da Agua. Durante o experimento de aquecimento da agua
os estudantes observaram a formagao de uma “fumacinha”, que representava o
vapor de agua condensando. O licenciando Gabriel utilizou essa observagéo
para explorar o conceito de vapor de agua e iniciar as discussdes sobre
formacédo de nuvens. O professor em formacdo estava com o terrario na méao
explicando aos estudantes sobre as goticulas de agua que haviam se formado
na parede superior da garrafa PET. Nesse momento o professor usou o
discurso de autoridade para explicar a mudanca de estado fisico. Ele comparou
0 que acontecera no interior da garrafa com o diagrama de mudancas de fase
qgue havia desenhado no quadro com giz. ApOs essa explicacdo, na qual ele
utilizava o discurso de autoridade, ele forneceu outro exemplo, retomando o
experimento ja feito e ja discutido, de aquecimento da agua. Transcrevemos

um fragmento desse momento da aula.
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Transcricdo de Fala

[...]
Gabriel: Um outro exemplo: vocés estavam aquecendo ai, o que saiu durante o
aguecimento da agua no béquer?// Fora do béquer. //

Alunos: Vapor.
Gabriel: Vapor, uma “fumacinha” né? E essa “fumacinha” qual o estado fisico? //
Os alunos ficam calados.

Gabriel A substéncia é a agua que pode estar no estado liquido, sélido ou gasoso.
E aquela fumacinha qual o estado fisico? // Hein, qual o estado fisico?

Alunos: Gasoso.
Gabriel Sera que é s6 gasoso? //
Aluna 1: Naquele momento sim, ndo sei.

Gabriel: Aquela fumacinha que a gente viu é s6 estado gasoso? // E se eu contar
para vocés que gas a gente ndo pode ver. Nenhuma substancia que esteja 100%
no estado gasoso a gente vé. Tanto € que eu ndo vejo 0 gas oxigénio passando
aqui, e nem o de nitrogénio.

[...]
Gabriel: Se vocé estd vendo a fumacinha entdo tem mais alguma coisa ali. O que
tem mais ali no meio?

Os alunos comentam baixo.

Aluna 2: Liquido...

Gabriel: Liquido, sera? Vocés acham que é possivel ter liquido?
Pausa

Gabriel: Por que que é possivel ter liquido?

[.]

Quadro 29: Transcrigéo de fala 24

No inicio da sequéncia Gabriel comec¢ou a discussao apresentando aos
estudantes o problema: determinar qual o estado fisico da “fumacinha” que
saia do béquer quando aquecido. Nesse momento ele realizou o discurso
interativo, que se aproxima do discurso dialégico. Para continuar a discusséo
ele indicou que nédo € possivel enxergar gases, generalizando isso para todos
0s gases. Com isso ele desconstruiu a ideia de que a “fumacinha” representa
agua apenas no estado gasoso. O que o licenciando chama de “fumacinha”
sao goticulas de agua que sao sustentadas pela grande quantidade de agua no
estado de vapor. Gabriel utilizou o problema inicial para comecar a explorar o
ponto de vista da ciéncia, sondando as ideias dos alunos para que eles

percebessem a limitagdo que representa a resposta fornecida por muitos deles.
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O licenciando sinalizou uma provavel mudanca de discurso ao dizer: “E se eu
contar para vocés que gas a gente ndo pode ver”. Ele indicou que né&o
podemos enxergar 0s gases, mas deixou uma abertura para discussdo ao dizer
o “e se eu contar’. Dessa forma ele criou um ambiente desafiador para os
estudantes e os engajou na discussao.

Com base nessa informagéo dada por Gabriel a aluna 2 forneceu outra
resposta que complementava a primeira, ou seja, que além do estado gasoso
também tem o estado liquido. Mesmo tendo recebido a resposta correta
Gabriel decidiu continuar a discussdo e perguntar para toda a turma se é
possivel ter também o estado liquido. Podemos perceber que o licenciando
soube lidar com as respostas dos alunos e ndo apresentou ansiedade em
avaliar as respostas dos estudantes. Quando ele perguntou “Por que € possivel
ter liquido?”, ele aguardava por respostas, mas os estudantes se mantiveram
calados. Entdo ele passa a explicar, do ponto de vista da Ciéncia. Nesse
momento ele transitou entre o discurso dialégico para o de autoridade
(MORTIMER; SCOTT, 2011).

