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Resumo 

Este texto apresenta a pesquisa de doutorado desenvolvida no âmbito do 
Programa de Pós-Graduação em Química da Universidade Estadual Paulista 
“Júlio de Mesquita Filho”, câmpus de Araraquara (PPG/IQ-CAr), vinculado à 
Rede de Inovação e Pesquisa em Ensino de Química - Núcleo Araraquara. A 
partir da premissa de que conhecimentos necessários à formação de 
professores exigem fundamentação teórica e metodológica, advoga-se que o 
conhecimento prático-profissional docente não está relacionado a uma prática 
puramente ativista focada na experiência pela experiência e no mero reforço de 
conhecimentos dominantes. Nesse contexto, a análise do processo de 
implementação de Unidades Didáticas Multiestratégicas (UDM) pode auxiliar no 
entendimento do desenvolvimento do conhecimento prático-profissional de 
professores de Química em formação inicial, na medida em que esse percurso 
formativo impõe dinâmica lógica e coerente sobre o ato de planejar, aplicar e 
replanejar ações didático-pedagógicas. Dessa forma, apoiados no referencial 
teórico de Rafael Porlán e colaboradores, são propostos elementos que ratificam 
a importância de um formato de planejamento didático-pedagógico direcionado 
a contextos formativos concretos; capazes de constituir a autonomia profissional 
docente; gerar ações prático-reflexivas pertinentes à superação de perspectivas 
alusivas à racionalidade técnica; racionalização teórica, metodológica e legal de 
condutas e práticas profissionais docentes. À vista disso, esta pesquisa, teve 
como objetivo investigar as ideias prévias dos sujeitos acerca do planejamento 
didático-pedagógico no momento que antecede a implementação da UDM e o 
impacto do movimento de crítica e reflexão sobre a ação no replanejamento no 
âmbito das disciplinas de Instrumentação para o Ensino de Química e Estágio 
Curricular Supervisionado V. Para sua consecução optou-se pela realização de 
uma pesquisa não-experimental qualitativa do tipo Estudo de Caso, com o intuito 
de operacionalizar o processo de investigação e viabilizar a resposta do 
problema de pesquisa. Conforme a abordagem de pesquisa adotada, as fontes 
de informação foram: sujeitos e documentos. Os sujeitos foram três alunos de 
graduação do curso de licenciatura em química que frequentaram as disciplinas 
ministradas no primeiro e segundo semestre de 2016. Os documentos utilizados 
foram Questionário, Entrevistas, Relatórios de Observação. Como conclusões 
deste Estudo de Caso verificou-se que os sujeitos manifestaram, 
majoritariamente, ideias de planejamentos didático-pedagógicos direcionados 
aos moldes alternativo, investigativo e construtivista e a ocorrência de algumas 
tendências ecléticas quanto aos enfoques curriculares adotados. Já o 
movimento de crítica e reflexão parece estimular na reorganização de enfoques 
curriculares, com aproximações para tendências alternativas nas perspectivas 
do conteúdo, da metodologia e da avaliação; impulsionar à mobilização e 
integração dos diferentes conhecimentos profissionais; e, motivar a progressão 
do conhecimento prático em razão de sua articulação com a ação docente e 
teorias formalizadas. 
 
Palavras-chave: Planejamento Didático-Pedagógico; Formação de 
Professores; Saberes Docentes; Rafael Porlán; Unidades Didáticas 
Multiestratégicas.  



 
 

Abstract 

This is a doctorate degree research developed in the scope of the Graduate 
Program in Chemistry of the Institute of Chemistry of the Universidade Estadual 
Paulista “Júlio de Mesquita Filho”, Araraquara campuses, linked to the Innovation 
and Research Network in Chemistry Teaching – Araraquara Nucleus. Based on 
the premise that knowledge necessary for teacher education requires theoretical 
and methodological foundation, it is argued that the practical-professional 
teaching knowledge is not related to a purely activist practice focused on 
experience by experience and the mere reinforcement of dominant knowledge. 
In this context, the analysis of the implementation process of Multi-Strategic 
Teaching Units (UDM) can help in understanding the development of practical-
professional knowledge of chemistry teachers in initial formation, as this formative 
path imposes logical and coherent dynamics on the act to plan, apply and 
redesign didactic-pedagogical actions. Thus, supported by the theoretical 
framework of Rafael Porlán and collaborators, elements are proposed that ratify 
the importance of a didactic-pedagogical planning format directed to concrete 
formative contexts; capable of constituting teacher professional autonomy; 
generate practical-reflexive actions pertinent to overcoming perspectives alluding 
to technical rationality; theoretical, methodological and legal rationalization of 
professional teaching conduct and practices. In view of this, this research aimed 
to investigate the previous ideas of the subjects about the didactic-pedagogical 
planning before the implementation of the UDM and the impact of the movement 
of criticism and reflection on the replanning action within the scope of the 
Instrumentation disciplines for Teaching Chemistry and Supervised Internship V. 
In order to achieve this, a qualitative non-experimental case study research was 
chosen to operationalize the investigation process and enable the answer to the 
research problem. According to the research approach adopted, the sources of 
information were: subjects and documents. The subjects were three 
undergraduate students of the undergraduate chemistry course who attended the 
subjects taught in the first and second semester of 2016. The documents used 
were Questionnaire, Interviews, Observation Reports. As conclusions of this 
Case Study it was found that the subjects expressed, mostly, ideas of didactic-
pedagogical planning directed to the alternative, investigative and constructivist 
molds and the occurrence of some eclectic tendencies regarding the adopted 
curricular approaches. The critique and reflection movement, on the other hand, 
seems to stimulate the reorganization of curriculum, with approaches to 
alternative trends in the perspectives of content, methodology and evaluation; 
boost the mobilization and integration of different professional knowledge; and, 
motivate the progression of practical knowledge due to its articulation with 
teaching action and formalized theories. 
 

Palavras-chave: Teaching planning; Teacher training; Professional knowledge 
of teachers; Rafael Porlán; Multistrategic Teaching Unit. 
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Apresentação 

 

Decisões profissionais  

 

O ano era 1999, tratava-se de um momento decisivo nos termos da minha 

escolha profissional, havia acabado de abandonar a Faculdade de Ciências 

Farmacêuticas da Unesp de Araraquara e partido para cursar Direito na 

Universidade São Francisco em Bragança Paulista-SP. 

Tal decisão, àquele tempo se manifestava como algo mais concreto em 

torno de possiblidades futuras na medida em que meu pai Darcy Ferrarini (in 

memoriam) advogava e meus irmãos João Paulo e Luís Felipe estavam se 

preparando para concursos da área jurídica, ademais minha mãe Anna Maria 

era servidora do governo estadual e me apoiava para seguir nesse caminho. 

Contudo, uma sequência de acontecimentos modificara minhas pretensões. 

À época meu pai possuía um escritório de advocacia na antiga residência 

de meu avô. Um dos vizinhos dele era o Carlos Henrique Lozano do Nascimento, 

então postulante a uma vaga na Academia de Polícia do Barro Branco em São 

Paulo, pessoa atenta às questões sociais e políticas e entusiasta da educação 

como elemento modificador dos indivíduos e da sociedade. 

Constantemente o encontrava e, em uma das nossas conversas, 

comentei a respeito de ajudar pessoas de baixa renda em seus estudos. 

Contudo, a idealização desse auxílio esbarrava em dúvidas de como e onde 

fazer essa ação. 

Foi assim que em uma visita à uma biblioteca e realizando leituras 

despretensiosas acabei por conhecer e me entusiasmar com um livro intitulado 

“Química na Abordagem do Cotidiano” de Tinto e Canto. Por meio dele resolvi 

como seria feita minha ação, iria trabalhar com a componente curricular Química. 

Avaliei que seria necessário estudar muito, mas não duvidei da capacidade de 

fazer o que estivesse ao meu alcance para atingir essa meta. 

Em outra conversa com o Carlos Henrique, comentei sobre minha decisão 

e encontrei o apoio dessa figura inclusive para a definição de quem seria o 

público alvo a ser atendido naquele momento. 



 
 

E foi assim que conheci a Elza, uma mulher que trabalhava como 

doméstica, que havia parado de estudar há quase uma década e que tinha a 

intenção de retornar ao supletivo para concluir o Ensino Médio. Essa situação 

propiciou a organização de uma proposta de ensino especifica para esse 

contexto e que se firmou como as bases de um trabalho que estava prestes a 

expandir.  

Deste jeito, naquele ano de 1999 na antiga cozinha da casa, instalei uma 

lousa duas mesas e seis cadeiras adquiridos em um bazar da pechincha para 

iniciar essa empreitada. 

O contato com amigos me trouxe mais alunos que necessitavam desse 

tipo de ajuda. Assim, a decisão pela expansão veio de um dos meus amigos da 

faculdade de Direito, Erik Edmo Peçanha Tonon, que além de novos alunos, me 

apresentou outros estudantes universitários Maria Helena Peçanha Mendes, 

Danilo Pinseta, Danilo Bandini e Rafael Sanchez que apoiavam esse ideal e 

tinham o interesse em contribuir na formação de pessoas carentes que não 

tinham condições financeiras para pagar um curso pré-vestibular para o acesso 

à universidades públicas. 

Erik tinha uma visão de ampliação dessa atividade de colaboração 

educacional e para isso me direcionou à um espaço de formação profissional 

mantido pela Sociedade Beneficente Casa do Caminho em Atibaia-SP. Esse 

recinto oferecia diversos cursos de capacitação profissional, além de albergue 

para andarilhos e moradores de rua.     

Assim, nossa proposta para o ano de 2000 era ousada, compor um grupo 

de estudantes para ministrar todas as componentes curriculares do Ensino 

Médio. Nossa solicitação, para todos os interessados em participar deste 

trabalho, era disponibilidade aos finais de semana para dar aulas em datas 

agendadas aos sábados, em turnos que se iniciavam às 14h e se encerram as 

20h, e aos domingos com início às 9h e término às 18h. 

A constituição de um grupo multidisciplinar exigiu a ocorrência de várias 

reuniões para definir propostas estruturais e pedagógicas. Nesse sentido, a 

principal deliberação foi em relação ao estabelecimento de um cursinho pré-

vestibular popular direcionado para pessoas de baixa renda e sem nenhum custo 

de manutenção. 



 
 

Quanto à formação do quadro de professores o que se observava era uma 

situação curiosa, pois muitos colegas, além de mim, frequentavam um curso 

universitário que não correspondia em nada com a componente curricular que 

ministravam. A título de exemplo, acadêmicos de engenharia ministravam aulas 

de Física, Inglês e Matemática, estudante de Direito dava aulas de História, aluno 

de Psicologia assumiu aulas de Literatura, veterinário atuou na Biologia, 

administrador na cadeira de Geografia e estudante de medicina na Matemática. 

Na minha concepção isso não era um problema, pois encarava aquilo 

como uma ação voluntária, que me propiciaria um grande aprendizado pessoal. 

Porém um dos meus colegas da faculdade de Direito, o Antenor Luiz Sanchez, 

e professor de Gramática no cursinho tinha uma visão oposta. 

Recordo-me que, ainda no segundo semestre de 1999, ele havia me 

convidado para ir à sua casa, em Bragança Paulista, para discutirmos a 

ampliação do cursinho e fazer uma visita a um centro comunitário na mesma 

cidade que, eventualmente, poderia se tornar mais um dos braços da ação do 

nosso grupo.  

E assim, ao chegar na casa dele o primeiro tema da nossa conversa foi a 

notícia de que ele havia pago tanto a minha inscrição quanto a dele para o 

vestibular da UNESP do ano de 2000. A intenção dele era a de irmos para 

Araraquara para cursar a faculdade de Química (no meu caso) e de Letras (no 

dele). Embora eu não estivesse tão entusiasmado para isso, achei a iniciativa 

louvável e decidi que o faria, afinal, havia sido um presente e prestar não era 

sinônimo de passar ou mesmo de cursar a universidade. 

Desse modo, assumi o compromisso de prestar os exames nas datas 

agendadas com ele na cidade de Campinas-SP. Os resultados não tardaram, os 

familiares e colegas de cursinho já souberem da aprovação e impediram 

qualquer hesitação da minha parte. Assim sendo, grandes mudanças estavam 

porvir.  

  

Atividades de Formação: Graduação  

 

Em razão de um ano trabalho com um grupo de três alunos e 

concomitantemente a composição de uma proposta de ampliação e melhoria de 

uma ação coletiva beneficente destinada à formação de jovens e adultos para o 



 
 

ingresso no ensino superior, ingressei na Universidade Estadual Paulista em 

2000 no curso de Licenciatura em Química. Isso sepultou, definitivamente, a 

ideia de seguir carreira jurídica. 

Do primeiro ao quinto ano do curso mantive nítida a intenção de me formar 

para atuar como professor do ensino médio, apesar de todos os problemas que 

envolvem as perspectivas e a realidade de ser professor secundarista no Brasil.  

Essa proposta era motivada pelo trato com gente altamente interessada 

no recém constituído cursinho popular. Realmente me entusiasmava com a 

disposição de todos os envolvidos no processo, desde os responsáveis pela 

execução das atividades administrativas e didáticas quanto pelos estudantes 

atendidos. Verdadeiramente, a crença naquele ideal havia se espalhado.  

Passei a acreditar e esperar que aquela realidade deveria compor tudo 

que se relacionasse a ação escolar a qualquer tempo em qualquer contexto. 

Contudo, a experiência posterior, advinda da prática educacional no sistema 

privado de ensino, me mostrou que isso não se sustenta. 

Nesse sentido, o ativismo profissional acabou por moldar minhas 

concepções sobre a prática. A proposta formativa a que tive acesso na faculdade 

se mostrou não direcionada exclusivamente ao contexto escolar, pois havia o 

interesse da instituição em compor uma formação híbrida de profissionais. Nessa 

perspectiva, o processo de instrução era generalizado e destinado a atender à 

formação de pesquisadores, de técnicos de nível superior para a indústria e 

professores. Disso decorreu a falta de especificidade e limitação para considerar 

as necessidades prementes de cada contexto de ensino enquanto realidades 

concretas, dotadas de singularidades e especificidades, que não se reproduzem 

para nenhum âmbito dada a riqueza de fatores que influenciam a prática 

profissional docente.  

Quanto aos aspectos formativos curriculares e extracurriculares da 

graduação, já no primeiro ano tive acesso ao Centro de Ciências de Araraquara 

e a oportunidade de trabalhar de forma voluntária como monitor para as visitas 

das escolas do próprio munícipio e de toda a região. Esse espaço é mantido há 

30 anos como um projeto de extensão pelo Instituto de Química da Universidade 

Estadual Paulista.  

Já no segundo ano (2001) da Licenciatura fui selecionado como bolsista 

para ministrar aulas no Curso Unificado do Câmpus de Araraquara, o CUCA. 



 
 

Sucintamente, o CUCA compreende um Projeto de Extensão Universitária no 

formato de cursinho pré-vestibular. Sua a intenção é proporcionar aos seus 

alunos a aprovação em exames vestibulares e o ingresso em um ensino superior 

de qualidade. 

No terceiro ano de curso (2002), fui contemplado com uma bolsa de 

extensão universitária (BEU) para trabalhar junto a Seção de Apoio Técnico do 

Instituto de Química (IQ). Nesse setor, fui bolsista com atribuições referentes à 

destilação de solventes para os diversos departamentos do IQ e auxílios técnicos 

em análise de solos (medição de pH, determinação dos índices de matéria 

orgânica e quantificação de metais pesados). 

Ao final de 2002, foi aberto novo processo de seleção de professores para 

o CUCA. Prestei as provas, fui aprovado, abandonei a bolsa BEU e por lá 

permaneci até minha formatura. 

Em 2004, meu amigo, colega de turma e atual orientador Amadeu Moura 

Bego convidou-me para participar do processo seletivo na escola COC de 

Araraquara. Após ministrar uma aula teste, fui aceito como monitor da escola e 

no segundo semestre daquele ano pude assumir turmas de primeiro e segundo 

colegiais. 

Paralelamente a vivência acadêmica, as atividades do cursinho popular 

iam se desenvolvendo. Os contornos burocráticos exigidos pela Sociedade 

Beneficente Casa do Caminho para nos mantermos lá tornaram-se atribulados, 

iam contra a ideologia do grupo e isso fez que lá permanecêssemos apenas no 

ano de 2000. 

Entre 2001 e 2005 o grupo de Atibaia foi acolhido pela proposta da rede 

estadual de ensino relativa à política de portas abertas para a comunidade aos 

finais de semana. Assim, a Escola Estadual Carlos José Ribeiro, sob a direção 

da professora Isis Pires Thomé, concedeu espaço para iniciarmos as atividades 

do recém batizado Curso Comunitário Pré-Universitário Gauss. 

Nesse novo formato estabelecemos parceria com o Cursinho mantido 

pelo Grêmio Politécnico da USP, em 2001, com vistas ao fornecimento de 

material apostilado à baixo custo e especifico para ser trabalhado aos finais de 

semana. 

Ao longo de todas essas fases dividi ações administrativas e escolares 

junto aos amigos Claudia Garcia, Celso Pesqueira, Cristiano Oliveira, Daniela do 



 
 

Amaral Alfonsi, Dante Takeyuki Tanio, Erik Edmo Peçanha Tonon, Eugênio 

Trevisan Neto, Fernanda Merie Takata, Marcos Oberding, Mauro Mizuno, (nosso 

representante junto ao Grêmio Politécnico), Jan Kosour de Oliveira, João 

Ricardo Mendonça Garcia, Luís Felipe Cintra Ferrarini, Paulo Malvasi, Priscila 

Ohira, Sabrina Swirski, Sérgio Rosa e outros tantos que por lá passaram. 

Ademais, ao longo de toda a graduação pude participar de diversos 

eventos científicos promovidos tanto pelo próprio IQ quanto por outras 

instituições, dentre os quais:  

 

2004 - XVI Congresso de Iniciação Científica da Unesp – apresentação do painel 
“Teoria da problematização aliada à experimentação química: uma 
investigação no ensino médio”, UNESP, Ilha Solteira – SP; 
2004 - Visualizando conceitos químicos em sala de aula. (Carga horária: 4h). 
Universidade Estadual Paulista Júlio de Mesquita Filho, UNESP, Araraquara – 
SP; 
2004 - Mudanças Climáticas. (Carga horária: 20h). Universidade de São Paulo, 
USP, Ribeirão Preto – SP; 
2003 - A experiência de escolarização e a futura docência. (Carga horária: 
6h). Universidade Estadual Paulista Júlio de Mesquita Filho, UNESP, Araraquara 
– SP; 
2003 - Química no corpo humano e experimentos de química. (Carga horária: 
8h). Anglo Sistema de Ensino, São Paulo – SP; 
2003 - Avaliação educacional, escolar e de aprendizagem. (Carga horária: 
6h). Universidade Estadual Paulista Júlio de Mesquita Filho, UNESP, Araraquara 
– SP; 
2001 - O ensino de química no segundo grau. (Carga horária: 6h). 
Universidade Estadual Paulista Júlio de Mesquita Filho, UNESP, Araraquara – 
SP; 
2000 - Didática no Ensino Médio. (Carga horária: 12h). Universidade Estadual 
Paulista Júlio de Mesquita Filho, UNESP, Araraquara – SP; 

 

Atividades profissionais 

 

Finalizada a graduação e muito motivado para alcançar novas 

oportunidades, encaminhei meu currículo a um dos locais que se firmou como 

um sonho profissional ao longo de toda a minha jornada formativa, o curso Etapa 

em São Paulo. 

No mês de dezembro de 2004 fui convidado para um processo de seleção 

de professores nessa instituição. Felizmente fui aprovado e lá adquiri uma 

bagagem profissional muito significativa. Trabalhei como professor do Colégio e 

Curso Etapa entre 2005 e 2007. E entre os anos de 2005 e 2006, em virtude do 



 
 

acordo comercial entre Curso Etapa e Colégio Atibaia, assumi as aulas de 

Química do Pré-Vestibular noturno. 

O início dessas atividades coincidiu com o meu desligamento do Curso 

Gauss. À época, vários dos professores precursores tomaram decisão idêntica 

e de forma autônoma. Contudo, isso não redundou no encerramento das 

atividades do cursinho, pois desde o início de suas atividades as portas sempre 

se mantiveram abertas para ex-alunos e simpatizantes de forma a compor um 

processo de reposição cíclico de indivíduos dispostos a manter a ideologia e 

suas atividades presentes no munícipio. 

Felizmente, o curso ainda existe nos mesmos moldes e motiva os jovens 

da região atibaiense a brigar pela inclusão educacional. Nessa continuidade, o 

projeto completou mais de duas décadas de atividades.  

Destaca-se que em outubro de 2007, segundo a lei municipal 3.616/07, o 

Curso Gauss foi reconhecido, junto ao munícipio de Atibaia, e declarado como 

uma entidade de Utilidade Pública, nos termos dispostos pela Lei Orgânica do 

Município e Leis Municipais 3.169/01 e 3.204/01. 

Coincidentemente, nesse mesmo ano, apesar da possibilidade de 

continuar trabalhando no Etapa, tomei como decisão sair da cidade de São Paulo 

e tentar outras atividades profissionais fora da educação. 

Meus novos objetivos estavam direcionados a busca de um concurso 

público da área jurídica. Neste período entrou novamente em cena meu amigo 

Amadeu. 

À época o professor Amadeu estava em uma rotina profissional bem 

movimentada, pois estava finalizando seu mestrado junto ao departamento de 

Química Inorgânica do IQ da Unesp de Araraquara, trabalhando em diversas 

cidades da região como professor de Química. 

Como mantínhamos um bom relacionamento pessoal e tendo ele o 

conhecimento das minhas decisões, acabou por me incentivar a voltar para 

Araraquara e assumir algumas aulas em escolas que trabalhou. Isso me motivou 

em razão do aporte financeiro que teria para me preparar para os concursos. 

Tratava-se de um convite irrecusável, tendo em vista a disponibilidade de tempo 

que teria para me dedicar aos estudos em comparação à minha rotina na capital 

paulista. 



 
 

Assim, em 2008 assumi aulas em Araraquara, Matão e Jaú nas escolas 

da rede COC, a saber, Colégio Diálogo Sociedade Civil de Ensino (COC – 

Araraquara - SP); Centro de Educação Integral de Matão (COC – Matão - SP); 

Associação Educacional de Jaú (COC - Jaú - SP)  e aulas no cursinho noturno 

do Objetivo de Araraquara. 

Ademais, entre os anos de 2008 e 2009 me preparei para alguns 

concursos da área jurídica. Contudo, os resultados de 2009 não foram 

satisfatórios e acabei, apesar do esforço, não conseguindo a aprovação. 

Tal fato exigiu uma vasta reflexão relativa as minhas motivações, meus 

interesses e, principalmente, os reais motivos da primeira desistência em relação 

a continuidade como professor secundário e a necessidade da busca de novos 

caminhos profissionais. 

 

Atividades de Formação: Pós-Graduação  

 

Assim, no primeiro semestre de 2010, após um rápido período de estudos, 

ingressei no programa de pós-graduação do Instituto de Química. E, sob a 

supervisão da Professora Doutora Regina Célia Galvão Frem iniciei meu 

mestrado em Química Inorgânica. 

Minhas pesquisas representavam uma proposta científica ousada que 

tencionava testar a atividade biológica de compostos de cobre contendo 

hidrolisados do soro do leite bovino.  

Nesse sentido, a primeira parte deste trabalho envolveu a obtenção do 

soro do leite, seguida de diálise, tratamento para extração de gordura e hidrólise. 

Com orientação e parceria do Professor Doutor Rubens Monti toda essa fase foi 

realizada na Faculdade de Ciências Farmacêuticas da UNESP de Araraquara. 

Já a segunda parte foi toda desenvolvida no laboratório do Departamento de 

Química Inorgânica. 

Os resultados obtidos se firmaram diante de proposições teóricas em 

virtude das dificuldades encontradas de se caracterizarem os quelatos obtidos. 

Como reflexos do período da conclusão do mestrado em 2012, ficaram as boas 

relações profissionais travadas com professores dos departamentos de 

Bioquímica, Química Analítica, Físico-química e com o Laboratório de Pesquisa 

em Probióticos da Faculdade de Farmácia. Além, é claro, de todo o grupo de 



 
 

Química de Coordenação e Organometálicos e, com especial deferência, ao 

colega de república e graduação, e então pós doutorando, Antônio Carlos Moro 

que com toda a sua paciência e generosidade me auxiliou, com seus vastos 

conhecimentos práticos e teóricos de Química, ao longo de todos os estudos 

realizados. 

As atividades acadêmicas do período do mestrado se resumiram a 

participação no IX EVEQ “Linguagem no Ensino de Química” na Universidade 

Estadual Paulista Júlio de Mesquita Filho, UNESP, Araraquara – SP; e a 

publicação de resumos em anais no 18º Encontro da Sociedade Brasileira de 

Química Regional Interior Paulista "Waldemar Saffioti" em 2011. Conforme 

apontado na listagem a seguir:  

 

FERRARINI, F. O. C.; OLIVEIRA V. G. N.; SILVA, P. B.; BASSAN, J. C.; MORO, 
A. C.; FREM, R. C. G.; MONTI, R. Obtenção de um quelato de cobre (II) a partir 
de proteínas hidrolisadas de soro de leite bovino. In: 18° Encontro da Sociedade 
Brasileira de Química Regional Interior Paulista, 2011, São José do Rio Preto. 
Livro de Resumos Do 18° Encontro da Sociedade Brasileira de Química 
Regional Interior Paulista. v. 18. p. 160. 
FERNANDES, R. J.; BENEDETTI, E.; AQUINO, F. F.; MOREIRA B. A.; 
FERRARINI, F. O. C.; MORO, A. C. Ensino de Química através da Linguagem 
Teatral: Show da Química - Mágicas. In: 18° Encontro da Sociedade Brasileira 
de Química Regional Interior Paulista, 2011, São José do Rio Preto. Livro de 
Resumos Do 18° Encontro da Sociedade Brasileira de Química Regional Interior 
Paulista, 2011. v. 18. p. 74. 
FERRARINI, F. O. C.; MORO, A. C.; HADDAD P. S.; MAURO A. E.; 
FERNANDES, R. J.; FREM, R. C. G.; MONTI, R. Preparação e caracterização 
espectroscópica do [W(CO)4]phen]: Uma prática integrada de Química 
Inorgânica. In: 18° Encontro da Sociedade Brasileira de Química Regional 
Interior Paulista, 2011, São José do Rio Preto. Livro de Resumos Do 18° 
Encontro da Sociedade Brasileira de Química Regional Interior Paulista, 2011. v. 
18. p. 161. 

 

 Atividades profissionais: mestrado, docência e aprovação no Instituto 

Federal de São Paulo 

 

De 2010 a 2012 mantive a ideia fixa de me manter em algumas poucas 

escolas a fim de prover meu sustento, tal convicção me fez abdicar das bolsas 

fornecidas pelas agências de fomento à pesquisa. 

 Em 2010 o Instituto Federal de São Paulo (IFSP) abriu concurso para 

provimento de vagas em vários munícipios do Estado de São Paulo. Tal fato, foi 



 
 

fruto de uma política governamental de investimento na educação pública e 

relacionada à conversão, conforme a Lei nº 11.892, de Escola Técnica Federal 

de São Paulo (ETFSP) e Centro Federal de Educação Tecnológica de São Paulo 

(CEFET-SP) para IFSP. 

Tal concurso se mostrou bastante satisfatório naquele momento, na 

medida em que poderia ingressar em uma forma totalmente diferente de ensino 

público, baseada em uma proposta que atendia em 50% de suas vagas alunos 

secundaristas que poderiam cursar o Ensino Médio e as disciplinas técnicas no 

próprio instituto.  

E assim sendo, resolvi prestar, afinal de contas manteria o foco da minha 

atuação profissional e me disporia a um novo desafio relacionada ao ensino 

público. 

A fase do mestrado já havia me mostrado que deveria buscar novos ares 

para o trabalho com a educação, pois comecei a encontrar recorrentes 

problemas disciplinares nas escolas em que estava atuando. Tal problema 

parece asssíduo na vida profissional de professores.  

Apesar da vaga do IFSP de Bragança Paulista ter sido aberta para o ano 

de 2011, não consegui aprovação imediata. Isso fez com que em 2011 eu já 

começasse a me movimentar para o fim do ciclo que compreendia o mestrado. 

Novamente entra a figura do meu orientador indicando-me para uma 

seletiva de professor de Química na rede colégios ADV do professor Adevaldo 

Colonize nas cidades de Jaú, Barra Bonita e Botucatu. A grande motivação para 

a mudança de empresas referia-se ao fato do professor Adevaldo ser bastante 

reconhecido pela valorização profissional do seu corpo docente. 

Destarte, realizado um processo seletivo simplificado fui imediatamente 

contratado em 2011, passei a considerar que o ano de 2012, prometeria bastante 

em razão das constantes viagens que seriam necessárias entre as cidades de 

Araraquara, Matão, Jaú, Barra Bonita e Botucatu, acrescido ao fato de ainda no 

primeiro semestre ser inevitável a conclusão do mestrado. 

Porém, o ano de 2012 chegou bem mais movimentado que minhas 

previsões poderiam supor, pois em janeiro recebi a notificação para me 

apresentar e preencher a vaga como professor de Química, em no máximo 30 

dias, no IFSP de Bragança Paulista. 



 
 

Devido ao fato de estar na rede privada de ensino desde 2004, finalmente 

pude vislumbrar uma nova proposta de ensino, pautada na autonomia 

profissional e em progressões profissionais, bem como na oportunidade de 

poder trabalhar em uma instituição federal com vocação para a formação técnica. 

Realmente fiquei entusiasmado para uma mudança em minha carreira, apesar 

dos proventos indicados no edital do concurso não se equipararem aos meus 

rendimentos à época. 

Inicialmente assumi a posição de não me submeter ao Regime de 

Dedicação Exclusiva, consequentemente optei por ficar também na rede de 

colégios ADV e no colégio COC de Matão. 

Contudo, bastaram quatro semanas para perceber que a preparação das 

aulas e o deslocamento que compreendia, semanalmente, algo em torno de 700 

km seriam incompatíveis às necessidades para a conclusão da minha 

dissertação de mestrado. 

Não restou outra conclusão senão a de rever os compromissos 

profissionais assumidos na rede privada para o ano de 2012. Obviamente que 

não seria uma tarefa simples, afinal o ano letivo havia acabado de começar. 

Nesse sentido, recordo-me das palavras do professor Adevaldo “Chico, como 

assim sair agora, faça seu preço que eu pago, eu cubro o valor que você 

receberá lá”. Contudo, não estava mais pensando em valores, mas em um novo 

momento profissional com novas perspectivas para o desenvolvimento de um 

novo trabalho no espaço público. 

Naquele momento os Institutos Federais não haviam consolidado seu 

plano de carreira, isso ocorreu apenas em 2013, daí a proposta do Professor 

Adevaldo vir carregada de convicções quanto aos valores bem superiores aos 

praticados no contexto escolar público e privado.  

Em termos explicativos, a mudança ocorrida em 2013 nos IF’s permitiu 

perceber mudanças na concepção das universidades e dos institutos federais, 

na medida em que estimulou a titulação, a dedicação exclusiva e a certificação 

de conhecimentos. Sendo inclusa a redução de 17 para 13 níveis na carreira, 

como forma de incentivar o avanço mais rápido e a busca da qualificação 

profissional e dos títulos acadêmicos. 

Destaca-se que àquela época o Governo Federal atendeu a uma 

reivindicação histórica dos docentes, que pleiteavam um plano de carreira que 



 
 

privilegiasse a qualificação e o mérito. Além disso, a carreira tornou-se mais 

atraente para novos profissionais e reconheceu a dedicação dos professores 

mais experientes. Em suma, pude perceber melhoras sensíveis das condições 

de trabalho e da valorização profissional docente e obviamente perceber que a 

minha decisão foi a mais acertada. 

 

Atividades profissionais: atuação profissional na rede federal de ensino 

 

Ao assumir o cargo de professor de Ensino Básico Técnico e Tecnológico 

diversas atividades relacionadas a ensino, pesquisa e extensão passaram a 

compor meu currículo profissional. 

Em 2012 pude participar de um curso de formação continuada ofertado 

aos professores do IFSP de Bragança Paulista sob o título “Dificuldades do 

Educador” com carga horária de 8h e fornecido pela Universidade Presbiteriana 

Mackenzie, MACKENZIE, Brasil. 

De 2013 a 2016 atuei como coordenador dos Cursos Técnicos Integrados 

ao Ensino Médio. A primeira designação para a função gratificada de 

Coordenador de Área - Formação Geral (FG-2) do Câmpus Bragança Paulista é 

descrita na Portaria de nº 4107 de 2013 de 19/08/2013. Sucessivamente a 

segunda gestão é amparada pela Portaria de nº 2820 de 2015 em 13/08/2015. 

Além das funções desempenhadas como coordenador dos Cursos 

Técnicos Integrados (Mecânica e Eletroeletrônica de 2013 a 2016 e Informática 

de 2015 a 2016) acumularam-se as atividades de ensino, de pesquisa e inovação 

e de extensão. 

Nesses termos em 2013 ocupei o cargo de vice-presidente da comissão 

eleitoral para a escolha do diretor-geral do Câmpus Bragança Paulista do IFSP, 

de acordo com a Lei nº 0 11.892, de 29 de dezembro de 2008 e o Decreto nº 

6.986, de 20 de outubro de 2009. 

Em 2014 fui membro da Comissão de Elaboração do Projeto Político 

Pedagógico, conforme Portaria nº 5.108.  A intenção desse instrumento era 

apresentar as diretrizes e os anseios da instituição e de toda a comunidade com 

a qual ele dialoga e dele participa. 



 
 

Ainda nesse ano e em 2015 fui membro da Comissão de Área para 

Atividade Docente (CAAD) da Formação Geral regulada pelas Portarias 5.930 e 

BRA.0091/2015. 

Em 2015 membro da Comissão de Estudos sobre Evasão Escolar em 

conformidade com a Portaria 5.556 de 17/10/14. Sua intenção era reunir um 

conjunto significativo de dados sobre o desempenho do Instituto de Bragança 

Paulista relativos aos índices de diplomação, retenção e evasão dos seus 

estudantes em seus cursos ofertados. 

Ainda em 2015 e em consonância com a temática desse grupo fui 

convidado a fazer parte da Comissão de Estudos para criação da Subcomissão 

para Permanência e Êxito dos estudantes no Câmpus de Bragança Paulista do 

IFSP com regimento previsto pela Portaria n° BRA. 0084/2015. 

A atuação como coordenador determinou, compulsoriamente, em 2015 

minha presença na Comissão de Estudos para elaboração e implementação de 

Projeto Pedagógico do curso técnico Integrado em Informática no Câmpus de 

Bragança Paulista do IFSP, regulada pela Portaria n° BRA. 0082/2015. 

Essa última comissão representava o avanço e a consolidação das 

atividades educacionais do Câmpus de Bragança Paulista junto a toda a região 

bragantina em termos de formação técnica integrada ao Ensino Médio.  

O curso técnico Integrado em Informática representou uma terceira opção 

para os alunos secundaristas que tinham interesse na formação técnica. Sua 

demanda é fruto de audiência pública realizada na cidade com representantes 

do comércio, indústria de instituições de ensino organizada pela Prefeitura. 

Sem dúvida o IFSP, no município de Bragança Paulista, vem conseguindo 

mostrar sua importância à sociedade na medida em que expõe sua vocação 

educacional direcionada a jovens e adultos bragantinos e da região, habilitando-

os para o ingresso nos setores de indústria e informática, os quais demandam 

trabalhadores capacitados para o progresso no desenvolvimento econômico e 

para o fortalecimento do polo educacional na região leste do estado.  

Decerto a quantidade de comissões existentes na rede IF impõe trabalhos 

constantes e muita dedicação por parte de todos os seus servidores. Assim, 

ainda naquele ano fez-se necessária minha presença em mais uma comissão 

que se relacionava a Estudos para implantação de curso PROEJA no Câmpus 

de Bragança Paulista do IFSP, regulada pela Portaria n° BRA. 0081/2015. A 



 
 

intenção dessa comissão respondia aos anseios por políticas de educação 

profissional direcionada a jovens e adultos que não tiveram a oportunidade de 

cursar o ensino fundamental e/ou o ensino médio na idade regular e que buscam, 

também, uma profissionalização. 

Em 2015, em parceria com o Professor Doutor Jefferson de Souza Pinto 

e da pedagoga Cristiane Letícia Nadaletti propusemos um trabalho completo 

apresentado no II Congresso Nacional de Educação (CONEDU) que tencionava 

descrever uma comparação entre a formação proposta pelo IFSP – Câmpus 

Bragança Paulista com a realidade apresentada pelos estudantes formandos 

dos cursos integrados e da parceria com a Secretaria de Educação do Estado. 

A referência para o acesso é: 

 

FERRARINI, F. O. C.; PINTO, J. S.; NADALETTI, C. L. Análise da Formação do 
Aluno do Curso Técnico Frente as Necessidades de Empregabilidade: o caso do 
IFSP - Câmpus Bragança Paulista. In: II CONGRESSO NACIONAL DE 
EDUCAÇÃO, 2015, Campina Grande. Anais II CONEDU. Campina Grande-PB. 

 

Esse mesmo trabalho se tornou capítulo de livro em publicação de 2019 

pela editora Poisson: 

 

PINTO, J. S.; FERRARINI, F. O. C.; NADALETTI, C. L. Análise da formação do 
aluno do curso técnico frente as necessidades de empregabilidade: o caso do 
IFSP Câmpus Bragança. In: Editora Poisson. (Org.). Educação no Século XXI 
- Volume 43 Percepções. 1ed. Belo Horizonte: Editora Poisson, 2019, v. 1, p. 
69-76. 

  

Em termos de participação em eventos, no de 2012 fui responsável pela 

elaboração e aplicação de uma oficina interdisciplinar de Matemática e Química 

na SEMAT 2012.  A proposta foi apresentar o uso Cálculo Numérico no estudo 

da cinética química de reações.  

Dentro da temática de participação em eventos científicos enquadram-se 

as orientações de trabalhos na Feira de Ciência e Tecnologia do IFSP - Câmpus 

Bragança Paulista. Os trabalhos compreendem de 2012 a 2015 e estão 

elencados a seguir: 

 

 



 
 

5° Feira de Ciência e Tecnologia do IFSP - Câmpus Bragança Paulista. 
Dessalinização da Água por meio de Campos Magnéticos. 2015.  
5° Feira de Ciência e Tecnologia do IFSP - Câmpus Bragança Paulista. 
Cristalização através da Saturação. 2015.  
4° Feira de Ciência e Tecnologia do IFSP - Câmpus Bragança Paulista. Extração 
de Óleos Essenciais. 2014.  
4° Feira de Ciência e Tecnologia do IFSP - Câmpus Bragança Paulista. Bomba 
d'água solar - Manutenção Mínima. 2014.  
3° Feira de Ciência e Tecnologia do IFSP - Câmpus Bragança Paulista. Bateria 
Ácida. 2013.  
3° Feira de Ciência e Tecnologia do IFSP - Câmpus Bragança Paulista. Fantástico 
Mundo das Reações Químicas. 2013.  
3° Feira de Ciência e Tecnologia do IFSP - Câmpus Bragança Paulista. Estudo da 
Variação de pH em Sistemas Aquosos. 2013.  
3° Feira de Ciência e Tecnologia do IFSP - Câmpus Bragança Paulista. O consumo 
de álcool por alunos de uma instituição pública de ensino. 2013. (Feira). 
2ª Feira de Ciência e Tecnologia do IFSP - Câmpus Bragança Paulista. 
Crescimento de Cristais. 2012.  
2ª Feira de Ciência e Tecnologia do IFSP - Câmpus Bragança Paulista. Materiais 
Condutores e Não Condutores. 2012.  
2ª Feira de Ciência e Tecnologia do IFSP - Câmpus Bragança Paulista. 
Investigando Tintas de Canetas Utilizando Cromatografia em Papel e Coluna 
Cromatográfica. 2012.  

 

Além da participação com a apresentação de trabalhos, acrescento minha 

participação como membro da comissão organizadora da 3º, 4º, 5º e 6º Feiras 

de Ciência e Tecnologia do IFSP – BRAGANTEC. 

A BRAGANTEC é evento anual e tem como princípios, desde sua primeira 

edição, receber projetos de alunos do ensino fundamental (8º e 9º anos), ensino 

médio e técnico, nas áreas de Ciências da Natureza e Exatas, Ciências 

Humanas e Linguagens, Engenharias e Informática. 

Os melhores trabalhos deste evento recebem a chance de participar da 

feira Brasileira de Ciências e Engenharia que ocorre anualmente na Escola 

Politécnica da USP em São Paulo. 

Em 2011, em parceria com a Professora Doutora Ana Cristina Gobbo 

César pudemos representar o IFSP de Bragança Paulista neste evento com o 

trabalho intitulado “O consumo de álcool por alunos de uma instituição técnica 

pública”.  

Outra atividade desenvolvida e que pode ser considerada de relevância é 

o fato de em 2013 de ter aceitado o convite para atuar como membro revisor dos 

artigos submetidos no Congresso Científico da Semana Nacional de Ciência e 

Tecnologia (CONCISTEC'13 do IFSP - Bragança Paulista). 



 
 

Em termos de atividades de extensão expõem-se a Implantação da Coleta 

Seletiva entre 2012 e 2014 e o Curso Anual: Biologia, Física, Química e 

Matemática para exames de ingresso no Ensino Superior entre os anos de 2015 

e 2016. 

A primeira delas visava instituir a coleta seletiva nas dependências do 

IFSP, no município de Bragança Paulista, conscientizando e mobilizando a 

comunidade acadêmica e pais dos alunos. Neste projeto participaram alunos dos 

cursos técnicos integrados ao Ensino Médio. 

A segunda visava contribuir com o aprimoramento educacional da 

comunidade escolar e externa, com repercussões no melhor cumprimento das 

missões institucionais, além de fornecer recursos aos alunos inscritos para 

aperfeiçoar suas capacidades e competências. Para esse projeto houve a 

disponibilização de bolsas para 3 alunos dos cursos técnicos integrados ao 

Ensino Médio com a finalidade de auxiliar nas atividades de apoio aos 

estudantes, dentre as quais, plantão de dúvidas, informes de datas de exames 

vestibulares e confecção de listas de exercícios. 

As intensas atividades entre os anos de 2012 e 2016 foram freadas em 

razão da publicação de uma portaria que me abriria novas oportunidades dentro 

do próprio IFSP. 

Tratava-se da portaria 1.722 de 5 maio de 2016 que dispunha sobre o 

número de vagas disponíveis ao afastamento para participação em programa 

pós-graduação a partir do segundo semestre daquele ano.    

 

Atividades profissionais e acadêmicas: afastamento para qualificação e 

remoção do Câmpus Bragança Paulista para o Câmpus Matão e atividades 

no doutorado junto ao Instituto de Química da Unesp de Araraquara. 

 

A possibilidade do afastamento para qualificação continha diversos 

elementos impulsionadores, dentre eles, a perspectiva de remoção para o 

Câmpus de Matão em virtude do nascimento, em Araraquara, da minha filha 

Helena em 2013; possibilidade de progressões funcionais referentes a promoção 

para a carreira de professor titular, conforme dados da Comissão Permanente 

de Pessoal Docente; mudanças nos níveis de atuação profissional atrelados a 

temática da pesquisa do meu doutorado tendo em vista a carência de docentes 



 
 

de Química aptos para lecionar disciplinas de interface entre conteúdos químicos 

e pedagógicos no curso, presente em Matão, de Licenciatura em Química.   

Assim, ao mesmo tempo do afastamento para Qualificação em 2016 

consegui a remoção o segundo semestre desse ano em processo regulado pela 

Portaria nº 4902/2016. 

Já o ingresso no programa de pós-graduação na modalidade stricto sensu 

ocorreu em janeiro de 2016. A pós-graduação da UNESP tem por objetivo a 

formação de recursos humanos, respeitando os critérios de qualidade 

estabelecidos pela UNESP e pela CAPES/MEC. 

Mais especificamente o programa de doutorado apresenta como 

exigências ingresso por aprovação em prova de seleção e análise curricular, 

cumprimento de créditos em disciplinas; a realização de estágio de docência; 

proferir um seminário destinado aos alunos da pós-graduação e avaliado por 

uma banca de professores do Instituto de Química; aceite ou correspondência 

equivalente de artigo científico nível Qualis A1 até B3, como autor principal; e 

elaboração de tese e aprovação em sua defesa. 

As especificidades da minha pesquisa de doutorado exigiriam que parcela 

dos meus créditos em disciplinas fossem concluídos junto ao Programa de Pós-

Graduação em Educação para a Ciência – UNESP/Câmpus de Bauru e ao 

Programa de Pós-Graduação em Linguística da Universidade Federal de São 

Carlos. 

O estágio de docência foi realizado em conjunto a disciplina “Metodologia 

e Prática de Ensino de Química - 5º Ano do curso de Licenciatura” em 2016 e as 

obrigações estavam relacionadas a 64 horas de acompanhamento das 

atividades de prática de ensino desenvolvidas pelos alunos em formato de 

minicurso e concomitantemente 100% de frequência na observação das aulas. 

Além disso, realizaram-se 4 horas de regência. 

Quanto ao seminário proferido o título escolhido foi “Conhecimento 

profissional docente articulado ao desenvolvimento profissional de professores 

de ciências: propostas de superação de paradigmas”. Os tópicos desenvolvidos 

estavam relacionados ao conhecimento profissional dominante e sua influência 

na prática docente; Modelos didáticos de formação de professores; e, hipótese 

de progressão do conhecimento profissional docente e o conhecimento 

profissional desejável. 



 
 

O artigo científico foi publicado no periódico Investigações em Ensino de 

Ciências (IENCI), Qualis A2 (área de Ensino), em seu volume de número 24 e 

número 1 de abril de 2019. Sob o título “Perspectivas de modelos formativos com 

enfoques construtivistas para formação de professores de ciências segundo as 

concepções de Rafael Porlán e colaboradores”. 

Ademais, outras atividades acadêmicas, como a participação em eventos 

científicos e a produção bibliográfica em parceria com integrantes da Rede de 

Inovação e Pesquisa em Ensino de Química - Núcleo Araraquara no XII ENPEC 

- Encontro Nacional de Pesquisa em Educação em Ciências em 2019, no XIX 

ENEQ - Encontro Nacional de Ensino de Química em 2018 na cidade Rio Branco 

no Acre e do 46th World Chemistry Congress concomitante a 40ª Reunião Anual 

da Sociedade Brasileira de Química e a 49ª Assembleia geral da IUPAC em 2017 

na cidade de São Paulo foram executadas e encontram-se relacionadas a seguir: 

 

XVII EVEQ - Evento de Educação em Química (EVEQ) “Química de todas as 
cores: diversidade em foco”, 2019 - Araraquara, SP; 
XVI Evento de Educação em Química (EVEQ) “Ensino de Química em Tempos de 
Crise: reformas, retrocessos e desafios", 2018 - Araraquara, SP; 
IV Congresso Nacional de Formação de Professores e XIV Congresso Estadual 
Paulista sobre Formação de Educadores "Inovação e Tradição - preservar e criar 
na formação docente", 2018 - Águas de Lindóia, SP; 
XIX ENCONTRO NACIONAL DE DIDÁTICA E PRÁTICAS DE ENSINO - XIX 
ENDIPE, “Para onde vai a didática?”, 2018 - Salvador, BA; 
XI ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCAÇÃO EM CIÊNCIAS 
(ENPEC), “20 anos de ABRAPEC: Memórias de conquistas e movimentos de 
resistência.” 2017- Florianópolis, SC; 
CONGRESSO INTERNACIONAL "Escola Pública: tempos difíceis, mas não 
impossíveis", Faculdade de Educação da Unicamp, 2017, Campinas, SP; 
VI CONGRESSO BRASILEIRO DE EDUCAÇÃO "Educação e Formação Humana: 
práxis e transformação social", Faculdade de Ciências da Universidade Estadual 
Paulista "Júlio de Mesquita Filho", 2017 - UNESP, Câmpus Bauru, SP; 
IX ENCONTRO PAULISTA DE PESQUISA EM ENSINO DE QUÍMICA (EPPEQ) 
“Educação em Química: repensando o ensino, a pesquisa e a formação de 
professores”, 2017 - Sertãozinho, SP; 
XIV EVENTO DE EDUCAÇÃO EM QUÍMICA (EVEQ) "Planejamento Didático-
Pedagógico no Ensino de Química: possibilidades e desafios para a prática 
inovadora", 2016 - Araraquara, SP. 

 

A submissão do trabalho completo no XIX Encontro Nacional de Ensino 

de Química – ENEQ em 2019 assegurou a publicação do artigo “Revisão 

sistemática acerca da incidência das contribuições teóricas de Rafael Porlán e 

colaboradores nas pesquisas brasileiras sobre formação de professores de 



 
 

ciências” no primeiro volume da revista eletrônica Scientia Naturalis, do Centro 

de Ciências Biológicas e da Natureza da Universidade Federal do Acre. 

Outro artigo, elaborado em conjunto ao meu orientador, encontra-se no 

prelo pela Revista Química Nova na Escola (QNEsc), o título é “Categorias 

analíticas para a caracterização de ideias prévias de professores sobre o 

planejamento de ensino: contribuições para a formação de professores de 

química críticos e autônomos”, sua publicação ocorrerá no primeiro semestre de 

2020. 

Da mesma forma que o mestrado foi realizado sem a utilização de bolsa 

de agência de fomento à pesquisa o doutorado também o foi. Contudo, se no 

primeiro momento a opção respeitava o fato de estar registrado em carteira e 

possuir carga horária de trabalho que limitava o desenvolvimento das atividades 

de pesquisa em tempo integral, no segundo momento isso não compreendia um 

impedimento ao menos do ponto de vista legal. 

O fato de estar afastado de forma remunerada pelo IFSP, assegurava as 

condições de um trabalho integral dentro do Instituto de Química. No primeiro 

semestre de 2016 a seção de pós-graduação me encaminhou um e-mail 

indagando se havia interesse em umas das bolsas disponíveis. 

Obviamente que financeiramente seria bastante interessante o 

recebimento dos valores de uma bolsa de doutorado, contudo após longas 

conversas com meu orientador optamos pela recusa. 

Esse consenso era derivado do fato de eu ser um servidor federal que se 

afastou de forma remunerada e que, apesar do amparo legal, havia sim a 

necessidade de compreender a importância da escassez de bolsas no programa, 

bem como, da situação dessa verba corresponder, em um grande número de 

casos, às únicas formas de sustento e de manutenção de estudantes no 

programa. Assim, em termos éticos a bolsa foi posta na fila e, sem dúvida, 

destinada à cumprir o seu papel social. 

  

Perspectivas futuras 

 

Em meu entendimento, a conclusão deste doutorado representa uma 

conquista que extrapola aspectos individuais na medida em que representa uma 



 
 

política educacional caracterizada pela lei de criação dos Institutos Federais (Lei 

nº 11.892/2008). 

Os Institutos Federais se comprometem com um projeto democrático de 

sociedade que compreende e pratica a educação como um compromisso de 

transformação, capaz de dar sentido tanto à nossa prática social, enquanto 

instituição, como também a cada sujeito integrante deste rico sistema 

educacional. 

Assim, há de se expor a importância da educação como fator 

indispensável ao processo de transformação social, à constituição de modelos 

educacionais alternativos aos tradicionais para atender as necessidades dos 

contextos escolares. 

Nesse sentido minhas pretensões, ao menos neste momento, estão 

relacionadas a possibilidade de desenvolver propostas formativas às disciplinas 

do curso de Licenciatura e Química do IFSP de Matão no tocante a perspectivas 

do planejamento didático-pedagógico com fundamentos na interação entre teoria 

e prática, na articulação de diferentes saberes profissionais, no distanciamento 

de vertentes reducionistas relativas ao currículo, e na condução de melhorias da 

prática profissional. 

Tais considerações estão apoiadas em concepções inovadoras propostas 

pelo Professor Doutor Amadeu Moura Bego e relacionadas à implementação de 

Unidades Didáticas Multiestratégicas, enquanto um modelo de planejamento 

alternativo e assentado na perspectiva de apresentar elementos capazes de 

estimular o professor em formação e em atividade a conceber um planejamento 

de ensino pautado em teorias pedagógicas complexas e contemporâneas tendo 

como eixo condutor a abordagem metodológica. 

Ao chegar nas linhas finais desse memorial não há como deixar refletir 

sobre o contexto histórico em que se processou toda a minha trajetória 

acadêmica. Trata-se de um histórico profissional construído ao longo de quase 

duas décadas. São inegáveis os avanços promovidos na educação brasileira 

pelas gestões federais que sucederam aos anos de FHC. 

Contudo, isso têm sido severamente freado em virtude do desmonte 

paulatino da educação brasileira. Nos dias atuais os pretextos para essa 

degradação advêm de flertes com o liberalismo econômico, da crítica à ideologia 



 
 

marxista, e da imposição do movimento Escola sem Partido em contextos 

escolares, dentre outros. 

Vivemos uma era de retrocesso advindos das ações do governo golpista 

de Michel Temer com a PEC 95 adicionados aos sucessivos e recentes ataques 

à ciência e educação brasileira realizadas por meio de “contingenciamentos” de 

despesas no Ministério da Ciência, Tecnologia, Inovações e Comunicações do 

governo Bolsonaro e pela propagação de ideias que revelam total 

desconhecimento sobre avanços e progressos advindos de boas políticas 

públicas educacionais outrora executadas. 

Na baila da intenção de redução de orçamento, as propostas para a 

educação e a ciência brasileira andam na contramão daquilo que seria o mais 

lógico para se desenvolver economicamente o país e mantém um cenário de 

total subserviência ao capital especulativo, aos grupos oligárquicos e a 

politicagem lobista e corrupta. 

Minha jornada pessoal e profissional está ancorada na prática docente. 

Ao longo de vários anos pude vivenciar esses tempos de conspiração para o 

desmanche da educação pública. Em decorrência disso, pude perceber que há 

a necessidade de consenso em políticas públicas para a melhoria da qualificação 

profissional; de avanços nas condições de trabalho do professor; e, da 

percepção de que não se pode compactuar com a táticas rasteiras do jogo 

político em impor as falhas educacionais aos docentes e aos formatos de 

estruturação das instituições públicas. 

Nesses termos, há a necessidade premente de melhorias na gestão 

educacional; o desenvolvimento de consciência sobre o bem público material e 

imaterial, a composição de uma classe profissional unida em razão dos 

interesses de melhoria nas condições de trabalho docente e em questões 

salariais; no entendimento social de que ensinar não é tarefa simples que 

qualquer um pode executar; bem como da recomposição ordenada do coletivo 

escolar. 

Outro enfrentamento a ser assumido refere-se ao processo da 

mercantilização da educação pública. O atual governo Bolsonaro apresenta 

pautas retrógadas que flertam com a elitização da pesquisa por meio de 

propostas de instituição de cobrança para a permanência no nível superior; com 

a distorção da função social da universidade pública em razão do 



 
 

estabelecimento de metas para os indicadores de governança; com o 

financiamento privado das instituições de ensino com ampla atuação das 

corporações educacionais particulares com o módico custo da doação de todo o 

patrimônio estatal para esses tubarões do mercado educacional; com o 

desmonte das carreiras do magistério superior; e, com o fim dos concursos 

públicos e instituição de contratações via organizações sociais que acarretam no 

desmonte da atividade acadêmica brasileira. 

Não se pode negar a necessidade de mudanças e exigências para o 

desenvolvimento das universidades, contudo o desmantelamento não é uma 

solução para tal problema. Isso é análogo ao ditado popular “jogar o bebê fora 

junto com a água do banho” que é adotado pelo senso comum com o significado 

de que não se deve rejeitar uma coisa boa devido a contaminação ou sujeira que 

se encontra no seu entorno. 

Nesses temos, manifesto a importância do respeito à Ciência, à 

Tecnologia, à Pesquisa e ao Ensino como políticas de estado e não de governo; 

do combate a desmoralização da universidade pública promovido pelo atual 

governo; da revogação da PEC 241 cuja intenção é convencer a opinião pública 

de que a universidade não funciona devido ao seu planejado sucateamento e de 

fazer crer que a única solução para avançar e desenvolver corresponde a 

privatização do ensino e por consequência o atendimento a lógica de mercado e 

não dos interesses nacionais. 

Sendo assim, o que nos resta enquanto comunidade acadêmica, que está 

vislumbrando a degradação do sistema público, é a briga por pautas como a 

melhoria dos níveis da educação básica; ações políticas efetivas que encerrem 

a manipulação de dados públicos; a eliminação das políticas de conveniência e 

a supressão do status quo dos grandes grupos financeiros que sentenciam a 

produção econômica, a educação e o desenvolvimento científico desta nação a 

servilismo e submissão diante das nações mais ricas e desenvolvidas do globo. 

Encerro esta seção ratificando meu compromisso, enquanto professor da 

rede federal, em manter ativa a luta pela defesa do desenvolvimento nacional 

por meio da elevação do nível cultural do nosso povo e pelo estado combativo 

diante das desmazelas de todo e qualquer partido político, dirigentes eleitos e 

ações políticas que não representem os interesses de desenvolvimento desta 

nação.
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Introdução 

 

Em contraposição à ideia de que para ser professor basta apenas dominar 

o campo do conhecimento específico, surgem, na década de 1980, diversos tipos 

de estudos, fundamentados em diferentes abordagens teóricas e metodológicas, 

relativos à base do conhecimento profissional necessário para a atividade 

docente (ALMEIDA; BIAJONE, 2007; FERREIRA; KASSEBOEHMER, 2012; 

MIZUKAMI, 2011). 

Tendo em vista a variedade de análises sobre a base do conhecimento 

profissional, Mizukami (2011) classifica a multiplicidade de estudos em três 

grupos: o primeiro referente àqueles que destacam fontes e fundamentos das 

compreensões dos professores, buscando relações entre os conhecimentos 

edificados ao logo da vida profissional e os adquiridos ao longo de processos 

formativos; o segundo tipo, referentes aos processos cognitivos tanto na 

proposição quanto no desenvolvimento de atividades; e o terceiro que considera 

o conhecimento do professor em relação aos alunos, ao currículo, a teorias 

pedagógicas e a fins e metas educacionais. 

A relevância desses estudos está em constituir tipologias enquanto 

quadros explicativos compostos de conhecimentos de fontes teóricas diversas e 

de conhecimentos da experiência, além de contribuir para a compreensão do 

que pensa o professor e como se aprende o ofício de ensino. Desse modo, 

busca-se definir um processo de profissionalização capaz de favorecer a 

legitimidade da profissão de ensino (ALMEIDA; BIAJONE, 2007; MIZUKAMI, 

2011; MONTERO, 2005). 

Os estudos sobre os saberes docentes foram introduzidos no Brasil pelas 

obras de Maurice Tardif, Clermont Gauthier e Lee Shulman. E, dentro desse 

contexto, as teorias desses autores assumiram papel de destaque e passaram 

a ser referência para muitas das pesquisas brasileiras no campo da formação 

docente (ALMEIDA; BIAJONE, 2007; NUNES, 2001).  

Uma necessidade apontada por Nunes (2001) para estipular e categorizar 

conhecimentos necessários à formação de professores refere-se à definição de 

uma base teórica e metodológica que fundamente a realização de estudos 

empíricos capazes tanto de contribuir para o desenvolvimento de pesquisas 
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sobre saberes docentes como de fornecer orientações eficazes de políticas 

voltadas para a formação e profissionalização dos professores. 

Sob a perspectiva da importância desses estudos, da definição de 

tipologias e da geração de conceitos teóricos acerca dos saberes docentes 

necessários para o exercício da profissão docente, Bego e Ferrarini (2018) 

apresentam a importância de se trazer ao debate as discussões, as contribuições 

e o modelo formativo propostos pelos autores Porlán e Rivero (1998) e Porlán, 

Rivero e Pozo (1997, 1998).  

Os autores apresentados fazem parte de um grupo investigativo da 

Universidade de Sevilha intitulado “Didáctica e Investigación Escolar” (DIE) que, 

por sua vez, é herdeiro do “Grupo de Investigación en la Escuela”, o qual, 

atualmente, compõe uma rede de equipes docentes e é fundador de uma revista 

de mesmo nome e do projeto curricular inovador IRES (Investigación y 

Renovación Escolar).  

Por sua vez, o Projeto IRES integra uma rede profissional, desde o início 

deste século, cuja composição envolve diversos grupos (dentre eles o próprio 

DIE) e coletivos escolares e universitários de professores espanhóis na intenção 

de fortalecer a importância da investigação na prática docente e a consolidação 

de uma cultura profissional alternativa capaz de promover mudanças no cenário 

educacional por meio de uma prática docente pautada no modelo do professor 

pesquisador (PORLÁN; RIVERO; POZO, 1997; DELORD; PORLÁN; 

GUIMARÃES, 2018).  

Os Quadros 1 e 2 apresentam a cronologia de fatos e eventos 

relacionados ao Projeto IRES nos séculos XX e XXI. 

Conforme apontam Delord, Porlán e Guimarães (2018), a marca de 

atuação do IRES é fruto de uma ideologia pautada no discurso inovador no 

âmbito do ensino de ciências oriunda do desenvolvimento de dinâmicas sociais, 

políticas e culturais inerentes ao processo de transição democrática espanhol 

dos anos de 1980. Mais especificamente, no campo das didáticas das ciências, 

seus fundadores sustentavam a conjectura de que a investigação da prática 

poderia ser considerada uma estratégia básica de progressão de conhecimento 

e de atuação em contextos da formação docente pautados no modelo do 

professor pesquisador de sua prática. 
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Quadro 1. Cronologia de fatos e eventos relacionados ao Projeto IRES no século XX. 

ANO FATO DESCRIÇÃO 

1979 Seminários de 
Didáctica de las 
Ciencias 

Realização dos primeiros debates discutindo como inovar no 
Ensino de Ciências a partir de seminários realizados mensalmente 
na universidade com presença de professores de escola. Esses 
seminários discutiam as teorias sobre Educação que estavam 
chegando na Espanha depois de longos tempos de ditadura militar. 

1983 Jornadas de 
Investigación en 
la Escuela 

Realização da primeira jornada para discutir a inovação na escola 
de forma mais ampla, com a presença de professores de escolas 
e de universidades. Os debates davam destaque para a ação e 
experimentação e a pesquisa em sala de aula. Este evento foi 
realizado anualmente até 1991. 

1986 Editorial Díada y 
Série Práctica 

Nesse ano foi criada pelo grupo uma editora para apoiar a 
produção de materiais didáticos, produções científicas, livros e 
uma revista. A primeira produção foi a Série Práctica, dedicada a 
aplicações do projeto na sala de aula. O primeiro volume da série 
ilustra como trabalhar conteúdos a partir das ideias dos alunos. 

1987 Revista 
Investigación en 
la Escuela 

Logo após a criação da editora é lançada a revista Investigación 
en la Escuela, a qual abriga até hoje as produções do grupo e as 
reflexões e pesquisas coerentes com o ideário do Projeto IRES. 

1991 Documentos I, 
II,  
III e IV del 
Proyecto IRES 

Para reunir a produção teórica, discussões e hipóteses 
decorrentes de 10 anos de atividade, são elaborados quatro 
documentos, denominados “cadernos amarelos” e nunca 
publicados oficialmente, mas disponíveis na biblioteca de Sevilha. 

1992 Seminario 
Iberoamericano 
sobre Diseño y 
Desarrollo 
Curricular en el 
Marco del 
Proyecto IRES 

Neste ano foi realizado, em Huelva (Espanha), um seminário 
reunindo diversas experiências de inovação em desenvolvimento 
na Espanha e na América Latina, de mesma inspiração ideológica 
que o Projeto IRES (P. IRES). Pela continuidade desta ideia, mais 
adiante o evento foi denominado Encuentro Iberoamericano de 
Colectivos y Redes de Profesores que hacen Investigación desde 
la Escuela. 

1993 Seminarios de 
discusión sobre 
el Proyecto 
IRES 

Posteriormente ao seminário ibero-americano de Huelva, foram 
realizados vários seminários de discussão do P. IRES em Cádiz 
(1993), Granada (1993), Sevilha (1994), Alicante (1994), Madrid 
(1995), Sevilha (1996) e Alicante (1999). Cada seminário tinha um 
eixo de discussão a partir 
de questões relativas a diferentes aspectos do P. IRES. 

1999 Rede IRES No último seminário de discussão do P. IRES (1999) foi decidido 
encerrar esse seminário e organizar uma rede através da Internet 
para integrar ainda mais os diversos grupos espanhóis de inovação 
articulados ao P. IRES. 

1999 II Encuentro 
Iberoamericano 
de 
Colectivos y 
Redes 
de Profesores 
que 
hacen 
Investigación 
desde la 
Escuela 

A disseminação das ideias do P. IRES por diversos países da 
América Latina e o avanço de diversas experiências análogas de 
inovação motiva a realização de uma segunda edição do evento 
de 1992. Assim, no segundo encontro ibero-americano, realizado 
em Morellos (México), se reúnem 600 professores, pincipalmente 
da Argentina, Brasil, Colômbia, Espanha e Venezuela. O evento 
ganhou periodicidade tri anual e já foi realizado na Colômbia 
(2002), no Brasil (2005), na Venezuela (2008), na Argentina (2011) 
e no Peru (2014). 

Fonte: Elaborado por Delord (2017, p. 131). 
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Quadro 2. Cronologia de fatos e eventos relacionados ao Projeto IRES no século XXI. 

ANO FATO DESCRIÇÃO 

2000 Primer 
Encuentro de 
la Red IRES 

Neste encontro, em Alicante, foram discutidas 23 comunicações de 
pesquisa em sala de aula, tratando fundamentalmente da 
metodologia e articulação da rede via internet. Os encontros 
seguem ocorrendo anualmente. 

2008 Manifesto: 
No Es Verdad 

Manifesto divulgado em toda a Espanha desmistificando o Ensino 
tradicional e tentando explicar à população o quanto é necessário 
um Ensino inovador. 

2009 Foro por Otra 
Escuela 

Este fórum passou a reunir discussões decorrentes do manifesto 
‘No es verdad’, e atualmente estrutura o grupo de Sevilha da Rede 
IRES. 
Os encontros ocorrem mensalmente. No encontro anual da rede, é 
incluída uma linha temática de investigação e discussão em 
comum com os demais coletivos da Espanha que compõem a 
Rede IRES. 

2014 Manifesto: La 
Escuela que 
Proponemos 

Um novo manifesto foi realizado pela Rede IRES e divulgado, não 
contando alcance quanto o manifesto anterior. Esse novo 
manifesto defende a necessidade de uma nova escola alternativa. 

2015 Partido 
Ganemos 
Sevilla 

Os autores do P. IRES elaboram uma plataforma política-educativa 
e apoiam o partido recém-criado, Ganemos Sevilla, para as 
eleições municipais daquela cidade. O partido se dissolveu antes 
das eleições e a proposta elaborada é colocada à disposição de 
outros partidos alinhados ideologicamente. 

2016 REFID – Red 
de 
Formación e 
Innovación 
Docente 

Coordenada pelos fundadores da Rede IRES, essa rede de 
formação e inovação docente da Universidade de Sevilha 
desenvolve coletivamente a aplicação dos princípios teóricos do 
projeto em aulas universitárias. Estes estudos já vinham ocorrendo 
anteriormente, mas em 2016 passam a ser apoiados oficialmente 
pela reitoria da 
universidade. 

Fonte: Elaborado por Delord (2017, p. 132). 

 

A força desses estudos advém do foco de uma epistemologia dos saberes 

dos professores voltada para a geração de um conhecimento profissional 

desejável e direcionado à constituição do professor pesquisador da própria 

prática; e de inferências teórico-práticas que se aplicam tanto para professores 

em exercício quanto para professores em formação inicial, particularmente, no 

âmbito da área de Ensino de Ciências.  Por isso, as proposições desses autores 

podem ser direcionadas para discussões acerca de políticas de formação inicial 

de professores, bem como para discussões sobre o desenvolvimento 

profissional de professores, com as particularidades das interfaces com o Ensino 

de Ciências (BEGO; FERRARINI, 2018).  

Nesse contexto de propostas inovadoras, concorrem perspectivas para a 

constituição de um formato de planejamento didático-pedagógico direcionado a 

contextos formativos concretos; à constituição da autonomia profissional 

docente; a ações prático-reflexivas pertinentes à superação de perspectivas 
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alusivas à racionalidade técnica; e à racionalização teórica, metodológica e legal 

de condutas e práticas profissionais docentes. 

Por esse ângulo e no sentido de se superarem a dicotomia entre teoria e 

prática, diversas pesquisas, no campo das didáticas, apontam para a relevância 

de um planejamento respaldado em conceitos teóricos e metodológicos capaz 

de promover inovações dos processos de ensino e aprendizagem e estabelecer 

ações crítico reflexivas qualificadas. 

Diante disso e estendendo o modelo para a elaboração de unidades 

didáticas (UD), apresentado por Sánchez Blanco e Valcárcel Pérez (1993), bem 

como a imprescindibilidade de abordagens metodológicas plurais enquanto 

estratagemas didáticos profícuos aos processos de ensino e aprendizagem de 

Ciências, defendido por Bastos et al. (2004) e Laburu, Arruda e Nardi (2003), 

discutem-se as propostas de implementação de Unidades Didáticas 

Multiestratégicas. 

Tal implementação compreende um percurso formativo cujas premissas 

estão assentadas no pressuposto de se apresentar elementos capazes de 

estimular o professor a conceber um formato de planejamento relacionado com 

teorias pedagógicas complexas (caracterizadas pelas relações entre a formação 

dos sujeitos e a prática educativa enquanto atividade multifacetada capaz de 

envolver outros campos de saberes) e contemporâneas (atenta à realidade do 

contexto histórico-social em que ocorrem as dinâmicas escolares) e traçar como 

eixo condutor de suas proposições a abordagem metodológica (BEGO, 2016). 

Esta pesquisa tem como foco a análise do processo de desenvolvimento 

do conhecimento prático-profissional de professores de Química em formação 

inicial. Sob essa perspectiva, adotam-se as contribuições teóricas e o modelo 

formativo pautado na constituição de um saber profissional desejável propostos 

por Porlán e Rivero (1998); Porlán, Rivero e Pozo (1997, 1998); e Porlán et al.  

(2010). 

Tal intenção está firmada nas inferências de que modelos didáticos 

alternativos e investigativos, tal como a implementação de UDM, 

corresponderiam a um recurso para se enfrentar e alcançar resultados diante de 

problemas prático-profissionais e de promover o desenvolvimento de 

conhecimentos para a docência. 
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Dessa forma, o objetivo deste trabalho é analisar de que modo o processo 

de implementação de UDM incide sobre o desenvolvimento do conhecimento 

prático-profissional de professores de Química no contexto da formação inicial. 

Para a sistematização desse objetivo foram estabelecidas as seguintes 

questões de pesquisa: 

1. Qual a influência das ideias prévias dos licenciandos no 

planejamento da primeira versão da UDM?  

2. Como o movimento de crítica e reflexão sobre a ação de 

implementação da UDM impacta no replanejamento dos professores em 

formação inicial? 

Na intenção de responder a essas questões, bem como trazer os 

resultados referentes aos objetivos traçados, esta tese foi dividida em cinco 

capítulos. 

O primeiro capítulo aborda acerca do referencial teórico adotado. A 

intenção é trazer à tona discussões relativas ao processo formativo profissional 

dentro de uma perspectiva progressiva e epistemológica de saberes 

profissionais. Nesse ponto de vista, desvela-se um percurso formativo para 

professores de ciências por meio de possíveis aproximações dos conhecimentos 

profissionais às ações docentes e da constituição de modelos formativos 

alternativos dentro de perspectivas construtivistas. 

O segundo capítulo debate acerca de relevantes temáticas do 

planejamento didático-pedagógico e de suas relações com o conhecimento 

prático-profissional do professor. Os assuntos abordados nessa seção 

compreendem a importância do planejamento didático-pedagógico; o 

planejamento didático-pedagógico e formação de professores; as características 

e elementos do planejamento didático-pedagógico do professor; o planejamento 

didático-pedagógico no ensino de ciências; as propostas de superação de 

enfoques tradicionais: planejamento de projetos de ensino e aprendizagem; as 

perspectivas integradoras: proposta de superação da dicotomia teoria e prática 

por meio da implementação de Unidades Didáticas Multiestratégicas; e, o 

conhecimento profissional docente e suas relações com a implementação de 

UDM. 

No terceiro capítulo são discutidos os procedimentos metodológicos que 

sustentaram a investigação realizada. São expostos o desenho de pesquisa, os 
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instrumentos de coleta e de análise de dados e suas relações com os dados 

coletados/analisados dos documentos obtidos. 

No quarto capítulo são exibidos e discutidos os dados apanhados. Além 

disso, nessa parte são retratados os diferentes instrumentos de pesquisa 

utilizados e concretizadas as análises e triangulações para responder as 

questões de pesquisa - “Qual a influência das ideias prévias dos licenciandos no 

planejamento da primeira versão da UDM?” e “Como o movimento de crítica e 

reflexão sobre a ação impacta no replanejamento da UDM dos professores em 

formação inicial?”, bem como fundamentar a resolução do problema de pesquisa 

– “De que modo o processo de implementação de uma UDM incide sobre o 

desenvolvimento do conhecimento prático-profissional de professores de 

Química em formação inicial?”. 

No quinto capítulo são apresentadas as conclusões desta pesquisa. Nele 

é destacado que o conhecimento prático-profissional docente não está 

relacionado a uma prática puramente ativista focada na experiência pela 

experiência e na valorização de conhecimentos dominantes. É definido que 

diferentes tipologias de saberes profissionais expostas devem estar conexas 

com a teoria e a prática, bem como evidenciado como o processo de 

implementação de UDM pode auxiliar no entendimento do desenvolvimento do 

conhecimento prático-profissional de professores de Química em formação 

inicial. 
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1 Modelos formativos com enfoques construtivistas para a 

formação de professores de ciências consoantes às propostas 

de Rafael Porlán e colaboradores 

 

O presente capítulo foca na discussão acerca do processo formativo 

profissional dentro de uma perspectiva progressiva e epistemológica de saberes 

profissionais. 

Nesse sentido, revela-se um percurso formativo para professores de 

ciências por meio de possíveis aproximações dos conhecimentos profissionais 

às ações docentes e da constituição de modelos formativos alternativos dentro 

de perspectivas construtivistas. 

O capítulo apresenta quatro seções dedicadas: ao conhecimento 

profissional dominante e sua influência na prática docente; ao modelo didático 

de formação de professores; a hipótese de progressão do conhecimento 

profissional docente e o conhecimento profissional desejável; e, a formação 

inicial de professores de Química e o estágio curricular supervisionado. 

A primeira seção trata de apresentar as dimensões e componentes do 

conhecimento profissional dominante, assim como sua relação impeditiva às 

necessidades contemporâneas da atividade profissional docente. 

A segunda ramificação identifica enfoques formativos da formação 

docente e os relaciona ao pensamento e a maneira como os professores 

executam as ações didático-pedagógicas. Tal relação manifesta a necessidade 

de um modelo de formação que possa ultrapassar as limitações e deficiências 

de enfoques formativos convencionais. 

A terceira parte aponta para a constituição de uma teoria de transição e 

evolução rumo ao conhecimento profissional desejável, tal como a composição 

de um modelo alternativo de formação. O referido conhecimento é baseado na 

perspectiva de reestruturações progressivas de esquemas mediadores entre a 

realidade e o pensamento do professor de ciências e na construção de um 

conhecimento prático significativo relacionado à importância de se evidenciar 

concepções epistemológicas dos saberes docentes. Ressalta-se ainda, a 

importância dessa estratégia como forma de se acompanhar o desenvolvimento 
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prático-profissional de professores de Ciências em programas de formação 

inicial e continuada. 

Para finalizar, a última seção expõe as relações entre a formação inicial 

de professores de Química e o estágio curricular supervisionado. Nessa 

perspectiva, são apontados problemas pertinentes a esta disciplina e sua 

competência para promover a superação de práticas acríticas e incapazes de se 

relacionarem com teorias didático-pedagógicas. Por esse ângulo evidencia-se a 

viabilidade de reestruturações do estágio da formação inicial fundamentando-se 

nos pressupostos teóricos e práticos de Porlán, Rivero e Pozo (1997, 1998). 

 

1.1 O conhecimento profissional dominante e sua influência na 

prática docente 

 

Para Porlán e Rivero (1998), os saberes docentes correspondem ao 

conjunto de conhecimentos que os professores devem dominar para exercer o 

seu ofício enquanto profissionais da Educação. Os autores desenvolvem a 

conjectura de que o conhecimento dos professores pode ser dividido entre o que 

já existe no ramo profissional (conhecimento profissional dominante) e o que 

deveria existir (conhecimento profissional desejável). 

Segundo esse referencial, o conhecimento profissional dominante é 

composto por quatro saberes: os Saberes Acadêmicos; os Saberes Baseados 

na Experiência; as Rotinas e Guias de Ação; e as Teorias Implícitas.  

Tais componentes são agrupados na dimensão epistemológica, que 

analisa a construção do conhecimento conforme a dicotomia 

racional/experiencial, e na dimensão psicológica, que analisa a construção 

mental conforme a dicotomia explícito/tácito (Quadro 3). 

 

Quadro 3. Dimensões e componentes do conhecimento profissional 

Conhecimento Profissional 
Dominante 

Dimensão Psicológica 

Nível Explícito Nível Tácito 

Dimensão 
Epistemológica 

Nível Racional Saber acadêmico Teorias implícitas 

Nível 
Experiencial 

Crenças e princípios de atuação 
(saberes da experiência) 

Rotinas e guias 
de ação 

Fonte: Traduzido e adaptado de Porlán, Rivero e Pozo (1997, p. 158). 
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De acordo com o Quadro 3, é possível apreender que os saberes 

acadêmicos apresentam características psicológica explícita e epistemológica 

racional. Correspondem às convicções disciplinares dos professores relativos 

aos conteúdos do currículo ou da ciência da educação e são gerados, 

principalmente, na formação inicial. 

Os saberes baseados na experiência são psicologicamente explícitos e 

epistemologicamente experienciais. Correspondem, por isso, a ideias 

conscientes dos professores que se desenvolvem durante a atividade 

profissional de ensino e aprendizagem. Manifestam-se em crenças e princípios 

de atuação, têm poder socializador e orientam a conduta profissional. Aparecem 

ao longo das atividades de programação escolar, avaliação, situação de 

diagnóstico de problemas e conflitos de sala de aula. Epistemologicamente 

falando, esses saberes pertencem ao conhecimento de senso comum, portanto 

apresenta contradições internas e são impregnados de valores morais e 

ideológicos. 

As rotinas e guias de atuação são saberes psicologicamente tácitos e 

epistemologicamente experienciais que são responsáveis por predizer o curso 

dos acontecimentos em aula. Ajudam os professores a resolverem atividades 

cotidianas, pois facilitam decisões pragmáticas. Porém, são resistentes a 

mudanças, em função de serem gerados lentamente e, em grande medida, pela 

impregnação ambiental. 

Por fim, conforme apontado no Quadro 3, as teorias implícitas (TI) são 

saberes psicologicamente tácitos e epistemologicamente racionais. De acordo 

com Porlán e Rivero (1998), referem-se mais a um não saber do que um saber, 

pois o próprio professor não sabe da existência das possíveis relações entre 

suas intervenções e contextualizações. As TI podem ser evidenciadas somente 

por ajuda de outros profissionais, sejam eles formadores de professores ou 

companheiros de trabalho, ou, até mesmo, evidenciadas por meio da análise 

posterior de reflexão sobre a ação. 

A partir desse modelo proposto por Porlán e Rivero (1998) acerca dos 

saberes docentes e de suas diferentes dimensões, percebe-se que os saberes 

acadêmicos desenvolvidos durante a formação inicial não são determinantes 

unívocos da prática docente na sala de aula. Antes, os autores trazem à tona a 
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influência de outros saberes, oriundos de fontes diversas, sobre as ideias e a 

atuação do professor em situações concretas de ensino.  

Isso posto, é possível afirmar que o conhecimento profissional dominante 

pode ser entendido como resultado de um processo de adaptação e socialização 

dos professores à cultura escolar tradicional e aos estereótipos sociais 

dominantes sobre a educação e a escola (PASSOS; DEL PINO, 2015). 

Outro aspecto importante refere-se ao fato da possibilidade da existência 

isolada desses saberes na mente dos professores sem que sejam explicitados 

e, por isso, de se constituírem como obstáculos para a construção de um 

conhecimento coerente com necessidades contemporâneas da atividade 

profissional (PORLÁN; RIVERO, 1998; PASSOS; DEL PINO, 2015). 

Por isso, há de se considerar, também, as questões referentes aos 

enfoques formativos predominantes nas instituições formadoras que, segundo 

Porlán e Rivero (1998), não promovem um saber que integre os conhecimentos 

teóricos e os conhecimentos baseados na experiência profissional. Esse fato 

resulta, justamente, em dificuldades, por um lado, dos professores em questionar 

a própria prática e, por outro, dos pesquisadores e reformadores das políticas 

públicas em compreenderem que suas proposições teóricas sobre a maneira de 

se promover a aprendizagem não se transferem linear e diretamente aos 

professores. Ao contrário, a prática do professor em sala de aula decorre de um 

processo muito mais complexo no qual interatuam diversos saberes oriundos de 

dimensões psicológica e epistemológica distintas que são bastante resistentes à 

mudança. 

Com efeito, o modelo teórico proposto pelos autores espanhóis para o 

entendimento de como se constitui o conhecimento profissional dominante dos 

professores traz às discussões sobre formação inicial e continuada de 

professores o reconhecimento de que a modificação das práticas docentes está 

inelutavelmente atrelada à necessidade de mudanças no contexto escolar, no 

ensino de ciências contemporâneos e do empoderamento do protagonismo do 

conhecimento profissional docente não influenciado pela cultura dominante. O 

conhecimento profissional docente, então, deveria estar mais próximo dos 

princípios sócio construtivistas, críticos, e, de modelos alternativos de ensino e 

aprendizagem capazes de modificar pontos de vista majoritários dos professores 

formadores e dos futuros professores (PASSOS; DEL PINO, 2015). 
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1.2 Enfoques didáticos de formação de professores  

 

O itinerário seguido por Porlán e Rivero (1998) para atingir uma análise 

mais complexa e atualizada das tendências existentes na formação de 

professores decorre de diversos interesses de pesquisa, dentre os quais pode-

se citar: análise de variáveis que influenciam a tomada de decisões na formação 

de professores; descrição de crenças, problemas e dilemas na atuação docente; 

análise de como visões sociais influenciam as idealizações e propostas 

escolares; classificação das tendências de formação de professores coerentes 

com diferentes modelos didáticos; natureza do saber profissional; dentre outros. 

Logo, os autores utilizam como critério prioritário as concepções 

epistemológicas que fundamentam e dão sentido às tendências existentes na 

formação de professores. O resultado dessa ação compõe a proposta de três 

modelos formativos baseados nas premissas do saber acadêmico, do saber 

tecnicista e do saber fenomenológico. 

Porlán e Rivero (1998) têm interesse em analisar algumas das 

particularidades dos modelos de formação considerados como os mais 

representativos no contexto educacional. 

Para isso, os autores adotam uma visão parcial diante da análise de todas 

as possíveis dimensões (ideológica, sócio-política, econômica) dos modelos 

formativos; delimitam padrões formativos enquanto tendências e não como 

modelos concretos; e, aderem centralidade nos aspectos epistemológicos e 

didáticos desses paradigmas. 

Consequentemente, os pressupostos considerados partem de modelos 

formativos reais e de fundamentação teórica para expor pressupostos 

conceituais.  

Tais pressupostos têm como capacidade criticar os enfoques adotados 

por um curso de formação de professores; investigar e interpretar os projetos de 

ensino nele adotados; e, propiciar suporte para os processos de ensino e 

aprendizagem envolvidos. 

