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RESUMO

A presente dissertacdo investiga a Formacao Inicial Docente (FID), abordando a dissonancia
entre os conhecimentos tedricos aprendidos nas instituigdes de ensino superior e a realidade
da pratica profissional diante da complexidade da sala de aula. O tema central articula o
movimento internacional das Praticas Centrais de Ensino (PCE) a perspectiva da Formagao de
Professores Centrada na Pratica (FPCP), que propde identificar e definir as agdes e
movimentos centrais para que os licenciandos possuam um repertdrio inicial apropriado para
o seu exercicio profissional. O objetivo geral deste trabalho consistiu em propor e validar um
conjunto de Praticas Centrais para o Ensino de Ciéncias (PCEnCi) fundamentadas na
metodologia dos 3 Momentos Pedagogicos (3MP), buscando inovar a temadtica ao adotar um
referencial critico-emancipatorio brasileiro em substitui¢do as perspectivas estadunidenses
hegemonicas. A metodologia pautou-se em uma abordagem qualitativa e dedutiva sob o
delineamento de pesquisa de desenvolvimento, visando a elaboragdo de um produto
educacional de natureza didatico-instrucional. O processo envolveu etapas de pré-concepgao,
aprofundamento bibliografico, anélise de pardmetros e prototipagdo das PCEnCi. A andlise e
a avaliacdo da proposta inicial ocorreram em duas etapas, por meio de um grupo focal
composto por trés integrantes, especialistas nos 3MP e na pedagogia freireana. Os dados do
grupo focal foram coletados e tratados via Andlise de Conteudo (AC) para subsidiar o
refinamento e sofisticagdo da proposta e, por fim, valida-la. Os resultados apresentam um
conjunto final de nove PCEnCi, organizadas sequencialmente conforme as fases da
metodologia: problematizacdo inicial, organizacio do conhecimento e aplicagdo do
conhecimento. Para cada momento, foram definidas praticas de planejamento, implementacao
e avaliacdo formativa. O processo de validacdo permitiu transitar de uma redacao inicialmente
centralizada no professor, com divergéncias representativas e linguisticas com os referenciais
adotados, para uma descricdo e linguagem que enfatiza a dialogicidade, o desenvolvimento da
autonomia discente, o trabalho interdisciplinar e a mobilizagdo critica do conhecimento
cientifico para o desvelamento da realidade sociocultural dos alunos, aspectos que se alinham
com maior precisio aos referenciais. A guisa de conclusio, a validagdo por meio do grupo
focal proporcionou um amadurecimento progressivo da proposi¢ao, visto que auxiliou em
uma traducdo com o maior nivel possivel de fidedignidade os principios tedricos e
operacionais da metodologia para agdes e movimentos na performance docente. Ainda, o
produto gerado constitui um potencial recurso para apoiar e direcionar o desenvolvimento da
pratica profissional de licenciandos, sob uma perspectiva critica de educagao.

Palavras-chave: Performance; Formacao de Professores; Pratica de Ensino.



ABSTRACT

This dissertation investigates Initial Teacher Education (ITE), addressing the dissonance
between theoretical knowledge acquired in higher education institutions and the reality of
professional practice amidst classroom complexities. The central theme links the international
movement of Teaching Core Practices (TCP) to the perspective of Practice-Based Teacher
Education (PBTE), which aims to identify and define key actions and moves so that
pre-service teachers possess an initial repertoire suitable for their professional practice. The
general objective of this study was to propose and validate a set of Core Practices for Science
Teaching (CPST), grounded in the 3 Pedagogical Moments (3PM) methodology, seeking to
innovate the field by adopting a Brazilian critical-emancipatory framework in place of
hegemonic US perspectives. The methodology employed a qualitative, deductive approach
within a developmental research design, aiming to create an educational product of a
didactic-instructional nature. The process involved stages of pre-conception, in-depth
literature review, analysis of parameters, and prototyping of the CPST. The analysis and
evaluation of the initial proposal took place in two stages, utilizing a focus group of three
experts in the 3PM and Freirean pedagogy. Focus group data were collected and processed
using Content Analysis (CA) to inform the refinement and sophistication of the proposal and,
ultimately, to validate it. The results present a final set of nine CPSTs, organized sequentially
according to the methodology's phases: initial problematization, organization of knowledge,
and application of knowledge. For each phase, practices regarding planning, implementation,
and formative assessment were defined. The validation process enabled a shift from a draft
initially centered on the teacher, which exhibited conceptual and linguistic discrepancies
regarding the adopted frameworks, to a description and language emphasizing dialogism, the
development of student autonomy, interdisciplinary work, and the critical mobilization of
scientific knowledge to unveil the students' sociocultural reality; these aspects align more
precisely with the frameworks. In conclusion, validation via the focus group fostered the
progressive refinement of the proposal, as it helped translate the methodology's theoretical
and operational principles into specific actions and approaches within teaching practice with
the highest possible level of fidelity. Furthermore, the resulting product serves as a potential
resource to support and guide the professional development of pre-service teachers, grounded
in a critical perspective on education.