O terceiro momento que selecionamos traz Gabriel realizando
discussBes com os estudantes. O episddio transcrito abaixo pertence ao Tema
3 — Agua e as plantas e o professor em formacéo esta discutindo uma figura

contida no material. Essa figura faz parte dos estudos sobre a Fotossintese.

%

(0]

De onde foi retirado o “C"

O que acontececomo C ; B
expelido na respiracdo?

dentro da planta?

Figura 7: Comparagcdo simplista entre fotossintese e respiracao.
Fonte: Mddulo 3 — Agua e as Plantas
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Na parte transcrita Gabriel discute com os estudantes o que acontece
com o Carbono dentro da planta e de onde foi retirado o carbono expelido na

respiragao de uma pessoa.

Transcricdo de Fala

Gabriel: A planta pega CO, e libera oxigénio. Ndo €? Para onde esta indo o
carbono do CO,?

I

Aluna 1: Para glicose.

Gabriel: Para a glicose, ndo €? E onde essa glicose esta ficando?
I

Gabriel: A planta esta ficando com ela ou ela estd doando para alguém? O que esté
acontecendo com a glicose produzida?

Aluno 2: A planta esta queimando para produzir energia.

Gabriel: Sera que a planta estd queimando para produzir energia? Alguém
concorda, alguém discorda?

I
Alguns alunos dizem gque concordam

Gabriel: (Apontando diretamente para um aluno) Vocé concorda com ele? Ele falou
assim que quando a planta pega esse carbono aqui (aponta para o desenho), dentro
dela ela produz glicose e essa glicose, ele disse (o0 outro aluno), ela vai queimar e
utilizar como energia para ela. Vocé concorda?

I

Gabriel Alguém concorda? Vocé concorda?

Aluno 3: Sim

Gabriel Por que gue vocé concorda com ele?

Aluno 3: Porque foi boa a resposta

(risos)

Gabriel: Alguém tem alguma opinido?

Aluno 4: Est4 relacionado com o ciclo de Krebs?

Gabriel: Nao, ndo vamos entrar nessa parte da biologia, nao.
I

Quadro 30: Transcricdo de fala 25

Na parte transcrita acima novamente Gabriel apresentou o problema
para os estudantes. Ele reproduziu a figura 7 e pediu que os alunos o
acompanhassem no material. Ele sondou algumas ideias e as respostas que
recebeu ele socializou com o restante da turma, sem fornecer a explicacao
cientifica. Quando um dos alunos apresentou uma opg¢do que iria explorar

conceitos avancados na area de Bioquimica — o ciclo de Krebs — ele usou o
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discurso de autoridade para conduzir a aula, ao dizer “Nao, ndo vamos entrar
nessa parte da biologia, ndo.” Nesse momento ele fez uma transicdo nao
planejada do discurso dialdgico para o de autoridade, controlando o rumo da
discussdo. Trata-se de uma transicdo de discurso ndo planejada e, portanto,
nao influenciada pelo material didatico que Gabriel usa. Vale ressaltar que esse
tipo de transicdo depende da intervencdo feita pelos estudantes e, nesse
sentido, vai depender sempre da conducdo que o professor faz para a aula.

Gabriel foi um dos licenciandos que mais se apropriou dos diferentes
discursos na construcdo de suas aulas. Elas foram muito interativas e em
alguns momentos, dialégicas. Foi perceptivel sua op¢do em utilizar o material
de forma sequencial em todos os temas e a utilizacdo dos recursos presentes
no material (ele utilizou textos, reportagens, tabelas, perguntas, entre outros
recursos). Gabriel € um dos membros mais antigos do grupo e participou do
projeto do inicio no ano de 2012 até sua finalizacdo em 2014. A longa
experiéncia dentro do projeto e o fato de ja ter desenvolvido aulas semelhantes
sem o uso de um material didatico como apoio poderia ter favorecido a que néo
se baseasse nesse material para desenvolver as aulas analisadas. No entanto,
observamos o contrario: ele defendeu o uso da sequéncia durante as reunifes
do grupo e desenvolveu suas aulas usando em muitos momentos o material
didatico.

Tinhamos como pressuposto que o professor, ao se sentir inseguro em
relacdo a docéncia, acaba por se guiar pelo livro didatico. No entanto, Gabriel,
em outros trabalhos realizados pelo grupo (QUADROS et al., 2015b; LOBATO,
2015) ja havia apresentado um bom desempenho em relacédo ao ensino a partir
de temas e ao uso do discurso dialdgico. O resultado percebido em Gabriel nos
faz olhar para outra direcdo: as concepc¢des que os licenciandos tém sobre o
papel do professor e sobre a Ciéncia sao definidores da sua atuacdo em sala
de aula.