Isto posto, assegura-se que os enfoques correspondem a modos 

“didáticos” de apontar as principais características de alguns processos 

formativos, embora não se constituindo como modelos característicos da 

formação de professores.  
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Considera-se ainda que a maioria das propostas formativas sugerem 

mescla de tendências das vertentes pedagógicas devido ao absolutismo e 

relativismos inerentes aos enfoques instrutivos (SANTOS JUNIOR; 

MARCONDES, 2010). 

Nesse sentido, Porlán e Rivero (1998) asseguram que a superação do 

absolutismo e relativismo inerentes aos enfoques formativos não compreendem 

tarefa fácil, pois exigem a enunciação de postulados teóricos superadores de 

problemas prático-profissionais. 

Nesse sentido e para melhor compreensão dessa temática, na Figura 1 

são representados, de forma sintética e genérica, os diferentes enfoques 

formativos, seus componentes teóricos básicos, suas relações com propostas 

de intervenção e suas conexões aos termos explícitos e implícitos. 

 

 

Figura 1. Os componentes do conhecimento profissional segundo diferentes enfoques 
formativos. 
Fonte: Traduzido e adaptado de Porlán e Rivero (1998, p. 31). 

 

O enfoque acadêmico, apresentado na Figura 1, também pode ser 

denominado como tradicional, formal, transmissivo e enciclopédico. Esse 

modelo formativo é baseado na premissa do saber acadêmico e simbolizado pelo 

reducionismo epistemológico academicista, segundo o qual, o único saber 

relevante para o ensino é o saber disciplinar, sendo esse o responsável pela 
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justaposição dos conteúdos escolares e das ciências da educação e o 

fomentador de práticas de ensino tradicionais e ineficazes.  

Nesse enfoque, a formação de professores é concebida como um 

processo de adição fragmentada de parcelas disciplinares de conceitos, muitas 

vezes de uma mesma disciplina. Não há fundamentação explícita, enquanto que 

implicitamente são dotados de concepções epistemológicas próximas à 

tendência absolutista racionalista e idealizações e propostas de aprendizagem 

profissional baseadas na apropriação formal de significados abstratos.  

Tais inclinações são explicadas, respectivamente, nos termos de que o 

conhecimento verdadeiro e superior é fruto de teorias produzidas pela 

racionalidade científica e no fato de que aprender a profissão significa apropriar-

se dos significados verdadeiros das disciplinas. Estabelecendo, portanto, uma 

relação mecânica e linear entre a teoria e a ação profissional. 

O modelo tradicional se configura por uma concepção não científica dos 

sistemas de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, ao docente basta (no 

desenvolvimento de sua atividade profissional) conhecer o conteúdo da matéria 

(mesmo que de forma academicista e fragmentária) e combinar algumas 

qualidades como a capacidade de estabelecer relacionamentos interpessoais, 

habilidades comunicativas, flexibilidade diante de adversidades, dentre outros, 

para que haja consecução dos objetivos educacionais. 

Galiazzi (2003) tece críticas em relação a esse enfoque tanto em relação 

a sua presença no contexto educacional quanto nos processos de formação de 

professores. A autora argumenta que as influências desse modelo se estendem 

por meio de um reforço institucional capaz de consolidar um processo de 

desprofissionalização da ação docente. Uma das consequências disso é que 

profissionais pouco preparados para trabalhar com enfoques antagonistas às 

práticas tradicionais e dotados de características inovadoras assumem cargos 

no ensino superior e revelam-se incapazes de superar aprendizagens naturais 

sobre o “ser professor” e os modelos da imitação sem reflexão e aprofundamento 

teórico. 

O enfoque formativo baseado na premissa dos saberes tecnicistas, como 

apresentado na Figura 1, diferencia-se dos saberes acadêmicos em virtude do 

reconhecimento da dimensão prática da atividade docente. Porém, esse enfoque 

se assemelha ao modelo tradicional em decorrência da supremacia conferida ao 
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saber disciplinar e por sofrer de um reducionismo epistemológico racionalista e 

instrumental, tendo em vista que ambos definem o conhecimento profissional 

como conjunto de competências técnicas. 

Nesse paradigma, o ensino é uma forma de tecnologia constituída por 

saberes funcionais que os professores têm que dominar, enquanto que a 

aprendizagem corresponde à assimilação e domínio de competências e 

habilidades concretas. O saber técnico-didático opera significados teóricos e 

abstratos e os converte em produtos utilizáveis pelos professores (técnicas de 

seleção de conteúdos, objetivos, métodos concretos de ensino, técnicas de 

avaliação). Esse modelo é baseado em uma concepção absolutista e hierárquica 

do conhecimento. Nesses termos, a concepção de aprendizagem corresponde 

à assimilação e aplicação de significados; o currículo apoia-se em uma visão 

autoritária e centralista; e a atividade docente é ação técnica voltada para a 

aplicação de prescrições didáticas e curriculares. 

Destarte, o enfoque tecnicista concebe o ensino na perspectiva de que as 

ciências da educação e as didáticas específicas são os geradores de normas e 

prescrições técnicas rigorosas capazes de garantir a consecução dos objetivos 

educacionais em sala de aula. 

No Brasil, de acordo com Bego, Oliveira e Corrêa (2017), esse enfoque 

de formação de professores se reificou na configuração curricular denominada 

como “3+1”, na qual o contato com a realidade escolar ocorria apenas no último 

ano do curso, com caráter aplicacionista e com o objetivo específico de 

instrumentalizar o profissional para atuar em sala de aula. Logo, a concepção de 

fundo adotada sobre o trabalho docente o reduziria ao papel de agente que 

resolve problemas instrumentais em que basta o emprego técnico dos meios 

mais adequados para propósitos específicos. Em outro trabalho, Bego (2016) 

aponta que a racionalidade técnica, no geral, vem exercendo influência direta 

nas políticas públicas educacionais, uma vez que as escolas são tidas como 

espaços de aplicação das reformas concebidas verticalmente por especialistas 

alheios e os professores reduzidos a meros executores de prescrições. 

Por fim, conforme apontado na Figura 1, o enfoque formativo com 

premissa no saber fenomenológico só reconhece a dimensão prática do 

conhecimento profissional e, do ponto de vista epistemológico, guarda coerência 

com o indutivismo ingênuo, pois a teoria é tida como mera especulação e o 
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verdadeiro conhecimento profissional se conclui da realidade e se alcança 

essencial com a experiência. Por isso, esse modelo acaba por definir a atividade 

docente como forma de dominar pautas e guias de atuação, ou seja, desenvolver 

a capacidade de manter a atenção da classe, controlar alunos difíceis, eleger 

bom livro didático, estabelecer relações entre quantidade e qualidade dos 

conteúdos, etc. 

Esse enfoque também é chamado de espontaneísta, pois considera a 

aprendizagem profissional como um processo que ocorre em condições 

adequadas e espontaneamente, ou seja, aprende-se a ensinar ensinando, sem 

a necessidade de um projeto específico, de orientação ou ajuda externa. 

Além disso, segundo Porlán e Rivero (1998), esse enfoque formativo se 

consolida de forma estática, pois não avança na construção de novos 

conhecimentos por parte dos docentes, caracterizando-se como um processo de 

retroalimentação caduca, pois apenas a ação prática executada nutre os 

conhecimentos profissionais para intervenções futuras. Ademais, a crença nessa 

forma pragmática de atuação determina um relativismo extremo, no sentido de 

supervalorizar planejamentos simplistas como formas de se resolver problemas 

singulares e complexos do exercício profissional. 

Uma das críticas a esse paradigma é de que a experiência não pode ser 

considerada a única forma de se avaliar e responder inferências da ação 

docente, pois, conforme afirmam Porlán e Rivero (1998), as propostas de 

inovações no ambiente escolar podem ser cerceadas pelos tradicionalismos 

vigentes no contexto educacional. 

Os autores espanhóis ainda complementam que tanto o enfoque 

fenomenológico quanto o tecnicista ignoram o problema específico da formação 

relacionada aos conteúdos. Para esses enfoques os componentes escolares são 

tomados como algo implícito em razão dos mesmos não considerarem como 

problema o que se ensina, mas apenas o como se ensina. Assim, considera-se 

que o conteúdo específico é um problema já resolvido ao longo da formação 

docente por meio de uma perspectiva de aprendizagem adequada e direcionada 

para o exercício profissional. 

Saviani (2011) critica essas convicções segundo as quais a formação 

didático-pedagógica seria adquirida exclusivamente na própria prática docente 

em detrimento de uma formação universitária deliberada e sistemática por meio 
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da organização curricular. De acordo com o autor, essa relação dicotômica entre 

a teoria e prática e a adoção de mecanismos adaptativos à cotidianidade do 

ambiente escolar redunda em extrema incompetência dos professores para 

lidarem, de fato, com a complexidade da tarefa pedagógica. Nessa mesma 

direção, Paulo Freire (1996), já alertava que o trabalho do educador desprovido 

de domínio e compreensão teórica resulta em mero ativismo irrefletido incapaz, 

de um lado, do enfrentamento dos problemas complexos da escola e, de outro, 

da formação de sujeitos emancipados, solidários e transformadores. 

Isto posto, há de se considerar que os enfoques formativos baseados nas 

premissas do saber acadêmico, do saber tecnicista e do saber fenomenológico 

apresentam deficiências relativas à desconsideração do conhecimento 

profissional dos professores e ao manifesto reducionismo fenomenológico. 

Sendo que a desconsideração do conhecimento profissional “impede reconhecer 

a natureza específica e diferenciada dos problemas docentes”, enquanto que o 

reducionismo fenomenológico “bloqueia a necessária interação crítica e 

enriquecedora entre o mundo da experiência e o da produção científica” 

(PORLÁN, 1999, p. 139).  

A consequência da existência dessas limitações verifica-se na forma 

justaposta segundo a qual ocorre a estruturação, conforme resumido do Quadro 

3 anterior, dos saberes acadêmicos, os saberes experienciais, as rotinas de ação 

e as teorias implícitas que compõem o conhecimento profissional dos 

professores (GONÇALVES RODRIGUES; KRÜGER; CURY SOARES, 2010). 

Na perspectiva dessas limitações, manifesta-se a necessidade de um 

modelo de formação que possa ultrapassar as limitações e deficiências dos 

modelos anteriores. Para isso, Porlán e Rivero (1998) lançam uma proposta 

baseada em considerações epistemológicas, didáticas e envolvidas no propósito 

da constituição de um saber profissional que integre diferentes saberes. Além 

disso, que se constitua em um modelo que seja capaz de propor metodologias 

derivadas da pesquisa-ação, de ações didáticas embasadas em atividades de 

investigação e de resolução de problemas relevantes. 
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1.3 Hipótese de progressão1 do conhecimento profissional docente e 

o conhecimento profissional desejável 

 

Diversos autores discutem a importância da aproximação entre teoria e 

prática para a formação de professores. Galiazzi (2003), por exemplo, afirma que 

o processo de formação de professores exige a obtenção de informações 

precisas de teorias e de obstáculos que aparecem em um determinado contexto, 

pois somente isso pode conferir maior complexidade e singularidade à 

proposição de inferências para o campo educacional.  

Por sua vez, Predebon e Del Pino (2009), defendem que, em contextos 

de formação docente, a intervenção tem a capacidade de consolidar propostas 

didáticas inovadoras na prática dos futuros professores, pois permite ao 

licenciando deixar-se aprofundar em teorias de ensino e aprendizagem 

estudadas durante sua formação acadêmica e, por consequência, encontrar 

formas de transformar, conscientemente, suas futuras ações profissionais.  

Destarte, para a progressão do conhecimento profissional docente, Porlán 

e Rivero (1998) ratificam a importância de se considerarem, dentro de uma 

perspectiva inovadora, os fatores que afetam os processos de ensino e 

aprendizagem, a exemplo da falta de apreciação sobre as ideias prévias dos 

alunos; a grande distância entre o que o docente sabe e o que pretende ensinar; 

a ausência de apoios emocionais e conceituais para que o professor se envolva 

como sujeito da aprendizagem; e a visão simplista sobre o rendimento dos 

alunos, que conduz ao tratamento superficial dos problemas de aprendizagem e 

à frustração dos professores.  

Assim, na tentativa de estabelecer propostas inovadoras, os autores 

espanhóis recorrem a uma estratégia formativa denominada hipótese de 

progressão. Nela se desenvolve uma teoria de transição e evolução rumo a um 

nível considerado como conhecimento profissional desejável. A hipótese de 

 
1 Determinadas pesquisas refutam o uso da palavra progressão da forma como 

apresentada no referencial de Porlán, Rivero e Pozo (1997, 1998). Algumas propostas 

apontam para o uso da expressão transição como a mais adequada (GARCÍA, 1998).  

Entretanto, para manter conformidade com o referencial adotado optou-se por sua 

preservação, ao longo do texto, para representar mudanças e/ou evoluções de 

perspectivas. 
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progressão representaria uma estratégia de evolução das necessidades 

inerentes à construção de um conhecimento profissional que fundamente um 

novo modelo didático pessoal. Por isso, em outro trabalho, Porlán et al. (2010) 

ressaltam a importância dessa estratégia para acompanhar o desenvolvimento 

profissional de professores de Ciências em programas de formação inicial e 

continuada.  

A hipótese de progressão apresenta a sugestão de avançar ao longo de 

uma sequência de três etapas. A primeira, constituída de perspectivas mais 

simplificadoras, reducionistas, estáticas, acríticas e associadas a modelos 

didáticos mais tradicionais; a segunda, composta de obstáculos e de níveis 

intermediários capazes superar o modelo tradicional; e, a terceira, composta por 

outras perspectivas mais coerentes com modelos alternativos de caráter 

construtivista e investigativo (PORLÁN; RIVERO, 1998).  

Dentro dessa proposição, a construção do conhecimento profissional e a 

fundamentação de modelos didáticos considerados alternativos exigem a 

superação de características epistemológicas de obstáculos, conforme ilustrado 

na Figura 2. Os obstáculos a serem superadas são as seguintes: i) tendência à 

fragmentação e à dissociação entre a teoria e a ação, e entre o explícito e o 

tácito; ii) tendência à simplificação e ao reducionismo; iii) tendência à 

conservação adaptativa e rejeição à evolução construtivista; e iv) tendência à 

uniformidade e rejeição à diversidade (PORLÁN; RIVERO; POZO, 1997). 

 

 

Figura 2. Processo de reorganização continua do conhecimento profissional. 
Fonte: Traduzido e adaptado de Porlán e Rivero (1998, p. 95). 

 

Tais atributos epistêmicos estão relacionados a mudanças na forma de 

atuação dos professores. Mudanças que envolvem: i) o conhecimento prático 

enquanto um conhecimento epistemologicamente diferenciado e mediador entre 
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teorias formais e a ação profissional (Figura 3); ii) o conhecimento integrador e 

profissionalizado, enquanto o executor da integração dos quatro tipos de saberes 

(Figura 4); iii) o conhecimento complexo enquanto saber que expõe a 

singularidade e complexidade dos sistemas de ensino e aprendizagem 

institucionalizados; e iv) o conhecimento experimental, evolutivo e processual 

enquanto condição crítica e reflexiva do docente sobre sua ação de modo que 

as atitudes simplificadoras, acabadas e fragmentadas evoluam gradativamente 

para posições mais complexas, relativas, integradoras, autônomas e críticas 

(PORLÁN; RIVERO; POZO, 1997). 

 

 

Figura 3. O conhecimento prático como mediador entre teoria e ação. 
Fonte: Traduzido e adaptado de Porlán, Rivero, Pozo (1997, p. 160). 

 

 

Figura 4. A interação e integração de saberes 
Fonte: Traduzido e adaptado de Porlán, Rivero, Pozo (1997, p. 161). 

 

Para Porlán, Rivero e Pozo (1998), não existe na prática educativa uma 

tradição curricular para deslocar as tendências mais tradicionais. Nesse sentido, 

faz-se necessário um saber epistemologicamente diferenciado e 

profissionalizado, produto de reelaborações e integrações de diferentes saberes, 

e potencialmente dotado de capacidade para transformação da prática 

profissional docente. 

Nessa perspectiva, propostas para construção de um conhecimento 

prático significativo relacionam-se à importância de se evidenciar as concepções 

epistemológicas dos saberes docentes fundamentados por uma análise crítica 
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da experiência de professores em formação inicial e da internalização das 

diferentes formas de se conceber a prática profissional. 

Consequentemente, para Porlán, Rivero e Pozo (1998) e Porlán e Rivero 

(1998), as concepções epistemológicas dos saberes docentes na formação 

inicial e permanente compreendem concomitantemente matéria-prima e 

obstáculo relevante para avançar na construção de um conhecimento prático-

profissional. 

Esse conhecimento prático-profissional, conforme asseguram Porlán, 

Rivero e Pozo (1997), é consequência da ação docente baseada na atividade de 

pesquisa crítica e rigorosa da própria prática. Tal ação, para os autores, seria 

capaz de gerar diversidade e contraste de abordagens profissionais. 

Dessa forma, uma das consequências da aproximação entre teoria e 

prática seria a integração de saberes e a consolidação de planejamentos da ação 

profissional; continência de visões reducionistas e estereotipadas; e suporte aos 

processos de ensino e aprendizagem. 

Tendo em vista o enfoque escolhido pelos autores espanhóis, surgem 

teorias singulares para caracterização tanto do conhecimento profissional 

dominante, qualificado pelos baixos níveis de integração e organização, quanto 

do seu antagonista, o conhecimento profissional desejável. 

Mais especificamente em relação ao conhecimento profissional desejável, 

Porlán e Rivero (1998) propõem três níveis para seu desenvolvimento, sendo 

eles Metaconhecimentos profissionais, Modelo didático de referência e Âmbitos 

de investigação profissional. 

Os Metaconhecimentos profissionais constituem um dos eixos 

orientadores do conhecimento profissional docente na medida em que são 

considerados um sistema de ideias capazes de definir uma série de conceitos, 

procedimentos e valores que podem atuar como núcleos organizadores em um 

nível de maior generalidade. Para melhor compreensão desse nível, Porlán e 

Rivero (1998) citam três perspectivas que, devidamente integradas, são capazes 

de organizar a progressão do conhecimento profissional docente: 

• a perspectiva sistêmica e complexa que impõe ênfase em conceitos 

gerais como interação, organização e mudança nas formas de interpretar 

a realidade e o funcionamento de uma aula, conceber o currículo ou 

compreender as ideias de alunos e professores; 
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• o enfoque construtivista e investigativo para englobar procedimentos 

gerais, como reconhecer problemas, tomar consciência das próprias 

ideias e contrastá-las com dados externos, reorganizá-las e aplicar novos 

conhecimentos; 

• o enfoque crítico como forma de contribuir com um conjunto de 

valores gerais, como autonomia, respeito à diversidade, negociação e 

cooperação crítica, rigorosa para organizar o funcionamento de uma aula 

ou mesmo interpretar a relação entre conhecimento escolar, disciplinar e 

cotidiano. 

Quanto ao segundo nível da organização do conhecimento profissional 

docente, o Modelo Didático de Referência, a proposta é reconhecer problemas 

práticos mais relevantes para a atividade docente. Sua composição é feita por 

um conjunto articulado de conteúdos, princípios e esquemas de ação capazes 

de responder, com fundamentos, aos fins educacionais relacionados aos 

conteúdos, metodologias e avaliação. As ideias principais são formular 

conteúdos curriculares em torno de problemas, considerar as ideias dos alunos 

como pressupostos de trabalho, organizar a classe em grupos de investigação e 

promover atividades que evidenciem ideias.  

Finalmente, os Âmbitos de investigação profissional relacionam-se aos 

problemas profissionais cuja abordagem permite organização, construção e 

desenvolvimento de saberes docentes. A investigação de problemas práticos 

permite organizar redes de dilemas profissionais para trabalhar no contexto 

concreto, esquemas de conhecimentos profissionais para intervenção e um 

conjunto de recursos didáticos úteis para a instrumentalização (artigos de leitura, 

instrumentos para detectar ideias de alunos, obstáculos e pautas de atuação, 

planos e sequência de atividades). 

Dessa forma, levando em consideração os três níveis de agrupamento 

para o conhecimento profissional desejável, fica evidente a necessidade de 

processos de análise, aplicação e reflexão com vistas à construção progressiva 

do conhecimento profissional desejável.  

A proposta formativa para a consecução dessas metas é recorrer às 

fontes racionais (disciplinas); às fontes fenomenológicas (a experiência); às 

fontes metadisciplinares; e ao conhecimento prático-profissional. Porlán e Rivero 



66 
 

(1998) propõem o esquema apresentado na Figura 5 como forma de evidenciar 

essa construção progressiva, bem como sua organização. 

 

 

Figura 5. A organização do conhecimento profissional desejável 
Fonte: Traduzido e adaptado de Porlán e Rivero (1998, p. 94). 

 

Convém observar que as inferências de Porlán e Rivero (1998) podem ser 

estendidas ao campo analítico das questões pedagógicas replicáveis ao ensino 

de ciências, na medida em que os autores expõem possíveis formas de transição 

e maneiras de evolução de Modelos Didáticos, norteadas pela Hipótese de 

Progressão, para estruturação do Conhecimento profissional desejável.  

As análises empreendidas nas pesquisas de Porlán e Rivero (1998), e 

compiladas por Ferrarini e Bego (2019), apontam para uma perspectiva 

progressiva de interpretação e superação da realidade imposta por modelos 

tradicionais, de implementação de conhecimentos práticos à atividade docente 

voltados ao ensino de ciências e de inovações nos hábitos escolares dos 

professores de ciências.  

Os autores salientam que tais propostas progressistas têm seu eixo 

fundamentado na área de Ensino de Ciências. Nesse sentido, Porlán e Toscano 

(1994) esclarecem a relevância dessa temática ao afirmarem que essa área 

apresenta singularidades, como o fato de que, para os professores de Química, 

Física, Matemática e Biologia, o conhecimento profissional docente dominante 

se organiza e estabelece em torno dos conteúdos disciplinares.  
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Esses referenciais asseguram ainda que essa forma de estruturação do 

conhecimento profissional faz com que os professores de ciências, 

especificamente, se reconheçam como especialistas disciplinares e não como 

profissionais do ensino, apesar do desenvolvimento de um conhecimento tácito 

relacionado aos processos de ensino e aprendizagem.  

Dentro desse ponto de vista, os trabalhos de Porlán, Rivero e Pozo (1997, 

1998) mantêm como características marcantes a unidade de enfoque e 

desenvolvimento progressivo de ideias sobre ensino de ciências e com 

perspectivas à superação de paradigmas de atuação profissional; análises 

comparativas de diversos trabalhos com temática correlacionada; pesquisas 

baseadas em amostragens significativas de professores de ciências atuantes e 

em formação; proposição de novos conhecimentos profissionais e modelos 

formativos de atuação. Fazendo-se claro, portanto, a pujança dessas suposições 

ao contexto específico do ensino de ciências (PORLÁN; TOSCANO, 1994; 

PORLÁN; RIVERO; POZO, 1997, 1998; PORLÁN; RIVERO, 1998; PORLÁN et 

al., 2010). 

Nesse panorama, Porlán e Rivero (1998) propõem processos críticos que 

envolvem quatro categorias de análise para a formação e a atuação docente: 

Conteúdos Escolares; Uso Didático das Perspectivas dos Alunos; Tipos de 

Atividades e Recursos Didáticos; e Avaliação. 

Em cada uma dessas categorias são citados os modelos, enquanto 

construções teóricas, que servem de orientação para o processo formativo de 

professores de ciências em formação inicial e em exercício que orientariam as 

transições desejadas, quais desejadas, em um enfoque investigativo, partir do 

enfoque tradicional, ultrapassando o enfoque tecnicista/espontaneísta para 

chegar à categoria de interesse. As figuras 6, 7, 8 e 9 revelam características de 

cada um dos enfoques dentro de cada categoria, bem como as diferenças 

principais entre os diferentes enfoques. 
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Figura 6. Transição proposta em relação aos conteúdos escolares. 
Fonte: Traduzido e adaptado de Porlán e Rivero (1998, p. 158). 

 

 

Figura 7. Transição proposta em relação ao uso didático da perspectiva dos alunos. 
Fonte: Traduzido e adaptado de Porlán e Rivero (1998, p. 159). 
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Figura 8. Transição proposta em relação aos tipos de atividades e recursos didáticos. 
Fonte: Traduzido e adaptado de Porlán e Rivero (1998, p. 159). 

 

 

Figura 9. Transição proposta em relação à avaliação.  
Fonte: Traduzido e adaptado de Porlán e Rivero (1998, p. 160). 

 

Seguindo a lógica apresentada, recorre-se às perspectivas de Delord 

(2017) que relacionam, a partir da Figura 10, a justaposição dos fundamentos 

teóricos propostos pela Rede Ires para a composição de um modelo pedagógico 

inovador frente aos modelos tradicionais de ensino. Tal análise propicia um olhar 

global para a consolidação dos conhecimentos envolvidos e necessários nos 

processos pedagógicos de formação inicial e continuada de professores. 
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Figura 10. Síntese do Modelo Pedagógico do Projeto IRES. 
Fonte: Elaborado por Delord (2017, p. 97). 

 

Tendo em vista todas essas considerações, Porlán et al. (2010) ratificam 

a necessidade de mudanças dos modelos dominantes e a construção do 

conhecimento prático-profissional como forma de evolução tanto da formação 

como da atividade docente. Os autores reforçam a capacidade dos modelos 

alternativos e investigativos para enfrentar e obter êxito diante dos problemas 

prático-profissionais existentes (Figura 11). 

 

 

Figura 11. A mudança dos professores: estratégia global desejável. 
Fonte: Traduzido e adaptado de Porlán et al. (2010, p. 37). 
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A Figura 11 apresenta a proposição de Porlán et al. (2010, 2011) de uma 

estratégia global e temporal para a mudança dos modelos dominantes. A 

possível adoção da proposta de modelos alternativos seria capaz de produzir, 

em um curto prazo, análises e propostas sobre políticas educacionais, geração 

de discursos teóricos e reflexões sobre situações experienciais. Esses modelos 

alternativos influenciariam e resultariam, em médio prazo, em mudanças nos 

esquemas de atuação dos professores e dos condicionantes estruturais e 

ambientais, bem como a materialização de um conhecimento prático-profissional 

docente. Contexto que, dentro de uma perspectiva progressiva temporal, 

converter-se-ia em uma cultura escolar inovadora e em evolução capaz de 

romper e, desse modo, superar os obstáculos cristalizados no modelo 

profissional dominante. 

Esse cenário da cultura escolar e inovadora seria capaz de fomentar o 

desenvolvimento de novos conhecimentos prático-profissionais, novas 

mudanças de atuação profissional, de condicionantes estruturais e de 

ambientais capazes de romper com perspectivas mais simplificadoras do 

processo educacional. Capaz, assim, de definitivamente compor novos ciclos 

qualificados para promover a progressão das ideias dos professores atuantes e 

em formação. 

Ressalta-se que essa perspectiva teórica relativa ao desenvolvimento de 

modelos alternativos, propostos por Porlán et al. (2010, 2011), compreenderam, 

ao menos para a Rede IRES, um marco teórico para processos pedagógicos da 

formação docente e, também, fomentador de ações profissionais pautadas em 

perspectivas superadoras das tensões dialéticas entre a teoria e a prática.  

À vista disso, Porlán et al. (2011) apresentam uma visão geral dos 

resultados de uma extensa pesquisa que avalia um conjunto de atividades de 

orientação construtivista e capazes de impulsionar o conhecimento prático- 

profissional nos processos de formação inicial de professores. Tais atividades 

foram denominadas como CAIC (Concepciones de los Alumnos e Innovación 

Curricular) (PORLÁN et al., 2011). Ademais, os autores expõem, como uma das 

vertentes dessa linha temática, o estudo das progressões e obstáculos dos 

professores em formação e em exercício com relação aos problemas da ação 

profissional docente. 
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Todavia, segundo Gonçalves Rodrigues, Krüger e Cury Soares (2010), 

vários são os tipos de modelos didáticos pessoais assumidos pelos professores, 

o que torna difícil o processo de mudança na prática educacional concreta do 

cotidiano escolar. Corroborando essa perspectiva e expandindo-a para o 

contexto educacional brasileiro, Machado (2015) afirma a existência de dilemas 

referentes à formação docente, resultantes da insuficiência de concepções 

teóricas de formação coerentes e estáveis acrescidas de dificuldades na 

implantação de políticas públicas educacionais amplas. 

Adicionalmente, em artigo de revisão, Harres (1999) conjectura acerca 

das dificuldades de se promoverem mudanças nos paradigmas da atuação 

profissional docente. Para o autor, a ausência de importância relativa às 

concepções científicas e pedagógicas de professores nos processos de 

formação inicial ou permanente incorre na construção de conhecimentos 

escolares incapazes de compor uma autêntica epistemologia sobre o 

conhecimento escolar e de condicionar intervenções na prática profissional e na 

pesquisa educacional. 

Nessa perspectiva, Krüger e Harres (1999) identificam insatisfações por 

parte de professores quanto às ações formativas promovidas pelas 

universidades enquanto difusoras de referenciais e modelos teóricos sobre o 

ensino e a aprendizagem. Tais contrariedades, segundo os autores, estão 

associadas ao fato de os cursos ofertados apresentarem estrutura 

fundamentada em pressupostos formativos pautados no saber acadêmico 

enquanto um conhecimento acabado e verdadeiro. Tal situação resulta em 

propostas de atividades incapazes de considerar os problemas concretos dos 

professores e de seu conhecimento profissional. 

Assim, fundamentados nas perspectivas do Projeto IRES, os autores 

advogam a necessidade de ações de fomento e descrição de perspectivas 

direcionadas à inovação didática e constituição de modelos capazes de englobar 

as perspectivas da pesquisa-ação na sala de aula. Krüger e Harres (1999) 

destacam, ainda, a importância de serem compreendidos e considerados a 

ocorrência de modelos mistos transitórios ao longo dos processos da formação 

profissional docente para a estruturação de estratégias qualificadas para a 

superação dos limites de modelos didáticos pessoais associados a tendências 

tradicionais e dos problemas inerentes à ação docente. 
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De modo complementar, Maldaner (2003), em sua obra seminal, expõe 

como uma de suas convicções o fato de que, de modo específico, os cursos de 

formação de professores de Química brasileiros, até pelos menos o início dos 

anos 2000, eram incapazes de responder às demandas dos níveis básicos e 

superior. Para o autor, os licenciados acabavam não respondendo às 

expectativas da sociedade e estariam envolvidos em uma crise de confiança no 

conhecimento profissional específico, pois não eram capazes de lidar com 

situações concretas e complexas da prática profissional, além de, no geral, 

demonstrarem patente fragmentação entre pensamento, ação, teoria e prática. 

Levando em conta esse quadro, conjectura-se que as propostas de Porlán 

e Rivero (1998) apresentam virtudes em relação a sua fundamentação didático-

epistemológica dotada de uma perspectiva progressiva com vistas à constituição 

de modelos formativos, de conhecimentos profissionais de referência e de 

resolução de problemas práticos relevantes.  

As sugestões para estados mais favoráveis, conforme essas perspectivas 

mais progressistas, orbitam ao redor da hipótese de progressão; das transições 

de modelos formativos teóricos e epistemológicos capazes de avançar sobre 

questões pedagógicas; da pesquisa de problemas prático-profissionais; da 

eliminação de cosmovisões simplificadoras; da reflexão crítica; da autonomia 

para a ação docente; e, finalmente, da consolidação do educar pela pesquisa 

como formas de se dissolver a dicotomia teoria-prática (PORLÁN; RIVERO, 

1998; PORLÁN; MARTÍN, 1999; GALIAZZI, 2003; PORLÁN et al., 2010).  

Os alicerces desse sistema complexo e dinâmico, proposto por Porlán e 

Rivero (1998), seriam a integração dos distintos tipos de saberes profissionais e 

as concepções metodológicas derivadas da pesquisa-ação.  

Essa proposição vai ao encontro do que defende Maldaner (2003) para a 

formação de professores de Química, segundo o qual, diante de situações 

práticas complexas, que exigem conhecimentos na ação, a prática da pesquisa 

sobre a própria prática deve estar presente, a fim de superar a alienação do tema 

nas escolas e nos livros.  

Singularmente, de acordo com a proposição de Galiazzi (2003), propostas 

de modelos formativos alternativos são capazes de romper com a dinâmica de 

paradigmas pré-estabelecidos, com as decisões estruturantes predeterminadas 

e, de permitir o aprendizado para a tomada de decisões que se mostram 
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eficientes para a superação dos conhecimentos simplistas e do senso comum. 

Aproximando, portanto, da conscientização da profissionalização da ação 

docente. 

Com efeito, as teorias e os modelos formativos alternativos apresentados 

revelam a natureza complexa e multifacetada da atividade docente e, 

consequentemente, a dificuldade intrínseca de se promover mudanças na 

atuação profissional prática dos professores.  

Logo, ações triviais, imediatistas e pontuais não têm (ou têm muito pouca) 

capacidade de propiciar as condições objetivas de inovação tanto da atuação 

profissional quanto na formação de professores.  

Contudo, essas teorias e modelos avançam na discussão de 

possibilidades reais para a execução de mudanças profundas capazes de intervir 

em fatores estruturantes, no sentido de se romper o paradigma de passividade 

da atuação docente relegada, de um lado, a políticas pré-estabelecidas pelas 

burocracias educacionais nas diferentes esferas do poder público; e, de outro 

lado, de formações academicistas, tecnicistas ou fenomenológicas que 

desconsideram a necessária integração entre os diferentes componentes do 

conhecimento profissional docente desejável.  

O rompimento de paradigmas tradicionais se daria a partir da assunção 

do trabalho profissional docente autônomo e reflexivo em contextos 

retroalimentados investigativos e inovadores. Uma vez que, como afirmado por 

Imbernón (2016, p. 127), “as reformas e as leis ajudam (ou não), mas se se 

deseja mudar a educação, o que deve mudar sempre é o docente”.  

Entretanto, mudar o docente, de acordo com o exposto até aqui, não 

ocorre em detrimento da tensão dialética irredutível entre formação e atuação 

em contexto, já que o conhecimento prático-profissional, conforme teorizado por 

Porlán e Riveiro (1998), depende obrigatoriamente da relação estabelecida pelo 

docente entre as teorias formais e seu locus profissional.  

Assim, contextos com condicionantes estruturais e ambientais inflexíveis 

e com práticas cristalizadas podem atuar, em um círculo vicioso negativo, no 

sentido de impedir (ou até negar) a mudança dos esquemas de ação dos 

professores e de suas perspectivas.  

Destarte, transformar práticas docentes implica em pensar 

indissociavelmente na necessidade de políticas públicas educacionais de curto, 
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médio e longo prazos e, capazes de dialogar com as necessidades impostas 

pelos cursos de formação de professores, com possibilidade de reformas 

curriculares e pela melhoria das condições de trabalho nas escolas e de carreira 

profissional. 

 

1.4 Formação inicial de professores de Química e o Estágio Curricular 

Supervisionado  

 

A análise apresentada por Bego (2017), no tocante ao atual quadro da 

formação de professores, é de que os enfoques adotados nos contextos 

formativos nacionais precisariam enquadrar-se às perspectivas profissionais 

atentas à responsabilidade social e à dimensão política da atividade docente. 

Cabendo, ainda, suplementarmente a esse prognóstico, a proposta da 

constituição de uma base sólida de conhecimentos e formas de atuação 

profissional capazes de se impor e de dispor de soluções diante de problemas 

complexos do ambiente escolar (GATTI, 2009). 

Tais propostas de melhoria avançam diante de dois temas que se 

coadunam. O primeiro referente à importância do estágio curricular 

supervisionado para o reconhecimento, compreensão e elaboração de propostas 

inovadoras. E o segundo, relacionado à importância de um referencial teórico 

formativo adequado, capaz de propor níveis eficientes de formação e melhoria 

nos ambientes de atuação docente. 

Em termos do estágio curricular supervisionado (ECS), Fazenda (2012) 

avalia que em um curso de formação de professores, ao longo dos anos iniciais, 

os alunos parecem “teoricamente hibernados”. A autora afirma que esse 

momento é caracterizado pelo cumprimento de atividades burocráticas como 

resumir capítulos de livros, realização de trabalhos em grupo, e de indefinições 

quanto à existência de um projeto de curso e de um perfil profissional docente. 

Por esse ângulo, o ECS apareceria na formação profissional como um momento 

importante para o rompimento dessa etapa contraproducente, pois 

corresponderia ao contato com a realidade do trabalho docente com vistas a 

transformações da prática. 
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Contudo, ironicamente, Fazenda (2012) afirma que, tanto na leitura 

quanto na execução de atividades práticas, os licenciandos passam por nova 

“hibernação”, pois são treinados a ver em uma única direção conforme roteiros 

pré-elaborados. E, como consequência desse processo, os professores, após a 

conclusão da etapa formativa, acabam por hibernar em seu trabalho e aí 

permanecem até sua aposentadoria. 

Soma-se a essas considerações o fato de os ECS apresentarem uma 

concepção essencialmente ativista, em que são diminuídas, ou até 

desconsideradas, a importância da fundamentação teórica. Tal realidade 

estipula que o trabalho docente necessita tão somente do desenvolvimento de 

habilidades técnicas para o trabalho em sala de aula (FERREIRA; 

KASSEBOEHMER, 2012). 

Ferreira e Kasseboehmer (2012) expõem que as especificações legais 

acerca do ECS enfatizam a pesquisa nos processos de ensino e aprendizagem 

e não no processo de formação de professores e, como resultado, ocorrem 

contenções nas atitudes investigativas acerca das condições e das dificuldades 

enfrentadas pelos profissionais da educação. 

À vista disso, ratifica-se a importância de superação de práticas 

inadequadas por meio de um ECS compreendido como o locus do conhecimento 

formativo e dotado de especificidade capaz de integrar um projeto curricular no 

qual saberes podem ser ressignificados e construídos (FERREIRA; 

KASSEBOEHMER, 2012). Assim sendo, surgem necessidades de se 

reinterpretar o ECS como um momento singular de se contribuir efetivamente 

para as constituições de um modelo eficiente de ação profissional e de um 

conhecimento teórico-prático direcionado ao espaço e tempo escolar 

contemporâneos. 

Na realidade educacional, a prática de ensino e o ECS manifestam 

relação dialética, pois a primeira compreende a dimensão teórica e ideal, 

enquanto que o segundo compreende uma dimensão prática e real definidos a 

partir de um contexto específico de ensino (FERREIRA; KASSEBOEHMER, 

2012). Nessa concepção, a teoria corresponde a formas de se idealizar a 

realidade e de conduzir transformações no campo da prática. A possibilidade de 

articular reflexões na ação conduzem à formação de pesquisadores sobre 
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contexto prático e ratificam a identidade de disciplinas como o ECS na formação 

docente (MONTERO, 2005). 

Tais reflexões têm como temas a natureza do trabalho profissional; o 

universo das interações e seus desenvolvimentos; a variedade das estratégias 

e dos estilos de aprendizagem; a natureza dos papéis a serem desempenhados 

pelos professores no processo aprendizagem da profissão, dentre outros 

(MALDANER 2003; MONTERO, 2005). 

O desenvolvimento da investigação em torno do conhecimento prático e 

sua articulação com o conhecimento formal favorece o desenvolvimento de um 

corpo doutrinal capaz de recuperar a sabedoria da prática, prover o conteúdo 

científico para a formação de professores e de permitir, assim, a construção da 

práxis profissional docente (GALIAZZI, 2003; MONTERO, 2005). 

Contudo, apesar dessas perspectivas conceituais suscitarem iniciativas 

alternativas em contextos menos inovadores e concatenados aos pressupostos 

e práticas da racionalidade técnica, Lichtenecker e Terrazzan (2011) afirmam 

que há a tendência em eleger propostas, ditas inovadoras, sem devida 

constatação de sua utilidade ou adequação à realidade educacional existente. A 

afirmação dos autores refere-se a um quadro comum dentro do ECS, em que há 

uma cultura de aplicação de abordagens ditas inovadoras, mas deslocadas de 

um contexto dotado de singularidade, complexidade e realístico quanto às 

conjunturas institucionais, políticas, econômicas. Os autores enfatizam a 

necessidade de os professores em formação de identificarem e valorizarem o 

lugar e para que ou quem a inovação foi pensada, a fim de, justamente, não 

incorrerem nas armadilhas dos “modismos pedagógicos” genéricos e 

generalistas. 

Sob o prisma da importância da superação de enfoques relacionados ao 

ECS como mero local de aplicação de propostas inovadoras, de replicador de 

práticas deslocadas de teorias e de perspectivas que negam sua importância e 

necessidade, legitimam-se as considerações de Carvalho (2012) e Ferreira e 

Kasseboehmer (2012) quanto à diversidade de formatos, diferentes momentos 

de contato com a prática e distintos objetivos dos estágios para a formação inicial 

de professores. 

Para Carvalho (2012), o desenvolvimento do ECS pode ser realizado por 

diversos formatos, tais como: a coparticipação nas atividades de regência de um 
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professor experiente; regência sob a forma de minicursos; e proposição de 

projetos de pesquisa. 

Os estágios de regência coparticipativos envolvem atividades de auxílio 

ao docente regente; pequenas inferências didáticas; discussões, resoluções de 

problemas; aulas de recuperação; auxílio e/ou ministração de aulas de 

laboratório. 

Dentre os diferentes tipos e objetivos do ECS, o formato de regência sob 

a forma de minicursos compreende uma forma mais livre para os estagiários 

desenvolverem atividades, pois podem planejar, executar e avaliar a partir de 

suas ideias de como ensinar determinado conteúdo. Para a autora, os minicursos 

podem compreender a implementação de pequenas sequências didáticas2 com 

a escolha de atividades de ensino e instrumentos para avaliação.  

As vantagens dessas atividades aludem-se ao fato de, no geral, se darem 

como atividades extracurriculares e de não interferirem na programação dos 

professores supervisores das escolas parceiras, além de, adicionalmente, 

poderem servir para os auxiliarem em relação aos conteúdos que não têm tempo 

de ensinar. Em função de seu formato e características, esse formato de estágio 

pode se constituir como valiosa oportunidade para atividades de reflexão e de 

replanejamento das ações, ao contrário de outros formatos de estágio mais 

rígidos e sob diversos condicionantes institucionais restritivos. Por sua vez, as 

desvantagens estão associadas ao ajuste de horários entre a Instituição que 

oferta os minicursos e as escolas de onde provém os alunos; o espaço escolar 

não está diretamente presente na atividade de regência, fazendo com que os 

minicursos tenham um caráter de simulação; e falhas de organização podem 

comprometer todo o semestre da disciplina ECS.     

Nos projetos de pesquisa, o objetivo é a formação de professores por meio 

da inclusão dos estagiários em processos investigativos no tempo e espaço do 

ECS e referentes aos problemas educacionais e condicionados aos processos 

de ensino e aprendizagem. Nessa proposta, a principal dificuldade é delimitar o 

problema a ser investigado e familiarizar o estagiário aos processos de 

investigação qualitativa e quantitativa. Contudo, esse tipo de estágio é o que 

menos interfere na rotina escolar de maneira direta. 

 
2 À frente se discute a questão das diversas nomenclaturas acerca do planejamento de ensino 
no formato de projetos de ensino e aprendizagem.  



79 
 

Ferreira e Kasseboehmer (2012) também apresentam diferentes 

tipologias para o ECS, quais sejam: estágios de observação; monitoria; 

minicursos; projetos de pesquisa; e regência. 

Os estágios de observação correspondem, segundo os autores, ao 

primeiro contato do futuro professor com a escola. Suas ações compreendem 

conhecer a escola a partir de análises críticas norteadas por questões 

associadas ao exercício do magistério. Tal observação não se restringe apenas 

ao modelo de ensino do professor, pois contemplam um quadro mais amplo 

relacionados às ações empreendidas pelo profissional atuante para a conquista 

do espaço profissional; à construção da sua identidade profissional; e às formas 

de interação estabelecidas com grupos sociais. 

A proposta de monitoria corresponde à atividade capaz de integrar o 

estagiário às atividades de ensino do professor supervisor de estágio no sentido 

de, ao auxiliar estudantes na realização de exercícios e outras atividades, 

acompanhar e refletir sobre a aprendizagem dos estudantes. Nesse formato, 

evidenciar-se-iam modelos mentais, obstáculos epistemológicos e concepções 

alternativas dos estudantes. 

Já os minicursos, segundo a concepção dos autores, seriam capazes de 

propiciar a formação no que concerne à elaboração de materiais, unidades ou 

sequências didáticas, adaptação de experimentos para abordagem investigativa, 

dentro outros. Além de permitirem atividades de reflexão sobre a atuação em 

regência de aula.  

Os projetos de pesquisa, por sua vez, são compostos de atividades que 

visam desenvolver atitudes de pesquisador nos futuros professores. Para isso, 

a pesquisa e a reflexão precisam ser norteadas por teorias, pois do contrário 

ocorreria uma supervalorização da prática e do indivíduo, redundando, assim, 

em uma prática acrítica. 

A proposta para projetos de pesquisa de Ferreira e Kasseboehmer (2012) 

se diferencia de Carvalho (2012), pois estipula que os projetos de pesquisa em 

ECS devem, necessariamente, articularem-se com as disciplinas de Prática 

como Componentes Curricular, pois essas fornecem suporte teórico para os 

professores em formação. Tal proposta assegura a necessidade de um 

reposicionamento do ECS na estrutura curricular dos cursos de formação de 

professores, estipulando, assim, diferentes momentos para inserção de aportes 



80 
 

teóricos e práticos ao longo do processo formativo e, consequentemente, 

ajustados para auxiliar na concretização do ECS.  

Os projetos de pesquisa, para os autores, não têm a intenção precípua de 

gerar publicações acadêmicas, apesar de elas poderem ocorrer. A intenção seria 

desenvolver o hábito de problematizar as dificuldades encontradas e buscar 

soluções mais profundas do que o senso comum pode supor. 

Por fim, a regência corresponderia à finalização do estágio e seria o 

momento do futuro professor de lidar com variáveis como planejamentos, 

aplicação, gestão da sala de aula e interação com estudantes no contexto 

escolar concreto. 

Como decorrência da variedade de formatos, evidenciam-se diferentes 

possibilidades de desenvolvimento e de análise das atividades de ECS. Tais 

possibilidades, tanto de Carvalho (2012) quanto de Ferreira e Kasseboehmer 

(2012), associam-se a conjunturas que visam superar práticas recorrentes nos 

estágios de ações meramente burocráticas e não reflexivas, pautadas na 

simples aplicação em que há clara dicotomia entre teoria e prática.   

E em um contexto caracterizado pela pluralidade de formatos para o ECS, 

por dificuldades de superação de paradigmas arraigados ao processo formativo, 

e de complexas e singulares relações estabelecidas nos meios escolares, as 

teorias propostas por Porlán, Rivero e Pozo (1997, 1998) se constituem em 

orientações para possíveis transições rumo a perspectivas inovadoras e em 

evolução. 

Sob essa nova guinada teórico-metodológica, o ECS pode representar um 

dos possíveis campos de destino de um argumento fundamentado na articulação 

de diferentes propostas de saberes profissionais docentes. O aporte teórico 

proposto pelos autores espanhóis apresenta vigor e capacidade elucidativa para 

questões relacionadas à importância da adequada articulação entre os 

diferentes saberes docentes, implícitos e explícitos, racionais e experienciais, 

para os contextos didáticos e reflexivos da formação da prática profissional 

docente e de suas possíveis conexões com modelos formativos alternativos. 

Tais modelos são capazes de avançar tanto na compreensão do trabalho 

docente em contexto como superar ações formativas pontuais, isoladas, 

simplistas, verticais e inócuas do ponto de vista da inovação educacional. 
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Isto posto, e considerando o contexto atual da formação docente, o ECS 

se caracteriza como um fundamental momento formativo, uma vez que se 

caracteriza como os contatos inicias dos professores em formação inicial com 

ambientes profissionais na perspectiva do ensino e não mais da aprendizagem 

como vivenciaram enquanto alunos.  

Nesse sentido, infere-se que essa relação tem como aspectos positivos 

tentar propiciar o desenvolvimento prático-profissional e configurar-se em 

momento importante para a superação da dicotomia entre a teoria e a prática. 

Repensar o ECS dentro de perspectivas alternativas e amparadas nas 

suposições de Porlán, Rivero e Pozo (1997, 1998) permitiriam a composição de 

ciclos qualificados de fundamentação teórica e prática atrelados a tempos mais 

dilatados e necessários para compor um processo dialético efetivo de 

conscientização, indagações, produção de saberes e conexões efetivas com a 

pesquisa sobre a própria prática. 

Essa idealização é pautada no fato de que as propostas teóricas dos 

autores espanhóis se fundamentam na capacidade de expor a relevância e a 

importância dos conhecimentos escolares e na transposição dos obstáculos para 

elaborações de ações pedagógicas como maneiras de se avançar de forma 

gradual e progressiva ao longo da hipótese de progressão e como processo para 

construção de modelos de formação alternativos.  

Desse modo, enquanto as propostas de Carvalho (2012) e de Ferreira e 

Kasseboehmer (2012) convergem para uma perspectiva de pesquisa da própria 

prática no âmbito específico do ECS, as propostas de Porlán e colaboradores 

destacam a importância dos professores desenvolverem um movimento 

investigativo sobre sua prática independentemente do contexto de ensino ao 

qual estão fixados e com a possibilidade de ocorrer em cenários educacionais 

mais abrangentes e relacionados tanto à formação inicial quanto continuada.  

Dessarte, em consonância com as proposições dos autores espanhóis, 

defende-se que a implementação de UDM se configura como uma proposta 

capaz de problematizar as tendências convencionais do ECS, afastando seu 

entendimento de perspectivas tradicionais. Essa proposição passa a entender 

os momentos de exercício da docência, comumente chamadas de regência de 

aula, como locus privilegiado para o desenvolvimento de uma prática profissional 

investigativa. 
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Assim esses modelos direcionados a olhares investigativos se difundem 

como que habilitados para o aperfeiçoamento dos processos de ensino e 

aprendizagem, consentindo com a importância da pesquisa sobre prática 

profissional, bem como latentes para a superação de estágios dominantes de 

concepções didático-pedagógicas tradicionais ou de transição. 

O próximo capítulo, portanto, tem a intenção de conglutinar o modelo 

formativo proposto pelos autores espanhóis ao percurso formativo, denominado 

por Bego (2016), como Implementação de UDM. 

Tal proposta constitui-se como um percurso formativo que possibilita o 

desenvolvimento e a integração de saberes docentes por meio do movimento 

dialético entre a prática profissional e a formação teórica de professores de 

Química (BEGO, 2016). De forma mais específica, no sentido de problematizar 

as diversas tendências formativas criticadas ao longo deste capítulo, o próximo 

capítulo aborda a importância de se repensar, reposicionar e revalorizar o 

planejamento didático-pedagógico como um dos elementos fulcrais para a 

formação inicial de professores de Química, bem como sua articulação com os 

processos de pesquisa fundamentada sobre a própria prática, incluindo um 

redimensionamento das experiências do ECS. 
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2 O planejamento didático-pedagógico e o conhecimento 

prático-profissional do professor 

 

Este capítulo está organizado em oito seções dedicadas ao planejamento 

didático-pedagógico e sua importância tanto para a prática educativa como para 

a formação docente. 

Na primeira delas é abordada a importância do planejamento didático-

pedagógico do professor no sentido em que a atividade docente vai muito além 

do ato de ministrar aulas, exigindo um trabalho que não se esgota no tempo da 

aula. Nesse sentido, destaca-se que os planejamentos encerram 

correspondência com necessidades formativas; com a composição de 

autonomia profissional docente; exposição da relevância de resultados didáticos 

obtidos na prática; condução para processos formativos qualificados de 

professores de ciências; bem como da melhoria dos processos de ensino e 

aprendizagem. 

Na segunda seção ventila-se a possibilidade da produção do 

planejamento didático-pedagógico baseado em alternativas fundamentadas em 

perspectivas progressistas e alinhadas às concepções do conhecimento prático-

profissional. Tal cenário revela associação direta com o contexto formativo de 

professores, pois relaciona-se com a necessidade de problematizar a resistência 

ao estudo formal de teorias pedagógicas, bem como do desenvolvimento de 

ações prático-reflexivas oportunas à crítica a perspectivas alusivas à 

racionalidade técnica. 

Na terceira parte são apresentados os tipos de planejamentos nos meios 

escolares, bem como suas diversas disposições hierárquicas na intenção de 

compreender condutas e práticas da ação profissional docente e conectá-las aos 

elementos da fundamentação teórica e metodológica de processos formativos. 

Na quarta fração declara-se que o planejamento didático-pedagógico 

deve ser consciente, embasado em uma perspectiva educacional concreta e 

capaz de superar tendências tradicionais e tecnicistas. Nesse sentido, advoga-

se a importância dos seus elementos constituintes com destaque para a adoção 

de uma abordagem metodológica capaz de orientar, explicitar os processos de 
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ensino e aprendizagem e delimitar ideias sobre a natureza da ciência e do papel 

do ensino formal. 

Na quinta seção expõem-se aportes teóricos que evidenciam as 

potencialidades do planejamento de UD como uma possível maneira de se 

superarem perspectivas tecnicistas, burocráticas, tradicionais, por meio de 

ações dialéticas, reflexivas, interpretativas e resolutivas. 

Na sexta parte a intenção é relacionar a importância do saber-fazer prático 

racional com o panorama singular, complexo e incerto dos eventos educacionais. 

Para isso, são apresentadas propostas de superação da dicotomia teoria/prática 

por meio da implementação de Unidades Didáticas Multiestratégicas (UDM) no 

ensino de Química. 

Na sétima seção, aponta-se para a importância e a potencialidade de um 

modelo de estruturado e fundamentado teórica e metodologicamente, assim 

como a UDM, bem como o processo de sua implementação inserido no contexto 

modelos formativos alternativos e investigativos para compor uma trajetória de 

mudança de paradigmas dominantes nos contextos escolares. 

Para finalizar, lança-se uma perspectiva integradora acerca dos temas 

tratados ao longo das sete seções que compõem este segundo capítulo, bem 

como algumas das ações posteriores.  

 

2.1 Importância do planejamento didático-pedagógico 

 

Algumas das dificuldades enfrentadas pelos professores em formação e 

em exercício referem-se à qualificação docente capaz de se aproximar de temas 

ligados à pesquisa acadêmica e à inovação didática; de desfazer a imagem 

espontânea do ensino com algo substancialmente simples de ser executado; 

ascender diante de uma realidade ambígua, fragmentada e debilmente 

comprometida profissionalmente; e de gerar reflexões críticas sobre as ações 

práticas (MALDANER 2003; MONTERO, 2005; CARVALHO; GIL PÉREZ, 2011). 

As consequências dessas afirmações podem recair sobre a qualidade da 

formação docente e reforçarem dificuldades na consolidação de um corpo 

codificado de competências, o que põe em dúvida o termo profissão para o 

ensino (MONTERO, 2005; CARVALHO; GIL PÉREZ, 2011). 
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Galiazzi (2003) pormenoriza essas asserções, reconhecendo que outros 

tipos de conhecimentos não podem ser negligenciados perante a preocupação 

com o conhecimento específico ao longo do processo formativo, sendo 

necessária a construção de conhecimentos profissionais a partir de teorias 

pedagógicas. 

Diversos autores propõem que a superação de modelos tradicionais de 

ensino e das cosmovisões simplistas sobre o ensino de ciências se dá por meio 

da instauração de modelos formativos alternativos e de trabalhos coletivos de 

síntese, ação, reflexão, geração de pesquisas da ação docente focadas em 

processos de ensino e aprendizagem e, ainda, oportunamente, 

estabelecimentos de diálogos com a pesquisa gerada pelo meio acadêmico 

(DRIVER, 1986; PORLÁN; RIVERO; POZO, 1997, 1998; PORLÁN; RIVERO, 

1998; SANCHEZ; VALCÁRCEL, 1999; GALIAZZI, 2003; MALDANER, 2003; 

PREDEBON; DEL PINO, 2009; SANMARTÍ, 2009; PORLÁN et al., 2010; 

CARVALHO; GIL PÉREZ, 2011).  

Destarte, fica evidente a concepção enfatizada por Maldaner (2003) e 

Carvalho e Gil Pérez (2011) de que a atividade docente vai muito além do ato de 

ministrar aulas, exigindo um trabalho que não se esgota no tempo da aula. Esse 

trabalho envolve, dentre outros, a organização e a gestão do trabalho educativo, 

que, em um ambiente de educação formal, reclama a assunção da autonomia 

para o planejamento didático-pedagógico.  

Essa consideração é fundamentada também pela convicção de Farias et 

al. (2011) ao afirmarem que a atuação docente é concretizada tanto por meio do 

delineamento, atualização e revisão de projeto político-pedagógico quanto de 

sua própria ação didática por meio de planejamentos de ensino. 

Logo, para que a formação docente seja capaz de transformar o 

conhecimento espontâneo do professor e contribuir para uma ação profissional 

autônoma é necessária a compreensão das imbricadas relações de exigências 

e possibilidades advindas da estruturação e do desenvolvimento de 

conhecimentos profissionais, bem como do suporte proporcionado pela pesquisa 

da própria prática (CARVALHO; GIL PÉREZ, 2011; FARIAS et al., 2011). 

Esse tipo de correspondência, entre necessidades formativas e 

autonomia para o balizamento do trabalho docente, representa uma nova 

perspectiva para a elaboração de planejamentos. Tal perspectiva apresenta 
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capacidade para cumprir as necessidades inerentes a uma abordagem racional 

e científica de situações que se revelam ao longo da atividade profissional. 

A prática educativa, enquanto ação refletida e metódica, demanda a 

formulação de um planejamento capaz de envolver temas referentes: à realidade 

manifesta em contexto; a reflexões acerca de recursos e condições disponíveis; 

e à previsão e organização de procedimentos para a consecução de objetivos 

estabelecidos (HAYDT 2006; FARIAS et al., 2011). 

Contudo, apesar da inequívoca importância do planejamento, Farias et al. 

(2011) apontam que os professores, no geral, refutam a prática de sua 

elaboração de modo crítico e fundamentado. Tal repulsa, segundo os autores, 

seria fruto de práticas pedagógicas adotadas ainda nos anos da ditadura militar 

brasileira (1964-1985), em que se era preconizado o tecnicismo educacional. 

Naquele momento histórico, os planejamentos correspondiam a mecanismos de 

padronização e controle do trabalho dos professores. Tal contexto favoreceu o 

desenvolvimento de práticas docentes individualistas, fragmentadas e 

promotoras da cópia, da reprodução, do silêncio e do ativismo (GALIAZZI, 2003; 

MALDANER, 2003; FARIAS et al., 2011). 

Mesmo após mais de três décadas do processo de reabertura política, 

não houve mudanças significativas nesse cenário. Apesar da propagação 

retórica de autonomia, integridade e responsabilidade, o que ocorreu foi uma 

reconfiguração do tecnicismo nos termos impostos pela globalização e pelo 

neoliberalismo. A consequência para a conjuntura educacional redundou na 

desmobilização de grupos e categorias profissionais, bem como afastou os 

professores da tarefa de projetar sua prática pedagógica, redundando, assim, na 

dissociação entre a prática e o planejamento por meio do assentimento a 

projetos preconcebidos e exógenos ao contexto de atuação. 

Para Farias et al. (2011), o excesso de trabalho em várias escolas, a 

incerteza quanto ao futuro e a falta de incentivo no aprimoramento profissional 

constituem a dinâmica do profissional do ensino e reforçam a concepção do 

planejamento como tarefa eminentemente burocrática.  

Maldaner (2003), Galiazzi (2003), Farias et al. (2011) propõem, como 

forma de superação dessa dinâmica, a atuação do professor de forma coletiva e 

organizada em seu ambiente de trabalho, conscientes de que suas ações 

compreendem atos políticos, na medida em que exigem escolhas, opções 
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metodológicas e teóricas. Nesse sentido, cabe aos envolvidos a crença em uma 

perspectiva de planejamento enquanto ação reflexiva, atenta ao seu momento 

social e histórico, permeada por processos avaliativos e de constantes 

reconsiderações sobre os sujeitos, as ações e as necessidades envolvidas no 

cumprimento dos objetivos educacionais (FARIAS et al., 2011). 

Contudo, Galiazzi (2003) manifesta que, no geral, os professores são 

resistentes a transformações frente a inovações profissionais, pois não 

reconhecem os diferentes saberes profissionais, nem novas metodologias de 

ensino, devido à precariedade da sua formação. Além disso, a autora afirma que 

os docentes executam ações orientados por modelos tradicionais de ensino 

devido à inserção em um contexto de reforço institucional de 

desprofissionalização da profissão. De acordo com a autora, dentre vários 

fatores, esses fatos podem ser atribuídos a um processo cíclico de formação e 

atuação, no qual profissionais pouco preparados, no tocante As temáticas 

didático-pedagógicas, assumem a posição de professores formadores de 

professores e instituem perspectivas retrógradas e incapazes de superar 

concepções tradicionais e de desenvolver novos tipos de fundamentações 

teóricas para a ação. 

Villani (1991) expõe que o desenvolvimento profissional docente 

apresenta complexidades específicas quando relacionado aos professores de 

ciências, pois estes não podem contar com conhecimentos estruturados capazes 

de formar um paradigma dotado de resoluções universais para os dilemas 

enfrentados no contexto escolar. Isso se deve ao fato de que, apesar da 

necessidade dos professores de ciências em adotarem modelos de ensino 

específicos, não há tempo e capacidade de se sintetizar as teorias produzidas 

pela área de Ensino de Ciências. Dessa forma, o autor cita que a produção do 

planejamento didático-pedagógico é essencial para se alcançar uma concepção 

de conjunto da atividade docente e expor a relevância de resultados didáticos 

obtidos na prática. 

À vista disso, o planejamento não pode ser um documento de valor 

meramente burocrático, mas, sim, um instrumento pedagógico de objetivos bem 

delineados conforme peculiaridades e especificidades tanto da ação profissional 

docente quanto do seu local e momento de implementação. 
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Em decorrência dessas informações, estipula-se que o planejamento 

ocupa posição precípua para direcionar a prática profissional docente para 

estados alternativos associados a contextos crítico-reflexivos. A marca do 

planejamento enquanto ação formalizada no ambiente de ensino estipula, 

desenvolve e articula a análise de componentes políticos, éticos e técnicos da 

ação profissional. E, nessa lógica, pode atuar como elemento fulcral para 

direcionar processos formativos qualificados de professores de ciências, bem 

como da melhoria dos processos de ensino e aprendizagem. 

 

2.2 Planejamento didático-pedagógico e formação de professores 

 

Ao longo do processo de formação profissional é importante que os 

futuros professores reconheçam a importância do planejamento didático-

pedagógico para a compreensão global dos problemas prático-profissionais. As 

ações do planejamento, em uma perspectiva mais progressista e 

contemporânea, compreendem definições, mediações, reflexões e 

reorientações diante de temas que compõem o trabalho dos professores.  

Na prática isso redunda em necessárias inferências acerca da 

composição temática das aulas; da fundamentação teórica para a consecução 

dos objetivos didáticos; das dinâmicas das relações sociais do meio escolar; e 

dos processos avaliativos e reflexivos envolvidos no ensino e aprendizagem. 

Conforme já descrito no Capítulo 1, Porlán e Rivero (1998) assentem em 

uma perspectiva de transição conceitual de concepções sobre o trabalho 

profissional docente. Tal entendimento se relaciona com uma estrutura 

formalizada de atuação profissional possivelmente associada ao planejamento 

didático-pedagógico. Há de se considerar que a atividade de planejamento 

engloba ações formalizadas e reflexivas, o que exige fundamentação 

epistemológica por parte dos docentes (PORLÁN; RIVERO, 1998; PORLÁN; 

RIVERO; POZO, 1997, 1998). 

Sendo assim, segundo os autores, para que se possam compreender as 

possibilidades de transformações dos contextos formativos, por meio de ações 

concretas ligadas ao planejamento, é necessário abarcar determinadas 

situações prevalecentes no contexto educacional. Dentre elas, os quadros de 
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baixa valorização do conhecimento profissional pessoal; de crenças absolutistas 

pautadas na verdade científica positivista; do enfoque curricular tradicional; da 

identificação do conhecimento com variáveis exclusivamente racionais e formais. 

Tais quadros se opõem a uma perspectiva do conhecimento escolar 

relacionada a um processo construtivo e investigativo e reiteram a existência de 

paradigmas previamente estipulados e instituídos para a atuação profissional de 

professores em formação e em exercício. 

A fundamentação para essa afirmação dos autores provém de dados 

obtidos de uma ampla pesquisa, envolvendo 158 professores em exercício e 131 

professores em formação (ambos os grupos da área de Ciências), cujo resultado 

gerou o documento denominado Inventario de Creencias Pedagógicas y 

Científicas (INPECIP) (PORLÁN; RIVERO, 1998; PORLÁN; RIVERO; POZO, 

1997; 1998). Nesse inventário foram apresentadas quatro categorias para 

compreender o conhecimento escolar dos sujeitos, sendo elas designadas 

como: imagem da ciência; modelo didático pessoal; teoria subjetiva da 

aprendizagem; e enfoque curricular. 

Para a categoria imagem da ciência os autores inferiram a ocorrência de 

três formas de se conceber a natureza da ciência. A primeira se fundamenta no 

racionalismo enquanto um produto da mente humana e gerado através do rigor 

lógico e da razão.  

A segunda forma, denominada empirismo, considera que a observação 

permite descobrir o conhecimento objetivo e verdadeiro através da indução.  

E, por fim, o relativismo, que conceitua a ciência como uma atividade 

condicionada social e historicamente levada a cabo por cientistas possuidores 

de diferentes estratégias metodológicas capazes de construir permanentemente 

conhecimentos.  

No inventário realizado, a amostra de sujeitos foi classificada como 

predominantemente empirista. Os autores relataram que os professores mais 

experientes foram os maiores entusiastas dessa visão, enquanto que os 

professores em formação apresentaram uma maior diversidade de pontos de 

vista. 

A categoria modelo didático pessoal também apresentou três tendências 

predominantes: modelo tradicional, modelo tecnicista e modelo alternativo. Para 

os autores, o modelo tradicional representa uma concepção não científica dos 
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sistemas de ensino e aprendizagem. Para esse modelo basta ao professor 

conhecer o conteúdo, mesmo que de maneira fragmentada e academicista, e 

possuir bom entrosamento com os alunos para que obtenha resultados positivos. 

A transmissão do conteúdo é o ponto fulcral desse enfoque. O modelo tecnicista 

define o papel do professor como um profissional capaz de aplicar as atividades 

de forma detalhada e rigorosa conforme os objetivos previstos nos 

planejamentos de ensino (PORLÁN; RIVERO, 1998). Para finalizar, o modelo 

alternativo prega que os conteúdos não são a única fonte de conhecimentos e 

reconhece uma concepção mais aberta e flexível do planejamento.  

No que concerne ao inventário realizado, os autores afirmam que os 

resultados mostraram que os professores apresentavam ideias 

predominantemente tradicionais como modelo de ensino. 

A categoria teoria subjetiva da aprendizagem foi representada por três 

enfoques: aprendizagem por apropriação de significados; aprendizagem por 

assimilação de significados; e aprendizagem por construção de significados. 

De acordo com os autores, a aprendizagem por apropriação de 

significados pressupõe que a transmissão de conteúdos é um processo linear 

em que os significados não sofrem alterações e o sujeito aprende diretamente 

por intermédio de outra pessoa ou pelo uso do livro didático. A aprendizagem 

por assimilação de significados supõe uma atitude ativa de quem aprende. E, 

por último, a aprendizagem por construção de significados concebe o 

conhecimento como algo que não se recebe ou se assimila e, sim, que se 

constrói. 

Os resultados apresentados por Porlán e Rivero (1998) foram de que a 

apropriação de significados é a tendência dominante no que se refere à teoria 

de subjetiva de aprendizagem dos sujeitos na amostra considerada. 

A última das categorias produzidas na pesquisa dos autores espanhóis 

indicou haver dois tipos de metodologia, a primeira por transmissão verbal do 

conteúdo e a segunda baseada em atividades indutivas dos alunos, apoiada em 

uma sequência de tarefas que partem da observação da realidade e capazes de 

garantir a aprendizagem. Os resultados obtidos indicaram que as concepções 

baseadas em atividades indutivas são majoritárias no conjunto da amostra. 

As tendências observadas nas pesquisas de Porlán e Rivero (1998), 

Porlán, Rivero e Pozo (1997; 1998) contribuem para compreender as 
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concepções acerca das ideias envolvidas na confecção de planejamentos 

escolares. Além disso, possivelmente podem produzir alternativas 

fundamentadas em perspectivas progressistas e alinhadas às concepções do 

conhecimento prático-profissional desejável. 

Nesse sentido, a comparação de dados empíricos de Porlán e Rivero 

(1998) com as propostas da hipótese de progressão do conhecimento 

profissional desejável e o tipo de epistemologia escolar vinculados resulta nos 

dados apresentados no Quadro 4. 
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Quadro 4. Hipótese de progressão do conhecimento profissional sobre o conhecimento escolar e valores das diferentes categorias estudadas. 

Epistemologia 
Escolar 

 

Imagem da 
Ciência 

Modelo Didático 
Pessoal 

Teoria Subjetiva 
da Aprendizagem 

Enfoque curricular 

Conteúdo Metodologia Avaliação 

Produto 
acabado e 

formal 

Racionalista Transmissivo 
 

Apropriação formal 
de significados 

acadêmicos 

Versão 
simplificada, 
desconexa e 

acumulativa dos 
conteúdos 
científicos 

Transmissão direta 
do professor ou do 

livro didático 
 

Medida das 
aprendizagens 

mecânicas e formais 
com provas e exames 

 

Produto 
acabado em um 

processo 
técnico 

 

Empirista 
 
 

Tecnicista 
 
 
 

Assimilação de 
significados 
acadêmicos 

 
 
 

Versão adaptada 
dos conteúdos 

científicos 
 
 

Sequência indutiva 
e fechada de 

atividades práticas 
 
 

Mediação objetiva dos 
objetivos atingidos 

 
 

Produto aberto 
gerado em um 

processo 
espontâneo 

Relativista Espontaneísta / 
Ativista 

Apropriação 
espontânea de 

significados 
cotidianos 

Experiências e 
interesses dos 

alunos 

Atividades não 
sistemáticas e 
baseadas no 

“ensaio e erro” 

Avaliação qualitativa e 
participativa 

Produto aberto 
gerado em um 

processo 
construtivo 
orientado 

Evolucionista 
construtivista 

Investigativo 
 

Construção e 
evolução de 
significados 

espontâneos dos 
alunos 

Reelaboração e 
integração de 

conhecimentos 
diversos 

Investigação 
dirigida de 
problemas 

significativos 

Investigação de 
hipóteses curriculares 

específicas 

Fonte: Quadro traduzido e adaptado de Porlán, Rivero e Pozo (1998, p. 286). 
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Esse tipo de comparação realça a importância da promoção de ações 

capazes de modificar a prática profissional e os processos formativos rumo a 

aproximações das tendências alternativas propostas por Porlán e Rivero (1998). 

Tais atos exigem suplantar a resistência ao estudo formal de teorias 

pedagógicas, bem como desenvolver ações prático-reflexivas dentro de 

contextos formativos convenientes à superação das perspectivas relacionadas a 

tendências tradicionais ou de transição.    

Nessa lógica, Porlán e Rivero (1998) afirmam que é indispensável a 

integração do cotidiano, social, científico e ideológico na determinação do 

conhecimento escolar; a constituição de uma programação sistemática, explícita 

e reformuladora com a inserção de todos os elementos curriculares; a 

organização em tramas e níveis de formulação orientados pelo conhecimento 

metadisciplinar; e a integração dos conteúdos conceitual, procedimental e 

atitudinal. 

Portanto, considera-se que diversos fatores incidem para o impedimento 

dos processos de implementação de planejamentos didático-pedagógicos 

inovadores.  

Nesse sentido, a correção de distorções, marcadamente acentuadas 

pelos processos de formação profissional, poderiam contribuir para as referidas 

transições diante de problemas prático-profissionais e da superação da 

dicotomia entre pesquisa e ação. 

Há de se considerar, também, uma proposta de profissionalização da 

carreira docente, com a composição de coletivos organizados dispostos a 

reclamar a autonomia da sua prática e desbancar as exigências burocráticas 

impostas por órgãos regulatórios e por políticas de homogeneização de 

contextos distintos no meio escolar. 

Nessa lógica, os problemas até o momento apontados exigem 

participação crítica dos docentes de forma coletiva e organizada, subjugando, 

assim, o individualismo e o isolamento manifestos por parte dos profissionais 

atuantes, bem como a atuação de maneira proativa e articulada em propostas 

pedagógicas relacionadas ao planejamento didático-pedagógico. 

A questão do planejamento é destacada por Montero (2005) como sendo 

uma responsabilidade profissional e não mero aproveitamento de planejamentos 

prontos confeccionados por terceiros. Essa afirmação insere protagonismo à 
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ação docente devido ao fato de os próprios professores serem os profissionais 

que mais possuem conhecimentos diretos sobre as especificidades das escolas 

onde atuam. Além disso, são esses profissionais que compreendem aspectos 

peculiares de suas próprias disciplinas, da própria forma de se ensinar e da 

flexibilidade necessária para o relacionamento com os alunos.  

A intenção final, por consequência, é de obter um ensino de melhor 

qualidade e de refutar propostas simplistas e reducionista que pouco atendam 

às necessidades de um contexto escolar dotado de singularidade, complexidade 

e exigências próprias. 

Trata-se de uma tarefa árdua, conforme assegura Montero (2005), no 

sentido de relacionar currículos, materiais, contextos de ensino, singularidade do 

próprio conhecimento e competências profissionais. Nesse sentido, a autora 

afirma que o planejamento ressignificado corresponde a um movimento capaz 

de unir diferentes realidades, pois refere-se a um discurso reflexivo e deliberativo 

sobre a ação que pretende empreender em âmbito educacional.  

 

2.3 Características e elementos do planejamento didático-

pedagógico do professor 

 

Para Fusari (1998) e Farias et al. (2011), o planejamento do ensino é um 

processo reflexivo contínuo que exige ponderações rigorosas sobre os princípios 

dos problemas da educação escolar e das questões relacionadas à elaboração, 

execução e avaliação de processos de ensino e aprendizagem. 

O processo de planejamento na educação escolar visa à consecução de 

objetivos pedagógicos em prazos e etapas definidas. Do ponto de vista da 

educação formal, esses objetivos devem ocupar papel nuclear na atuação 

docente, pois são capazes de orientar a dinâmica e a execução das ações 

profissionais (MENEGOLLA; SANT’ANNA, 2014). 

Fusari (1998) expõe ainda que, no meio educacional, é comum a confusão 

entre os termos plano e planejamento, sendo, muitas vezes, considerados 

sinônimos. Para o autor, planejamento corresponde à ação concreta de 

educadores na rotina do trabalho pedagógico, envolvendo, portanto, todas as 

ações e situações da atividade profissional. Enquanto que plano são os 
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documentos produzidos pelos docentes, de forma sistematizada e justificada, o 

qual contém propostas de trabalho para uma dada disciplina.  

Nesse sentido, há de se considerar o ato de planejar como o precursor 

responsável pelos diferentes tipos de planos que são gerados para atender 

necessidades específicas do contexto escolar.   

Vasconcellos (2000), Haydt (2006) e Menegolla e Sant’Anna (2014) 

manifestam a concepção de que o planejamento escolar pode se apresentar e 

especificar em diferentes tipologias e disposições hierárquicas. A importância de 

se compreender a existência da variedades de tipologias de planejamentos 

associa-se à compreensão das finalidades, metas e objetivos estipulados para a 

educação e, consequentemente, como expressão formal da ação profisional 

docente (MENEGOLLA; SANT’ANNA, 2014). 

Essas tipologias são apresentadas como planejamento educacional, 

planejamento curricular, planejamento de ensino e planejamento da disciplina. 

Por conseguinte, assume-se como perspectiva hipotética o fato de que se 

transcorrem diversos entendimentos acerca de hierarquias e das esferas de 

competência das variadas formas de planejamentos na conjuntura escolar. 

Embora a Figura 12 apresente essas tipologias e as relacione teórica e 

idealmente com as possíveis entidades responsáveis por sua constituição e 

desenvolvimento, há se ponderar que os ambientes escolares, no geral, 

apresentam forte relação com o paradigma da Racionalidade Técnica (BEGO, 

2013; MONTERO, 2005). 

Tal paradigma impõe limites ao jogo dialético da ação-reflexão-ação, na 

medida em que restringe a atividade reflexiva do que e como ensinar; firma 

incertezas na ação docente; reduz a autonomia profissional; fixa inépcia 

profissional para o exercício de relacionar as diferentes realidades dos currículos 

escolares, dos materiais, dos contextos de ensino e da necessária apropriação 

do conhecimento docente para a atuação profissional (BEGO, 2013; MONTERO, 

2005). 
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Figura 12. Tipologia, hierarquia e atribuições do planejamento didático-pedagógico. 
Fonte: Elaboração própria. 

  

O princípio assumido na Figura 12 expressa, como uma das possíveis 

facetas da consolidação da autonomia profissional docente, a competência de 

gerir o planejamento curricular e o de ensino a fim de consolidar uma perspectiva 

renovadora em oposição aos termos inflexíveis relacionados ao paradigma da 

Racionalidade Técnica. 

A pronunciada presença desse paradigma, no contexto da gestão 

educacional, racionaliza o planejamento dentro de concepções centralizadoras, 

dotadas de uma perspectiva de imposição verticalizada e fora da realidade onde 

será desenvolvido e incapaz de enfrentar os problemas próprios da prática. 

Nessa ordem, ocultam-se em várias circunstâncias a competência dos 

professores de elaborarem planejamentos de ensino e, consequentemente, 

sucedem-se condutas profissionais menos participativas. 

Em termos concretos, Bego (2013) relata, por meio de um estudo caso, 

as consequências da terceirização de ações práticas docentes relacionadas ao 

processo de implementação de sistemas apostilados de ensino em uma rede 

escolar municipal do interior paulista. O autor revela como resultados desse tipo 

de implementação as dificuldades, por parte dos professores, no processo de 

composição do planejamento didático-pedagógico, na medida em que a 

elaboração, a execução, a avaliação e a reflexão crítica dos resultados obtidos 

tendem a convergir para a efetivação daquilo que foi estipulado pelo sistema 

apostilado de ensino, bem como para a definição de materiais e estratégias 

didáticas necessárias para o desenvolvimento das atividades didáticas. 
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Para autor, essa predefinição do trabalho didático afasta do professor a 

tarefa de uma reflexão crítica e profunda acerca dos objetivos de ensino das 

disciplinas, uma vez que estes já estão previamente estipulados. O autor ainda 

afirma haver desconexão entre articulações e relações entre os objetivos de 

ensino da disciplina e os objetivos presentes no Projeto Político-Pedagógico da 

escola, ratificando, portanto, uma mera disposição burocrática inócua e sem 

propósitos específicos capazes de orientar a consecução das metas estipuladas 

a partir da reflexão e da discussão entre a comunidade escolar. 

Em perspectiva mais abrangente, considera-se que cabe às instâncias 

superiores, responsáveis pela gestão educacional, a elaboração não de regras 

inflexíveis, mas sim de parâmetros e diretrizes que subsidiem e orientem o 

trabalho dos professores. São os professores que realizarão intervenções 

pautadas na concretude e nos condicionantes do tempo e espaço escolar e nas 

necessidades dos alunos. Além disso, os professores, enquanto sujeitos e não 

objetos do processo educativo, são detentores de formas de atuação e de 

reflexões críticas individuais e coletivas. Assim, decididamente, as pretensões 

da gestão central deveriam envolver mais complementariedade e menos 

arbitrariedade no que tange aos diferentes níveis de planejamento. 

Tal entendimento opõe-se a processos de centralização e redução da 

autonomia do trabalho docente, bem como de planejamentos previamente 

determinados e inconsistentes do ponto de vista próprios da complexidade, 

singularidade e instabilidade inerentes à prática profissional. 

Sendo assim, percebe-se que o planejamento educacional corresponde a 

uma abordagem científica e racional dos problemas educacionais, bem como de 

elemento motivador para elaboração de planos pelas escolas e professores. Sua 

formação, atuação e desenvolvimento são amplos, abrangendo níveis nacionais, 

regionais ou de um sistema determinado. Relacionam-se a grandes finalidades, 

metas e objetivos educacionais. Esse planejamento pode ser elaborado com 

vistas a ser desenvolvido em longo, médio ou curto prazo (VASCONCELLOS, 

2000; HAYDT, 2006; MENEGOLLA; SANT’ANNA, 2014). 

Já o planejamento curricular corresponde ao processo de tomada de 

decisões sobre a dinâmica da ação escolar e de previsões dos diversos 

componentes curiculares que serão desenvolvidos ao longo de um curso ou nível 

de ensino. Seu compromisso é direcionado à consecução de objetivos 
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educacionais da escola. A execução desse elemento ocorre por meio da 

articulação e estruturação dos diferentes componentes curriculares (HAYDT, 

2006; MENEGOLLA; SANT’ANNA, 2014). 

Por sua vez, o planejamento de ensino está subordinado à proposta global 

de educação e à especificidade do ambiente escolar ao qual está inserido. Sua 

elaboração e execução está diretamente relacionada às necessidades 

verificadas pelos docentes para situações escolares específicas. Essa ação 

envolve operações mentais como analisar, refletir, definir, selecionar, estruturar, 

distribuir ao longo do tempo, prever formas de agir e organizar atividades 

didáticas (PADILHA, 2001; HAYDT, 2006; MENEGOLLA; SANT’ANNA, 2014).  

O planejamento da disciplina, diretamente relacionado com o 

planejamento de ensino, corresponde ao instrumento para sistematizar a ação 

concreta do professor a fim desenvolver e otimizar os processos de ensino e 

aprendizagem para determinada disciplina (MENEGOLLA; SANT’ANNA, 2014). 

O planejamento em todos os seus níveis, portanto, corresponde à ação 

que exige reflexões dinâmicas e contínuas atreladas a constantes análises 

dialéticas entre teoria e prática. Trata-se de uma ação política e ética, pois exige 

escolhas teóricas e metodológicas, bem como envolvimento de ideias, crenças 

e valores que resultam obrigatoriamente em escolhas. 

Com vistas à superação da Racionalidade Técnica e ao estabelecimento 

do princípio da gestão democrática (BEGO, 2013), embora o planejamento da 

disciplina e de ensino sejam atribuições específicas do professor, há que se 

considerar a importância da participação do professor na definição do 

planejamento educacional, seja individualmente ou por meio de representações 

de classe, uma vez que ele é um dos principais atores responsáveis pela sua 

concretização. Além disso, em nível local, a gestão democrática da instituição 

escolar reclama a participação ativa do professor, juntamente com a comunidade 

escolar, na definição do planejamento curricular da escola, onde desenvolve sua 

atividade profissional. 

Convém destacar também que a autonomia profissional docente 

pressupõe uma habilitação para integrar a ação prática aos trâmites 

administrativos escolares. Contudo, essa dinâmica exige a clara percepção de 

que a elaboração e execução de planejamentos não podem ser confundidos com 

soberania e independência. Terrazan (2007, p.153) expõe que “[a autonomia] 
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exige que o professor tenha clareza de seu papel social mais amplo e também 

como parte do conjunto da instituição em que atua”. Assim, há a necessidade do 

professor realizar planejamentos em conformidade com orientações legais da 

escola e da rede do qual faz parte. Nessa lógica, a ação profissional docente tem 

como requisitos a adequação da prática ao contexto acadêmico concreto de 

maneira a instaurar um propósito educacional coletivo em consonância com as 

exigências e necessidades político-pedagógicas da comunidade escolar (BEGO, 

2013). 