Keywords: Enactment; Teacher Education; Teaching Practice.
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MEMORIAL ACADEMICO

O presente memorial tem como finalidade apresentar, com mais detalhes, as
motivagdes pessoais, coletivas e académicas que influenciaram o desenvolvimento desta
pesquisa de mestrado, bem como a minha forma¢ao como pesquisador e, sobretudo, como ser
humano. Inicio este texto, portanto, elucidando recortes e reflexdes do meu percurso
académico que me geraram inquietagdes € me mobilizaram a dar mais um passo em direcao a
concretizagao do meu maior sonho: tornar-me um pesquisador e professor universitario.

Ingressar no mestrado académico do Instituto de Quimica da Unesp de Araraquara foi
uma das maiores materializagdes de sonhos pessoais e académicos que vivenciei desde a
conclusdo da graduagdo, em 2023. Na época, recordo-me de sentir um misto de nervosismo,
entusiasmo e alegria, sem saber ao certo quais desafios me aguardavam. De inicio, eu ainda
ndo tinha clareza sobre o que iria pesquisar e, por vezes, tive medo de ndo conseguir descobrir
algo pelo qual me apaixonasse e que me trouxesse verdadeira satisfagdo. Foi entdo que o
professor Amadeu, meu orientador desde a graduacdo e com quem decidi continuar neste
novo percurso, sugeriu-me dar andamento a uma pesquisa dentro de uma tematica recente no
grupo, iniciada na dissertacdo de mestrado de um ex-membro. A tematica em questdo surgiu
das experiéncias de internacionalizagdo do professor Amadeu, especialmente na Harvard
University, e de outras parcerias que viriam a ser cruciais para a minha investigacdo. Ao ser
instigado a enfrentar esse desafio, algo dentro de mim dizia que seria uma boa escolha e que
renderia bons frutos, mesmo sem a certeza de como o caminho se desenharia. Assim, aceitei a
proposta e passei a investigar — a exemplo do que fizera na graduacdo — as Praticas Centrais
de Ensino, inseridas no campo da Formagdo Inicial Docente. Essa area ja me era familiar e
havia me proporcionado muitas realizacdes, além de me trazer mentores e amigos que
ajudaram a me moldar. Ao assumir esse compromisso no primeiro semestre de 2024, senti-me
ansioso, mas, dessa vez, pela oportunidade de trilhar o caminho com o qual tanto sonhei. Foi
ali que se consolidou a decisdo que me trouxe até o presente momento.

Como eu havia suposto, os semestres que se seguiram foram, de fato, desafiadores em
comparacao ao nivel de exigéncia ao qual eu estava habituado na graduagdo. Apesar de nao
estar comegando do zero, enfrentei dificuldades para me adaptar ao ritmo de trabalho, a
quantidade de leituras, a densidade das discussdes e ao necessario equilibrio com a vida
pessoal. Como iniciei o mestrado sem bolsa, meu primeiro semestre foi mais arduo do que eu
esperava. Eu ja atuava, hd um ano, como professor da educagdo basica na rede privada, pois

necessitava de uma renda que a pds-graduacdo ainda ndo me provia. Estar na sala de aula foi