O episodio a seqguir € do licenciando Rodrigo, quando desenvolveu a
primeira parte do Tema 1 — O Ciclo da Agua. Apds a construcéo do terrario o
professor em formacado discutiu com os estudantes a funcdo de cada um dos
componentes adicionados no terrario, aléem da planta. Sao eles: terra, agua e
carvao. Na transcricdo que segue Rodrigo vai explorar a fungéo do carvao e,

dessa forma, discutir os conceitos de absorcgéo e adsorcéo.
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Transcricdo de Fala

[...]

Rodrigo: Vamos pensar entdo em tudo o que tem aqui e vamos ver a funcao de
cada substéncia aqui. Vamos ver na ordem. O carvéo, 0 que vocés acham que o
carvao faz aqui nesse terrario?

Aluna 2: Libera sais minerais.

Rodrigo: O que vocé falou?

Aluna 2: Prové os nutrientes para a planta.

Rodrigo: Prové os nutrientes para a planta? // Vocés acham que é isso gente? //
Alunos: Sim

Rodrigo: Mas serd que esses sais ndo vém de outra coisa hdo? Por exemplo,
vamos pensar nas plantinhas que tem aqui no colégio. Tem carvao ali naquela
terra?

Aluna 3: Nao

[...]

Aluna 5: Seria fornecer para ela CO, através da decomposi¢cdo para realizar
fotossintese?

Rodrigo: O que vocés acham gente? // Ela falou que o carvao ia decompor € ia
ser quebrado [liberado] em outras formas. E uma forma que ela pensou é o CO,
para depois a planta fazer a fotossintese. Vocés acham que é para isso que o
carvao esta ali?

Aluno 6: Pode ser.

Falas inaudiveis.

Rodrigo: Opa, escutei uma palavra. [...]

Aluna 7: Absorver.

Rodrigo: Absorver que vocé falou? //

[]

Aluno 6: A planta ndo sobrevive apenas de... por exemplo, ela ndo vive s6 de
fotossintese e producéo de glicose, ela vive de outras coisas também. Ela precisa
de outros nutrientes [...]

Rodrigo: O aluno 6 falou que a planta ndo sé precisa de fotossintese para
sobreviver, mas ela precisa de outras coisas e ele disse que ela precisa absorver
alguma coisa que esteja no meio para que ela possa crescer e se desenvolver [...].
Entdo beleza, vamos pensar nessa palavra. // Quando vocé escuta absorver, o que
vocés pensam?

Aluno 6: Puxar para dentro de si.

Rodrigo: Puxar para dentro de si.

Aluna 8: Exatamente isso.

Rodrigo: Vocés conhecem algum exemplo no dia a dia de vocés que acontece
absorcao?

Aluno 6: Agua.

Rodrigo: Beleza, mas 4gua em que sentido?

Aluno 6: Quando a gente toma agua nosso corpo absorve.

Rodrigo: A gente absorve.
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Aluno 6: Nao necessariamente, mas sim.

Aluna 8: Mas é.

Rodrigo: Entdo vocés acham que quando a gente toma agua a gente absorve a
agua?

Aluno 6: Nosso organismo.

Rodrigo: Nosso organismo. Mas esse exemplo nés ndo podemos ver acontecer!
Aluna 2: Um exemplo seria uma esponja.

Rodrigo: A Aluna 2 falou um exemplo que eu gostei muito. Ela falou que uma
esponja daquelas de cozinha que ela absorve a &gua. Vocés concordam que
guando a gente coloca uma esponja dentro da 4gua ela absorve a agua?

Alunos: Sim.

Rodrigo: Entéo beleza. Quando ela fica ali no corpo da esponja eu consigo retirar
a dgua se eu espremer?

Alunos: Sim.

Rodrigo: Consigo, nao consigo? Entdo eu digo para vocés que a esponja € um
exemplo de absor¢cdo. Porque ela adquire a 4gua e depois eu consigo retirar essa
agua. Tudo bem? Tem uma outra palavrinha que eu ndo ouvi ainda que € o que 0
carvao faz. Vocés conseguem pensar? [..] //. Tem uma palavra que é chave para a
gente entender o que o carvao faz que é adsor¢éo. Alguém ja ouviu falar disso? //
Entdo eu vou falar para vocés o que é e ai sim vamos entrar no conceito do papel
do carvao. Certo? //

Rodrigo: Vamos partir de um exemplo entdo, vocés ja viram quando sua mae
coloca o carvao dentro da geladeira? //

Aluno7: Minha mée nunca fez isso.