Para Bego (2013), a ação profissional docente deve ser capaz de 

identificar eventuais restrições que possam impedir a adoção de procedimentos 

crítico-reflexivos de seus atos planejados, bem como oportunizar processos de 

replanejamento e readequação dos atos didático-pedagógicos a fim de alcançar 

os objetivos preliminarmente esboçados ou, até mesmo, reelaborá-los de modo 

mais adequado para a melhoria das atividades escolares.  

Feitas essas considerações acerca dos níveis e diferenças entre os tipos 

de planejamento e seguindo o ponto de vista advogado por Menegolla e 

Sant’Anna (2014) e Haydt (2006), admite-se a perspectiva em definir o 

planejamento como princípio para a elaboração de planos para o contexto 

educacional. Assim, considera-se o planejamento como processo que se reifica 

em produtos denominados de planos (Figura 13). 

 

 
Figura 13. Relações entre planejamento e plano associada à concepção de processo-produto. 
Fonte: elaboração própria.  

 

A Figura 14 apresenta as tipologias dos planejamentos associados aos 

respectivos planos gerados, bem como algumas de suas características 

representativas. 
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Figura 14. Tipologias dos planejamentos associados aos respectivos planos gerados. 
Fonte: elaboração própria.  

 

Para os autores, os planos de ensino são fruto do trabalho docente em 

estrita conformidade com os planos globais de educação. Além disso, são 

definidos como planos de disciplina, de unidade ou de aula e têm por função 

dinamizar o ensino, especificar e selecionar os objetivos, os conteúdos, os 

recursos humanos e materiais, além dos procedimentos e processos de 

avaliação. Três pontos importantes os caracterizam: o primeiro é que esses 

planos são decorrentes do plano curricular da escola e seguem uma metodologia 

própria; o segundo é que são específicos de uma disciplina ou partes de 

conteúdos delas; e o terceiro é que sua execução deve estar fundamentada nos 

objetivos e não nos conteúdos. 

A Figura 15 apresenta as relações hierárquicas entre o planejamento de 

ensino e os planos de ensino. Seu foco é direcionado ao aluno em termos de 

definição de interesses, objetivos, conteúdos, recursos humanos e materiais, 

integração e continuidade do ensino. Menegolla e Sant’Anna (2014) apontam as 

características necessárias aos planos de ensino. Para os autores, esses planos 

devem ser: i) funcionais, a fim de serem executados com facilidade e 

objetividade; ii) simples para orientar de fato a ação; iii) flexíveis para serem 

adaptados a situações imprevistas; iv) úteis para atender às necessidades dos 

alunos; v) objetivos e realistas para evitar modismos irrealistas e assegurar a 

exequibilidade. 
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Figura 15. Características de um plano de ensino. 
Fonte: Adaptado de Menegolla e Sant’Anna (2014, p. 64). 

 

Com efeito, assume-se neste trabalho que a atividade profissional 

docente se compõe também, dentre várias atribuições, de planejar a ação 

educativa e de propor planos para sua implantação. Como consequência dessa 

premissa, o contexto formativo de professores reivindica a necessária 

compreensão desses dois elementos da ação profissional docente, bem como 

de práticas formativas que as contemplem.  

Para finalizar, a explicitação dos diversos níveis e dimensões do 

planejamento, bem como de suas implicações, compõe ação importante para 

esta pesquisa na medida em que há interesse em se discutir a questão da 

elaboração, aplicação e reflexão de planejamentos e planos de ensino na 

formação profissional docente. 

 

2.4 Planejamento didático-pedagógico no ensino de ciências 

 

Fundamentada na importância do planejamento didático-pedagógico para 

a prática docente e para os processos de ensino e aprendizagem, Alves (2018) 

preconiza quais devem ser seus elementos constituintes básicos. 

Para a definição dos elementos constituintes básicos do planejamento 

didático-pedagógico, a autora realiza uma revisão sistemática na literatura 

acadêmico-científica especializada e constata um cenário de divergências nas 

compreensões e designações dos termos. Alves (2018, p. 120) descreve que a 
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definição dos termos é bastante polifônica e polissêmica, e que isso “causa 

prejuízos ao desenvolvimento de novos trabalhos e de linhas de pesquisa”, além 

de incompatibilidades entre o sentido real e aquele que pretende imputar.  

Diante da constatação empírica acerca da dispersão e diversidade dos 

termos e baseada em uma revisão de referenciais teóricos, a autora propõe 

definições conceituais de termos relacionados aos elementos do planejamento 

didático-pedagógico. O Quadro 5 sintetiza a compilação dos termos 

selecionados e uma síntese das definições propostas por Alves (2018). 

Após a discriminação e conceituação dos termos, em um recorte para a 

área de Ensino de Ciências, Alves (2018) propõe os elementos que devem 

constituir o planejamento de ensino do professor e explicita suas 

correspondências por meio do mapa conceitual apresentado na Figura 16.  

 

Quadro 5. Elementos do planejamento do professor, definições, características e a extensão 
de cada termo do planejamento. 

Elementos do 
planejamento 

Compreensão do termo Características Extensão do termo 

Metodologia 
ou 
abordagem 
metodológica 

É toda a teoria sobre os 
processos de ensino e 
aprendizagem. Está 
relacionada com as 
concepções psicológicas 
e pedagógicas de fundo 
sobre aprendizagem, com 
uma visão de Ciência, 
com a função do sistema 
educacional e com os 
papéis do professor e dos 
alunos nos processos de 
ensino e aprendizagem  

Abarca estratégias 
de ensino, recursos 
e estratégias de 
avaliação da 
aprendizagem. 
Situa-se em um 
plano mais teórico 
e coletivo. 
Responsável por 
moldar e orientar 
todos os demais 
elementos do 
planejamento  

Ensino Por 
Transmissão; Ensino 
Por Descoberta; Ensino 
por Investigação; Três 
momentos pedagógicos; 
Abordagem Ciência, 
Tecnologia e 
Sociedade; 
Aprendizagem Baseada 
em Problemas 

Estratégia 

Conjunto de ações 
intencionadas e 
planejadas do professor 
para a consecução dos 
objetivos de ensino 
propostos, ou seja, trata-
se do elemento do 
planejamento 
responsável por viabilizar 
os objetivos pretendidos  

É flexível, moldada 
a partir da 
metodologia de 
ensino e definida 
após a delimitação 
dos objetivos  

Utilização de 
experimentação; Uso de 
mapas conceituais; 
Aplicações de Estudo 
de Casos; Uso de jogos 
didáticos; Utilização de 
modelos, analogias e 
metáforas; Uso da 
História e Filosofia da 
Ciência; Exibição de 
documentários e ficção 
científica  

Técnica 

Constitui-se como um 
conjunto de ações 
planejadas pelo professor 
a fim de se cumprir um 
objetivo pré-estabelecido 
(Pode ser considerado 
como sinônimo de 
estratégia)  

Opta-se pelo uso 
do termo 
estratégia, por esse 
termo poder se 
associar ao 
tecnicismo  

Os mesmos da 
estratégia  



103 
 

Elementos do 
planejamento 

Compreensão do termo Características Extensão do termo 

Método 

Conjunto formado por 
estratégias e recursos 
didáticos, resultado dos 
ajustes e moldagens 
sofridos em virtude de 
uma concepção 
metodológica de fundo e 
dos condicionantes 
concretos de atuação 
docente  

Muda em função do 
fim imediato e do 
ponto de vista do 
professor. Está em 
um plano prático do 
planejamento  

É específico em cada 
planejamento e cada 
realidade  

Recursos 

É um meio concreto e 
físico que auxiliam os 
processos de ensino e 
aprendizagem e, ainda, é 
o veículo de algum 
conteúdo  

Dá suporte para o 
desenvolvimento 
das estratégias 
didáticas  

Lousa, giz, tabela 
periódica, revistas, 
jornais, Datashow, 
notebook, internet, 
vídeo, filme, jogo  

Materiais de 
aprendizagem 

Materiais preparados pelo 
professor ou pelos alunos 
para a realização de 
atividades específicas  

Preparados pelo 
professor ou pelos 
alunos  

Livro didático, mapa 
conceitual, roteiro de 
laboratório, lista de 
exercícios  

Fonte: Alves (2018, p. 104). 
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Figura 16. Mapa conceitual dos elementos e modo de estruturar o planejamento didático-
pedagógico do professor de Ciências.  
Fonte: Alves (2018, p. 106). 

 

Fundamentado nas perspectivas teóricas apresentadas na seção anterior, 

aponta-se que a proposta de Alves (2018) ocupa o nível referente ao 

planejamento de ensino (Figura 14), pois, conforme apontado pelos 

pressupostos assumidos nesta pesquisa acerca da tipologia, hierarquia e 

entidades responsáveis no planejamento didático-pedagógico (Figura 12), a 

planificação requer inter-relações entre os planejamentos curriculares e de 

ensino. Consolida-se tal ponto de vista ao se cotejar a necessidade do 

planejamento de ensino enquanto ato racional fundamentado em perspectivas 

teóricas e em um contexto educacional concreto. 

ser 
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Além disso, ressalta-se que a existência dessa interdependência entre 

planejamentos expõe como necessária a tomada de consciência profissional 

docente em sentido amplo, na medida em que integra o trabalho do professor e 

da gestão escolar. Tal integração assegura descentralizações e ampliação da 

autonomia docente nas conjunturas do planejamento educacional, além de inibir 

atribuições meramente burocráticas ao planejamento de ensino (competência 

docente) e verticalizadas em relação ao planejamento curricular (competência 

institucional).  

Nessa conjuntura, incorporam-se a importância da autonomia professoral 

pautada em tendências criativas, produtivas, reflexivas, geradoras de 

conhecimentos prático-profissionais e capazes de integrar dialeticamente a 

teoria e a experiência vivida (BEGO, 2013). 

Acerca da importância dessa autonomia, Fusari (1998a, p.46) argumenta 

que:  

Um profissional da Educação bem-preparado supera eventuais limites 
do seu plano de ensino.  O inverso, porém, não ocorre: um bom plano 
não transforma em si a realidade da sala de aula, pois ele depende da 
competência-compromisso do docente. Desta forma, planejamento e 
plano se complementam e se interpenetram, no processo ação-
reflexão-ação da prática social docente. 

 

Isto posto e em concordância com as proposições de Alves (2018), 

admite-se que a explicitação consciente da abordagem metodológica é uma 

necessidade do planejamento de ensino na medida em que o orienta e evidencia 

concepções sobre os processos de ensino e aprendizagem acerca da natureza 

das ciências e relativas ao papel do ensino formal. Essa dinâmica permite a 

realização do planejamento de forma consciente pelo professor a partir de uma 

perspectiva de ensino que irá orientar sua prática para determinada unidade de 

ensino. Essa perspectiva visa superar a tendência tecnicista de conceber o 

professor como reprodutor de planos de instrução alheios a suas teorias, crenças 

e contextos de atuação, por meio da responsabilização do professor como 

construtor crítico de seu processo de ensino em função de suas convicções e 

balizado na realidade em que atua.  

Com efeito, conforme assegura Alves (2018), o planejamento deve ser 

assumido de forma autoral pelo professor e a deliberação consciente da 

abordagem metodológica irá orientar a delimitação dos objetivos de 
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aprendizagem que, por sua vez, fundamentam a escolha e estruturação das 

estratégias didática e de avaliação, bem como a elaboração de materiais de 

aprendizagem e a previsão de recursos didáticos necessários. 

Acrescido às propostas de Alves (2018) acerca da indispensabilidade da 

abordagem metodológica no planejamento de ensino como meio de se balizar a 

ação prática profissional, estipula-se, como inovação, a correlação com a 

proposta de relações não verticalizadas entre os argumentos dos planejamentos 

curricular e de ensino. A finalidade disso seria ascender para perspectivas 

capazes de superar estruturações reducionistas e destinadas a atender 

circunstâncias particulares de ações docentes isoladas.  

O posicionamento tomado pela autora reflete, consolida e apresenta a 

perspectiva que vem sendo adotada pela Rede de Inovação e Pesquisa em 

Ensino de Química do Instituto de Química da Unesp de Araraquara (IQ/CAr) 

para todas as suas produções acadêmico-científicas nos últimos anos.  

Por esse ângulo, os trabalhos de Bego (2013), Bego (2017), Sgarbosa 

(2018) e Morais (2019) também representam esse posicionamento que está 

fundamentado na ótica da superação da racionalidade técnica e na proposição 

de se redimensionar a função e a importância do planejamento de ensino autoral 

e autônomo na formação de professores de Química. 

Assim sendo, há a necessidade de se investigar acerca das ações 

práticas docentes relacionadas ao manejo das atividades de definição de 

estratégias, de gestão didática, de processos de avaliação para que se 

reconheça a importância do ato de planejar. Destaca-se, ainda, que o 

planejamento é um elemento basilar para a formação de professores, pois 

fundamenta-se na ideia de ser um ato docente responsável, constituído em um 

nível de necessária articulação entre a teoria e a prática, bem como entre os 

dispositivos legais e os condicionantes concretos do cotidiano escolar, 

direcionado à superação de perspectivas tecnicistas e capaz de consolidar a 

convicção do professor como um profissional autônomo. 
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2.5 Propostas de superação de enfoques tradicionais: planejamento 

de projetos de ensino e aprendizagem 

 

Nos termos da organização do planejamento didático-pedagógico do 

professor, destacam-se a importância dos projetos de ensino e aprendizagem. 

Tal sistema se fundamenta nas inferências da interação entre teoria e prática, na 

articulação de diferentes saberes profissionais, no distanciamento de vertentes 

reducionistas relativas ao currículo, e na condução de melhorias da prática 

profissional (VEIGA, 2012). 

Por meio de uma compilação de dados dos principais referenciais 

adotados nos trabalhos desenvolvidos pela Rede de Inovação e Pesquisa em 

Ensino de Química IQ/CAr, o Quadro 6 apresenta cinco tipos e características 

de planejamentos na forma de projetos de ensino e aprendizagem, cujos 

propósitos são os de consolidar ideias relacionadas ao aprender, pesquisar e 

avaliar. 

 

Quadro 6. Tipos de projetos de ensino, autorias e principais características. 

Projeto de ensino 
e aprendizagem 

Autor(es) Propostas desenvolvidas 

Unidades de 
Aprendizagem 
(UA) 

Galiazzi et al. 
(2004) 

Modo de planejamento, elaboração, organização e 
realização de atividades, constituída dialogicamente 
no ambiente de sala de aula. 

Planejamento por 
UD 

Sánchez e 
Valcárcel 
(1993) 

Modelo de planejamento fundamentado em UD, 
sendo cada uma delas formada por Sequências 
Didáticas que envolvem um número de aulas com 
objetivos e atividades bem estabelecidos. 

Elaboração de UD 
na perspectiva da 
rede IRES 

González et al. 
(1999) e 
Delord (2017) 

O Planejamento de UD leva em consideração as 
concepções de professores e as ideias prévias dos 
alunos. Inicialmente, objetivos, conteúdos e 
situações-problema são trabalhados 
simultaneamente. Em seguida, estipulam-se 
sequenciamento, programação e experimentação de 
listas de atividades para constituir aprendizagens. 

Elaboração de UD Sanmartí 
(2002) 

As UD fundamentam o Planejamento didático-
pedagógico, são constituídas de Sequências 
Didáticas. Tais sequências apresentam objetivos 
específicos de aprendizagem que estão inclusos no 
objetivo geral de aprendizagem. 

Unidades Didáticas 
Multiestratégicas 

Bego (2016) Projeto de ensino que integra, de modo organizado e 
sequenciado, um conjunto de estratégias didáticas 
de acordo com objetivos de aprendizagem definidos. 

Fonte: elaboração própria. 

 

Alves (2018) estabelece que a multiplicidade de modelos e perspectivas 

de planejamento de projetos de ensino e aprendizagem permite o 
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desenvolvimento de uma nova compreensão sobre o planejamento de ensino ou 

de disciplina. Para a autora, esse formato de planificação permite o 

“ordenamento de conteúdos e atividades a fim de se atingir certos objetivos 

educacionais e relacionados com a realidade escolar em que se insere” (ALVES, 

2018, p. 40). 

Tais propostas compatibilizam com inovações frente ao tradicionalismo 

envolvido na perspectiva do “planejamento aula a aula”. Além disso, estipulam 

integração e inter-relações entre os planejamentos curriculares, disciplinares e 

de ensino (conforme apontado na seção anterior). 

Em termos de projetos de ensino, Galiazzi et al. (2004) afirmam que as 

Unidades de Aprendizagem (UA) são capazes de questionar tanto as sequências 

de conteúdos propostas em livros didáticos quanto o formato tradicional de 

planejar a sala de aula. Desta forma, as UA seriam modos alternativos de 

planejamento, elaboração e organização dos trabalhos em sala de aula. 

Para os autores esse projeto otimiza a participação colaborativa de alunos 

e professores de diversas áreas do conhecimento científico em um exercício 

essencialmente interdisciplinar. Essa proposta pretende problematizar as ideias 

prévias dos alunos para desenvolver um questionamento dialógico e 

reconstrutivo. 

Dentro de uma perspectiva específica de planejamento direcionada à 

articulação do ensino e da aprendizagem baseada na percepção de quem 

aprende, destaca-se o formato de planejamento de UD. Tal proposta consiste 

em organizar e desenvolver o ensino por meio de unidades amplas, relevantes 

e integradas aos conteúdos de um ou vários componentes curriculares (HAYDT, 

2006; DAMIS, 2012). 

Segundo Haydt (2006) e Damis (2012), o modelo das UD era conhecido 

como Plano de Morrison, pois foi desenvolvido pelo educador Henry C. Morrison 

da Universidade de Chicago. A motivação desse pesquisador era a superação 

de práticas educativas tradicionais pautadas na sucessão de lições, pontos, 

tarefas e provas sobre temas esparsos e fragmentados. 

Nessa lógica e levando em consideração o fato de que o planejamento de 

UD faz parte da atividade profissional docente, Sanmartí (2009) expõe que a 

organização do ensino na forma de UD seria capaz de orientar e contribuir 

eficazmente para a aprendizagem dos alunos. Para a autora, uma UD seria 
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formada por sequências de atividades didáticas dotadas de objetivos específicos 

direcionados à aprendizagem. Em cada nova sequência haveria a revisão das 

atividades didáticas que a constituem, por meio da correlação com novas 

situações. Essa ação seria dinâmica e compreenderia componentes cíclicos e 

em progressão dirigidos a níveis superiores de complexidade do processo de 

aprendizagem e capazes de resultar em um currículo em espiral caracterizado 

por contínuos movimentos dialéticos, conforme apresentado na Figura 17. 

 

 

Figura 17. Sequenciamento das atividades didáticas em espiral. 
Fonte: Adaptado de Sanmartí (2009, p. 195).   
 

Quanto às perspectivas de planejamento de UD que se enquadram nas 

concepções teóricas da rede IRES, recorre-se às propostas para a elaboração 

de planejamentos didáticos propostos por González et al. (1999). Para os 

autores, a geração de UD baseia-se tanto em dinâmicas pessoais envolvidas 

nos processos pedagógicos quanto nas atividades da gestão educacional de 

contextos escolares. Nesse modelo de planejamento, a elaboração de UD deve 

partir dos pressupostos: integração dos processos de investigação educacional 

como linha de trabalho; inovação educacional como contribuição para novas 

perspectivas educacionais; e trabalho em equipe como uma dinâmica de 

interação social e de tomada de decisão. 

Segundo os autores espanhóis esse tipo de proposta expõe maneiras de 

trabalho aplicáveis apenas aos componentes de um dado grupo de trabalho. 
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Para outros professores e em outros contextos, tais propostas podem 

representar bons referenciais, mas raramente um guia adaptado às suas 

necessidades. Assim, nessa proposta de UD representa-se um conjunto de 

ideias, uma presunção de trabalho, que inclui não apenas o conteúdo da 

disciplina e os recursos necessários para o trabalho diário, mas metas de 

aprendizagem, estratégias para ordenar e regular os diferentes conteúdos de 

aprendizagem e o modo de pensar da equipe de professores. 

González et al. (1999) expõem a importância de as UD serem capazes de 

superar contextos práticos dominados por esquemas didáticos tradicionais, 

conforme apresenta a Figura 18. 

 

 

Figura 18. Fundamentos da elaboração de UD. 
Fonte: Adaptado de González et al. (1999, p. 62). 

 

Para os autores, os professores, em geral, são capazes de elaborar 

modelos teóricos relativos às ações práticas por meio da fundamentação em   

princípios sociológicos, psicológicos e epistemológicos dos seus argumentos 

pedagógicos.  Nesses termos, esses modelos teóricos, relativos à ação 

profissional, são condicionados pelo ambiente escolar (recursos disponíveis, 

regulamentos vigentes, gestão escolar) e demandam modelos de planejamentos 

que se reificam em UD. Contudo, os autores asseveram que a aplicação dessas 

propostas não pode se distanciar da realidade dos contextos educacionais, 

fazendo-se necessária a difusão do conhecimento de alguns tópicos didáticos 

para a preparação de materiais escolares. 
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À vista disso, o Quadro 7 apresenta a compilação das proposições 

teóricas de González et al. (1999) relativas aos tópicos didáticos, fundamentadas 

a partir das perspectivas teóricas da rede IRES quanto à elaboração de 

planejamentos de UD inovadoras. 

 

Quadro 7. Temáticas indispensáveis nas propostas de planejamento de UD.   

Temática geral Temática específica 

Sobre os alunos, seus interesses 
e suas visões de mundo 

Teorias cognitivas de aprendizagem; ideias prévias, 
psicologia da educação; e aprendizagem significativa. 

Sobre o docente e seu novo perfil 
profissional 

Pensamento do professor; desenvolvimento profissional 
docente; a cultura escolar; dinâmica de grupos; filosofia 
das ciências; e estratégias de aula. 

Sobre ensino, metodologia e 
didática 

Planejamento curricular; metodologias, métodos e 
técnicas; atenção às diferenças dos alunos; resolução 
de situações-problema; construtivismo; pesquisa-ação; 
e avaliação. 

Sobre as Ciências, os cientistas, 
a pesquisa e o ensino de 
Ciências 

Ciências e o método científico; correntes 
epistemológicas; filosofia da ciência; história da ciência; 
relação ciência/tecnologia/sociedade; linguagem 
científica e comunicação; imagem social da ciência; e 
efeito social e tecnológico dos avanços científicos.  

Fonte: Elaborado a partir de González et al. (1999). 

 

Adicionalmente, Delord (2017) relata que as propostas da Rede IRES 

para a implementação de UD abarcam a necessidade da composição de um 

enfoque construtivista fundamentado na perspectiva da estruturação de 

conhecimentos escolares inovadores. Tal processo abrange o desenvolvimento 

progressivo de um ponto de vista na qual os sujeitos envolvidos ponderam de 

forma sistêmica, não fragmentada, complexa e crítica sobre diferentes 

aprendizados com a intenção de fundamentar as avaliações e reflexões das 

orientações e ações do campo profissional. Para a autora, esse tipo de percurso 

propõe-se a viabilizar a conversão de práticas tradicionais em práticas 

inovadoras.  

Um outro modelo de planejamento de ensino, no âmbito da Didática das 

Ciências, foi proposto por Sanchez e Valcárcel (1993). O modelo de 

planejamento de UD dos autores prevê a realização de cinco tarefas 

interdependentes: análise científica, análise pedagógica, seleção de objetivos, 

seleção de estratégias didáticas e seleção de estratégias de avaliação. O Quadro 

8 apresenta os objetivos e procedimentos envolvidos em cada uma dessas cinco 

tarefas. 
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Quadro 8.  Modelo para o planejamento de UD para o ensino de ciências. 

Tarefas Objetivos Procedimentos 

Análise 
científica 

a) reflexão e atualização do 
professor 
b) estruturação de conteúdos 

1) selecionar os conteúdos 
2) definir o esquema conceitual 
3) delimitar procedimentos científicos  
4) delimitar atitudes científicas 

Análise 
pedagógica 

Delimitação dos 
conhecimentos dos processos 
de ensino e aprendizagem 

1) averiguar as ideias prévias dos alunos 
2) considerar as exigências cognitivas dos 
conteúdos 
3) delimitar implicações para o ensino 

Seleção de 
objetivos 

a) reflexão sobre as potenciais 
aprendizagens dos alunos 
b) estabelecimento para o 
processo de avaliação 

1) considerar a Análise Científica e a 
Análise Didática 
2) delimitar prioridades e hierarquias  

Seleção de 
estratégias 
didáticas 

a) delimitação de estratégias a 
seguir para o desenvolvimento 
do tema 
b) definição das tarefas a 
realizar pelos professores e 
alunos 

1) considerar planejamentos metodológicos 
para o ensino 
2) planejar a sequência global de ensino 
3) selecionar as atividades de ensino 
4) elaborar materiais de aprendizagem 

Seleção de 
estratégias 
de avaliação 

a) valorização da unidade 
planejada 
b) valorização dos processos 
de ensino e aprendizagem 

1) delimitar o conteúdo da avaliação 
2) determinar atividades e momentos do 
desenvolvimento do tema 
3) planejar instrumentos para a coleta de 
informações 

Fonte: Traduzido e adaptado de Sanchez e Valcárcel (1993, p. 35). 
 

A análise científica tem como objetivos a organização dos conteúdos 

científicos escolares e a atualização científica do professor. Nesse momento do 

planejamento são realizadas: a seleção de conteúdos conceituais de ensino; a 

delimitação dos procedimentos científicos e das atitudes científicas; e a 

elaboração de esquemas conceituais da UD por meio de mapas conceituais 

(SANCHÉZ; VALCÁRCEL, 1993). 

A análise pedagógica tem por finalidade ajustar os conteúdos científicos 

escolares aos alunos. Essa tarefa envolve o levantamento das ideias prévias dos 

alunos acerca do tema da UD; a consideração das exigências cognitivas do 

conteúdo; e a consideração das implicações para o ensino dos conteúdos 

selecionados (SANCHÉZ; VALCÁRCEL, 1993). 

A seleção dos objetivos leva em conta os anseios educativos do professor. 

São estabelecidas as prioridades e sua hierarquização com o intuito de 

estabelecer referências para a seleção das estratégias didáticas e para o 

processo de avaliação. Essa etapa só deve ser pensada após bem estruturado 

o conteúdo e após a realização das análises científica e didática, ressaltando a 

importância da integração dos conhecimentos pedagógicos e do conteúdo 

(SANCHÉZ; VALCÁRCEL, 1993). 
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A seleção de estratégias didáticas está atrelada aos objetivos 

previamente definidos. Essa etapa envolve as seguintes operações: planejar a 

sequência global de ensino, selecionar as atividades das aulas e elaborar 

materiais de aprendizagem (SANCHÉZ; VALCÁRCEL, 1993). 

Por fim, a seleção de estratégias de avaliação tem como foco as 

avaliações das aprendizagens, bem como da própria UD. Suas ações abrangem 

a determinação dos conteúdos da avaliação; a definição sobre o que, como e 

quando avaliar; e a adequação dos tipos de instrumentos para a execução de 

verificações quantitativas e qualitativas dos processos de ensino e 

aprendizagem (SÁNCHEZ; VALCÁRCEL, 1993). 

Em síntese, as duas primeiras tarefas visam a reflexão e estimativa de 

conteúdos, bem como os condicionantes envolvidos nos processos de 

aprendizagem. Já as três últimas atividades envolvem a tomada de decisões dos 

professores e a explicitação do plano de ensino, bem como as configurações 

necessárias para o implantar em sala de aula. 

Dessa forma, o Quadro 8 expõe referenciais teóricos e metodológicos que 

devem embasar a tomada de decisões pelo professor ao elaborar o 

planejamento e, na visão dos autores, de se constituir como um facilitador para 

a abordagem de cada uma dessas tarefas. A Figura 19 apresenta um mapa 

conceitual contendo as concepções de Sanchez e Valcárcel (1993) como 

proposta de modelo para o planejamento didático-pedagógico. 
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Figura 19. Modelos de planejamentos de UD. 
Fonte: Adaptado de Sánchez e Valcárcel (1993, p. 34). 

 

Esse argumento enquadra-se no campo da Didática das Ciências e é 

decorrente de complexa relação estabelecida entre diferentes competências que 

os professores devem possuir para o planejamento de ensino. Tal modelo de 

planejamento, conforme estipulam Sanchez e Valcárcel (1993) apresenta 

exigências técnicas capazes de orientar o desenvolvimento de atividades de 

ensino. 

Contudo, apesar do vigor teórico e das contribuições dos modelos de 

Sanchez e Valcárcel (1993), González et al. (1999) e Sanmartí (2009) para a 

definição, elaboração, aplicação e reflexão de projetos de ensino e 

aprendizagem, a Rede de Inovação e Pesquisa em Ensino de Química do 

IQ/CAr, pautada nas contribuições desses trabalhos, passa a considerar outros 

elementos para a efetivação dessas atividades. 

Por este ângulo, reclama-se por modelos e tipos de planejamentos 

didático-pedagógicos que contenham como elementos básicos e fundamentais: 
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a abordagem metodológica e a articulação de estratégias didáticas e de 

avaliação, conforme definição terminológica apresentada no Quadro 5. Como 

apresentado no mapa conceitual da Figura 16 da seção anterior, diferentemente 

da proposição de Sanchez e Valcárcel (1993), destaca-se como cerne do 

planejamento, a definição da abordagem metodológica e não que a mesma seja 

mera decorrência da organização do ensino proposta pelo professor. A definição 

a priori da abordagem metodológica a ser adotada é fundamental na medida em 

que orienta a escolha e a estruturação dos elementos constituintes do 

planejamento, abarca as ideias sobre os processos de ensino e aprendizagem e 

sobre a natureza da ciência, bem como os objetivos educacionais em um dado 

nível e modalidade (BEGO, 2016; ALVES, 2018). 

Assim sendo, são sustentadas três críticas acerca dos modelos de 

planejamentos propostos. A primeira delas refere-se a não consideração dos 

diferentes níveis de planejamento, educacional, curricular e de ensino, e, 

consequentemente, a ausência de sua articulação. A segunda refere-se ao fato 

de que a abordagem metodológica se constitui meramente como uma 

decorrência da organização do ensino e não uma opção prévia com caráter 

político e ético que orientará a ação profissional docente. A terceira alude 

relativamente à importância de que o planejamento seja necessariamente 

realizado a partir de uma realidade concreta em que o professor atua e não a 

proposição de um plano ideal generalizável para quaisquer situações de ensino.  

Essa suposição tem como fundamentos as propostas de planejamento de 

Sanchez e Valcárcel (1993) e Sanmartí (2009), contudo, avança em direção à 

presunção de que, na ação profissional docente, não há garantias de que pela 

aplicação rígida de tarefas didáticas e sua materialização de Unidades e 

Sequências Didáticas possam ocorrer inovações em intervenções didático-

pedagógicas, como bem apontado no trabalho de González et al. (1999). 

As propostas da rede IRES apresentam, de modo geral, a tônica de que 

a aprendizagem corresponde ao ponto de partida para a planejamento de um 

UD. Desse modo, sustenta-se a teoria de que a UDM apresenta peculiaridades, 

na medida em que o modelo de planejamento se apresenta amplo para não 

assumir e propor qualquer modelo didático particular para o ensino de ciências, 

conforme ocorre nos modelos de Sanchez e Valcárcel (1993), Sanmartí (2009) 

ou mesmo da rede IRES.  
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Ademais, entende-se que esses modelos de planejamento apresentam 

como pontos de concordância o fato de possuírem, implícita ou explicitamente, 

uma perspectiva metodológica de fundo na medida em apresentam concepções 

de aprendizagem embutidas, majoritariamente, perspectivas construtivistas. 

Essa afirmação se justifica em razão de uma perspectiva assumida pelo 

Grupo de pesquisa em Ensino de Química do IQ/CAr que preconiza, de um lado, 

a necessidade de pluralidade de interpretações acerca do processo de ensino e 

a aprendizagem em ciências (BASTOS et al., 2004) e, de outro lado, da 

diversidade dos conteúdos das ciências da natureza que condicionam as 

possibilidades de atuação docente (MORTIMER; MACHADO, 2013). Associado 

a esses argumentos, também se advoga para o importante papel autoral e 

autônomo do professor para a escolha da abordagem metodológica a ser 

adotada em função de suas convicções e contexto de atuação (ALVES, 2018; 

BEGO, 2016). 

Incorporam-se a essas inferências relativas à UDM, o esboço de uma 

perspectiva direcionada a encontrar e especificar quais elementos teóricos estão 

além daquilo que a metodologia tem como tônica com o propósito de promover 

um afastamento das tendências de cunho tecnicista e tradicional. Especula-se 

que tais elementos se vinculariam, em termos práticos, à verificação da 

coerência da abordagem metodológica por meio de movimentos de apuração 

acerca de como os objetivos didáticos seriam definidos, quais estratégias 

didáticas seriam designadas, que tipo de procedimento avaliativo se adaptaria a 

uma dada proposta e quais os motivos para se assumirem dadas sequências 

didáticas. Dessa forma, ao se reclamar do professor a assunção de uma 

abordagem metodológica, manifestar-se-ia o protagonismo docente para 

ponderações acerca de suas preferências e visões de mundo, do contexto de 

sua atuação, das características dos conteúdos científicos a serem ensinados e 

dos condicionantes contextuais de realização de sua prática. 

Em perspectiva, consubstanciam-se as Unidades Didáticas 

Multiestratégicas, pois, como infere Bego (2017), sua relevância, enquanto 

modelo de planejamento, está assentada na característica de apresentar 

elementos capazes de estimular o professor a conceber um planejamento 

pautado em teorias pedagógicas complexas e contemporâneas e apresentar 

como eixo condutor a abordagem metodológica. Para o autor, esse modelo de 
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planejamento possibilita a definição de uma abordagem pedagógica que se 

constitui em um parâmetro de referência teórico e metodológico de fundo que 

respalda uma atitude crítico-reflexiva sobre a ação prática profissional. 

Infere-se, portanto, que esse tipo de projeto de ensino permite avançar e 

inovar em três dimensões, a primeira da articulação entre o planejamento de 

ensino e outros níveis da planificação escolar. A segunda, da articulação do 

processo pedagógico com um contexto escolar concreto. E, finalmente, ser 

amplo o suficiente para possibilitar flexibilidade nas escolhas metodológicas e 

oportunizar a concretização de ações críticas e reflexivas da ação profissional 

docente. 

Nessa lógica, na próxima seção são apresentados maiores detalhes 

acerca dos argumentos teóricos, das atividades envolvidas, do diferencial 

enquanto ação pautada na pluralidade de estratégias e em perspectivas 

dialéticas configuradas no movimento de implementação de UDM.   

 

2.6 Perspectivas integradoras: proposta de superação da dicotomia 

teoria e prática por meio da implementação de Unidades Didáticas 

Multiestratégicas  

 

Como já apresentado, no geral, as ações de planejamento dos 

professores são caracterizadas como meramente burocráticas e 

descontextualizadas. Sobre essa temática, as pesquisas têm revelado as 

seguintes características hegemônicas no que se refere ao planejamento de 

ensino dos professores: centralização na definição do conteúdo da disciplina tal 

e qual elemento-chave para as ações de ensino; adoção e limitação a um único 

livro didático para seleção e sequenciamento do conteúdo; crença em um ensino 

puramente teórico; convicção errônea de que o conhecimento experiencial não 

afeta o desenvolvimento do planejamento; e manifestação de que as ideias 

prévias dos alunos não se relacionam à tomada de decisões no planejamento 

(SANCHEZ; VALCÁRCEL, 2000; ALVES, 2018). 

A despeito dessas tendências, Bego (2016) propõe um modelo de 

planejamento de ensino, fundamentado teórica e metodologicamente, 

denominado Unidades Didáticas Multiestratégicas (UDM). O modelo é inspirado 
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nas tarefas propostas por Sanchez e Valcárcel (1993) e no modelo de Sanmartí 

(2009), no sentido de incorporar elementos teóricos referentes à proposição de 

tarefas para o planejamento coerente de Unidades e Sequências Didáticas.  

Em função dessas considerações e adequando-se a perspectivas 

integradoras e intencionadas em promover superação da dicotomia teoria e 

prática; da premente necessidade de abordagens plurais para os processos de 

ensino e aprendizagem; e da formação fundamentada na resolução de 

problemas práticos de forma colaborativa, a Rede de Inovação e Pesquisa em 

Ensino de Química do IQ/CAr vem aperfeiçoando nos últimos anos o conceito 

de implementação de UDM no ensino de Química3. 

Enquanto modelo de planejamento de projeto de ensino e aprendizagem, 

a UDM abrange a integração, de modo organizado e sequenciado, de um 

conjunto de estratégias didáticas de acordo com objetivos de aprendizagem 

previamente definidos e delimitados. Concernente à proposta de implementação 

são considerados o planejamento da UDM; a intervenção didático-pedagógica; 

e o seu replanejamento através da reflexão crítica sobre a intervenção realizada 

(BEGO, 2016). 

Em termos estruturais, o modelo de planejamento de uma UDM se 

fundamenta nas concepções dos modelos de Sanchez e Valcárcel (1993) e 

Sanmartí (2009), no pressuposto da abordagem metodológica como seu 

elemento axial (ALVES, 2018), e nas necessidades de oposição a um princípio 

único, absoluto e imutável de interpretações acerca dos processos de ensino e 

aprendizagem e da reivindicação, portanto, de adesão às perspectivas 

pluralistas (LABURÚ; ARRUDA; NARDI, 2003; BASTOS et al., 2004). 

Laburú, Arruda e Nardi (2003) defendem a ideia de que a educação 

científica e os métodos de ensino a ela associados não devem apresentar 

 
3 A título de difusão dos fatos, noticia-se que a Fundação Carlos Chagas promoveu a VI Edição 
do Prêmio Professor Rubens Murillo Marques. Esse evento teve o objetivo de valorizar e 
incentivar projetos inovadores de ensino de professores de Licenciatura considerados. Amadeu 
Moura Bego, líder do grupo Rede de Inovação e Pesquisa em Ensino de Química do IQ/CAr, 
recebeu no ano de 2016 esse prêmio (de melhor projeto de ensino para as licenciaturas) pela 
implementação de UDM na formação inicial de professores de Química. Sua proposta de 
inovação referia-se ao estabelecimento de um rico conjunto de estratégias didáticas capazes de 
articular conhecimentos teóricos e práticos em situações concretas de ensino para a composição 
de um projeto de ensino e aprendizagem. Nesse contexto de organização e planejamento do 
ensino em forma de projetos, duas dimensões distintas são consideradas suas marcas. A 
primeira pertinente ao planejamento na forma de projetos multiestratégicos e a segunda ao seu 
modo de implementação. 
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formatos fixos ou inflexíveis. Para os autores, ao professor cabe oportunizar 

pluralismos metodológicos e didáticos em sua ação pedagógica de maneira 

aberta à crítica, bem como aos movimentos reflexivos e dialéticos da prática e 

de todas as novas descobertas e experiências inovadoras do seu campo de 

atuação. 

Tanto na conjuntura do sistema educacional brasileiro quanto 

internacional, a partir da segunda metade do século passado, o ensino de 

ciências passou a ser o foco de diversas ponderações. Tais preocupações se 

alicerçaram na busca da melhoria da qualidade de ensino e de compreensões 

das decorrentes singularidades impostas pela proposição de paradigmas 

epistemológicos e metodológicos ao longo de sua história (BASTOS et al., 2004; 

BUENO; FARIAS; FERREIRA, 2012; BEGO, 2017). 

Assim, é imprescindível a profusão de interpretações a respeito dos 

processos de ensino e aprendizagem em ciências, refutando a ênfase em 

verdades absolutas ou fórmulas fechadas para as condutas didático-

pedagógicas que se destinam a operar diante da diversidade de valores 

(impostos pela complexidade, incerteza, instabilidade, singularidade, conflitos de 

valores) presentes nos contextos de ensino (BASTOS et al., 2004). 

Nesse contexto, para Sanmartí (2009), a aplicação de múltiplas 

estratégias didáticas no planejamento e desenvolvimento de UD se faz 

necessária por diversas razões, dentre elas: i) utilizar estratégias diversas 

implica dar maiores oportunidades para a construção de conhecimentos; ii) os 

alunos são distintos, têm diversas motivações, interesses, aptidões e estilos de 

aprendizagem; iii) uma UD que inclui uma diversidade de atividades possibilita 

que mais alunos encontrem aquela que melhor os ajude a aprender; iv) a 

diversidade de estratégias possibilita maior motivação e desperta o interesse dos 

alunos; v) inventar e adaptar promove o desenvolvimento da criatividade e põe 

à prova a própria capacidade para dar respostas aos problemas que vão 

surgindo e estimula a continuar aprendendo constantemente. 

Acrescido a essa temática que se dirige à proposição de planejamentos, 

há ainda que se levar em consideração os diferentes tipos e dimensões dos 

próprios conteúdos disciplinares das ciências e, sobretudo, da Química (BEGO, 

2017). 
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Ancoradas nessas considerações, são determinantes as percepções de 

Mortimer e Machado (2013) acerca do fato de que os alunos não aprendem os 

conceitos científicos em um vazio contextual, mas tendem a recuperar os 

conceitos a partir de seus contextos de aplicação. Para os autores, os conteúdos 

curriculares podem ser abordados em duas instâncias distintas: a conceitual ou 

a contextual. À vista disso, se o conteúdo for predominantemente conceitual, o 

conceito pode organizar a estrutura da abordagem. Por outro lado, se o conteúdo 

for predominantemente contextual, o contexto é que pode ordenar os 

desdobramentos conceituais. 

E, nessa lógica, Bego (2017) recorre ao exemplo de que ao se ensinar 

cinética química ou estrutura eletrônica da matéria as características dos 

conteúdos são diferentes. O primeiro conteúdo curricular apresenta um caráter 

mais prático, em que os conteúdos conceituais estão muito mais próximos de 

fenômenos experimentais presentes em processos industriais ou no cotidiano 

dos alunos. Já o segundo, há a predominância de um caráter mais abstrato e 

teórico, em que os exemplos não são triviais e não estão na concretude do 

cotidiano imediato. 

Dessa forma, a perspectiva multiestratégica de planejamento visa 

abarcar, além da própria da questão da diversidade de estudantes e da 

necessidade de diferentes interpretações acerca dos processos de ensino e 

aprendizagem, a própria especificidade dos diferentes conteúdos disciplinares 

das Ciências. Nesse sentido, como discutido em detalhes à frente, uma das 

etapas do modelo de planejamento de UDM envolve a análise científico-

epistemológica dos conteúdos a serem abordados, levando o professor à 

reflexão crítica e atualização sobre eles. Supõem-se, ainda, a necessidade de 

concordância com as concepções atuais da natureza da ciência e da pesquisa 

científica. 

Bego (2016) indica que atualmente há uma extensa literatura, de certo 

modo consolidada, capaz de apontar para uma variedade muito distinta de 

estratégias didáticas que podem ser utilizadas no ensino de Ciências. Dentre as 

quais podem ser destacadas: i) a utilização da História e Filosofia da Ciência 

(HFC) (VILLANI, 2001; LOGUERCIO; DEL PINO, 2006); ii) a utilização de 

atividades experimentais (FLORES; SAHELICES; MOREIRA, 2009); iii) a 

utilização de jogos didáticos (CUNHA, 2012); iv) a utilização de atividades 
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investigativas (CARVALHO, 2013) ; v) a utilização de espaços não-formais de 

aprendizagem (MONTEIRO; MARTINS; GOUVÊA, 2009); vi) a utilização de 

Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) e Tecnologias da Informação e 

Comunicação (TIC) (ARIZA; ARMENTEROS, 2014); viii) a utilização de 

analogias e metáforas (MONTERO; JUSTI, 2000; FERREIRA; JUSTI, 2008); ix) 

a utilização de Estudos de Casos (SÁ; FRANCISCO; QUEIROZ, 2007). 

Os procedimentos para o planejamento de UDM nessa perspectiva são 

sistematizados por Bego e Sgarbosa (2016)4. Os autores estabelecem que o 

planejamento de uma UDM é feito mediante a realização de algumas tarefas: 

caracterização do contexto da intervenção didático-pedagógica; análise 

científico-epistemológica; análise didático-pedagógica; abordagem 

metodológica; seleção de objetivos; seleção de estratégias didáticas; e escolha 

de estratégias de avaliação (Figura 20). O instrumento que vem sendo 

desenvolvido para o planejamento didático-pedagógico de UDM é apresentado 

no Anexo A. 

 

 
Figura 20. Sistematização do planejamento de uma Unidade Didática Multiestratégica. 
Fonte: Esquema produzido com base em Bego (2016). 

 

O contexto da intervenção didático-pedagógica (Quadro 9) corresponde à 

primeira seção da UDM. Tal elemento é composto pela caracterização da escola 

 
4 Nos últimos anos, o instrumento para planejamento da UDM vem sofrendo adequações e 
aprimoramentos conforme o progresso das pesquisas da Rede de Inovação e Pesquisa em 
Ensino de Química do IQ/CAr, de modo que algumas tarefas apresentadas neste texto foram 
adicionadas às tarefas originalmente presentes no texto de Bego e Sgarbosa (2016).  
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e do contexto de atuação do professor por meio da explicitação de turmas que 

participarão de atividades propostas e dos aspectos estruturais e 

socioeconômicos dos estudantes. A fundamentação dessa ação assenta-se na 

defesa de práticas pedagógicas capazes de superar visões fragmentadas, 

ingênuas e desconexas do contexto histórico e social em que a atuação docente 

se desenvolverá concretamente (BEGO, 2016; BEGO; SGARBOSA, 2016).  

 

Quadro 9. Matriz da primeira seção da UDM: o contexto da intervenção didático-pedagógico. 

CONTEXTO DA INTERVENÇÃO DIDÁTICO-PEDAGÓGICA 

Nome da Unidade escolar  

Endereço completo  

Telefone e e-mail  

Caracterização da unidade escolar  

Disciplina  

Ano/turma  

Professor responsável  

Número de estudantes  

Caracterização dos estudantes  

Fonte: Adaptado de Bego e Sgarbosa (2016). 

 

O preenchimento do Quadro 9 fomenta a análise objetiva da realidade 

escolar pelos futuros professores, de modo a levar à compreensão e 

identificação dos elementos condicionantes e estruturantes que compõem as 

ações formalizadas em âmbito escolar. As informações coletadas nesse quadro 

reivindicam o posicionamento crítico-reflexivo docente acerca do exercício 

profissional que não se esgota diante de operações didáticas limitadas ao tempo 

e espaço da sala de aula, mas que fundamentalmente se direciona ao confronto 

de diversos resultados das complexas e múltiplas relações que envolvem o 

cotidiano escolar, ao contexto sociopolítico e burocrático-institucional (BEGO, 

2013). 

Nesse ponto de vista, supõem-se como decisivos para a composição da 

prática profissional docente, o exame rigoroso do contexto social, das condições 

materiais disponíveis, a observação às atitudes profissionais, bem como das 

prescrições legais vigentes. Outrossim, o Quadro 9 concatena-se a um dos 

elementos-chave do planejamento didático na medida em que expõe a 

importância de que os professores delimitem seus objetivos educacionais 

balizados necessariamente em um contexto objetivo que se apresenta dotado 

de características e exigências singulares. 
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A Análise Científico-Epistemológica (Quadro 10) destaca o tema da UDM, 

os pré-requisitos, o conteúdo científico que será trabalhado e também uma 

subseção para a proposição de um mapa conceitual para explicitar os conceitos 

e relações de determinados conteúdos (BEGO; SGARBOSA, 2016).  

O Quadro 10 apresenta a matriz utilizada para o planejamento de cada 

etapa dessa tarefa. 

 

Quadro 10. Matriz da segunda seção da UDM: Análise Científico-Epistemológica. 

ANÁLISE CIENTÍFICO-EPISTEMOLÓGICA 

Conteúdo programático da UDM  

Pré-requisitos para UDM  

Orientações curriculares oficiais sobre o tema  

Conteúdos conceituais 
-Identificação dos fatos de interesse (nível fenomenológico) 
-Interpretação dos fatos de interesse (nível teórico e simbólico) 

 

Esquema conceitual científico sobre o objeto de estudo da unidade didática 
(mapa conceitual) 

 

Referências  

Fonte: Adaptado de Bego e Sgarbosa (2016). 

 

Em relação ao campo “Conteúdo programático da UDM”, essa tarefa visa 

que os professores realizem a integração de seu planejamento de ensino ao 

planejamento curricular definido pela escola, ou pela tradição. 

Na área destinada aos “Pré-requisitos para UDM” cabem as 

considerações a respeito das premissas indispensáveis ao desenvolvimento 

satisfatório das atividades de ensino propostas. Esse exercício visa que o 

professor, sobretudo em formação inicial, estabeleça obrigatoriamente uma 

relação entre os conteúdos que irá trabalhar e o planejamento curricular para 

determinado ano, a fim de que seu planejamento de ensino se integre a um nível 

mais abrangente de planejamento.  

O campo “Orientações curriculares oficiais sobre o tema” corresponde ao 

conjunto de reflexões capazes de fomentar a prática docente. Conforme já 

discutido, a autonomia de planejamento docente não pode ser confundida com 

independência e soberania, ou seja, o trabalho do professor é desenvolvido em 

uma instituição pertencente a uma Rede de Ensino. Logo, faz-se necessário que 

o professor fundamente criticamente seu planejamento de ensino, conforme 

Figura 14, no planejamento educacional mais amplo. Em uma perspectiva da 

Racionalidade Prática, esses documentos oficiais devem ser pensados como 

fontes de inspiração importantes para o professor, orientações e diretrizes, e não 
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como o próprio planejamento de ensino.  Tais informações são de acesso público 

e podem ser obtidas junto às Secretarias Estaduais de Educação e da Secretaria 

de Educação Básica, por meio dos documentos legislados que discorram acerca 

de orientações curriculares. 

O campo “Conteúdos conceituais” está relacionado aos conceitos 

científicos a serem ensinados aos estudantes. No tocante à identificação, 

interpretação e aplicação dos fatos de interesse, Mortimer, Machado e Romanelli 

(2000) propõem a existência de três aspectos do conhecimento químico. 

O aspecto fenomenológico relacionado à dimensão macroscópica do 

fenômeno químico de interesse, como, por exemplo, as observações e medições 

experimentais. O segundo, pertinente à representação teórico-conceitual, refere-

se às explicações de natureza atômico-molecular, essencialmente abstratas e 

baseadas em modelos, como, por exemplo, na forma da ciência explicar 

fenômenos utilizando a noção de moléculas, íons etc. Já o aspecto 

Representacional está associado às representações por meio de linguagem 

científica e dos usos de equações, fórmulas, gráficos e símbolos. Nesse item da 

seção “Análise científico-epistemológica”, o professor é instado a estabelecer 

explicitamente a relação entre os três aspectos dos conteúdos químicos que irá 

trabalhar com os estudantes a fim de evitar, justamente, que o ensino se reduza 

à mera transmissão de algoritmos e regras sem relação com os fenômenos que 

visam explicar (MORTIMER; MACHADO; ROMANELLI, 2000). 

Por fim, relativo ao campo destinado ao “Esquema conceitual científico 

sobre o objeto de estudo da unidade didática (mapa conceitual)”, tem-se como 

finalidade a representação das relações entre todos os conceitos científicos a 

serem discutidos na UDM. Esse é um item importantíssimo da segunda tarefa 

de planejamento da UDM em relação à superação de dois problemas das 

práticas tradicionais de planejamento. O primeiro se refere ao planejamento 

“aula a aula” pontual e isolado, no qual o professor não estabelece relações 

explícitas, intencionais e coerentes entre todos os conceitos químicos a serem 

desenvolvidos em uma unidade. O segundo aspecto diz respeito à intenção de 

que os alunos não aprendam os conceitos isolados, mas, sim, os conceitos e 

suas inter-relações, ou seja, aprendam um esquema teórico-conceitual mais 

amplo (SANCHÉZ; VALCÁRCEL, 1993). Conforme explicam Souza e 

Boruchovitch (2010), os mapas conceituais associam-se à: reflexão sobre os 
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processos de aprendizagem; escolha de atividades capazes de captar e revelar 

os conceitos compreendidos, bem como os procedimentos mentais 

empreendidos. 

Sendo assim, entende-se que esse tipo de análise está relacionado aos 

conhecimentos do professor em relação ao conteúdo, bem como da sua 

construção e validação do ponto de vista da ciência. Nessa lógica, fica manifesta 

uma proposta dinâmica e mutável para a construção do referido modelo de 

planejamento. 

A terceira tarefa de planejamento é a Análise Didático-Pedagógica 

(Quadro 9), que é segmentada no conhecimento prévio dos estudantes acerca 

do tema da UDM e nas exigências cognitivas dos conteúdos desenvolvidos 

associados aos obstáculos epistemológicos sobre a temática abordada (BEGO; 

SGARBOSA, 2016). 

Os objetivos contidos nessa análise envolvem a identificação de 

condicionantes, discutidos na literatura da área, que incidem sobre a 

aprendizagem dos estudantes no tocante a determinado conteúdo químico. No 

Quadro 11 está a matriz utilizada para o atendimento dessa tarefa. 

 

Quadro 11. Matriz da terceira seção da UDM: Análise Didático-Pedagógica. 

Fonte: Adaptado de Bego e Sgarbosa (2016). 

 

O campo “Ideias prévias dos alunos sobre os conteúdos da UDM 

(concepções alternativas)” trata-se de uma atividade teórico-prática que tem 

como tarefas o levantamento de dados na literatura acadêmico-científica e 

investigações na própria sala de aula. Essas tarefas compõem um cabedal de 

informações com vistas a antecipar e refletir sobre aspectos que os alunos terão 

dificuldades e que influenciarão o processo de aprendizagem dos conceitos 

científicos a serem abordados. 

Os obstáculos epistemológicos representam os conhecimentos 

relativamente estabilizados no plano intelectual e que são capazes de dificultar 

ANÁLISE DIDÁTICO-PEDAGÓGICA 

Ideais prévias dos alunos sobre os conteúdos da UDM 
(concepções alternativas) 

 

Exigências cognitivas dos conteúdos abordados 
(exigências operatórias ou obstáculos epistemológicos) 

 

Implicações para o ensino dos conteúdos de ensino da 
UDM 

 

Referências  
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a evolução da aprendizagem escolar (LOPES, 2007). Assim, no item referente a 

“Exigências cognitivas dos conteúdos abordados (exigências operatórias ou 

obstáculos epistemológicos)” busca-se relacioná-los à ação prático-profissional 

docente no sentido de se refletir e buscar delimitações entre os conhecimentos 

comum e científico. 

Segundo Lopes (2007), tais delimitações são tipificadas como: 

Experiência Primeira, Obstáculos Animistas, Obstáculos Realistas, Obstáculos 

Substancialistas e Obstáculos verbais. 

A Experiência Primeira apresenta como atributos o apego à beleza do 

experimento e não a explicação científica; limitação ao aspecto fenomenológico 

das transformações; observações que não vão além da intuição imediata com 

preponderância de leitura estritamente visual do fenômeno; e dificuldade de 

superação da impressão concreta dos fenômenos e de utilização do pensamento 

abstrato e a construção de explicações racionais. 

Os Obstáculos Animistas atribuem sentimentos e intenções a objetos 

inertes, existindo uma tendência em privilegiar o corpo humano e funções vitais 

em virtude da abstração existente no ensino de ciências. A utilização desses 

obstáculos pretende facilitar a compreensão do aluno, porém desconsidera o 

entendimento cientificamente correto, como, por exemplo, o conceito de 

eletronegatividade ser explicado como o elemento que “gosta” de elétron. 

Os Obstáculos Realistas supervalorizam as impressões tácteis e visuais; 

dificultam a compreensão abstrata de um conceito, pois sobrepõem metáforas a 

fim de facilitar a compreensão superficial do mesmo. Um exemplo desse 

obstáculo seria reconhecer uma substância pura pelas propriedades assim como 

reconhecemos uma pessoa pelas suas características como sexo, estatura, cor 

de pele etc. 

Os Obstáculos Substancialistas buscam reificar noções abstratas 

fazendo-as corresponder a toda qualidade uma substância; as qualidades são 

atribuídas às substâncias sem considerá-las inteiramente relativas umas às 

outras e suas propriedades sendo consequências dessas relações. Por exemplo, 

a substancialização da cor do metal ouro, sendo o amarelo uma propriedade 

inerente ao elemento e não algo proveniente da interação de inúmeros átomos 

com a radiação eletromagnética. 
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Para finalizar, os Obstáculos verbais relacionam-se ao uso da linguagem 

científica do mesmo modo que a linguagem comum; associações de termos 

concretos para conceitos abstratos. Por exemplo, o uso do termo “nobre”, que 

na Química está associado à baixa reatividade, na sociedade significa pessoas 

com boa estabilidade financeira, bom aspecto, ou, pejorativamente, que não se 

misturam com outras classes sociais, etc. 

No último campo do Quadro 11 são estabelecidas as “Implicações para o 

ensino dos conteúdos de ensino da UDM”. Esse item aponta aspectos 

importantes para serem evitados ou enfatizados pelo professor com base na 

revisão realizada da literatura acerca das concepções alternativas e dos 

obstáculos epistemológicos. Se de um lado essa tarefa não gerará uma solução 

única para o planejamento da UDM e não garantirá o sucesso do ensino, de 

outro, antecipa explicitamente para o professor muitas das dificuldades 

apresentadas pelos estudantes durante o processo de aprendizagem em sala de 

aula e, por isso, constituem um ponto de partida importantíssimo para o professor 

no sentido de enfrentamento fundamentado dos problemas que terá de lidar em 

sua prática profissional (SANCHÉZ; VALCÁRCEL, 1993).  

A quarta tarefa do planejamento de uma UDM corresponde à definição da 

Abordagem Metodológica (Quadro 12). Como discutido anteriormente, essa 

tarefa visa conferir a perspectiva autoral do planejamento de ensino e fixar a 

marca de um ato consciente do docente, correspondendo ao cerne do seu 

planejamento de ensino. Nele o docente deve explicitar os princípios 

metodológicos que nortearão a definição de objetivos de aprendizagem, o 

planejamento das estratégias didáticas e de avaliação. A definição dos princípios 

teórico-metodológicos são os responsáveis por conferir unicidade à UDM e pela 

integração às múltiplas estratégias didáticas a serem utilizadas pelo professor 

(BEGO, 2016; BEGO; SGARBOSA, 2016). O Quadro 12 apresenta a matriz 

utilizada para essa tarefa. 

Quadro 12. Matriz da quarta seção da UDM: Abordagem Metodológica. 

ABORDAGEM METODOLÓGICA. 

Princípios teórico-metodológicos da abordagem  

Referências  

Fonte: Adaptado de Bego e Sgarbosa (2016). 
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A definição do tema, dos objetivos de aprendizagem, o número de 

sequências didáticas e a estratégia de avaliação corresponde à quinta tarefa do 

planejamento (Quadro 13).  

Nesse momento, há novamente a valorização da articulação entre o 

planejamento de ensino e os outros níveis da planificação escolar. Essa 

perspectiva viabiliza a inter-relação entre diretrizes curriculares, planejamento de 

ensino e consecução de objetivos de aprendizagem.  

Essa é uma tarefa também muito importante do planejamento de uma 

UDM, pois é o momento em que o professor irá definir, de modo autoral, o 

objetivo de aprendizagem da UDM a partir do contexto concreto em que irá atuar; 

da análise crítica das diretrizes de aprendizagem contidas em orientações 

curriculares oficiais, de sua análise científico-epistemológica, de sua análise 

didático-pedagógica; e, sobretudo, da perspectiva metodológica que pretende 

adotar. Essa tarefa configura a explicitação da autonomia profissional docente 

na medida em que a definição do objetivo de aprendizagem da UDM envolve a 

realização de escolhas e a fixação das intenções de ensino do professor e irá 

guiar, posteriormente, a escolha e a estruturação das estratégias didáticas e de 

avaliação (BEGO, 2016; BEGO; SGARBOSA, 2016). 

O modelo de planejamento de uma UDM, assim como definido por 

Sanmartí (2002), prevê a definição de objetivos específicos de aprendizagem 

que irão compor determinada quantidade de sequências didáticas (SD). Para a 

autora, uma das essenciais dimensões da profissão de educador se concretiza 

na implementação de projetos de processos de ensino que possuem um objetivo 

geral de aprendizagem explícito. Para a consecução desse objetivo são 

definidos objetivos específicos, os quais são trabalhados a partir de SD. Assim, 

uma SD é formada por um conjunto de aulas que visam atingir determinado 

objetivo específico de aprendizagem, uma vez que cada subtópico estabelece, 

em sala de aula, a relação trina entre aluno-saber-professor. Portanto, o modelo 

define que uma UD consiste no ordenamento de SD compostas por um conjunto 

de seções de aulas nas quais são desenvolvidas determinadas estratégias que 

visam, em um movimento espiral crescente, a consecução de determinados 

objetivos de aprendizagem com vistas a alcançar um grande objetivo de 

aprendizagem.  
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Adicionalmente, a definição de objetivos específicos de cada SD permite 

que o professor possa acompanhar o desenvolvimento da aprendizagem dos 

estudantes e da própria UD planeja, de modo a possibilitar ações de 

replanejamento, com correções de rota e, possivelmente, de objetivos durante o 

processo de implementação a fim de suplantar a ideia de avaliação como 

constatação fatalista ao fim das atividades. 

O Quadro 13 mostra a matriz utilizada para o planejamento da quinta 

tarefa. O número de SD dependerá do número de objetivos específicos definidos 

pelo professor como etapas intermediárias necessárias para a consecução do 

objetivo geral de aprendizagem da UDM. 

 

Quadro 13. Matriz da quinta seção da UDM: Tema, Objetivos de Aprendizagem, Sequências 
Didáticas e Estratégias de Avaliação. 

TEMA, OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM, SEQUÊNCIAS DIDÁTICAS E ESTRATÉGIAS 
DE AVALIAÇÃO 

Tema da UDM  

Objetivos previstos em 
Orientações Curriculares 
Oficiais 

 

Objetivo da Unidade Didática  

Sequência Didática 
Objetivos da 

Sequência Didática 
Conteúdo 

programático 
Tempo aproximado 

(em aulas) 

    

    

    

Fonte: Adaptado de Bego e Sgarbosa (2016). 
 

Para finalizar, as tarefas 6 e 7 compreendem a Seleção de Estratégias 

Didáticas e Estratégias de Avaliação (Quadro 14) e concebem a descrição das 

atividades, estratégias, recursos didáticos e instrumentos de avaliação que serão 

utilizados em cada SD. 

Essas tarefas são as mais concreta do planejamento, na qual, a partir dos 

subsídios e das escolhas realizadas nas tarefas anteriores, o professor irá 

planejar o sequenciamento de suas aulas e delimitar as estratégias didáticas a 

serem utilizadas para o desenvolvimento das aulas com base nos objetivos de 

aprendizagem definidos a partir de uma abordagem metodológica assumida. De 

acordo com o Quadro 14, nota-se que a proposta para esta seção é considerar 

a pluralidade de estratégias de ensino e de instrumentos avaliativos. Devem ser 

previstos também a organização social da sala, os recursos materiais 
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imprescindíveis para cada estratégia, além dos materiais de aprendizagem a 

serem utilizados, conforme discriminado anteriormente no Quadro 14. 

 

Quadro 14. Matriz da sexta seção da UDM: Seleção de Estratégias Didáticas e Instrumentos de 
Avaliação. 

SELEÇÃO DE ESTRATÉGIAS DIDÁTICAS E DE AVALIAÇÃO 

Título da 
Sequência 
Didática 

 

Objetivo da 
Sequência 
Didática 

 

Estratégias 
de Avaliação 

 

Dia /Aula Estratégias 
didáticas 

Conteúdo 
de ensino 

Descrição das 
atividades 

/organização da 
sala de aula 

Recursos 
didáticos  

Materiais de 
aprendizagem 

      

      

Referências 
do professor 

 

Fonte: Adaptado de Bego e Sgarbosa (2016). 

 

Mais especificamente em relação à estratégia de avaliação, têm-se como 

objetivos a avalição processual da UDM em si e, também, das aprendizagens 

dos alunos. Em relação aos procedimentos envolvidos, as condutas referem-se 

a estabelecer o conteúdo da avaliação, indicar as atividades e momentos de 

desenvolvimento do tema e planejar os instrumentos para a coleta de 

informações. 

Com efeito, a intenção do planejamento é a obtenção de fins objetivados 

por meio de ações organizadas de forma racional, estratégica e com 

fundamentação teórico-metodológica consistente (BEGO, 2016; BEGO; 

SGARBOSA, 2016). O propósito de tais tarefas de planejamento é proporcionar 

acesso a referências teóricas que fundamentem as decisões do professor e 

contribuir para a melhoria de sua prática profissional. Essa ação demanda, ainda, 

a consideração acerca das especificidades do contexto educacional e de seus 

traços correntes de complexidade, singularidade e multidimensionalidade. 

 Apresentado o modelo de planejamento de uma UDM, passa-se agora 

para a discussão sobre o processo de implementação. Segundo Bego (2016), a 

implementação da UDM é realizada em três etapas que se conciliam e se 

complementam. A primeira corresponde ao planejamento de acordo com o 
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modelo e as tarefas discutidas anteriormente; a segunda etapa refere-se à 

intervenção didático-pedagógica em sala de aula; e a terceira etapa diz respeito 

ao replanejamento da UDM a partir de reflexão crítica sobre a implementação 

realizada. 

Tal proposição fundamenta-se na necessidade de um percurso formativo 

capaz de fornecer subsídios para o enfrentamento dos dilemas envolvidos nos 

processos de ensino e aprendizagem e para o direcionamento de um 

planejamento ressignificado e distinto da mera operação formal e burocrática. 

Outro ponto de destaque da implementação de UDM, refere-se à proposta de 

superação de práticas individuais de planejamento, tendo em vista sua proposta 

de confecção em grupos de alunos, assegurando no âmbito da formação inicial, 

portanto, a ocorrência de uma experiência coletiva, participativa e 

contextualizada (BEGO, 2016). 

Com efeito, Bego (2016) acompanha as propostas de Maldaner (2003), 

Montero (2005), Carvalho e Gil Pérez (2011), dentre outros, de que para se 

contornarem situações de formação docente inadequadas e ineficazes haveria 

a necessidade de reestruturação de cursos de Licenciaturas dentro das 

perspectivas da Racionalidade Prática. Para esse modelo, o conhecimento deve 

se constituir a partir de experiências coletivas, análises de práticas efetivas e 

capazes de permitirem constante dialética entre a prática profissional, a 

formação teórica, a ação docente e a pesquisa, no sentido da formação do 

professor como pesquisador de sua própria prática (GALIAZZI, 2003; 

MALDANER, 2003; BEGO, 2016). 

Os processos formativos com essas características exigem a participação 

dos professores em ações práticas e capazes de transpor análises 

exclusivamente teóricas e de atingir propostas de modificação de práticas 

tradicionais e de constituição de modelos autônomos. Para o Imbernón (2016), 

a consolidação desses modelos autônomos propicia a necessidade de 

referências técnico-práticas, reflexão na ação didático-pedagógica e definição de 

objetivos prioritários em processos formativos. Por esse ponto de vista, Imbernón 

(2016) evidencia a necessidade de processos metodológicos formativos 

baseados no aprendizado pela observação dos outros e de si mesmo; pela 

criação de espaços de aprendizagem mútua; pela troca de experiências; e pela 

tolerância profissional. Características estas que o percurso formativo de 
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implementação de UDM fomenta, particularmente, no âmbito da formação inicial 

de professores de ciências. 

Por fim, Bego (2016) e Bego e Sgarbosa (2016) apontam como 

consequências do processo de planejamento, aplicação, avaliação e 

replanejamento da UDM a capacidade de desenvolver diversos tipos de 

aprendizagens relacionados aos conteúdos, à epistemologia das Ciências e aos 

aspectos didático-pedagógicos, potencializando, assim, o desenvolvimento de 

saberes docentes. 

Contudo, a proposta deste capítulo não pretende ser demasiada genérica, 

mas, sim, específica dentro de um contexto da formação inicial de professores 

de ciências e focado em um modelo de planejamento de ensino. Assim, a 

próxima seção trata da importância conhecimento profissional docente e de suas 

relações com a implementação de UDM. 

 

2.7 Conhecimento profissional docente e suas relações com a 

implementação de UDM 

 

Como referencial para caracterizar nesta pesquisa as relações entre 

conhecimentos e a implementação de UDM, adota-se as concepções Porlán e 

Rivero (1998); Porlán, Rivero e Pozo (1997, 1998); e Porlán et al. (2010). 

Para os autores espanhóis, modelos alternativos e investigativos seriam 

a solução para enfrentar e alcançar resultados diante de problemas prático-

profissionais. No esteio desses modelos, identifica-se e defende-se que o 

percurso de implementação de UDM pode ser compreendido como um modelo 

alternativo e investigativo de formação de professores de Química, pois propicia 

diversos momentos para o desenvolvimento de conhecimentos profissionais em 

função de conhecimentos práticos, mediadores entre a teoria e a ação. 

O conceito de práxis estabelece relação imbricada com a atitude crítica e 

reflexiva dos professores com vistas à superação de concepções e crenças 

simplistas e acríticas rumo a paradigmas mais complexos, integradores, 

autônomos e fundamentados (PORLÁN; RIVERO, 1998; PORLÁN; RIVERO; 

POZO, 1997).  
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Assim, estipula-se que o conhecimento prático-profissional se constituiria 

como elemento fundamental para integração entre Saberes Acadêmicos, 

Saberes Baseados na Experiência, Rotinas e Guias de Ação e as Teorias 

Implícitas. Tal integração teria em conta um forte componente epistemológico, 

pois seriam exigidas a assimilação e a transformação de saberes em um 

conhecimento destinado a ações pragmáticas para a atuação profissional no 

cotidiano escolar.  

Por outro lado, as propostas de Porlán e Rivero, (1998) e Porlán, Rivero 

e Pozo (1997, 1998) descortinam as dificuldades de se promoverem inovações 

ao delimitarem as características de obstáculos a serem superadas em 

diferentes contextos de formação e atuação. Esses obstáculos atuam no sentido 

de gerarem resistência e imobilismo na ação prática profissional em função de 

desintegrações, reducionismos, conservações adaptativas e uniformidades. 

Nesse sentido, Delord (2017) aponta para a ocorrência de obstáculos 

impeditivos para a ocorrência de inovação escolar5. Para a autora, há tanto uma 

profusão de obstáculos que fundamentam esse embaraço quanto a inexistência 

de projetos que abarcam essa temática e são capazes de reorientar, 

globalmente, o modus operandi da escola tradicional. 

Dentre os inúmeros obstáculos a serem considerados nos processos de 

inovações nos campos das didáticas, das propostas curriculares e da formação 

docente, Delord (2017) destaca a inepta formação docente; propostas 

inovadoras descontextualizadas do local de aplicação; escassez de amparo às 

práticas inovadoras; insuficiência de tempo para o professor aplicar propostas 

progressista frente à quantidade de conteúdos a serem abordados. 

Levando em conta essas considerações, na medida em que o 

conhecimento prático-profissional seria capaz de influenciar intensamente os 

saberes profissionais docentes na forma de interpretar e de atuar no ensino de 

ciências, Porlán e Rivero, (1998) e Porlán, Rivero e Pozo (1997, 1998) afirmam 

que saberes da experiência correspondem a convicções conscientes dos 

professores desenvolvidas durante as atividades práticas de ensino e 

aprendizagem.  

 
5Para Delord (2017), a inovação escolar compreende um campo difuso de produções que 
abrangem tudo aquilo que difere do pedagogicamente tradicional.  
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Todavia, por esse ângulo, a hipótese de progressão permite a inferência 

de que é a ação docente a instância, por um lado, capaz de perpetuar modelos 

tradicionais de ensino acríticos e, por outro lado, de desenvolver modelos 

didáticos alternativos inovadores. Assim, para que a ação docente se desenvolva 

no sentido de modelos alternativos inovadores, conforme discutido 

anteriormente, faz-se necessária a integração dos quatro saberes por meio de 

um conhecimento prático-profissional mediador entre as teorias formalizadas e 

a ação profissional.  

Nesse contexto, ventila-se que o processo de implementação de UDM 

como um percurso formativo apresentar grande potencialidade para o 

desenvolvimento do conhecimento prático-profissional de professores de 

ciências, em função da necessidade de articulação entre conhecimento 

específico e pedagógico, bem como entre teoria e prática (BEGO, 2016).  

Acredita-se ainda que as concepções teóricas de Porlán e Rivero, (1998) 

e Porlán, Rivero e Pozo (1997, 1998) apresentam categorias poderosas para se 

analisar crenças e concepções científicas dos professores e, além disso, ajustar-

se-iam às perspectivas de que quando o professor planeja uma UDM haveria a 

mobilização de concepções de fundo que poderiam caracterizar o conhecimento 

escolar dos sujeitos. 

Por esse ângulo, os autores espanhóis consentem que a constituição do 

conhecimento profissional docente se daria pela integração de saberes 

relacionados as dicotomias explícito e tácito em nível psicológico e as dicotomias 

racional e experiencial na dimensão epistemológica. 

Diante dessa perspectiva integradora de conhecimentos profissionais, há 

de se exporem e analisarem ações prático-profissionais relacionadas à 

diversidade de enfoques didáticos e as possibilidades de aproximações às 

práticas crítico-reflexivas.  

Assim, ressalta-se a potencialidade do processo de implementação de 

UDM como um modo qualificado para envolver os níveis racional e tácito de 

maneira a expor as teorias implícitas de professores ao longo das atuações 

formativas e profissionais e também de evidenciar os propósitos das atividades 

de ensino para o suporte de abordagens metodológicas teórico-fundamentadas.  

Tal implementação, dentro das propostas da UDM de Bego (2016), 

compreende um trabalho coletivo estabelecido em processos formativos e 
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continuados por meio de parcerias entre professores em formação e professor 

formador cujas bases dinâmicas de operação assentam-se na crítica da própria 

ação e no direcionamento à proposição de constantes análises reflexivas 

capazes de abastecer com elementos subjetivos e objetivos possíveis propostas 

de reelaborações do planejamento. 

Nessa conjuntura, para Castorina, Barreiro e Toscano (2005), a análise 

das dimensões psicológico tácito e epistemológico racional, por meio de teorias 

implícitas, auxiliaria na compreensão de reivindicações e decisões em cenários 

concretos, singulares e complexos da atuação profissional docente, tal como 

para escolhas de enfoques didáticos da ação prático-profissional. 

Singularmente, Bego (2017) estipula que a pesquisa sobre teorias 

implícitas ao longo do processo formativo compreende uma das possibilidades 

para o desenvolvimento de perspectivas crítico-reflexivas durante a formação 

inicial dos licenciandos em Química. Essa afirmação decorre do pressuposto de 

que o reconhecimento da existência desses conceitos é o primeiro passo para 

um trabalho contínuo de alterações em direção às teorias pedagógicas 

fundamentadas. 

Desse modo, há de se supor que as ações correlacionadas à 

implementação de planejamentos didáticos inovadores, como a UDM, 

consentem na identificação de princípios que orientam o conhecimento escolar 

de professores tanto em formação inicial quanto continuada. Compondo, 

inclusive, as inferências de Bego (2017) no sentido de reconhecer que propostas 

formativas bem delineadas e adstritas a perspectivas teórico-instrutivas e a 

argumentos metodológicos pertinentes podem resultar na estruturação de ações 

de planejamento em conformidade com teorias pedagógicas complexas e 

contemporâneas; concordância aos enfoques curriculares alternativos; crítica a 

visões simplistas acerca da tomada de decisões didático-pedagógicas; adoção 

do conhecimento prático como um dos requisitos para a superação de 

obstáculos; bem como melhoria dos processos formativos em cursos de 

formação de professores. 

Dessa forma, manifesta-se que a partir das propostas de implementação 

da UDM é que emergem os saberes acadêmicos, as crenças e princípios de 

atuação, as rotinas e guias de ação e as teorias implícitas. Estipulando-se, 

portanto, que o percurso formativo proposto neste formato inovador do 



136 
 

planejamento didático-pedagógico pode se enquadrar na perspectiva do 

conhecimento prático-profissional como elemento mediador significativo entre 

teorias formais e a ação profissional 

Nesse contexto, a empiria levada a cabo por Bego (2017), junto à proposta 

de implementação da UDM, expõe a imprescindibilidade de processos de 

elaboração-aplicação-reelaboração cujos componentes fornecem subsídios 

para a crítica aos obstáculos relacionados a visões superficiais sobre os 

processos de ensino e aprendizagem; tal como de análises simplificadoras dos 

problemas enfrentados na prática e da presença de rotinas não fundamentadas 

e pouco reflexionadas oriundas da formação ambiental dos professores. 

Ademais, o papel da reflexão crítica ganha expressividade na medida em 

que a marca desse formato de implementação é a prática reflexiva não 

meramente ativista, com orientação rigidamente definida por referenciais 

metodológicos capazes de compor uma das possíveis dimensões essenciais de 

contextos formativos, assim como instituir ações de inovação no ensino de 

ciências, tendo em vista sua posição de centralidade no processo de construção 

do conhecimento profissional docente. 

Considerar-se que tal orientação é bastante coerente com as perspectivas 

da organização do conhecimento profissional desejável de Porlán e Rivero 

(1998), cujas premissas envolvem, dentre vários fatores, a interrelação entre 

modelos didáticos de referência, a ação prática e os panoramas metodológicos. 

Nesse ponto de vista, ao serem elaborados planejamentos didático-pedagógicos 

referenciados teórica e metodologicamente há a oportunidade de se articular e 

apresentar modelos didáticos de referência, mesmo que não se adote, 

paradoxalmente, o modelo de planejamento do grupo IRES, mas um modelo que 

se considera mais abrangente e com forte componente autoral. 

Nessa conjuntura, Porlán e Martín (1997) estabelecem que modelos 

didáticos docentes têm a função de coordenar a prática educativa. Sendo seu 

processo de criação condicionado à realidade escolar vigente e a conjuntos de 

crenças que se correlacionam às convicções epistemológicas e ideológicas dos 

professores; assim como às perspectivas relativas ao desenvolvimento humano; 

aos princípios sobre a aprendizagem e as relações sociais; bem como pontos de 

vistas sobre os conteúdos curriculares. 
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Para os autores, tais crenças se exteriorizam, em consonância com a 

perspectiva discutida anteriormente, em atividades relacionadas ao 

planejamento e se materializam mediante a adoção de metodologias e 

instrumentos que outorgam vínculos significativos entre teorias, programas 

educativos e práticas. 

Assim, ajustados aos delineamentos das propostas de projetos 

curriculares da rede IRES, referentes a uma perspectiva com eixo central 

pautado em uma concepção investigativa da prática docente coerente com um 

modelo de investigação na escola e sua estruturação a partir de problemas 

prático-profissionais, Porlán e Martín (1997) propõem a pesquisa e o tratamento 

de problemas práticos. 

Em consequência disso, ficariam fixados que tais temáticas, no decurso 

da ação docente, seriam capazes de possibilitar a explicitação dessas crenças, 

assim como promover elucidações para teorias implícitas e para proposição do 

planejamento de ensino enquanto pressuposto de intervenção na realidade para 

resolução desses problemas práticos. À vista disso, um processo investigativo 

direcionado aos problemas práticos implica proposição de uma proposta de 

planejamento fundamento em teorias pedagógicas (metodologias) e a avaliação 

de seus efeitos na prática, culminando em um progressivo desenvolvimento do 

conhecimento profissional docente (PORLÁN; MARTÍN, 1997) (Figura 21). 

 

Figura 21. A investigação e o tratamento dos problemas práticos. 
Fonte: Traduzido e adaptado de Porlán e Martín (1997, p. 22). 

 

Nas perspectivas desse contexto teórico, conjectura-se que a 

implementação de UDM é capaz de se aproximar de inferências teórico-práticos 
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de metodologias específicas que trazem como concepções de fundo a temática 

da educação e a coerência ao metaconhecimentos profissionais necessários 

para elaboração de projetos de práticas docentes inovadoras. 

Advoga-se que o processo de implementação de uma UDM tenta superar 

os riscos de uma prática ativista pautada na reprodução de paradigmas 

tradicionais, condicionando todas as ações práticas a propostas reflexivas e 

congruentes à integração dos conhecimentos profissionais. Ademais, constitui-

se como expressão da ação prático-reflexiva, na medida em que impõe ritmo 

progressivo à ação profissional docente e lucidez diante de proposições 

metodológicas. 

Nesse panorama, assume-se que o processo de implementação de uma 

UDM se configura como uma proposta viável para o estabelecimento de um 

complexo e multifacetado delineamento didático-pedagógico dirigido à 

proposição e estruturação de aulas, na medida em que sua abordagem 

metodológica se funde às responsabilidades estabelecidas pelos 

metaconhecimentos profissionais de professores em formação. 

Em termos mais abrangentes, Bego (2016, p. 70) assegura que a 

implementação de uma UDM compreende um modelo de percurso formativo 

para produção de novos saberes docentes, de melhoria de processos 

formativos, “no que tange ao processo de iniciar o desenvolvimento profissional 

de professores, por meio de uma atuação substancialmente mais competente e 

fundamentada teórica e metodologicamente”.  

Essa perspectiva permite a inferência de que o planejamento, a 

implantação e o replanejamento de projetos de ensino e aprendizagem de 

ciências compõe um dos elementos fundamentais na formação de professores, 

na medida em que permite a superação de enfoques de cunho tradicional, assim 

como da constituição de inovações por meio de projetos de ensino (BEGO, 

2016). 

As potencialidades e justificativas para a implementação da UDM 

apresentadas em vários trabalhos do Grupo de Pesquisa em Ensino de Química 

do IQ/CAr, exemplificados nos trabalhos Bego (2016), Bego (2017), Bego e 

Sgarbosa (2016), Zoca e Bego (2018), concatenar-se-iam às perspectivas de 

Porlán e Rivero, (1998) e Porlán, Rivero e Pozo (1997, 1998) na medida em que 

esse modelo de percurso formativo (considerando-se a implementação como um 
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processo de três fases coadunadas), ao lado de algumas outras proposta 

engendrada por pesquisadores da área, representaria uma perspectiva 

alternativa e inovadora diante de propostas tradicionais e das ações formativas 

simplistas vigentes. 

Nessa lógica, particularmente, seu vigor estaria associado a fatores como: 

intervenções marcadamente criteriosas e fundamentadas nos contextos 

concretos de ensino; levar em conta a importância e especificidade dos 

conhecimentos disciplinares para a atuação profissional docente; capacidade em 

fomentar de maneira deliberada a superação de obstáculos por meio de ações 

pedagógicas específicas; representação de uma estratégia cujas ações se 

destinam a acompanhar o desenvolvimento profissional de professores de 

ciências na perspectiva de se conceber e organizar o conhecimento prático-

profissional desejável. 

Há de se considerar que a implementação de UDM representaria uma 

proposta dinâmica direcionada à crítica de perspectivas tecnicistas, burocráticas 

e tradicionais, reforçadas por constantes reflexões interpretativas, dialéticas e 

coletivas dos processos de ensino e aprendizagem, além de direcionadas à 

composição de novos planejamentos. Sua implementação configuraria uma 

forma efetiva de se elaborarem e consolidarem ideias e concepções sobre a 

ação profissional docente e com possibilidades de se apresentarem como 

modelos didáticos inovadores ao longo de todo percurso formativo e do exercício 

profissional do professor. 

No próximo capítulo são apresentados o contexto em que se insere essa 

pesquisa, assim como a delimitação do problema de pesquisa, as fontes e 

instrumentos de coleta e os procedimentos adotados para a análise dos dados. 

  



140 
 

3 Procedimentos Metodológicos 

 

Apresenta-se agora o contexto em que está inserida esta tese, assim 

como o problema e as questões de pesquisa que guiaram o desenvolvimento 

dos seus objetivos. 

Planejou-se o caminho metodológico, especificando a abordagem que 

esta pesquisa está inserida e os procedimentos para coleta dos dados, bem 

como os procedimentos para tratamento e análise dos dados. 

 

3.1 Contexto de pesquisa 

 

O Instituto de Química da Universidade Estadual Paulista “Júlio de 

Mesquita Filho”, câmpus de Araraquara (IQ/CAr), mantém cursos de Graduação 

nas áreas de Química e Engenharia Química e programas de Pós-Graduação 

em Química e em Biotecnologia, com qualidade reconhecida nos órgãos 

supervisores governamentais e não governamentais. Os cursos de Graduação: 

Bacharelado em Química, Bacharelado em Química Tecnológica e Engenharia 

Química são oferecidos no período diurno em tempo integral; e Licenciatura em 

Química no período noturno (INSTITUTO DE QUÍMICA, 2018). 

Esta pesquisa foi arquitetada no contexto de desenvolvimento das 

disciplinas obrigatórias do curso de Licenciatura enquadradas na estrutura 

curricular do Projeto Pedagógico do Curso (PPC) de 2006, daí, então, ajustar-se 

às especificações legais anteriores à reestruturação curricular de 2015 prescritas 

pelas novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação de Professores 

(BRASIL, 2015).  

Atualmente, o curso de Licenciatura do IQ/CAr ocorre em período noturno 

e oferece 30 vagas anuais e o prazo de integralização dos créditos disciplinares 

é de 5 a 7 anos. 

A análise do PPC do curso, elaborado em 2006 e em vigor quando da 

fase de execução desta pesquisa, revelou que o perfil dos formandos do curso 

de Licenciatura leva em consideração atribuições de Bacharel e Licenciado em 

Química. Segundo o documento, tal atitude teve como pressupostos ampla 

discussão na comunidade do IQ/CAr por meio dos Conselhos de Curso de 
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Graduação e Departamentais no sentido de permitir melhores oportunidades de 

inserção no mercado de trabalho para o licenciado. 

O estabelecimento de uma formação híbrida pode estar associado à 

concepção de que esse formato de instrução seria capaz de atender tanto a uma 

demanda represada de professores para a Educação Básica quanto de 

pesquisadores acadêmicos ou mesmo de profissionais químicos e estagiários 

para as indústrias da região de Araraquara-SP. 

 Tal concepção corrobora o cenário dos dados levantados junto aos 

alunos do 5° ano do curso de Licenciatura do IQ/CAr em 2016, pois, conforme o 

Gráfico 1, em termos de atuação profissional, dos 16 alunos, 7 estavam no 

mercado de trabalho já desempenhando funções próximas aos objetivos 

institucionais. 

 

 

Gráfico 1. Atividade profissional dos estudantes de licenciatura - IQ/CAr - 2016. 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

De acordo com o PPC, para desempenhar as atribuições de Bacharel, o 

graduado deve ter: formação generalista, domínio das técnicas básicas de 

utilização de laboratórios e equipamentos, condições de atuar nos campos de 

atividades socioeconômicas que envolvam as transformações da matéria; 

direcionando essas transformações, controlando os seus produtos, interpretando 

criticamente as etapas, efeitos e resultados; aplicando abordagens criativas à 

solução dos problemas e desenvolvendo novas aplicações e tecnologias. 

Esse documento determina que, para desempenhar as funções de 

professor, o Licenciado em Química deve vivenciar: uma formação generalista 
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capaz de abranger conteúdos dos diversos campos da Química; uma 

preparação adequada à aplicação pedagógica do conhecimento; e, experiências 

de Química e de áreas afins na atuação profissional como educador nos ensinos 

fundamental e médio. 

Em tal contexto, as análises de Gatti (2015) se destacam e confirmam a 

ocorrência endêmica, nos currículos das licenciaturas, do processo de 

mimetização entre bacharelado e licenciatura. A autora afirma que a lógica para 

isso advém da ausência de estruturas curriculares que definam um perfil 

profissional claro somado à falta de preocupação com o Licenciado que será 

formado para o trabalho educacional nas escolas da educação básica. Ademais, 

reitera-se a argumentação da ausência de distinção da Licenciatura como um 

trabalho profissional, dotado de conhecimentos práticos, teóricos capazes de 

promover movimentos dialéticos de criação, reflexão e recriação, contestando-a 

como mero ofício. 

Gatti (2014, p. 38) interpreta que: 

 

[...] suas interfaces [entre Licenciatura e Bacharelado], necessárias, na 
ausência de um perfil claro para cada formação, não são bem 
equacionadas, e isso seria realmente difícil de esperar pela cultura 
formativa prevalente e pela falta de discussões multidisciplinares e 
interdisciplinares sobre a questão, no contexto de um conhecimento 
das demandas da educação básica. 
 
 

Tendo em vista as Resoluções do Conselho Nacional da Educação 

(CNE)/Conselho Pleno (CP) de números 1 e 2 (BRASIL, 2002a; 2002b), a Tabela 

1 apresenta comparativo entre o previsto pela legislação e o informado no PPC 

da Licenciatura do IQ/CAr de 2006. 

 

Tabela 1. Carga horária prevista nas normas legais e pelo PPC do IQ/CAR de 2006. 

Etapas curriculares Previsão legal  
(duração mínima de 3 anos) 

PPC do IQ/CAr de 2006 
(duração mínima de 5 anos) 

Atividades de ensino e 
aprendizagem 

1800 horas 2415 horas 

Atividades acadêmico-
científico-culturais 

200 horas 210 horas 

Prática como componente 
curricular 

400 horas Não explicitado 

Estágio supervisionado 
curricular 

400 horas 405 horas 

Disciplinas Optativas Sem previsão legal 120 horas 

Total do curso 2800 horas 3150 horas 

Fonte: Dados da pesquisa. 
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As orientações legais do PPC de 2006 atendiam, em parte, às 

especificações legais fixadas pelo CNE e às Diretrizes Nacionais para a 

Formação de Professores da Educação Básica, cujas determinações referiam-

se, em 2002, à (re)estruturação dos cursos nacionais de licenciatura de 

graduação plena (BRASIL, 2002a; 2002b). 

Para Schnetzler (2002), duas situações são capazes de interferir negativa 

e positivamente na elaboração do PPC de um curso. A primeira, negativa, 

corresponde à visão simplista de que basta dominar o conteúdo e determinadas 

concepções pedagógicas para se ensinar, reforçada pelos enfoques tradicionais 

e tecnicistas de formação dos cursos de Licenciatura. E, a segunda, positiva, 

referente ao movimento de superação desses modelos por meio da incorporação 

da ideia do professor-reflexivo/pesquisador. 

Ainda nesse contexto, Ferreira e Kasseboehmer e (2012) afirmam que 

vigora no contexto formativo a ideia de que apenas a disciplina de Estágio é 

responsável pela reflexão dos aspectos que envolvem a profissão do professor. 

Os autores defendem também que a responsabilização dos agentes formadores 

e a integração curricular por meio da PCC poderiam subsidiar o processo de 

correção dessa distorção. 

A análise da Tabela 1 revela, também, incongruência entre a disposição 

legal (BRASIL, 2002a; 2002b) devido a não explicitação da Etapa curricular 

“Prática como componente curricular”, pois, se por um lado, o documento traz a 

informação de que seriam ofertadas 510 horas desse componente, distribuídos 

em torno das: 60 horas de Físico-Química experimental; 60 horas de História e 

Filosofia da Ciência; 60 horas de Instrumentação para o Ensino de Química; 60 

horas de Metodologia e Prática de Ensino de Química; 90 horas de Química 

Analítica Qualitativa Experimental; 120 horas Química Geral Experimental 

(anual); e, 60 horas Química Orgânica Experimental; por outro lado, fica 

manifesta a ausência de detalhamento específico para a referida etapa 

curricular, em termos de sua distribuição de carga horária; do total de aulas 

atribuídas para essa atividade; das formas de implementação e execução de 

atividades; da definição de formatos de avaliações; e de composição de médias 

para a mesma. 

À vista disso, o exame dos dados apresentados permite indicar a 

ocorrência de indeterminações e generalizações referentes à Prática como 
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Componente Curricular (PCC) na implementação da nova proposta curricular. 

Do ponto de vista formal, tal componente seria destinado a incorporar e promover 

alterações imprescindíveis ao processo de formação docente, contudo, no 

contexto analisado, o que se constatou corresponde àquilo que Bego, Oliveira e 

Corrêa (2017) estipulam nos termos da realidade operacional de diversas 

licenciaturas e pertinentes à falta de fundamentação teórica, definições de 

objetivos e de explicitação de carga horária específica destinadas à PCC. 

Essa situação se assemelha aos resultados das análises sistemáticas 

apresentados por Gatti (2014) acerca de PPC’s de licenciaturas brasileiras. Para 

a autora, nesses documentos “há um idealismo perceptível nas suas 

proposições, mas as ideias não se concretizam na formação realmente 

oferecida, e teorias e práticas não se mostram integradas” (GATTI, 2014, p. 39), 

pois não há menção a adaptações necessárias nas distribuições de carga 

horária, formato de execução, avaliações etc. 

Bego, Oliveira e Corrêa (2017) discorrem acerca da importância desse 

componente curricular para a formação docente e para mobilização de 

conhecimentos. A fundamentação dos autores provém de vivências, 

experiências e da necessidade de elaboração de um novo PPC (em 

conformidade com a previsão legal) para o curso de Licenciatura em Química do 

IFSP-Catanduva em 2014. 

Para os autores, a PPC “pode ocupar posição fulcral como elemento de 

inovação didático-pedagógica na concretização de tempos e espaços formativos 

que privilegiem a interdisciplinaridade, a articulação entre teoria e prática e o 

desenvolvimento de saberes profissionais” (BEGO; OLIVEIRA; CORRÊA, 2017, 

p. 258). Há, portanto, a necessidade de sua distribuição ao longo de toda a 

estrutura curricular, destacando a concepção da necessidade de detalhamento 

formal do documento no sentido de se promover a consecução de tais ideais em 

situações concretas de ensino. 

Com efeito, a partir dessa análise geral do PPC do curso, para o contexto 

desta pesquisa, identificaram-se aspectos relacionados a não superação das 

características do modelo da Racionalidade Técnica e a não desvinculação das 

da influência bacharelesca. Ainda que as prescrições legais, à época, 

apresentassem a proposta de avançar em relação ao clássico modelo 

denominado “3+1” dos cursos de Licenciatura, por meio da distribuição do ECS 
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ao longo dos anos; da incorporação da PCC; e do aumento do número de 

disciplinas didático-pedagógicas na estrutura curricular. 

Nesse contexto, a presente investigação foi realizada no decorrer das 

disciplinas Instrumentação para o Ensino de Química e Estágio Curricular 

Supervisionado (ECS) V, no âmbito dos componentes curriculares ofertados 

para a turma de 2016 do curso de Licenciatura em Química, conforme 

apresentado no Quadro 15. 

A escolha se justifica em função de o PPC indicar que o ECS V da 

licenciatura ter como objetivo a realização da estágios de regência, ou seja, no 

qual os licenciandos precisariam atuar em contextos didáticos de 

desenvolvimento de atividades educativas na posição de professores e não 

como auxiliares (INSTITUTO DE QUÍMICA, 2018). Além disso, essas disciplinas 

em específico são aquelas que o professor formador utiliza o processo de 

implementação das UDM no contexto da formação inicial de professores de 

química. 

 
Quadro 15. Estrutura curricular do curso de Licenciatura em Química - PPC de 2006. 

DISCIPLINAS DO CURSO DE QUÍMICA (LICENCIATURA EM QUÍMICA) 

DISCIPLINA REQUISITO(S) 

1º ANO – 1º SEMESTRE / CARGA HORÁRIA (20) 

Cálculo Diferencial e Integral I  Não há  

Introdução à Computação  Não há  

Fundamentos da Educação  Não há  

Química Geral (08) - Anual  Não há   

  

Química Geral Experimental (08) - Anual  Não há  

1º ANO – 2º SEMESTRE / CARGA HORÁRIA (20) 

Cálculo Diferencial e Integral II  Não há  

Física Geral I  Não há  

Química Geral (08) - Anual  Não há  

Química Geral Experimental (08) - Anual  Não há  

Optativa  Não há  

2º ANO – 1º SEMESTRE / CARGA HORÁRIA (20) 

Estágio Curricular Supervisionado I (Metodologia e 
Prática de Ensino de Química)  

Não há  

Física Geral II  Não há  

Química Analítica Qualitativa  Conjunto de disciplinas  

Química Analítica Qualitativa Experimental  

Química Inorgânica Descritiva  Química Geral e Química Geral 
Exp.  

2º ANO – 2º SEMESTRE / CARGA HORÁRIA (19) 

Elementos de Geologia e Mineralogia  Não há  

Física Geral III  Cálculo Diferencial e Integral I e II e 
Física Geral I e II  

História e Filosofia da Ciência  Não há  

Química Analítica Quantitativa  Não há  
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DISCIPLINAS DO CURSO DE QUÍMICA (LICENCIATURA EM QUÍMICA) 

DISCIPLINA REQUISITO(S) 

3º ANO – 1º SEMESTRE / CARGA HORÁRIA (20) 

Física Geral IV  Cálculo Diferencial e Integral I e II e 
Física Geral I, II e III  

Físico-Química I  Cálculo Diferencial e Integral I e II  

Organização e Desenvolvimento da  
Educação Básica  

Não há  

Estágio Curricular Supervisionado II (Organização e 
Desenvolvimento da Educação Básica)  

Correquisito (Co): Organização e 
Desenvolvimento da Educação 
Básica  

Química Orgânica I  Química Geral e Química Geral 
Exp.  

3º ANO – 2º SEMESTRE / CARGA HORÁRIA (20) 

Psicologia da Educação  Não há  

Estágio Curricular Supervisionado III (Psicologia da 
Educação)  

Co: Psicologia da Educação  

Físico-Química II  Química Geral e Físico-Química I  
Co: Físico-Química Experimental  

Físico-Química Experimental  Química Geral e Físico-Química I  
Co: Físico-Química II  

Química Orgânica II  Não há  

4º ANO – 1º SEMESTRE / CARGA HORÁRIA (18) 

Físico-Química III  Físico-Química I  

Introdução à Química Quântica  Cálculo Diferencial e Integral I e 
Físico-Química I  

Didática  Não há  

Estágio Curricular Supervisionado IV (Didática)  Co: Didática  

Química Inorgânica  Química Geral e Introdução à 
Química Quântica  

Optativa Não há 

5º ANO – 1º SEMESTRE / CARGA HORÁRIA (24) 

Fundamentos de Bioquímica Química Orgânica I 

Instrumentação p/o Ensino de Química Química Inorgânica Descritiva, 
Química Analítica Quantitativa e 
Química Orgânica II 

Química Inorgânica Experimental Química Inorgânica 

Estágio Curricular Supervisionado VI (Metodologia e 
Prática de Ensino Química) presencial – Anual 

Não há 

Optativa Não há 

5º ANO – 2º SEMESTRE / CARGA HORÁRIA (15) 

Introdução à Biologia Não há 

Estágio Curricular Supervisionado V (Instrumentação 
p/o Ensino de Química) 

Instrumentação p/o Ensino de 
Química 

Estágio Curricular Supervisionado VI (Metodologia e 
Prática de Ensino de Química) presencial – Anual 

Não há 

Estágio Curricular Supervisionado VII (Metodologia e 
Prática de Ensino Química) 

Não há 

Optativa Não há 

ATIVIDADES EXTRACLASSE = (14) 

Fonte: http://www.iq.unesp.br/Home/graduacao/curriculo-lic-2013.pdf. Acesso em 27 fev. 2018. 

 

A disciplina Instrumentação para o Ensino de Química foi ministrada no 

primeiro semestre e o Estágio Curricular Supervisionado V no segundo semestre 
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do ano de 2016. Os planos de ensino das disciplinas estão elencados nos 

Quadros 16 e 17. 

 

Quadro 16. Plano de Ensino da disciplina Instrumentação para o Ensino de Química. 

UNIDADE UNIVERSITÁRIA: Instituto de Química  

CURSO: Licenciatura em Química  

DEPARTAMENTO RESPONSÁVEL: Química Geral e Inorgânica  

CÓDIGO  NOME DA DISCIPLINA OU 
ESTÁGIO  

SERIAÇÃO IDEAL  

Instrumentação para o Ensino de Química  9º semestre  

OBJETIVOS (Ao término da disciplina o estudante será capaz de: 

Geral:  
Avaliar as ideias docentes de “senso comum” sobre o ensino e aprendizagem das Ciências, 
criticando suas limitações por meio da discussão da importância da pesquisa na formação e 
na prática dos professores e do reconhecimento da importância do planejamento didático-
pedagógico de projetos de ensino e aprendizagem de Química fundamentados teórica e 
metodologicamente.  
Específicos:  
Entender a importância da pesquisa na formação e na prática dos professores, explicando as 
limitações das ideias docentes de senso comum sobre o ensino e aprendizagem de Ciências, 
as características da pesquisa como princípio educativo e modelo didático do professor e 
exemplificando as fontes de informação para o professor;  
Entender a importância do planejamento didático-pedagógico para a formação e a prática dos 
professores, interpretando sua função, suas características e componentes e sua relação com 
a escola;  
Aplicar os princípios teóricos da Taxonomia de Bloom revisada no planejamento didático-
pedagógico, estabelecendo objetivos de aprendizagem para Sequências Didáticas de 
Química;  
Avaliar as principais Estratégias Didáticas propostas pelas pesquisas da área de Ensino, 
checando seus fundamentos teóricos e metodológicos, bem como suas potencialidades e 
limitações;  
Avaliar UDM propostas para o Ensino de Química, criticando a pertinência didático-
pedagógica dos objetivos de aprendizagem definidos, do modo de articulação das estratégias 
e dos instrumentos de avaliação escolhidos; e checando os elementos caraterísticos de UD. 

CONTEÚDO PROGRAMÁTICO (Título e discriminação das unidades)  

- O papel da pesquisa na formação e na prática dos professores  
- A fontes de informação para o professor  
- Estratégias didáticas para o ensino de Química  
- Características e importância do planejamento didático-pedagógico  
- Definição de objetivos de aprendizagem e a articulação de diversas Estratégias didáticas  
- Projetos de ensino e aprendizagem: unidades e sequências didáticas.  

Fonte: Quadro adaptado do plano de ensino do professor da disciplina (BEGO, 2017, p.52). 
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Quadro 17. Plano de Ensino da disciplina Estágio Curricular Supervisionado V. 

UNIDADE UNIVERSITÁRIA: Instituto de Química  

CURSO: Licenciatura em Química  

DEPARTAMENTO RESPONSÁVEL: Química Geral e Inorgânica  

CÓDIGO  NOME DA DISCIPLINA OU ESTÁGIO  SERIAÇÃO IDEAL  

Estágio Curricular Supervisionado V  10º semestre  

OBJETIVOS (Ao término da disciplina o estudante será capaz de:)  

Geral:  
Implementar e avaliar intervenções didático-pedagógicas de Química para o Ensino Médio, 
criticando fundamentadamente os resultados da intervenção  
Específicos:  
Criar Unidades Didáticas Multiestratégicas (UDM) de Química, articulando os fundamentos do 
planejamento didático-pedagógico e as principais estratégias didáticas estudadas;  
Aplicar as UDM elaboradas, desenvolvendo as atividades didáticas de acordo com o 
planejamento didático-pedagógico realizado;  
Analisar a qualidade da intervenção didático-pedagógica, organizando e examinando os 
registros coletados e os dados gerados na aplicação das UDM;  
Avaliar as potencialidades e as limitações da UDM e da intervenção didático-pedagógica 
realizada, propondo adequações/modificações necessárias a fim promover a aprendizagem 
de modo mais significativo.  

CONTEÚDO PROGRAMÁTICO (Título e discriminação das unidades)  

1. Saberes Docentes;  
2. A Prática de Ensino e o Estágio Supervisionado;  
3. O papel da Pesquisa na Formação e na Prática dos Professores;  
4. Registro das vivências do estágio: diários de Aula.;  
5. Planos de Ensino e Planos de Aula.  

Fonte: Quadro adaptado do plano de ensino do professor da disciplina (BEGO, 2017, p.53). 

 

De forma concisa, a análise dos planos de ensino expõe possibilidade de 

relação entre as disciplinas; evidencia constante estímulo para reflexões acerca 

de saberes docentes abarcados na implementação de propostas alternativas e 

inovadoras para o ensino de Química; pontua as limitações impostas pelos 

princípios da Racionalidade Técnica; apresenta atividades factíveis, dentro de 

momentos e tempos adequados, relacionadas ao planejamento e à prática 

docente. 

Outra consideração relevante acerca desses componentes curriculares é 

o fato de eles se articularem às disciplinas Metodologia e Prática de Ensino de 

Química e ao Estágio Curricular Supervisionado VI (BEGO, 2016). Tal 

articulação corresponde à ação voluntária, acordada facultativamente pelos 

professores responsáveis, com vistas à melhoria dos processos formativos do 

curso de licenciatura do IQ/CAr. 

Bego (2016) afirma que essas disciplinas têm a finalidade de cotejar 

diferentes modelos de ensino e aprendizagem e metodologias de ensino de 

ciências, por meio da compreensão da influência das teorias pedagógicas e 

psicológicas nas metodologias de ensino de ciências e da identificação das 
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especificidades, características e fundamentações de diferentes metodologias 

de ensino de ciências 

Destarte, essas considerações respaldaram uma proposta colaborativa 

que visavam a superação da ação fragmentária, como diagnóstico no PPC, entre 

diferentes componentes curriculares e entre teoria e prática, além de 

fomentarem transformações e correções de perspectivas nas ações dos sujeitos 

envolvidos nessa ação formativa investigativa. 

A junção de todas essas considerações acerca desses componentes 

curriculares, assim como de suas inter-relações propostas, concede espaço para 

interpretação de necessidades fundamentais dos cursos de formação de 

professores, bem como a possibilidade de existência de arranjos circunstancias 

realizados por docentes, em detrimento do currículo prescrito e suas limitações. 

O contexto analisado assegurou a ocorrência desta pesquisa 

simultaneamente aos processos formativos cujos propósitos associam-se à 

formação de sujeitos crítico-reflexivos. 

Em que pese os problemas identificados no PPC do curso, ao menos no 

que alude às disciplinas analisadas, confirmam-se as expectativas legais 

referentes ao desenvolvimento de projetos cujas temáticas destinam-se à 

identificação, análise e busca de situações-problema em contextos de ensino e 

aprendizagem, bem como do desenvolvimento de pesquisas na área 

educacional (BEGO; OLIVEIRA; CORRÊA, 2017). 

À vista disso, a análise do PPC, do referencial teórico adotado e das 

disciplinadas envolvidas nesta pesquisa, compõe uma trajetória analítica capaz 

de situar obstáculos e de conjecturar possibilidades de organização para o 

trabalho crítico-reflexivo do profissional docente. 

 Isto posto, narra-se que no ano letivo de 2016 foi proposta a pesquisa 

sobre como o processo de implementação de UDM incide sobre o 

desenvolvimento do conhecimento prático-profissional de professores de 

Química em formação inicial. 

 O Quadro 18 apresenta o cronograma proposto pelo professor formador, 

bem como o conjunto detalhado de atividades desenvolvidas na referida etapa. 
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Quadro 18. Cronograma da disciplina Instrumentação para o Ensino de Química para 2016. 

Data Cronograma do primeiro semestre 

03/03 Apresentação da disciplina: objetivos e competências almejadas, cronograma de 
atividades, referências bibliográficas e critérios de avaliação 
Levantamento das ideias prévias acerca do planejamento didático-pedagógico 

10/03 O papel da pesquisa na formação e na prática dos professores 
A fontes de informação para o professor 

17/03 A importância do planejamento didático-pedagógico 
24/03 Definição de objetivos de aprendizagem 

A articulação de diversas Estratégias didáticas 
31/03 Estratégias didáticas para o ensino de Química: CTSA e Estudos de caso 
07/04 Estratégias didáticas para o ensino de Química: jogos didáticos e mapas conceituais 

14/04 Estratégias didáticas para o ensino de Química: história e filosofia da ciência 
28/04 Estratégias didáticas para o ensino de Química: modelos, analogias e metáforas 
05/05 Estratégias didáticas para o ensino de Química: TIC 
12/05 Atividades do EVEQ – Participação obrigatória 
19/05 Suspensão das atividades 
02/06 Estratégias didáticas para o ensino de Química: experimentação 
09/06 Análise das aulas 

Conceito e características de Unidades Didáticas Multiestratégicas 
16/06 Conceito e características de Unidades Didáticas Multiestratégicas 
23/06 Conceito e características de Unidades Didáticas Multiestratégicas 
30/06 Avaliação de UDM 
07/07 Autoavaliação e avaliação disciplina 

Fonte: Dados da pesquisa.   

 

As ações de pesquisa do primeiro semestre de 2016 iniciaram-se com a 

aplicação de questionário (Anexo D) no de Química que objetivava levantar o 

perfil socioeconômico (no sentido de possibilitar levantar o perfil dos licenciandos 

no tocante a suas famílias, gênero, escolaridade, renda, atividades profissionais) 

e as ideias prévias dos licenciandos acerca do planejamento didático-

pedagógico. Conforme apresentado no cronograma, o fechamento do semestre 

é reservado para a produção de documentos sobre a ação prático-reflexiva dos 

licenciandos. Esses englobam as avaliações de UDM (confeccionadas por 

turmas de alunos dos anos anteriores) e da disciplina, bem como de 

autoavaliação crítica acerca do próprio desempenho ao longo do semestre. 

Por conseguinte, finalizada a disciplina Instrumentação para o Ensino de 

Química, intercorre, de forma articulada, a disciplina ECS V. Tal articulação 

envolve uma perspectiva formativa temporal progressiva de desenvolvimento 

que se expressa diante do processo de implementação de UDM pelos diferentes 

grupos constituídos pelos licenciandos que cursam os últimos semestres do 

curso de licenciatura do IQ/Car. O Quadro 19 apresenta as atividades do 

segundo semestre de 2016 para a disciplina Estágio Curricular Supervisionado 

V. Interessante ressaltar, como apresentado, que esta disciplina é ministrada 
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pelo mesmo professor formador, de modo a integrar totalmente a formação 

teórica da disciplina de instrumentação com seu respectivo ECS.  

 

Quadro 19. Cronograma da disciplina Estágio Curricular Supervisionado V para 2016. 

Data Cronograma do segundo semestre 

01/08 Conceito e características de Unidades Didáticas Multiestratégicas (UDM) 
Definição dos temas das UDM 

08/08 Elaboração das UDM de Química 
15/08 Elaboração das UDM de Química 
29/08 Elaboração das UDM de Química 
05/09 Instrumentos para registro e coleta de informações durante a aplicação da UDM 
12/09 Realização de prévias 

Entrega dos planejamentos 
19/09 Realização de prévias 

26-30/09 Aplicação das UDM 
Análise dos registros e dados gerados na aplicação das UDM 

03-07/10 Aplicação das UDM 
Análise dos registros e dados gerados na aplicação das UDM 

10-14/10 Aplicação das UDM 
Análise dos registros e dados gerados na aplicação das UDM 

24-28-10 Aplicação das UDM 
Análise dos registros e dados gerados na aplicação das UDM 

31/10 Proposição de adequações/modificações necessárias na UDM desenvolvida a fim 
de ampliar suas potencialidades 
Reunião para avaliação da aplicação da UDM – Grupo Focal 

07/11 Confecção de trabalho no formato exigido em congressos da área de ensino de 
ciências 
Avaliação da disciplina  
Reunião para avaliação da aplicação da UDM - Grupo Focal 
Grupo Doping (19-21h) e Grupo Radioatividade (21-23h) 

14/11 Entrega do texto reflexivo  
21/11 Entrega do trabalho sobre a reelaboração da UDM  
28/11 Entrega do trabalho no formato exigido em congresso da área de ensino 

Autoavaliação, avaliação da disciplina e Divulgação das notas  

Fonte: Dados da pesquisa 

 

Dentre as ações de pesquisa empreendidas, no segundo semestre de 

2016 para a disciplina Estágio Curricular Supervisionado V, encontram-se a 

elaboração do roteiro de análise textual (RAT – Anexo F) para guiar 

metodicamente a coleta de informações presentes nas UDM elaboradas e 

reelaboradas.  

Ainda nesta etapa foi realizado o registro audiovisual da aplicação da 

UDM na forma de minicursos. Esse formato tenciona o desenvolvimento de uma 

ação prático-profissional autônoma dos futuros professores (maiores detalhes 

são apresentados na seção 3.3.3 – Espaços). O posterior mapeamento das 

aulas implicou na seleção de episódios representativos para a fase da 

apresentação de dados e discussões. 
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Como última atividade presencial exigida pelo professor formador foram 

realizados grupos focais com os licenciandos destinados a provocar reflexões 

sobre a prática executada, bem como a explicitação de conhecimentos práticos 

mobilizados. Tal ação foi devidamente registrada em formato audiovisual e, 

posteriormente, rigorosamente transcrita. 

A disciplina Estágio Curricular Supervisionado V se encerra com a 

produção de documentos voltados para análise crítica e pesquisa da própria 

prática com vistas à produção de trabalho científico a ser apresentado no Evento 

de Educação em Química (EVEQ). Tal evento é anualmente promovido por 

docentes e estudantes do Instituto de Química e da Faculdade de Ciências e 

Letras da Unesp de Araraquara com a intenção de se consolidar como espaço 

que congrega pesquisadores da área de Educação e de Ensino, estudantes de 

pós-graduação, estudantes de graduação, professores do Ensino Superior e da 

Educação Básica com a finalidade de discutir pesquisas acadêmico-científicas e 

experiências didático-pedagógicas no âmbito do Ensino de Ciências/Química 

(INSTITUTO DE QUÍMICA, 2018). 

Assim, em termos do levantamento de dados para esta pesquisa, são 

coletadas nessa fase as diferentes ideias dos próprios licenciandos acerca dos 

processos de elaboração, desenvolvimento, aplicação, reestruturação e 

conclusão envolvidos na implementação das UDM,  

Ao final das atividades de aplicação das UDM e da realização dos grupos 

focais, foram propostas entrevistas individuais nas quais os licenciandos 

discorriam acerca das dimensões do planejamento e da aplicação da UDM 

(Apêndice A).  

Reitera-se que a geração de dados desta pesquisa ocorreu 

concomitantemente ao desenvolvimento das duas disciplinas (Estágio Curricular 

Supervisionado V e Instrumentação para o Ensino de Química) ofertadas no ano 

de 2016. Além disso, as atividades desenvolvidas ao longo dos dois semestres 

apresentaram sequência progressiva em conformidade com as propostas do 

planejamento didático-pedagógico do professor formador. 

A convergência das ações propostas pretende gerar constantes estados 

crítico-reflexivos nos licenciandos e estimulá-los ao desenvolvimento da 

autonomia prático-profissional. 
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Tal afirmação assenta-se em perspectivas dialógicas para as etapas de 

elaboração, aplicação e reelaboração dos planejamentos didático-pedagógicos. 

Assim, nos espaços selecionados para o processo de formação de professores 

desenvolvem-se reflexões críticas relativas à prática profissional docente; a 

elaboração e integração de conhecimentos prático-profissionais; e o 

delineamento do processo de implementação de UDM dentro de uma 

perspectiva de valorização de conteúdos teóricos e metodológicos para a 

articulação de atividades didático-pedagógicas por parte dos futuros 

profissionais da educação. 

Perante os objetivos de se investigar o processo de implementação de 

UDM e sua incidência sobre o desenvolvimento do conhecimento prático-

profissional dos licenciandos, as disciplinas Estágio Curricular Supervisionado V 

e Instrumentação para o Ensino de Química apontaram-se como importante 

espaço de pesquisa, pois nelas que se desenvolviam todas atividades 

relacionadas ao paradigma descrito. 

 Diante do exposto, a Figura 22 reúne todas as ações metodológicas 

tomadas em relação ao contexto de pesquisa, bem como as ações realizadas 

nessas dimensões, tendo por objetivo a análise em perspectiva da formação do 

corpus de dados desta pesquisa. 
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Figura 22. Análise em perspectiva do contexto, dos instrumentos para coleta de dados e das 
ações do pesquisador. 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

À vista disso, em conformidade com o contexto e o objetivo geral 

apresentados, delimitou-se o seguinte problema de pesquisa: 

De que modo o processo de implementação de uma UDM incide sobre o 

desenvolvimento do conhecimento prático-profissional de professores de 

Química em formação inicial? 

Suplementarmente e com a intenção de subsidiar a resposta a essa 

questão nuclear e instrumentalizar o processo de coleta e tratamento dos dados, 

foram estabelecidas as seguintes questões de pesquisa: 

1. Qual a influência das ideias prévias dos licenciandos no planejamento da 

primeira versão da UDM?  

2. Como o movimento de crítica e reflexão sobre a ação impacta no 

replanejamento da UDM dos professores em formação inicial? 
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3.2 Abordagem e desenho de pesquisa 

 

Esta seção pretende expor a fundamentação teórico-metodológica que 

conduz as opções de análise constituídas nesta pesquisa. Dessa forma, delimita-

se o uso de metodologia ancorada na abordagem qualitativa de pesquisa do tipo 

Estudo de Caso. Outrossim, são demarcados e detalhados as fontes e os 

instrumentos de coleta de dados empreendidos. Reitera-se que as opções 

elegidas ocorreram em virtude do contexto deste trabalho de pesquisa e do 

objetivo geral previamente estabelecidos. 

Conforme expõem Lüdke e André (1986), análises qualitativas no campo 

educacional são importantes, pois, ao contrário das pesquisas experimentais 

quantitativas, não reduzem a complexidade dos fenômenos envolvidos em 

esquemas simplificadores de análise. 

A opção por esse tipo de investigação tem a capacidade de compreender 

o fato de que o fenômeno educacional é resultado de um contexto social 

subjacente a uma realidade histórica. E, em vista disso, assegurar a 

compreensão real sobre os desafios da realidade dinâmica e complexa de 

contextos formativos (LÜDKE; ANDRÉ,1986). 

Moreira (2004) complementa esse entendimento, afirmando que a 

pesquisa não experimental é caracterizada pelo estudo de campo empreendido 

pelo pesquisador e com preceitos relacionados ao estudo de pessoas e 

observações sem manipulação de variáveis dentro de um contexto social ou 

institucional. 

Para o autor, esse tipo de pesquisa é segmentado nas formas quantitativa 

e qualitativa. A primeira delas envolve investigações hipotético-dedutivas 

assistidas por análises estatísticas e amparadas pelo uso de questionários e 

escalas de medidas para sondagem amostral. A segunda, por sua vez, envolve 

a análise de dados qualitativos e cujo foco está no caráter subjetivo e 

singularidades do objeto analisado. Complementarmente, para esse formato, 

Flick (2009) afirma serem necessárias boas descrições e interpretações sem 

envolver diretamente a manipulação de variáveis e a aplicação de tratamento 

estatísticos para a análise das informações coletadas. 

Acrescenta-se, ainda, que os dados qualitativos apresentam como 

características mostrarem diversidade, envolvendo qualquer forma de 
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comunicação humana e a utilização de diversos tipos de métodos como a 

observação participante, entrevistas, análise documental, grupos focais, 

transcrições (LÜDKE; ANDRÉ,1986; FLICK, 2009; GIBBS, 2009). 

Assim, dentro de uma abordagem de pesquisa não-experimental 

qualitativa oportuniza-se uma visão global de todos os componentes em estudo, 

desde as ações de coleta de dados até a definição das técnicas de análise de 

dados. Todavia, há de se considerar a imprescindibilidade da delimitação de um 

desenho de pesquisa capaz de proporcionar repostas às questões formuladas 

para dada investigação (FLICK, 2009). 

Desse modo, incorporando uma proposta de análise qualitativa, Flick 

(2009) propõe a definição do desenho de pesquisa como um modo de o 

pesquisador planejar sua atividade laboral e garantir a qualidade de seus 

resultados. 

O autor esclarece que existem duas distinções básicas entre os diferentes 

tipos de desenho de pesquisa qualitativa. Tais distinções são explicitadas na 

Figura 23, na qual são verificadas a presença de dois eixos. O horizontal, na 

perspectiva de estudos que têm como fator significativo o período de tempo 

analisado, e o vertical representado por concepções de estudos comparativos.  

 

 

Figura 23. Desenhos básicos em pesquisa qualitativa. 
Fonte: Adaptado de Flick (2009, p. 68). 
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Flick (2009) afirma ainda que, na pesquisa qualitativa, a dimensão tempo 

pode assumir concepções longitudinais, retrospectivas ou mesmo uma 

orientação em um único ponto, denominada de fotografia instantânea. 

O Estudo de Caso, conforme apresentado na Figura 22, estipula que seu 

objeto de estudo é único, ou seja, uma representação singular de uma realidade 

multidimensional e historicamente situada e, dessa forma, capaz de permitir ao 

pesquisador gerar inferências válidas por meio não de generalizações 

estatísticas, mas, sim, analíticas (LÜDKE; ANDRÉ,1986; YIN, 2001; FLICK, 

2009). 

Estudos de Caso devem apresentar como princípios fundamentais: 

considerarem o contexto do objeto de análise; retratarem a realidade, levando 

em conta a multiplicidade de dimensões expostas em um problema; usarem 

profusas fontes de informação coletadas em diferentes momentos da pesquisa; 

permitirem generalizações a ponto de a situação analisada poder ser 

representativa para contextos e situações análogas; envolverem a criação de um 

banco de dados produzidos a partir de transcrições, entrevistas, notas de campo, 

documentos, grupos focais, gravações de áudio e vídeo (LÜDKE; ANDRÉ,1986; 

YIN, 2001; GIBBS, 2009). 

Considerando a natureza de seu objeto de estudo, esta pesquisa é 

reconhecidamente um Estudo de Caso, pois envolve um estudo em 

profundidade acerca do processo de implementação de UDM e apresenta uma 

proposta de investigação válida, na medida em que houve como preocupação 

central compreender de forma holística e aprofundada um contexto formativo 

singular e historicamente situado (LÜDKE; ANDRÉ,1986). 

Considerando o contexto das disciplinas Estágio Curricular 

Supervisionado V e Instrumentação para o Ensino de Química no que se refere 

à formação inicial de professores de Química e que esta pesquisa tem como 

objetivo geral compreender como o processo de implementação de UDM é capaz 

de incidir sobre o desenvolvimento do conhecimento prático-profissional de 

professores de Química em formação inicial, optou-se por uma abordagem de 

pesquisa qualitativa, pois não são utilizadas a manipulação e/ou o isolamento de 

nenhuma variável, bem como nenhum tratamento estatístico dos dados que 

visassem estabelecer relações funcionais entre possíveis variáveis manipuladas. 
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Assume-se, portanto, o contexto desta pesquisa como um ambiente de 

natureza multifacetado e com ricas relações coletivas. Por consequência da 

impossibilidade de compreensão da diversidade dos fenômenos educacionais 

envolvidos, foi empregada abordagem qualitativa de pesquisa cujo foco esteve 

assentado em um estudo descritivo-interpretativo para a problemática 

apresentada, bem como da mobilização de conhecimentos prático-profissionais 

no âmbito da ação laboral-formativa. 

Vale ressaltar que todos os sujeitos convidados para participar desta 

pesquisa confirmaram o consentimento livre e esclarecido (Anexo B). Tal 

processo tem por objetivo permitir que os sujeitos, solicitados a cooperar com a 

pesquisa, compreendam os procedimentos, riscos, desconfortos, benefícios e 

direitos envolvidos, bem como concebam uma decisão autônoma para integrar-

se ao estudo em questão. Ademais, a pesquisa foi devidamente cadastrada na 

Plataforma Brasil e aprovada pelo Comitê de Ética e Pesquisa da Unesp sob o 

registro 086302/2016. 

Nesta seção foram explicitadas as justificativas a definição da abordagem 

e do desenho de pesquisa à vista dos objetivos e da fundamentação do 

referencial teórico adotado. Já para a próxima são apresentadas as diversas 

fontes de informação escolhidas para este estudo, além dos critérios de 

amostragem adotados. 

 

3.3 Fontes de informação e critérios de amostragem 

 

Conforme argumentação desenvolvida anteriormente, uma boa pesquisa 

com abordagem qualitativa e desenho do tipo Estudo de caso tem por 

características envolver grande volume de dados obtidos das mais diversas 

fontes. Nesse sentido, essa proposta de pesquisa exige o desenvolvimento de 

uma série de atividades práticas adequadas aos tipos e às quantidades de 

informações consideradas (GIBBS, 2009). 

Yin (2001) afirma que os estudos de caso não precisam ficar limitados a 

uma única fonte de evidências e que, na verdade, a maioria dos melhores 

estudos baseia-se em uma ampla variedade de fontes. O autor norte-americano 

defende que o uso de várias fontes de evidências nos Estudos de Caso permite 
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ao pesquisador dedicar-se a uma ampla diversidade de questões históricas, 

comportamentais e atitudinais.  

A vantagem disso, conforme advogado por Robert Yin, é o 

desenvolvimento de linhas convergentes de investigação, em um processo de 

triangulação analítica. A Figura 24 apresenta uma proposta de convergência 

para o uso de diferentes fontes de evidência. 

 

Figura 24. Convergência para o uso de várias fontes de evidência. 
Fonte: Adaptado de Yin (2001, p. 122). 

 

Assim, qualquer descoberta ou conclusão em um Estudo de Caso 

provavelmente será muito mais convincente e acurada se basear-se em várias 

fontes distintas de informação.  

Conforme assegura o autor, há ainda a necessidade da criação de um 

banco de dados, com a intenção de aumentar a confiabilidade do estudo; e da 

manutenção do encadeamento de evidências capaz de permitir ao pesquisador 

a percepção sobre evidências que possam levar à conclusão do Estudo de Caso. 

Para possibilitar a análise em profundidade de um contexto formativo 

singular em suas múltiplas relações e significações, esta pesquisa definiu como 

fontes de informação sujeitos, documentos e espaços. Particularmente, no que 

concerne aos critérios de amostragem, adotou-se como ponto de partida a 

análise empírica levada à cabo por Bego (2017). 

Vale sublinhar que Bego (2017) apresenta um trabalho de pesquisa cujo 

objetivo era investigar a implementação de UDM no âmbito das disciplinas de 

Instrumentação para o Ensino de Química e Estágio Curricular Supervisionado 

V. Tal pesquisa apresentou o mesmo espaço, tempo e sujeitos deste trabalho. A 

investigação do autor visava compreender como o processo de implementação 
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de uma UDM incidia sobre a explicitação, conscientização e crítica dos 

conhecimentos implícitos de professores de química em formação inicial 

Participaram do percurso formativo de implementação de UDM, 15 alunos 

de graduação do curso de licenciatura em Química que frequentaram as 

disciplinas de Instrumentação para o Ensino de Química e Estágio Curricular 

Supervisionado V, que foram ministradas no primeiro e segundo semestre de 

2016, respectivamente. Os alunos foram divididos em 4 grupos, sendo que 3 

grupos eram composto por 4 alunos e 1 grupo de 3 alunos. 

Os estudantes responderam inicialmente a um Inventário (em formato de 

um questionário), proposto em Porlán (1989) e Porlán, Rivero e Pozo (1997), 

que apresenta 56 afirmações com base nas categorias: i) Imagem da Ciência; ii) 

Modelo Didático Pessoal; iii) Teoria Subjetiva de Aprendizagem; iv) Enfoque 

Curricular (conteúdo, metodologia e avaliação). 

Segundo Porlán (1989), essas categorias estavam condicionadas por 

hipóteses de investigação e pelos conhecimentos e problemas manifestados 

pelos alunos. 

O autor explicita que a Imagem da Ciência inclui aspectos como o conceito 

de ciência; diferenças entre o conhecimento científico e não científico; 

caracterização do método científico; papel das observações e das teorias 

científicas; e seu grau de validade e veracidade. Já Modelos Didáticos Pessoais 

envolvem aspectos como a caracterização da didática frente as outras ciências 

da educação; classificação de componentes ideológicos científicos, técnicos e 

artísticos do ensino; explicitação da importância e do papel atribuído aos 

conteúdos, a avaliação, aos alunos e aos professores; definição das 

características da programação relacionadas a maior ou menor influência em 

dinâmicas da sala de aula. A Teoria Subjetiva da aprendizagem visa apreender 

os diversos formatos para a compreensão da aprendizagem dos alunos. O 

Enfoque Curricular trata das experiências escolares vividas; da influência dos 

interesses dos alunos e de seus conceitos prévios para a definição do conteúdo, 

da metodologia e da avaliação.  

No trabalho de Porlán (1989) foram apresentadas 56 declarações 

devidamente homogeneizadas, em quatro conjuntos de 14 declarações, 

relacionadas a cada uma das categorias. 
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Acredita-se que essa ação é suficiente para a interpretação de 

concepções didáticas e científicas de professores em processos formativos e, 

também, da análise do desenvolvimento de conhecimentos profissionais 

envolvidos na elaboração, aplicação e reflexão de planejamentos didáticos 

inovadores e autônomos.  

Desse modo, em cada uma dessas categorias é determinado que o 

inquirido deve estar em acordo com metade e desacordo com a outra metade 

das declarações, no sentido de se depreender uma aproximação ou um 

afastamento de tendências alternativas, complexas e investigativas para a ação 

profissional docente. 

Bego (2017), por sua vez, fez a opção pela análise dos diferentes grupos, 

que determinam uma amostra maior de sujeitos, daí sua preferência pelo recurso 

estatístico. Em seu trabalho, dos quatro grupos, o autor selecionou apenas dois 

deles a partir dos resultados que apresentaram maior distanciamento em relação 

às categorias do conhecimento escolar.  

Mais especificamente, na categoria Imagem da Ciência, o grupo 

denominado 1 obteve maior índice de tipicidade (IT) na subcategoria Alternativa, 

enquanto o grupo denominado 2 teve maior IT na subcategoria oposta: 

Racionalismo. O grupo 1 apresentou como Modelo Didático Pessoal Alternativo, 

enquanto o grupo 2 se caracterizou como Modelo Tecnicista. Na categoria Teoria 

Subjetiva de Aprendizagem, o grupo 1 apresentou um IT de 2,3 e o grupo 2 um 

IT de 3,2, na subcategoria Apropriação Formal, mostrando que o primeiro grupo 

discorda parcialmente e o segundo grupo não tem uma opinião formada sobre o 

assunto. E, por fim, na categoria Epistemologia Escolar, ambos os grupos 

apresentaram ideias próximas à subcategoria do conhecimento escolar como 

produto complexo. 

O autor destaca um aspecto bastante interessante acerca das ideias 

iniciais dos licenciandos, qual seja, todos os grupos já apresentavam ideias 

prévias acerca do conhecimento escolar que já avançavam e se descolavam de 

concepções tradicionais, indícios de mudança e evolução de ideias de ensino e 

aprendizagem ao longo do percurso formativo dos sujeitos no decorrer do curso 

de licenciatura.  

A partir do modelo de planejamento de UDM, os grupos 1 e 2 estudados 

passaram à etapa de planejamento formal inicial. O grupo 1 optou pela utilização 
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do Ensino por Investigação, baseado em Carvalho (2013), para abordar o tema 

Química Nuclear. Por sua vez, o grupo 2 optou pela utilização da Pedagogia 

Histórico-Crítica, baseada em Saviani (2003), para desenvolver o tema poluição 

ambiental. As abordagens metodológicas escolhidas pelos grupos indicaram 

distanciamento do modelo tradicional, uma vez que ambas se relacionam com a 

categoria de epistemologia escolar do conhecimento como produto complexo 

(BEGO, 2017). 

A partir das considerações de pesquisa delimitadas por Bego (2017), 

definiu-se pela investigação particular do grupo 1 para a presente pesquisa em 

função de alguns fatores: i) apresentar ideias iniciais mais próximas do 

conhecimento escolar como produto complexo; ii) coerência presente no 

planejamento formal inicial da abordagem metodológica escolhida, da 

adequação em relação à seleção dos objetivos de aprendizagem, das 

estratégias didáticas e de avalição; iii)  proposta de partida singular de 

planejamento, pautada no argumento de rompimento com tendências mais 

tradicionais e assentada na propositura metodológica do Ensino por Investigação 

com enfoque construtivista; iv) alto entrosamento dos membros do grupo para 

realização das atividades da disciplina; v) menor nível de interferência de fatores 

externos e maior nível de continuidade na etapa de aplicação da UDM.  

Portanto, em virtude dessas considerações, o grupo 1, cuja UDM foi 

planejada com temática “Química Nuclear: O misterioso caso Black”, fez parte 

da amostra desta pesquisa. 

Em suma, nesta pesquisa, em razão da pequena quantidade de sujeitos 

que compõe a amostra e do interesse nas concepções particulares desses 

indivíduos, não foram seguidos procedimentos estatísticos encontrados em 

Porlán (1989). Assim, isso implicou na opção pela análise qualitativa dos dados 

gerados na aplicação do Inventário. 

 

3.3.1 Sujeitos 

 

Ao todo 16 alunos estavam matriculados nas disciplinas de 

Instrumentação para o Ensino de Química e Estágio Curricular Supervisionado 

V que foram ministradas no primeiro e segundo semestre de 2016. Como 
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apresentado, a aplicação de questionário (Anexo C), que resultou nos dados 

apresentados aqui nesta seção, ocorreu no primeiro dia de aula da disciplina 

‘Instrumentação para o Ensino de Química’ no mês de março do ano de 2016. O 

professor formador foi o responsável pela sua aplicação, sem, contudo, interferir 

no processo. O tempo empregado nessa ação foi de uma hora. Cabe ressaltar 

que ao longo do desenvolvimento da disciplina Instrumentação para o Ensino de 

Química, um dos sujeitos desse conjunto desistiu alegando motivos pessoais 

para isso.  

Os gráficos 2, 3 e 4 apresentam a descrição dos alunos inicialmente 

matriculados relacionados a sexo, grau de instrução dos pais, renda familiar, 

formação básica, vínculo empregatício. A importância dessas informações 

refere-se à identificação das representações sociais e os perfis dos indivíduos 

que cursaram a disciplina. 

 

Gráfico 2. Gênero - Estudantes licenciatura - Química/UNESP - 2016. 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

A partir do Gráfico 2 verifica-se a predominância do gênero masculino. Tal 

fato não corrobora os dados do senso da educação superior, segundo o qual a 

maior frequência do público feminino nesta fase do ensino (INEP, 2014). 

Em relação ao grau de instrução dos pais, nenhum deles tem pai com 

Ensino Fundamental incompleto, contudo em relação a mães nesta situação os 

índices são de 18,75%.  Importante ressaltar que na situação de nível superior 

completo e incompleto para os pais a proporção é 50% e para as mães 43,75%. 

Os dados coletados corroboram as informações apresentadas por GATTI 

(2014) de que há claro processo de ascensão desse grupo geracional aos mais 

altos níveis de formação e isso agrega uma motivação de realização que nem 

sempre os cursos acadêmicos consideram relevantes. 
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No tocante à renda, a frequência de sujeitos com renda familiar superior 

a seis salários mínimos é de 37,5% e na faixa de um a três salários mínimos é 

de 25%.  

Em relação à origem, o Gráfico 3 mostra que metade da turma analisada 

cursou toda a formação básica em ensino público, que mais de 30% havia 

iniciado a escolarização em escola pública e que uma pequena parcela de 

sujeitos era oriunda da rede privada de ensino para aqueles que ocupavam 

postos de trabalhos formais, 42,86% tinham como necessidade premente o 

auxílio nos gastos familiares (Gráfico 4). 

 

Gráfico 3. Tipo - estabelecimento de ensino - Estudantes licenciatura - Química/UNESP - 
2016. 
Fonte: Dados da pesquisa. 
 

 

Gráfico 4. Motivos para trabalhar - Estudantes licenciatura - Química/UNESP - 2016. 

Fonte: Dados da pesquisa. 
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Em síntese, os alunos das disciplinas Instrumentação para o Ensino de 

Química e Estágio Curricular Supervisionado V, do último ano do curso de 

Licenciatura em Química em 2016, compreendem uma população 

majoritariamente do sexo masculino, que não trabalha, originários de famílias 

com renda entre três e seis salários mínimos e com escolarização realizada 

integralmente na rede pública de ensino.  

Do ponto de vista da integralização curricular, os licenciandos já haviam 

cursado as seguintes disciplinas pedagógicas do curso: Fundamentos da 

Educação, Estágio Curricular Supervisionado (Metodologia e Prática de Ensino 

de Química), História e Filosofia da Ciência, Organização e Desenvolvimento da 

Educação Básica, Psicologia da Educação, Didática, Estágio Curricular 

Supervisionado IV (Didática). Restando, portanto, Instrumentação para o Ensino 

de Química, e os Estágios Curriculares Supervisionados V (Instrumentação p/o 

Ensino de Química), VI (Metodologia e Prática de Ensino de Química) e VII 

(Metodologia e Prática de Ensino Química), conforme a proposta curricular do 

PPC de 2006 e apresentada no Quadro 15.  

Para a consecução de objetivos de aprendizagem dos componentes 

curriculares Instrumentação para o Ensino de Química e Estágio Curricular 

Supervisionado V, os alunos foram divididos em 4 grupos, sendo 1 deles 

composto de 3 alunos e o restante com 4 integrantes. 

Porém, como apontado na seção anterior, em função dos critérios de 

amostragem definidos, apenas um grupo de trabalho foi selecionado para 

compor os sujeitos desta pesquisa. Dessa maneira, dentro do contexto descrito 

até aqui, apresenta-se na Tabela 2 os dados relativos apenas aos licenciandos 

que compuseram o Grupo 1.  

Os sujeitos desta pesquisa foram anonimizados e identificados pelos 

códigos: A2, A4 e A14. Os relatos registrados nas análises são sempre 

acompanhados pela codificação dos sujeitos. 

Assim, conforme dados da Tabela 2, duas mulheres e um homem. Os 

sujeitos estavam na faixa etária superior aos 20 anos, com destaque para o 

sujeito A2 que acumula experiência profissional desde os 16 anos. Nenhum dos 

pais dos sujeitos desta pesquisa apresenta curso superior completo e suas as 

atividades profissionais são diversificadas. Todos apresentam residência própria 

em zona urbana e acesso à internet. Ademais, o sustento é proporcionado por 
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mais de um membro familiar, com rendas globais que variam de um a três 

salários mínimos para dois dos sujeitos e mais do que seis salários para um 

deles. Outrossim, apenas um do sujeito (A2) apresentava vínculo empregatício 

com empresa da região, sem necessidade premente de auxiliar à família.  Os 

outros dois (A4 e A14) dedicaram-se exclusivamente às atividades acadêmicas 

desde o momento do ingresso no curso.  

 

Tabela 2. Categorias temáticas, justificativas, extratos representativos das respostas 
coletadas e ocorrências dos temas relativos à finalidade do planejamento do ensino. 

Característica Perfil do aluno Frequência Sujeitos 

 
Gênero 

Feminino 2 A2 e A4 

Masculino 1 A14 

Idade Mais de 20 anos 3 A2, A4 e 
A14 

 
Cor da pele 

Branco 2 A2 e A4 

Pardo ou mulato 1 A14 

Estabelecimento de 
Ensino 

Iniciou em escola pública e mudou 
para particular 

2 A2 e A14 

Sempre em escola pública 1 A4 

Vínculo Profissional Não 2 A4 e A14 

Sim 1 A2 

Motivos para trabalhar Para ser mais independente 1 A2 

Idade em que começou a 
trabalhar 

16 anos 1 A2 

Atuação profissional Atividades de Laboratório em 
empresa 

1 A2 

Jornada de trabalho Superior a 40 horas semanais 1 A2 

Grau de  Ensino médio completo 2 A4 e A14 

escolaridade do pai Ensino superior completo 1 A2 

Grau de escolaridade da 
mãe 

Ensino Fundamental incompleto 1 A14 

Ensino médio completo 1 A2 

Ensino superior incompleto 1 A4 

Profissão do pai (ou tutor 
legalmente constituído) 

Aposentado 1 A14 

Profissional Liberal 1 A4 

Servidor público 1 A2 

Profissão da  Aposentada 1 A14 

mãe (ou tutor legalmente 
constituído) 

Bancário 1 A4 

Dona de casa/ não trabalha 1 A2 

Tipo de Residência Própria 3 A2, A4 e 
A14 

Localização da 
Residência 

Zona urbana 3 A2, A4 e 
A14 

Número de Pessoas na 
Residência 

Quatro pessoas 2 A2 e A4 

Três pessoas 1 A14 

Número de Pessoas no 
Sustento da Família 

Duas pessoas 2 A2 e A4 

Três pessoas 1 A14 

Faixa de Renda Familiar De um a três salários mínimos (R$ 
880,01 até R$ 2.640,00) 

2 A2 e A14 

Mais do que seis salários mínimos 
(acima de 5.280,00) 

1 A4 

Residência possui acesso 
à Internet de Banda Larga 

Sim 3 A2, A4 e 
A14 

Fonte: elaboração própria.  
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Os dados recolhidos permitem, em certa medida, justificar possíveis 

influências escolares e não escolares sobre as concepções educacionais dos 

sujeitos envolvidos. Ademais, o grupo apresentava três integrantes que 

possuíam amplo entrosamento interno e experiências acumuladas pela 

participação de todos os seus elementos no Programa Institucional de Bolsas de 

Iniciação à Docência (PIBID). Tal fato pode, ainda, justificar a qualidade das 

reflexões geradas. 

Para finalizar, as diferentes experiências e momentos vivenciais dos 

sujeitos representam influências tanto sobre os tipos de saberes mobilizados em 

ações prático-profissionais quanto na consolidação de processos formativos. 

Dessa forma, esta seção caracterizou os sujeitos pesquisados, uma vez que 

possíveis condicionantes podem atuar sobre sua atuação prática no âmbito das 

atividades de estágio, tais como disponibilidade de tempo, integração curricular, 

experiências extracurriculares, dentre outros.  

Na próxima seção são apresentados os documentos a serem analisados 

como forma de se completar as informações obtidas por outras técnicas e 

desvelar novos aspectos da problematização desta pesquisa. 

 

3.3.2 Documentos 

 

Bego (2016) afirma que o Estágio Curricular Supervisionado V tem como 

objetivo geral de aprendizagem que os alunos sejam capazes de implementar e 

avaliar intervenções didático-pedagógicas de Química para o ensino médio, 

criticando fundamentadamente os resultados da intervenção. Segundo o autor, 

a materialização dessas ações se consubstancia na confecção da UDM de forma 

a avançar sobre um conjunto de discussões teóricas acerca da superação de 

ideias docentes de senso comum e da confirmação da importância do 

planejamento didático-pedagógico para a ação profissional docente. 

Para tanto, o processo de implementação dessa proposta compreende 

três etapas integradas: a primeira consiste no planejamento da UDM; a segunda 

se refere à própria intervenção didático-pedagógica nas salas de aula das 

unidades escolares parceiras; e a última etapa abarca o replanejamento da UDM 

a partir da reflexão crítica sobre a intervenção realizada. 
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Como resultado dessas ações foram geradas duas diferentes versões 

para a UDM para cada um dos grupos de trabalhos existentes. Sendo 

consideradas a versões pré e pós-aplicação. Assim, ambas as versões 

constituem o primeiro conjunto de documentos de pesquisa delimitados. 

O espaço de planejamento das UDM foi a sala de aula da disciplina 

Estágio Curricular Supervisionado V. Concomitantemente a essa atividade foram 

empreendidas coletas de dados por meio dos Roteiros de Observação (Figura 

21), cujos objetivos eram de caracterizar as percepções dos licenciandos acerca 

do processo de planejamento didático-pedagógico. 

As aplicações foram realizadas ao longo dos meses de setembro e 

outubro de 2016. Em acordo com a proposta formativa, após cada atividade de 

aplicação das UDM os componentes do grupo se reuniam para analisar os 

registros e dados gerados. 

Ao longo da fase de aplicação das UDM, os licenciandos foram exigidos 

a propor adequações/modificações necessárias no planejamento inicial a fim de 

ampliar suas potencialidades. Tal ação resultou em um texto reflexivo sobre as 

ações didático-pedagógicas empreendidas, o qual também se constituiu em 

fonte de dados analisados segundo roteiros de análise textual. A Figura 22 

apresenta essa etapa.  

Após a etapa de aplicação foram também realizados, conforme 

apresentado na Figura 22, os grupos focais para subsidiar também o processo 

de replanejamento das UDM. Os grupos focais foram realizados pelo professor 

formador. A condução dos grupos foi organizada em três blocos. No primeiro 

bloco houve reflexão sobre a estrutura da UDM englobando as sequências de 

atividades, a metodologia escolhida, os objetivos, as estratégias didáticas e as 

estratégias de avaliação. No segundo bloco, ponderou-se sobre questões 

técnicas que envolviam a abertura e o fechamento das aulas e das sequências 

didáticas. No terceiro bloco a reflexão visava a verificação de erros conceituais6. 

 
6 Carrascosa (2005) alerta para a diferença importante entre erros conceituais e concepções 
alternativas. Os primeiros se caracterizam por serem respostas dadas por estudantes, 
frequentemente de maneira rápida e segura, que se repetem insistentemente e estão 
relacionadas a determinadas interpretações de conceitos de forma diferente das concepções 
aceitas pela comunidade científica. Por sua vez, as concepções alternativas são as ideias e 
crenças de fundo que levam os estudantes a cometerem erros conceituais. Os erros conceituais, 
portanto, são uma forma de manifestação das concepções alternativas, e estas estão associadas 
a uma determinada forma de pensar e de interpretação sobre fenômenos da natureza. 
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Para finalizar as atividades da disciplina, no segundo semestre de 2016, 

foi proposto aos licenciandos a entrega: das UDM replanejadas, levando em 

consideração a análise crítico-reflexiva das ações adotadas pelos grupos; de 

trabalho no formato exigido em congresso da área de ensino, objetivando a 

materialização da ação de pesquisar sobre a própria prática; da avaliação e 

autoavaliação da disciplina objetivando a melhoria dos processos de ensino e 

aprendizagem e a consolidação de perspectivas de contextos reflexivos da 

prática profissional docente e de suas conexões com modelos formativos 

alternativos. 

Na próxima seção são apresentados os espaços adotados como fontes 

de informação desta pesquisa. 

 

3.3.3 Espaços  

 

Os espaços adotados como fontes de informação foram: i) as salas de 

aulas das disciplinas Instrumentação para o Ensino de Química e Estágio 

Curricular Supervisionado V; ii) salas de aulas de aplicação das UDM, posta em 

prática no formato de minicursos, conforme apresentado nas Figuras 25 e 26; iii) 

espaço de reunião de grupo focais organizadas pelo professor formador com os 

grupos isolados após o término das atividades de aplicação. 

 



170 
 

 

Figura 25. Material de divulgação dos minicursos de aplicação da UDM constando títulos, 
público-alvo, objetivos, responsáveis pela realização, formas de inscrição e certificação. 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

 

Figura 26. Minicursos desenvolvidos para a aplicação das UDM, realizados entre os dias 28 
de setembro e 09 de novembro de 2016 no IQ/CAr, com os títulos: A Química do doping: 
substâncias, métodos de detecção e seus efeitos; Química Nuclear: O misterioso caso Black; 
Desastre ambiental Samarco: Poluição ou não; A Química que repele: Zica e os repelentes. 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Sendo assim, realizar os estágios no formato de minicurso foi escolhido, 

dentre a gama de categorias de estágios curriculares supervisionados, como já 

amplamente discutido, em função da possiblidade de elaboração, 

desenvolvimento e aplicação propiciadas para o desenvolvimento da ação 

prático-profissional autônoma dos futuros professores. Ressalta-se que não há 

a desconsideração de outros formatos de ECS e muito menos a desvalorização 

dos estágios realizados no locus escolar formal. 

Entretanto, o que se sobrelevou foram justamente as questões de 

flexibilidade, dinâmica e autonomia propiciadas por esta categoria de estágio. 

Como amplamente discutido, defende-se o reposicionamento do ECS dentro de 

perspectivas alternativas apresentadas por Porlán, Rivero e Pozo (1997; 1998) 

de modo a propiciar de ciclos qualificados de fundamentação teórica e prática 

atrelados a tempos mais dilatados e necessários para a efetivação de um 

processo efetivo de conscientização, questionamentos e de pesquisa sobre a 

própria prática, para além dos condicionantes advindos da burocracia intrínseca 

ao espaço escolar. Assim, esses chamados momentos de exercício da docência, 

por meio da regência de aula, são tidos como locus privilegiado para o 

desenvolvimento de uma prática profissional investigativa. 

Destarte, os alunos experimentam uma atividade autoral em termos da 

escolha dos temas do conteúdo, das metodologias mais adequadas, dos 

objetivos de aprendizagem, das sequências didáticas, bem como de estratégias 

de avaliação pertinentes. 

Acrescido a essas informações, a ocorrência dos minicursos nas 

dependências do IQ /CAr teve aspectos positivos devido ao fato de se realizarem 

em um único local; em horários consolidados; com recursos materiais de fácil 

acesso e desimpedidos ao pronto uso; ao acompanhamento, por parte do 

pesquisador, de todos os estagiários envolvidos na dinâmica; bem como da 

presença do professor formador para atendimento a eventuais urgências. 

 Esse tipo de proposta no espaço considerado permitiu fortalecer o senso 

de responsabilidade dos estagiários, em razão das exigências prático-

profissionais. Tais elementos estão associados ao preparo adequado dos 

recursos necessários (reagentes químicos, utensílios de laboratório, tablets, 

equipamento de som, canetas de quadro branco, giz) e espaços (laboratórios, 

salas de aula e de informática). 
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Na próxima seção são apresentados os instrumentos de pesquisa para 

obtenção de informações acerca do objeto de pesquisa. 

 

3.4 Instrumentos de pesquisa 

 

O uso de instrumentos de coleta de informações reivindica adaptações ao 

objeto de estudo e, consequentemente, que o pesquisador domine a natureza, 

características e conceitos do instrumento selecionado, haja vista as relações 

desses elementos com a própria qualidade dos dados a serem levantados.  

Assim, os instrumentos de coleta de dados delimitados para esta 

investigação envolveram questionários, relatórios de observação, entrevistas, 

análise documental e grupos focais. Na sequência, são expostos os 

instrumentos de coleta de dados empregados nesta pesquisa, assim como os 

rudimentos de cada instrumento e sua adequação para a pesquisa. 

 

3.4.1 Questionário 

 

O questionário (Anexo D) aplicado aos alunos matriculados na disciplina 

Instrumentação para o Ensino de Química no primeiro semestre de 2016 foi 

sistematizado com base nos instrumentos validados nos trabalhos de Sánchez 

e Valcárcel (1998; 2000), cujas temáticas abrangem o levantamento de crenças 

e práticas de professores correlacionados ao planejamento didático-pedagógico.  

Tal instrumento de coleta de dados foi segmentado em dois blocos 

(Blocos 1 e 2, Anexos D e E). O Bloco 1 teve o propósito de descrever os sujeitos 

da pesquisa por meio de questões socioeconômicas. Por sua vez, Bloco 2 

delineou o levantamento das ideias prévias dos licenciandos relativas ao 

planejamento didático-pedagógico. 

O questionário foi aplicado durante a primeira aula da referida disciplina 

em março de 2016 aos 16 alunos matriculados (Figura 22). A execução do 

levantamento de informações relativas às ideias prévias (acerca do 

planejamento didático-pedagógico) foi anterior às ações formativas e ao início 

da implementação da UDM (Quadros 18 e 19). 
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Ao todo foram propostas 16 questões dissertativas relativas ao 

planejamento educacional (Anexo D, Bloco 2). Tais questões remetem aos 

conhecimentos experienciais provenientes da realidade vivenciada por parte dos 

licenciandos.  

Essas perguntas abarcaram as temáticas do planejamento didático-

pedagógico relacionados a sua valoração e finalidades; à definição de elementos 

formais e informais necessários para sua elaboração; às perspectivas e critérios 

para definição de ações hipotéticas ou práticas nas atividades didático-

pedagógicas; às noções de tipologias, hierarquias e atribuições; às relações com 

os conteúdos a serem trabalhados; aos tempos e espaços de elaboração; à 

relevância do público-alvo para sua constituição; às reflexões sobre o seu 

desenvolvimento, aplicação e reelaboração. 

Desse modo, o questionário visava a exposição da diversidade de 

imagens espontâneas, relacionadas às ideias sobre o planejamento didático-

pedagógico de professores em formação, com a intenção de se investigar os 

processos de composição, desenvolvimento e reflexão de propostas de 

planejamento da atividade docente. 

Em suma, o entendimento das ideias prévias dos licenciandos conectam-

se tanto ao desenvolvimento de concepções didático-pedagógicas quanto às 

suas ressignificações sobre a importância de planejamentos para a 

compreensão global de problemas prático-profissionais. 

 

3.4.2 Observação 

 

A observação, quando utilizada como como instrumento de pesquisa, 

precisa ser controlada, sistemática e formal. Para isso, deve ser planejada, 

devidamente registrada e submetida a avaliações acerca sua precisão, ou seja, 

a preparação por parte do observador, evitando, assim, noções do senso comum 

sobre essa ação (LÜDKE; ANDRÉ,1986; MOROZ; GIANFALDONI, 2006; 

AGROSINO, 2009). 

Para Lüdke e André (1986), planejar a observação significa determinar 

com antecedência “o quê” e o “como” observar. Essa ação envolve a delimitação 

do objeto de estudo e, consequentemente, o foco da investigação, sua 
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configuração espaço-temporal, e a decisão sobre o grau de participação do 

observador durante as observações. 

Agrosino (2009) estipula que o papel do observador pode ser 

categorizado em relação ao tipo de envolvimento com o grupo analisado. As 

categorias são designadas como: Associação Periférica; Membro Ativo; e, 

Associação Completa. 

Na associação periférica, o pesquisador não participa de atividades que 

fundamentam a existência e importância de um grupo, contudo interage e 

observa com relativa proximidade. Como membro ativo, o pesquisador ocupa-se 

de atividades fundamentais com o grupo, embora não há a intenção de obrigar-

se com os valores, metas e atitudes do grupo. Já para a associação completa, o 

observador estimula as posições adotadas pelo grupo. 

Essa proposta de categorização de Agrosino (2009) abarca ainda a 

concepção de que, dentro de uma pesquisa qualitativa, para qualquer tipo e 

forma de inserção e participação realizada pelo pesquisador, a atribuição dada 

à ação do investigador é denominada como observação participante. 

Apesar das críticas referentes às possíveis interferências do observador 

no ambiente de pesquisa, Lüdke e André (1986), Agrosino (2009) e Yin (2001) 

afirmam respectivamente que deve-se refutar um ponto de vista “objetivista” que 

condene qualquer uso da experiência direta, pois o pesquisador pode confrontar 

o que foi captado com o que era esperado encontrar; a observação exige 

registros sistemáticos e análise de dados constantes; as observações devem ser 

utilizadas como uma das fontes de evidências como meios de se fornecer 

informações adicionais aos tópico de interesse. 

A opção para o desenvolvimento desta pesquisa foi de assumir a posição 

de pesquisador como membro ativo, na medida em que essa posição se deu em 

todas as atividades consideradas como fundamentais para a elaboração, 

desenvolvimento, aplicação e reflexão das UDM. 

O contato inicial foi estabelecido por intermédio do professor orientador 

no início do ano letivo. O responsável declarou aos sujeitos da pesquisa que as 

aulas das disciplinas Instrumentação para o Ensino de Química e Disciplina 

Estágio V contariam com a presença do pesquisador devido ao fato desse 

membro estar envolvido com indagações acerca do percurso formativo atrelado 

à implementação de UDM. 
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Ao longo das atividades do ano letivo de 2016, o contato entre 

pesquisador e pesquisados ocorreu de forma direta, por meio de diálogos, ações, 

observações e reflexões, resultando em uma atividade coletiva que não se 

restringiu apenas à coleta de informações, mas também de interpretação e 

avaliação dos fatos examinados. Contudo, enquanto observador, não houve 

qualquer interferência nos ritmos, metas e valores do grupo. 

Dessa forma, o pano de fundo deste estudo compreende uma experiência 

prático-coletiva de análise dos processos de elaboração, aplicação, 

reelaboração e reflexão da proposta de planejamento didático-pedagógico 

fundamentado nas perspectivas das UDM de Bego (2016).  

As observações foram realizadas em três momentos distintos do processo 

formativo e resultaram em diferentes produtos. Na fase anterior à aplicação das 

UDM (no espaço da disciplina Instrumentação para o Ensino de Química) houve 

a elaboração dos roteiros de observação (Anexo E) baseando-se nos diálogos 

dos licenciandos para a confecção do planejamento. Para a etapa da aplicação 

das UDM (no espaço da Disciplina Estágio V) foram produzidos relatórios de 

observação, que versaram sobre os erros conceituais cometidos ao longo da 

execução da UDM. Tais dados foram apresentados na fase do grupo focal aos 

licenciandos. Já na fase pós-aplicação (no espaço da Disciplina Estágio V) ao 

longo dos Grupos Focais foram realizadas tanto a observação quanto a rigorosa 

captação do áudio dos diálogos reflexivos sobre a ação praticada por meio de 

um gravador digital. Por fim, esses áudios foram transcritos de modo literal com 

fala coloquial, conforme categorização de Gibbs (2009). De forma compilada, 

esse conjunto de ações estão representados na Figura 22. 

Em relação aos roteiros de observações, trata-se de um instrumento 

adaptado do trabalho de Bego (2013) (Figura 22). Suas dimensões de análise 

compreendem: Identificação da observação; Conteúdo de descrição; e, 

Conteúdo de reflexão. 

Quanto à Identificação da observação são descritos:  

• Espaço de Observação, tipificado como sala de aula da disciplina 

Instrumentação para o Ensino de Química no IQ/CAr; 

• Tipo de Observação: direta, classificada como observação 

participante; 
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• Observador: papel de membro ativo, pois este ocupava o posto de 

estagiário docente da disciplina em questão. 

Já o Conteúdo de descrição faz referência as dimensões: 

• Descrição dos sujeitos; 

• Reconstrução de diálogos; 

• Descrição de locais; 

• Descrição de eventos especiais; 

• Descrição das atividades; 

• Comportamentos do observador. 

E, para finalizar na dimensão Conteúdo de reflexão são expostos: 

• Reflexões analíticas; 

• Reflexões metodológicas; 

• Dilemas éticos e conflitos; 

• Mudanças na perspectiva do observador; 

• Esclarecimentos necessários. 

 

Por sua vez, os relatórios de verificação dos erros conceituais, cometidos 

ao longo da execução das UDM, compõem uma ação de mapeamento das aulas 

para definir apontamentos dos conceitos químicos que foram abordados de 

maneira equivocada ao longo de uma dada sequência didática, bem como dos 

tempos em que ocorreram. Tais relatórios foram compostos por rigorosas 

transcrições das falas dos licenciandos responsáveis pelas sequências didáticas 

ao longo de um dado minicurso e apresentados na fase dos Grupos Focais. 

O propósito desta ação era o de promover reflexões acerca da importância 

do domínio dos conteúdos químicos abordados e, consequentemente, estimular 

o rigor científico em ações prático-profissionais. Alguns dados destes relatórios 

foram expostos ao longo dos grupos focais e permitiram estabelecer 

questionamentos e reconstruções das práticas dos licenciandos nas interações 

coletivas entre pares e professor formador. 

Por esse ângulo, tanto as observações produzidas a partir dos erros 

conceituais cometidos pelos licenciandos quanto às decorrentes de todo o 

evento alusivo ao Grupo Focal buscavam identificar elementos que indicassem 
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movimentos de reflexão crítica fundamentada para o desenvolvimento do 

conhecimento prático-profissional de professores em formação. 

Para finalizar, a observação, enquanto atividade de coleta de 

informações, corresponde a uma análise descritiva capaz de compor fontes de 

evidências para a elucidação do problema de pesquisa. Devido a isso, essa ação 

foi realizada em diferentes momentos do percurso formativo dos sujeitos desta 

pesquisa com a intenção de se articular como umas das chaves para a 

compreensão dos impactos do processo de implementação de UDM sobre o 

desenvolvimento do conhecimento prático-profissional de professores em 

formação. 

 

3.4.3 Entrevista 

 

Conforme as inferências de Duarte (2004), as pesquisas que utilizam 

entrevistas devem explicitar determinados tópicos que motivaram o seu uso. 

Nessa perspectiva e levando em consideração às necessidades encontradas 

para a execução deste instrumento nesta investigação, nesta seção são 

expostos: a) a razão para o uso da entrevista; b) situações de contato; c) roteiro 

da entrevista. 

 

a) A razão para o uso da entrevista 

Lüdke e André (1986) afirmam que a entrevista representa um 

instrumento básico para a coleta de dados dentro da perspectiva da pesquisa 

qualitativa. Contundo, conforme assegura Duarte (2004), não se pode supor que 

haja vínculo obrigatório intrínseco entre a pesquisa qualitativa e esse 

instrumento. 

Nesse sentido, Szymanski (2010) recapitula que esse instrumento 

representa um expediente dos pesquisadores para confrontar problemas ao se 

depararem com situações complexas dotadas de subjetividade e cuja elucidação 

não se limita a instrumentos convencionais de formato padronizado. 

Duarte (2004) complementa afirmando que, desde que bem realizadas, 

as entrevistas podem, ao contrário de outros instrumentos, captar a realidade 
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dos sujeitos e compreender a lógica que rege as condutas no interior de um 

grupo. 

E, em termos comparativos, Lüdke e André (1986) estipulam que as 

vantagens da entrevista frente a outros instrumentos correspondem à captação 

imediata e corrente da informação desejada; ao tratamento de assuntos de 

natureza estritamente pessoal e íntima, assim como temas de natureza 

complexa; e, pelo fato de ser realizada de maneira exclusiva permite correções, 

aos esclarecimentos e adaptações que a tornam muito eficaz na obtenção das 

informações desejadas.  

Yin (2001) afirma que a entrevista deve ser considerada como um relatório 

verbal, pois trata-se de uma situação de interação humana e como tal pode 

sustentar alguns vícios da verbalização coloquial como falta de conexões, 

imprecisões nos acontecimentos além de incompreensões, daí a importância de 

se realizarem triangulações com outras fontes de informação. 

 

b) Situações de contato 

As entrevistas ocorreram individualmente entre os dias 10 de novembro e 

10 de dezembro de 2016 em horários que foram considerados os mais 

adequados pelos entrevistados.  

As entrevistas individuais com os licenciandos foram realizadas após a 

atividade final de replanejamento da UDM (Quadro 19). Tal escolha tinha como 

princípios aproveitar os momentos de consolidação de perspectivas crítico-

reflexivas acerca da implementação da UDM (Figura 22).   

A duração média das entrevistas foi em torno de 50 minutos e seu 

conteúdo foi previamente estipulado após a produção de um roteiro para seu 

desenvolvimento (Apêndice A). O roteiro para condução das entrevistas foi 

validado no âmbito do grupo de pesquisa em Ensino de Química do IQ/CAr e 

com prévias junto a sujeitos externos à pesquisa com perfil semelhante aos 

sujeitos desta investigação. 

A elaboração do roteiro foi norteada pelas recomendações propostas por 

Szymanski (2010) para uma entrevista do tipo reflexiva. Essa modalidade de 

obtenção de informações tem como pressupostos a assimilação de significados 

subjetivos atribuídos a uma dada realidade em contexto e a compreensão das 

relações estabelecidas no interior de um grupo social. 
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Em razão desse referencial teórico, foram estabelecidas duas dimensões 

para as situações de contato com cada entrevistado. A primeira, referente ao 

contato inicial com o objetivo de oferecer segurança aos participantes em relação 

ao pesquisador e à pesquisa, e a segunda, relativa à condução da ação. 

A dimensão contato inicial tinha como escopo oferecer segurança aos 

entrevistados em relação à pesquisa e ao pesquisador por meio das seguintes 

ações: apresentação do projeto; apresentação vínculo institucional; garantia de 

anonimato; garantia de liberdade de participação na pesquisa; acesso aos 

discursos e as análises dos mesmos; destacar a importância da participação e 

das informações fornecidas; adaptação da linguagem sempre que houver 

solicitação. 

Quanto à condução da entrevista, havia a necessidade de se 

considerarem uma apresentação mais pessoal e o estabelecimento de um clima 

menos formal (aquecimento); a imprescindibilidade de trazer à tona um arranjo 

narrativo para que o participante pudesse contribuir efetivamente com a 

realização da atividade; buscar esclarecimentos ou reforços das informações 

recebidas; promover movimentos de síntese das informações obtidas ao longo 

da atividade. 

 

c) Roteiro da entrevista 

Levando em consideração as propostas teóricas de Szymanski (2010), o 

Roteiro para realização de entrevista (Apêndice A) utilizado foi organizado em 

duas seções.  

A primeira, denominada como Orientação para o contato inicial, visava: 1) 

apresentar o pesquisador e o projeto de pesquisa; 2) considerações acerca da 

confidencialidade das informações coletadas, da condição de livre participação 

do entrevistado; 3) valorização da participação para a compreensão da 

problemática da pesquisa. 

A segunda seção foi dividida em vários blocos para sistematizar e separar 

as diversas temáticas de interesse. Cada um dos blocos inicia-se com uma 

questão desencadeadora que, posteriormente, são pormenorizadas por 

questões de aprofundamento. Já a finalização dos blocos é feita pela questão de 

encerramento, em que há abertura para ponderações e observações do 

entrevistado. 
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Os blocos efetivam duas temáticas de investigação: a primeira intitulada 

“O Planejamento com suas respectivas demandas: decisões gerais; tempo e 

fontes de referência; objetivos; estratégias; e, avaliação”. E, a segunda nomeada 

de “Aplicação, com suas exigências pedagógicas: tempo da UDM, estratégias e 

avaliação; relação teoria-prática; e, valoração do modelo”. 

Na temática do Planejamento, no bloco ‘Decisões Gerais’, o interesse 

esteve direcionado em fazer com que os licenciandos avaliassem a escolha do 

tema e da abordagem metodológica da UDM em relação aos critérios e às 

convicções experienciais e teóricas pessoais. Para o bloco ‘Tempo e fontes de 

referência’ a intenção foi compreender a relevância da ação do planejamento 

para o processo da formação profissional docente. Já no bloco ‘Objetivos’; 

‘Estratégias’; e, ‘Avaliação’ os investigados foram perquiridos acerca da escolha 

dos conteúdos; determinação das estratégias para cada sequência didática; 

influência da abordagem metodológica, dos objetivos, das ideias prévias dos 

alunos para definição e organização de estratégias. 

Para a temática da Aplicação foram levantadas as opiniões acerca dos 

tempos de aplicação e elaboração da UDM, além de ponderações sobre o uso 

de estratégias didáticas e dos formatos de avaliação empregados. Ademais, os 

licenciandos foram direcionados a refletir sobre a dicotomia teoria e prática. Para 

encerrar, foram investigadas as convicções dos sujeitos a respeito da prática 

pedagógica vivenciada, bem como da experiência acumulada ao longo de todo 

o processo formativo no curso de Licenciatura. 

 Conforme se evidencia, a entrevista versou sobre temáticas de grande 

relevância para a compreensão da articulação de proposta didática alternativa 

no contexto de um curso de Licenciatura. 

 Após a realização das entrevistas reflexivas, as mesmas foram 

rigorosamente transcritas e revisadas. Ademais, foi utilizado, de acordo com a 

classificação de Gibbs (2009), o nível de transcrição literal com fala coloquial. 

Nesse nível, cada palavra propriamente dita é exposta em texto digitado sem 

haver correção gramatical ou supressão de quaisquer elementos. 

Assim, a realização das entrevistas permitiu a captação das experiências 

e significados subjetivos dos sujeitos em relação ao processo de implementação 

da UDM.  
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Na próxima seção são apresentados o instrumento de coleta de 

informações referente aos termos da análise documental da UDM elaborada e 

reelaborada por meio da utilização de RAT. 

 

3.4.4 Análise documental por meio do Roteiro para Análise Textual  

 

Lüdke e André (1986) reconhecem que a análise documental representa 

uma valiosa técnica de abordagem de dados qualitativos, seja complementando 

informações, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema. As 

autoras conceituam que os documentos são fontes de informação consolidadas 

e perenes, capazes de serem utilizadas, inclusive, como base de outros estudos. 