Confuséo.

Rodrigo: Qual o objetivo quando sua méae coloca o carvao la?

Aluna 9: Tirar o mau cheiro. [..]

Rodrigo: O gue acontece para ele tirar o cheiro, o que o carvao faz?

Alunos: Ele adsorve!

Rodrigo: Ele adsorve.

Quadro 31: Transcricdo de fala 21

Rodrigo abriu o discurso apresentando o problema para os estudantes
que é definido por sua fala: “O carvao, o que vocés acham que o carvao faz
agui nesse terrario?”. Ele havia listado no quadro os componentes do terrario e
iniciou a discussédo sobre a funcdo de cada um deles a partir do carvao.
Quando uma das alunas afirmou que a fungdo do carvdo era fornecer
nutrientes para a planta, ele ndo avaliou a resposta e propds uma nova
situagao: “Por exemplo, vamos pensar nas plantinhas que tem aqui no colégio.
Tem carvéao ali naquela terra?”. Com isso ele mostrou uma situagcdo em que a

planta n&o precisava do carvao para fornecer nutrientes.
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Ao ouvir um estudante usar o termo “absorver”’, o professor destacou
esse termo e passou a orientar a discussdo em torno dele. Apds ouvir 0 que 0s
estudantes sabiam sobre absor¢do e exemplificar o que seria por meio do uso
do exemplo da esponja, Rodrigo se encaminhou para 0 que pretendia inserir na
discussao. Ao falar “Tem uma palavra que é chave para a gente entender o
que o carvao faz que € adsorcdo. Alguém ja ouviu falar disso?”, Rodrigo
sinalizou uma mudanga no discurso, como se fosse assumir o discurso de
autoridade. No entanto, ele trouxe o exemplo do uso de carvao na geladeira,
como estratégia para diminuir os odores. Com isso alguns alunos responderam
‘ele adsorve”. Nesse momento Rodrigo retomou o discurso da Ciéncia,
marcando um ponto de transicdo do discurso dialdgico para o de autoridade.
Ele se manteve em uma sequéncia pouco interativa e dialogica para explicar
aspectos teoricos relacionados a adsorcéo.

Rodrigo utilizou o discurso dialégico, principalmente no inicio, mas o
nivel de interanimacédo de ideias ainda foi baixo, isso é, a complexidade dos
guestionamentos e principalmente o aprofundamento das ideias que os alunos
colocaram foram pequenos. Rodrigo optou por ignorar quando o aluno 6 usou
como exemplo de absor¢cdo a 4gua no nosso organismo. Apesar de ser um
exemplo viavel, ele ndo teria como tornar esse exemplo “visivel”. Com isso
continuou conduzindo a aula a procura de um exemplo mais simples, o que
apareceu em seguida, trazido pela aluna 2.

Por meio da andlise desse ultimo fragmento, podemos perceber e
retomar muitos exemplos de utilizagdo do material pelo licenciando Rodrigo.
Ele participou do projeto por um ano e durante a utilizacdo do material foi
possivel perceber diversos momentos em que ele incorporou sugestdes do
material em suas praticas.

Acreditamos que o material didatico utilizado pode ser considerado, nos
casos citados acima, como um facilitador da organizagcédo das aulas como um
todo. Os licenciandos discutiram as situagcdes do contexto, presentes nesse
material e desenvolveram aulas interativas. O material foi usado, algumas
vezes, como recurso motivador da discussdo. A maior parte dos professores
em formacdo utilizou as questbes propostas no momento adequado, para
desenvolver um raciocinio e inserir 0s conceitos quimicos para continuar as

explicagcbes. Como salienta Scott, Mortimer e Aguiar (2006) o conhecimento
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tedrico aprofundado do assunto é essencial para realizar as discussdes e a
exploracdes de ideias. Esses mesmos autores e Lehesvuori, Viiri e Rasku-
Puttonen (2011) apontam a importancia do planejamento ao implementar aulas
interativas e dialdgicas. Acreditamos que a utilizacdo do material foi essencial
nesse processo, pois pode ter permitido que esses licenciandos organizassem
suas sequéncias de aula, escolhessem o0s tOpicos que consideraram mais
importantes e selecionassem questionamentos e explicagdes.