Em relação à relevância de documentos para o Estudo de Caso, Yin 

(2001) estipula o fato desses materiais certificarem e valorizarem indícios 

gerados por outros tipos de instrumentos e se estabelecerem como ponto de 

apoio para o processo de triangulação de dados. 

Para Bego (2013), em um Roteiro para Análise Textual (RAT), a coleta de 

dados ocorre mediante registros gráficos que permitem ao pesquisador extrair 

elementos significativos para responder questões de pesquisa. O RAT deve 

guiar a coleta de dados nos registros selecionados de forma metódica, 

procurando homogeneizar o procedimento de análise para diferentes 

documentos e em diferentes momentos de coleta. 

Nesse sentido, o RAT atua como um guia para a análise sistemática das 

UDM dos grupos de licenciandos. Por esse ângulo, o RAT tem a finalidade de 

sistematizar o processo de avaliação de possíveis mudanças no planejamento 

das versões da UDM que podem estar relacionadas à: mediação entre as teorias 

formalizadas e a ação profissional;  integração de saberes profissionais na ação 

prática; compreensão das complexas e singulares relações dos processos de 

ensino e aprendizagem; análise das transições em relação ao uso da perspectiva 

dos licenciandos; e a constituição do conhecimento experiencial, evolutivo e 

processual pautado na ação crítico-reflexiva (PORLÁN; RIVERO; POZO, 1997, 

1998; PORLÁN; RIVERO, 1998). 
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O RAT utilizado (Anexo F) foi resultado de uma adaptação feita por Bego 

(2017) das proposições teóricas de Porlán, Rivero e Pozo (1997; 1998) sobre os 

atributos epistêmicos relacionados à formação e atuação de professores. 

Uma das categorias apresentadas por Porlán, Rivero e Pozo (1998) para 

a análise de UD planejadas por professores envolve perspectivas sobre o ensino 

em um campo conceitual concreto e suas relações com a epistemologia do 

trabalho didático-pedagógico. Tal categoria foi denominada como Enfoques 

Curriculares.  

Sendo assim, os Enfoques Curriculares, conforme os autores, derivam 

dos modelos didáticos já descritos (tradicional, tecnicista, espontaneísta e 

alternativo) e dão significado a três diferentes subcategorias, quais sejam, 

conteúdos, metodologia e avaliação do plano de ensino do professor. O Quadro 

20 apresenta seus níveis de formulação e propriedades. 

 

Quadro 20. Níveis de formulação das diferentes categorias curriculares. 

 
SUBCATEGORIAS  
(Aspectos 
estudados)  

ENFOQUE CURRICULAR (Níveis de formulação) 

Enfoque 
tradicional  

Enfoque tecnicista 
/espontaneísta  

Enfoque alternativo 
(construtivista e 
investigativo)  

CONTEÚDOS  
- Níveis de 
formulação  
- Amplitude e 
diversidade  
- Organização  

O conteúdo do 
conhecimento 
escolar como 
adaptação do 
conhecimento 
disciplinar  

O conteúdo do 
conhecimento escolar 
como adaptação do 
conhecimento disciplinar  

O conteúdo do 
conhecimento escolar 
como reelaboração e 
integração de 
conhecimento que 
procedem de diversas 
fontes  

O conteúdo do 
conhecimento escolar 
como adaptação 
contextual do 
conhecimento cotidiano 

METODOLOGIA  
- Papel didático das 
concepções dos 
alunos  
- Caracterização 
das atividades  
- Interação 
professor-aluno  

Baseada na 
transmissão 
verbal de 
conhecimento 
por parte do 
professor 
enquanto os 
alunos atendem 
ou realizam 
atividade de 
comprovação do 
explicado  

Baseada na versão forte 
(indutivista) do 
empirismo. Os objetivos 
como fio condutor das 
atividades  

A pesquisa dos 
problemas de potencial 
interesse é o que 
confere sentido nas 
atividades, sendo as 
ideias dos alunos uma 
referência contínua do 
processo  

Baseada na versão 
fraca do empirismo. Os 
interesses dos alunos 
como fio condutor das 
atividades 

AVALIAÇÃO  
- Finalidade  
- Conteúdo  
- Instrumentos  

A avaliação 
como 
qualificação 
para comprovar 

A avaliação como 
medida do grau de 
realização dos objetivos  

A avaliação como 
pesquisa para ajustar o 
ensino e a 
aprendizagem (ou seja, 
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SUBCATEGORIAS  
(Aspectos 
estudados)  

ENFOQUE CURRICULAR (Níveis de formulação) 

Enfoque 
tradicional  

Enfoque tecnicista 
/espontaneísta  

Enfoque alternativo 
(construtivista e 
investigativo)  

que os alunos 
se apropriaram 
dos conceitos 
explicados  

A avaliação como 
participação da 
dinâmica da classe 

a pressuposição de 
conhecimento escolar 
desejável e a evolução 
real das ideias dos 
alunos)  

Fonte: Quadro adaptado de Porlán, Rivero e Pozo (1998, p. 283). 

 

A análise documental exige, como procedimento metodológico, a 

caracterização do documento e a análise dos dados propriamente dita. Mais 

especificamente, nesta pesquisa foi utilizada a Análise de Conteúdo7, enquanto 

instrumento de análise textual qualitativa a fim de identificar unidades de registro 

que fornecessem indícios empíricos para a caracterização do enfoque curricular 

das duas versões da UDM planejada pelos licenciandos.  

Na próxima seção são abordados os grupos focais na qualidade de 

instrumentos de pesquisa, cujos objetivos são o de captar conceitos, 

sentimentos, atitudes, crenças, experiências em determinado grupo. 

 

3.4.5 Grupos focais 

 

O Grupo Focal é considerado uma técnica de investigação da metodologia 

qualitativa exploratória que tem por finalidade a compreensão de procedimentos 

e reflexões dos sujeitos de uma pesquisa. Essa técnica, conforme aponta Babour 

(2009), envolve discussões grupais fomentadas por um moderador capaz de 

instigar interações em um grupo, de forma que sua amostragem exponha suas 

atitudes, crenças, valores e contradições de forma espontânea. 

Dessa forma, os grupos focais oferecem ao mediador acesso às 

participações e aos argumentos que os participantes estão dispostos a 

apresentar nas situações de grupo. 

Essa ação formalizada envolve o desenvolvimento de um roteiro; seleção 

de materiais que impulsionem às interações; resoluções sobre a composição dos 

 
7 A fundamentação e as características da Análise de Conteúdo, bem como sua adequação aos propósitos desta 

pesquisa são apresentadas em seção posterior. 
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grupos; e precaução para a ocorrência de discussão entre os sujeitos (BABOUR, 

2009). 

Grupos focais em pesquisas qualitativas representam, segundo Babour 

(2009), uma das formas de se exteriorizarem fatos ocultos e de complexo 

alcance. Para o autor, essa técnica parte do princípio de que o pesquisador 

controla e fundamenta suas decisões a partir do senso coletivo, de sorte que 

seus significados são negociados e as identidades desenvolvidas pelos 

processos de interação social. 

Neste trabalho, o grupo focal contou com apresentação dos vídeos das 

fases de aplicação das UDM aos grupos de licenciandos a fim de gerar 

ponderações e reflexões críticas coletivas sobre as práticas desenvolvidas. 

A realização desta etapa da investigação foi prevista no cronograma de 

aulas aplicado pelo docente da disciplina Estágio Curricular Supervisionado V 

(Quadro 19). O professor formador, de acordo com os objetivos da disciplina, foi 

o mediador durante a realização do grupo focal com os membros dos grupos. 

Para o registro das atividades foram utilizados câmera filmadora e gravador de 

áudio, com posterior transcrição. 

A duração de cada grupo focal com cada um dos grupos de trabalho foi 

de aproximadamente 2 horas e as atividades ocorreram entre os dias 31 de 

outubro e 7 de novembro de 2016. Todos os licenciandos participaram dessa 

atividade, porém os grupos foram separados, em datas e horários previamente 

agendados, para que somente os integrantes de cada um deles estivessem 

presentes nessa atividade reflexiva. 

A proposta do professor formador foi dividir os diálogos em três blocos. 

No primeiro bloco houve a reflexão relativa à estrutura da UDM nos termos das 

sequências de atividades, da metodologia escolhida, dos objetivos, das 

estratégias didáticas e de avaliação. No segundo bloco, ponderou-se sobre a 

temática da abertura e do fechamento das aulas e das sequências didáticas. No 

terceiro bloco, ponderou-se sobre a identificação dos erros conceituais 

cometidos durante a regências das aulas. 

Ademais, essa proposta impulsionou o compartilhamento entre os sujeitos 

de pontos de vista gerados a partir da prática profissional e relativos à 

sistematização de situações experienciais ao longo da implementação de 

propostas didático-pedagógicas em contextos concretos de ensino; o 
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desenvolvimento de modelos alternativos de discursos coletivos associados ao 

questionamento de visões simplificadoras e de senso comum; de situações 

favoráveis e desfavoráveis ao bom andamento da prática pedagógica; dos 

reflexos das angústias pessoais nas ações prático-profissionais; e de 

percepções acerca da pertinência dos conhecimentos práticos para ação 

profissional docente.  

Em função dessas considerações, recorre-se aos argumentos de Babour 

(2009, p. 56) que manifesta que os “grupos focais são ótimos para nos permitir 

estudar o processo de formação de atitude e os mecanismos envolvidos na 

interrogação e modificação de visões”. Nessa lógica, tal proposta encerra o 

desenvolvimento de compartilhamentos de interpretações entre professor 

formador e licenciandos e a promoção do estabelecimento de um senso coletivo 

diante das questões propostas. 

Conforme pode-se observar no Quadro 19 e Figura 22, a disposição 

cronológica e lógica do grupo focal foi direcionada para auxiliar os licenciandos 

a refletirem sobre as experiências vivenciadas de maneira a guiar de forma 

explícita o processo de replanejamento da UDM.  

Importante frisar que todos os alunos regularmente matriculados na 

disciplina Estágio Curricular Supervisionado V participaram desta atividade 

devido ao fato dessa dinâmica compreender uma das ações formativas inseridas 

na própria dinâmica da disciplina pelo professor formador. Contudo, conforme os 

critérios de amostragem apresentados na Seção 3.3, este estudo investiga as 

atividades de um grupo específico de licenciandos. 

Dessa forma, os grupos focais realizados representaram espaço de 

interação e compartilhamento das experiências vivenciadas pelos licenciandos 

no processo de implementação de UDM (Figura 22). Particularmente, as 

informações coletadas no grupo focal, realizado com os sujeitos de pesquisa 

desta investigação, auxiliaram no entendimento da importância de análises 

crítico-reflexivas na presunção das atividades de reelaboração da UDM. 

 

3.5 Procedimentos para tratamento e análise dos dados 

 

As informações obtidas junto aos instrumentos de pesquisa constituem 

um corpus de dados difuso que necessita de métodos analíticos capazes de 
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estabelecer organização e concatenação adequadas para superar a 

apresentação dos resultados de pesquisa de forma meramente descritiva (YIN, 

2001; GIBBS, 2009). 

Nessa lógica, em uma investigação qualitativa, é de grande valia 

encontrar relações e contradições entre os dados considerados, além do desvelo 

aos referenciais teóricos como pressupostos para a manipulação e a 

interpretação de informações, estabelecendo, portanto, posicionamento crítico e 

reflexivo diante das fontes e instrumentos selecionados (LÜDKE; ANDRÉ,1986; 

FLICK, 2009). 

Para Gibbs (2009), toda análise qualitativa envolve escrita sobre os fatos. 

As consequências dessa ação resultam na produção de um material textualizado 

que reivindica instrumentos específicos de análise. 

Para esta pesquisa, apesar de outras possibilidades de investigação de 

dados qualitativos em trabalhos em Educação, a escolha da análise textual levou 

em conta as potencialidades das propostas de Bardin (2016).  

Em termos comparativos, o Quadro 21 apresenta uma compilação dos 

argumentos de Medeiros e Amorim (2017), que, a partir de uma proposta de seis 

categorias, expõem as principais características que representam as 

semelhanças e os contrastes de três diferentes variedades de análises textuais, 

a saber, Análise Textual Discursiva; Análise de Conteúdo; e Análise do Discurso.  
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Quadro 21. Compilação das características de diferentes tipos de análise textual que podem ser utilizadas em pesquisas qualitativas.    

Categorias Análise Textual Discursiva Análise de Conteúdo Análise de Discurso 

Descrição e 
Interpretação 

Para a Análise Textual Discursiva, 
descrição e interpretação são 
vistas também como elementos da 
análise; contudo, diferentemente da 
Análise de Conteúdo, tais 
elementos se desenvolvem em 
momentos concomitantes. Essa 
análise não adota, exclusivamente, 
uma teoria específica do início ao 
fim, pois, tenciona, na maior parte 
das vezes, produzir teorias no 
processo da investigação. 

Nessa análise, empregam-se tanto a 
descrição como da interpretação. Os estudos 
que fazem uso da Análise de Conteúdo veem 
a descrição como uma etapa essencial no 
processo analítico, haja vista que antecede a 
interpretação. Para essa análise, sem 
desenvolver a descrição não é possível chegar 
a uma interpretação original do fenômeno em 
estudo, limitando sua contribuição para o meio 
científico. A preocupação na análise recai para 
o conteúdo do texto, ou seja, para a 
materialidade linguística existente nos 
documentos analisados. A descrição é etapa 
fundamental porque ajuda no estabelecimento 
de categorias para sucessivas interpretações. 

Para a Análise de Discurso, a 
preocupação central é a interpretação 
baseada em uma teoria de cunho 
crítico. Para a Análise de Discurso, o 
importante na pesquisa em Educação é 
interpretar e produzir a crítica, sem que 
se pleiteie a obrigatoriedade da 
descrição. 

Compreensão e Crítica A tônica dada pela Análise Textual 
Discursiva no processo de análise 
de dados qualitativos na pesquisa 
em Educação está na 
compreensão do objeto 
pesquisado. Entretanto, há de se 
destacar que a compreensão 
caminha para a busca da 
transformação da realidade a partir 
das próprias perspectivas dos 
sujeitos que participaram da 
investigação. 

Pesquisas qualitativas em Educação que 
utilizam da Análise de Conteúdo assumem 
enfoques fenomenológicos e/ou 
hermenêuticos. Ou seja, a Análise de 
Conteúdo põe em destaque a compreensão 
do objeto investigado. 

A Análise de Discurso não tem o seu 
foco principal na compreensão. A teoria 
que embasa a pesquisa é de cunho 
crítico e, de algum modo, é deduzida de 
um referencial teórico cuja origem é 
externa ao objeto investigativo. 

Manifesto e latente Essa análise assume o desafio 
permanente de desenvolver 
sentidos mais distantes, complexos 
e aprofundados. 

Essa perspectiva se ampliou de forma a incluir 
cada vez mais o latente, o subentendido e o 
não dito. 

Essa análise preocupa-se com o 
implícito, utilizando-se dele para 
interpretação e crítica. Desvelar a 
realidade oculta é uma maneira de 
encontrar elementos para crítica e 
busca de sua transformação 
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Categorias Análise Textual Discursiva Análise de Conteúdo Análise de Discurso 

Fenomenologia, 
Hermenêutica, 
Dialética e 
Multirreferencialidade 

Sua base teórica é a Hermenêutica 
como enfoque de pesquisa. 
Somando-se a isso, destaca-se a 
busca pela Multirreferencialidade 
como suporte para compreender os 
fenômenos de maneira plural, 
heterogênea e transversalizada. 

A Análise de Conteúdo tem na Fenomenologia 
e, algumas vezes, na Hermenêutica uma de 
suas bases, transparecendo, de forma 
acentuada, o exercício de uma atitude 
fenomenológica e/ou hermenêutica capaz de 
permitirem os fenômenos estudados de se 
manifestarem. 

A Análise de Discurso tem suas raízes 
no Materialismo Histórico e na Dialética. 

Categorizar e 
fragmentar 

A Análise Textual Discursiva 
caminha em busca de superar a 
fragmentação dos objetos 
pesquisados tentando captá-los em 
sua globalidade. 

Análise de Conteúdo explicita sua ênfase de 
análise nas categorias. A categorização é uma 
das fases explícitas e características deste 
dispositivo de análise de dados qualitativos na 
pesquisa em Educação. Ao categorizar busca 
estabelecer relações entre o todo e suas 
partes. Isso faz com que não se limite a 
retalhos do fenômeno investigado. 

A Análise de Discurso, em suas 
variadas abordagens, também 
categoriza, porém, não acentua as 
categorias como elementos centrais da 
análise. O discurso é o componente 
central da análise, a partir dele é 
possível caminhar no sentido do todo. A 
categorização não se estabelece como 
um indicativo ou uma linha orientadora 
para o entendimento do que se analisa 

Teorias emergentes e 
teorias a priori 

A partir de um viés hermenêutico e 
multirreferencial, os dados se 
expõem por meio de teorias 
emergentes, em movimentos de 
teorização originários das 
manifestações discursivas dos 
sujeitos estudados. 

Os trabalhos qualitativos na área de Educação 
que optam pela Análise de Conteúdo podem 
trabalhar tanto com teorias a priori quanto com 
teorias emergentes. 

As pesquisas que optam pela Análise 
de Discurso trabalham exclusivamente 
com teorias a priori. O foco 
interpretativo e crítico na análise do 
discurso exige que essas investigações 
adotem uma teoria desde o início do 
estudo. 

Fonte: Quadro elaborado a partir de Medeiros e Amorim (2017). 
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De maneira geral, a escolha da AC para a análise dos dados desta 

pesquisa está associada ao fato desta possuir elementos teóricos capazes de 

atender, de modo harmônico, às indagações que fundamentam a existência 

deste trabalho. Evoca-se ainda que os dados obtidos foram consolidados ao 

longo do processo de implementação de proposta alternativa e investigativa de 

planejamento didático-pedagógico formulados por professores no contexto 

formativo. 

De maneira especifica, e, em conformidade com Medeiros e Amorim 

(2017), a escolha desse tipo de análise textual tem relação com o fato da AC, 

nesta pesquisa, pretender captar o processo de implementação de UDM por 

professores em formação inicial, impondo para isso uma análise na qual as 

ações descritivas são primordiais no estabelecimento de categorias e para 

procedimentos interpretativos, sem uma demanda específica pela transformação 

da realidade a partir das perspectivas dos sujeitos que participaram da 

investigação. 

Ademais, nesta pesquisa as propostas de inferências encontram amparo 

na ênfase de análise de categorias, no sentido de se depararem com relações 

entre o processo de implementação da UDM, no âmbito da formação profissional 

docente, e com o desenvolvimento de conhecimentos necessários à prática 

docente.  

Assim, no sentido de se atender essa demanda, conceitua-se a Análise 

de Conteúdo (AC) como um método de análise textual usado para descrever de 

forma sistemática, elucidativa e dedutiva sobre dados coletados. Esse método 

conduz a descrições sistemáticas (qualitativas ou quantitativas) capazes de 

ajudar a desvelar as relações que se estabelecem, de forma explícita ou 

implícita, entre os sujeitos da pesquisa. Auxiliando, portanto, na compreensão 

dos seus significados em um nível que vai além da fala e da leitura comum 

(MORAES,1999; CAVALCANTE; CALIXTO; PINHEIRO, 2014). 

A análise temática do conteúdo, conforme assegura Bardin (2016), 

desdobra-se em três fases. A primeira, referente à fase de pré-análise, a 

segunda referente à exploração do material, e a terceira concernente ao 

tratamento de dados obtidos/ interpretação (Figura 27). 
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Figura 27. Etapas de desenvolvimento da análise do conteúdo. 
Fonte: Bardin (2016, p. 132). 
 

A etapa da pré-análise encerra a leitura flutuante que compreende o 

primeiro contato com os documentos a serem analisados; a composição do 

corpus de análise; e a elaboração e reelaboração de inferências.  

Para Bardin (2016), a constituição de um corpus refere-se à definição da 

totalidade de documentos que serão analisados conforme alguns critérios de 

validade qualitativa. Tais critérios compreendem um conjunto de regras, dentre 

elas: exaustividade (esgotamento da totalidade do texto); homogeneidade 

(segmentação dos temas a serem trabalhados); objetividade (qualquer 

codificador atinge os mesmos resultados); pertinência (adequação aos objetivos 

do estudo). 

Em relação aos processos de elaboração e reelaboração de inferências, 

considera-se a atividade de retomada da atividade exploratória devido à 

execução de leitura exaustiva do material e o retorno aos questionamentos 
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iniciais. E, para finalizar a pré-análise, cogita-se a composição de indicadores 

para fundamentar a interpretação final (CAVALCANTE; CALIXTO; PINHEIRO, 

2014). 

A próxima etapa, denominada por Bardin (2016) como exploração do 

material, compreende a categorização de expressões ou palavras significativas. 

Assim, em uma pesquisa qualitativa típica, as categorias ganham destaque. 

Essas categorias podem ser definidas antes da coleta de dados (categorias a 

priori) ou após essa ação (categorias a posteriori).  

As categorias pré-estabelecidas, categorias a priori, envolvem, 

inicialmente, a preparação dos instrumentos de pesquisa (questionários, 

entrevistas, observações, grupos focais) e, subsequentemente, ações 

relacionadas à ida a campo pelo pesquisador para a coleta de dados; descrição 

das informações obtidas; e apresentação de conclusões para os fatos. Destaca-

se que, para essa proposta, a fundamentação teórica é quem conduz a pesquisa 

qualitativa (BARDIN, 2016).  

Já as categorias a posteriori compreendem a redução de dados brutos em 

dados classificados por meio dos processos metódicos de seleção, foco, 

simplificação e sumarização. A finalidade dessas ações é de separar os dados 

obtidos em blocos com conteúdos semelhantes (BARDIN, 2016). 

Segundo Cavalcante, Calixto e Pinheiro (2014), a análise temática 

tradicional considera essa fase inicial como um momento para recortar o texto 

em unidades de registro (palavras, frases, temas, personagens e 

acontecimentos) conforme sua relevância. Posteriormente, devem ser 

escolhidas as regras de contagem por meio de codificações e índices 

quantitativos. E, para finalizar, os dados precisam ser classificados e agregados 

para constituírem categorias teóricas ou empíricas. 

De acordo com Bardin (2016), boas categorias devem possuir qualidades, 

como: 

• Exclusão mútua: um elemento não pode ter dois ou vários aspectos 

suscetíveis que possibilitem que seja classificado em duas ou mais 

categorias; 

• Homogeneidade: um único princípio de classificação deve governar a 

organização; 
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• Pertinência: as categorias devem ser adaptadas ao quadro teórico 

estabelecido; 

• Objetividade e fidelidade: se as categorias forem bem definidas, se os 

temas e indicadores que determinam à entrada de um elemento numa 

categoria forem bem claros, não haverá distorções devido à subjetividade 

dos analistas; 

• Produtividade: um conjunto de categorias é produtivo quando fornece 

resultados férteis tanto em índices de inferências quanto em suposições 

novas e dados exatos. 

A última etapa corresponde ao tratamento dos resultados de forma a 

torná-los significativos. Nessa fase cabem a proposição de inferências, 

interpretações, correlações entre evidências inventariadas, as fundamentações 

teóricas adotadas e o escopo conjecturado (BEGO, 2013; CAVALCANTE; 

CALIXTO; PINHEIRO, 2014; BARDIN, 2016). 

A AC corresponde ao método adotado nesta pesquisa qualitativa para se 

constituir como uma proposta de investigação válida diante de um Estudo de 

Caso (BEGO, 2013; LÜDKE; ANDRÉ, 1986), além de, virtuosamente, 

desempenhar análises de quantidades razoáveis de dados acumulados, 

baseando-se para isso na proposta de construção (por meio da articulação de 

diversas fontes e instrumentos) de um conjunto de categorias descritivas. E, por 

decorrência, do estabelecimento de inferências válidas e replicáveis para 

determinado contexto analítico, além da produção de interpretação para a 

temática da pesquisa. 

Dessa forma, na esfera deste Estudo de Caso, foram consideradas 

pressupostos singulares para as diferentes questões de pesquisa. Para esse fim, 

os procedimentos metodológicos da AC propostos por Bardin (2016) foram 

empregados para a análise textual dos dados obtido pelos diferentes 

instrumentos juntos as diversas fontes de informação. 

Para os Questionários recorreu-se à análise de conteúdo para investigar 

o conjunto de questões que versaram sobre as ideias prévias do planejamento 

didático-pedagógico. Assim, após a etapa de leitura flutuante dos textos, definiu-

se pela utilização de, conforme a classificação proposta por Bardin (2011), 

categorias a posteriori para analisar as dimensões epistemológica e didático-

pedagógica. 
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Já os Roteiros de Observação correspondem a um rico conjunto de 

descrições acerca das condutas dos indivíduos no contexto coletivo, estipula-se 

forte tendências a juízos de valor, daí, então, comporem material suplementar 

aos instrumentos de coleta de informações. Sua análise envolve o uso de 

categorias a posteriori para identificar elementos constitutivos de ações práticas 

ao longo do desenvolvimento das atividades de elaboração, aplicação, 

reelaboração e reflexão das propostas formativas das disciplinas Instrumentação 

para o Ensino de Química e o Estágio Curricular Supervisionado V. 

O RAT foi empregado para orientar a coleta de informações nas UDM. 

Sua intenção é guiar o processo de análise das propostas teóricas que 

antecedem e sucedem a implementação do planejamento didático-pedagógico.  

Nesse sentido, recorre-se à fundamentação teórica proposta por Porlán, 

Rivero e Pozo (1998) e Porlán e Rivero (1998), Bego e Sgarbosa (2016) e Bego 

(2016) relativas à análise das temáticas - conteúdos, metodologias e avaliação - 

presentes nas UDM. Assim, após a etapa de leitura flutuante dos textos, utilizou-

se de categorias a priori relativas às concepções epistemológicas dos 

professores definidas pelos autores espanhóis para caracterização das duas 

versões da UDM planejada. 

As Entrevistas foram gravadas e transcritas. Após a leitura flutuante dos 

textos gerados, adotou-se o uso de categorias a priori para analisar 

envolvimento; comprometimento; mobilização de conhecimentos prático-

profissionais; e as perspectivas crítico-reflexivas envolvidas no desenvolvimento 

de ações teórico-fundamentadas ligadas ao planejamento didático-pedagógico. 

Na análise dos Grupos Focais foram utilizadas as transcrições do 

processo de argumentação gerado entre os membros do grupo. Assim, após a 

etapa de leitura flutuante dos textos, definiu-se pela utilização de categorias a 

posteriori para identificar evoluções de ações prático-profissionais e crítico-

reflexivas acerca das dificuldades para a composição do conhecimento 

profissional docente e de compreensões dos enfoques curriculares previstos por 

Porlán, Rivero e Pozo (1997; 1998) e Porlán e Rivero (1998). 
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3.6 Triangulação de dados 

 

A partir de uma revisão na literatura, Bruning, Godri e Takahashi (2018) 

estipulam que a triangulação de dados apresenta diversas formas de 

abordagem, dentre elas, a triangulação de fontes de evidência; a triangulação de 

métodos de coleta e análise de dados; a triangulação de teorias; e a triangulação 

de pesquisadores.  

Nessa lógica, a triangulação em um Estudo de Caso possibilita que os 

dados obtidos por diferentes instrumentos de coleta se complementem e 

viabilizem a reunião de diferentes perspectivas dos componentes e elementos 

que constituem o processo formativo abordado nesta pesquisa. Denzin, Lincoln 

e Netz (2007) relatam que esse tipo de estratégia metodológica é potencialmente 

capaz de propiciar compreensão em profundidade de fenômenos abordados em 

uma pesquisa assumida como qualitativa. 

Tal compreensão encontra eco em alguns dos argumentos teóricos sobre 

a concepção de que os Estudos de Caso compreendem situações de análises 

complexas, singulares e exigentes quanto ao seu modo de elaboração de 

inferências analíticas (FLICK, 2009; GIBBS, 2009; LÜDKE; ANDRÉ, 1986; YIN, 

2001). Ademais, a triangulação parece compor procedimentos de considerações 

holísticos e que possivelmente se enquadram no âmbito da formação de 

professores analisado e que visam, portanto, a interpretação e retratação da 

realidade em contexto e de suas múltiplas dimensões, além da representação 

de uma via de integração e de convergências das variadas fontes de informação 

empregadas nesta pesquisa. 

Complementar a esses fatos, Flick (2009) assegura que a combinação de 

fontes é capaz de captar a essência das informações obtidas e de permitir a 

constituição de uma linha argumentativa capaz de relacionar as diferentes 

perspectivas teóricas às descrições práticas. 

Para Bruning, Godri e Takahashi (2018), as pesquisas qualitativas exigem 

rigor metodológico e isso pode ser atingido pelo uso das técnicas de 

triangulação. Os autores asseveram que somente o uso de múltiplos 

instrumentos de coleta para acessar dados provenientes de uma mesma fonte é 

capaz de caracterizar a triangulação de técnicas. 
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Nesse ponto de vista, a Figura 28 apresenta um modelo de utilização da 

triangulação de fontes e de métodos. 

 

Figura 28. Modelo para a utilização de triangulação de fontes e de técnicas. 

 

Fonte: Elaborado por Bruning, Godri e Takahashi (2018, p. 304). 

 

Os autores ressalvam também que o uso de múltiplos instrumentos de 

coleta de dados, como entrevista e análise documental, não são capazes de 

configurar a aplicação do recurso de triangulação de técnicas, pois cada 

instrumento poderá estar orientado para analisar fontes de evidência singulares 

e isoladas.  

Sendo assim, nesta exploração recorre-se ao uso da técnica de 

triangulação em virtude de sua capacidade de atribuir rigor metodológico a 

pesquisas qualitativas que envolvem Estudos de Caso e o uso analítico de 

diferentes fontes para a busca de convergências e divergências dos dados 

apurados. Dessarte, as intenções de tal proposta são apresentadas tanto no 

Quadro 22 quanto na Figura 22. 
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Quadro 22. Sinopse das questões, fontes e instrumentos de pesquisa. 
 
 

QUESTÃO DA PESQUISA 

FONTES DE DADOS / INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS 

SUJEITOS ESPAÇOS DOCUMENTOS 

Licenciandos Salas de aula das 
disciplinas 

Salas de aula dos 
minicursos 

UDM UDM reelaborada 

N. Enunciado Questionário Relatório de 
observação 

Grupo focal Entrevista Observação Observação RAT RAT 

1. Qual a influência das ideias 
prévias dos licenciandos no 
planejamento da primeira 
versão da UDM? 

 
 

X 

 
 

X 

 
 
 

 
 
 

 
 

X 

 
 
 

 
 

X 

 

2. Como o movimento de crítica e 
reflexão sobre a ação de 
implementação da UDM 
impacta no replanejamento dos 
professores em formação 
inicial? 

 
 
 

 
 
 

 
 

X 

 
 

X 

 
 
 

 
 
 

 
 
 

 
 

X 
 
 

Fonte: Elaboração própria. 
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Para responder à Questão 1 foram trianguladas as informações coletadas 

pelos instrumentos: Questionário, Entrevista, Observação e Roteiros de Análise 

textual. Já a Questão 2 utilizou os dados oriundos do Grupo focal, da Entrevista 

e dos Roteiros de Análise textual. 

Para sintetizar as ações empreendidas, duas informações se fazem 

pertinentes. A primeira refere-se ao argumento de que os instrumentos de 

pesquisa para coleta de informações adotados nesta pesquisa ocorreram em 

consequência das características da abordagem qualitativa de pesquisa, bem 

como da natureza das fontes de informações priorizadas. A segunda advém do 

movimento compilatório de todas as opções metodológicas adotadas nesta 

pesquisa e das relações destas com as problemáticas abordadas (Quadro 22). 

As questões consideradas tiveram por finalidade fornecer contribuições 

para a consecução do objetivo geral desta pesquisa, cujo foco está delimitado e 

fundamentado na problemática do modo como o processo de implementação de 

UDM incide sobre o desenvolvimento do conhecimento prático-profissional de 

professores de Química em formação inicial. 

Assim, dentro das perspectivas de um Estudo de Caso, considerou-se a 

representação da diversidade de instrumentos de coleta de dados, bem como a 

importância do processo de triangulação das informações geradas para a 

consolidação de inferências capazes de atender às expectativas da problemática 

abordada.  

  



198 

4 Resultados e discussão  

 

Neste capítulo são apresentados o conjunto de evidências obtidas por 

meio do tratamento das informações coletadas junto às fontes de informação 

utilizadas nesta pesquisa. As evidências levantadas permitiram decifrar as 

questões propostas e, consequentemente, sistematizar e encadear possíveis 

respostas para a elaboração de uma solução para o problema de pesquisa. 

Para tanto, este capítulo foi dividido em 3 seções, quais sejam: i) a 

influência das ideias prévias dos licenciandos no planejamento da primeira 

versão da UDM; ii) o impacto do movimento de crítica e reflexão sobre a ação no 

replanejamento da UDM dos professores em formação inicial; iii) considerações 

para o problema de pesquisa “De que modo o processo de implementação de 

uma UDM incide sobre o desenvolvimento do conhecimento prático-profissional 

de professores de Química em formação inicial?”. 

Os dados foram agrupados e triangulados a fim de formular proposições 

coerentes e consistentes sobre a implementação de UDM como um percurso 

formativo capaz de estimular o desenvolvimento do conhecimento prático-

profissional dos sujeitos, levando-se em consideração a ação crítico-reflexiva 

sobre a própria prática realizada. 

 

4.1 A influência das ideias prévias dos licenciandos no planejamento 

da primeira versão da UDM 

 

O entendimento dos problemas prático-profissionais da ação docente está 

associado ao reconhecimento de que diferentes versões do planejamento 

didático-pedagógico em movimento podem ser uma das vias de acesso a 

conjunturas crítico-reflexivas. Nesse sentido, destacam-se o reconhecimento de 

ações ligadas à reorganização do conhecimento prático-profissional e a 

consolidação de perspectivas progressistas. 

Conforme as considerações de Porlán, Rivero e Pozo (1997) e Porlán e 

Rivero (1998), o conhecimento prático-profissional circunda a produção de 

saberes de forma diferenciada, buscando consolidar uma ação mediadora entre 

aportes teóricos e práticos para a atuação docente. Nessa perspectiva, a ação 
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prática profissional desejável e, consequentemente, ações de planejamento 

compreendem constantes reelaborações e superação da justaposição dos 

diferentes saberes por meio de intervenções integradoras. Assim, advoga-se que 

a transformação da própria prática está atrelada à condição crítica e reflexiva do 

professor acerca da sua ação profissional. 

Definitivamente, o conhecimento prático-profissional associa-se a um 

aprendizado teórico inequívoco quanto à rejeição à perspectiva ingênua da 

atividade puramente ativista, pautada na experiência pela experiência e no 

reforço ao conhecimento dominante. Por isso, somente a experiência não é 

capaz de integrar as quatro tipologias de saberes propostos por Porlán e Rivero 

(1998), havendo a necessidade de conexão entre a teoria e a prática por meio 

da transformação e da integração dos saberes envolvidos na prática profissional 

docente. 

A suposição desta seção está fundamentada no argumento de que a ação 

de planejar pode estar relacionada, em processos formativos, ao favorecimento 

de transições entre as perspectivas associadas ao tradicionalismo acadêmico e 

a dinâmicas investigativas.  

Em função do referencial adotado, em Porlán, Rivero e Pozo (1997), 

expressa-se como exigência dessa ação um percurso destinado à elaboração 

de um processo orientado que envolva a consolidação, para professores em 

formação inicial e continuada, do espírito crítico, da autonomia, do respeito e da 

diversidade. 

Assim, por esse ângulo, defende-se o ponto de vista de que tais 

condicionantes devem atender tanto a critérios acadêmicos quanto aos 

problemas da realidade em contexto; ao contraste de ideias; ao 

compartilhamento de experiências; à elaboração, aplicação, avaliação e reflexão 

de esquemas de integração e de materialização de saberes que podem 

efetivamente fazer parte da ação profissional docente. 

Nesse ponto de vista, a elaboração da UDM pode compor uma das 

maneiras de se operar os diferentes conhecimentos profissionais definidos por 

Porlán, Rivero e Pozo (1997) e Porlán e Rivero (1998). 

A justificativa dessa afirmação decorre do fato de a implementação de 

UDM concorrer para consolidação de saberes e estipular mediações entre os 

aportes teóricos e práticos, pois, conforme enfatiza Bego (2016), essa 
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configuração de planejamento exige a conscientização acerca de princípios 

metodológicos que fundamentem e orientem a atividade prática docente. A 

particularidade desse formato de planejamento para a atividade docente é 

assegurada pela definição de objetivos pedagógicos; pela descrição de 

estratégias didáticas e avaliativas; pela integração entre diversas estratégias 

didáticas; e da adesão explícita a cosmovisões sobre os processos de ensino e 

aprendizagem. 

O modelo de implementação de UDM proposto por Bego (2016) 

compreende três etapas. A primeira abarca o planejamento de uma UDM de 

acordo com as tarefas exigidas pelo modelo. A segunda concebe a intervenção 

didático-pedagógica em sala de aula. E, para finalizar, a terceira corresponde ao 

replanejamento da UDM a partir do processo individual e coletivo de reflexão 

crítica sobre a intervenção efetivada. 

Em uma investigação empírica, Bego (2017) infere que a elaboração do 

planejamento de ensino por professores não corresponde a tarefa simples, linear 

e independente de convicções experienciais e conceituais. Tomadas como 

dados desta pesquisa, essas convicções experienciais e conceituais dos 

licenciandos atuam em todos os momentos do processo de implementação de 

uma proposta de ensino, quais sejam, os momentos pré-ativos, interativos e pós-

ativos.  

Por isso, os processos de pensamento do professor e suas ações em sala 

de aula são dependentes entre si e se interinfluenciam na medida em que exigem 

a integração do trabalho do professor com a gestão escolar; inibem atribuições 

meramente burocráticas ao planejamento; estimulam tendências criativas, 

produtivas, reflexivas e geradoras de conhecimentos prático-profissionais. 

Sendo assim, a próxima seção expõe as ideias prévias acerca do 

planejamento de ensino do grupo de licenciandos selecionados como sujeitos 

desta pesquisa, a fim de expor processos de atuação formativa docente 

condicionados à implementação da UDM em um contexto singular de ensino. 

Para tal fim, no início do primeiro semestre de 2016 foi proposto um 

questionário para levantamento de informações dos licenciandos (Anexos D e 

E). Esse questionário apresentou dois blocos, sendo que o primeiro deles 

versava sobre a caracterização dos sujeitos participantes da pesquisa e o 
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segundo versou a respeito das ideias prévias acerca do planejamento didático-

pedagógico. 

 

4.1.1 Ideias prévias dos licenciandos sobre o planejamento didático-

pedagógico 

 

Tendo em conta a perspectiva de Porlán e Martín (1999) para o fato de 

que as convicções dos professores (principalmente às relacionadas com o 

conteúdo e à natureza do conhecimento) desempenham função significativa no 

planejamento de ensino, propõe-se a análise das respostas dos sujeitos de 

pesquisa ao questionário direcionada à compreensão dos argumentos 

relacionados a finalidades, fundamentações, relevância e dados necessários à 

sua elaboração. 

Igualmente interessados na temática do planejamento didático-

pedagógico, Silva Júnior e Lopes (2014) esclarecem que até mesmo alunos 

recém-ingressos em um curso de formação de professores são capazes de 

articular e mobilizar saberes para planejamento de aulas e avaliações.  

Para esses autores, o tempo que o indivíduo permanece dentro de 

instituições escolares no papel de estudante e o grande número de interações 

sociais que são estabelecidas ao longo desta jornada são capazes de 

proporcionar elaborações de ideias sobre a docência que se manterão no 

decorrer da sua formação inicial e que poderão permanecer durante o seu 

exercício profissional.  

Tal argumento corrobora o arcabouço teórico proposto por Tardif (2002), 

segundo o qual devido ao fato de futuros professores passarem longos anos do 

percurso educacional em seu futuro local de trabalho resultam em uma forte 

imersão formadora capaz de definir crenças sobre as atividades que compõem 

o ofício docente. 

Destarte, pressupõe-se que a compreensão dos pontos de vista dos 

futuros professores acerca do planejamento didático-pedagógico compõe 

importante aspecto para direcionar ações formativas alternativas às perspectivas 

tradicionais e para promover modificações em suas ideias inicias sobre a ação 

prática docente fundamentada. Além disso, pode atuar no sentido de regular 

possíveis inter-relações entre elementos como a experiência docente, os 
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modelos didáticos de referência, o contexto teórico-prático e os 

metaconhecimentos profissionais envolvidos em sua elaboração. 

Diante desse contexto e na intenção de identificar e de analisar as ideias 

prévias de professores em formação inicial, foram estabelecidas cinco categorias 

a priori. Essas categorias provêm das propostas de Menegolla e Sant’Anna 

(2014) (Seção 2.3) acerca das exigências pedagógicas envolvidas na 

elaboração de planejamentos escolares: 1) Objetividade e realismo; 2) 

Funcionalidade; 3) Simplicidade; 4) Flexibilidade; e 5) Utilidade. 

Objetividade e realismo compõem uma categoria que advoga pela 

necessidade de os professores planejarem para um contexto concreto e, por 

isso, assume-se a impossibilidade de generalização de planejamentos 

estandardizados que prescindam da realidade educacional a que se dirigem. 

Essa dimensão contextual do planejamento se opõe à perspectiva da 

racionalidade técnica acerca de planejamentos de ensino rígidos elaborados por 

especialistas externos à escola e que devem ser meramente aplicados pelos 

professores. Dessa maneira, defende-se a viabilidade, exequibilidade e a clareza 

dos planejamentos para um determinado contexto concreto em que a prática 

pedagógica irá se desenvolver. 

A categoria Funcionalidade propõe assegurar que o planejamento tenha 

a função de orientar e fundamentar a prática educativa, o que se distancia dos 

planejamentos meramente burocráticos e, por vezes, demasiadamente 

complexos que são realizados apenas para cumprir alguma exigência da gestão 

escolar. Por isso, o planejamento com funcionalidade deve ser objetivo e viável 

para, de fato, ter alguma função para a prática educativa no sentido de orientá-

la e fundamentá-la. 

Diretamente conectada à categoria anterior, a Simplicidade se refere à 

característica de que o planejamento deve evitar a complexidade injustificável ou 

o rebuscamento pedagógico inócuo. Modismos didáticos, terminologias 

complexas e sofisticadas, contrapõem-se a um formato de planejamento 

pragmático, compreensível e viável e, portanto, capaz de simplificar o agir 

docente, tornando-o lógico e coerente. Porém, simplicidade não deve se 

confundir a frivolidades, ou seja, a ações simplistas, ingênuas e sem conteúdo. 

A simplicidade não nega profundidade, fundamentação teórica, coerência, 
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objetividade, validade e utilidade, pois assume-se que problemas complexos e 

sérios podem ser concatenados de forma objetiva e simples. 

A categoria Flexibilidade, bastante ligada à objetividade e realismo, impõe 

a perspectiva de que o planejamento de ensino está assentado em dinâmicas 

sujeitas intrinsecamente a imprevistos, daí a importância de o planejamento ser 

concebido como uma hipótese de atuação (PORLÁN; MARTÍN, 1997) que pode 

ser alterada e reestruturada ao longo dos processos de ensino e aprendizagem. 

O planejamento não deve resultar em um plano rígido que seja concebido como 

uma “camisa de força” para a prática docente, conforme se concebe no âmbito 

da racionalidade técnica. Esse princípio é capaz de assegurar êxito e autonomia 

nas ações prático-profissionais, pois está direcionado à elaboração de planos 

em função de pessoas, e não o inverso. Isso assegura que leis ou normas 

administrativas e pedagógicas exógenas à prática docente não sejam o 

impeditivo de mudanças necessárias diante dos condicionantes da concretude 

da ação educativa. 

A categoria Utilidade, conectada diretamente à categoria Funcionalidade, 

diz respeito à possibilidade das ações propostas no planejamento de ensino para 

a formação integral do aluno. Tais ações vinculam-se à dotação de sentido na 

definição de objetivos e na estruturação de conteúdos significativos. Dessa 

maneira, a atividade de planejamento deve ser útil e significativa para a prática 

educativa e não meramente burocrática e sem sentido algum. Por ser um ato 

ético e político (FARIAS et al., 2011), deve ser realizado com seriedade 

pedagógica para que atenda as reais urgências e necessidades dos sujeitos 

envolvidos da prática educativa. 

Defende-se, portanto, que esse conjunto de categorias em articulação é 

capaz de explicitar e caracterizar as ideias sobre o planejamento de ensino na 

medida em que estipula compreensão sobre a temática da autonomia do 

trabalho docente e de seus elementos condicionantes institucionais e 

prescritivos. Considera-se que essa proposta avança em relação à mera 

justaposição de códigos descritivos realizadas em outras pesquisas sobre as 

principais práticas e ideias docentes acerca do planejamento de ensino 

(SÁNCHEZ; VALCÁRCEL, 1998; 2000; MENEGOLLA; SANT’ANNA, 2014). 

Apresenta ainda conjunção com as considerações teóricas, expostas 

anteriormente, relativas a perspectivas direcionadas à composição de um 
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cenário profissional favorável à superação da influência do Paradigma da 

Racionalidade Técnica no âmbito do planejamento da ação docente.  

Conforme apontam as Figuras 12 e 14, tendências centralizadoras podem 

se fazer mais ou menos presentes nessa conjuntura devido a suas interferências 

no processo de racionalização do planejamento didático-pedagógico e no jogo 

dialético da ação-reflexão-ação. Outrossim, para a lógica centralizadora, a 

autonomia profissional docente fica relegada a um segundo plano, na medida 

em que são impostos formatos de atuação docente que não levam em conta as 

singularidades dos contextos escolares. Depreende-se também que são 

reforçadas estruturas verticalizantes para a gestão educacional com 

consequente destituição de possibilidades participativas dos professores para o 

enfrentamento dos problemas decorrentes da prática (BEGO, 2013). 

Nesse sentido, as respostas dos licenciandos às perguntas do 

questionário foram analisadas e, com base nos procedimentos de categorização 

da AC, foram caracterizadas de acordo com o tipo de concepção associada a 

perspectivas centralizadoras, autônomas ou como uma mescla entre essas 

concepções.  

Há de se considerar possibilidades de transições entre essas concepções 

devido ao fato de os participantes estarem em processo formativo inicial e, 

consequentemente, manifestarem noções do senso comum; explicitação de 

perspectivas experienciais; ambiguidade no estabelecimento de 

correspondência entre as teorias formalizadas e ação profissional;  e dificuldades 

na composição de relações entre metaconhecimentos, âmbitos da investigação 

profissional e modelos didáticos investigativos. 

O Quadro 23 apresenta as categorias analíticas elaboradas e a 

caracterização das ideias dos licenciandos acerca do planejamento de ensino, 

são apresentados também alguns extratos representativos das respostas 

categorizadas e as questões que fundamentaram sua elaboração. 

Posteriormente, as categorias analíticas constituídas foram utilizadas para 

analisar os conjuntos de repostas dos participantes de forma isolada. 

A fundamentação da categorização apresentada no Quadro 23 levou em 

conta as propostas de Menegolla e Sant’Anna (2014), de suas correlações com 

tendências didático-pedagógicas tradicionais, autônomas ou em faixas de 

transição entre essas orientações. Nesse sentido, foram apresentados os 
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conjuntos de questões que foram analisadas e que contribuíram para compor a 

categorias analíticas relativas à análise tipológica das ideias prévias dos sujeitos. 

Posteriormente, as categorias analíticas constituídas foram utilizadas para 

analisar os conjuntos de repostas dos sujeitos de forma isolada. Os Quadros 24, 

25 e 26 apresentam reciprocamente as convicções, conceitos, idealizações e 

contradições relativas à elaboração e dinâmica do planejamento didático-

pedagógico, bem como suas correspondências aos cenários das ideias prévias 

associados às atitudes centralizadoras, autônomas ou de transição (mesclas).  
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Quadro 23. Categorias analíticas relacionadas às ideias prévias dos licenciandos acerca do planejamento didático-pedagógico. 

Categorias Ideias centralizadoras 
(Extrato representativo) 

Ideias autônomas 
(Extrato representativo) 

Mescla de ideias centralizadoras 
e autônomas 

(Extrato representativo) 

Questões analisadas 
para caracterização 

da concepção 

Flexibilidade O professor realiza seu 
planejamento diante de ideias 
rigidamente centralizadas e em 
consonância com prescrições 
normativas exógenas ao 
contexto de aplicação. 
 
“[o planejamento] nas escolas 
estaduais de acordo com a 
apostila que o governo dá como 
material” (A4). 

Contextos escolares 
reconhecidamente incertos, 
singulares e complexos exigem que 
o planejamento seja concebido como 
pressuposto de intervenção que 
pode ser adaptada a situações 
imprevistas. O planejamento não 
deve ser rígido e seguir prescrições 
rigorosamente normatizadas de 
caráter verticalizado.  
 
“Momento de se realizar o 
planejamento deve ser sempre antes 
das aulas iniciarem, podendo ocorrer 
alterações durantes as mesmas.  O 
planejamento geralmente é feito nos 
conteúdos indicados para o ano que 
irá lecionar [...]” (A4). 
 
“A escolha [dos critérios de avaliação 
dependerá] do aluno e da 
metodologia escolhida [serão 
realizadas] diariamente, a cada 
atividade proposta dos alunos’’ (A2). 

O professor estipula 
autonomamente elementos para o 
planejamento didático-pedagógico, 
contudo submete-se a prescrições 
burocráticas, possivelmente 
exógenas ao contexto de 
aplicação, para sua efetivação.  
 
“Realizaria o planejamento com no 
mínimo, uma semana de 
antecedência. Para que, até que 
aula seja dada, seja possível fazer 
algumas modificações, testes e até 
mesmo, mais leitura sobre a turma 
a ser trabalhada, para que o 
resultado final fique satisfatório” 
(A14).  

3.2; 7; 14.2. 
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Categorias Ideias centralizadoras 
(Extrato representativo) 

Ideias autônomas 
(Extrato representativo) 

Mescla de ideias centralizadoras 
e autônomas 

(Extrato representativo) 

Questões analisadas 
para caracterização 

da concepção 

Funcionalidade A finalidade do planejamento de 
ensino é de sujeitar a ação 
prática dos docentes aos 
trâmites administrativos 
escolares e atender com rigor 
os objetivos dos processos de 
ensino e aprendizagem 
prescritos. O planejamento 
assume caráter burocrático e 
não se articula e não orienta 
significativamente a prática 
docente em sala de aula. 
 
“[importância do planejamento] 
organizar, revisar, avaliar, 
entender e estruturar as aulas a 
serem ministradas, para que 
professor e alunos possam ter 
total aproveitamento da aula.” 
(A2). 

Um dos intuitos do planejamento de 
ensino é integrar a ação prática dos 
docentes aos trâmites 
administrativos escolares. O 
planejamento, para além de 
documento formal das intenções de 
ensino do professor, orienta, 
fundamenta e se articula 
significativamente com a prática 
educativa em sala de aula. 
 
“O planejamento tem a função de 
melhorar a elaboração e a aula a ser 
dada. Tornando-a mais interessante 
e didática.” (A14). 
 
“[...] O planejamento auxilia em uma 
melhor prática docente. De tal 
maneira que, tanto professor quanto 
aluno saem ganhando com a aula 
dada.” (A14). 

O professor mescla tendências 
centralizadoras e autônomas de 
acordo com as condições impostas 
pela prática profissional. 
 
“A finalidade seria para possuir 
uma organização conteúdos que 
serão dados ao longo das aulas. 
 Para que não seja necessário toda 
vez que entrar numa sala de aula e 
ter que questionar os alunos em 
que parte do conteúdo ou em que 
conteúdo estava na aula anterior.” 
(A4). 
 

1; 2.2; 11; 12; 13; e 
15. 
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Categorias Ideias centralizadoras 
(Extrato representativo) 

Ideias autônomas 
(Extrato representativo) 

Mescla de ideias centralizadoras 
e autônomas 

(Extrato representativo) 

Questões analisadas 
para caracterização 

da concepção 

Simplicidade Por ter caráter burocrático, a 
ação de planejamento pode ser 
relevada em sua importância e, 
por isso, adquire um caráter 
demasiadamente simplista e 
sem rigor pedagógico. Sua 
organização é fragmentada, 
acumulativa e linear, não 
havendo a valoração de 
qualquer necessidade de 
fundamentação teórica e 
metodológica. 
 
“A sequência deve seguir uma 
ordem, ou seja, com isso pelo 
conteúdo que dará a base, o 
fundamento para os próximos ir 
dificultando, ou aumentando o 
nível de complexidade que os 
conteúdos têm” (A4). 
 
 

O planejamento didático-pedagógico 
orienta a ação profissional docente 
de forma singular e em conformidade 
com os contextos de ensino e 
aprendizagem. Sua elaboração 
envolve fundamentação teórica e 
metodológica a fim de conferir 
profundidade, lógica, coerência, 
objetividade e utilidade à prática 
educativa concreta. 
 
“[...] acredito que o professor deve 
estar seguro de qual estratégia irá 
adotar. Por exemplo: ele tem que 
saber discernir qual metodologia de 
ensino irá adotar (tradicional, 
histórico-critica...).  Sabendo isto, 
organizar, estruturar e verificar como 
serão as avaliações e todos os 
processos de ensino e 
aprendizagem, baseado na 
metodologia escolhida. Também, 
acredito que o professor deve estar 
seguro do conteúdo que irá abordar. 
Por exemplo, se a aula for sobre 
ácidos e bases, o professor deve 
estar ciente que deve estar 
dominando o assunto” (A2). 

O planejamento combina 
organização fragmentada, 
acumulativa e linear com 
perspectivas didáticas inovadoras. 
 
“[...] O planejamento geralmente é 
feito nos conteúdos indicados para 
o ano que irá lecionar, utilizando 
outros meios para complementar 
as atividades, como livros 
didáticos, apostilas, vídeos, jogos, 
etc.” (A4). 
 
 

1; 2.1; 2.2; 3.1; 4; 5; 6; 
8; 13; 14.1. 



209 

Categorias Ideias centralizadoras 
(Extrato representativo) 

Ideias autônomas 
(Extrato representativo) 

Mescla de ideias centralizadoras 
e autônomas 

(Extrato representativo) 

Questões analisadas 
para caracterização 

da concepção 

Objetividade e 
realismo 

O planejamento é pensado para 
contextos generalizáveis e 
distintos da realidade 
circunscrita à sua elaboração. A 
ação prático-profissional está 
submetida a esquemas 
fechados para a constituição de 
processos de ensino e 
aprendizagem e, por isso, é 
proposto em função 
estritamente de conteúdos e 
procedimentos técnicos que 
desconsideram a realidade 
sociocultural do público a que se 
destina. 
 
“[...] Também, acredito que o 
professor deve estar seguro do 
conteúdo que irá abordar. Por 
exemplo, se a aula for sobre 
ácidos e bases, o professor 
deve estar ciente que deve estar 
dominando o assunto.” (A2) 
 

O planejamento é elaborado pelo 
próprio responsável por sua 
aplicação. Seus constituintes 
apresentarão objetivos factíveis, bem 
como suas restrições e vínculos 
guiados pelas orientações 
curriculares oficiais e pelo projeto 
político-pedagógico da instituição 
para o qual ele foi elaborado. Além 
disso, as propostas de delineamento 
dessa atividade são condicionadas 
aos contextos concretos de ensino e 
aprendizagem. 
 
“[o planejamento deve envolver] 
relevância, tanto social quanto 
tecnológica e ambiental. Com apoio 
do currículo do estado” (A14). 
 
“Procuro avaliar, olhando o nível em 
que o aluno iniciou e em que nível o 
aluno encerrou a disciplina. Para isso 
se faz uso atividades em grupo, 
chamadas orais discussão e debates 
em sala de aula” (A14).  

Nessa mescla de ideias considera-
se a ação prático-profissional 
docente sujeita a esquemas 
fechados para a consecução de 
processos de ensino e 
aprendizagem. Contudo, são 
propostas perspectivas inovadoras 
quanto aos recursos, técnicas e 
processos avaliativos. 
 
 
“[a seleção de conteúdos é feita] 
De acordo com alunos, de acordo 
com a metodologia escolhida, de 
acordo com o plano de ensino 
seguido para cada ano escolar” 
(A2). 
 
 

2.1; 3.1; 3.2; 4; 5; 6; 7; 
11; 12; 13; 14.1; 14.2; 
e 15. 
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Categorias Ideias centralizadoras 
(Extrato representativo) 

Ideias autônomas 
(Extrato representativo) 

Mescla de ideias centralizadoras 
e autônomas 

(Extrato representativo) 

Questões analisadas 
para caracterização 

da concepção 

Utilidade O planejamento tem caráter 
individualista e não dialoga com 
a comunidade escolar. As 
proposições do planejamento 
estão pautadas no uso de um 
único livro didático ou apostila, 
em uma organização temporal 
rígida e em proposições 
didático-pedagógicas pouco 
flexíveis. Ademais, não são 
propostas perspectivas 
inovadoras quanto aos recursos, 
técnicas e processos 
avaliativos. 
 
 
“Não [considero o nível de 
conhecimentos dos meus 
alunos]” (A4). 

O planejamento se propõe a atender 
as necessidades dos alunos 
orientando-se em problemas 
relevantes baseados em 
perspectivas alternativas, na 
diversidade de recursos didáticos, 
estruturação de conteúdos 
significativos e no trabalho coletivo. 
O planejamento é útil e significativo 
para o desenvolvimento de uma 
prática autoral e crítico-reflexiva. 
 
“Aulas expositivas dialogadas 
empregando jogos didáticos, sempre 
que possível. Seguindo uma 
metodologia CTSA, fazendo de 
debates e discussão em grupo, 
sempre que possível. O uso da 
experimentação também se mostra 
corriqueira” (A14). 
 
 

A mescla de ideias para essa 
categoria apresenta a posição dos 
licenciandos em relação à 
diversidade de elementos capazes 
de subsidiar a prática pedagógica e 
estruturar conteúdos, porém 
incapaz de impor mudanças 
significativas relacionadas a 
perspectivas alternativas. 
 
“[o planejamento está 
fundamentado em] livros didáticos, 
Livros universitários, apostila de 
cursinhos pré-vestibular ou do 
governo do estado de São Paulo, 
artigos de revistas científicas, etc.” 
(A4). 
 
“O planejamento geralmente é feito 
nos conteúdos indicados para o 
ano que irá lecionar [...]” e 
“[avaliação dos alunos mediante] 
Provas, seminários, listas de 
exercícios, trabalhos para fazer em 
casa ou em grupo” (A4). 

1; 2.1; 2.2; 3.2; 4; 5; 6; 
7; 8; 11; 12; 13; 14.1. 

Fonte: elaboração própria. 
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Quadro 24. Tipo de ideia prévia acerca do planejamento didático-pedagógico no contexto teórico da categoria estipulada para o sujeito A2. 

Sujeito Categoria Concepção Justificativa Extrato representativo 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

A2 

Flexibilidade Autônoma O planejamento é passível de adequações, 
reformulações e é elaborado em processo. Nele 
evidencia-se a autonomia na dimensão prática. 

“Durante o processo pode ser feita uma avaliação dos seus alunos 
para saber de onde partir e assim poder ter um planejamento 
completo” 
 
“[avaliações podem ser realizadas] diariamente, a cada atividade 
proposta dos alunos.” 

Funcionalidade Autônoma O planejamento é um guia da prática, não deve 
ser burocrático e por demais complexo. 

“Organizar, revisar, avaliar, entender e estruturar as aulas a serem 
ministradas, para que professor e alunos possam ter total 
aproveitamento da aula.” 

Simplicidade Autônoma O planejamento deve facilitar a ação prática, 
evitar a retórica pedagógica ou complexidade 
desnecessária.  

“Primeiramente, acredito que o professor deve estar seguro de qual 
estratégia irá adotar. Por exemplo; ele tem que saber discernir qual 
metodologia qual metodologia de ensino irá adotar (tradicional, 
histórico-critica...) 
 Sabendo isto, organizar, estruturar e verificar como serão as 
avaliações e todos os processos de ensino e aprendizagem, 
baseado na metodologia escolhida [...]” 
 

Objetividade e 
realismo 

Mescla O planejamento supõe uma realidade concreta, 
contudo está sujeito a esquemas fechados para a 
obtenção de resultados pedagógicos. 

“[a seleção de conteúdos é feita] De acordo com alunos, de acordo 
com a metodologia escolhida, de acordo com o plano de ensino 
seguido para cada ano escolar” 
 
“[...] Também, acredito que o professor deve estar seguro do 
conteúdo que irá abordar. Por exemplo, se a aula for sobre ácidos e 
bases, o professor deve estar ciente que deve estar dominando o 
assunto.” 
 

Utilidade Autônoma Planejamento deve atender as reais 
necessidades dos alunos, permitindo-lhes sua 
transformação em sujeitos ativos nos processos 
de ensino e aprendizagem.  

“[critérios para escolha do tipo e momentos da avaliação] A escolha 
de aluno e da metodologia escolhida. Diariamente, a cada atividade 
proposta dos alunos.” 

Fonte: elaboração própria. 
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Quadro 25. Tipo de ideia prévia acerca do planejamento didático-pedagógico no contexto teórico da categoria estipulada para o sujeito A4. 

Sujeito Categoria Concepção Justificativa Extrato representativo 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

A4 
 

Flexibilidade Mescla Evidenciam-se limitações da autonomia docente 
na dimensão prática ademais, o planejamento 
pode ser elaborado em processo.  

“[...] O planejamento geralmente é feito nos conteúdos indicados 
para o ano que irá lecionar, utilizando outros meios para 
complementar as atividades, como livros didáticos, apostilas, vídeos, 
jogos, etc.” 
 
“Momento de se realizar o planejamento deve ser sempre antes das 
aulas iniciarem, podendo ocorrer alterações durantes as mesmas.” 

Funcionalidade Mescla O planejamento é instrumento orientador da 
prática, contudo assume caráter essencialmente 
burocrático. 

“A finalidade seria para possuir uma organização conteúdos que 
serão dados ao longo das aulas. 
 Para que não seja necessário toda vez que entrar numa sala de 
aula e ter que questionar os alunos em que parte do conteúdo ou em 
que conteúdo estava na aula anterior.” 
 
“O planejamento geralmente é feito nos conteúdos indicados para o 
ano que irá lecionar, utilizando outros meios para complementar as 
atividades, como livros didáticos, apostilas, vídeos, jogos, etc.” 

Simplicidade Centralizador As propostas de planejamento não encerram 
profundidade e objetividade, restringindo-se a 
ações simplistas e orientadas pelo senso comum. 

“[planejamento é importante] para que não esteja perdida nos 
conteúdos que devo ensinar, porque quebra a credibilidade que o 
professor tem com os alunos.” 

Objetividade e 
realismo 

Centralizador O planejamento não leva em consideração a 
realidade em contexto, manifestam-se tendências 
generalizantes em sua composição.  

“[o planejamento] nas escolas estaduais de acordo com a apostila 
que o governo dá como material” 
 
 

Utilidade Mescla Direcionado a uma perspectiva alternativa à 
paradigmas tradicionais, o planejamento deve 
atender as necessidades e imprescindibilidades 
dos alunos. 

“Não [considero o nível de conhecimentos dos meus alunos]” 

Fonte: elaboração própria. 
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Quadro 26. Tipo de ideia prévia acerca do planejamento didático-pedagógico no contexto teórico da categoria estipulada para o sujeito A14. 

Sujeito Categoria Concepção Justificativa Extrato representativo 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

A14 
 

Flexibilidade Autônoma O planejamento é passível de alterações 
deve estar em conformidade com exigências 
didático-pedagógicas.  

“Realizaria o planejamento com no mínimo, uma semana de 
antecedência. Para que até que aula seja dada, seja possível fazer 
algumas modificações, testes e até mesmo, mais leitura sobre a turma a 
ser trabalhada, para que o resultado final fique satisfatório.” 

Funcionalidade Autônoma O planejamento guia a prática de forma 
decidida e direta, integrando-a aos trâmites 
administrativos escolares.   

“[as ações do planejamento envolvem] relevância, tanto social quanto 
tecnológica e ambiental. Com apoio do currículo do estado.” 
 
“O planejamento tem a função de melhorar a elaboração e a aula a ser 
dada. Tornando-a mais interessante e didática.” 

Simplicidade Autônoma O planejamento deve ser lógico, coerente e 
simplificar a ação docente. 

“Acredito que é preciso ter clareza no que se deseja, só assim, o 
planejamento será satisfatório. 
 O planejamento auxilia em uma melhor prática docente. De tal maneira 
que, tanto professor quanto aluno saem ganhando com a aula dada.” 

Objetividade e 
realismo 

Autônoma A realidade concreta e suas especificidades 
são consideradas como determinantes para 
a elaboração do planejamento. Sua proposta 
deve ser clara e exequível.  

“Costumo identificar superficialmente, o nível dos alunos para que possa 
fazer um planejamento adequado.” 
 
“Procuro avaliar, olhando o nível em que o aluno iniciou e em que nível o 
aluno encerrou a disciplina. Para isso se faz uso atividades em grupo, 
chamadas orais discussão e debates em sala de aula.” 
 
“Me fundamento nas disciplinas que tive no meu curso universitário. 
Utilizando sempre, os textos e artigos discutidos nestas disciplinas.” 

Utilidade Autônoma O planejamento baseia-se em problemas 
relevantes, na pretensão da utilização de 
múltiplos recursos didáticos e envolve uma 
prática crítico-reflexiva. 

“Seguindo uma metodologia CTSA, fazendo de debates e discussão em 
grupo, sempre que possível. O uso da experimentação também se mostra 
corriqueira” 
 
“Procuro sempre buscar o chamado “começo, meio e fim”, ou seja, 
programo uma introdução e explanação sobre o conteúdo, seguida de 
uma problematização e atividades em grupo, nos levando ao 
encerramento com atividades para casa, às vezes, ligando com o tema 
da próxima aula para que haja uma pesquisa prévia.” 

Fonte: elaboração própria.
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A partir dos Quadros 23, 24, 25 e 26 compilaram-se as informações de 

maneira a representar tendências prevalecentes das ideias dos sujeitos sobre o 

planejamento didático-pedagógico. O Quadro 27 representa a compilação 

executada. 

 

Quadro 27. Ideias prevalecentes dos sujeitos acerca do planejamento didático-pedagógico 
segundo as categorias propostas. 

 Ideias prévias prevalecentes acerca do planejamento didático-pedagógico 

Sujeitos Flexibilidade Funcionalidade Simplicidade 
Objetividade e 

realismo 
Utilidade 

A2 Autônomas Autônomas Autônomas Mescla Autônomas 

A4 Mescla Mescla Centralizadoras Centralizadoras Centralizadoras 

A14 Autônomas Autônomas Autônomas Autônomas Autônomas 

Fonte: elaboração própria. 

 

A partir das informações apresentadas no Quadro 27 é possível realizar 

dois tipos de inferências sobre os metaconhecimentos (PORLÁN; RIVERO, 

1998) envolvidos nas considerações acerca do planejamento de ensino. A 

primeira concerne ao fato de que, em certos momentos, os licenciandos 

concebem o planejamento a partir de um viés mais centralizador, bastante 

característico da racionalidade técnica. O que resultou em assertivas voltadas à 

concepção do planejamento como um documento de caráter burocrático em que 

o professor tem pouca autonomia para a definição dos objetivos e a seleção dos 

conteúdos de ensino, além de se relacionar e influenciar de maneira incipiente a 

prática docente concreta em sala de aula. A segunda inferência, por sua vez, é 

associada ao processo formativo docente, enquanto ação gradativa e complexa, 

e que se refere ao planejamento de ensino como ato racional e autoral 

fundamentado teórica e metodologicamente, direcionado a um contexto 

educacional concreto e sujeito a constantes avaliações e reavaliações em 

processo. 

Já para as ponderações dos sujeitos, de forma isolada, os alunos A2 e 

A14 avançam para concepções que apontam para a importância e a 

necessidade da assunção de uma abordagem metodológica para a elaboração 

do planejamento de ensino a fim de balizar a ação prático-profissional. Tal 

consideração ajusta-se a perspectivas propícias à consolidação de propostas de 

relações não verticalizadas entre os argumentos dos planejamentos curricular e 

de ensino. Os extratos abaixo ilustram essas características. 
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▪ Questão 4: Que critérios você utilizaria para seleção de conteúdos de 

sua disciplina? 

▪ Resposta: De acordo com alunos, de acordo com a metodologia 

escolhida, de acordo com o plano de ensino seguido para cada ano 

escolar (A2). 

▪ Questão 8: No geral, que tipos de estratégias você utilizaria para o 

desenvolvimento das aulas? Por quê? 

▪ Resposta: Aulas expositivas dialogadas empregando jogos didáticos, 

sempre que possível. Seguindo uma metodologia CTSA, fazendo de 

debates e discussão em grupo, sempre que possível. O uso da 

experimentação também se mostra corriqueira (A14). 

 

Depreende-se dos dados que esses sujeitos apresentam ideias que 

representam possíveis influências das ações formativas que vinham sendo 

empreendidas no curso de licenciatura em que estavam inseridos.  Esses dados 

parecem corroborar as afirmações de Bego (2017), segundo as quais esse grupo 

de estudantes estariam experimentando aos possíveis efeitos ocasionados por 

diversos fatores de um novo contexto no IQ/CAr, dentre os quais pode-se 

destacar: i) reestruturação curricular realizada no curso de Licenciatura a partir 

das Resoluções deferidas pelo Conselho Nacional de Educação e direcionadas 

à Formação de Professores da Educação Básica (BRASIL, 2002a; 2002b). 

Nessa conjuntura formativa, foram impostas mudanças (já explicitadas 

anteriormente na Seção 3.1) que permitiram certo avanço em relação às 

propostas de formação marcadamente de caráter híbrido ou bacharelizante; ii) 

avanços promovidos pelos programas de extensão do IQ/CAr como Centro de 

Ciências de Araraquara e do Subprojeto Química do PIBID; iii) contratação de 

dois professores com formação específica na área de Educação para a Ciência, 

que vinham desenvolvendo um trabalho que fomentava a formação de 

professores pesquisadores de sua própria prática, como se pode verificar nos 

planos de ensino mostrados nos Quadros 16 e 17. Dessa forma, evidenciam-se 

diversos elementos que representam ações concretas para a consolidação de 

perspectivas inovadoras e atentas à formação diferenciada dos licenciandos, em 

geral, e dos sujeitos de pesquisa, em particular. 

Contudo, há de se salientar que, em conformidade com as proposições 

de Porlán, Rivero e Pozo (1997; 1998), as ideias prévias, apesar de exibirem 
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traços importantes de concepções autônomas, não se apresentam 

necessariamente coesas, estabelecidas e delimitadas. Sua natureza é complexa 

e engloba diferentes suposições, muitas vezes, dotadas de aspectos 

antagônicos, incoerentes e inconsistências, mas que podem coexistir sem 

divergências.  

O Quadro 27 expõe, por exemplo, que, para a categoria Objetividade e 

realismo, os licenciandos apresentam maiores antagonismos. Isso se, 

supostamente, deve às transições entre as ideias do planejamento didático-

pedagógico atreladas à negação ou assentimento da importância de sua 

elaboração em virtude da singularidade e especificidade dos contextos concretos 

de ensino aos quais se destina ou de perspectivas que priorizam a padronização 

verticalizada de projetos educacionais exógenos ao contexto escolar.  

Tal situação expõe possibilidades formativas capazes de consolidar 

perspectivas críticas, bem como movimentos reflexivos e dialéticos diante da 

prática docente com vistas à transição para concepções autônomas sobre o 

planejamento, ou seja, tendências direcionadas aos aspectos menos 

centralizadores podem revelar prognósticos de uma assimilação de condutas 

direcionadas a tendências investigativas e construtivistas para a fundamentação 

da prática profissional.  

Nessa perspectiva analítica, para todas as categorias consideradas, 

apenas o licenciando A4 apresentou, majoritariamente, tendências associadas 

às concepções centralizadoras. Tal ocorrência está associada à mobilização de 

diferentes crenças e princípios de atuação (em nível explícito) à proporção que 

o licenciando relaciona conhecimentos de senso comum. Além disso, infere-se, 

também, a mobilização das rotinas e guias de ação (em nível tácito) na medida 

em que o futuro professor conferiu destaque ao pragmatismo para a tomada de 

decisões didático-pedagógicas, ao passo que manifesta uma ação prático-

profissional direcionada ao cumprimento de regras do regimento escolar e aos 

objetivos extrínsecos às singularidades da realidade em contexto. Os extratos a 

seguir indicam essas características. 

 

▪ Questão 4: Que critérios você utiliza para seleção de conteúdos de sua 

disciplina? 
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▪ Resposta: Nas escolas estaduais de acordo com a apostila que o 

governo dá como material (A4). 

▪ Questão 6: Em que você se fundamenta para realizar o planejamento 

de sua disciplina? Que referências ou fontes você utiliza 

frequentemente para fazer seu planejamento? 

▪ Resposta: Livros didáticos, Livros universitários, apostila de cursinhos 

pré-vestibular ou do governo do estado de São Paulo, artigos de 

revistas científicas, etc. (A4). 

 

Por outro lado, para esse sujeito, são percebidas dicotomias entre 

elementos significativos do planejamento didático-pedagógico, como o 

reconhecimento da importância do público-alvo e de uma metodologia capaz de 

conduzir a perspectivas próximas de ações autônomas para sua elaboração e a 

consideração do conteúdo curricular como elemento central e notadamente 

afastado de uma perspectiva prática flexível capaz de amenizar proposições 

meramente burocráticas e direcionadas a contextos genéricos e não 

especificamente direcionadas as tendências investigativas e construtivistas para 

a fundamentação da ação docente (concepção centralizadora).   

Por sua vez, os sujeitos A2 e A14, para praticamente todas as categorias 

analíticas, apresentaram tendências às concepções autônomas, com ocorrência 

de mínimas tendências mescladas, características de ideias em transição. Tal 

conduta está, provavelmente, associada à capacidade dos licenciandos em 

apropriarem-se de fundamentos teóricos e práticos desenvolvidos nas atividades 

em que estiveram envolvidos ao longo de suas formações (estágio do PIBID e 

experiência teórica acumulada das disciplinas cursadas) evidenciando, portanto, 

concepções que se distanciam das tradicionais. Os extratos a seguir 

representam essas características. 

 

▪ Questão 6: Em que você se fundamentaria para realizar o 

planejamento de sua disciplina? Que referências ou fontes você 

utilizaria para fazer seu planejamento? 

▪ Resposta: Me fundamento nas disciplinas que tive no meu curso 

universitário. Utilizando sempre, os textos e artigos discutidos nestas 

disciplinas (A14). 

▪ Resposta: Na metodologia escolhida, baseada nas fontes que 

descrevem sobre ela (A2). 
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▪ Questão 13: Como você realizaria a avaliação dos alunos de sua 

disciplina? Quais os critérios para a escolha do tipo e dos momentos 

de avaliação? 

▪ Resposta: Procuro avaliar, olhando o nível em que o aluno iniciou e em 

que nível o aluno encerrou a disciplina. Para isso se faz uso de 

atividades em grupo, chamadas orais discussão e debates em sala de 

aula (A14). 

▪ Resposta: Continuamente, de acordo com a metodologia de ensino 

escolhida (A2). 

▪ Questão 16: Em que aspectos de sua prática docente você julga 

necessário maior aprofundamento? 

▪ Resposta: Acredito que maiores pesquisas ou estratégias e 

metodologias possam vir a favorecer a minha prática docente (A14). 

 

A análise dos Quadros 23, 24, 25 e 26 e suas compilações no Quadro 27 

indica que as ideias prévias dos sujeitos apontam, majoritariamente, para ideias 

de um planejamento didático-pedagógico direcionado aos moldes alternativo, 

investigativo e construtivista. Tal afirmação encontra ressonância nos resultados 

empíricos apresentados por Bego (2017) que estabelecem que os sujeitos desta 

pesquisa ao serem analisados em grupo, para as categorias analíticas Modelo 

Didático Pessoal e Metodologia de Ensino (enfoque curricular), apresentaram 

majoritariamente concepções alternativas aos modelos tradicionais consagrados 

pela prática escolar. 

A constituição das cinco categorias analíticas capazes de depreender 

informações relativas às concepções prevalecentes entre os sujeitos desta 

pesquisa se mostraram úteis para expor algumas convicções, mas também 

indefinições acerca da importância dos fundamentos didático-pedagógicos 

envolvidos no planejamento. Os dados também apontam para abertura de 

possibilidades para superação de perspectivas tradicionais e direcionadas a 

transição para formatos investigativos, além de fornecer subsídios para analisar 

os posteriores progressos advindos do percurso formativo proporcionado pela 

implementação da UDM.  

Nesse ponto de vista, a efetiva compreensão dos significados dessas 

classificações concatena-se à hipótese de progressão do conhecimento 

profissional docente, à medida em que permite aos professores em formação 

examinarem teorias de ensino e aprendizagem estudadas durante sua jornada 
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acadêmica e, por consequência,  do encontro de formas capazes de modificar, 

conscientemente, suas futuras ações profissionais, convergindo, assim, para 

possíveis representações de componentes do conhecimento profissional 

desejável.  

Isso se deve à proposição de uma perspectiva pautada no 

questionamento da própria prática, na tentativa de aproximação a princípios 

sócio construtivistas, críticos, e aos modelos alternativos de ensino e 

aprendizagem capazes de modificar convicções dos professores, conforme 

convencionado por Porlán, Rivero e Pozo (1997), Porlán e Rivero (1998) e 

Passos e Del Pino (2015).  

Assim, os dados apresentados no Quadro 27 exibem ideias que, 

possivelmente, vinculam-se às diferentes tipologias de modelos didáticos, na 

medida em que esses princípios evidenciam inferências sobre a prática 

pedagógica. Mais especificamente, tais suposições estão associadas a 

convicções que variam desde as perspectivas centralizadoras até as autônomas 

com a presença de uma zona de transição capaz apresentar uma mescla desses 

pontos de vista. 

Na próxima seção apresentam-se os conhecimentos prévios definidos 

pelos sujeitos do grupo 1 no planejamento de sua UDM. 

 

4.1.2 Diferentes níveis de formulação das ideias dos licenciandos  

 

Estipula-se que, além das análises relativas às ideias prevalecentes dos 

sujeitos acerca do planejamento didático-pedagógico segundo as categorias 

concebidas, é necessária a investigação dos conhecimentos escolares dos 

licenciandos para compor uma base de evidências empíricas capaz de explicitar 

posteriormente os possíveis progressos advindos do processo formativo da 

implementação da UDM. 

Em Bego (2017) já é encontrada uma análise coletiva dos licenciandos, 

que participaram desse percurso formativo, diante das categorias Imagem da 

Ciência, Modelo Didático Pessoal, Teoria Subjetiva de Aprendizagem e Enfoque 

Curricular propostas nos trabalhos de Porlán, Rivero e Pozo (1997). 

Nesse sentido, há de se relatar as contribuições do trabalho empírico 

realizado pelo autor para esta pesquisa em particular, bem como considerar a 
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importância de suas inferências na composição de um quadro analítico que se 

destina a argumentar sobre a influência do conjunto de ideias prévias dos 

professores em formação inicial no processo de elaboração da UDM. 

Assim, recapitulando os achados de Bego (2017), evoca-se o instrumento 

de coleta de dados utilizado. Trata-se do questionário de 56 enunciados proposto 

por Porlán (1989) e Porlán, Rivero e Pozo (1997) (ANEXO G).  

Nesse instrumento, para cada enunciado, os sujeitos atribuíam uma nota, 

de acordo com a escala do tipo Likert, com a intenção de definir o índice de 

tipicidade (IT), que analisa o nível de concordância em relação a um dado 

pressuposto teórico, e o índice de polaridade (IP) que verifica o tipo de 

conhecimento prévio que cada grupo apresentou sobre o conjunto de categorias 

elencadas, bem como se havia ou não uma tendência à determinada 

subcategoria. O Quadro 28 apresenta os elementos componentes de cada 

categoria e de suas subcategorias de modo compilado. 

  

Quadro 28. Categorias e subcategorias propostas por Porlán, Rivero e Pozo (1998). 

Categorias Subcategorias 

Imagem da ciência • Racionalismo 

• Empirismo Radical 

• Empirismo Moderado 

• Alternativa 

Modelo didático pessoal • Tradicional 

• Tecnicista 

• Espontaneísta 

• Alternativo 

Teoria subjetiva de aprendizagem • Apropriação Formal  
• Assimilação 

• Construção 

Enfoque Curricular (Metodologia de 
ensino) 

• Enfoque tradicional 

• Tendência tecnicista 

• Tendência espontaneísta 

• Enfoque alternativo 

Fonte: elaborado a partir de Bego (2017). 

 

A proposta de Bego (2017) nos traz uma análise dos dados dos grupos 

constituídos para as atividades envolvidas na implementação da UDM. Assim, 

compreende-se a importância tanto dessa descrição quanto, de forma inédita 

nesta pesquisa, a exposição dos dados individualizados e de inferências 

qualificadas para estipular relações entre ideias prévias e o tipo de planejamento 

de ensino elaborado especificamente pelo grupo de licenciandos sob análise. 
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Por esse ângulo, se Bego (2017) apresentou e depreendeu sobre dados 

apresentados em forma de média para compor as convicções do conjunto de 

licenciandos, que também se configuram como os sujeitos desta pesquisa, esta 

seção vem, de forma original, expor um conjunto de inferências acerca de 

análises individuais dos sujeitos e os motivos que redundaram em dada 

perspectiva para o Grupo 1.  

Nesse sentido, esta seção tem a intenção de trazer à tona as ideias 

individuais que resultaram na perspectiva coletiva dos sujeitos; estipular 

aproximações capazes de captar a coerência interna nas visões dos sujeitos; e 

depreender possíveis relações entre ideias prévias e suas eventuais articulações 

com o planejamento inicial da UDM.  

Os Quadros 29, 30 e 31 apresentam o posicionamento de A2, A4 e A14 

em relação às declarações do Inventário (questionário) de Porlán, Rivero e Pozo 

(1989; 1997) (Anexo G) para a categoria Imagem da Ciência. 
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Quadro 29. Declarações do sujeito A2, comparadas às propostas de Porlán (1989), para a verificação das ideias relativas à Imagem da Ciência. 

Número da questão e 
concordância (C) ou 

discordância (D) com as 
propostas em Porlán 

Índice 
assinalado 
da escala 

Likert 

Tendências predominantes nas ideias do sujeito levando em consideração as contestações de modo 
similar 

04 (D) 4 O sujeito concorda com uma perspectiva que abrange a aceitação de teorias científicas como descrições 
verdadeiras da realidade (realismo); de sua escolha por meio de critérios objetivos; e uma visão absolutista da 
verdade e do conhecimento (absolutismo). Assim, infere-se consentimento com uma visão direcionada ao 
empirismo radical. 

11 (C) 4 O sujeito concorda que, na observação da realidade, é impossível evitar um certo grau de deformação e 
interferência por parte do observador. 
Isso remete, possivelmente, à aceitação de ideias que transitam entre racionalismo (supõem-se que o sujeito 
acata a ideia de que os sentidos humanos deformam os fatos, deturpam a realidade e, consequentemente, 
impedem o conhecimento), o empirismo moderado (crença de que é impossível adotar teorias científicas 
baseando-se somente em critérios objetivos) ou alternativa (a ciência é uma atividade condicionada social e 
historicamente, levada a cabo por cientistas que se orientam pela subjetividade, criticidade e seletividade). 

21 (D) 4 O sujeito tem boa concordância com a ideia de que a observação científica deve ser neutra, ou seja, teorias 
prévias do cientista não devem atuar na observação de fenômenos empíricos. Isso mostra que o sujeito pode ter 
ideias associadas ao empirismo radical ou ao empirismo moderado. 

22 (D) 4 O sujeito apresenta concordância com a noção de que a atividade científica começa e decorre da observação. 
Nesse sentido, a observação da realidade permitiria obter por indução o conhecimento objetivo e verdadeiro. 
Aparentemente, a descrição correta da realidade implica em uma teoria científica válida (absolutismo e realismo). 
Essa concepção está associada ao empirismo radical. 

23 (C) 4 Para o sujeito a interação entre a realidade e o pensamento é o que produz o conhecimento. Possivelmente, essa 
declaração associa-se à construção de um conhecimento temporal e relativo que se modifica e desenvolve 
permanentemente. Tal consideração concorda com uma perspectiva que transita em relação a elementos 
alternativos como o relativismo moderado, o construtivismo e o evolucionismo.  

28 (C) 4 O sujeito concorda com uma perspectiva de que o conhecimento é condicionado por fatores subjetivos e 
emocionais. Nesse sentido, uma noção absolutista foi descartada e assumida uma perspectiva alternativa capaz 
de compreender aspectos dos condicionantes do pensamento humano e das limitações do racionalismo. Devido 
a isso, supõem-se que o relativismo moderado representa algo considerável para o sujeito, assumindo uma visão 
alternativa. 
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Número da questão e 
concordância (C) ou 

discordância (D) com as 
propostas em Porlán 

Índice 
assinalado 
da escala 

Likert 

Tendências predominantes nas ideias do sujeito levando em consideração as contestações de modo 
similar 

38 (A) 4 O sujeito concorda com a afirmação de que os cientistas sempre estão condicionados pelas hipóteses que 
formulam sobre o problema a ser investigado. 
Dessa forma, é descartada a concepção de que o conhecimento autêntico não está na realidade e não se obtém 
indutivamente por um processo de observação. Isso reflete o afastamento de noções racionalistas e expõe um 
posicionamento pessoal que transita entre as perspectivas do empirismo moderado e alternativas. 
Vinculam-se ao empirismo moderado, o objetivismo, o indutivismo moderado e o falsificacionismo 
experimentalista. Quanto às perspectivas alternativas, considera-se a revelação da necessidade de processos 
de criação intelectual, validação empírica e seleção crítica para a construção do conhecimento. 

39 (C) 4 Há concordância de que o conhecimento científico é gerado graças a capacidade dos seres humanos em 
estabelecer problemas e imaginar possíveis soluções. 
Nesse sentido, há conciliação para um argumento abrangente diante de perspectivas relacionadas ao empirismo 
moderado e alternativas.  
Quanto ao empirismo moderado haveria correspondência ao indutivismo moderado e ao falsificacionismo 
experimentalista. 
Em relação às perspectivas alternativas, os fundamentos seriam pertinentes ao evolucionismo, pois são 
considerados constantes modificações e desenvolvimentos para o processo de criação intelectual. 

40 (D) 4 O sujeito expõe boa concordância com a ideia de que a atividade científica deve seguir um método rígido de 
fases ordenadas: o método científico. Assim, o indivíduo demonstra, possivelmente, consentimento com o 
empirismo radical qualificado no objetivismo, absolutismo e realismo. 

42 (D) 4 O sujeito considera que a aplicação do método científico seria capaz de garantir plenamente a objetividade na 
compreensão de uma dada realidade em contexto. Isso presume uma perspectiva que condescende com o 
empirismo radical, cujo esclarecimento está pautado no realismo, objetivismo e indutivismo radical.   

44 (D) 4 O sujeito expressa ideia da obrigatoriedade de experimentos decisivos para a comprovação de hipóteses 
científicas. Isso acarreta na conclusão de que há consentimento para um direcionamento ao empirismo 
moderado com fundamentos no falsificacionismo experimentalista.  

47 (D) 4 O sujeito concorda com uma declaração que se opõe ao falsificacionismo experimentalista, mas que afirma que 
a ciência se desenvolve linearmente por acumulação de conhecimentos verdadeiros. Nesse sentido, há de se 
supor uma consideração positivista da ciência pautada em uma visão absolutista da verdade e do conhecimento. 
Assim, supõem-se uma aproximação com o empirismo radical (absolutismo). 
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Número da questão e 
concordância (C) ou 

discordância (D) com as 
propostas em Porlán 

Índice 
assinalado 
da escala 

Likert 

Tendências predominantes nas ideias do sujeito levando em consideração as contestações de modo 
similar 

51 (C) 4 Em virtude da concordância com a afirmação de que a hipótese dirige o processo de investigação científica, o 
sujeito expõe uma perspectiva direcionada à consolidação da imagem da ciência por meio do uso de estratégias 
metodológicas que abarcam os processos de criação intelectual e validação empírica de conhecimentos.  
Nesse sentido, supõem-se uma aproximação da concepção do sujeito para o empirismo moderado ou para 
uma perspectiva alternativa. 

55 (C) 4 O sujeito expressa uma visão capaz de dialogar com a criação intelectual e a validação empírica para a 
construção de conhecimentos. Isso reflete uma visão que reconhece que a atividade científica não ocorre 
somente por meio da experimentação, revelando uma perspectiva alternativa. 

Fonte: elaboração própria. 
 

Concordância em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas  

Desacordo em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas 

Sujeito não apresenta opinião formada sobre a 
declaração 
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Um primeiro aspecto a se destacar nos dados apresentados no Quadro 

29 se refere à ausência de respostas nos extremos da escala Likert, ou seja, 

pontuações 1 ou 5. Essa característica aponta para a ausência de forte 

concordância ou discordância acerca das assertivas presentes no questionário, 

indicando que o licenciando A2 não apresentava uma visão bem delimitada 

sobre uma ampla gama de aspectos da natureza da ciência. Além disso, pelas 

diferentes cores de fundo das células do Quadro 29, percebe-se que o sujeito 

apresenta certa concordância com aspectos contraditórios, apontando para uma 

concepção marcadamente eclética. 

A característica híbrida das ideias de A2 é patente a partir da análise das 

contradições que o licenciando assume para a própria natureza do conhecimento 

científico. O sujeito concorda que a atividade científica se inicia com a 

observação e que esta observação deve ser neutra e objetiva a fim de gerar 

teorias que seriam reflexos da realidade. Nesse sentido, há também 

concordância com a ideia de que o conhecimento científico é gerado a partir de 

um método científico rigoroso garantidor da objetividade, no qual a 

experimentação ocupa papel fundamental para sua validação. Por fim, A2 

concorda que a ciência progride por meio da acumulação de teorias verdadeiras. 

Todas essas características parecem apontar para uma concepção empirista de 

ciência (PÓRLAN, 1989), seja radical, seja com um certo indutivismo matizado, 

característico do empirismo moderado. 

Por outro lado, A2, paradoxalmente, parece concordar que toda 

observação da realidade é limitada por fatores subjetivos do observador e, por 

isso, o conhecimento é condicionado por fatores subjetivos e emocionais. 

Ademais, para A2, o conhecimento começaria por um processo de 

problematização e que as hipóteses dos cientistas dirigem o processo 

investigado. Ao final, o licenciando concorda com a ideia de que a atividade 

científica não é totalmente experimental, uma vez que há investigações 

científicas que não utilizam a experimentação. Interessante notar que esses 

aspectos todos em conjunto apontam para uma perspectiva alternativa para a 

imagem da ciência, com algumas possiblidades associadas de um empirismo 

moderado (PÓRLAN, 1989). 

Na sequência o Quadro 30 mostra os dados que permitem expor as 

convicções de A4.   
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Quadro 30. Declarações do sujeito A4, comparadas as propostas de Porlán (1989), para a verificação das ideias relativas à Imagem da Ciência. 

Número da questão e 
concordância (C) ou 

discordância (D) com as 
propostas em Porlán 

Índice 
assinalado 
da escala 

Likert 

Tendências predominantes nas crenças pedagógicas e científicas dos sujeitos levando em 
consideração as contestações de modo similar 

04 (D) 3 O sujeito não tem opinião formada sobre a declaração. 

11 (C) 5 O sujeito acredita fortemente que, na observação da realidade, é impossível evitar um certo grau de deformação 
e interferência por parte do observador.  
Essa convicção permite supor a concordância com termos como a ideia de que os sentidos humanos deformam 
os fatos, deturpam a realidade e, consequentemente, impedem o conhecimento; a consideração de tendências 
relativistas, nas quais é impossível adotar teorias científicas baseando-se somente em critérios objetivos 
(subjetivismo moderado); e a noção de que a Ciência é uma atividade condicionada social e historicamente, 
levada a cabo por cientistas que se orientam pela subjetividade, criticidade e seletividade. 
Isso leva, por conseguinte, a suposição de que o indivíduo é capaz de transitar entre as perspectivas do 
racionalismo e de tendências alternativas. 

21 (D) 1 O sujeito destaca fortemente a importância de teorias prévias para a investigação de problemas científicos. 
Estipula-se que esse tipo de consideração pode estar relacionado ao fato dele possuir uma compreensão de que 
a construção do conhecimento científico é fruto de um processo de seleção crítica de teorias validadas no campo 
científico. Ademais, supõem-se que a concepção do sujeito pode se relacionar, também, com a formulação de 
hipóteses e o uso da experimentação enquanto meios para se investigar cientificamente.  
Dessa forma, revela-se uma concordância com a perspectiva alternativa e com o empirismo moderado.  

22 (D) 2 O posicionamento do sujeito tende a negar que o conhecimento científico começa pela observação sistemática 
e neutra. 
Tal entendimento revela uma perspectiva afastada do empirismo radical e aproximada do racionalismo. Outra 
aproximação, que possivelmente pode ser estipulada, está relacionada a tendências alternativas em virtude da 
valorização de estratégias metodológicas que abarcam processos de criação intelectual, validação empírica e 
seleção crítica, através das quais se constrói o conhecimento científico.    

23 (C) 4 Para o sujeito, a interação entre a realidade e o pensamento é o que produz o conhecimento. Possivelmente, 
essa declaração associa-se a construção de um conhecimento temporal e relativo que se modifica e desenvolve 
permanentemente. Nesse sentido, o indivíduo, possivelmente, assume perspectiva que transita em relação aos 
elementos alternativos como o relativismo moderado, o construtivismo e o evolucionismo. 

28 (C) 5 O sujeito concorda com uma perspectiva de que o conhecimento é condicionado por fatores subjetivos e 
emocionais. Nesse sentido, uma noção absolutista foi descartada e assumida uma perspectiva alternativa 
capaz de compreender aspectos dos condicionantes do pensamento humano que vão de encontro a uma posição 
racionalista.  



227 

Número da questão e 
concordância (C) ou 

discordância (D) com as 
propostas em Porlán 

Índice 
assinalado 
da escala 

Likert 

Tendências predominantes nas crenças pedagógicas e científicas dos sujeitos levando em 
consideração as contestações de modo similar 

38 (C) 4 O sujeito concorda com a afirmação de que os cientistas sempre estão condicionados pelas hipóteses que 
formulam sobre o problema a ser investigado. 
Dessa forma, é descartada a concepção de que o conhecimento autêntico não está na realidade e não se obtém 
indutivamente por um processo de observação. Isso reflete o afastamento de noções racionalistas e expõe um 
posicionamento pessoal que transita entre as perspectivas do empirismo moderado e alternativas. 
Vinculam-se ao empirismo moderado o objetivismo, o indutivismo moderado e o falsificacionismo 
experimentalista. 
E para as perspectivas alternativas, a revelação da necessidade de processos de criação intelectual, validação 
empírica e seleção crítica para a construção do conhecimento. 

39 (C) 4 Há concordância de que o conhecimento científico é gerado graças à capacidade dos seres humanos em 
estabelecer problemas e imaginar possíveis soluções. 
Nesse sentido, há conciliação para um argumento abrangente diante de perspectivas relacionadas ao empirismo 
moderado e alternativas.  
Quanto ao empirismo moderado haveria correspondência ao indutivismo moderado e ao falsificacionismo 
experimentalista. Em relação às perspectivas alternativas, os fundamentos seriam pertinentes ao evolucionismo, 
pois são considerados constantes modificações e desenvolvimentos para o processo de criação intelectual. 

40 (D) 1 O sujeito discorda fortemente que o conhecimento científico é gerado por meio de um método rígido de etapas 
lineares e obrigatórias. Sendo assim, infere-se que declaração parece se afastar de tendências ligadas ao 
empirismo e aproximar-se de perspectivas alternativas. 

42 (D) 2 O sujeito tende a assumir que a método científico não é capaz de garantir a objetividade na investigação da 
realidade. Dessa forma, o indivíduo contesta o modelo racionalista e do empirismo radical, porém manifesta 
concordância com o empirismo moderado e perspectivas alternativas.  

44 (D) 1 O sujeito nega fortemente o fato de que a experimentação representa um eixo fundamental para a construção do 
conhecimento científico (conforme apontam os princípios do empirismo).  
À vista disso, o indivíduo parece consentir com a importância de múltiplas estratégias metodológicas para a 
elaboração de conhecimentos científicos. Isso acarreta na proposição de que o sujeito apresenta entendimentos 
aproximados da perspectiva alternativa.   

47 (D) 4 O sujeito concorda com uma declaração que se opõe ao falsificacionismo experimentalista. Nesse sentido, há de 
se supor uma consideração positivista da ciência pautada em uma visão absolutista da verdade e do 
conhecimento. Assim, supõem-se uma aproximação com o empirismo radical (absolutismo). 
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Número da questão e 
concordância (C) ou 

discordância (D) com as 
propostas em Porlán 

Índice 
assinalado 
da escala 

Likert 

Tendências predominantes nas crenças pedagógicas e científicas dos sujeitos levando em 
consideração as contestações de modo similar 

51 (C) 4 O sujeito concorda com o fato de que as hipóteses guiam o processo de investigação científica. Tal perspectiva 
está, possivelmente, associada a ideia de que esse tipo de formulação compõe o eixo fundamental do processo 
de investigação científica. Nesse sentido, a mera observação de fenômenos não é capaz de explicitar o dado 
científico. Tal ideia revela uma perspectiva associado ao empirismo moderado ou alternativa.  

55 (C) 4 O sujeito expressa uma visão capaz de dialogar com a criação intelectual e a validação empírica para a 
construção de conhecimentos. Isso reflete uma visão que destaca a relevância do empirismo moderado em 
função da interlocução com o falsificacionismo experimentalista, bem como com uma perspectiva alternativa. 

Fonte: elaboração própria. 

 

Concordância em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas  

Desacordo em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas 

Sujeito não apresenta opinião formada sobre a 
declaração 

 



229 

A análise das informações do Quadro 30 permite inferir que o sujeito A4 

assume, apesar de algumas incoerências, majoritariamente posicionamentos 

associados à rejeição do racionalismo e do empirismo radical, mas em 

concordância com tendências alternativas. Em que pese a possibilidade da 

coexistência de ideias próximas ao empirismo moderado, ao contrário de A2, A4 

parece estabelecer um posicionamento distante de verdades absolutas ou 

esquemas fechados para a natureza da ciência. Além disso, outro fator diferente 

em relação ao licenciando A2 está relacionado à marcação por A4 de 

pontuações no extremo da escala Likert, o que indica grande concordância ou 

discordância com certas assertivas. 

Apesar de ter concordado com a afirmação de que a ciência evolui por 

meio da acumulação de teorias verdadeiras, característico do empirismo radical, 

é possível inferir que o licenciando parece rejeitar fortemente ideias 

características do empirismo radical. A4, por exemplo, tende a concordar que a 

observação empírica tem limitações, em função de ser necessariamente 

condicionada por teorias prévias que orientam o cientista, o qual é condicionado 

por suas hipóteses. O sujeito tende a concordar, assim, que o conhecimento 

científico não começa com observação empírica, mas é produzido pela interação 

entre realidade e pensamento. Nesse sentido, a atividade científica começa com 

a problematização de um determinado aspecto da natureza e que as hipóteses 

dos cientistas a influenciam. A4 rejeita fortemente a ideia de que há um único 

método científico rigoroso que garanta a objetividade, bem como a ideia de que 

a atividade científica é essencialmente experimental. Esse conjunto de ideias 

estão próximas a uma perspectiva alternativa para a imagem da ciência 

(PÓRLAN, 1989). 

Na sequência, o Quadro 31 mostra dados que permitem expor as 

convicções de A14. 
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Quadro 31. Declarações do sujeito A14, comparadas as propostas de Porlán (1989), para a verificação das ideias relativas à Imagem da Ciência. 

Número da questão e 
concordância (C) ou 
discordância (D) com 

as propostas em Porlán 

Índice 
assinalado 
da escala 

Likert 

Tendências predominantes nas crenças pedagógicas e científicas dos sujeitos levando em 
consideração as contestações de modo similar 

04 (D) 1 O sujeito supõe a possibilidade de um entendimento relativista moderado que não implica na aceitação de um 
conhecimento científico absoluto. Nesse sentido, o indivíduo rejeita o modelo do empirismo radical e expõe uma 
concepção que, possivelmente, pode estar relacionada à perspectiva alternativa. 

11 (C) 5 O sujeito acredita fortemente que, na observação da realidade, é impossível evitar um certo grau de deformação 
e interferência por parte do observador.  
Essa convicção permite supor a concordância com a ideia de que os sentidos humanos deformam os fatos, 
deturpam a realidade e, consequentemente, impedem o conhecimento; a consideração de tendências relativistas, 
nas quais é impossível adotar teorias científicas baseando-se somente em critérios objetivos (subjetivismo 
moderado); e a noção de que a Ciência é uma atividade condicionada social e historicamente, levada a cabo por 
cientistas que se orientam pela subjetividade, criticidade e seletividade. 
Isso leva, por conseguinte, à suposição de que o indivíduo é capaz de transitar entre as perspectivas do 
racionalismo e de tendências alternativas. 

21 (D) 1 O sujeito concorda fortemente com a importância de teorias prévias para a investigação de problemas científicos. 
Estipula-se que esse tipo de consideração pode estar relacionado ao fato dele possuir uma compreensão de que 
a construção do conhecimento científico é fruto de um processo de seleção crítica de teorias validadas no campo 
científico. Ademais, supõem-se que a concepção do sujeito pode se relacionar, também, com a formulação de 
hipóteses e o uso da experimentação enquanto meios para se investigar cientificamente.  
Dessa forma, revela-se uma concordância com a perspectiva alternativa e com o empirismo moderado. 

22 (D) 1 O posicionamento do sujeito é de negar convictamente que o conhecimento científico começa pela observação 
sistemática neutra. 
Tal entendimento revela uma perspectiva afastada do empirismo radical e aproximada do racionalismo. Outra 
aproximação, que possivelmente pode ser estipulada, está relacionada a tendências alternativas em virtude da 
valorização de estratégias metodológicas que abarcam processos de criação intelectual, validação empírica e 
seleção crítica, através das quais se constrói o conhecimento científico.    

23 (C) 3 O sujeito não tem opinião formada sobre a declaração. 

28 (C) 5 O sujeito concorda com uma perspectiva de que o conhecimento é condicionado por fatores subjetivos e 
emocionais. Nesse sentido, uma noção absolutista foi descartada e assumida uma perspectiva alternativa 
capaz de compreender aspectos dos condicionantes do pensamento humano.  

38 (C) 3 O sujeito não tem opinião formada sobre a declaração. 
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Número da questão e 
concordância (C) ou 
discordância (D) com 

as propostas em Porlán 

Índice 
assinalado 
da escala 

Likert 

Tendências predominantes nas crenças pedagógicas e científicas dos sujeitos levando em 
consideração as contestações de modo similar 

39 (C) 4 Há concordância de que o conhecimento científico é gerado graças à capacidade dos seres humanos em 
estabelecer problemas e imaginar possíveis soluções. 
Nesse sentido, há conciliação para um argumento abrangente diante de perspectivas relacionadas ao empirismo 
moderado e alternativas.  
Quanto ao empirismo moderado haveria correspondência ao indutivismo moderado e ao falsificacionismo 
experimentalista. Em relação às perspectivas alternativas, os fundamentos seriam pertinentes ao evolucionismo, 
pois são considerados constantes modificações e desenvolvimentos para o processo de criação intelectual. 

40 (D) 1 O sujeito expõe uma concepção fortemente pautada na consideração de que diferentes estratégias 
metodológicas são utilizadas para a construção de um conhecimento científico temporal e relativo. Sendo assim, 
infere-se que declaração parece se afastar de tendências ligadas ao empirismo e aproximar-se de perspectivas 
alternativas. 

42 (D) 2 O sujeito tende a assumir que o método científico não é capaz de garantir a objetividade na investigação da 
realidade. Dessa forma, o indivíduo contesta o empirismo radical, porém manifesta concordância com o 
empirismo moderado e uma perspectiva alternativa. 

44 (D) 2 O sujeito nega o fato de que a experimentação representa um eixo fundamental para a construção do 
conhecimento científico (conforme apontam os princípios do empirismo).  
À vista disso, o indivíduo parece consentir com a importância de múltiplas estratégias metodológicas para a 
elaboração de conhecimentos científicos. Isso acarreta na proposição de que o sujeito apresenta entendimentos 
aproximados da perspectiva alternativa.   

47 (D) 4 O sujeito concorda com uma declaração que se opõe ao falsificacionismo experimentalista. Nesse sentido, há de 
se supor uma consideração positivista da ciência pautada em uma visão absolutista da verdade e do 
conhecimento. Assim, supõem-se uma aproximação com o empirismo radical (absolutismo). 

51 (C) 1 A declaração do sujeito se associa fortemente ao fato de que o conhecimento é produto da mente humana e 
gerado pelos rigores lógico e racional. Tal ideia retoma elementos do racionalismo. Ademais, supõem-se que o 
sujeito considera que as hipóteses se constituem, possivelmente, como eixos fundamentais do processo 
científico. Tal inferência revela que o sujeito fundamenta sua opinião em conformidade, também, com o 
empirismo moderado. 

55 (C) 3 O sujeito não tem opinião formada sobre a declaração. 

Fonte: elaboração própria. 

Concordância em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas  

Desacordo em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas 

Sujeito não apresenta opinião formada sobre a 
declaração 
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O Quadro 31 permite inferir que o sujeito A14 demonstra incoerências 

entre as perspectivas relacionadas à Imagem da Ciência devido à capacidade 

de aceitar ideias que, aparentemente, transitam entre as concepções 

Racionalista, Empirista Moderada e Radical e, de forma mais recorrente, para a 

Alternativa. 

Para o licenciando há um distanciamento de verdades absolutas ou 

esquemas fechados para a natureza da ciência. O sujeito apresenta concepções 

que se aproximam de A4, inclusive pela marcação de pontuações no extremo da 

escala Likert, o que indica grande concordância ou discordância com certas 

assertivas. Entretanto, identifica-se também algumas hesitações acerca de 

alguns aspectos sobre a atividade científica, como pode ser notado pela marcada 

da pontuação 3 da escala Likert em três diferentes ocasiões. 

Em apenas uma das declarações, A14 expõe uma perspectiva que 

consente com o empirismo radical. Nela, o sujeito concorda com a afirmação de 

que a ciência evolui por meio da acumulação de teorias verdadeiras. Entretanto, 

o conjunto de declarações do sujeito remete ao entendimento de que há fortes 

rejeições a esse nível de formulação para a imagem da ciência.  

Nesse sentido, ficam explicitados argumentos como o da concordância 

que a observação empírica tem limitações, em função de ser necessariamente 

condicionada por teorias prévias que orientam o cientista. Ademais, o sujeito 

tende a assentir que o conhecimento científico não começa com observação 

empírica, mas é elaborado pela interação entre realidade e pensamento. A 

atividade científica começa com a problematização de um determinado aspecto 

da natureza e que as hipóteses dos cientistas a influenciam.  

Para A14 a atividade científica não é algo essencialmente experimental 

nem há um único método científico rigoroso capaz de garantir a objetividade. 

Assim sendo, esse conjunto de ideias está próximo de uma perspectiva 

alternativa para a imagem da ciência (PÓRLAN, 1989). 

Realizadas as primeiras análises sobre a categoria imagem da ciência, 

passa-se agora para a apresentação dos Quadros 32, 33 e 34 com os 

posicionamentos de A2, A4 e A14 em relação às declarações do Questionário 

de Porlán, Rivero e Pozo (1997) (Anexo G) para a categoria Modelo Didático.  
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Quadro 32. Declarações do sujeito A2, comparadas as propostas de Porlán (1989), para a verificação das ideias relativas ao Modelo Didático. 

Número da questão e 
concordância (C) ou 

discordância (D) com as 
propostas em Porlán 

Índice 
assinalado 
da escala 

Likert 

Tendências predominantes nas crenças pedagógicas e científicas dos sujeitos levando em 
consideração as contestações de modo similar 

2 (D) 4 A posição do sujeito admite uma tendência tecnicista em virtude do reducionismo epistemológico racionalista e 
instrumental sobre o papel do planejamento que passa a ser entendimento como uma ação de determinar 
detalhadamente as atividades dos alunos em aula para evitar improvisos. 

03 (C) 3 O sujeito não tem opinião formada sobre a declaração. 

12 (C) 3 O sujeito não tem opinião formada sobre a declaração. 

13 (C) 4 A concepção alternativa não apresenta uma concepção teórica consolidada, contudo seus traços mais 
característicos devem estar associados às posições relativistas, complexas e investigativas. Nesse sentido, 
infere-se que ao concordar com a concepção do papel do professor com a de um pesquisador dos processos de 
ensino e aprendizagem, o sujeito assume uma perspectiva alternativa. 

16 (C) 4 O sujeito concorda que os processos de ensino e aprendizagem é um fenômeno complexo no qual intervêm 
diversas variáveis. Isso revela, possivelmente, um posicionamento alternativo para o modelo didático, uma 
vez que o sujeito descarta posições simplistas ou instrumentais sobre o ensino.  

17 (D) 3 O sujeito não tem opinião formada sobre a declaração. 

18 (C) 4 Há concordância pelo sujeito com a afirmação de que a didática é a área do conhecimento que descreve e 
compreende os processos de ensino e aprendizagem que se dão em sala de aula. Assim, esta concordância 
aponta para a assunção da didática como área do conhecimento pedagógico com importância para a prática 
educativa, isso afasta o sujeito de ideias tradicionais e espontaneístas, mas o aproxima de ideias tecnicistas ou 
alternativas. 

20 (D) 2 O sujeito apresenta certa discordância com a ideia de que a organização e a hierarquização dos objetivos devam 
ser um instrumento essencial para dirigir a prática do professor. Assim, há claro afastamento de uma perspectiva 
tecnicista segundo a qual é possível prescrever procedimentos técnicos e rigorosos que garantam uma prática 
eficaz. Esse fato coloca o sujeito próximo a ideias espontaneístas ou alternativas.  

26 (C) 4 A posição do sujeito é de boa concordância com a afirmação de que a organização da escola deve se basear 
em trabalhos em grupo e em horários flexíveis. Isso remete a noções de uma atividade escolar que se opõe a 
perspectivas tradicionais e tecnicistas, mas que se coaduna com ideias espontaneístas ou alternativas.  

29 (D) 3 O sujeito não tem opinião formada sobre a declaração. 

30 (D) 2 Na declaração, o sujeito discorda da ação docente que se organiza em torno fundamentalmente dos conteúdos 
disciplinares. Isso, possivelmente, aponta para um afastamento de ideias de cunho tradicional e tecnicista. Essa 
discordância pode tanto representar uma aproximação da visão do sujeito para tendências alternativas quanto 
um possível consentimento com aspectos espontaneístas. 
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Número da questão e 
concordância (C) ou 

discordância (D) com as 
propostas em Porlán 

Índice 
assinalado 
da escala 

Likert 

Tendências predominantes nas crenças pedagógicas e científicas dos sujeitos levando em 
consideração as contestações de modo similar 

31 (D) 4 O sujeito apresenta boa concordância com a ideia de que avaliação deve centrar-se na medida do nível 
alcançado pelos alunos em relação aos objetivos fixados. Nesse sentido, não são levadas em conta a 
importância da evolução das ideias dos alunos, as dinâmicas de classe, as hipóteses curriculares e a intervenção 
docente. Destarte, evidencia-se influência de uma concepção tecnicista para a avaliação. 

34 (D) 4 Ao concordar com que o livro didático é um recurso indispensável para o ensino de ciências, o sujeito considera 
que este recurso representa um aspecto central nas atividades de ensino em sala de aula, característica típica 
de uma concepção tradicional, de um lado, ou tecnicista, de outro. 

53 (C) 4 O sujeito acredita na importância dos conhecimentos pedagógicos para o desenvolvimento de práticas 
profissionais. Isso, possivelmente, reflete a importância de se pensar em teoria e prática de forma integrada para 
a consecução de ações transformadoras no âmbito escolar. Assim sendo, essa perspectiva pessoal se associa 
a ideias alternativas. 

Fonte: elaboração própria. 

Concordância em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas  

Desacordo em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas 

Sujeito não apresenta opinião formada sobre a 
declaração 
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O sujeito A2 novamente não marca declarações nos extremos da escala 

Likert, ou seja, pontuações 1 ou 5. Essa característica aponta para a ausência 

de forte concordância ou discordância acerca das assertivas presentes no 

questionário, incluindo a marcação da pontuação 3 para quatro diferentes 

questões. Isso indica que o licenciando A2 não apresentava uma visão bem 

delimitada sobre uma ampla gama de aspectos teóricos sobre a categoria 

Modelo Didático.  

Ademais, da ocorrência de diferentes cores de fundo das células do 

Quadro 32, percebe-se que o sujeito apresenta certa concordância com 

aspectos contraditórios, apontando para uma concepção de característica 

eclética. 

Nesse sentido, pode ser citado que o sujeito defende o papel 

indispensável do livro didático deve ocupar no ensino de ciências (concepção 

tradicional e tecnicista), mas também a discordância com a ideia de que a ação 

docente deve se organizar em torno fundamentalmente dos conteúdos 

disciplinares, o que está próxima de uma abordagem alternativa. O licenciando 

parece concordar que o papel do planejamento deva ser a determinação 

detalhada das atividades dos alunos em aula para evitar improvisos. Já a 

avaliação é entendida como a medida do nível alcançado pelos alunos em 

relação aos objetivos previamente fixados pelo professor. Essas concordâncias 

apontam para uma concepção tecnicista (PÓRLAN, 1989) para o modelo 

didático.  

Antagonicamente, A2 assume que o professor deve ser concebido com 

um pesquisador dos processos de ensino e aprendizagem, em função de se 

tratar de um fenômeno complexo no qual intervêm diversas variáveis. Para o 

licenciando, a didática é a área do conhecimento pedagógico com importância 

para a prática educativa. Em relação à organização do ensino, A2 tende a 

concordar com a ideia de que a organização da escola deve se basear em 

trabalhos em grupo e em horários flexíveis, bem como que a organização e a 

hierarquização dos objetivos não devem ser um instrumento essencial para 

dirigir a prática do professor. 

A partir desses dados, infere-se que o sujeito parece expor, de um lado, 

uma perspectiva que mescla as ideias alternativas na medida em que dá 

importância para a flexibilidade do trabalho escolar e para uma ação docente 
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que não se organiza em torno dos conteúdos disciplinares, porém, de outro lado, 

apresenta concordância com alguns elementos característicos do tecnicismo 

(PÓRLAN, 1989). Com efeito, atribui-se para o modelo didático de A2 uma 

concepção majoritariamente alternativa, mas com elementos do tecnicismo. 

Na sequência, o Quadro 33 mostra os dados que permitem expor as 

convicções de A4. 
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Quadro 33. Declarações do sujeito A4, comparadas as propostas de Porlán (1989), para a verificação das ideias relativas ao Modelo Didático. 

Número da questão e 
concordância (C) ou 
discordância (D) com 

as propostas em Porlán 

Índice 
assinalado 
da escala 

Likert 

Tendências predominantes nas crenças pedagógicas e científicas dos sujeitos levando em 
consideração as contestações de modo similar 

2 (D) 1 O sujeito discorda fortemente da afirmação segundo a qual o professor deve planejar detalhadamente suas ações 
e as dos alunos para evitar improvisos. Essa forte discordância está próxima tendências alternativas ou 
espontaneístas.  

03 (C) 1 Há grande discordância em relação ao caráter científico da didática, ou seja, o sujeito não considera que a didática 
seja considerada uma disciplina científica. Tal entendimento estaria associado a uma posição tradicional. 

12 (C) 4 Para este item, o sujeito concorda que a didática deve definir normas e princípios para guiar e orientar a prática 
educativa do professor, o que está próximo de uma concepção alternativa. 

13 (C) 4 Ao concordar que o papel do professor deve ser a de um pesquisador dos processos de ensino e aprendizagem, 
o sujeito está próximo a uma perspectiva alternativa. 

16 (C) 5 O sujeito concorda fortemente que os processos de ensino e aprendizagem é um fenômeno complexo no qual 
intervêm diversas variáveis. Isso revela um posicionamento alternativo para o modelo didático, uma vez que o 
sujeito descarta posições simplistas ou instrumentais sobre o ensino. 

17 (D) 1 Nesta questão há forte discordância do sujeito em relação à afirmação de que os alunos não devem interferir 
diretamente no planejamento e na avaliação das aulas. A posição do sujeito revela a possibilidade de serem 
considerados os interesses, as ideias e as experiências dos estudantes de forma a compor um elo organizador 
da intervenção do professor e do controle dos alunos. Nesse sentido, há concordância com a perspectiva 
alternativa. 

18 (C) 3 O sujeito não tem opinião formada sobre a declaração. 

20 (D) 5 O sujeito apresenta forte concordância com a afirmação de que os objetivos organizados e hierarquizados 
segundo um grau de dificuldade devem ser um instrumento essencial que dirige a prática educativa. Nesses 
termos há forte concordância com a perspectiva tecnicista. 

26 (C) 3 O sujeito não tem opinião formada sobre a declaração. 

29 (D) 3 O sujeito não tem opinião formada sobre a declaração. 

30 (D) 2 Na declaração, o sujeito tende a discordar da ideia segundo a qual o trabalho docente deve se organizar em torno 
fundamentalmente dos conteúdos disciplinares de cada área. Isso, possivelmente, aponta para um afastamento 
de ideias de cunho tradicional e tecnicista. Essa discordância pode tanto representar uma aproximação da visão 
do sujeito para tendências alternativas quanto um possível consentimento com aspectos espontaneístas. 

31 (D) 5 O sujeito apresenta boa concordância com a ideia de que avaliação deve centrar-se em medir o nível alcançado 
pelos alunos em relação aos objetivos fixados. Nesse sentido, não são levadas em conta a importância da 
evolução das ideias dos alunos, as dinâmicas de classe, as hipóteses curriculares e a intervenção docente. 
Influência de uma concepção tecnicista para a avaliação. 
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Número da questão e 
concordância (C) ou 
discordância (D) com 

as propostas em Porlán 

Índice 
assinalado 
da escala 

Likert 

Tendências predominantes nas crenças pedagógicas e científicas dos sujeitos levando em 
consideração as contestações de modo similar 

34 (D) 4 Ao concordar com que o livro didático é um material de aprendizagem indispensável para o ensino de ciências, o 
sujeito considera que este material de aprendizagem representa um aspecto central nas atividades de ensino em 
sala de aula, característica típica de uma concepção tradicional, de um lado, ou tecnicista, de outro. 

53 (C) 3 O sujeito não tem opinião formada sobre a declaração. 

Fonte: elaboração própria. 

Concordância em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas  

Desacordo em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas 

Sujeito não apresenta opinião formada sobre a 
declaração 
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Contrariamente ao sujeito A2, A4 marca, em quase metade de suas 

declarações, pontuações 1 ou 5. Essa situação revela forte concordância ou 

discordância relativas às assertivas presentes no questionário, sinalizando que 

A4 pode apresentar relativa convicção sobre alguns aspectos teóricos acerca da 

categoria Modelo Didático.  

Contudo, a presença de quatro questões com marcação da pontuação 3 

indica a incerteza para alguns aspectos sobre como o que o licenciando pensa 

sobre o processo de ensino.  Além disso, a presença de diferentes cores de 

fundo das células do Quadro 33 remete ao fato de que o licenciando parece 

consentir com enfoques contraditórios, revelando uma possível concepção 

eclética. 

Nesses termos, A4 concorda fortemente que os objetivos organizados e 

hierarquizados segundo seu grau de dificuldade devem ser um instrumento 

essencial que dirige a prática educativa e que, desse modo, a avaliação dos 

estudantes deve ser realizada de modo a medir o nível atingido pelos estudantes. 

Além disso, o licenciando discorda com o caráter científico da didática, mas 

defende que o livro didático deve ocupar papel indispensável na organização do 

ensino em sala de aula. No conjunto, essas ideias apontam para um modelo 

didático próximo a uma concepção tecnicista.  

Contudo, apesar desse tipo de interpretação, o sujeito manifesta para a 

maioria de suas declarações um posicionamento alternativo pautados na 

importância do reconhecimento do papel do professor com um pesquisador de 

sua prática educativa, uma vez que os processos de ensino e aprendizagem é 

um fenômeno complexo e multifacetado, no qual deve haver a possibilidade de 

serem considerados os interesses, as ideias e as experiências dos estudantes 

de forma a compor um elo organizador da intervenção do professor. Essa 

posição clara de resistência a posições simplistas e instrumentais sobre o ensino 

está próxima de uma tendência alternativa para o modelo didático. 

Em conclusão, os dados considerados retratam que A4, a exemplo de A2, 

apresenta uma concepção de modelo didático eclético que transita entre uma 

perspectiva, preponderantemente, alternativa e uma tendência tecnicista 

(PÓRLAN, 1989). 

Na sequência, o Quadro 34 mostra os dados que permitem expor as 

convicções de A14. 
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Quadro 34. Declarações do sujeito A14, comparadas as propostas de Porlán (1989), para a verificação das ideias relativas ao Modelo Didático. 
Número da questão e 
concordância (C) ou 

discordância (D) com as 
propostas em Porlán 

Índice 
assinalado 
da escala 

Likert 

Tendências predominantes nas crenças pedagógicas e científicas dos sujeitos levando em consideração as 
contestações de modo similar 

2 (D) 4 A posição do sujeito admite uma tendência tecnicista em virtude do reducionismo epistemológico racionalista e 
instrumental sobre o papel do planejamento que passa a ser entendimento como uma ação de determinar detalhadamente 
as atividades dos alunos em aula para evitar improvisos. 

03 (C) 3 O sujeito não tem opinião formada sobre a declaração. 

12 (C) 4 O sujeito tende a concordar que a didática deve definir normas e princípios que guiam e orientam a prática educativa. Esse 
posicionamento pode estar associado a uma perspectiva tecnicista ou alternativa. 

13 (C) 5 Ao concordar fortemente que o papel do professor deve ser de um pesquisador dos processos de ensino e aprendizagem, o 
sujeito está próximo a uma perspectiva alternativa. 

16 (C) 5 O sujeito concorda fortemente que os processos de ensino e aprendizagem é um fenômeno complexo no qual intervêm 
diversas variáveis. Isso revela um posicionamento alternativo. 

17 (D) 1 O sujeito discorda totalmente da afirmação de que os alunos não devem interferir diretamente no planejamento e na 
avaliação das aulas. A posição do sujeito revela a possibilidade de serem considerados os interesses, as ideias e as 
experiências dos estudantes de forma a compor um elo organizador da intervenção do professor e do controle dos alunos. 
Nesse sentido há concordância com a perspectiva alternativa. 

18 (C) 3 O sujeito não tem opinião formada sobre a declaração. 

20 (D) 4 O sujeito tende a concordar que os objetivos organizados e hierarquizados segundo um grau de dificuldade devem ser um 
instrumento essencial que dirige a prática educativa, indicando uma perspectiva tecnicista. 

26 (C) 3 O sujeito não tem opinião formada sobre a declaração.   

29 (D) 4 O sujeito concorda que a ideia da didática como um conjunto de técnicas mais adequadas a serem utilizadas pelo professor 
para um ensino de qualidade. Nesse sentido, há concordância para a perspectiva tecnicista  

30 (D) 4 Na declaração, o sujeito concorda que o trabalho docente deve se organizar em torno fundamentalmente dos conteúdos 
disciplinares de cada área. Essa concordância relacionada a uma tendência tradicional. 

31 (D) 4 O sujeito apresenta boa concordância com a ideia de que avaliação deve centrar-se em medir o nível alcançado pelos 
alunos em relação aos objetivos fixados. Nesse sentido, não são levadas em conta a importância da evolução das ideias 
dos alunos, as dinâmicas de classe, as hipóteses curriculares e a intervenção docente. Influência de uma concepção 
tecnicista para a avaliação. 

34 (D) 3 O sujeito não tem opinião formada sobre a declaração. 

53 (C) 3 O sujeito não tem opinião formada sobre a declaração. 

Fonte: elaboração própria. 

Concordância em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas  

Desacordo em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas 

Sujeito não apresenta opinião formada sobre a 
declaração 
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Conforme dados do Quadro 34, identifica-se que A14 marcou as pontuações 

1 e 5 em apenas três questões e marcou a pontuação 3 para 6 questões. Além disso, 

a ocorrência de diferentes cores de fundo das células do Quadro 32 indica que, da 

mesma forma que A2 e A4, o licenciando tende a concordar com aspectos 

contraditórios da categoria Modelo Didático. Esses fatos apontam para a ausência 

de ideias claras, coerentes e bem delimitadas sobre o processo de ensino, 

característico de uma concepção eclética. 

A14 parece concordar que o professor deva atuar como um pesquisador de 

sua própria prática pedagógica em função da complexidade e multidimensionalidade 

dos processos de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, reconhece que a didática 

deve definir normas e princípios que guiem e orientem a prática educativa em que 

os interesses, ideias e experiências dos estudantes ocupam papel relevante no 

planejamento e na prática do professor. Esses posicionamentos o colocam próximo 

de uma perspectiva alternativa para o modelo de ensino. 

Por outro lado, assim como ocorre para A2 e A4, o licenciando revela 

perspectivas pertinentes a possibilidades de aceitação de perspectivas 

reducionistas e simplistas sobre a prática docente, a exemplo da ideia de didática 

como a aplicação de técnicas didáticas para o ensino de qualidade em um 

planejamento de ensino fortemente estruturado e regulado pelos conteúdos 

disciplinares; a concordância que os objetivos organizados e hierarquizados 

segundo um grau de dificuldade devem ser um instrumento essencial que dirige a 

prática educativa e que a avaliação deva centrar-se em medir o nível alcançado 

pelos alunos em relação aos objetivos fixados. 

Em síntese, os dados apresentados retratam uma concepção para o Modelo 

Didático de A14, preponderantemente, mesclada que transita entre uma perspectiva 

alternativa e tecnicista (PÓRLAN, 1989). 

Dando continuidade à análise das respostas ao questionário, os Quadros 35, 

36 e 37 apresentam o posicionamento de A2, A4 e A14 em relação as declarações 

do Questionário de Porlán, Rivero e Pozo (1997) (Anexo G) para a categoria Teoria 

Subjetiva da Aprendizagem. Tais quadros permitem verificar a concordância ou 

discordância dos sujeitos em relação às declarações propostas no Inventário 

proposto por Porlán (1989) (Anexo G) e, consequentemente, as aproximações ou 

afastamentos das subcategorias Apropriação Formal, Assimilação e Construção. 
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Quadro 35. Declarações do sujeito A2, comparadas as propostas de Porlán (1989), para a verificação das ideias relativas à Teoria Subjetiva de Aprendizagem. 

Número da questão e 
concordância (C) ou 

discordância (D) com as 
propostas em Porlán 

Índice 
assinalado 
da escala 

Likert 

Tendências predominantes nas crenças pedagógicas e científicas dos sujeitos levando em 
consideração as contestações de modo similar 

05 (C) 5 O sujeito apresenta forte concordância em relação ao fato de que as ideias espontâneas dos alunos devem ser 
o ponto de partida para a aprendizagem dos conteúdos científicos. Tal fato expõe relação com ideias de 
aprendizagem por assimilação ou construção de significados. 

08 (C) 5 O sujeito apresenta forte concordância para a ideia de que a aprendizagem significativa resulta na capacidade 
de aplicar o conceito aprendido em diferentes contextos. Possivelmente, o indivíduo manifesta a importância da 
elaboração de significados e não simplesmente sua assimilação, sendo assim infere-se uma perspectiva 
associada a construção de significados. 

14 (C) 4 A declaração do sujeito tende a concordar com a ideia de que os alunos frequentemente deformam 
involuntariamente as informações tanto transmitidas pelos professores como veiculadas nos livros didáticos. 
Isso expõe uma perspectiva que se distancia da apropriação formal e assegura a importância de um processo 
progressivo capaz de mobilizar discentes e docentes para a construção de significados e a evolução de 
conhecimentos.     

19 (D) 2 A questão afirma que os estudantes não têm capacidade de elaborar espontaneamente, por eles mesmos, 
ideias acerca do mundo natural e social que os rodeia. Assim, a declaração do sujeito concebe que os 
estudantes desenvolvem ideias espontâneas sobre os fenômenos do mundo natural e social. Isso indicaria uma 
perspectiva de assimilação ou de construção. 

24 (D) 4 A posição do sujeito tende a concordar que há aprendizagem quando o professor explica com clareza um 
conceito e o aluno está prestando atenção na explicação. Essa concordância pode estar associada à 
apropriação formal ou assimilação.  

27 (D) 4 O sujeito concorda com a perspectiva de que apenas os aspectos conceituais do conhecimento científico são 
essenciais para aprendizagem dos alunos no ensino escolar, desconsiderando-se a importância dos conteúdos 
procedimentais e atitudinais. Nesses termos, infere-se uma aproximação para a concepção da aprendizagem 
como apropriação formal ou assimilação. 

32 (C) 4 O sujeito concorda de que há melhor aprendizagem em razão do estabelecimento de relações com 
conhecimentos prévios dos estudantes. Tal perspectiva consente com a aprendizagem como construção de 
significados.  

33 (C) 4 Há concordância do sujeito com a ideia de que o interesse pessoal do estudante com o que está sendo 
ensinado é um aspecto fundamental para a aprendizagem significativa de ciências. Essa concordância indica 
uma tendência às perspectivas de aprendizagem como assimilação ou construção de significados.  
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Número da questão e 
concordância (C) ou 

discordância (D) com as 
propostas em Porlán 

Índice 
assinalado 
da escala 

Likert 

Tendências predominantes nas crenças pedagógicas e científicas dos sujeitos levando em 
consideração as contestações de modo similar 

35 (D) 2 O sujeito tende a discordar que a aprendizagem decorre de um esforço mental do aluno para gravar um 
conceito científico na memória. Consequentemente, há uma aproximação da aprendizagem como assimilação 
ou construção de significados. 

41 (D) 4 Ao concordar com a declaração, o sujeito assume que um aluno aprendeu um conceito científico quando 
consegue responder questões feitas pelo professor. Essa concepção está próxima da aprendizagem como 
apropriação formal de significados. 

46 (D) 4 Há certa concordância com a afirmação de que os erros conceituais podem ser corrigidos explicando o conceito 
correto para o estudante quantas vezes forem necessárias, o que apontam para uma concepção de 
aprendizagem como apropriação formal de significados. 

48 (D) 4 O sujeito concorda que os alunos possuem diferentes capacidades inatas que podem fazê-los aprender mais ou 
menos. Essa concepção inatista da inteligência se aproxima da ideia de aprendizagem como apropriação 
formal de significados. 

50 (C) 4 O sujeito apresenta certa concordância em relação à afirmação de que a aprendizagem científica não ocorre 
apenas por meio de dados e conceitos e que é preciso aprender também conteúdos procedimentais da ciência 
como observação, levantamento de hipóteses etc. Isso, possivelmente, revela uma aproximação de tendências 
de aprendizagem como construção de significados.   

54 (C) 4 O sujeito declara certa concordância de que o aprendizado significativo leva em conta a necessidade do 
desenvolvimento da capacidade dos estudantes em aprenderem por si mesmos, ou seja, aprendizagens 
atitudinais. Assim sendo, o posicionamento do sujeito se aproxima da aprendizagem por assimilação ou 
construção de significados. 

Fonte: elaboração própria. 

Concordância em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas  

Desacordo em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas 

Sujeito não apresenta opinião formada sobre a 
declaração 
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Assim como vem acontecendo para as outras categorias, A2 não se destaca 

por marcar pontuações nos extremos da Escala Likert, o que aponta para a ausência 

de uma concepção bem definida e delimitada acerca dos processos de ensino e 

aprendizagem. Fato, para a categoria Teoria Subjetiva de Aprendizagem, 

corroborado pela presença de cores de preenchimento distintas nas células do 

Quadro 35 que apontam para a caracterização de uma concepção marcadamente 

eclética. 

Nesse sentido, no geral, o licenciando parece apresentar concordância com 

duas grandes tendências distintas sobre a aprendizagem de ciências.  

De um lado, A2 tende a acreditar que os alunos aprendem significativamente 

por meio de uma comunicação neutra e objetiva dos professores, na qual a 

informação não sofre alteração ou deformação, ou seja, o aluno emite o que recebe. 

O sujeito concorda que os alunos possuem diferentes capacidades inatas que 

podem fazê-los aprender mais ou menos. Compreensão metaforicamente associada 

ao aluno com uma mente em branco passível de aprendizados. Concorda, ainda, 

com a perspectiva de que apenas os aspectos conceituais do conhecimento 

científico são essenciais para aprendizagem dos alunos no ensino escolar, 

desconsiderando-se a importância dos conteúdos procedimentais e atitudinais. 

Ideias que, em conjunto, apontam para uma perspectiva de aprendizagem como 

apropriação formal de significados (PÓRLAN, 1989). 

Por outro lado, paradoxalmente, A2 revela se importar com ideias prévias 

como meio de se ampliarem o conhecimento científico, tendo em vista a perspectiva 

de que o conhecimento é uma construção individual, progressiva e que sofre 

influência das ações coletivas de aprendizagem. Além disso, é ressaltada a 

importância de múltiplos conceitos, diversidade de contextos, observações de 

hipóteses e consideração de conteúdos procedimentais para a efetivação da 

aprendizagem. Dessa maneira, percebe-se uma orientação para a perspectiva da 

construção de conhecimentos (PÓRLAN, 1989). 

Em síntese, o licenciando assume uma posição eclética em virtude da 

aceitação de duas perspectivas distintas da aprendizagem como construção de 

significados com alguns importantes aspectos de entendimento da aprendizagem 

como apropriação formal de significados. 

Na sequência, o Quadro 36 mostra os dados que permitem expor as 

convicções de A4 para essa mesma categoria. 
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Quadro 36. Declarações do sujeito A4, comparadas às propostas de Porlán (1989), para a verificação das concepções relativas à Teoria Subjetiva de 
Aprendizagem. 

Número da questão e 
concordância (C) ou 

discordância (D) com as 
propostas em Porlán 

Índice 
assinalado 
da escala 

Likert 

Tendências predominantes nas crenças pedagógicas e científicas dos sujeitos levando em 
consideração as contestações de modo similar 

05 (C) 4 O sujeito tende a concordar que as ideias espontâneas dos alunos devem ser o ponto de partida para a 
aprendizagem dos conteúdos científicos. Tal fato expõe relação com ideias de aprendizagem por assimilação 
ou construção de significados. 

08 (C) 5 O sujeito apresenta forte concordância para a ideia de que a aprendizagem significativa resulta na capacidade 
de aplicar o conceito aprendido em diferentes contextos. Possivelmente, o indivíduo manifesta a importância da 
elaboração de significados e não simplesmente sua assimilação, sendo assim infere-se uma perspectiva 
associada a construção de significados. 

14 (C) 2 O sujeito declara não haver deformações e alterações ao longo das explicações verbais dos professores e das 
informações lidas nos livros didáticos. Isso compreende uma perspectiva relacionada a crença de que as fontes 
precursoras do conhecimento são neutras, objetivas e que existe um único modo de aprender o significado 
correto para os conceitos científicos. Nesse sentido, há uma aceitação para a perspectiva da apropriação 
formal. 

19 (D) 1 A questão afirma que os estudantes não têm capacidade de elaborar espontaneamente, por eles mesmos, 
ideias acerca do mundo natural e social que os rodeia. Assim, a declaração do sujeito concebe que os 
estudantes desenvolvem ideias espontâneas sobre os fenômenos do mundo natural e social. Isso indicaria uma 
perspectiva de assimilação ou de construção. 

24 (D) 2 O sujeito discorda com a perspectiva de que a explicação clara do professor e a postura atenta do aluno são 
suficientes para a aprendizagem de um conceito científico. Assim, a perspectiva da assimilação ou 
construção de significados assume importância para o indivíduo. 

27 (D) 3 O sujeito não tem opinião formada sobre a declaração. 

32 (C) 5 O sujeito declara concordância em relação à possibilidade da melhoria da aprendizagem em razão do 
estabelecimento de relações com ideias prévias. Tal perspectiva consente com a construção de significados. 

33 (C) 4 Há concordância do sujeito com a ideia de que o interesse pessoal do estudante com o que está sendo 
ensinado é um aspecto fundamental para a aprendizagem significativa de ciências. Essa concordância indica 
uma tendência às perspectivas de aprendizagem como assimilação ou construção de significados. 

35 (D) 2 O sujeito tende a discordar que a aprendizagem decorre de um esforço mental do aluno para gravar um 
conceito científico na memória. Consequentemente, há uma aproximação da aprendizagem como assimilação 
ou construção de significados. 
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Número da questão e 
concordância (C) ou 

discordância (D) com as 
propostas em Porlán 

Índice 
assinalado 
da escala 

Likert 

Tendências predominantes nas crenças pedagógicas e científicas dos sujeitos levando em 
consideração as contestações de modo similar 

41 (D) 1 O sujeito discorda fortemente que um aluno aprendeu um conceito científico apenas quando consegue 
responder questões feitas pelo professor. Esse pressuposto remete a ideia de que há a necessidade de se 
compreender que a aprendizagem se desenvolve em razão de movimentos dinâmicos de construção de 
conhecimento e não de estruturas didáticas rígidas pautadas exclusivamente na ideia do aprendizado que se 
conclui na forma de causas e efeitos. Assim, estipula-se que o sujeito admite uma perspectiva da construção 
de significados. 

46 (D) 4 Há certa concordância com a afirmação de que os erros conceituais podem ser corrigidos explicando o conceito 
correto para o estudante quantas vezes forem necessárias, o que apontam para uma concepção de 
aprendizagem como apropriação formal de significados. 

48 (D) 3 O sujeito não tem opinião formada sobre a declaração. 

50 (C) 4 O sujeito apresenta certa concordância em relação à afirmação de que a aprendizagem científica não ocorre 
apenas por meio de dados e conceitos e que é preciso aprender também conteúdos procedimentais da ciência 
como observação, levantamento de hipóteses etc. Isso, possivelmente, revela uma aproximação de tendências 
de aprendizagem como construção de significados.   

54 (C) 4 O sujeito declara certa concordância com a circunstância de que o aprendizado significativo leva em conta a 
capacidade dos estudantes de aprenderem por si mesmos, ou seja, aprendizagens atitudinais. Assim sendo, o 
posicionamento do sujeito se aproxima da aprendizagem por assimilação ou construção de significados. 

Fonte: elaboração própria. 

Concordância em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas  

Desacordo em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas 

Sujeito não apresenta opinião formada sobre a 
declaração 
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O sujeito A4 apresenta três marcações de pontuações no extremo da 

Escala Likert, diferentemente de A2, porém sua Teoria Subjetiva da 

Aprendizagem não se apresenta, assim como comumente se encontra nas 

pesquisas, totalmente bem delimitada e definida, inclusive com a marcação da 

pontuação 3 para duas questões. Além disso, há somente uma pequena 

variação nas diferentes cores de fundo das células do Quadro 36, remetendo à 

inferência de que o sujeito não apresenta destacada contradição em seus 

julgamentos e, consequentemente, não se pode afirmar uma concepção 

marcadamente eclética, conforme apontado para A2.  

Em duas questões as afirmações diziam respeito a um entendimento 

relacionado à perspectiva da aprendizagem como apropriação formal (PÓRLAN, 

1989). Assim, o licenciando tende a concordar que na aprendizagem dos 

estudantes não há deformações e alterações ao longo das explicações verbais 

dos professores e das informações lidas nos livros didáticos. Também concorda 

que os erros conceituais podem ser corrigidos explicando o conceito correto para 

o estudante quantas vezes forem necessárias. 

Todavia, na maior parte das questões, A4 parece rechaçar uma 

concepção segundo a qual se considera a comunicação em sala de aula como 

um processo neutro e objetivo, no qual a informação não sofre alteração ou 

deformação. A declarada oposição, por parte do sujeito, a esse pressuposto 

remete à ideia de que há a necessidade de se compreender que a aprendizagem 

se desenvolve em razão de movimentos dinâmicos de construção de 

conhecimento e não de estruturas didáticas rígidas pautadas exclusivamente na 

ideia do aprendizado que se conclui na forma de causas e efeitos. Ademais, em 

diversas declarações da capacidade dos estudantes em desenvolverem ideias 

espontâneas sobre fenômenos do mundo natural; importância dos interesses 

dos estudantes para as atividades escolares; importância de uma atitude ativa 

dos alunos para a aprendizagem. 

Com efeito, a partir do conjunto dos dados, pode-se inferir que A4, ao 

contrário de A2, apresenta uma concepção acerca da Teoria Subjetiva da 

Aprendizagem marcadamente como construção de significados com alguns 

elementos da aprendizagem como apropriação formal de significados. 

 Na sequência, o Quadro 37 exibe os dados que permitem expor as 

convicções de A14. 
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Quadro 37. Declarações do sujeito A14, comparadas às propostas de Porlán (1989), para a verificação das ideias relativas à Teoria Subjetiva de 
Aprendizagem. 

Número da questão e 
concordância (C) ou 

discordância (D) com as 
propostas em Porlán 

Índice 
assinalado da 
escala Likert 

Tendências predominantes nas crenças pedagógicas e científicas dos sujeitos levando em 
consideração as contestações de modo similar 

05 (C) 5 O sujeito concorda fortemente que as ideias espontâneas dos alunos devem ser o ponto de partida para a 
aprendizagem dos conteúdos científicos. Tal fato expõe relação com ideias de aprendizagem por 
assimilação ou construção de significados. 

08 (C) 4 O sujeito apresenta certa concordância com a ideia de que a aprendizagem significativa resulta na 
capacidade de aplicar o conceito aprendido em diferentes contextos. Possivelmente, o indivíduo manifesta a 
importância da elaboração de significados e não simplesmente sua assimilação, sendo assim infere-se uma 
perspectiva associada a construção de significados. 

14 (C) 5 A declaração do sujeito concorda com a ideia de uma deformação involuntária de conceitos por parte dos 
alunos ao longo da ação didática dos professores. Isso expõe uma perspectiva que se distancia da 
apropriação formal e assegura a importância de um processo progressivo capaz de mobilizar discentes e 
docentes para a construção de significados e a evolução de conhecimentos. 

19 (D) 1 A questão afirma que os estudantes têm capacidade de elaborar espontaneamente, por eles mesmos, ideias 
acerca do mundo natural e social que os rodeia. Assim, a declaração do sujeito concebe que os estudantes 
desenvolvem ideias espontâneas sobre os fenômenos do mundo natural e social. Isso indicaria uma 
perspectiva de assimilação ou de construção. 

24 (D) 1 O sujeito discorda fortemente da perspectiva que a explicação clara do professor e a postura atenta do 
aluno são suficientes para a aprendizagem de um conceito científico. Assim, a perspectiva da assimilação 
ou construção de significados assume importância para o indivíduo. 

27 (D) 1 O sujeito discorda com a perspectiva de que apenas os aspectos conceituais do conhecimento científico são 
essenciais para aprendizagem dos alunos no ensino escolar, destacando a importância da aprendizagem 
também dos conteúdos procedimentais e atitudinais. Assim, a perspectiva da construção de significados 
assume importância para o indivíduo. 

32 (C) 4 O sujeito declara concordância em relação à possibilidade da melhoria da aprendizagem em razão do 
estabelecimento de relações com ideias prévias. Tal perspectiva consente com a construção de 
significados. 

33 (C) 5 Há grande concordância do sujeito com a ideia de que o interesse pessoal do estudante com o que está 
sendo ensinado é um aspecto fundamental para a aprendizagem significativa de ciências. Essa 
concordância indica uma tendência às perspectivas de aprendizagem como assimilação ou construção de 
significados. 
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Número da questão e 
concordância (C) ou 

discordância (D) com as 
propostas em Porlán 

Índice 
assinalado da 
escala Likert 

Tendências predominantes nas crenças pedagógicas e científicas dos sujeitos levando em 
consideração as contestações de modo similar 

35 (D) 1 O sujeito discorda fortemente que a aprendizagem decorre de um esforço mental do aluno para gravar um 
conceito científico na memória. Consequentemente, há uma aproximação da aprendizagem como 
assimilação ou construção de significados. 

41 (D) 1 O sujeito discorda fortemente que um aluno aprendeu um conceito científico apenas quando consegue 
responder questões feitas pelo professor. Esse pressuposto remete a ideia de que há a necessidade de se 
compreender que a aprendizagem se desenvolve em razão de movimentos dinâmicos de construção de 
conhecimento e não de estruturas didáticas rígidas pautadas exclusivamente na ideia do aprendizado que 
se conclui na forma de causas e efeitos. Assim, estipula-se que o sujeito admite uma perspectiva da 
construção de significados. 

46 (D) 2 A concepção do sujeito aponta para a necessidade de ações didáticas que exijam a problematização e a 
motivação dos alunos para superarem o erro conceitual.  
Dessa forma, supõem-se uma aproximação, por parte do sujeito, a argumentos capazes de explicitar a 
ineficácia de estruturas rígidas e únicas em processos de aprendizagem. Consequentemente, a construção 
de significados assume destaque em seu posicionamento. 

48 (D) 1 O sujeito discorda fortemente que os alunos possuem diferentes capacidades inatas que podem fazê-los 
aprender mais ou menos. Essa refutação do inatista da inteligência se aproxima da ideia de aprendizagem 
como apropriação/construção de significados. 

50 (C) 2 O sujeito se distancia da ideia de que a aprendizagem científica não ocorre apenas por meio de dados e 
conceitos e que é preciso aprender também conteúdos procedimentais da ciência como observação, 
levantamento de hipóteses etc. Consequentemente, considera-se uma perspectiva que pode transitar pelos 
entendimentos da apropriação formal e da assimilação para a ocorrência da aprendizagem científica.  

54 (C) 2 O sujeito tende a discordar que o aprendizado significativo leva em conta a necessidade do 
desenvolvimento da capacidade dos estudantes em aprenderem por si mesmos, ou seja, desconsidera a 
importância da aprendizagem de conteúdos atitudinais. Isso pode ter relação com uma perspectiva que se 
aproxima do modelo da apropriação formal. 

Fonte: elaboração própria. 

Concordância em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas  

Desacordo em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas 

Sujeito não apresenta opinião formada sobre a 
declaração 
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O sujeito A14 apresenta nove declarações nas quais as pontuações 

atingem o extremo da Escala Likert. Tal situação supera as pontuações de A2 e 

A4 e revela, comparativamente, uma maior delimitação das ideias de A14 sobre 

como os estudantes aprendem. Constatação corroborada pela ausência 

completa de marcações de pontuação 3 para as questões. Da mesma forma que 

A4, o sujeito A14 manifesta declarações que resultam em uma baixa variação de 

cores das células do Quadro 37, equiparando-se assim na consideração de que 

não há marcada contradição em suas ideias para a categoria Teoria Subjetiva 

da Aprendizagem. 

De maneira geral, A14 entende que as ideias espontâneas dos alunos 

devem ser o ponto de partida para a aprendizagem dos conteúdos científicos, 

uma vez que têm capacidade de elaborar espontaneamente, por eles mesmos, 

ideias acerca do mundo natural e social que os rodeia. Do mesmo modo, entende 

que não basta a explicação clara do professor e a postura atenta do aluno são 

suficientes para a aprendizagem de um conceito científico, pois reconhece que 

há uma deformação involuntária de conceitos por parte dos alunos ao longo da 

ação didática dos professores. Logo, não é indício que o aluno aprendeu um 

conceito científico apenas quando consegue responder questões feitas pelo 

professor, pois a aprendizagem significativa resulta na capacidade de aplicar o 

conceito aprendido em diferentes contextos. Nessa direção, o licenciando 

concorda que as ideias espontâneas dos alunos devem ser o ponto de partida 

para a aprendizagem dos conteúdos científicos, já que há a possibilidade da 

melhoria da aprendizagem em razão do estabelecimento de relações com ideias 

prévias e que o interesse pessoal do estudante com o que está sendo ensinado 

é um aspecto fundamental. 

Todavia, em apenas duas questões, A14 parece desconsiderar a 

importância da aprendizagem de conteúdos procedimentais e atitudinais, 

supervalorizando apenas os conteúdos conceituais no ensino de ciências em 

sala de aula. 

Desta feita, infere-se que o licenciando apresenta marcadamente uma 

concepção de aprendizagem como construção de significados. 

A seguir, passa-se a analisar as respostas dos sujeitos para a última 

categoria analítica. Os Quadros 38, 39 e 40 apresentam o posicionamento de 
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A2, A4 e A14 em relação às declarações do Questionário de Porlán, Rivero e 

Pozo (1997) (Anexo G) para a categoria Metodologia de ensino. 

Tais quadros permitem verificar a concordância ou discordância dos 

sujeitos em relação às declarações propostas no Inventário proposto por Porlán 

(1989) (ANEXO G) e, consequentemente, as aproximações ou afastamentos das 

subcategorias Enfoque Tradicional, Tendência Tecnicista e Espontaneísta, e 

Enfoque Alternativo. 
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Quadro 38. Declarações do sujeito A2, comparadas às propostas de Porlán (1989), para a verificação das ideias relativas à Metodologia de Ensino. 

Número da questão e 
concordância (C) ou 

discordância (D) com as 
propostas em Porlán 

Índice 
assinalado 
da escala 

Likert 

Tendências predominantes nas crenças pedagógicas e científicas dos sujeitos levando em 
consideração as contestações de modo similar 

1 (D) 2 O sujeito discorda da perspectiva que considera o aprendizado de conceitos científicos por meio da realização 
de atividades práticas. Essa concepção revela afastamentos do enfoque tradicional e de versões empiristas do 
método científico pautadas na observação de fenômenos como modos de se inferir conceitos. Dessa forma, 
supõem-se uma aproximação para tendências do enfoque alternativo.  

6 (D) 4 O sujeito tende a concordar que a realização de problemas em sala de aula é a melhor alternativa para as aulas 
expositivas. A concordância do sujeito para essa declaração revela a concepção de que uma única estratégia 
didática seria suficiente para superar métodos tradicionais de ensino de ciências. Nessa lógica, o indivíduo revela 
uma perspectiva pedagógica que visa o cumprimento de ações de forma determinista e reducionista para a 
consecução de objetivos educacionais. Posto isso, supõem-se uma aproximação para tendência tecnicista.  

7 (D) 3 O sujeito não tem opinião formada sobre a declaração. 

9 (D) 2 O sujeito manifesta desacordo em relação à ideia de que o método de ensino é o caminho para o conteúdo 
científico. Tal posicionamento, possivelmente, está relacionado a uma perspectiva mais ampla e que 
compreende o método de ensino como um conjunto de estratégias e recursos didáticos que podem ser utilizados 
para a concretização de fins educacionais, nos quais podem estar inclusos tais conteúdos. Por conseguinte, 
essa concepção poderia se associar ao enfoque alternativo.  

10 (C) 4 A concordância do sujeito com a declaração de que a biblioteca da escola e o caderno do aluno são recursos 
imprescindíveis revela a relevância da noção de que continuamente serão consideradas ações, ideias e 
interesses dos discentes nas atividades de ensino. Nessa lógica, infere-se que a percepção do sujeito se 
aproxima do enfoque alternativo.        

15 (D) 2 O sujeito discorda da declaração de que o professor deve substituir o sumário do livro didático por uma lista de 
temáticas de interesse que abarquem os mesmos conteúdos. Tal posicionamento revela uma perspectiva que 
rechaça ações docentes que apliquem simples listagens sem relação entre si e cuja estrutura corresponde a 
versões simplificadas e dogmáticas do conhecimento disciplinar. Nesse ponto de vista, depreende-se que a 
percepção do sujeito se relaciona ao enfoque alternativo.        

25 (C) 4 O sujeito concorda com o fato de que a aprendizagem científica é dependente do contato com a realidade e do 
trabalho no laboratório. Tal concepção está ancorada em perspectiva que se relaciona com a importância da 
investigação contínua de problemas de relevância social e pessoal. Sendo assim, estipula-se uma aproximação 
para o enfoque alternativo.   



253 

Número da questão e 
concordância (C) ou 

discordância (D) com as 
propostas em Porlán 

Índice 
assinalado 
da escala 

Likert 

Tendências predominantes nas crenças pedagógicas e científicas dos sujeitos levando em 
consideração as contestações de modo similar 

36 (C) 2 O sujeito não concorda com a afirmação de que o professor é responsável pela confecção de sua própria metodologia8. 
Nessa lógica, o indivíduo não concebe uma ação autoral para planejar a ação docente no tocante à escolha e organização 
de estratégias de ensino e de recursos e estratégias de avaliação da aprendizagem. Sendo assim, estipula-se uma 
aproximação para o enfoque tradicional ou tecnicista.   

37 (D) 4 O sujeito concorda com a afirmação segundo a qual os métodos de ensino de ciências baseados na investigação não 
provocam a aprendizagem de conteúdos concretos. Dessa forma, considera-se a possibilidade de consentimento com 
perspectivas baseadas na transmissão verbal de conhecimentos pelo professor para a efetivação dos processos de ensino 
e aprendizagem. Consequentemente, supõem-se uma aproximação para o enfoque tradicional.  

43 (D) 4 O sujeito tende a concordar que para ensinar ciências é necessário explicar detidamente de modo expositivo os conteúdos 
para facilitar a aprendizagem dos estudantes. Nessa lógica o sujeito tende a se aproximar do enfoque tradicional e da 
tendência tecnicista.  

45 (C) 4 O sujeito concorda com a afirmação de que a aprendizagem científica baseada no trabalho com o livro didático não é capaz 
de motivar os alunos. Essa perspectiva, possivelmente, reflete a concepção de que o conhecimento científico pode ser 
trabalhado por meio de diferentes materiais de aprendizagem e fontes de consulta. Assim, estipula-se uma aproximação para 
o enfoque alternativo. 

49 (C) 4 A concordância com a afirmação reflete uma perspectiva que manifesta importância de experiências coletivas nas quais os 
discentes interagem em grupos. Nessa lógica, supõem-se uma aproximação para o enfoque alternativo. 

52 (C) 4 O sujeito rechaça o eventual potencial singular atribuído aos livros didáticos para aprendizagem de ciências. Acredita-se que 
tal concepção esteja amparada na possibilidade da utilização de uma ampla variedade de materiais de aprendizagem. Por 
esse ângulo, ocorre uma aproximação para o enfoque alternativo. 

56 (C) 4 A concordância com a declaração, por parte do sujeito, expressa entendimentos críticos em relação ao ensino baseado 
essencialmente na transmissão do professor. Nesses termos há de se convir possível convergência com o enfoque 
alternativo.  

Fonte: elaboração própria. 

 

Concordância em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas  

Desacordo em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas 

Sujeito não apresenta opinião formada sobre a 
declaração 

 
8 Conforme apresentado no Capítulo 2, neste trabalho utiliza-se a proposta tipológica de Alves (2018) para os elementos do planejamento. Entretanto, com a opção de utilização a priori das categorias 

e subcategorias de Pórlan, Rivero e Pozo (1997), manteve-se o termo metodologia (dimensão social) para o que seria entendido como método do professor (dimensão individual). 
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Assim como ocorreu para as outras categorias, A2 não apresenta 

resposta nos extremos da escala Likert, ou seja, pontuações 1 ou 5. Essa 

observação expressa distanciamento de forte concordância ou discordância para 

os enunciados do questionário, sinalizando que A2 não apresenta uma 

compreensão bem delineada sobre aspectos teóricos acerca da categoria 

enfoque curricular. Adicionalmente, o Quadro 38 apresenta variedade de cores 

de fundo das células, apontando para o consentimento do licenciando com 

assertivas contraditórias e, assim, revelando uma concepção de tendência 

eclética. 

Nessa ótica, o licenciando tende a assumir a não valorização da 

importância da elaboração de um planejamento de ensino autoral; arca com uma 

proposta de atuação docente em conformidade com a transmissão verbal de 

conhecimentos; aceita, no geral, prescrições didáticas reprodutíveis 

indistintamente para os âmbitos escolares; tende a concordar que uma 

perspectiva de cumprimento de ações de forma determinista e reducionista para 

a consecução de objetivos de ensino. Esse conjunto de informações indica uma 

posição pessoal que abarca concepções mescladas entre os enfoques 

tradicional e tecnicista (PÓRLAN, 1989). 

Contudo, semelhantemente às outras categorias, ocorrem abundantes 

antagonismos às percepções anteriores. A análise global dos dados revela que 

o sujeito expõe uma concepção predominantemente alternativa relacionada, por 

exemplo, a importância de reflexões sobre a prática; a importância das ideias 

dos alunos e do trabalho em grupo para o desenvolvimento das ações didáticas; 

oposição às ações docentes que aplicam simples listagens dos conteúdos 

escolares; a uma perspectiva mais ampla que compreende o método de ensino 

como um conjunto de estratégias e recursos didáticos que podem ser utilizados 

para a concretização de fins educacionais com a valorização de diferentes fontes 

e materiais de consulta. 

Desta feita, pode-se indicar que A2 apresente uma concepção acerca do 

enfoque curricular eclética com grande tendência alternativa, mas com 

elementos de fundo do enfoque tradicional e tecnicista.  

Na sequência, o Quadro 39 exibe os dados que permitem expor as 

convicções de A4 para essa mesma categoria. 
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Quadro 39. Declarações do sujeito A4, comparadas às propostas de Porlán (1989), para a verificação das ideias relativas à Metodologia de Ensino. 

Número da questão e 
concordância (C) ou 

discordância (D) com as 
propostas em Porlán 

Índice 
assinalado 
da escala 

Likert 

Tendências predominantes nas crenças pedagógicas e científicas dos sujeitos levando em 
consideração as contestações de modo similar 

1 (D) 2 O sujeito discorda da perspectiva que considera o aprendizado de conceitos científicos por meio da realização 
de atividades práticas. Essa concepção revela afastamentos do enfoque tradicional e de versões empiristas do 
método científico pautadas na observação de fenômenos como modos de se inferir conceitos. Dessa forma, 
supõem-se uma aproximação para tendências do enfoque alternativo.  

6 (D) 4 O sujeito tende a concordar que a realização de problemas em sala de aula é a melhor alternativa para as aulas 
expositivas. A concordância do sujeito para essa declaração revela a concepção de que uma única estratégia 
didática seria suficiente para superar métodos tradicionais de ensino de ciências. Nessa lógica, o indivíduo revela 
uma perspectiva pedagógica que visa o cumprimento de ações de forma determinista e reducionista para a 
consecução de objetivos educacionais. Posto isso, supõem-se uma aproximação para tendência tecnicista.  

7 (D) 2 O sujeito tende a discordar que a aplicação do método científico seria um modo de fazer os alunos aprenderem 
ciências em sala de aula. Isso revela uma perspectiva que supera a crença de que a execução e compreensão 
de propostas singulares no contexto escolar poderia dar conta de resolver as dificuldades e adversidades 
inerentes aos processos de ensino e aprendizagem. Assim, estipula-se uma compreensão direcionada ao 
enfoque alternativo. 

9 (D) 3 O sujeito não tem opinião formada sobre a declaração. 

10 (C) 4 A concordância do sujeito com a declaração de que a biblioteca da escola e o caderno do aluno são recursos 
imprescindíveis revela a relevância da noção de que continuamente serão consideradas ações, ideias e 
interesses dos discentes nas atividades de ensino. Nessa lógica, infere-se que a percepção do sujeito se 
aproxima do enfoque alternativo.        

15 (D) 4 O sujeito concorda com a declaração de que o professor deve substituir a sumarização do livro didático por uma 
lista de temáticas de interesse que abarquem os mesmos conteúdos. Tal posicionamento revela uma perspectiva 
que consente com ações docentes que apliquem simples listagens sem relação entre si e cuja estrutura possa 
corresponder a versões simplificadas e dogmáticas do conhecimento disciplinar. Nesse ponto de vista, 
depreende-se que a percepção do sujeito se relaciona ao enfoque tradicional ou tecnicista. 

25 (C) 2 O sujeito discorda com o fato de que a aprendizagem científica é dependente do contato com a realidade e do 
trabalho no laboratório. Em virtude do afastamento da perspectiva que se relaciona com a importância da 
investigação contínua de problemas de relevância social e pessoal, supõem-se uma aproximação para o 
enfoque tradicional ou tecnicista. 
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Número da questão e 
concordância (C) ou 

discordância (D) com as 
propostas em Porlán 

Índice 
assinalado 
da escala 

Likert 

Tendências predominantes nas crenças pedagógicas e científicas dos sujeitos levando em 
consideração as contestações de modo similar 

36 (C) 2 O sujeito não concorda com a afirmação de que o professor é responsável pela confecção de sua própria 
metodologia. Nessa lógica, o indivíduo não concebe uma ação autoral para planejar a ação docente no tocante 
à escolha e organização de estratégias de ensino e de recursos e estratégias de avaliação da aprendizagem. 
Sendo assim, estipula-se uma aproximação para o enfoque tradicional ou tecnicista.   

37 (D) 4 O sujeito concorda com a afirmação segundo a qual os métodos de ensino de ciências baseados na investigação 
não provocam a aprendizagem de conteúdos concretos. Dessa forma, considera-se a possibilidade de 
consentimento com perspectivas baseadas na transmissão verbal de conhecimentos pelo professor para a 
efetivação dos processos de ensino e aprendizagem. Consequentemente, supõem-se uma aproximação para o 
enfoque tradicional.  

43 (D) 2 O sujeito não concorda com uma metodologia baseada na transmissão verbal de conhecimentos e tampouco 
com a possibilidade de se atribuírem prescrições didáticas reprodutíveis para diferentes contextos escolares. 
Nessa lógica, o sujeito tende a se aproximar do enfoque alternativo. 

45 (C) 2 O sujeito não concorda com a afirmação de que a aprendizagem científica baseada no trabalho com o livro 
didático não é capaz de motivar os alunos. Essa visão compõe uma concepção limitada para os diferentes tipos 
de materiais de aprendizagens que podem ser empregados para situações de aprendizagem científica. Nesse 
sentido, manifesta-se uma aproximação do enfoque tradicional ou tecnicista.   

49 (C) 4 A concordância com a afirmação reflete uma perspectiva que manifesta importância de experiências coletivas 
nas quais os discentes interagem em grupos. Nessa lógica, supõem-se uma aproximação para o enfoque 
alternativo. 

52 (C) 3 O sujeito não tem opinião formada sobre a declaração. 

56 (C) 4 A concordância com a declaração, por parte do sujeito, expressa entendimentos críticos em relação ao ensino 
baseado essencialmente na transmissão do professor. Nesses termos há de se convir possível convergência 
com o enfoque alternativo.  

Fonte: elaboração própria. 

 

Concordância em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas  

Desacordo em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas 

Sujeito não apresenta opinião formada sobre a 
declaração 
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Segundo a análise do Quadro 39, ao contrário do que ocorreu para outras 

categorias, o sujeito A4 não apresenta respostas nos extremos da escala Likert, 

nas pontuações 1 ou 5. Isso está relacionado à ausência de forte concordância 

ou discordância para as afirmativas presentes no questionário, indicando que o 

sujeito não apresenta nítida compreensão acerca dos aspectos que se 

relacionam ao Enfoque Curricular. A diversidade de cores de fundo para as 

células do Quadro 39 remete à consideração de que o licenciando manifesta 

contradições que implicam em uma percepção eclética em relação à categoria 

em questão. 

Excluindo-se as questões que o sujeito não apresentou opinião formada 

sobre a declaração, nota-se que em metade das assertivas o sujeito manifesta 

uma concepção que se aproxima dos enfoques tradicional e tecnicista 

(PÓRLAN, 1989). Isso é verificado em função de declarações que assentem para 

a aplicação de simples listagens e de versões simplificadas e dogmáticas da 

prática profissional; da crença na ideia de que a aprendizagem científica não 

depende do contato com a realidade e com o trabalho experimental; da não 

consideração de um planejamento de ensino elaborado de forma autoral e 

aplicável a contextos específicos; e da limitação de entendimentos acerca da 

pluralidade de estratégias e de diferentes materiais de aprendizagem. 

Para a outra metade de assertivas, consideradas pelo sujeito, há 

expressas perspectivas antagônicas, dentre elas, a ideia de que não se devem 

considerar práticas em que se apliquem unicamente a transmissão verbal de 

conhecimentos e um conjunto de prescrições didáticas destacadas como 

reprodutíveis para qualquer contexto escolar; a importância de ações reflexivas 

ao longo da prática profissional; a possibilidade de composição de experiências 

coletivas para a construção de aprendizagens.   

Esse conjunto de entendimentos paradoxais apontam para uma 

concepção sobre metodologia de ensino marcadamente eclética para o 

licenciando A4. 

Na sequência, o Quadro 40 exibe os dados que permitem expor as 

convicções de A14 para essa mesma categoria. 
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Quadro 40. Declarações do sujeito A14, comparadas às propostas de Porlán (1989), para a verificação das ideias relativas à Metodologia de Ensino. 

Número da questão e 
concordância (C) ou 

discordância (D) com as 
propostas em Porlán 

Índice 
assinalado 
da escala 

Likert 

Tendências predominantes nas crenças pedagógicas e científicas dos sujeitos levando em 
consideração as contestações de modo similar 

1 (D) 1 O sujeito discorda fortemente da perspectiva que considera o aprendizado de conceitos científicos por meio da 
realização de atividades práticas. Essa concepção revela afastamentos do enfoque tradicional e de versões 
empiristas do método científico pautadas na observação de fenômenos como modos de se inferir conceitos. 
Dessa forma, supõem-se uma aproximação para tendências do enfoque alternativo.  

6 (D) 4 O sujeito tende a concordar que a realização de problemas em sala de aula é a melhor alternativa para as aulas 
expositivas. A concordância do sujeito para essa declaração revela a concepção de que uma única estratégia 
didática seria suficiente para superar métodos tradicionais de ensino de ciências. Nessa lógica, o indivíduo revela 
uma perspectiva pedagógica que visa o cumprimento de ações de forma determinista e reducionista para a 
consecução de objetivos educacionais. Posto isso, supõem-se uma aproximação para tendência tecnicista.  

7 (D) 1 O sujeito discorda fortemente que a aplicação do método científico seria um modo de fazer os alunos aprenderem 
ciências em sala de aula. Isso revela uma perspectiva que supera a crença de que a execução e compreensão 
de propostas singulares no contexto escolar poderia dar conta de resolver as dificuldades e adversidades 
inerentes aos processos de ensino e aprendizagem. Assim, estipula-se uma compreensão direcionada ao 
enfoque alternativo. 

9 (D) 3 O sujeito não tem opinião formada sobre a declaração. 

10 (C) 2 O sujeito tende a discordar com a declaração relativa à importância de diferentes recursos e materiais de 
aprendizagem para o ensino de ciências. Isso expõe uma perspectiva que não considera relevante as ações, 
ideias e interesses dos discentes nas atividades de ensino pode estar relacionada. Dessa forma, há possíveis 
aproximações para o enfoque tradicional ou tecnicista. 

15 (D) 5 O sujeito concorda com a declaração de que o professor deve substituir a sumarização do livro didático por uma 
lista de temáticas de interesse que abarquem os mesmos conteúdos. Tal posicionamento revela uma perspectiva 
que consente com ações docentes que apliquem simples listagens sem relação entre si e cuja estrutura possa 
corresponder a versões simplificadas e dogmáticas do conhecimento disciplinar. Nesse ponto de vista, 
depreende-se que a percepção do sujeito se relaciona ao enfoque tradicional ou tecnicista. 