O discurso dialogico e os pontos de transicdo estiveram presentes de
forma esporadica e dependeram da atuacdo do professor. Para alguns deles o
material foi extremamente favoravel para a discussao de ideias. Para outros,
mais voltados ao uso do discurso de autoridade, a opcéo foi, algumas vezes,
de ignorar alguns textos que poderiam facilitar a discusséo de ideias. Nesses
casos eles usaram mais o discurso interativo de autoridade.

E importante ressaltar que as andlises aqui apresentadas ndo se
configuram como uma analise do discurso, mas exemplos de alguns casos em
gue os licenciandos utilizaram os recursos do material para iniciar discussoes,

fossem elas interativas e dialégicas ou interativas e de autoridade.
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CAPITULO V: CONSIDERACOES FINAIS

A questéo/problema principal que norteou este trabalho foi: como um
material didatico tematico contribui para que os professores em formacgéo
se apropriem de tendéncias contemporaneas de ensino presentes nesse
material? Para responder a esse questionamento, subdividimos em outras
quatro questdes. A partir desse momento passamos a comentar cada uma

delas.

1. Como os professores em formacéao percebem e usam esse material?

As andlises das reunides nos mostraram como ocorreu O primeiro
contato dos licenciandos com o material didatico. Percebemos por meio das
falas deles, que alguns demonstraram receber bem esse material, elogiando
principalmente a presenca de textos, tabelas, figuras e até mesmo o fato de as
explicacbes cientificas estarem mais organizadas. Da mesma forma, foi
percebido em alguns dos professores em formacéo certa resisténcia ao utilizar
esse material pois, além de considerarem que o mesmo néo foi elaborado para
eles, mas para o publico externo, também julgaram a quantidade de
informacdes maior do que poderiam administrar no tempo de aula. Percebemos
que ao relatarem como foi a utilizagdo do material surgiram algumas
discussbes que refletiram os conflitos vivenciados por esses professores em
formacéo.

Ao analisarmos as aulas percebemos que a maioria dos licenciandos
utilizou o material de alguma maneira. Identificamos duas formas de utilizagao:
de forma sequencial e de forma pontual. Aqueles que utilizaram o material
pontualmente o fizeram indicando paginas, pedindo para conferir tabelas ou
figuras, realizando leituras esporadicas de textos ou sugerindo exercicios.
Utilizaram também como consulta para complementar explicagbes ou
reescrever no quadro equacbes quimicas e formulas estruturais. Os que
usaram de forma sequencial foram aqueles que ndo sé utilizaram a sequéncia
do material, mas também seguiram a ordem de apresenta¢gdo dos conteudos e

experimentos, utilizaram as perguntas presentes no material para iniciar as
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discussbes e explorar explicacdes, nos momentos em que elas estavam
apresentadas.

Outro ponto observado, que nos pareceu importante, foi que o0s
licenciandos fizeram escolhas em relacéo aos contetudos abordados para poder
valorizar, na maior parte do tempo, a interacdo com os estudantes. No entanto,
essa escolha néo foi no sentido de excluir alguma discussdo como um todo, ou
seja, nao discutir e nem apresentar a explicagdo da Ciéncia. A opc¢ao foi, quase
sempre, de ignorar textos, curiosidades e informacbes complementares
presentes no material. Mesmo ignorando partes que poderiam favorecer a
participacdo dos estudantes e promover o discurso dialogico, eles
apresentaram a explicacao cientifica para o fenbmeno em questao.

Para esse segundo grupo, também se fez presente a tendéncia em
privilegiar os conteudos como fins e ndo como meio com o qual poderia se
tornar possivel atingir metas mais relevantes. Entre essas metas estd o
desenvolvimento social e pessoal dos estudantes do Ensino Médio, mesmo
que eles ndo prossigam seus estudos no campo das Ciéncias da Natureza.
Outra meta importante, enfatizada no projeto, esta em propiciar 0 pensamento
sobre as coisas do mundo usando 0s conceitos cientificos. Para isso é urgente
que saibamos lidar com um “outro” modo de ensinar, que valorize o
conhecimento cientifico, mas que esse conhecimento tenha um significado
marcante para esses jovens que frequentam o Ensino Médio. E fazer isso

depende das concepcdes dos professores!

2. Como se desenvolve o discurso destes professores ao utilizar o material

didatico proposto?