25 (C) 4 O sujeito concorda com o fato de que a aprendizagem científica é dependente do contato com a realidade e do 
trabalho no laboratório. Tal concepção está ancorada em perspectiva que se relaciona com a importância da 
investigação contínua de problemas de relevância social e pessoal. Sendo assim, estipula-se uma aproximação 
para o enfoque alternativo.   
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Número da questão e 
concordância (C) ou 

discordância (D) com as 
propostas em Porlán 

Índice 
assinalado 
da escala 

Likert 

Tendências predominantes nas crenças pedagógicas e científicas dos sujeitos levando em 
consideração as contestações de modo similar 

36 (C) 1 O sujeito discorda fortemente com a afirmação de que o professor é responsável pela confecção de sua própria 
metodologia. Nessa lógica, o indivíduo não concebe uma ação autoral para planejar a ação docente no tocante 
à escolha e organização de estratégias de ensino e de recursos e estratégias de avaliação da aprendizagem. 
Sendo assim, estipula-se uma aproximação para o enfoque tradicional ou tecnicista.   

37 (D) 2 O sujeito discorda da afirmação segundo a qual os métodos de ensino de ciências baseados na investigação 
não provocam a aprendizagem de conteúdos concretos. Tal consideração se aproxima do enfoque alternativo. 

43 (D) 4 O sujeito tende a concordar que para ensinar ciências é necessário explicar expositiva e detidamente os 
conteúdos para facilitar a aprendizagem dos alunos. Esse assentimento aponta para um enfoque tradicional 
ou tecnicista. 

45 (C) 5 O sujeito concorda com a afirmação de que a aprendizagem científica baseada no trabalho com o livro didático 
não é capaz de motivar os alunos. Essa perspectiva, possivelmente, reflete a concepção de que o conhecimento 
científico pode ser trabalhado por meio de diferentes materiais de aprendizagem. Assim, estipula-se uma 
aproximação para o enfoque alternativo. 

49 (C) 4 A concordância com a afirmação reflete uma perspectiva que manifesta importância de experiências coletivas 
nas quais os discentes interagem em grupos. Nessa lógica, supõem-se uma aproximação para o enfoque 
alternativo. 

52 (C) 4 O sujeito rechaça o eventual potencial singular atribuído aos livros didáticos para aprendizagem de ciências. 
Acredita-se que tal concepção esteja amparada na possibilidade da utilização de uma ampla variedade de 
materiais de aprendizagem. Por esse ângulo, ocorre uma aproximação para o enfoque alternativo. 

56 (C) 1 A forte discordância da declaração dá amplitude de compreensão para o ensino de ciências baseado na 
explicação verbal do professor, afastando a possibilidade de criticá-lo e contrapô-lo ao enfoque alternativo. Nesse 
sentido, há aproximação para o enfoque tradicional ou tecnicista. 

Fonte: elaboração própria. 

 

Concordância em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas  

Desacordo em relação aos aspectos que se 
aproximam de tendências alternativas 

Sujeito não apresenta opinião formada sobre a 
declaração 
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Quando comparado aos sujeitos A2 e A4, para a referida categoria, A14 

é o único que apresenta um grande conjunto de respostas nos extremos da 

Escala Likert, ou seja, pontuações 1 ou 5. Isso indica maior convicção para uma 

série de aspectos para a categoria Enfoque Curricular. Todavia, evidencia-se 

uma multiplicidade de cores de fundo para as células do Quadro 40 e, da mesma 

forma que os demais integrantes do Grupo 1, o licenciando expressa 

contradições que implicam em uma posição eclética em relação à categoria em 

questão. 

De forma singular, A14 revela entendimentos associados à ideia de que 

não são relevantes as considerações acerca das ideias e interesses dos alunos 

nas atividades de ensino; aceitação de versões simplificadas baseadas 

possivelmente, em simples listagens, para a aplicação do conhecimento 

disciplinar; possibilidade de planejamentos de ensino que não autorais; e da 

crença em uma perspectiva pedagógica que visa o cumprimento de forma 

determinista e reducionista dos objetivos educacionais. Esse conjunto de 

opiniões manifesta uma posição pessoal que engloba ideias mescladas entre o 

enfoque tradicional e tecnicista (PÓRLAN, 1989). 

Contudo, a análise do conjunto de declarações revela um fluxo de ideias 

paradoxais a essas concepções, quais sejam, a importância de abordagens 

investigativas para a aprendizagem de ciências; divergências em relação ao 

formato de transmissão de conhecimentos pelo formato verbal; uso de múltiplos 

matérias de aprendizagem no ensino de ciências. Assim sendo, uma aceitação 

que tenciona majoritariamente para uma concepção alternativa. 

Desse modo, A14, assim como A4, apresenta uma concepção para o 

enfoque curricular marcadamente eclética que transita entre uma tendência 

alternativa e enfoques tradicionais e tecnicistas. 

Conforme apresentado nesta seção, se em Bego (2017) a importância 

está em compor as ideias prévias do grupo, nesta pesquisa a intenção é expor 

a dimensão dos conceitos prévios de forma individualizada.  

Dessa maneira, como inferências a essa perspectiva analítica aponta-se 

a ocorrência de antagonismos, equivalências e mesclas de concepções sobre os 

posicionamentos dos sujeitos A2, A4 e A14 diante de complexos temas que 

fundamentam e se aplicam à prática profissional docente.  



261 

A compilação aproximada dessas inferências, que expõem os níveis de 

formulação do conhecimento profissional docente, segundo as concepções de 

A2, A4 e A14 acerca da Imagem da Ciência, Modelos Didáticos Pessoais e 

Teoria Subjetiva da Aprendizagem e Enfoque Curricular está representada no 

Quadro 41.  

 

Quadro 41. Aproximação para os níveis de formulação do conhecimento profissional docente. 

Sujeito Imagem da 
Ciência 

Modelo Didático 
Teoria da 

Aprendizagem 
Enfoque 

curricular 

A2 

Concepção 
eclética 

Empirismo 
(radical e 

moderado) e 
Alternativa 

Alternativo com 
elementos 
tecnicistas 

Concepção eclética 
Apropriação formal 
e Construção de 

significados 

Concepção eclética 
Tradicional, 
Tecnicista e 
Alternativo 

A4 Alternativa 

Concepção 
eclética 

Tecnicista e 
Alternativo 

Construção de 
significados 

Concepção eclética 
Tradicional, 
Tecnicista e 
Alternativo 

A14 Alternativa 

Concepção 
eclética 

Tecnicista e 
Alternativo 

Construção de 
significados 

Concepção eclética 
Tradicional, 
Tecnicista e 
Alternativo 

Fonte: elaboração própria. 

 

A elaboração do Quadro 41 viabiliza uma comparação com a teoria 

específica sobre a epistemologia de professores definida por Porlán, Rivero e 

Pozo (1998). Tal perspectiva tem como propósito discernir sobre a característica 

da epistemologia escolar dos professores em formação analisados nesta 

pesquisa. 

Para consecução dessa tarefa, analisa-se individualmente a característica 

de cada sujeito para, posteriormente, ter-se uma visão global do grupo de 

licenciandos. 

Segundo Porlán, Rivero e Pozo (1998), cada uma dessas categorias 

passa a ser considerada como dimensão de tendências hipotéticas acerca da 

epistemologia escolar dos professores. A partir do cruzamento das dimensões, 

conforme apresentado no Quadro 4, tais tendências são divididas em quatro 

categorias: conhecimento escolar como produto formal; conhecimento escolar 

como processo técnico; conhecimento escolar como processo espontâneo; 

conhecimento escolar como processo complexo. 
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Como pode ser observado no Quadro 41, A2 apresenta ideias bastante 

ecléticas para as categorias Imagem da Ciência, Modelo Didático, Teoria da 

Aprendizagem e Enfoque Curricular. Por meio do cruzamento das quatro 

dimensões, infere-se que A2 apresenta uma concepção do conhecimento 

escolar também marcadamente eclética, que transita entre o conhecimento 

como produto formal, processo técnico e processo complexo. Essa característica 

aponta para o fato de o licenciando não apresentar ideias bem definidas e 

delimitadas para uma série de aspectos envolvidos nos processos de ensino e 

aprendizagem de ciências. Embora sua concepção sobre Modelo Didático do 

professor apresente uma tendência alternativa, quando A2 é questionado sobre 

aspectos da aprendizagem dos alunos e da organização do ensino de ciências, 

ele tende a considerar plausíveis ideias antagônicas. 

Diferentemente de A2, A4 e A14 apresentam ideias sobre Imagem da 

Ciência e Teoria Subjetiva da Aprendizagem, no geral, mais bem definidas e 

delimitadas. Todavia, suas ideias sobre o Modelo Didático e Enfoque Curricular 

são caracteristicamente ecléticas. O cruzamento das dimensões aponta 

majoritariamente para uma concepção eclética do conhecimento escolar como 

processo técnico e processo complexo. Vale ressaltar que, embora a dimensão 

enfoque curricular traga alguns elementos de uma concepção tradicional, todas 

as outras dimensões estão inseridas fortemente nas outras duas ideias 

anteriores. Desse modo, A4 e A14 tendem a rechaçar elementos característicos 

do conhecimento escolar como produto formal, ou seja, suas concepções 

epistemológicas mais representativas não identificam o conhecimento como algo 

formal a ser transmitido pelo professor e reproduzido pelos estudantes. Embora 

os licenciandos tenham uma imagem da ciência alternativa e entendam a 

aprendizagem dos estudantes como um processo de construção de significados, 

eles tendem a considerar igualmente válidas ideias contraditórias acerca do 

papel do professor, dos conteúdos, da metodologia e do processo avaliativo. 

Outro aspecto a ser sublinhado, refere-se ao fato de o grupo de 

licenciandos não apresentar uma concepção do conhecimento escolar como 

processo espontâneo. Logo, eles tendem a não considerar uma perspectiva 

didática espontaneísta, na qual os conteúdos e a metodologia de ensino não são 

definidos a priori e, por isso, o ensino de partir dos interesses manifestos pelos 
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alunos e, por isso, a avaliação deve cumprir apenas um papel de análise da 

participação da dinâmica da aula. 

Em suma, sobrelevando-se a particularidade das dimensões Imagem da 

Ciência e Teoria da Aprendizagem de A2, pode-se inferir que o grupo de 

licenciandos, no contexto do processo de desenvolvimento profissional, estaria 

em um nível caracteristicamente intermediário. Essa característica de transição 

é evidenciada por ideias de tendência alternativa convivendo ainda com ideias 

ora tecnicistas, ora tradicionais. 

Nesse sentido, frisa-se ainda que o próprio conceito relacionado aos 

moldes alternativos é caracterizado como indeterminado por Porlán, Rivero, 

Pozo (1998). Para esses autores não existe um referencial teórico consolidado 

capaz de unificar em um único conceito sintético todas as características que se 

relacionam a esses atributos. De qualquer forma, o termo alternativo, segundo 

os autores espanhóis, estaria aproximado das perspectivas investigativas, 

complexas, críticas e interpretativas das teorias de ensino. 

O conjunto de dados compilados nesta seção permite afirmar que, do 

ponto de vista dos conhecimentos implícitos antes do processo de planejamento 

da UDM, o grupo de licenciandos tende a considerar que: a ciência como um 

processo de problematização em que as hipóteses dos cientistas dirigem o 

processo investigado, rejeitando a ideia de que há um único método científico 

rigoroso que garanta a objetividade, bem como a ideia de que a atividade 

científica é essencialmente experimental; a aprendizagem dos estudantes se dá 

por meio de um processo individual e coletivo de construção de conhecimento 

que é gradual e complexo, refutando formulações de estruturas rígidas e únicas 

de desenvolvimento pré-fixado, e sem referenciais absolutos e terminais que 

necessariamente se tem que alcançar.  

Por outro lado, em relação a seus modelos didáticos pessoais, os 

licenciandos parecem valorizar dimensões relativas, complexas e investigativas 

para o processo de ensino de ciências em sala de aula. Porém, essas dimensões 

convivem, de forma geral, com uma perspectiva da racionalidade técnica 

instrumental, segundo a qual o professor deveria seguir prescrições normativas 

e técnicas rigorosas que garantiriam uma prática eficiente em sala de aula, a 

despeito de sua singularidade e complexidade. 
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Nessa mesma direção, para os níveis de formulação do enfoque 

curricular, os sujeitos tendem a concordar com perspectivas dissonantes. Por 

exemplo, convivem, aparentemente sem grandes conflitos, as concepções do 

conteúdo do conhecimento escolar como adaptação do conhecimento disciplinar 

e como reelaboração e integração dos conhecimentos que procedem de 

diferentes fontes. Elementos do ensino como transmissão verbal de 

conhecimentos do professor coexistem com a perspectiva da organização do 

ensino por meio da investigação de problemas significativos, em que as ideias 

dos estudantes são referenciais contínuos do processo. Por fim, os professores 

em formação inicial consideram igualmente a avaliação como medida do grau de 

consecução de objetivos prefixados e, paradoxalmente, como investigação 

processual para ajustar tanto o ensino como a aprendizagem. 

Isto posto, há de se conjecturar que o grupo de licenciandos analisado 

tende a idealizar a prática profissional influenciada por uma perspectiva pautada 

na reprodução de ideias e processos escolares nos quais já estiveram envolvidos 

durante toda sua vida escolar, sobretudo no ensino de graduação. Porém, 

parecem considerar também, pelo menos em nível teórico e influenciados pelas 

disciplinas pedagógicas do curso e/ou pelas experiências extracurriculares, 

tendências dinâmicas que se direcionam para contextos alternativos, complexos 

e investigativos. 

Por esse ângulo, verifica-se vasta possibilidade para o desenvolvimento 

de um percurso formativo capaz de reorganizar continuamente o conhecimento 

profissional direcionado a um contexto alternativo catalisado para uma proposta 

inovadora, tal qual a implementação de UDM.  

Para finalizar, esta seção teve o objetivo de fornecer inferências para 

contribuir na busca de uma resposta à primeira questão de pesquisa. Nesse 

sentido, a próxima seção recupera e relaciona essas informações para, 

posteriormente, estipular outras conjecturas relativas às possíveis relações entre 

as ideias prévias de planejamento e seu grau de influência na primeira versão 

da UDM, ou seja, ainda na dimensão ideal e teórica da implementação.   
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4.1.3 Conhecimentos explicitados no planejamento da primeira versão da 

UDM 

 

Conforme os pressupostos do próprio modelo de planejamento de UDM, 

é possível afirmar que os licenciandos expressam formalmente suas ideias 

prévias ao longo da etapa de planejamento mediante a realização de cada uma 

das tarefas exigidas em sua elaboração (Seção 2.6). Isso se dá na medida em 

que explicitam objetivos de aprendizagem, definição e estruturação das 

estratégias didáticas e de avaliação, bem como suas relações com a abordagem 

metodológica escolhida (BEGO, 2016; BEGO; SGARBOSA, 2016). 

 Assim, a intenção desta seção está em expor os conhecimentos 

explicitados pelo Grupo 1 no planejamento da primeira versão da UDM. Tal ação 

envolve a análise dos níveis de formulação para a categoria Enfoque Curricular, 

a qual é constituída das subcategorias conteúdo, metodologia e avaliação. Esse 

movimento analítico tem a intenção de descrever e interpretar uma proposta 

inicial de planejamento direcionado para uma ação concreta de ensino de 

Química no contexto da formação inicial com foco em uma abordagem 

metodológica como seu elemento axial. 

O suporte teórico dessas análises provém dos trabalhos de Porlán e 

Rivero (1998) e Porlán, Rivero e Pozo (1997; 1998). A partir desses referenciais, 

a intenção é verificar o estágio de desenvolvimento em que se encontra os 

futuros professores que participaram da atividade formativa que apresentou a 

elaboração da primeira versão da UDM como uma possibilidade de 

planejamento autoral e autônomo. 

Tais expectativas exigem desse tipo de proposta formativa uma atenta 

observação das intenções dos professores em formação, pois, conforme já 

discutido, podem ser verificadas ideias heterogêneas, conflitantes e ampla 

diversidade de ideias que podem atuar obstaculizando tanto a coerência interna 

como o processo de inovação do planejamento de ensino.  Isso tenciona a 

execução de uma prática formativa distante da mera ação burocrática, mas 

direcionada à consolidação de itinerários alternativos ajustados ao 

desenvolvimento do conhecimento prático-profissional. 

Nesse sentido, manifesta-se a importância de analisar a proposta coletiva 

de planejamento da primeira versão da UDM do Grupo 1 como forma de se 
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explicitar os níveis de formulação nas diferentes categorias curriculares. Em 

função disso, as análises das tarefas que compõem a elaboração da UDM são 

efetuadas em conformidade com a categoria Enfoque Curricular proposta em 

Porlán e Rivero (1998) e Porlán, Rivero e Pozo (1997; 1998).  

Explicita-se, assim, que a UDM será analisada tanto por meio do conjunto 

de tarefas que foram apresentadas pelo professor formador como parte dos 

requisitos para o cumprimento da disciplina ECS V como, também, pelo Enfoque 

Curricular e suas subcategorias.  

Por esse ângulo, a condução dessa análise deu-se por meio de um RAT 

específico (Anexo F). Nesse documento, o conteúdo é apreciado em seu nível 

de formulação, sua amplitude e diversidade, e em sua organização. Para a 

metodologia são examinados o papel didático das ideias dos alunos, a 

caracterização das atividades e a interação professor-alunos. E, finalmente, para 

a avaliação são observados finalidade, conteúdo a ser avaliado e instrumentos 

propostos. Em cada uma dessas subcategorias é possível depreender qual tipo 

de enfoque é adotado pelos sujeitos para a composição do planejamento de 

ensino: tradicional, tecnicista, espontaneísta ou alternativo (PORLÁN; RIVERO, 

1998; PORLÁN; RIVERO; POZO, 1997; 1998). 

Isto posto, para a análise das subcategorias conteúdo, metodologia e 

avaliação, em conformidade com o referencial adotado, considera-se o conjunto 

de tarefas previsto para a elaboração da UDM. Dessa forma, são analisadas as 

seções “Tema, objetivos de aprendizagem, sequências didáticas e estratégias 

de avaliação” e “Seleção das estratégias didáticas e estratégias de avaliação”, 

decorrentes das tarefas 5, 6 e 7 (Figura 20 e Quadros de 9 a 14). 

O Quadro 42 apresenta a fração preenchida do RAT que permitiu a 

elaboração de inferências acerca do conteúdo. As informações expõem 

explicitamente o tema, os objetivos, as SD e o conteúdo programático da 

primeira versão da UDM do Grupo 1. 
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Quadro 42. Tema, objetivos, sequências didáticas e conteúdos programáticos da primeira 
versão da UDM do Grupo 1.   

Tema da UDM  Química nuclear: o misterioso caso Black.  

Objetivo da 
UDM  

Avaliar os impactos da radiação no organismo humano, checando os 
diferentes sintomas provocados pela exposição a diversas emissões 
radioativas em um laudo pericial.  

Sequência 
Didática  

Objetivo da SD  Conteúdo Programático  

Um atleta! 
Uma glória! 
Uma morte!  

Entender as reações nucleares, 
comparando as ideias prévias sobre a 
radioatividade com os conceitos de 
estabilidade e instabilidade do nuclídeo.  

• Estabilidade e Instabilidade 
do nuclídeo  
• Radionuclídeo  
• Reações nucleares e suas 
aplicações pacíficas e bélicas 

Parece, mas 
não é!  

Entender os conceitos de fissão e fusão 
nuclear e seu uso socioeconômico, 
explicando o princípio do funcionamento 
das usinas nucleares e armas nucleares. 

• Fissão nuclear e suas 
aplicações 
• Fusão nuclear e suas 
aplicações 

O que 
aconteceu 
com Black?  

Analisar os impactos de diferentes 
emissões radioativas no organismo 
humano, atribuindo aos sintomas às 
características das emissões e a 
quantidade de radiação em que o corpo 
foi exposto.  

• Reação nuclear: 
desintegração  
• Tipos de emissão (α, β, γ), 
suas características e 
impactos na saúde humana 
• Cálculo de meia-vida 

Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Antes de se realizar a análise do nível de formulação do conteúdo a fim 

de caracterizar seu enfoque curricular, faz-se necessário retomar o modelo da 

UDM e as orientações para seu planejamento. Como apresentado no Capítulo 

2, a tarefa 4 envolve justamente a definição e a explicitação da abordagem 

metodológica. Esta tarefa, conforme fundamentos do modelo, é essencial para 

as demais tarefas em função de exigir dos licenciandos a assunção de um 

modelo didático que deveria guiar o enfoque curricular do planejamento dos 

processos de ensino e aprendizagem. 

De acordo com o Anexo H, o grupo de licenciandos havia definido como 

abordagem metodológica o Ensino por Investigação fundamentado nas 

discussões de Carvalho (2013). Esse ensino possui como finalidades 

desenvolver habilidades cognitivas nos alunos, realizar procedimentos como a 

elaboração de hipóteses, a anotação e análise de dados e fortalecer a 

capacidade argumentativa dos estudantes.  

Para Carvalho (2013), uma proposta de abordagem metodológica 

conduzida no viés do Ensino por Investigação deve possuir como perspectivas: 

principiar diante de um Problema Contextualizado; buscar movimentos 

dinâmicos para sua Resolução; viabilizar a Sistematização do conhecimento 
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construído pelos alunos (promover discursos); propiciar a Contextualização; e 

estabelecer uma Avaliação ao final de cada ciclo ou sequência didática.   

Assim, partindo dos princípios da abordagem metodológica escolhida, 

para planejar a seção, os licenciandos optaram pelo tema “Química nuclear: o 

misterioso caso Black”. Esse tema está associado justamente à principal 

estratégia definida pelos estudantes para estruturar o ensino investigativo 

proposto: um estudo de caso interrompido (Anexo I). 

Essa modalidade de Estudo de Caso caracteriza-se por apresentar um 

problema geral em que os alunos, em pequenos grupos, terão que propor 

caminhos para o resolver, porém sem todas as informações necessárias. Após 

a discussão iniciada, são fornecidas novas informações sobre o caso, o que 

acarreta novas dificuldades para sua resolução. Após novas discussões, 

novamente são fornecidas informações adicionais sobre o caso, o que inicia uma 

nova etapa de discussões. Esse procedimento se repete até a resolução do caso 

ou o posicionamento crítico do grupo de estudantes relativos à problemática 

investigada (SÁ; FRANCISCO; QUEIROZ, 2007). 

Assim, em função das exigências do próprio modelo de planejamento da 

UDM, os licenciandos precisavam definir os objetivos de aprendizagem 

almejados e, posteriormente, as partes do conteúdo programático 

correspondente. No Quadro 42 identifica-se que o conteúdo escolar 

“radioatividade” foi distribuído em 3 SD e que os objetivos geral e específicos e 

os conteúdos curriculares se distribuem e se concatenam com o tema da UDM. 

Interessante destacar que a explicitação dos objetivos nas 3 SD mostra 

intenções do grupo em buscar a integração entre conteúdos atitudinais, 

procedimentais e conceituais. A sequência de extratos, provenientes do Quadro 

42, pretende destacar essas considerações: 

 

“[entender o conteúdo] comparando as ideias prévias sobre radiatividade 

[...]”; “[entender o conteúdo por meio] do uso [da temática] socioeconômico 

[...]”; “[entender o conteúdo] atribuindo aos sintomas às características das 

emissões e a quantidade de radiação em que o corpo foi exposto”. 

 

Como decorrência, ao contrário do que foi identificado majoritariamente 

na empiria realizada por Porlán, Rivero e Pozo (1998), o grupo de licenciandos 
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não apresentou um planejamento constituído de um conjunto acumulativo e 

fragmentado de conceitos, leis e teorias estruturados como uma versão 

simplificada e dogmática do conteúdo disciplinar presente tradicionalmente nos 

livros didáticos. Ademais, os conteúdos não se organizam linearmente na forma 

de listagens e sem relação entre eles.  

Ao contrário, como pode ser visto no Quadro 42, os conteúdos se 

relacionam diretamente com os objetivos de aprendizagem delimitados e estão 

adequadamente integrados a fim de fornecerem fundamentos para a 

consecução do objetivo geral de aprendizagem da UDM. Os conteúdos são, por 

isso, organizados em torno de um problema relevante, o caso Black, para o 

contexto escolar, de modo a integrar conhecimentos procedentes de diferentes 

fontes (livro didático, caso, notícias, blogs, sites de internet). 

Esse conjunto de dados, permite inferir que a primeira versão da UDM foi 

planejada pelo grupo de licenciandos com um enfoque curricular alternativo para 

o conteúdo (construtivista e investigativo). 

Diante desse resultado de pesquisa, aponta-se para a possível influência 

decisiva da tarefa 2 do planejamento de uma UDM. Para a análise científico-

epistemológica o grupo de licenciandos precisou pesquisas e explicitar os pré-

requisitos para o trabalho com o conteúdo do conhecimento escolar a ser 

abordado na UDM; foram apontados os conteúdos Modelo Atômico, Tabela 

Periódica e Cinética Química (Anexo H). Sequencialmente, o Grupo 1 

apresentou o conteúdo conceitual, em conformidade com a explicitação dos 

fatos de interesse (nível fenomenológico, teórico e representacional) e capaz de 

contemplar a organização de ideias, conceitos e informações de modo 

esquematizado.  A atividade avança diante da proposta de compor conteúdos 

procedimentais para analisar os resultados obtidos, nesse sentido os 

licenciandos propuseram, ordenadamente, o levantamento de hipóteses, teste 

de hipóteses, sistematização e aplicação. Seguindo a prescrição, são 

apresentados os conteúdos atitudinais com a intenção de formação de valores 

em relação à informação recebida e de possíveis intervenções dos alunos na 

realidade. Para isso, o grupo considerou a importância de saber avaliar quais os 

tipos de emissão nuclear e seus impactos nos seres vivos, principalmente 

humanos e saber diferenciar acidente, contaminação e bombas nucleares.  A 

tarefa é finalizada com a apresentação das referências bibliográficas. Desse 
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modo, quando da delimitação e organização do conteúdo, os licenciandos já 

possuíam uma visão bastante ampla do conteúdo escolar a ser trabalhado que 

envolvia sua divisão nas dimensões conceitual, procedimental e atitudinal, bem 

como suas inter-relações. Isso provavelmente forneceu subsídios teóricos 

decisivos para a proposta de enfoque curricular dada ao conteúdo no 

planejamento da UDM. 

Conforme discutido, a metodologia corresponde ao cerne do 

planejamento na medida em que orienta a escolha e a estruturação dos seus 

elementos constituintes. Ademais, esse componente do Enfoque Curricular 

incorpora os princípios e convicções relativos aos processos de ensino e 

aprendizagem, concepções da natureza da ciência e os objetivos educacionais 

de um dado nível e modalidade escolar. 

Conforme pode ser consultado no Anexo I, o inédito estudo de caso 

interrompido formulado pelo grupo se refere à morte de um atleta olímpico após 

a participação nos Jogos Olímpicos do Rio de Janeiro em 2016. Descreve-se, 

ainda, que os alunos do ensino médio, público-alvo da aplicação, seriam 

divididos em grupos e que cada um desses coletivos precisaria investigar acerca 

da morte do esportista e, ao final, produzir um laudo pericial com a resolução do 

caso (Anexo I). Complementarmente, o Quadro 43 apresenta, em detalhes, 

todas as informações que foram retratadas pelo grupo referentes a estratégias 

didáticas, recursos e materiais de aprendizagem no planejamento da UDM. As 

estratégias didáticas escolhidas pelo grupo englobam: o Estudo de Caso, as TIC, 

a HFC e o Jogo Didático. Já a avaliação foi planejada em alguns momentos via 

AVA e com desfecho que envolvia a produção de laudo pericial e sua avaliação 

e discussão com todos os alunos que participaram da intervenção.   
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Quadro 43.  Estratégias didáticas, recursos e materiais de aprendizagem da UDM do Grupo 1. 
Dia/ 
Aula 

Estratégia 
Didática 

Conteúdos de ensino Descrição das Atividades / Organização da Sala de Aula Recursos 
Didáticos 

Materiais de Aprendizagem 

28/09  
(2 aulas)  

Estudo de Caso  
TIC  

Estabilidade e instabilidade 
do nuclídeo.  
Radionuclídeo  
Reações nucleares e suas 
aplicações pacíficas e 
bélicas.  

Apresentação do minicurso.  
Apresentação do Estudo de Caso.  
Levantamento de ideias prévias sobre radioatividade.  
Levantamento de inferências sobre o caso.  
Os alunos estarão divididos em 5 grupos.  
Explicação sobre o AVA.  
Sala de aula.  
Laboratório didático de informática.  

Vídeo  
Computador  
Lousa e 
canetão  

Estudo de Caso  
Fotografias  
Resumo sobre o conteúdo da aula  

05/10  
(2 aulas)  

Estudo de Caso  
TIC  
HFC  

Reações nucleares:  
Fissão nuclear e suas 
aplicações.  
Fusão nuclear e suas 
aplicações.  

Discussão sobre acidentes e contaminações nucleares.  
Os alunos estarão divididos em 5 grupos.  
Sala de aula.  
Laboratório didático de informática.  

Slides  
Vídeos  
Lousa e 
canetão  

Estudo de Caso  
Resumo sobre o conteúdo da aula  

26/10  
(2 aulas)  

Estudo de Caso  
TIC  
Jogo didático  

Reação nuclear: 
desintegração:  
Tipos de emissão (α, β, γ), 
suas características e 
impactos na saúde 
humana.  
Cálculo de meia-vida.  

 

 

Nessas aulas, os alunos utilizarão os computadores para 
pesquisar inferências relacionadas à solução do caso.  
No jogo didático, os alunos irão interagir com pessoas do 
Instituto para conseguir dicas e depoimentos para a resolução 
do caso.  
Os alunos estarão divididos em 5 grupos.  
Sala de aula.  
Laboratório didático de informática.  

Computador  
Lousa e 
canetão  

Resumo sobre o conteúdo da aula  
Mapa do Instituto  
Dicas  
Depoimentos  

 

 

09/11  
(2 aulas)  

Estudo de Caso  
TIC  

Será produzido nessas aulas o laudo pericial, discussão em 
grupo, avaliação do laudo pelos outros grupos e discussão 
sobre outras aplicações da radiação.  
Os alunos estarão divididos em 5 grupos.  
Sala de aula.  
Instituto de Química.  

Computador  
Lousa e 
canetão  

Fonte: Dados da pesquisa. 
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No Quadro 43 verifica-se a consolidação de um argumento concatenado 

ao tema e as exigências do modelo de planejamento da UDM, bem como a sua 

possível concretização atrelada ao emprego de uma multiplicidade de 

estratégias didáticas escolhidas para a elucidação do caso; e da conexão dos 

conteúdos de ensino com as SD por meio de estratégias didáticas, atividades de 

ensino, disposição da sala e materiais de aprendizagens.  

A análise do Enfoque Curricular em relação à subcategoria metodologia 

compreende ponderações sobre as propostas de planejamentos escolares 

segundo Porlán, Rivero e Pozo (1998). Nessa lógica, o confronto entre os dados 

apresentados pelos autores espanhóis acerca da caracterização da metodologia 

dos planejamentos de professores em formação e os obtidos nesta pesquisa se 

revelam divergentes. Isso se deve ao fato da UDM elaborada explicitar 

tendências para a elaboração de conhecimentos científicos e atividades 

didáticas direcionadas à investigação de problemas; desconsiderar a 

transmissão verbal de conteúdos como fator relevante ao Ensino de Ciências; e 

destacar o interesse da utilização das ideias dos alunos como uma referência 

contínua dos processos de ensino e aprendizagem. Já as interações professor-

aluno, propostas nessa primeira versão, distanciam-se de relações 

unidirecionais e apontam para a importância do papel do professor como 

mediador nos processos de ensino e aprendizagem; para uma versatilidade de 

orientações que envolvem a realização de debates, discussões coletivas e o uso 

das ideias prévias dos alunos como compromisso ininterrupto ao longo do 

desenvolvimento da prática docente.  

A partir do Quadro 43 entende-se que, no geral, os sujeitos buscaram vias 

didáticas que se afastaram do enfoque tradicional e se aproximaram de um 

enfoque alternativo.  

Nesse sentido, pode-se apontar para a importância da tarefa 4 do 

planejamento de uma UDM que envolve a necessária definição e explicitação 

dos princípios de uma abordagem metodológica específica. Isso resultou, de 

maneira geral, na necessidade dos licenciandos proporem um planejamento que 

fosse coerente com os princípios pedagógicos que fundamentam a abordagem 

escolhida. Assim, evidencia-se uma postura crítica e fundamentada 

teoricamente para a proposição da organização do ensino e o não 
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direcionamento para o mero cumprimento burocrático das tarefas pedagógicas 

exigidas pela UDM. 

A próxima subcategoria a ser analisada quanto ao enfoque curricular se 

refere à avaliação. Assim, na intenção de expor os dados do grupo, a partir do 

preenchimento do RAT, para a composição de inferências que permitam 

compreender a organização dos processos avaliativos empregados, revela-se o 

Quadro 44. Nele se apresenta a seleção de estratégias de avaliação do Grupo 1 

na primeira versão da UDM.  

 

Quadro 44. Estratégias de avaliação de acordo com cada sequência didática da UDM proposta 
pelo Grupo 1. 

Sequência 
Didática 

Estratégias de Avaliação 

SD I  A avaliação será formativa, pois a metodologia Ensino por Investigação utiliza 
essa concepção de avaliação.  
Para a avalição dessa SD, os alunos deverão fazer anotações sobre suas ideias 
prévias e pesquisas relacionadas aos conceitos envolvidos nessa sequência e 
para isso utilizarão o Ambiente Virtual de Avaliação (AVA) EdModo, pois com 
esse AVA podemos dar feedback para cada atividade dos alunos.  

SD II  A avaliação será formativa, pois a metodologia Ensino por Investigação utiliza 
essa concepção de avaliação.  
Para a avalição dessa SD, os alunos deverão fazer anotações sobre suas ideias 
prévias e pesquisas relacionadas aos conceitos envolvidos nessa sequência e 
uma breve explicação sobre como esses tipos de reações nucleares poderiam 
ou não estar ligadas ao crime, para isso utilizarão o AVA EdModo, pois com 
esse AVA podemos dar feedback para cada atividade dos alunos.  

SD III  A avaliação será formativa, pois a metodologia Ensino por Investigação utiliza 
essa concepção de avaliação.  
Para a avalição dessa SD, os alunos deverão fazer anotações sobre suas ideias 
prévias e pesquisas relacionadas aos conceitos envolvidos nessa sequência e 
uma produção de um laudo pericial explicando a morte do atleta, para isso 
utilizarão o AVA EdModo, pois com esse AVA podemos dar feedback para cada 
atividade dos alunos.  

Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Os dados apresentam destaque para pretensões de realização da 

avaliação formativa ao longo das SD em virtude de a metodologia Ensino por 

Investigação ter sido adotada. De fato, a estratégia adotada guarda coerência 

com a abordagem escolhida e repete-se continuamente o uso das ideias prévias 

e de pesquisas relacionadas aos conceitos envolvidos na SD. Ao longo das SD, 

reiteradamente, são exibidas informações relativas à entrega e correção de 

tarefas por meio da plataforma EdModo como AVA. 

Contudo, não ocorre a explicitação de instrumentos específicos para a 

realização da avaliação, apenas o meio, no caso um TIC, em que se realizaria a 
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entrega de cada atividade. Cada uma das atividades a ser realizada não é 

explicitada, nem mesmo qual seria sua relação com os tipos de conteúdos – 

conceitual, procedimental, atitudinal – a serem avaliados e acompanhados. 

Também não se observa qualquer menção clara acerca de um processo 

avaliativo que fornecesse informações concretas para o aperfeiçoamento do 

próprio planejamento de ensino.  

Em que pese a escolha e explicitação da adoção de uma perspectiva 

formativa para a avaliação da UDM, essa ausência de instrumentos específicos 

demonstra que a avaliação se aproxima da prática de acompanhamento 

espontâneo da participação dos alunos na dinâmica da aula. Não são 

encontrados elementos que apontem caracteristicamente para a avaliação como 

um processo contínuo de melhoria, tanto a aprendizagem como do ensino, 

mediante informações obtidas de diferentes fontes, ou seja, a avaliação da 

hipótese do conhecimento escolar desejável e a evolução real das ideias dos 

alunos (PORLÁN; RIVERO; POZO, 1998). 

Com efeito, a análise desse conjunto de características permite inferir que 

um enfoque curricular marcadamente espontaneísta com alguns elementos de 

enfoque alternativo para a primeira versão da UDM planejada pelo Grupo 1.  

Mesmo assim, isso destoa dos principais resultados empíricos de Porlán, 

Rivero e Pozo (1998) que remetem ao fato de que propostas avaliativas são 

coerentes com um enfoque tradicional, qual seja, comprovação de 

aprendizagens conceituais mediante a utilização de provas escritas.  

Vale trazer aqui o fato de que Sánchez Blanco e Valcárcel Pérez (1993) 

manifestam que entendimentos e decisões relativos à avaliação são fortemente 

vinculados às ideias que os professores têm sobre os processos de ensino e 

aprendizagem. Trata-se, por isso, de uma dimensão complexa do planejamento 

na medida em que pode representar tanto possíveis inconsistências quanto 

concebíveis desarticulações internas com o conteúdo ou a metodologia que 

foram definidos.  

Assim sendo, infere-se, preliminarmente, que a análise do referencial da 

abordagem metodológica escolhida pelo grupo - Ensino por Investigação de 

Carvalho (2013) - possibilita uma abertura na medida em que são apresentadas 

informações genéricas relativas a como desenvolver processos de avaliação. 

Nessa lógica, a proposta da autora é de desenvolver atividades denominadas 
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como “Pense e resolva”, uma vez que isso é considerado uma forma de 

aplicação do conteúdo já ensinado. Doravante, a autora relata sugestões de 

como os alunos podem ser avaliados através da avaliação formativa:  

 

Observar nos grupos se os alunos colaboram entre si na busca da 

resolução do problema, se apresentam um comportamento que indica 

uma aprendizagem atitudinal; e, se são discutidas ideias que servirão 

de hipóteses que, posteriormente, serão testadas - isso indica 

aprendizagem processual do grupo. É preciso verificar quem não 

participa nos termos atitudinais e processuais [...]  

A discussão é aberta, professor/classe, os comportamentos que 

indicam a aprendizagem atitudinal são, por exemplo, o esperar a sua 

vez para falar ou prestar atenção e considerar a fala do colega [...], 

[pois quando se fala se] relaciona a causa e o efeito e então o 

fenômeno observado é explicado [domínio procedimental]. 

No trabalho escrito dos alunos constata-se aprendizagem atitudinal 

quando são escritos verbos de ação no plural, mostrando o respeito 

pelo trabalho do grupo e aprendizagem procedimental é evidenciada 

ocorre quando se relatam [...] a sequência das ações realizadas e as 

relações existentes entre as ações e o fenômeno investigado. 

Na leitura de textos, tanto de sistematização de ações [...] [quanto] a 

contextualização de conhecimentos [...], [o critério é a] verificação se o 

aluno consegue selecionar as informações relevantes do texto e se as 

relaciona com outras leituras [ou atividades já realizadas durante as 

SD] (CARVALHO, 2013, p. 18-19). 

 

Acrescenta-se ainda que, para Carvalho (2013), a utilização da avaliação 

formativa proporciona ao professor uma autoavaliação que contempla seus 

avanços, suas conquistas ou mesmo considerações que ainda precisam ser 

alcançadas. 

Desta feita, embora a explicitação da abordagem metodológica na tarefa 

4 da UDM tenha direcionado o grupo para a escolha de uma estratégia avaliativa 

coerente com os princípios teóricos do Ensino por Investigação, o seu caráter 

mais genérico fez com que o grupo de licenciandos não tivessem elementos 

concretos para pensar no processo de avaliação dos conteúdos delimitados no 

planejamento. Isso redundou, como apontado, em uma proposta avaliativa 

também genérica e fortemente de caráter espontaneísta. 
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Com efeito, a partir dessas escolhas há de se considerar a constituição 

de um trabalho autoral com a finalidade de se alcançarem perspectivas 

formativas e práticas capazes de superarem estruturações reducionistas e 

destinadas a atender circunstâncias particulares da ação docente.    

Em suma, a interação entre o conhecimento relativo ao conteúdo 

específicos e ao conhecimento didático-pedagógico foi capaz, no geral, de 

permitir a elaboração de uma proposta curricular caracterizada por mudanças no 

paradigma da seleção de atividades. Os sujeitos desta pesquisa não recorreram 

a utilização de livros didáticos como referencias fundamentais para a seleção de 

conteúdos, bem como propostas curriculares para a seleção de atividades; não 

adotam uma sequência linear e acumulativa de conteúdos, organizados segundo 

a lógica disciplinar características dos livros didáticos; não aderem a uma 

sequência fechada de atividades de observação no laboratório; e não concordam 

com a realização de provas escritas para comprovar se os alunos conseguiram 

adquiriram os conhecimentos previamente estabelecidos.  

Para Porlán, Rivero e Pozo (1998, p. 284) professores em formação inicial 

resistem a enfoques menos formativos, por não terem vivenciado práticas 

avaliativas alternativas, e continuam a insistir em práticas nas quais foram 

submetidos por, provavelmente, não possuírem “elementos teórico-práticos para 

transladar para abordagens inovadoras para o ensino de um campo conceitual 

concreto”.  

Em sentido contrário a essa posição, advoga-se, em função dos dados 

obtidos, que o modelo de planejamento da UDM pode representar potencial 

estímulo aos professores em formação para inovar diante de uma proposta de 

planejamento pautada em teorias pedagógicas complexas, contemporâneas e 

alicerçada na definição e explicitação de uma abordagem metodológica como 

eixo nevrálgico. Isso pode suceder em uma vivência formativa alternativa nos 

termos dos enfoques curriculares, e promover mudanças na imagem da ciência, 

na composição de modelos didáticos pessoais e nos entendimentos relativos a 

teorias de aprendizagem. 

Em definitivo, os professores em formação desta pesquisa, em virtude da 

execução de tarefas específicas para o planejamento não realizaram a mera 

reprodução de uma visão acumulativa, fragmentária e não interativa de 

conteúdos disciplinares para a elaboração do planejamento didático-pedagógico. 
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Por consequência, advoga-se que o modelo de planejamento da UDM 

pode expor uma esperança e fortalecer uma perspectiva, conforme apontam os 

dados dos Quadros 42, 43 e 44, para uma proposição de planejamento que 

supere possíveis correlações práticas com modelos didáticos tradicionais.  

Contudo, apesar dos avanços em relação ao enfoque tradicional, a UDM 

não determinou a constituição de uma concepção homogênea para o 

planejamento, pois há de se considerar a ocorrência de inconsistências 

decorrentes da mescla das ideias alternativas, tecnicistas e espontaneístas 

presentes nos licenciandos que foram apontadas na seção anterior. Isso se 

deve, possivelmente, às dificuldades intrínsecas na transposição da teoria para 

prática e às influências das formações ambientais dos professores em formação 

inicial (PORLÁN; RIVERO; POZO, 1998). 

Dessa forma, essa comparação de dados evidencia a importância de um 

planejamento orientado conforme a importância dos diferentes níveis de 

planejamento (educacional, curricular e de ensino); enfático em relação à 

abordagem metodológica enquanto eixo condutor dos processos de ensino e 

aprendizagem e da ação profissional docente; e compreendido como uma 

elaboração autoral e autônoma que depende intrinsecamente da realidade 

concreta em que o professor atua. 

Assim, o entendimento, a aplicação e a reflexão sobre esse conjunto de 

elementos do planejamento são capazes de assegurar, conforme apontado nos 

dados desta pesquisa, um argumento que se encaminha para a consolidação de 

dinâmicas de ordem investigativas e construtivistas. 

Para finalizar a proposição desse conjunto de correspondências tem-se a 

intenção de compor fontes empíricas capazes de auxiliar na resolução da 

primeira questão desta pesquisa “Qual a influência das ideias prévias dos 

licenciandos no planejamento da primeira versão da UDM?”  

A próxima seção apresenta esse movimento para a integração dos dados 

e a busca de uma argumentação para essa indagação. 
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4.1.4 Proposta de integração dos dados retratados   

 

A elucidação da primeira questão de pesquisa “Qual a influência das 

ideias prévias dos licenciandos no planejamento da primeira versão da UDM?” 

envolve inicialmente dois movimentos analíticos. O primeiro que retoma as 

principais considerações relativas às ideias prévias dos sujeitos e o segundo que 

se refere às considerações críticas dessa versão inicial do planejamento da 

UDM. 

Acredita-se que a busca das correlações no processo de elaboração do 

planejamento pode ser determinada pela análise rigorosa desses dois 

movimentos. Isso se deve ao fato de que, conforme Sánchez e Valcárcel (1998; 

2000), Porlán, Rivero (1998) e Porlán, Rivero e Pozo (1998), ideias prévias de 

professores podem apresentar correspondências e influências na elaboração de 

seus planejamentos de ensino. 

Quanto às ideias prévias, recapitula-se que, nesta pesquisa, foram 

propostas inferências para abranger as ideias dos sujeitos relativas ao 

planejamento didático-pedagógico e a seus conhecimentos escolares 

dominantes.    

Para as ideias prévias do planejamento ficou evidenciado que, apesar das 

ideias dos sujeitos não se apresentarem coesas, estabelecidas e delimitadas, o 

itinerário formativo desenvolvido na primeira versão da UDM foi capaz de 

promover experiências e explicitações direcionadas à superação de tendências 

convencionais e à promoção de inovações nos entendimentos dos processos de 

ensino e aprendizagem.  

Tais inovações, apesar dos antagonismos, remetem à oposição aos 

processos de centralização e redução da autonomia do trabalho docente e à 

depreciação de planejamentos previamente delimitados e inconsistentes do 

ponto de vista da complexidade, singularidade e instabilidade inerentes à prática 

profissional.  

O retrato dessas considerações dirige-se ao que foi apontado na seção 

4.1.1. Nesse item, a inferência acerca das ideias prévias do sujeito aponta para 

a predominância de ideias de um planejamento didático-pedagógico que 

tenciona à superação de perspectivas tradicionais e se direciona aos formatos 

alternativo, construtivista e investigativo. Contudo, não há uma percepção 
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homogênea nesse deslocamento, pois as ideias encontram-se difusas e 

determinam um caráter eclético na elaboração do planejamento. 

Para as considerações relativas aos conhecimentos escolares dos 

sujeitos foram elaboradas inferências relativas aos níveis de formulação das 

categorias Imagem da Ciência, Modelo Didático Pessoal, Teoria Subjetiva de 

Aprendizagem e Enfoque Curricular, conforme categorias propostas nos 

trabalhos de Porlán, Rivero e Pozo (1997). O retrato disso é apresentado na 

seção 4.1.2. Nela os apontamentos explicitam uma situação em que o contexto 

do processo de desenvolvimento profissional estaria em uma posição de 

transição caracterizada pela manifestação e convivência de tendências 

alternativas, tecnicistas e tradicionais. 

Quanto ao segundo movimento analítico, a intenção é resgatar os 

conhecimentos explicitados ao longo da realização das tarefas na primeira 

versão da UDM. Tal ação envolve a análise dos níveis de formulação para a 

categoria Enfoque Curricular. O retrato dos dados encontra-se na seção 4.1.3 e 

expõem um planejamento não homogêneo, caracterizado por inconsistências 

que decorrem da mescla das ideias alternativas e de matizes tecnicistas e 

espontaneístas advindos das propostas avaliativas.  

A correlação entre a exposição desses dois movimentos analíticos dirige 

a análise para o entendimento de que as ideias prévias dos licenciandos 

parecem não exercer diretamente influencia decisiva no planejamento formal da 

UDM no que tange a seus níveis de formulação. Preliminarmente, isso pode ser 

defendido em razão das ideias prévias se apresentaram nitidamente mescladas, 

enquanto que, para o planejamento, as concepções empregadas se 

correlacionaram, prevalentemente, ao formato alternativo, o que aponta para um 

processo, longo e reflexivo, no qual essas ideias foram sendo ressignificadas.   

De maneira global, a inferência relativa às ideias dos sujeitos está 

relacionada a dois fatores. O primeiro alusivo ao tipo de processo formativo ao 

qual foram submetidos os licenciandos, pois no decurso instrutivo ocorreram 

propostas inovadoras que se adequaram de forma concreta à (re)estruturação 

dos cursos nacionais de licenciatura de graduação plena (BRASIL, 2002a; 

2002b) (Seção 3.1); adaptação dos sujeitos a um perfil adequado a um curso de 

licenciatura em virtude da contratação, pelo IQ/CAr, de dois professores 

formados em Química e com formação específica na área de Educação para a 
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Ciência; desenvolvimento de um projeto pedagógico que fomenta a formação de 

um professor pesquisador e reflexivo, como se pode verificar nos planos de 

ensino mostrados nos Quadros 16 e 17. Já o segundo fator compreende as 

vivências escolares dos sujeitos, a qualidade da formação curricular e a 

participação em ações extracurriculares, como, por exemplo, o PIBID. 

Ademais, esses dois fatores podem, possivelmente, explicar a ausência 

de concepções marcadamente tradicionais que, justamente, foram apontadas 

como preponderantes nos estudos de Sánchez e Valcárcel (1998; 2000), Porlán 

e Rivero (1998) e Porlán, Rivero e Pozo (1998). 

Se por um lado é notável observar que professores em formação têm a 

capacidade de transitar por ideias e pensamentos conectados a tendências 

alternativas, por outro fica explícito que isso se deve à ocorrência de ações 

concretas nos contextos formativos. Nessa lógica, esse tipo de relação implica 

em fato ordinário no âmbito educacional desde que ocorram aberturas 

progressistas nos cursos de formação de professores.  

Por esse ângulo, sustenta-se a importância da aplicação de normativas 

que versem em prol da renovação dos cursos de licenciatura (BRASIL, 2002a; 

2002b); em benefício da execução de ações extracurriculares (PIBID); e em favor 

da contratação de professores especialistas na área de Educação em Ciências 

que consigam estabelecer as relações de interface entre saberes disciplinares e 

saberes pedagógicos.  

Nesse sentido, fica manifesta a importância da presença de movimentos 

reflexivos que tencionam declaradamente para a superação de tendências 

tradicionais da formação e da ação profissional docente e que preconizam a 

relevância de reorganizações curriculares com esse intuito. 

Essas considerações encontram suporte nas teorias de Porlán, Rivero e 

Pozo (1997) e Porlán e Rivero (1998) na medida em que se identificam a 

importância de um referencial capaz de fornecer aportes teóricos ao itinerário do 

processo formativo. E, assim o sendo, estabelecer abertamente uma pauta 

capaz de definir as inter-relações e influências do conhecimento profissional 

dominante e as intenções para a composição de um conhecimento profissional 

desejável. 

Nos termos do conhecimento profissional dominante, estipula-se que as 

propostas para a elaboração da primeira versão da UDM intervieram para uma 
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possível composição de um cenário educativo de interações e integrações das 

diferentes tipologias de saberes propostas pelos autores espanhóis.  

Isso fica exposto em virtude desta pesquisa apresentar a manifestação 

dos saberes acadêmicos, em relação à exposição do conjunto de convicções 

disciplinares dos licenciandos relativos aos conteúdos curriculares e da ciência 

da educação que foram apreendidos; a descrição das crenças e princípios de 

atuação, em razão daquilo que foi discutido e exigido pelo professor formador 

para a elaboração das atividades de programação escolar, avaliação e das suas 

correlações ao conhecimento de senso comum e das contradições internas que 

dele decorrem; e, por fim, do poder latente da teorias implícitas que decorrem da 

ação assídua do professor formador em conformidade com a expectativa da 

composição de uma proposta pautada na formulação colaborativa e reflexiva da 

primeira versão da UDM. 

As referidas interações e integrações dos conhecimentos são decorrentes 

do argumento formativo considerado se constituir como uma proposta didática 

inovadora. Esse tipo de inovação está direcionada para a consolidação de uma 

prática em que são acentuadas a importância da análise crítica e reflexiva dos 

condicionantes da ação profissional docente; para o aprofundamento teórico e 

prático das temáticas do ensino e da aprendizagem oriundas da formação 

acadêmica; para a elaboração de um planejamento de ensino capaz de superar 

tendências tradicionais e conservadoras do modo de se conceber a ação 

profissional docente; e de se instituir como uma via de acesso ao conhecimento 

prático enquanto mediador entre a teoria e a ação.    

Ademais, a composição de cenários alternativos às tendências 

tradicionais exige a estruturação de ações integradas que enfatizem a 

importância dos metaconhecimentos profissionais, bem como a relevância tanto 

do modelo didático de referência quanto dos âmbitos de investigação 

profissional.  

Sendo assim, e no seguimento dessa lógica argumentativa, o que esta 

pesquisa apresenta como elemento concreto para se atingir esse nível de 

idealidade está diretamente relacionado ao cumprimento das tarefas para a 

elaboração da primeira versão da UDM. E em decorrência dessa operação, o 

que se obteve como possível resultado das ações dos sujeitos é uma 

aproximação de alguns dos aspectos do conhecimento profissional desejável. 
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Nessa lógica, considerado como um dos eixos orientadores do 

conhecimento profissional docente, os metaconhecimentos profissionais dão 

base teórica às posições assumidas pelos sujeitos para a elaboração da UDM. 

Esse posicionamento dos sujeitos é resultado: de um vasto movimento analítico 

que compreende a composição de uma perspectiva sistêmica e complexa 

baseada na interação das ideias acerca do trabalho escolar; da organização, 

inédita em relação à literatura internacional exibida na seção 2.5, de um 

planejamento fundamentado na abordagem metodológica; bem como de um 

conjunto de orientações direcionadas à caracterização dos contextos de ensino, 

de análise científico-epistemológica e de análise didático-pedagógica. 

Quanto ao modelo didático de referência e sua relação com a organização 

do conhecimento profissional, Porlán e Rivero (1998) e Porlán, Rivero e Pozo 

(1998) estipulam a necessidade de serem reconhecidos problemas práticos da 

atividade docente. Consequentemente, conforme apontam os dados obtidos 

nesta pesquisa, os três sujeitos manifestaram ideias prévias que abrangeram 

vieses tecnicistas. Nesse sentido, os sujeitos dão relevância a uma abordagem 

metodológica que atende a fins educacionais relacionados aos conteúdos e à 

avaliação. Ademais, há de se considerar a preocupação dos sujeitos em 

estabelecer e desenvolver conteúdos curriculares em torno de: problemas 

socialmente relevantes, das ideias prévias dos alunos, da organização da classe 

em torno de grupos de investigação e da promoção de atividades que mostrem 

essas ideias. Contudo, apesar dessas resoluções compreenderem o próprio 

objetivo das ações formativas propostas pelo professor formador, não há total 

superação das contradições promovidas pela convivência entre concepções 

mais retrógradas e as mais avançadas. Em termos concretos, a própria avaliação 

oferecida pelos indivíduos expôs momentos de falta de criticidade e reflexão para 

composição da quinta tarefa da UDM. Isso, possivelmente, é decorrente da 

incompleta compreensão dos aportes teóricos relacionados e da interferência 

das influências experienciais. 

No terceiro nível, âmbitos de investigação, há de se considerar a 

importância dada para esse aspecto na UDM. Isso se deve a situação desse 

formato de planejamento abranger a investigação de problemas práticos por 

meio da explicitação dos objetivos de aprendizagem, definição e estruturação 

das estratégias didáticas e de avaliação, bem como suas, obrigatoriamente 
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necessárias, relações com a abordagem metodológica escolhida. Essa 

inferência está associada à possibilidade de os sujeitos mobilizarem e 

integrarem os diferentes saberes para a transformação da prática docente. 

Nesse sentido, a proposta da UDM é, supostamente, capaz de proporcionar aos 

sujeitos o questionamento da própria prática; trazer à tona a importância de 

proposições teóricas relativa ao formato de se promover a aprendizagem; e de 

transmitir aos professores a importância da avaliação crítica dos conteúdos 

curriculares, das atividades de programação escolar, das rotinas e guias de 

atuação profissional e da importância da reflexão sobre a prática junto ao coletivo 

escolar. 

Dessa forma, o itinerário percorrido pelos sujeitos para a composição da 

UDM evidenciou que, mesmo com as marcantes contradições de ideias próprias 

dos licenciandos, foram empreendidas análises, aplicações de conceitos e 

reflexões que progressivamente podem representar o início do percurso rumo à 

construção do conhecimento profissional desejável. Ademais, acredita-se que 

essa fase pode representar, declaradamente, uma perspectiva formativa (que é 

intencionalmente dirigida pelo professor formador por meio de suas articulações 

com o conhecimento prático) que pode pretensamente conduzir à integração dos 

quatro saberes, conforme proposição de Porlán e Rivero (1997) e Porlán, Rivero 

e Pozo (1998). Em outras palavras, a perspectiva formativa analisada nesta 

pesquisa pode estar relacionada e ser entendida por meio dos argumentos dos 

autores espanhóis que explicitam a ideia de que os professores precisam 

compreender, assimilar e executar a atividade docente em função da coerência 

entre o que se pensa e o que realmente se propõe em um planejamento de 

ensino concreto para um tópico específico a ser ensinado. 

A justificativa da ocorrência dessa progressão está assentada na análise 

de dois fatos que resultaram na perspectiva de que o processo formativo 

considerado é realizado em um ambiente flexível e em conformidade com 

condicionantes estruturais adequadas a um curso de formação de professores. 

Nesses termos, o primeiro fato diz respeito à análise do Quadro 27. Nele, 

o conjunto de concepções (relativo às ideias prévias dos sujeitos para a 

elaboração do planejamento) apresentou a opinião do sujeito A4 como o mais 

divergente. Isso se deve ao posicionamento associado, majoritariamente, a 

tendências centralizadoras que convivem com ideias mais avançadas e que, 
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possivelmente, redundam, paradigmaticamente, em dilemas para a elaboração 

do planejamento. O segundo advém da investigação das informações do Quadro 

41. Conforme discutido, apesar das noções acerca da Imagem da Ciência e das 

Teorias de Aprendizagem serem constituídas de concepções majoritariamente 

inovadoras, as ideias relativas ao Modelo Didático e ao Enfoque Curricular são 

totalmente ecléticas. Consequentemente, a questão de interesse está em 

estabelecer a relação entre esse conjunto de ideias prévias com o planejamento 

da primeira versão da UDM. 

Nesse sentido, retoma-se a consideração de que, ao contrário de outros 

modelos [Sánchez e Valcárcel (1993), González et al. (1999), Sanmartí (2002)] 

a UDM apresenta como especificidades a proposição de um conjunto de tarefas 

didáticas e pedagógicas e a determinação da abordagem metodológica como a 

parte essencial da elaboração do planejamento do professor. Esse conjunto de 

tarefas não realça a importância de aspectos tecnicistas, que poderiam remeter 

à ideia de completar uma lista de atividades, pois na primeira tarefa ocorreu a 

estruturação da atuação docente em torno da proposta do minicurso dentro 

contexto social e histórico específico; na segunda tarefa os licenciandos 

realizaram a integração da UDM ao planejamento curricular, considerando 

princípios ancorados na versatilidade e maleabilidade; na terceira tarefa foram 

relacionadas as questões de aprendizagem pautadas em fundamentações 

teóricas e distanciamento das noções de senso comum; na quarta tarefa fica 

evidenciada a intenção da elaboração de um planejamento autônomo, na 

medida em que os sujeitos escolhem, explicitam e estudam a abordagem 

metodológica mais conveniente para UDM do grupo; e, na quinta, sexta e sétima 

tarefas os objetivos didáticos, as estratégias didáticas e de avaliação foram 

correlacionadas para tentar a maior aproximação e coerência possível para a 

confecção do planejamento segundo a abordagem elegida. 

As informações coletadas ao longo das seções anteriores deste capítulo 

exibem ideias prévias, reiteradamente, mescladas. E, nessa lógica, infere-se que 

o primeiro movimento de implementação da UDM, o planejamento crítico-

reflexivo, é capaz de promover, no que se refere aos entendimentos dos sujeitos, 

tanto a compreensão quanto a reflexão que são consideradas necessárias para 

a modificação, talvez evolução, dessas concepções. A razão para isso advém 
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das exigências da sistematização dos diferentes elementos teóricos e práticos 

do planejamento de forma coerente com a abordagem metodológica. 

Considera-se que a necessidade de escolha autônoma e do emprego da 

abordagem metodológica tendem a sedimentar uma coerência interna que guiou 

os sujeitos rumo a uma proposta de tendência marcadamente alternativa. 

Contudo, há de se ponderar uma ressalva para essa inferência na medida em 

que a análise da UDM revelou desníveis em relação à subcategoria da avaliação. 

Isso porque, nessa proposta, os sujeitos não foram capazes de consolidar um 

argumento que fugisse da generalização (advinda da própria metodologia 

adotada) da falta de parâmetros teóricos e formais, bem como da influência dos 

conhecimentos experienciais nessa atividade, oriundos da formação ambiental 

enquanto alunos e também das experiências da formação inicial. 

Ademais, acredita-se que a importância de uma proposta fundamentada 

na abordagem metodológica é capaz de orientar uma composição de 

planejamento que valoriza aspectos dos níveis racional e explícito, na medida 

em que os saberes acadêmicos vão sendo gerados durante a formação inicial. 

Além disso, parece que essa proposta também seria capaz de minimizar a 

influência dos aspectos tanto tácitos quanto experienciais dos licenciandos, ao 

menos no que se refere ao planejamento formal da UDM. 

Importante enfatizar que a própria dinâmica do planejamento da UDM é 

diferenciada, pois acentua a importância de ações coletivas, colaborativas, 

continuamente investigativas e reflexivas. Isso se deve ao conjunto de tarefas 

propostas, da ininterrupta mediação do professor formador, nos termos racional 

e experiencial, e da ocorrência dos frequentes feedbacks em processo ao final 

de cada tarefa. 

Em razão dos dados gerados pode-se inferir que ocorreram amplas 

cooperações entre os indivíduos que, inclusive, foram capazes de promover 

influências nas concepções mais centralizadoras. As ideias evidenciadas no 

Quadro 27 representam posicionamentos individuais que puderam se 

interinfluenciar e resultar em uma dinâmica colaborativa de troca de informações 

entre os sujeitos.  

Contudo, embora ocorram mesclas de concepções, é possível afirmar 

que, a partir dos dados empíricos coligidos, as ideias prévias dos sujeitos 

parecem não ter impacto decisivo e significativo na qualidade do planejamento, 



286 

ou seja, embora os licenciandos tivessem ideias prévias de caráter mesclado 

que apontavam para concepções não tão coerentes, esse fato parece não 

influenciar os resultados do planejamento formal da UDM proposta. O que pode 

ser atribuído à dinâmica de planejamento e ao formato da UDM apresentar 

características capazes de direcionar os sujeitos para níveis mais elevados e 

próximos das tendências alternativas que se coadunam à expectativa 

conhecimento profissional desejável. 

Isso demonstra que as propostas de Sánchez e Valcárcel (1998; 2000), 

Porlán, Rivero (1998) e Porlán, Rivero e Pozo (1998) podem ser contrastadas a 

partir dos resultados empíricos aqui apresentados. Os dados apresentados por 

esses autores indicam que as ideias prévias associadas a perspectivas 

tradicionais são as principais responsáveis pela elaboração pelos professores 

investigados de planejamentos afastados de perspectivas alternativas, o que, 

porém, não foi verificado nesta pesquisa. O que se evidenciou foi a fundamental 

importância de modelos, tal qual a UDM, que são capazes de direcionar o 

processo de proposição do planejamento de ensino do professor, a partir de um 

conjunto de tarefas orgânicas e colaborativas, bem como de estabelecer 

dinâmicas que orbitam ao redor da assunção de uma abordagem metodológica 

prévia e orientadora. Pois, o uso deste formato, sob a mediação fundamental do 

professor formador, em uma dinâmica colaborativa e reflexiva, é capaz de 

resultar em planejamentos marcadamente distantes de tendências tradicionais, 

bem como aproximados dos moldes alternativos, construtivistas e investigativos.
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4.2 O impacto do movimento de crítica e reflexão sobre a ação no 

replanejamento da UDM dos professores em formação inicial 

 

A proposta formativa da implementação de uma UDM estabelece modos 

de trabalho colaborativo na medida em que os professores em formação devem 

tomar decisões ante situações problemáticas que se transcorrem ao longo da 

prática laboral, bem como da disposição para a avaliação crítica dos 

posicionamentos teóricos e pedagógicos assumidos. 

Essa postura permite aos sujeitos a mobilização de Teorias Implícitas na 

medida em que esse conhecimento é oriundo da atividade coletiva dos sujeitos, 

da atuação do professor formador e da análise sobre a ação executada. 

Assim, a reflexão crítica sobre a ação pretende se constituir como uma 

necessidade premente à ação docente. Nesse sentido, cabem a consolidação 

de práticas específicas direcionadas ao preparo profissional, a efetivação de 

uma atuação docente antagônica às práticas tradicionais, bem como a 

composição de possíveis replanejamentos. 

Ressalta-se ainda a importância, já exposta pela UDM, de uma reflexão 

orientada por teorias no sentido de não se promover a supervalorização da 

prática e do indivíduo e, consequentemente, de uma postura docente acrítica. 

Dessa forma, fica evidente a necessidade de processos de análise, aplicação e 

reflexão com vistas à construção progressiva de um saber epistemologicamente 

diferenciado. Tal saber deve ser marcado por constantes reelaborações e 

integrações dos diferentes saberes, bem como da capacidade de transformar, 

de forma inovadora, a prática docente. 

Dessa forma, o papel da reflexão crítica ganha expressividade na medida 

em que a marca desse formato de implementação no contexto formativo é a 

prática reflexiva coletiva não meramente ativista. Tal perspectiva apresenta 

orientação rigidamente definida por referenciais metodológicos capazes de 

compor possíveis dimensões essenciais para contextos formativos, assim como 

instituir ações de inovação no ensino de ciências, tendo em vista sua posição de 

centralidade no processo de construção do conhecimento profissional docente. 

Nessa lógica este subcapítulo apresenta três seções. A primeira seção 

(4.2.1) trata da identificação das modificações realizadas na UDM reelaborada e 
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suas relações com o relatório crítico e reflexivo dos sujeitos. A intenção 

corresponde à compreensão de possíveis alterações no enfoque curricular da 

UDM em relação à primeira versão, bem como do estabelecimento do processo 

de reorganização contínua do conhecimento profissional docente. Já a segunda 

(4.2.2), pretende expor os impactos da ação crítica e reflexão no replanejamento 

da UDM dos professores em formação inicial. Tal consideração advém das 

metas e do próprio formato estipulado pelo professor formador para a 

implementação da UDM. E, para finalizar, a seção (4.2.3) pretende integrar os 

dados e responder a segunda questão desta pesquisa (Seção 3.1). 

     

4.2.1 Conhecimentos explicitados no planejamento da segunda versão da 

UDM 

 

No sentido de se responder à segunda questão de pesquisa – Como o 

movimento de crítica e reflexão sobre a ação impacta no replanejamento da UDM 

dos professores em formação inicial? – recorre-se à UDM reformulada (Anexo I) 

e ao relatório de análise da aplicação (Anexo J) com a intenção de gerar 

inferências válidas capazes de concorrer para a composição de evidências 

empíricas que deem conta de elucidar a referida indagação. 

Primeiramente, afirma-se que esses dois documentos são fruto de uma 

proposta formativa. Essa proposta apresenta como argumentos a instituição da 

ocorrência, em processo, da reflexão crítica fundamentada acerca da ação 

docente e a confecção de uma nova versão da UDM, ao final da fase de 

aplicação, em conformidade com aprimoramentos de ordem teórica e prática que 

foram reivindicados ao longo do desenvolvimento das ações dos sujeitos. 

Mais especificamente, essa reflexão crítica fundamentada foi articulada 

em forma de relatório a ser entregue ao professor formador (Quadro 19). As 

temáticas desse documento envolviam os problemas e as inadequações 

identificadas no primeiro planejamento pelos próprios sujeitos, bem como a 

reelaboração de uma nova versão da UDM (Anexo I). 

Nessa lógica, esta seção pretende identificar as alterações realizadas na 

UDM reelaborada e relacioná-las ao relatório crítico e reflexivo dos sujeitos para 

compreender possíveis alterações no enfoque curricular da UDM em relação à 
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primeira versão, além de estipular o processo de reorganização contínua do 

conhecimento profissional docente. 

Conforme já explicitado na seção 4.1.3, esta investigação deu-se por meio 

de um RAT específico (Anexo F). Nesse documento, o conteúdo é considerado 

em seu nível de formulação, sua amplitude e diversidade, e em sua organização. 

Para a metodologia são julgados o papel didático das ideias dos alunos, a 

caracterização das atividades e a interação professor-alunos. E, finalmente, para 

a avaliação são ponderados finalidade, conteúdo a ser avaliado e instrumentos 

propostos. Em cada uma dessas subcategorias é possível inferir sobre o tipo de 

enfoque que é adotado pelos sujeitos para a composição do planejamento de 

ensino, quais sejam, tradicional, tecnicista, espontaneísta e alternativo 

(PORLÁN; RIVERO, 1998; PORLÁN; RIVERO; POZO, 1997; 1998).  

Conforme já esclarecido naquela seção, tais subcategorias são 

abrangidas nas tarefas 5, 6 e 7 para o planejamento da UDM. Embora a 

investigação desta seção tenha a intenção de seguir a mesma proposta de 

análise da primeira versão da UDM, uma minuciosa inspeção da versão 

reelaborada revela que houve apenas alterações nessas mesmas tarefas. E, 

consequentemente, as tarefas 1, 2, 3, 4 mantiveram-se inalteradas.  

Especula-se que essa observação está relacionada ao fato de que o hiato 

entre as versões permitiu que os sujeitos aperfeiçoassem suas concepções 

disciplinares relativas aos conteúdos do currículo e da ciência da educação nos 

níveis racional e explícito (mobilização de saberes acadêmicos); confirmassem 

a pujança dos níveis experiencial e explícito (influência dos saberes da 

experiência) por meio das ideias desenvolvidas no decorrer das atividades de 

ensino e aprendizagem e que, provavelmente, permitiram a manifestação de 

fortes marcas do conhecimento do senso comum; possibilitou a expressão, 

mesmo que preliminar, da necessidade de elementos que pudessem dar conta 

da resolução de fatos e acontecimentos do âmbito escolar de forma pragmática; 

e, para finalizar, em virtude das perspectivas formativas do professor formador 

tanto em estabelecer ao final do processo um Grupo Focal quanto de compor 

um trabalho coletivo, colaborativo e adequado às propostas instituídas, 

conjectura-se um preâmbulo para a mobilização dos níveis tácito e racional por 

meio das Teorias Implícitas. 
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Em termos descritivos, a opção analítica adotada nesta seção é mostrar 

preliminarmente os trechos modificados e compará-los ao que havia sido 

proposto na primeira versão da UDM. Posteriormente, apresentam-se 

inferências que pretendem classificar e verificar a manutenção ou a modificação 

do tipo de enfoque curricular escolhido para a elaboração de um novo 

planejamento de ensino, bem como, novamente, a comparação com os 

resultados empíricos apresentados em Porlán e Rivero (1998). 

Nessa lógica, o Quadro 45 exibe o comparativo entre os Objetivos 

Específicos, as Estratégias Didáticas e as Estratégias de Avaliação. Assim, 

estipula-se que, em função desse conjunto de tarefas, a apresentação dos dados 

refere-se aos trechos que foram efetivamente modificados na segunda versão 

do planejamento. 

A partir dos dados apresentados verifica-se que foram alterados o 

Objetivo Específico da SD III, as Estratégias Didáticas da SD II e, por fim, as 

Estratégias de Avaliação das três SD da segunda versão. 

A modificação no Objetivo Específico da SD III envolveu a alteração na 

quantidade de radiação ao qual o corpo foi exposto. Se por um lado essa 

modificação mostra aos sujeitos a importância de um planejamento que pode e 

deve ser remodelado de acordo com as convicções advindas da reflexão sobre 

a prática, por outro, expõe as limitações para compreensões relativas às 

influências e integrações de elementos específicos do conhecimento profissional 

dominante.  

Por esse ângulo, os sujeitos apresentam, possivelmente: contatos 

teóricos insipientes com os conteúdos curriculares que foram sugeridos para 

compor a UDM; propostas de ações didáticas que se vinculam aos 

conhecimentos do senso comum; adesão aos condicionamentos mais 

tradicionais do âmbito escolar a que estão submetidos; e insuficientes 

movimentos críticos reflexivos relativos à prática profissional. 
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Quadro 45. Frações modificadas na segunda versão da UDM em relação à primeira versão. 

Objetivos Específicos 

1ª versão da UDM  2ª versão da UDM 

SD III: 
Analisar os impactos de diferentes emissões radioativas no organismo 
humano, atribuindo aos sintomas às características das emissões e à 
quantidade de radiação em que o corpo foi exposto. 

SD III: 
Analisar os impactos de diferentes emissões radioativas no organismo humano, 
atribuindo aos sintomas às características das emissões. 

Estratégias Didáticas 

SD II: 
Estudo de Caso 
TIC (Tecnologias da Informação e Comunicação) 
HFC (História e Filosofia da Ciência) 

SD II: 
Estudo de Caso 
TIC (Tecnologias da Informação e Comunicação) 
CTS (Ciência, Tecnologia e Sociedade) 

Estratégias de Avaliação 

SD I: 
Para a avalição dessa SD, os alunos deverão fazer anotações sobre suas 
ideias prévias e pesquisas relacionadas aos conceitos envolvidos nessa 
sequência e para isso utilizarão o Ambiente Virtual de Avaliação (AVA) 
EdModo, pois com esse AVA podemos dar feedback para cada atividade 
dos alunos. 

SD I: 
Para a avalição dessa SD, os alunos deverão fazer anotações sobre suas ideias 
prévias e pesquisas relacionadas aos conceitos envolvidos nessa sequência e 
durante a sistematização do conteúdo será realizado o feedback. Também 
avaliaremos a participação dos estudantes durante as discussões das aulas da 
SD. 

SD II: 
Para a avalição dessa SD, os alunos deverão fazer anotações sobre suas 
ideias prévias e pesquisas relacionadas aos conceitos envolvidos nessa 
sequência e uma breve explicação sobre como esses tipos de reações 
nucleares poderiam ou não estar ligadas ao crime, para isso utilizarão o 
Ambiente Virtual de Avaliação (AVA) EdModo, pois com esse AVA 
podemos dar feedback para cada atividade dos alunos. 

SD II: 
Para a avalição dessa SD, os alunos deverão fazer anotações sobre suas ideias 
prévias e pesquisas relacionadas aos conceitos envolvidos nessa sequência, 
uma breve explicação sobre como esses tipos de reações nucleares poderiam 
ou não estar ligadas ao crime e durante a sistematização do conteúdo será 
realizado o feedback. Também avaliaremos a participação dos estudantes 
durante as discussões das aulas da SD. 

SD III: 
Para a avalição dessa SD, os alunos deverão fazer anotações sobre suas 
ideias prévias e pesquisas relacionadas aos conceitos envolvidos nessa 
sequência e uma produção de um laudo pericial explicando a morte do 
atleta, para isso utilizarão o Ambiente Virtual de Avaliação (AVA) EdModo, 
pois com esse AVA podemos dar feedback para cada atividade dos alunos. 

SD III: 
Para a avalição dessa SD, os alunos deverão fazer anotações sobre suas ideias 
prévias e pesquisas relacionadas aos conceitos envolvidos nessa sequência, 
uma breve explicação sobre como esses tipos de reações nucleares poderiam 
ou não estar ligadas ao crime, uma produção de um laudo técnico pericial 
explicando a morte do atleta e durante a sistematização do conteúdo será 
realizado o feedback. Também avaliaremos a participação dos estudantes 
durante as discussões das aulas da SD. 

Fonte: Dados da pesquisa. 
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Essa modificação revela que os sujeitos tencionaram para a improvisação 

no tratamento dos conteúdos e no predomínio dos conteúdos procedimental e 

atitudinal. Nesse sentido, a supressão da temática - quantidade de radiação ao 

qual o corpo foi exposto – reforçou aspectos da formação de atitudes e valores 

diante da informação que foi recebida (atitudinal) e da iniciativa dos alunos para 

analisar, por si mesmos, os resultados obtidos nos processos de ensino e 

aprendizagem (procedimental). Disso resulta uma perspectiva afastada da 

integração conceitual característica do nível Investigativo. 

Em decorrência dessas inferências os sujeitos parecem expor um nível de 

formulação para os Objetivos Específicos mais direcionado para concepções 

Espontaneístas no que se refere aos conteúdos escolares. 

Os trechos (obtidos do relatório de análise da aplicação da UDM) dão 

subsídios as inferências que se relacionam à alteração no Objetivo Específico 

da SD III: 

 

“Por isso hoje, após a aplicação, viu-se que, se for utilizar este 

planejamento em uma aula posterior, dever-se-ia consultar um 

especialista em Química nuclear e radioatividade, porque esse tema 

apresenta vários conceitos confusos e, às vezes complexos, que 

podem confundir inclusive o professor que está ministrando a aula” 

(Relatório reflexivo, p. 6-7). 

“Muitos conceitos que, durante o planejamento, estavam claros, 

durante as aulas se mostrou confuso. Muitos erros conceituais foram 

apontados e todos eles reconhecidos pelos professores, que acreditam 

que o nervosismo e até mesmo a dinâmica da sala de aula, tenha 

favorecido o aparecimento desses erros, assim como o ato dos 

professores não corrigirem quando esses erros estavam presentes na 

lousa” (Relatório reflexivo, p. 7). 

 

Ademais, a referida supressão de conceitos na nova SD III parece compor 

a explicitação da integração de saberes que tem como qualificadores a resolução 

de atividades cotidianas (Rotinas e guias de atuação); o potencial inerente ao 

processo crítico e reflexivo sobre a ação (Teorias Implícitas); a explicitação e, 

até mesmo, a superação de perspectivas atreladas ao senso comum (Saberes 

da Experiência); e, finalmente, da compreensão da importância das correlações 
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entre as concepções disciplinares e as intenções da proposta formativa em 

contexto.  

Embora isso implique em modificação do conteúdo disciplinar, foi mantido 

o afastamento das deduções de Porlán, Rivero e Pozo (1998) para questões 

ligadas ao planejamento de ensino. Ou seja, em relação oposta ao panorama 

traçado pelos autores espanhóis (acerca das concepções teóricas de 

professores em formação relativas ao planejamento), o formato da UDM é capaz 

de manter o posicionamento dos sujeitos desta pesquisa em conformidade com 

um argumento que preconiza a coesão em tramas e níveis de formulação 

orientadas em função da abordagem metodológica adotada.  

Assevera-se, ainda, que nessa nova versão da UDM é conservada: uma 

perspectiva de programação sistemática e explícita; a integração dos conteúdos 

com os objetivos de aprendizagem; a delimitação de modos teóricos para a 

consecução do objetivo geral de aprendizagem; e a sustentação do problema 

relevante, o caso Black, para o contexto escolar, de modo a integrar 

conhecimentos procedentes das diferentes fontes estabelecidas (livro didático, 

caso, notícias, blogs, sites de internet). 

Em suma, essa reunião de inferências remete ao fato de que a segunda 

versão da UDM mantém um enfoque curricular alternativo para o conteúdo 

(construtivista e investigativo). 

Na sequência disso, a análise pormenorizada da segunda versão da UDM 

revela a ocorrência de alterações na sexta tarefa da UDM. Nessa tarefa estão 

enquadradas as estratégias didáticas e, conforme aponta o Quadro 45, é na SD 

II que os sujeitos promovem uma mudança relacionada à substituição da 

estratégia História e Filosofia da Ciência por CTS. O trecho a seguir foi retirado 

do relatório de análise da aplicação da UDM. 

 

“Na segunda SD, que engloba a aula do dia 05/10/2016, tinha como 

uma de suas estratégias o uso de História e Filosofia da Ciência, 

porém, não foi observada nenhuma referência de como ocorre a 

construção do conhecimento científico e a evolução da ciência através 

dos anos. Não houve um estudo aprofundado de como o conhecimento 

químico foi construído relacionado às reações de fissão e fusão 

nuclear. A história da Química nessa aula foi mostrada de forma linear 

pelos alunos e os professores não interferiram para corrigir esse 
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contexto, ou seja, sem levar em consideração as visões deformadas 

do trabalho científico (GIL-PEREZ, 2001)” (Relatório reflexivo, p. 8). 

 

Estipula-se que uma das grandes dificuldades da utilização da estratégia 

História e Filosofia da Ciência está associada ao fato dela impor uma proposta 

que seja capaz de superar a ideia da linearidade e da acumulação de 

conhecimentos para o desenvolvimento científico. 

Nesse sentido, a análise do relatório conduz à percepção de que o grupo 

não conseguiu aplicar adequadamente (em razão daquilo que foi estipulado no 

conjunto de tarefas da primeira versão da UDM) a estratégia em virtude, 

possivelmente, das dificuldades enfrentadas por alunos e professores em 

constituir uma visão adequada aos contextos formais de ensino para o trabalho 

científico. Assim, o próprio grupo verificou que a estratégia CTS seria capaz 

substituir a proposta inicial no sentido de conferir maior coerência tanto ao 

planejamento quanto à ação docente. Isso se deve à percepção dos sujeitos 

para o fato de que essa estratégia poderia contribuir, de modo mais eficaz, para 

a educação científica e tecnológica dos alunos, uma vez que haveria a 

necessidade de ampliação dos debates em sala de aula relativos às questões 

políticas, econômicas, culturais, sociais, ambientais e éticas. O extrato do 

relatório reforça essa inferência e expõe a posição dos sujeitos. 

 

“Não há muitos aspectos que necessitam de mudança. [...] o uso da 

estratégia de História e Filosofia da Ciência se mostrou ineficaz, uma 

vez que não houve retorno satisfatório, e durante a aula aproximou 

mais perto da estratégia CTS. Portanto, na UDM reelaborada a 

estratégia já está substituída por CTS” (Relatório reflexivo, p. 10). 

 

O corolário dessas inferências remete ao fato de que não houve quaisquer 

alterações para o enfoque curricular alternativo no que se refere à abordagem 

metodológica adotada pelos sujeitos para a segunda versão da UDM. 

Por fim, quanto às estratégias de avaliação, ao contrário das outras 

modificações, no Quadro 45 verificam-se várias alterações nas SD I, II e III. 

Nessa lógica, conforme apontado na seção 4.1.4, ocorreram problemas de 

decisão decorrentes da elaboração de um argumento que fugisse da 

generalização (advinda da própria metodologia adotada); da falta de parâmetros 
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teóricos e formais, bem como da influência dos conhecimentos experienciais, 

oriundos da formação ambiental. Em consequência disso, as estratégias de 

avaliação na primeira versão da UDM foram qualificadas, naquela seção, em 

conformidade com um enfoque curricular marcadamente espontaneísta com 

alguns elementos de enfoque alternativo. 

A reelaboração da sétima tarefa da UDM revela aparente determinação 

dos sujeitos em elucidar os dilemas que foram expostos na primeira proposta 

avaliativa. Nesse sentido, foram verificadas que em todas as SD propostas 

houve alterações direcionadas à implementação da sistematização dos 

conteúdos trabalhados na intenção de realizar contínuos feedbacks aos alunos, 

bem como o estímulo à participação dos estudantes em discussões acerca das 

temáticas abordadas. 

Além disso, o exame do relatório de análise da aplicação da UDM revela 

o discernimento do grupo no tocante: à falta de elementos que sistematizassem 

as hipóteses avaliativas; à implementação da avaliação na dimensão formativa; 

ao arranjo funcional das dinâmicas de discussão; e à ineficiência do Ambiente 

Virtual EdModo como estratégia avaliativa. Os extratos a seguir confirmam essa 

alegação.  

 

“Um ponto que necessita de modificação e que ficou mais gritante 

durante a aplicação foi a avaliação” (Relatório reflexivo, p. 9). 

“O ambiente virtual utilizado teve uma grande importância durante todo 

o minicurso, porém, quando lançava-se alguma atividade, poucos 

alunos respondiam, ou seja, o retorno era bem abaixo do esperado. 

Por isso durante a aplicação, decidiu-se deixar como atividade 

avaliativa a elaboração do laudo e também a participação dos alunos, 

a qual foi muito explorada. O ambiente virtual também teve sua 

utilização alterada, pelo fato dos alunos não estarem acostumados com 

esse tipo de ambiente. Sendo assim, esse ambiente passaria a ser 

utilizado somente em aula e as possíveis perguntas que enviaríamos 

para os alunos responderem em casa poderiam ser feitas pelo 

aplicativo WhatsApp, no qual houve uma maior participação dos alunos 

através de um grupo criado como mural de recados” (Relatório 

reflexivo, p. 9). 

“Não há muitos aspectos que necessitam de mudança. As maiores 

mudanças são necessárias no aspecto avaliativo, principalmente na 

avalição aula a aula” (Relatório reflexivo, p. 10). 
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Dessa forma, a nova versão da UDM apresenta nas SD I, II e III a proposta 

de sistematização do conteúdo como forma de se manter um eixo central de 

atividades para a efetivação das estratégias didáticas. A intenção disso seria, 

aparentemente, permitir constantes retomadas aos aportes teóricos, ora 

trabalhados pelos docentes, ora assimilados pelos alunos. Disso decorre a 

dedução de que as atitudes dos alunos deixaram de ser o elemento central das 

estratégias avaliativas (tendência espontaneísta), conforme outrora 

considerado. Por esse motivo, supostamente, ocorreriam a abertura de espaços 

para uma avalição contínua e processual baseada na diversidade de 

instrumentos, concentradas na evolução das ideias dos alunos e nas dinâmicas 

das aulas, bem como na ênfase de hipóteses curriculares e nas intervenções do 

professor.  

Diante disso, a segunda versão da UDM, por meio da modificação de seus 

instrumentos e momentos de avaliação, evidencia a tentativa dos sujeitos em 

impor uma dinâmica que evidencia uma perspectiva de avaliação que transita 

entre do nível de formulação espontaneísta para o investigativo. 

Em razão dessas especulações, acredita-se que o grupo assume 

inicialmente um enfoque curricular alternativo para a avaliação com nuances 

espontaneístas. Posteriormente, evidencia-se a evolução para um 

posicionamento alternativo. Por esse ângulo, admite-se que, supostamente, 

eventuais conflitos de interesses entre as versões são decididos em razão: da 

análise crítica dos conhecimentos experienciais empregados na primeira UDM; 

do desenvolvimento da capacidade de mobilizar saberes acadêmicos para 

corrigir eventuais brechas da  abordagem metodológica; da manifestação das 

Teorias Implícitas por meio de intervenções do professor formador e das 

discussões entre os componentes do grupo; da necessidade de resolução das 

atividades cotidianas por meio das Rotinas e Guias de Ação; bem como de 

eventuais integralizações desses conhecimentos ao longo do processo de 

composição da segunda versão. 

Em suma, a análise geral dos enfoques curriculares do conteúdo, da 

metodologia e da avaliação revelam uma tendência predominantemente 

alternativa. Nesse sentido, eventuais contradições e incoerências podem estar 

relacionadas às características de um contexto formativo em que os 
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conhecimentos profissionais docentes ainda não se manifestaram de forma 

definitiva tal como das possíveis influências das tendências tradicional, tecnicista 

ou espontaneísta. 

Nessa lógica, infere-se que a segunda versão da UDM se enquadra em 

uma perspectiva bastante adiantada quanto aos níveis do processo de 

reorganização contínua do desenvolvimento profissional propostos por Porlán e 

Rivero (1998). 

Desse modo, em conformidade com o referencial espanhol, fica sugerido 

que os sujeitos desta pesquisa caminham de modo progressivo para a 

consolidação de um conhecimento profissional capaz de articular com 

metaconhecimentos profissionais, modelos didáticos de referência e âmbitos da 

investigação profissional. Essa articulação decorre da realização das atividades 

envolvidas no replanejamento da UDM referentes à consecução de suas tarefas.  

Em relação ao uso dos Metaconhecimentos supõem-se a integração de 

uma perspectiva sistêmica e complexa e dos enfoques construtivista, 

investigativo e crítico. Isso ocorre em virtude de as tarefas realizadas 

abrangerem a organização, a reestruturação e a interpretação da atividade 

docente; compreenderem e vincularem questões curriculares às ideias dos 

alunos; estabelecerem procedimentos para trabalhar com problemas de 

relevância sociocultural; e de exporem a importância da autonomia docente nas 

atividades de planejamento.  

Além disso, a UDM apresenta e permite aos sujeitos uma articulação que 

se aproxima da composição de um Modelo Didático de referência na medida em 

que permite vinculação entre a abordagem metodológica (enquanto elemento 

fulcral do planejamento de ensino), conteúdos e a avaliação. Além disso, 

destaca-se a importância dada às ideias dos alunos como hipóteses de trabalho, 

da liberdade para a organização da classe em grupos de investigação e da 

autonomia conferida para a exploração de atividades que evidenciem essas 

ideias. 

Quanto aos Âmbitos da Investigação Profissional, o processo de 

implementação da UDM, aparentemente, dá conta de promover integração entre 

teoria e prática por meio da ênfase na progressão das ideias dos professores, 

em mudanças dos esquemas de ação docente e no desenvolvimento de um 
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conhecimento integrador capaz de eliminar visões simplistas e reducionistas da 

prática docente.   

Para finalizar e em virtude dessas considerações, descortinam-se duas 

conclusões. A primeira se refere ao fato de que as alterações propostas, 

oriundas do movimento crítico e reflexivo, na segunda versão da UDM deram 

conta de aproximar ainda mais as ideias dos alunos ao enfoque alternativo. E a 

segunda, concerne à importância desse movimento crítico e reflexivo como 

motivo determinante para a supressão de incoerências e promoção de 

articulações teórico-práticas ao longo do processo formativo estudado.   

 

 

 

 



299 

4.2.2 O impacto da ação crítica e reflexão no replanejamento da UDM  

 

Esta seção pretende expor os impactos da ação crítica e reflexão no 

replanejamento da UDM. Tal consideração advém das metas e do próprio 

formato estipulado pelo professor formador para a implementação da UDM. 

Tal reflexão apresenta particularidades que tencionam viabilizar a 

consolidação de elementos teóricos capazes de fundamentar um saber-fazer 

prático racional em um processo formativo, além de constantes movimentos 

dialéticos entre a prática profissional e a formação teórica (BEGO, 2016).  

Isto posto, a dinâmica dos processos de elaboração e reelaboração que 

fundamentam a análise da segunda questão desta pesquisa (Quadro 20) está 

compilada na Figura 29.  

 

Figura 29. Dinâmica do processo de implementação da UDM. 
 

 

Fonte: Elaboração própria. 

 

A exposição dessa compreensão enfatiza um percurso formativo 

enquadrado em um ponto de vista temporal e progressivo direcionado ao 

desenvolvimento do conhecimento profissional desejável. Além disso, aponta as 

especificidades e os elementos teóricos que foram utilizados para abordar e 

aplicar propostas metodológicas e didáticas pluralistas para a execução das 
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ações pedagógicas que cogitaram abranger, interpretar e investigar os 

singulares processos de ensino e aprendizagem. 

Essa proposta de planejamento de ensino proporcionou, aos sujeitos em 

formação inicial, a exposição de um percurso direcionado aos níveis alternativos 

e investigativos. Esse direcionamento está correlacionado à tomada de decisões 

diante de situações complexas, incertas, instáveis e singulares do âmbito 

escolar; ao fortalecimento de vínculos entre processos pedagógicos e situações 

de uma prática investigativa; e à faculdade de concretização de ações coletivas, 

autônomas, críticas e reflexivas para a atuação docente. 

Nesse sentido, a análise do processo de reelaboração e reflexão crítica 

permitiu inferências como, por exemplo, a verificação de que não houve 

modificações sensíveis na orientação metodológica proposta no transcurso da 

atividade formativa; e a constatação de que a abordagem adotada estava 

condizente às expectativas didático-pedagógicas do grupo.  

Posteriormente ao processo de aplicação da UDM, foi promovida uma 

reflexão crítica por meio de Grupo Focal (GF) para tratar das adversidades e 

possibilidades relacionadas à produção de uma nova versão da UDM. A 

importância do GF está vinculada ao diagnóstico de possíveis deformações nos 

elementos constituintes dos Enfoques Curriculares que foram apontados na fase 

inicial do processo. 

Por esse ângulo investigativo, o professor formador pretendeu estimular 

ponderações relativas às modificações empreendidas na execução das tarefas 

propostas para a elaboração da UDM, quais sejam, seleção dos objetivos e 

escolhas das estratégias didáticas e de avaliação. Tais ponderações foram 

realizadas no bloco 1 da atividade de grupo, já os blocos 2 e 3 detiveram-se, 

respectivamente, às questões técnicas que envolviam os movimentos de 

abertura e fechamento das aulas e SD, e ao exame dos possíveis erros 

conceituais cometidos na fase da aplicação.  

Diante desse contexto e na intenção de identificar e analisar os elementos 

determinantes para a composição do replanejamento, foram estabelecidas três 

categorias a priori. Essas categorias são oriundas das propostas de Porlán, 

Rivero e Pozo (1997) para se avaliar o Enfoque Curricular adotado por 

professores. Ademais, seu uso é justificado em razão do Conteúdo, da 

Metodologia e da Avaliação comporem as pautas de discussão do bloco 1 do 
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GF. Infere-se que esses elementos perpassam decisivamente por aspectos da 

formação profissional, bem como da estruturação da UDM. 

Os diálogos do GF foram transcritos e analisados por meio dos 

procedimentos da AC (Bardin, 2011). A análise manteve o interesse principal em 

detectar as ações pertinentes à reflexão crítica fundamentada.  

O Quadro 46 exibe as categorias analíticas escolhida para caracterizar os 

elementos determinantes na composição do replanejamento, bem como 

apresentar alguns extratos representativos do GF que fundamentaram sua 

elaboração. 

Desse modo, nesse quadro são reveladas evidências que justificam a 

reestruturação a partir da reflexão crítica sobre planejamento. Nesse quadro, o 

destaque foi dado em relação às motivações para ações corretivas no Enfoque 

Curricular do Conteúdo. 

Recorda-se neste ponto que a proposta do minicurso sustentou uma 

perspectiva afastada da transmissão direta de conteúdos, da explicação 

centrada no professor e na realização de exercícios. Ademais, a fundamentação 

teórica dessa atividade do planejamento esteve, desde seu início, relacionada 

ao Ensino por Investigação (CARVALHO, 2013). 

Além disso, ponderações analíticas que se manifestaram ao longo das 

atividades do GF contemplaram uma variedade de possibilidades, dentre as 

quais, a execução de ações didático-pedagógicas que se deslocaram de 

operações meramente burocráticas e descontextualizadas da realidade do 

público-alvo; a dissociação da ideia de que o conteúdo disciplinar deve ser o 

elemento-chave para as ações de ensino; e o destaque para atividades de 

ensino que não são puramente teóricas.
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Quadro 46. Categorias analíticas para a determinação da importância do Conteúdo na composição do replanejamento e seus extratos representativos obtidos 
junto ao GF. 

Aspectos considerados 
para a categoria Conteúdo 

Descrição Extratos representativos 

Nível de formulação Os níveis de formulação do conteúdo 
levam em consideração a capacidade 
dos sujeitos em estabelecerem 
movimentos reflexivos relativos à 
integração e adequação curricular 
aos objetivos definidos na primeira 
versão do planejamento. Nessa 
lógica, a aproximação de uma 
proposta pedagógica que envolva 
uma programação sistemática, 
explícita e reformuladora, bem como 
afastada do predomínio conceitual é 
capaz de expor avanços em relação a 
consolidação do enfoque 
investigativo.  

A2: “Muitos conceitos que, durante o planejamento, estavam claros, durante as 
aulas se mostrou confuso. Muitos erros conceituais foram apontados e todos eles 
reconhecidos pelos professores, que acreditam que o nervosismo e até mesmo a 
dinâmica da sala de aula, tenha favorecido o aparecimento desses erros, assim, 
como o ato dos professores não corrigirem quando esses erros estavam presentes 
na lousa”. 
 
A2: “Aí, a gente mudou pra laudo técnico pericial. E no terceiro objetivo, a quantidade 
de radiação em que o corpo foi exposto, o cálculo pra eles [...] ia perder muito tempo, 
porque é uma conta muito grande, exige derivada e tudo mais”. 
 
A14: “[...] com exceção da quantidade de radiação que o corpo foi exposto ali, que 
foi o último objetivo que a gente mudou [referindo-se à nova versão da UDM], muitas 
vezes pela complexidade da forma que eles iriam encontrar, que eles iam trazer [...] 
e porque a gente viu algumas dúvidas ali. E eles mesmos lançaram a fórmula do 
cálculo da meia vida, então a gente resolveu parar no que eles tinham lançado”. 
 

Amplitude e diversidade A consideração da amplitude e da 
diversidade do conteúdo podem 
remeter os sujeitos a estados 
profícuos de organização autônoma 
da proposta metodológica adotada. 
Em função disso, a integração de 
aspectos do cotidiano, do social, do 
científico e do ideológico permitem a 
explicitação de avanços em relação 
ao conhecimento profissional 
desejável e a consolidação de 
modelos didáticos individuais 
investigativos.  

A14: “[...] adorei criar a história do Black e como amarrar alguns conceitos da 
radioatividade na história. Eu fiquei pensando nessa história, por exemplo, ao longo 
de um semestre ou de um minicurso mais extenso, no caso. Você poderia 
destrinchar a história e usando os casos, inclusive eu agradeço a ideia dos casos 
que a gente teve também, você poderia destrinchar e entrar em contextos muito 
mais aprofundados e eles nem perceberiam que seria uma coisa chata, por exemplo, 
seguindo essa metodologia, eles ficariam intrigados, daria pra fazer uma história 
bem mais elaborada com vários conceitos além do que a gente fez que foi meio 
superficial e que eles não perderiam aquela gana de estar lá toda semana”. 
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Aspectos considerados 
para a categoria Conteúdo 

Descrição Extratos representativos 

Organização A organização do conteúdo 
demonstra reflexões de ordens 
práticas e teóricas. Nessa 
perspectiva, o conhecimento 
metadisciplinar manifesta importante 
relação com os âmbitos da 
investigação profissional na medida 
em que expõe referências para o 
estabelecimento de análises críticas 
acerca da aplicação e reelaboração 
do planejamento. Ademais, tal ação 
destaca a importância dos conteúdos 
procedimental e conceitual no que 
tange a capacidade de interpretar 
aquilo que foi proposto e de recompor 
uma nova versão da UDM. 

A14: “[...] então no final da primeira aula a gente colocava e ia montando mapas 
parciais até chegar ao final e montar aquele mapa todo na lousa, mas eu não sei por 
que abandonamos, em que ponto e por quê”. 
 
A14: “[...] agora olhando, assistindo, eu acho que caberia pontuar algumas coisas, 
tipo qual SD a gente estava e tudo mais e, tipo, essa parte do relembrando, um 
pouco mais para o fim da apresentação, que até eu comecei recapitulando e tal, 
mas, não sei, acho que foi uma boa abertura [...] talvez pudesse ter colocado isso 
na lousa, ou sei lá, estruturado, pontuado mais”. 
 
A4: “Eu tenho muita dificuldade. Minha lousa é ruim. Tanto é que foi uma proposta 
que a gente colocou nos primeiros diários. Melhorar a organização da lousa”. 
 
A4: “O [conteúdo] procedimental ficou muito claro. O [conteúdo] conceitual também, 
porque não tem como, mas o procedimental não ficou muito claro. A gente colocava, 
fazia o levantamento do que eles sabiam depois colocava na lousa e tinha o ‘risco’ 
como ele falou, nossa!”. 

Fonte: elaboração própria. 
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No sentido de se ratificar essa inferência e de promover a triangulação de 

dados do GF são apresentados extratos da Entrevista. Tais trechos apresentam 

as reflexões críticas dos sujeitos para o Enfoque Curricular do Conteúdo. 

 

A2:” [...] o conteúdo tem que estar muito claro, muito claro. Tem que 

saber qual o nível da sala que você está trabalhando. Você tem que 

conhecer a sala. Tem que fazer de tudo para conhecer. Foi muito 

pouco tempo, mas acho que se você vai dar aula, um mês, uma 

semana, você precisa conhecer os alunos para decidir como você vai 

trabalhar. O tempo né. Prestar atenção no tempo. Ver se o tempo vai 

dar para concluir tudo o que você precisa. Acho que são pontos chaves 

para aplicação. Não adiante ter um instrumento desse, bom, se você 

não conhece tudo isso. Você não conhece o aluno, você não conhece 

o conteúdo, você não sabe se portar em sala de aula. Então, acho que 

não adianta”. 

 

A4: “As implicações para o ensino dos conteúdos, foi assim, exemplar 

de dificuldade. Chegou no final e a gente não sabia o que era para 

colocar. Talvez, em relação aos conteúdos procedimentais, que a 

gente também ficou em dúvida, porque quando a gente estudou isso 

era mais relacionado a experimento e a gente falou: “O nosso não tem 

isso”, aí até o professor falou: “E as etapas da metodologia?”. Coloca 

as etapas da metodologia que são esses os conteúdos procedimentais. 

Foram mais esses três que deram maior dificuldade”. 

 

A4: “Conteúdo científico, ficou um pouco mais claro, porque não está 

fácil. Porque a radioatividade em si...nossa a radioatividade foi muito 

difícil. Porque, como que disse antes, eu não tive radioatividade 

durante o curso da faculdade, então, eu tive que aprender tudo e como 

não tem no currículo de Química, eu não vi na escola, não vi na 

faculdade, então, chegou: “Ah...vamos trabalhar radioatividade. O que 

você sabe sobre radioatividade?”. Nada. Talvez, alfa, beta e gama, de 

resto, eu tive que estudar tudo porque eu não sabia”. 

 

A14: “Para ver conteúdo essas coisas a gente usou o Mól, a gente usou 

bastante o Mól, a gente usou a Cunha, na parte dos jogos didáticos, a 

gente usou a Cunha...ah... o Mortimer, se eu não me engano, a gente 

usou também para falar das interações, já que a nossa metodologia 

era construtivista, ah.... Eu achei também alguns artigos justificando a 

ausência da radioatividade no ensino médio, então por isso até, que a 
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gente teve um gás a mais de fazer esse tema. Então, a gente usou 

várias fontes. Teve uma...tinha um livro que eu não vou lembrar qual 

era agora, que já trazia um mapa conceitual sobre radioatividade e a 

gente usou ele como base e fez umas modificações sobre o que a 

gente ia falar. Então a gente usou várias fontes”. 

 

A14: “[...] eu aprendi muito. É como eu coloquei no relato lá, no relato 

reflexivo, o saber pedagógico foi muito evoluído nesse aspecto, nessa 

parte da elaboração. Porque a gente teve que estudar muito, a gente 

teve tanto o conteúdo em si, da radioatividade, quanto a metodologia e 

as estratégias que a gente teve que estudar muito, isso foi muito 

positivo. A gente que estudar bastante, eu tive que estudar bastante, 

eu aprendi bastante nessa parte da elaboração.” 

 

De modo global, tais ponderações refletem avanços em relação ao 

Conteúdo. Nessa lógica, o posicionamento dos sujeitos revela a ocorrência de 

inconsistências e incoerências como elementos de ponderação para a 

constituição de um percurso possível para a elaboração de novas propostas no 

planejamento de ensino. Assim, entre as versões da UDM consideradas ficaram 

evidentes a importância dada aos aspectos da práxis investigativa. 

Para a compreensão da importância da Abordagem Metodológica, 

recorre-se à Galiazzi (2003). Para a autora, o entendimento dos princípios 

didáticos direcionados aos processos de ensino e aprendizagem corresponde a 

um expediente capaz de assegurar particularidades para a execução da prática 

docente e o desenvolvimento de percepções relativos à realidade contextual 

escolar. Nesse ponto de vista, a dinâmica de uma metodologia está relacionada 

ao estabelecimento da autonomia profissional; à comunicação como meio para 

a racionalização da prática profissional; e à extensão da cooperação entre os 

envolvidos no âmbito educacional.  

Esse conjunto de elementos dinâmicos da metodologia parecem, ainda, 

estar associados a diversos termos relacionados à adequação dos conteúdos à 

realidade do aluno; à valorização das ideias prévias dos alunos; à proposição de 

atividades investigativas; e ao desenvolvimento de noções de cidadania. Tais 

elementos são explicitados por meio do cumprimento das tarefas de elaboração 

da UDM que foram apresentadas na seção 2.6. Mais especificamente, a 

fundamentação para a execução de uma prática orientada pela abordagem 



306 

metodológica advém da consolidação de bases teóricas e da mobilização e 

aplicação de metaconhecimentos pelos sujeitos. Nos termos considerados e de 

modo exemplar, o “Conteúdo programático da UDM” se estabelece como uma 

das vias de antecipação e reflexão relativa à intenção do desenvolvimento de 

uma prática inovadora.  

Dessa maneira, em virtude das posições adotadas para o processo de 

reelaboração da UDM, apresenta-se o Quadro 47. Tal quadro, mostra a categoria 

analítica que pretende representar o movimento crítico-reflexivo necessário para 

a realização de readequações no planejamento de ensino diante do Enfoque 

Curricular direcionado ao entendimento da Metodologia. 

Os dados apresentados no Quadro 47 manifestam as ideias dos sujeitos 

associadas à importância do professor como mediador das ações colaborativas 

e coletivas de ensino e aprendizagem, no âmbito do Ensino por Investigação 

(CARVALHO, 2013). 

Nesse sentido, os diálogos do GF evidenciam que o processo crítico e 

reflexivo dos sujeitos resultou em atividades que visavam o interesse dos alunos. 

Disso decorre a compreensão de que ao longo das declarações são 

manifestadas ideias alternativas com matizes do espontaneísmo. Isso pode estar 

associado às exigências da abordagem metodológica - teste de hipóteses 

levantadas pelos alunos, como expressão determinante de características 

empiristas, bem como da importância dada as ideias dos alunos nas atividades 

investigativas.
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Quadro 47. Categorias analíticas para a determinação da importância do Metodologia na composição do replanejamento e seus extratos representativos 
obtidos junto ao GF. 

Aspectos 
considerados para a 

categoria Metodologia 
Descrição Extratos representativos 

Papel didático das ideias 
dos alunos 

A intenção de se verificarem as 
ideias dos alunos diz respeito a 
uma perspectiva em que o 
professor estimula a antecipação 
de ideias do público referentes a 
determinado tema do currículo. 
Essa dinâmica é considerada 
como algo de fundamental 
importância para o 
desenvolvimento das SD. Nesse 
sentido, a referida proposta 
pretende extrair as ideias 
preliminares dos alunos e, a partir 
das dificuldades encontradas, o 
professor é capaz de refletir 
criticamente e controlar suas 
ações nos processos de ensino e 
aprendizagem dos conceitos 
científicos. 
À vista disso, as ideias dos alunos 
compreendem um referencial 
contínuo para a investigação dos 
problemas que fazem parte da 
abordagem metodológica 
escolhida na UDM.   

A2: “Tinha uma ideia que não era a gente que dava. A gente perguntava e eles traziam o 
que eles tinham visto [referente às pesquisas realizadas pelos discentes]”. 
 
A4: “Acho que devia ter puxado [o conceito] mais deles, sabe? Já que a metodologia é 
assim”. 
 
A14: “Eles resgatavam tudo que tinham visto, inclusive a pergunta do caso da aplicação. E 
aí, com isso, a gente falava ‘beleza gente, todo mundo lembrou, todo mundo entendeu, agora 
vamos seguir adiante”. 
 
A14: “Aí, na fissão, na fusão, que eu achei que não ia ter muita coisa, a gente teve até que 
deixar uma etapa da metodologia pra lá, que era o segundo caso da aplicação, que não deu, 
porque eles levantaram tanta coisa a respeito da fusão e da fissão e os acontecimentos dos 
acidentes das armas e tal, que não teve tempo pra terminar tudo isso. E no final, que era 
das emissões e tudo mais, eles entenderam bem o que era. Tanto é, que eles já falavam até 
na primeira aula, para definir radioatividade, eles já usavam alfa beta e gama. E aí depois 
eles foram entendendo melhor e conseguiram aplicar isso no laudo”. 
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Caracterização das 
atividades 

As atividades investigativas 
pretendem estimular o interesse 
dos alunos.  Análise das ideias dos 
sujeitos podem especificar a 
adesão aos enfoques tradicional, 
tecnicista, espontaneísta e 
investigativo. Destaca-se, ainda, o 
posicionamento crítico e reflexivo 
diante da escolha de estratégias 
de ensino e do papel da 
metodologia adotada pelo grupo 
em exigir o teste de hipóteses 
levantadas pelos alunos.    

A14: “Então, eu não sei se essa estratégia foi bem utilizada nessa aula, apesar de eu falar 
que seria utilizada nessa aula. E também não sei como eu utilizaria diferente, principalmente 
por serem eles que têm que levantar para gente as informações nessa aula”. 

A14: “Porque todos esses sintomas, eles teriam que ler para produzir o laudo e tirar suas 
conclusões e concluir qual emissão foi a causadora ali da morte, sei lá, mas como 
transformar o jogo em didático aí a gente teria que colocar um aspecto conceitual, visando 
o que a gente quer ensinar, sem tirar o aspecto lúdico, mas aí não sei como que a gente 
colocaria isso ali. Teria que ser um caso pra se pensar”. 

A14: “Poderia colocar, sei lá, vários elementos radioativos e pra eles calcularem quantos 
decaimentos ou quais as massas, né? Daí “os sintomas” a gente entraria só na outra aula, 
com a aula de necropsia”. 

A14: “Mas aí não seria simplesmente aplicar a formula, porque segundo a metodologia, a 
parte da aplicação teria que ser ou uma aplicação do conceito fora do ambiente em que ele 
foi aprendido ou um aprofundamento daquele conceito. Então a gente poderia pegar esse 
tempo de meia-vida ou esse cálculo, aprofundar um pouco mais se for o caso ou fazer uma 
aplicação bem fora daquilo. Aí, a gente poderia chegar até ao que o C* [referindo-se a um 
estudante] falou. O C* falou que teve um caso de contaminação sei lá onde o cara morreu. 
[...] A gente poderia até ver se houve casos reais assim e colocar esses casos reais no jogo”. 

A14: “Poderia falar da esterilização do alimento que foi a última pergunta que eu falei que é 
uma aplicação da radioatividade na esterilização dos alimentos. Só aí a gente podia colocar 
um aspecto, não sei se seria CTS no caso, mas seria o uso da radiação ou da radioatividade 
no dia a dia, entre eles. Acidentes ou não. É bem aplicação. Mas a gente poderia tentar”. 

A14: “Toda hora eles pediam ajuda, aí eles escreviam no caderno a hipótese. A hora que 
eles iam para o teste de hipótese tinham muitos cadernos que você via um risco assim ‘não 
é isso’”. 

A14: “Eu acho que dá para aplicar [a abordagem metodológica], mas do jeito prático, na 
prática que é o que a gente teve que usar, que é o experimental, eu acho que tem como, 
porque lá você consegue ter a sistematização, não como a gente fez, pegando todos os 
conceitos e tentando fazer uma ordem lógica ali para eles, mas você consegue fazer essa 
sistematização por um texto, em que os alunos mesmos podem ler e sistematizar e eles 
aprenderem ali. Se vai ter o mesmo efeito de um professor indo ali na frente e sistematizando 
com eles, isso eu já não sei, mas dá. Eu acredito muito nessa metodologia aí, eu adoro essa 
metodologia, eu acho que dá sim”. 
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Aspectos 
considerados para a 

categoria Metodologia 
Descrição Extratos representativos 

Interação professor-
alunos 

A interação professor-alunos 
compreende o estímulo oferecido 
aos alunos para a participação em 
uma investigação científica. Nesse 
sentido, as atividades devem ser 
pertinentes à resolução de 
problemas e conformarem-se à 
integração entre teoria e prática. 
O uso dessas situações 
problematizadoras é de 
fundamental importância para a 
promoção do diálogo, da 
motivação para a ação dos alunos, 
para composição de hipóteses e a 
resolução do problema. Assim, a 
geração e confronto de resultados 
devem ser capazes de promover 
mudanças conceituais, 
procedimentais e atitudinais. 

A2: “Tinha uma ideia que não era a gente que dava [referindo-se aos conteúdos]. A gente 
perguntava e eles traziam o que eles tinham visto”. 
 
A4: “Foi o que eu retomei antes de começar a última aula. Que os investigadores sabem até 
agora, o que eles precisam ainda saber e o que eles precisam pra conseguir essas 
informações. Então foi assim que comecei essa aula, logo depois de falar do Enem, lógico, 
porque eles estavam super agitados por causa do Enem e aí a gente partiu principalmente 
nessas primeiras aulas, mas acho que as últimas que precisava pegar todo aquele ‘resgatão’ 
grande [...]” 
 
A14: “Nós não tivemos esse problema porque a gente não poderia interromper a linha de 
raciocínio deles e falar ‘para cancela tudo isso aí e agora vamos para aplicação’. E, também, 
não teria tempo de retomar a aplicação, apesar que a gente fazia meio rápido isso, retomar 
a aplicação e ir para outra aula. O que a gente fazia era: terminou a SD1, beleza. No começo 
da SD2 a gente retomava, como se fosse uma SD mesmo, retomava tudo que eles tinham 
visto e juntamente com isso a gente já retomava a pergunta no segundo caso da aplicação”.  
 
 

Fonte: elaboração própria. 
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As Entrevistas apresentam trechos que sustentam a evolução das ideias 

dos sujeitos diante da possibilidade de reelaborações pautadas nas reflexões 

críticas da abordagem metodológica:  

 

A4: “quando a gente definiu que ia trabalhar com ensino por 

investigação, a professora sentou com a gente e falou que tinha duas 

formas de a gente trabalhar, na verdade três formas: ou vocês 

trabalham somente o estudo geral, faz o levantamento de hipóteses da 

primeira aula e aplicação no final; ou vocês fazem isso aula a aula; ou 

vocês fazem os dois juntos. A gente ficou se olhando [...] e falamos que 

iriamos fazer os dois juntos e foi a escolha das estratégias 

permeou...ajudou nessa escolha de como a gente ia trabalhar a 

metodologia. Deveria ter sido o contrário, que a professora puxou 

nossa orelha, mas foram as estratégias que definiram a forma de 

trabalhar a metodologia”. 

 

A4: “No uso da metodologia, talvez, para um professor...como ali, a 

gente estava em grupo, a aplicação da metodologia foi muito fácil. Um 

professor sozinho, talvez, teria muito mais dificuldade para aplicar o 

ensino por investigação”. 

 

A14: “[...], mas as discussões que a nossa metodologia conseguiu né, 

pelo aspecto da metodologia em si, dos alunos serem ativos e tudo o 

mais. As discussões foram muito grandes e vários conceitos foram 

aparecendo, o que a gente não previa”. 

 

A14: “[...] a metodologia favoreceu nesse aspecto, eu acho, porque a 

discussão em grupo favorecia o aluno, a meio que não ter essas ideias, 

não manter essas ideias prévias. Porque ali tinha que ter uma 

discussão e o grupo todo tinha que chegar num consenso e a gente 

estava ali também”. 

 

A14: “Então, as organizações das estratégias foram fortemente 

influenciadas pela metodologia, porque na metodologia de ensino por 

investigação a gente teria que partir de um problema. Esta era a 

primeira etapa. A segunda etapa, era o levantamento de hipóteses dos 

alunos. O teste de hipóteses, que seria a terceira. A sistematização 

com a sala toda e a aplicação desse conceito que foi aprendido nessa 

sessão investigativa fora, no cotidiano do aluno. Então, a ordem era 

assim, o estudo de caso sempre vem primeiro, porque era ele que, a 
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partir da história que a gente criou, ia lançar o problema. Então, aí, 

lançaria o problema no início da aula, os alunos levantariam essas 

concepções. Logo depois haveria o teste de hipóteses, onde os 

alunos...Aí entra o TIC. A gente pode até falar que sem o TIC, não teria 

minicurso, o que é verdade. No teste de hipótese era onde eles tinham 

que pesquisar sobre o problema. Para ver se aquilo que eles 

levantaram, com conhecimentos prévios ou conhecimentos de outros 

locais, de vivências deles. Então, eles teriam que pesquisar isso na 

internet e botar a prova com o que eles tinham levantado. E aí, a gente 

entra na sistematização. E aí, nessa sistematização, logo depois dela, 

vinha outro estudo de caso, que daria a etapa da aplicação. Então, o 

caso meio que começa a aula e encerra a aula. Isso foi para todas as 

sequências didáticas, o caso sempre começava e encerrava a aula”. 

 

A14: “Olha, para mim, especificamente, a metodologia, no artigo que a 

gente se baseou, ela foi feita com criança, então ela foi feita 

basicamente para aplicar com criança, e ela é prática. Então, é sempre 

um experimento, não precisa ser um experimento em laboratório, pode 

ser um experimento de outro tipo. E a gente não tinha como fazer o 

experimento, então, a gente teve que pegar as etapas da metodologia, 

pegar a metodologia e trabalhar ela num aspecto teórico, um ensino 

por investigação teórico. A autora até chega a citar esse aspecto 

teórico, mas ela cita muito superficialmente com artigo de jornais, coisa 

que não daria para a gente fazer muita coisa. Então, a gente meio que 

foi pioneiro, pioneiro não, mas a gente meio que inovou aqui, nesse 

minicurso, justamente nesse aspecto, em trazer uma metodologia que 

era basicamente prática para uma metodologia teórica. E aí, a gente 

acha que conversando com o grupo, as meninas acharam que era bem 

cansativa, que exigia muito do aluno, porque você tinha que forçar 

bastante o aluno a participar, tinha que rodar os grupos e ver se estava 

fluindo bem com os alunos a parte conceitual. Mas eu gosto muito da 

metodologia, gostei dela, e acho que o maior problema foi justamente 

essa dúvida que a gente tinha. Por não ter uma abordagem dela 

teórica, só uma mais voltada para a prática, a gente meio que teve uma 

certa dificuldade. Mas analisando a UDM como um todo, eu acho que 

a gente meio que acabou se saído bem nisso, porque analisando os 

vídeos, eu vi que a gente não fugiu da metodologia, quase que em 

nenhum momento, então vai ser até difícil para analisar. Mas a gente 

acha que metodologicamente nosso minicurso, foi assim, quase que 

excelente”. 
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Desta forma, as falas dos sujeitos reforçam os dados e inferências do GF 

e expõem a importância de uma reflexão crítica, de caráter progressista e 

dinâmico para as situações que se sucederam ao longo da prática.  

Apesar da inovação trazida pela abordagem metodológica, em dado 

momento, não foi muito bem aceita por um dos matriculados no minicurso. Tal 

fato é fruto das expectativas criadas diante de uma proposta didática que 

aparentemente poderia auxiliar, exclusivamente, na resolução direta de 

questões em exames vestibulares e para a prova do ENEM. O extrato do GF a 

seguir retrata a importância dada nos contextos escolares em geral, por 

professores e alunos, para as metodologias mais tradicionais em oposição a 

propostas inovadoras que se distanciam da programação baseada no livro 

didático e centradas no conteúdo; na organização fragmentada, acumulativa e 

linear do conteúdo; e no predomínio de conceitos de baixo poder estruturante.  

 

A2: “No meio da aula, ela [aluna] me chamou e perguntou se a estrutura 

do minicurso vai continuar assim, as aulas vão continuar assim? e eu 

respondi vai, é o tipo de metodologia que a gente tá usando. Não devia 

nem ter usado o termo técnico. Falei vai, vocês vão pesquisar e tal, 

expliquei né, e ela falou ah é porque eu tô perdendo aula hoje, não na 

verdade, não é aula, é aula de dúvida, não é obrigatória, mas eu tô 

perdendo lá pra vir aqui e eu não sei se vai valer a pena. Daí, falei não, 

fica aí que vocês vão gostar, não pensa só em prova, vai levar pra vida, 

estamos tentando te ensinar pra vida, não só pra aplicar na prova. E 

automaticamente se você puder aplicar na vida, você vai conseguir 

aplicar nas provas que você vai fazer. Nossa, acho que a menina 

entrou em colapso, aí no intervalo ela falou, você pode conversar 

comigo no intervalo? Eu falei, posso, aí no intervalo ela falou que queria 

fazer engenharia aeronáutica, a nota de corte e tal.” 

A4: “Ela foi embora chorando”. 

 

Sendo assim, fica evidente o vasto campo para a promoção de 

discussões, elaboração de propostas e efetivação de reformas tanto em 

processos da formação inicial quanto continuada de professores vinculadas à 

integração científica e ideológica do conhecimento escolar; à integração dos 

conteúdos conceitual, procedimental e atitudinal; e à ampliação de estudos 

relativos à variabilidade de estratégias didáticas. 
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Nesse ponto de vista, infere-se que os sujeitos puderam participar de um 

processo didático-pedagógico que priorizou o desenvolvimento da ação 

autônoma docente. Nesse percurso formativo os sujeitos realizaram uma 

condução didático-pedagógica singular, cuja capacidade abrangeu alcançar um 

enfoque curricular alternativo e reforçar o processo analítico voltado ao 

desenvolvimento do planejamento de ensino nos moldes das diretrizes do 

Ensino por Investigação.  

Já o movimento crítico-reflexivo dos sujeitos que se refere aos avanços e 

alterações nos processos de Avaliação são apresentados no Quadro 48. Nessa 

proposta, a categoria analítica tenciona representar o movimento dos sujeitos 

necessário para a realização de readequações no planejamento diante do 

Enfoque Curricular direcionado à compreensão da Avaliação. 

Teoricamente respaldados no referencial da Rede IRES para a 

elaboração de inferências acerca das perspectivas avaliativas, salienta-se que, 

nesse enfoque, o processo de Avaliação é tão importante quanto todo o processo 

de aprendizagem, pois é dele que se instauram a melhoria para os processos de 

ensino; as possiblidades de reelaboração da prática; e a superação de 

compreensões quantitativas e classificatórias (DELORD, 2017). 

No sentido de abarcar maiores considerações sobre a importância de 

processos avaliativos alternativos, recorre-se às perspectivas de Galiazzi (2003). 

A autora reporta a dados empíricos para caracterizar a importância desses 

processos em práticas teórico-fundamentadas. Suas inferências remetem à 

necessidade de avaliações de natureza integral, com caráter democrático e 

fundamentadas não apenas em conhecimentos, mas em elementos adequados 

para abranger atitudes, habilidades e reflexões sobre procedimentos 

educacionais, além da importância de arranjos coletivos para a elaboração de 

ponderações sobre as situações experienciadas por todos os elementos 

envolvidos nas dinâmicas educacionais.   
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Quadro 48. Categorias analíticas para a determinação da importância da Avaliação na composição do replanejamento e seus extratos representativos obtidos 
junto ao GF. 

Aspectos 
considerados 

para a categoria 
Avaliação 

Descrição Extratos representativos 

Finalidade A finalidade da avaliação é a de regular 
os processos de ensino e 
aprendizagem por meio da evolução 
das ideias dos alunos. Nesse sentido, 
há de se considerar os objetivos que 
foram traçados e as necessidades da 
abordagem metodológica. 

A4: “[avaliação] continuaria formativa e aí coloquei assim, pra avaliação das SD os alunos 
deverão fazer anotações de suas ideias prévias, pesquisa relacionada aos conceitos 
desenvolvidos e durante a sistematização do conteúdo será realizado um feedback, também 
avaliaremos a participação dos estudantes durante as aulas”. 
 
A14: “Acho que teve uma coisa também, não seria legal, tipo, fazer individual. Eu acho que a 
avaliação devia ser em grupo, porque eles discutiam muito, apesar de ter acontecido aquele 
problema no primeiro dia de algumas alunas se sentirem meio defasadas em relação às 
outras, mas eles discutiam muito entre eles. Enquanto eles não chegavam num consenso eles 
não falavam a resposta pra gente, individualmente, sabe?”. 
 
 A14: “porque, na maioria das vezes, a nossa avaliação que seria a parte da aplicação da 
metodologia, a gente entregava o caso pra eles ... liam e, geralmente, sobrava um tempo pra 
eles fazerem na sala mesmo [referindo-se às anotações sobre as pesquisas]”. 
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Aspectos 
considerados 

para a categoria 
Avaliação 

Descrição Extratos representativos 

Conteúdo A metodologia escolhida pelos sujeitos 
impõe que a avaliação seja feita nos 
moldes formativos. Assim, no Ensino 
por Investigação, o foco está nos 
processos de ensino e aprendizagem e 
no diálogo permanente entre 
professores e alunos. Em virtude da 
importância dada aos conteúdos 
conceituais, a metodologia 
considerada argumenta em favor de 
atividades de aplicação do conteúdo 
ensinado. Ademais, essa metodologia 
parece reforçar nos sujeitos a 
importância dos conteúdos 
procedimentais (ligados à iniciativa dos 
alunos para analisar, por si mesmos, os 
resultados obtidos nos processos de 
ensino e aprendizagem) e os 
conteúdos atitudinais (que corroboram 
aspectos da formação de atitudes e 
valores diante da informação que foi 
recebida). 

A14: “[...] um aluno me procurou para falar sobre os cálculos, aí eu falei pra ele ‘se você quiser 
calcular, você pode calcular e mostrar pro resto da sala. A gente não pediu isso no laudo, mas 
se você quiser calcular e colocar como um fato a mais, seria bem interessante, a gente mostra 
pra todo mundo’”. 
 
A4: “[...] pra escrever o laudo, A2 elaborou seis questões [...] então tiveram que encontrar o 
tempo de meia-vida [...], qual a reação nuclear do decaimento, eles tinham que descrever a 
reação, se era uma reação radioativa e se isso causou a queda e por que e isso aconteceu, 
antes da leitura do caso oito que é o fechamento”. 
 
A2: “pra avaliação [...] os alunos deverão fazer anotações de suas ideias prévias, pesquisa 
relacionada aos conceitos desenvolvidos e, durante a sistematização do conteúdo, será 
realizado um feedback. Também avaliaremos a participação dos estudantes durante as 
aulas”. 
 
A4: “[...] o conceitual também, porque não tem como, mas o procedimental ficou muito claro a 
gente colocava, fazia o levantamento do que eles sabiam, depois colocava na lousa e tinha o 
risco [ação dos alunos].” 
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Aspectos 
considerados 

para a categoria 
Avaliação 

Descrição Extratos representativos 

Instrumentos A abordagem metodológica Ensino por 
Investigação requer instrumentos que 
se adequem a uma proposta de 
avaliação formativa. Nesse sentido, 
devem ser consideradas a evolução 
das ideias dos alunos e a verificação de 
hipóteses propostas nas dinâmicas 
escolares. Os sujeitos consentem para 
a composição de instrumentos formais 
capazes de verificar o processo de 
sistematização dos dados levantados 
no contexto coletivo.   

A14: “na maioria das vezes a nossa avaliação, que seria a parte da aplicação da metodologia, a gente 
entregava o caso pra eles. Eles liam e geralmente sobrava um tempo pra eles fazerem na sala mesmo, 
só que a gente começou a ver que não ia ser sempre que ia sobrar esse tempo por conta das 
sistematizações da metodologia, então a gente começou a deixar essa pergunta que era da aplicação 
pro ambiente virtual”. 

A2: “eu utilizaria o ambiente virtual somente na sala. Pra coisas pra casa eu acho que o grupo do 
WhatsApp funcionou muito melhor”. 

A14: “[...] se a gente fosse levar como avaliação tudo que eles produziram durante o minicurso, a gente 
teria uma avaliação completa, porque todos os levantamentos e ideias prévias e o teste de hipótese eles 
copiaram, tudo [estava] no caderno deles. Então eles tinham tudo anotado tudo”. 

Professor formador: “Então o caderno pode ser um instrumento de avaliação?”. 

A14: “Então, se a gente fosse levar todas as anotações deles como avaliação pra ver o caminho que 
eles estão seguindo, o caderno só já bastaria. O caderno tinha tudo que eles fizeram “[...] é que a gente 
não pediu o caderno, mas a gente falava anotem isso que vocês vão precisar mais pra frente tanto pra 
resolver a história quanto mais pra frente”. 

Professor formador: “É porque uma coisa tradicional, vamos dizer assim, mas, dentro do planejamento 
que vocês estão fazendo, ela acaba tendo um componente formativo muito grande [...] Poderia ter folhas 
de sistematização individual”. 

A2: “[...] além do que, teve muita gente, principalmente, as duas X e o pessoal do grupo do fundo que, 
durante o teste de hipótese, elas procuravam na internet e, nossa, enchia uma folha de caderno.” 

A14: “[...] acho que teve uma coisa também, não seria legal fazer individual. Eu acho que a avaliação 
devia ser em grupo porque eles discutiam muito, apesar de ter acontecido aquele problema no primeiro 
dia de algumas alunas se sentirem meio defasadas em relação as outras, mas eles discutiam muito entre 
eles.” 

Professor formador: “Olha quantos dados legais”. 

A4: “Viu por que eu quase chorei, professor? Tô emocionada agora, não vou conseguir falar”. 

A14: “[...] foi assim o minicurso todo”. 

Fonte: elaboração própria. 
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Por esse ângulo e em conformidade com o referencial teórico desta 

pesquisa e os enfoques curriculares analisados, determina-se, conforme as duas 

versões da UDM analisadas, que as estratégias avaliativas foram as que mais 

sofreram alterações. Assim, a análise sistemática dos dados remete à 

consideração de uma transição entre Tendências Espontaneístas e à 

aproximação para elementos do Enfoque Alternativo. 

Alguns trechos das Entrevistas corroboram com essa perspectiva de 

transição e explicitam o potencial de transformação e capacitação docente para 

o processo reelaboração UDM: 

 

A14: “Porque para a gente, a aplicação foi ótima, foi boa, sabe, tirando 

a parte da avaliação, que acho que foi uma coisa mais gritante, que 

não funcionou desde a primeira aula e a gente veio tentando abordar 

umas outras opções durante. Mas eu acho que a aplicação foi boa, eu 

não mudaria nada não, dá para dar uma aula boa”. 

 

A14: “Então, é esse instrumento de avaliação que foi um problema 

gritante no minicurso. Porque a princípio, e justamente pelo tempo, a 

gente usaria como método avaliativo o caso de aplicação, que era o 

último caso que fecharia a aula. Então, a gente pediria para eles 

responderem esse caso numa folha separada e agente recolheria. 

Mas, a gente viu que ia ficar corrido, porque muitos deles não eram 

daqui, eram de Matão ou de outra cidade e precisariam pegar ônibus, 

e se não pegassem naquele horário, só iria pegar altas horas da noite. 

Então, a gente viu que essa avaliação, de pegar a resolução do caso, 

não seria viável para a gente. Então, a gente falou: “A gente está 

usando o ambiente virtual, a gente pode utilizar esse ambiente”. Então, 

era o que fazia. A gente colocava as perguntas sobre que era do último 

caso da aplicação, por exemplo, o de reações nucleares no céu ou no 

espaço, eu coloquei lá, se era possível encontrar essas reações 

nucleares em estrelas ou no espaço, qualquer coisa, eles 

responderam. Só que de, 19 cadastrados no ambiente virtual, se eu 

não me engano, 5, 6 respondiam, ou então, quando não tinha acesso 

ao ambiente virtual, eles perguntavam para a gente. Teve até uma 

aluna que respondeu para mim pelo What’sApp: “Olha, eu não estou 

conseguindo acessar o Edmodo, mas eu posso responder para você 

por aqui. Eu falei: “Claro, sem problemas, pode responder” E com isso 

a gente via, só que...a parte que eu me senti um pouco frustrado com 



318 

esse tipo de avaliação, que foi a parte de eu perceber que eles 

copiavam e colavam de algum site, a pesquisa no caso. Coisa que se 

fosse, se tivesse um tempo hábil para fazer aplicação em sala de aula, 

mesmo que a gente não recolhesse as folhas, a gente ia ter a 

discussão e a fala deles, sem pesquisar. Com base naquilo que a gente 

tinha passado, que eles tinham aprendido durante a aula. Então, seria 

uma discussão um pouco mais rica e não tanto copia e cola. 

 

Pesquisador: “Então, o saldo que você tem, do instrumento de 

avaliação, é um saldo negativo né?” 

 

A14: “É, essa parte da avaliação aula-a-aula, por esse método de 

perguntas no ambiente virtual, o saldo é negativo. Na avaliação do 

laudo, que foi a avaliação final, é um saldo positivo [...]”. 

 

Pesquisador: Foi feito em aula? 

 

A14: “Foi feito em aula, justamente por isso. Então, as dúvidas deles, 

apesar de eles pesquisarem na internet, mas eles consultaram a gente. 

Isso, eu acho que faltava durante as aulas, durante as SD e que por 

falta tempo e as discussões.... Porque a gente pensou: “A gente não 

cortar a discussão no meio e dar a aplicação” A discussão era sempre 

mais valorizada, assim, sabe.” 

 

Ademais, a observação das alterações em todas as SD permitiu verificar 

um direcionamento para a participação ativa dos alunos, no sentido de compor 

modos avaliativos alternativos e de sobrelevar-se diante de perspectivas 

pautadas em avaliações terminais baseadas em exames; na memorização de 

definições e exercícios abordados em uma SD; e em uma avaliação como 

qualificação sancionadora. 

Essas perspectivas de mudanças são, possivelmente, congruentes à 

ocorrência sistemática de ponderações pautadas na análise crítica da prática 

docente; no levantamento contínuo de inferências capazes de fundamentar uma 

perspectiva investigativa; flexibilidade para considerar as ideias dos alunos, na 

importância de dinâmicas coletivas ao longo das atividades; e no paralelismo 

entre as hipóteses curriculares envolvidas no processo. 
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Segundo afirma Delord (2017), nos termos da Rede IRES, a avaliação 

tem a função de avaliar o processo de produção de conhecimento, sem a 

obrigação de estabelecer quantificações, julgamentos ou punições, bem como 

permitir que o professor reformule suas atividades e faça progressões em seu 

modelo didático, direcionando-o para tendências investigativas. Os extratos do 

relatório, relativos à reflexão crítica fundamentada sobre a ação docente, 

correlacionam-se a essa perspectiva inovadora apresentada por Delord (2017) 

e demostram o posicionamento dos sujeitos no sentido de compor uma 

proposição avaliativa autônoma e investigativa.   

 

A14: “O ambiente virtual utilizado teve uma grande importância durante 

todo o minicurso, agora, quando se lançava alguma atividade, poucos 

alunos respondiam, ou seja, o retorno era bem abaixo do esperado. Por 

isso, durante a aplicação, deixamos como atividade avaliativa a elaboração 

do laudo e também a participação dos alunos, que foi muito explorada. O 

ambiente virtual também teve sua utilização alterada, pelo fato dos alunos 

não estarem acostumados com esse tipo de ambiente. Esse ambiente seria 

utilizado somente em aula e nas possíveis perguntas que enviaríamos para 

os alunos responderem em casa poderiam pelo aplicativo WhatsApp, no 

aonde houve uma maior participação dos alunos através de um grupo 

criado como mural de recados”. 

A2: “Não há muitos aspectos que necessitam de mudança. As maiores 

mudanças estão no aspecto avaliativo, principalmente na avalição aula a 

aula”. 

 

Em termos de seleção de instrumentos avaliativos, que tem como pano 

de fundo a abordagem metodológica de Ensino por Investigação, os sujeitos 

inicialmente experimentaram o ambiente virtual (EdModo), e isso incorreu em 

baixa adesão dos estudantes. As alternativas aplicadas, em razão do movimento 

de reflexão crítica, envolveram propostas formativas para que os alunos 

apresentassem as sistematizações, por meio de caderno de anotações, dos 

levantamentos realizados e da manutenção do procedimento formativo. Os 

extratos a seguir representam esse cenário. 

 

A2: “Nessa aula a gente não teve problema com o desenvolvimento dessa 

sequência. A gente teve problemas externos. E a única alteração que a 

gente fez foi na avaliação”. 
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Professor formador: “Por que vocês fizeram essa alteração?”. 

A4: “Porque aconteceu que o EdModo que a gente utilizou [...] como os 

alunos não têm costume de utilizar o ambiente virtual eles não respondiam. 

Na primeira sequência muita gente respondeu, 10 pessoas. Na segunda, 

cinco responderam. Então a gente usou o EdModo só pra leitura dos casos 

e tudo mais, deixando a avaliação de lado a partir da segunda sequência”. 

A14: “Porque na maioria das vezes, a nossa avaliação, que seria a parte 

da aplicação da metodologia, a gente entregava o caso pra eles, eles liam 

e geralmente sobrava um tempo pra eles fazerem na sala mesmo, só que 

a gente começou a ver que não ia ser sempre que ia sobrar esse tempo 

por conta das sistematizações da metodologia. Então a gente começou a 

deixar essa pergunta, que era da aplicação, para o ambiente virtual”. 

A4: “[a avaliação] continuaria formativa. E aí coloquei assim: para avaliação 

da SD os alunos deverão fazer anotações de suas ideias prévias, 

pesquisas relacionadas aos conceitos envolvidos e durante a 

sistematização do conteúdo será realizado um feedback. E lembrando o 

que eles falaram nas ideias prévias. Também avaliaremos a participação 

dos estudantes durante as discussões nas aulas”. 

A4: “Ou entregar a folha [de sistematização] do dia, por exemplo”. 

 

Outro apontamento relevante está na complexidade envolvida na 

definição do tipo de avalição quanto ao modo individual ou coletivo. Alguns 

relatos manifestam que a avaliação deveria ser somente em grupo, sob a 

justificativa de que a abordagem metodológica diz que o conhecimento é 

construído em grupo, porém outros relatos indicavam que a avaliação individual 

seria mais interessante. Nota-se como o processo de reflexão crítica sobre a 

ação é um movimento de grande importância para melhoria e evolução do 

conhecimento profissional docente. 

 

A4: “[...] uma coisa que me deixou em dúvida também com a metodologia 

é como avaliar individualmente [...]”. 

A14: “Acho que teve uma coisa também, não seria legal, tipo, fazer 

individual. Eu acho que a avaliação devia ser em grupo, porque eles 

discutiam muito, apesar de ter acontecido aquele problema no primeiro dia 

de algumas alunas se sentirem meio defasadas em relação às outras, mas 

eles discutiam muito entre eles. Enquanto eles não chegavam num 

consenso eles não falavam a resposta pra gente, individualmente, sabe?”. 
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A2: Mesmo eles escrevendo individual, eles estavam discutindo. Eles 

fizeram em grupo. Todos os cálculos eles fizeram em grupo”. 

 

Infere-se ainda que, ao longo do GF, não houve referência, por parte dos 

sujeitos, que a finalidade avaliativa era, além do desenvolvimento das ideias dos 

alunos, uma forma de investigação e de melhoria do planejamento de ensino. 

Isso remete ao fato de que o grupo parece não ter se conscientizado sobre a 

importância global do processo avaliativo relacionado ao seu caráter tanto de 

avaliação das aprendizagens como do desenvolvimento progressivo dos 

processos de ensino e aprendizagem. 

Embora as análises empreendidas considerem o fato de que houve um 

deslocamento dos enfoques avaliativos das tendências mais tradicionais para 

outras não convencionais, não houve por parte do grupo uma proposta 

específica para a composição de avaliação enquanto estratégia essencialmente 

investigativa. Tal consideração se justifica pela mescla de enfoques, ou seja, 

inicialmente predomínio de Tendências Espontaneístas, em virtude da 

importância dada as atitudes dos alunos, e posteriormente, em razão das 

orientações da UDM, pela inclusão da sistematização do conteúdo e do retorno 

contínuo disponibilizado ao público-alvo, o que, consequentemente, expõe 

elementos do Enfoque curricular com viés Alternativo. Contudo, de maneira 

vaga, os sujeitos da pesquisa manifestaram, na versão reelaborada da UDM, a 

opção pela manutenção de uma avaliação formativa. 

Desse modo, a perspectiva analítica empreendida pretendeu expor um 

percurso formativo direcionado à construção de um conhecimento prático 

significativo capaz de orientar a elaboração de discursos teóricos e reflexões 

sobre situações experienciais da ação docente. Tal percurso compreendeu uma 

proposta formativa: desenvolvida em uma instituição pública de ensino; dotada 

de estrutura curricular própria e baseada no argumento de um modelo de 

planejamento de ensino; fundamentada teórica e metodologicamente na 

intenção de promover superação da dicotomia teoria e prática; pautada no 

desenvolvimento de estratégias didáticas diversificadas para os processos de 

ensino e aprendizagem; e na proposição de uma formação fundamentada na 

resolução de problemas práticos no formato colaborativo. 
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Em conformidade com as propostas de Porlán e Rivero (1998) e Porlán, 

Rivero e Pozo (1997; 1998) e as proposições da Rede IRES, quanto à 

importância dos processos de formação profissional para o desenvolvimento do 

conhecimento profissional docente, é que são fixadas a relevância da 

implementação de um planejamento de ensino nos termos da sua elaboração, 

aplicação, reflexão crítica e posterior reelaboração. 

De maneira global, os dados analisados revelam que o processo de 

reflexão crítica fundamentada sobre a ação docente se mostrou bastante 

objetivo e adequado no que se refere à: utilização da abordagem metodológica 

como eixo central do planejamento; organização do conteúdo do conhecimento 

escolar em conformidade com problemas de interesse e ideias prévias dos 

alunos. Os sujeitos da pesquisa mostraram perspectivas capazes de rechaçar 

tendências tradicionais do âmbito escolar e de consolidar propostas didático-

pedagógicos caracterizadas por coerência e articulação interna. 

Destarte, em termos preliminares, cogita-se que a resposta para a 

segunda questão desta pesquisa parece estar relacionada ao desenvolvimento 

de ações colaborativas promovidas pela implementação da UDM como um 

mecanismo capaz de se interpor diante dos paradigmas apontados por Imbernón 

(2016) e alusivos ao individualismo e a automarginalização escolar.  

Nesse sentido, acentuam-se a importância de propostas teórico e práticas 

que interpretem as necessidades e exigências de projetos educacionais, bem 

como o desenvolvimento de currículos para espaços e tempos determinados, 

com estruturas e sequências didáticas constituídas de forma a revelar e estimular 

a possibilidade de um trabalho profissional e autônomo. Ademais, conforme as 

inferências e os extratos manifestados nesta seção, demonstraram-se 

complexas reelaborações e integrações dos múltiplos conhecimentos envolvidos 

para as propostas da práxis docente.   

Por conseguinte, resta a afirmação de que os frutos desse processo de 

implementação, ao menos no que tange aos elementos constituintes dos 

Enfoques Curriculares, abarcam o desenvolvimento coletivo e autônomo de 

estratégias de ensino e aprendizagem direcionados à investigação, além de 

exporem a ocorrência de rotinas flexíveis e reflexivas para a ação docente. 

Resta poder afirmar que os sujeitos puderam vivenciar e compor práticas 

que envolvem saberes epistemologicamente diferenciados e profissionalizados 



323 

que transcendem ao ensino tradicional e se direcionam para a progressão das 

concepções sobre a prática docente e a investigação de problemas práticos 

profissionais.   

Nesse sentido, o pensamento de Maldaner (2003) parece respaldar tais 

inferências. Para o autor, as atividades de ensino e aprendizagem representam 

situações de grande complexidade que exigem conhecimentos na ação e a 

consolidação de ações investigativas. Isso se deve às necessidades prementes 

de se superarem práticas pautadas na repetição de conteúdos e afastadas do 

acesso ao conhecimento significativo e de se criar um contexto específico para 

uma atuação profissional reflexiva. 

Obviamente que não há garantias de mudanças significativas e contínuas 

no contexto escolar com a utilização de propostas investigativas, contudo sua 

valorização e difusão, por meio de sua consideração como um princípio 

educativo e como uma finalidade instrutiva, sem dúvida, podem contribuir para a 

garantia de professores críticos e conscientes da importância de perspectivas 

mais coerentes com modelos alternativos e distantes do tradicional. 

Para finalizar, a próxima seção pretende integrar os dados das seções 

4.2.1 e 4.2.2 como forma de se compor fontes empíricas que embasem a 

resposta para a segunda questão desta pesquisa “Como o movimento de crítica 

e reflexão sobre a ação impacta no replanejamento da UDM?”.   

 

4.2.3 Proposta de integração dos dados retratados   

 

Ao longo das discussões deste capítulo fica manifesta a ideia de que a 

inserção dos indivíduos em coletivos didáticos pode proporcionar transições de 

pontos de vistas práticos e teóricos para patamares inovadores. Nessa lógica, 

firma-se o conceito de que a consolidação de condutas alternativas é resultado 

das necessidades e deveres impostos por uma proposta formativa alternativa, 

tal qual a implementação de UDM. 

Nesse sentido, ao longo do processo formativo relatado nesta pesquisa, 

ocorreram avanços nas concepções didático-pedagógicas dos sujeitos em 

virtude de a proposta formativa pactuar diante da realização de constantes 

acordos coletivos. Os extratos a seguir foram coletados na fase de Observação 

das atividades de elaboração da UDM e demostram essa argumentação.  
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A4: “o tema das medalhas é muito chato, resolvemos que iremos fazer 

mudanças na parte conceitual, a Química do Metais não será legal”.  

A14: “queremos tratar do tema radioatividade com foco no decaimento 

radioativo, isótopos do urânio e suas meias vidas”.  

A2: “é... algo estilo CSI, sabe?”.  

A14: “queremos uma situação estilo ataque terrorista e a questão das 

medalhas, pensamos em cristais de Urânio camuflados levados por um 

atleta(...), queremos um manequim todo pintado para representar os 

sintomas”. 

A4: “iremos trabalhar com Estudo de Caso, História e Filosofia da Ciência, 

Experimentos... talvez, e Tecnologia da Informação e Comunicação”.  

A14: “vamos fazer ensino por investigação e uma avaliação ou atividade 

para iniciar todas as aulas” (...), pode ser jogo investigativo também”. 

   

Assim, fica destacado que a proposta formativa da implementação de 

UDM preconiza aos licenciandos procedimentos de trabalho colaborativo, à 

proporção que os professores em formação tomam decisões após a reflexão e 

à análise de situações problemáticas decorrentes da prática laboral. E, em 

função disso, deriva-se o estímulo para a avaliação crítica dos posicionamentos 

pedagógicos assumidos. 

Outrossim, assume-se a importância tanto de conhecimentos escolares 

quanto dos conhecimentos explicitados na fase do replanejamento para a 

composição de uma revisão crítica do percurso formativo adotado, da prática 

profissional desenvolvida, tal qual dos posicionamentos pedagógicos assumidos. 

Nesse prisma, os licenciandos tiveram a oportunidade de investigar em 

profundidade teorias de ensino e aprendizagem, bem como refletir acerca da 

constituição e aplicação de propostas didáticas capazes de promover renovação 

diante das orientações tradicionalmente empregadas no âmbito escolar. 

A proposta formativa aqui analisada é capaz de fundamentar 

virtuosamente o percurso trilhado pelos sujeitos desta pesquisa, no sentido de 

ratificar a importância da apreciação sobre as ideias prévias dos alunos; 

fundamentar a análise crítica sobre os conhecimentos mobilizados para a ação 

prática profissional; reforçar a importância da concepção autoral sobre ações de 

planejamento de ensino do professor e da importância das ações coletivas nesse 
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cenário; propor soluções complexas para dilemas igualmente complexos nos 

contextos da formação docente e das relações de ensino e aprendizagem. 

Por meio dessas considerações fica implícita a ocorrência de situação 

equiparável àquilo que Porlán e Rivero (1998) cunharam de hipótese de 

progressão. Isso se deve ao fato de os sujeitos desta pesquisa terem se 

mobilizado diante de uma proposta que pretendia promover transições e 

evoluções de conhecimentos profissionais, além de fundamentar a constituição 

de um modelo didático pessoal capaz de se descolar de perspectivas 

tradicionais. 

Adicionalmente, ancorados nas perspectivas de Porlán e Rivero (1998) do 

conhecimento profissional desejável como um sistema de ideias com diferentes 

níveis de concretização e articulação, Predebon e Del Pino (2009) enfatizam que 

a ocorrência da mudança desses níveis, por parte de professores em formação, 

representa uma forma inovadora de trilhar um percurso formativo. Tal percurso 

transcorre diante de perspectivas simplificadoras, reducionistas, estáticas e 

acríticas (correspondentes a modelos didáticos mais tradicionais), perpassa 

níveis intermediários (que superam em parte o tradicional), propiciando, no 

decorrer desse processo, o alcance de outras perspectivas mais congruentes 

aos modelos alternativos (de caráter investigativo e construtivista). 

Assim, estipulam-se posicionamentos transitórios e direcionados à 

consolidação de tendências alternativas com referencial investigativo em relação 

à articulação e consolidação dos conhecimentos profissionais dos licenciandos 

ao replanejar o planejamento de ensino. 

Por conseguinte, estabelece-se que as ideias prévias dos docentes em 

formação inicial compreenderam vasto campo de análise para as atividades 

projetadas pelo professor formador ao longo do desenvolvimento de suas 

componentes curriculares. Nessa lógica, essas preconcepções podem 

influenciar toda a dinâmica do replanejamento. Isso se deve às múltiplas 

possibilidades de reorganização das propostas formativas que se fundamentam 

em razão da expectativa de constituição de um processo formativo que pretende 

se orientar diante dos eixos crítico, reflexivo e construtivista e com 

direcionamento para a consolidação de modelos autônomos e autorais de 

trabalho. 



326 

Além disso, advoga-se que a ação crítica e reflexiva no replanejamento 

envolve ponderações relativas aos aspectos normativos vinculados à prática 

profissional; à propagação de análises do contexto educacional; ao 

reconhecimento da importância de metodologias de cunho investigativo para o 

trabalho docente; e à valorização de propostas de trabalho coletivos para compor 

as necessidades da formação profissional docente. 

Dessa forma, há de se inferir que a consolidação de um percurso 

formativo vinculado a uma proposta inovadora de planejamento é capaz de 

abranger ressignificações para a condução de propostas didático-pedagógicas; 

estimular o afastamento da mera operação formal e burocrática; e fortalecer 

contextos inovadores para a prática como um dos possíveis formatos para a 

superação de situações inadequadas e ineficazes da formação docente. 

Nessa lógica, há de se concluir que esse tipo de processo formativo (que 

se vincula a uma proposta inovadora de planejamento) reclama a participação 

ativa de professores em formação a ações práticas e à capacidade de consumar, 

reciprocamente, transposições analíticas do campo teórico no sentido de compor 

modificações em práticas tradicionais no sentido de conceber modelos 

autônomos de atuação. 

Nesses termos, a resposta para a segunda questão desta pesquisa - 

“Como o movimento de crítica e reflexão sobre a ação impacta no 

replanejamento da UDM?” - parece implicar na reorganização de enfoques 

curriculares, com aproximações para tendências alternativas nas perspectivas 

do conteúdo, da metodologia e da avaliação; à mobilização e integração dos 

diferentes conhecimentos profissionais propostos por Porlán, Rivero e Pozo 

(1997); na progressão do conhecimento prático em razão de sua articulação com 

a ação docente e teorias formalizadas; na explicitação das relações entre fontes 

metadisciplinares, racionais, fenomenológicas e conhecimento prático envolvido 

na reelaboração da UDM; e na melhoria da qualidade do planejamento de ensino 

em razão das premissas da articulação e da coerência internas assumidas em 

razão de uma fundamentação de uma práxis coletiva e colaborativa.  

  

 



327 

4.3 Considerações para o problema de pesquisa 

 

A partir dos dados apresentados nas seções anteriores deste capítulo, 

propõe-se buscar uma resposta ao grande problema desta pesquisa. Para isso, 

julga-se conveniente retomar a importância das ideias prévias dos licenciandos 

relativas ao planejamento de ensino e a importância dos movimentos críticos e 

reflexivos sobre a ação no replanejamento da UDM. A Figura 30 pretende, 

esquematicamente, expor a delimitação dessa discussão. 

 

Figura 30. Esquema proposto para a análise e argumentação da pergunta de pesquisa. 
 

 

Fonte: Elaboração própria. 

 

As discussões trazidas ao longo da seção 4.1 manifestaram que as ideias 

prévias dos sujeitos parecem não ter impacto decisivo e significativo na 

qualidade do planejamento da UDM. Tal ponderação está empiricamente 

ancorada na dinâmica de planejamento de ensino posta aos sujeitos. Nessa 

proposta didático-pedagógica de composição de UDM foram apresentadas 

diversas singularidades (seções 2.5, 2.6 e 2.7) que foram capazes de direcionar 

os sujeitos para níveis mais elevados e próximos das tendências alternativas e 

que se concertaram à expectativa do conhecimento profissional desejável. 

Sendo assim, advoga-se que o tipo de concepção manifestada na 

composição de planejamentos de ensino se deve, de modo geral, ao percurso 
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preconizado para a elaboração da UDM. Como os dados empíricos apontam 

para a não incidência decisiva das ideias prévias apresentadas por professores 

em formação na qualidade do planejamento da UDM, é possível apontar para 

um possível movimento de ressignificação dessas ideias ao longo das diversas 

tarefas de planejamento da UDM dentro de uma dinâmica colaborativa e 

reflexiva, sob a mediação fundamental do professor formador.  

Nessa lógica, esta pesquisa mostra (por meio das explicitações de que os 

sujeitos planejaram para além do tradicional; das reflexões e identificações dos 

problemas na ação; e, de reelaborações mais coerentes) a importância de 

planejamentos de ensino inovadores, tal qual a UDM. Essa importância está 

relacionada aos estímulos dados para a superação de atitudes simplificadoras e 

acabadas e de uma atuação que envolve a proposição de tarefas orientadas em 

razão da abordagem metodológica.  

Essa mudança na forma de se ancorar a proposta de um planejamento de 

ensino parece ser a grande responsável pelo distanciamento de tendências 

tradicionais, bem como pela aproximação dos moldes alternativos, 

construtivistas e investigativos. 

Ao longo da seção 4.2 foi discutida a importância dos movimentos críticos 

e reflexivos sobre a ação no replanejamento da UDM. As principais conclusões 

apresentadas referem-se à explicitação de ponderações relativas aos aspectos 

normativos vinculados à prática profissional; à difusão de análises do contexto 

educacional; ao reconhecimento da importância de metodologias de cunho 

investigativo para o trabalho docente; e à valorização de propostas de trabalho 

coletivos para composição das necessidades da formação profissional docente. 

Esse movimento analítico expressou que o percurso formativo vinculado 

a uma proposta inovadora de planejamento foi capaz de englobar 

ressignificações para a condução das propostas didático-pedagógicas; o 

afastamento de operações formais e burocráticas; e o revigoramento de 

contextos inovadores da prática como um dos possíveis modelos para a 

superação de situações desajustadas e ineficazes na formação docente. 

A retomada dessas evidências empíricas e das análises decorrentes 

fornecem fortes indícios sobre a forma como processo de implementação de uma 

UDM pode incidir sobre o desenvolvimento do conhecimento prático-profissional 

de professores de Química em formação inicial. 
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Nessa perspectiva, definiu-se que os processos formativos devem ser os 

encarregados pela composição de conhecimentos práticos e racionais para a 

execução de ações docentes em situações complexas e singulares do âmbito 

escolar. Disso decorre a importância das vivências práticas e dos movimentos 

reflexivos que dela se sucedem de modo a consolidar uma constante dialética 

entre a prática e a proposta formativa. 

Assim, afirma-se que a implementação de UDM se constituiu como um 

modelo que contribuiu para a produção de saberes docentes e, 

consequentemente, para uma formação inicial mais qualificada, no que se refere 

ao processo de iniciar o desenvolvimento profissional desses professores, por 

meio de uma atuação competente e embasada teórica e metodologicamente. 

Além disso, a implementação da UDM estimulou os sujeitos a inovar 

diante de uma proposta de planejamento que contempla teorias pedagógicas 

complexas, contemporâneas e alicerçadas no estabelecimento e explicitação da 

abordagem metodológica como eixo principal para a ação docente no âmbito 

escolar. Com isso os sujeitos puderam experimentar uma vivência formativa 

alternativa nos termos dos enfoques curriculares, e redirecionar suas 

concepções relativas à imagem da ciência, aos modelos didáticos pessoais e às 

perspectivas das teorias de aprendizagem. 

Para finalizar, acredita-se que o processo de implementação é capaz de 

incidir no desenvolvimento profissional dos sujeitos na medida em que 

impulsionou a inter-relação entre teorias formalizadas, o desenvolvimento do 

conhecimento prático e a composição de ações docentes inovadoras. Além 

disso, acredita-se que esse processo é capaz de estimular os professores em 

formação a integrar os saberes acadêmicos, os saberes da experiência, as 

rotinas e guias de atuação e as teorias implícitas no sentido de avançar e rumar 

para a composição uma prática diferenciada e direcionada à superação de 

atitudes simplificadoras, acabadas e fragmentadas. 
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5 Considerações finais 

 

Fundamentado no referencial teórico adotado, advoga-se que o 

conhecimento prático-profissional docente não está relacionado a uma prática 

puramente ativista focada na experiência pela experiência e na valorização de 

conhecimentos dominantes. Fixa-se que diferentes tipologias de saberes 

profissionais expostas devem estar conexas com a teoria e a prática.  

Assim, a análise do processo de implementação de UDM auxiliou no 

entendimento do desenvolvimento do conhecimento prático-profissional de 

professores de Química em formação inicial. Tal afirmação está assentada no 

fato de que percurso formativo considerado impõe uma dinâmica lógica e 

coerente sobre o ato de planejar ações didático-pedagógicas. Essa análise 

demanda diversas perspectivas de análise que vão desde as ideias prévias dos 

licenciandos (relativos aos objetivos pedagógicos, estratégias didáticas e 

avaliativas), perpassam as fases de elaboração e aplicação de projetos 

pedagógicos, até os momentos de reelaboração e reflexão críticas das 

atividades executadas. 

Os resultados desta pesquisa buscaram compreender o grau de influência 

das ideias prévias dos sujeitos envolvidos para a consolidação de ações didático-

pedagógicas associadas ao planejamento, bem como o impacto do movimento 

de crítica e reflexão sobre a ação no replanejamento da UDM. A exploração 

desses dados permitiu compreender uma ação formativa alternativa à 

perspectivas tradicionais e alavancar a evolução de suas ideias sobre a ação 

prática docente fundamentada, além de regular possíveis inter-relações entre 

elementos como a experiência docente, os modelos didáticos de referência, o 

contexto teórico-prático e os metaconhecimentos profissionais envolvidos em 

sua elaboração. 

Quanto às ideias prévias do planejamento, inferiu-se, que apesar de sua 

recorrente falta de coesão, o itinerário formativo desenvolvido na primeira versão 

da UDM foi capaz de proporcionar experiências e explicitações direcionadas à 

superação de tendências convencionais e de promover inovações nos 

entendimentos dos processos de ensino e aprendizagem considerados nesta 

pesquisa. 
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Tais inovações, apesar dos antagonismos, remeteram à oposição aos 

processos de centralização e redução da autonomia do trabalho docente e à 

depreciação de planejamentos previamente delimitados e inconsistentes do 

ponto de vista da complexidade, singularidade e instabilidade inerentes à prática 

profissional. 

Quanto aos conhecimentos escolares dos sujeitos foram propostas 

inferências relativas aos níveis de formulação das categorias Imagem da 

Ciência, Modelo Didático Pessoal, Teoria Subjetiva de Aprendizagem e Enfoque 

Curricular. Nesses termos, esta pesquisa explicitou uma situação em que o 

contexto do processo de desenvolvimento profissional estaria em uma posição 

de transição caracterizada pela manifestação e convivência de tendências 

alternativas, tecnicistas e tradicionais. 

A correspondência desses dois movimentos analíticos orientou para a 

compreensão de que não houve uma vigorosa relação de influência entre as 

ideias prévias do planejamento e os níveis de formulação com o planejamento 

de ensino estudado. Presumiu-se que isso se deve a hipótese de que as ideias 

prévias se mostraram explicitamente mescladas, enquanto que, para o 

planejamento, as concepções empregadas se associaram, preeminentemente, 

ao formato alternativo.   

Em razão disso, defendeu-se que as concepções dos sujeitos estão 

relacionadas a dois fatores. O primeiro alusivo ao tipo de processo formativo ao 

qual foram submetidos os licenciandos e o segundo pertinente às vivências 

escolares dos sujeitos, à qualidade da formação curricular e à participação em 

ações extracurriculares, como, por exemplo, o PIBID. 

Conforme analisado, se por um lado é notável observar que professores 

em formação tiveram a capacidade de transitar por ideias e pensamentos 

conectados a tendências alternativas, por outro fica explícito que isso se deveu 

à ocorrência de ações concretas nos contextos formativos. Nessa lógica, esse 

tipo de relação é recorrente desde que haja aberturas progressistas, nos termos 

didáticos-pedagógicos e nos posicionamentos teóricos de vanguarda 

assumidos, para os cursos de formação de professores. 

Propõem-se que a elaboração da UDM permitiu, para contexto específico 

desta pesquisa, uma possível composição de um cenário educativo de 
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interações e integrações das diferentes tipologias de saberes propostas pelo 

referencial adotado neste trabalho. 

Isso fica demonstrado em virtude: do conjunto de convicções disciplinares 

apresentados pelos sujeitos em relação aos conteúdos curriculares e da ciência 

da educação; da manifestação de crenças e princípios de atuação na atividade 

de programação escolar e avaliação, bem como da exposição das contradições 

internas decorrentes desses processos; e, da capacidade de constituição uma 

proposta colaborativa e crítico-reflexiva para o planejamento de ensino. 

Estipulou-se que o movimento de crítica e reflexão sobre a ação impactou 

no replanejamento da UDM dos professores em formação inicial de forma a gerar 

ponderações relativas aos aspectos normativos vinculados à prática profissional; 

a propagação de análises do contexto educacional; no reconhecimento da 

importância de metodologias de cunho investigativo para o trabalho docente; e 

na valorização de propostas de trabalho coletivos para compor as necessidades 

da formação profissional docente. 

Nessa lógica, considerou-se que tal dinâmica compreende um dos fatores 

responsáveis pela consolidação de um percurso formativo vinculado a uma 

proposta inovadora de planejamento. A extensão dessa ação, possivelmente, 

abrangeu ressignificações para a condução de propostas didático-pedagógicas; 

o afastamento da mera operação formal e burocrática; e o fortalecimento de 

contextos inovadores da prática. 

Além disso, afirmou-se que o movimento de crítica e reflexão parece 

implicar na reorganização de enfoques curriculares, com aproximações para 

tendências alternativas nas perspectivas do conteúdo, da metodologia e da 

avaliação; à mobilização e integração dos diferentes conhecimentos 

profissionais); na progressão do conhecimento prático em razão de sua 

articulação com a ação docente e teorias formalizadas; na explicitação das 

relações entre fontes metadisciplinares, racionais, fenomenológicas e 

conhecimento prático envolvido na reelaboração da UDM; e, para finalizar, na 

melhoria da qualidade do replanejamento de ensino em razão das premissas da 

articulação e da coerência internas assumidas em razão de uma fundamentação 

de uma práxis coletiva e colaborativa. 

Assim, acredita-se que o processo formativo estudado nesta pesquisa foi 

capaz de refletir positivamente no desenvolvimento profissional dos sujeitos. Isso 
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parece estar correlacionado ao estímulo para a implementação de um 

planejamento de ensino (orientado em razão de uma abordagem metodológica) 

que fomenta a ação crítico-reflexiva sobre a própria prática; a elaboração de 

materiais curriculares, a progressão de concepções e o permanente estímulo a 

realização de mudanças nos esquemas de ação docente. 

Para finalizar, em decorrência das limitações relativas as conclusões 

acerca dos sujeitos, bem como da abertura de novas perspectivas, são 

estipuladas como temáticas para futuras investigações: mapeamento das aulas, 

ao longo da aplicação da UDM, para investigação dos obstáculos encontrados e 

superados pelos sujeitos; triangulação de dados referentes aos problemas 

encontrados no mapeamento das aulas e as reflexões críticas dos sujeitos; 

análise das concepções dos sujeitos no decorrer da prática. 
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ANEXO A 

Instrumento para planejamento didático-pedagógico de Unidade 

Didática Multiestratégica 
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ANEXO B 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 
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ANEXO C 

Questionário para levantamento de informações - aluno  
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ANEXO D 

Questionário para levantamento de concepções prévias acerca do 

planejamento didático-pedagógico 
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BLOCO 2 - Planejamento didático - pedagógico 

 

1) Em sua opinião, qual a finalidade do planejamento do ensino? 

2.1) Em sua opinião, o que você consideraria importante em um planejamento? 2.2) 

Qual a importância do planejamento para sua prática docente? 

3.1) Como você realizaria o planejamento de sua disciplina? 3.2) Em que momento 

(s) esse planejamento é realizado? 

4) Que critérios você utilizaria para seleção de conteúdos de sua disciplina? 

5) Que critérios você utilizaria para organizar a sequência de conteúdos de sua 

disciplina? 

6) Em que você se fundamentaria para realizar o planejamento de sua disciplina? Que 

referencias ou fontes você utilizaria para fazer seu planejamento? 

7) Como você realizaria o planejamento de suas aulas? Em que momentos e com que 

frequência esse planejamento é realizado? Quanto tempo aproximadamente você 

dedicaria para tarefas exclusivamente de planejamento? 

8) No geral, que tipos de estratégias didáticas você utilizaria em suas aulas? Por quê? 

9) Desconsiderada para este trabalho. 

10) Desconsiderada para este trabalho. 

11) Em que medida é importante considerar os alunos no momento de planejar suas 

aulas? Como isso afeta seu planejamento? 

12) Você traçaria o nível de conhecimentos e a capacidade intelectual de seus 

estudantes? De que modo isso influencia seu planejamento? 

13) Como você realizaria a avaliação dos alunos de sua disciplina? Quais os critérios 

para a escolha do tipo e dos momentos de avaliação? 

14.1) Quais os critérios para a escolha do tipo de avaliação? 14.2) Em quais 

momentos geralmente são realizadas as avaliações da disciplina? 

15) Como você avaliaria o resultado de sua prática docente em sua escola? 

16) Desconsiderada para este trabalho. 
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ANEXO E 

Roteiro para realização de observações 
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ANEXO F 

Roteiro para Análise textual da UDM 
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ANEXO G 

Questionário para levantamento de informações dos estudantes 

sobre crenças pedagógicas e científicas
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Declarações homogeneizadas e associadas a concordância (C) ou discordância (D) propostas em Porlán (1989) 

Imagem da Ciência Modelo Didático Pessoal Teoria Subjetiva da Aprendizagem Metodologia de Ensino 

04 (D) 2 (D) 05 (C) 1 (D) 

11 (C) 03 (C) 08 (C) 6 (D) 

21 (D) 12 (C) 14 (C) 7 (D) 

22 (D) 13 (C) 19 (D) 9 (D) 

23 (C) 16 (C) 24 (D) 10 (C) 

28 (C) 17 (D) 27 (D) 15 (D) 

38 (C) 18 (C) 32 (C) 25 (C) 

39 (C) 20 (D) 33 (C) 36 (C) 

40 (D) 26 (C) 35 (D) 37 (D) 

42 (D) 29 (D) 41 (D) 43 (D) 

44 (D) 30 (D) 46 (D) 45 (C) 

47 (D) 31 (D) 48 (D) 49 (C) 
51 (C) 34 (D) 50 (C) 52 (C) 
55 (C) 53 (C) 54 (C) 56 (C) 
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ANEXO H 
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2ª Versão da UDM do Grupo 1



387 

 

 

 



388 

 

 

SUPRIMIDO 



389 

 



390 

 

 



391 

 

 



392 

 

 



393 

 



394 

 



395 

 

 



396 

 



397 

 

 



398 

 



399 

 



400 

 



401 

 



402 

 

 



403 

 



404 

 



405 



406 

 



407 



408 



409 



410 

 



411 



412 



413 

 



414 

 

ANEXO J 

Relatório de análise da aplicação



415 

  



416 

  



417 

   



418 

  



419 

  



420 

 



421 

APÊNDICE A 
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