Percebemos por meio da andlise das aulas que os professores em
formacao, no geral, foram bastante interativos. No entanto, podemos dizer que
a interatividade variou de acordo com a aula ministrada, o que nos faz
argumentar que essa interatividade ainda esta associada ao conteudo. Quando
comparamos o0 Tema 1 com o Tema 3 observamos maior interatividade no
primeiro. Nesse, 0s estudantes da Educacdo Bésica tinham uma maior
familiaridade com as situacdes trabalhadas durante o tema, o que fez com que
participassem mais das discussdes, nao oferecendo “desconforto” para os

professores em formacdo. Ja no Tema 3 ndo havia experimentos — com 0s
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quais esses licenciandos lidam bem — e alguns conceitos cientificos eram mais
complexos, quando comparados com os conceitos do Tema 1.

Como ja observado anteriormente (QUADROS et al., 2015a), os
licenciandos participantes do projeto no qual ocorreu esta pesquisa realizaram
com muita frequéncia o discurso interativo, sendo o discurso dialégico mais
raro. Percebemos, durante as reunifes, a atencdo desses professores em
formacdo em realizar abordagens dialégicas e a percepcdo de que ndo eram
capazes de fazé-lo. Notamos, em alguns deles, tanto um excesso de
“ansiedade” em fornecer a explicacdo cientifica e quanto de respostas
avaliativas. O discurso dialégico é universalmente raro nas escolas como
mostrado por Smart e Marshall (2013), Harris, Phillips e Penuel (2011),
Lehesvuori, Viiri e Rasku-Puttonen (2011). Quadros et al., (2015a) e Scott,
Mortimer e Aguiar (2006) concordam com isso e discutem alguns fatores que
podem contribuir para essa realidade: entendimento limitado do conceito de
dialogia, a opcédo por uma abordagem em que poderiam se sentir mais
seguros, a questdo do tempo e a percepcdo de que o discurso dialégico
demanda diversos tipos de conhecimentos, com 0S quais nem sempre 0S
licenciandos estao familiarizados.

Acreditamos que o material pode ter significado um facilitador no
desenvolvimento dos discursos interativo/dialégico e interativo/de autoridade.
Apesar de pouco comum, observamos a ocorréncia do discurso dialégico e
guando ocorreu percebemos sinais claros da utilizacdo do material como um
recurso motivador das discussdes. Acreditamos que a utilizagdo do material foi
importante no planejamento de aula dos licenciandos, pois pode ter permitido
gue eles organizassem suas sequéncias de aula, escolhessem o0s topicos que
consideraram mais importantes e selecionassem questionamentos e
explicagdes.

Porém, no que se refere ao discurso, esse material se limitou a ser
“facilitador” para aqueles que provavelmente ja consideravam a possibilidade
de desenvolver esse tipo de discurso. Para aqueles cujas concepc¢des sobre
ensino e aprendizagem ainda sdo marcadas pelo modelo de
transmissao/recepcdo, a evolucdo se deu apenas na construcdo de aulas

interativas, mas com um discurso marcado pelas Ciéncias (de autoridade).
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3. Quais tendéncias presentes no material os professores se apropriam ou
consideram importantes?

Ao analisarmos as reunides do grupo foi possivel perceber que formas
de trabalho docente diferentes das tradicionais ja fazem parte dos
guestionamentos e conversas desses professores em formacado, e que esses
questionamentos influenciaram de alguma forma a prética desses licenciandos
durante a imersdo a docéncia. Concordamos com NoOvoa (1992) que a
formacdo do professor ndo ocorre apenas pela acumulacdo de cursos de
formacdo, mas principalmente pela reflexdo sobre a pratica. Nas discussfes
ocorridas esses licenciandos entraram em contato com diferentes pontos de
vista e formas de trabalhar e cada um péde refletir sobre essas questbes. Essa
pratica, ao que nos parece, se configura como um importante processo
formativo.

Por meio das falas dos licenciandos foi possivel identificar algumas
tendéncias que fizeram parte de suas conversas e reflexdes. A preocupacgao
em desenvolver aulas mais interativas e dialégicas e a valorizacdo do material
didatico — por ele conter textos, tabelas e figuras que ajudam na aproximacao
com o contexto dos estudantes — foram destacados durante as reunides. Dar
voz ao aluno, desenvolver seu raciocinio e permitir discussdées construtivas,
mesmo que elas comprometam o tempo de aula, e, portanto, a quantidade de
conteudo a ser visto, também fez parte das conversas desses licenciandos.

Em nenhum momento houve qualquer gquestionamento referente a
diversidade de atividades presentes nesse material. Ora havia um experimento,
ora um texto escrito, ora as informacdes estavam na forma de grafico ou de
tabelas, enfim, as atividades variavam. Ao que nos parece, isso foi visto como
positivo, pois os licenciandos lidaram bem com essa diversidade.

Uma das formas que os autores do material utilizaram para aproximar os
contetdos estudados ao contexto foi, também, a utilizacdo de reportagens de
jornal. O que percebemos foi que, mesmo tendo valorizado esses recursos
durante as reunides, a maioria dos licenciandos optou por nao fazer a leitura
dessas reportagens, provavelmente em funcdo da falta de tempo. O que foi
possivel concluir € que quando esses professores em formacao precisavam
fazer escolhas, normalmente preferiram deixar de lado recursos que poderiam

ajudar a trabalhar o contexto e optaram por desenvolver apenas 0s conceitos

137



cientificos. A partir do exposto podemos concluir que a maior parte dos
investigados n&o valorizou a disponibilidade de matérias veiculadas em jornais,
ainda que relacionadas ao tema sob discussao em sala de aula.

Apesar de ndo terem adquirido total habilidade em relacdo a algumas
tendéncias de ensino mencionadas, esses licenciandos tiveram a oportunidade
de vivenciar préaticas docentes diferentes das tradicionais e de refletir sobre
elas. Consideramos que essa vivéncia e a atencdo em inserir o estudante da
Educacdo Basica na dinamica da sala de aula ja sdo importantes e se
configuram em um processo formativo. O ensino de Quimica a partir de temas
foi algo inquestionavel para esse grupo. Alguns deles parecem ter visto nessa
forma de ensino uma maneira de dar significado ao que é ensinado em sala de
aula. Ousamos ainda dizer ainda que a participacdo no projeto e a utilizacdo do
material didatico podem ter contribuido para mudancas no entendimento do
papel do professor, que poderéo refletir na construcédo de sua préatica docente,

guando se tornarem professores.

4. Quais os conflitos que enfrentam ao serem inseridos em outro modo de

dar aulas?

Ao longo das andlises das reunibes do grupo percebemos alguns
conflitos vivenciados pelos licenciandos. Notamos alguns “desconfortos” do
grupo em relacdo ao material didatico, pois apesar de as aulas teméaticas nao
serem novidades para eles, o material referente as aulas estava organizado a
partir de informacdes que intercalavam tema, conceitos necessarios ao
entendimento do tema e, ainda, inimeras informacBes complementares
envolvendo tecnologias.

Identificamos um conflito explicitado por esses professores em
formacdo: como lidar com o conteudo e, a0 mesmo tempo, promover a
participacdo dos estudantes e, ainda, trabalhar com as informagGes
complementares. Ao que nos parece, o conflito se deu entre ser inovador e ser
conteudista. Como haviam sido orientados a interagir com 0s estudantes,
ouvindo o que esses tém a dizer e discutindo as ideias, a quantidade de textos,
experimentos e informagdes complementares contidos no material se mostrou

como um grande desafio. Scott, Mortimer e Aguiar (2006) concordam que
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inserir o aluno na dindmica das aulas demanda um tempo maior e,
principalmente, que o professor precisa julgar quais conteddos sdo mais
adequados a esse tipo de discurso. Para isso precisa ter clareza no que
concerne aos seus proprios objetivos.

Ao acompanhar as aulas, percebemos que esses conflitos foram,
aparentemente, bem resolvidos pela maior parte dos professores em formacéo.
Os dezesseis professores acompanhados, em algum momento, fizeram
escolhas de conteudo, como ja observado. Fazer escolhas € uma atividade
inerente ao professor, quando se trata de conteudos a serem desenvolvidos. A
maioria deles optou por ndo desenvolver algumas partes do texto que traziam
informagdes complementares, sugerindo aos estudantes que fizessem essa
leitura como atividade extraclasse.

E pressuposto do Movimento CTS que as questdes tecnoldgicas sejam
exploradas, de forma que o estudante seja capaz de perceber a importancia da
tecnologia em sua vida, relacionando-a com o0 conhecimento cientifico
trabalhado em sala de aula. Ao deixarem de lado algumas dessas informacdes
complementares, foi exatamente a discussdo de artefatos tecnolégicos em
nossas vidas que deixou de ser discutido.

Outro conflito vivenciado foi relacionado ao papel do material para o
grupo e a forma de ser utilizado durante as aulas. As discussdes mostraram
que os licenciandos estavam refletindo sobre como um material didatico
influencia o planejamento e na aula de um professor. Percebemos esses
conflitos de forma positiva, pois mostram que os professores em formacgéo
estdo refletindo sobre questbes praticas, como é o caso da utilizacdo de
materiais em sala de aula, associados ao gerenciamento do tempo de aula e

aos conteudos.

5. As contribuicbes do material para a apropriacdo de tendéncias

contemporaneas de ensino.

O planejamento da aula e o material escrito estavam disponiveis para
todos esses professores em formacéo. No entanto, ao atuarem em sala de aula
notamos grandes diferencas no que se refere ao uso do material. A forma

como esses licenciandos desenvolveram suas aulas certamente esta ligada a
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suas crencas sobre o papel do professor e, principalmente, sobre a propria
Ciéncia. Argumentamos aqui que a formacao inicial se mostrou mais produtiva
quando os licenciandos foram inseridos no campo de trabalho, tendo essa
insercdo uma avaliacdo a partir de pressupostos teoricos. Isso fez com que
pudessem discutir teorias de ensino e aprendizagem a partir da vivéncia da
pratica. Para nds, apenas dessa maneira €é possivel garantir a
indissociabilidade teoria e prética.

Acreditamos que a interacdo entre a instituicdo formadora e as
instituicbes para as quais 0s egressos se dirigem precisa ser mais dinamica. A
experiéncia mostrou que a interacdo € importante na formacdo dos
licenciandos, mas ela encontra limitagdes no numero de licenciandos
participantes.

Ressaltamos dessa forma a importancia de projetos de iniciacdo a
docéncia que propiciem aos licenciandos a oportunidade de praticar outros
‘modos” de lecionar e que isso se dé de forma orientada e refletida.
Percebemos, mesmo em meio a projetos como o descrito neste trabalho, que
os licenciandos tém dificuldade em se apropriar de algumas tendéncias de
ensino. Dados de pesquisas presentes na literatura mostram que o discurso
dialégico é universalmente raro nas aulas de professores em formacéo e
também nas aulas de professores em exercicio, assim como a
contextualizacdo, ensino por temas e outras tendéncias importantes
relacionadas ao ensino de Ciéncias. A utilizagdo de recursos que ajam como
um facilitador e auxiliem os professores a planejar suas aulas se configura
como um importante instrumento para mudar essa realidade, principalmente se
associados a programas de formacdo. Percebemos também que o uso do
material provocou discussOes e reflexdes por parte dos licenciandos que
contribuiram para construir uma pratica mais refletida.

Retomando a questao inicial que orientou este trabalho ousamos dizer
gue o material influenciou a apropriacdo — ou pelo menos a reflexdo sobre — de
algumas tendéncias contemporaneas de ensino. O processo de entender como
esses professores em formacéo interagiram com os recursos do material e
como essa interacdo influenciou a formacédo deles foi trabalhoso e complexo.
Percebemos que a utilizagdo por si s6 de um material inovador ndo é suficiente

para provocar grandes mudancas. Essa utilizacdo deve ser acompanhada por

140



profundas reflexdes orientadas pela teoria, em cursos de formacao inicial e/ou
continuada de professores. Os resultados deste trabalho confirmam que a
formacao do professor € um processo complexo e que nunca tem fim.

As analises dos dados nos mostraram que a formacao de professores
em uma perspectiva mais inovadora precisa mais do que um projeto de
interacao universidade-escola e do que um material didatico construido a partir
de algumas tendéncias contemporaneas de ensino. E preciso que esses
licenciandos se apropriem de uma epistemologia da ciéncia marcada pela
filosofia, se apropriem da psicologia cognitiva — e nesse caso defendemos as
orientagfes Vigotskyanas — e, ainda, de uma visdo mais ética, que considere
os valores necessarios a formacéo dos jovens.

Para os pesquisadores este trabalho contribui ao mostrar meios de
intervencdo na formacdo de professores e elucidar alguns dos desafios que
licenciandos e formadores de professores enfrentam ao serem apresentados a
formas diferentes de ensinar. S80 necessdarias pesquisas que analisem
diferentes caminhos para a formacdo de professores. Apenas com elas
julgamos ser possivel aos formadores e aos futuros docentes superar desafios
e transformar a educagdo em Ciéncias. Analisar a pratica docente desses
professores, quando egressos, € um desafio que deixamos em “aberto”, pois
julgamos que essa investigacdo podera auxiliar na construcdo de uma resposta

definitiva para a nossa pergunta principal.
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