uma experiéncia fantastica e, simultaneamente, desgastante, uma vez que eu precisava
conciliar o trabalho com os compromissos do mestrado. Nao tardou até que eu precisasse
tomar uma decisdo crucial: permanecer com as aulas na escola ou dedicar-me integralmente a
pesquisa. Em um didlogo com o professor Amadeu — o qual recordo com muito carinho e
que reflete a profunda admiragdo e confianga que tenho por ele — optei por focar
exclusivamente no mestrado, ciente de que isso elevaria a qualidade da minha pesquisa.
Tomar essa decisdo foi surpreendentemente doloroso, pois significava abrir mao das minhas
turmas e dos meus alunos, com os quais havia estabelecido um o6timo vinculo, tendo
acompanhado quase dois anos da etapa final de suas formagdes escolares. Eu sabia que estar
na sala de aula me faria uma falta tremenda, pois a cada dia naquele ambiente eu aprendia a
ser um professor melhor. Contudo, esse periodo serviu para reafirmar meu desejo de me
tornar o profissional que eu buscava ser. Um fato curioso e muito especial que marcou o
encerramento desse ciclo foi que, mesmo saindo no meio do ano letivo, fui convidado para ser
o paraninfo da minha turma do terceiro ano do Ensino Médio, acontecimento que guardo com
o maior carinho do mundo.

No semestre seguinte, uma excelente noticia surgiu: fui contemplado com uma bolsa
de estudos e pude, enfim, focar exclusivamente no curso sem preocupagdes financeiras. Tive a
chance de participar de congressos cientificos e eventos da pds-graduagdo, levando minha
pesquisa ¢ ouvindo o que outros pesquisadores tinham a dizer. Essa troca me fascinou
profundamente e despertou ainda mais a vontade de ocupar o espaco académico. A principio,
eu ndo compreendia tdo bem a densidade das discussdes em que estava imerso, visto que eram
inéditas para todo o grupo de pesquisa. Por esse motivo, o processo de descoberta e
aprendizado efetivo foi, essencialmente, coletivo. Ainda assim, a jornada se mostrava dificil e
parecia faltar um elo que conferisse mais sentido ao que eu estava construindo. Foi essa
mesma coletividade, no entanto, que embasou o proximo grande passo do meu mestrado: a
escolha do referencial didatico-pedagdgico. Em novos didlogos com o professor Amadeu,
decidimos adotar contornos tedricos até entdo inexplorados pelo grupo, culminando no
aprofundamento das obras de Paulo Freire. Debrucamo-nos sobre a Pedagogia do Oprimido
durante um clube do livro realizado com o grupo de pesquisa. Eu, que nunca havia lido os
escritos do patrono da educagdo brasileira, vi-me encantado pela visdo de mundo e de
educagdo que se desvelava a minha frente. A partir daquele instante, a minha pesquisa ganhou
corpo, significado e paixao.

Diante do cenario politico-educacional em que estavamos inseridos, marcado pela

crescente onda de ataques da extrema direita a educagdo no estado de Sao Paulo, fez ainda



mais sentido utilizar minha pesquisa como um instrumento para incitar reflexdes. O objetivo
passou a ser lembrar aos meus pares — ¢ a todos que viessem a ler meus escritos — qual € a
educagdo e o mundo que devemos trabalhar para construir. Reconhego que essa ¢ uma tarefa
ardua nos tempos atuais, seja para mobilizar a comunidade docente, seja para conscientizar a
sociedade.

Essa articulag@o entre a teoria freireana e a urgéncia do nosso contexto educacional foi
0 que me sustentou nos semestres finais da pesquisa. Quando cheguei a fase de coleta de
dados e a escrita dos resultados, deparei-me com a natural complexidade e desordem que
acompanham o fazer cientifico. Sinceramente, cheguei a duvidar de que daria conta de
entregar um trabalho com tamanha robustez. Para que isso fosse possivel, a ajuda das pessoas
citadas nos agradecimentos deste trabalho foi fundamental. Percebi, na pratica, que a Ciéncia
nao se faz de forma solitaria. Mais do que isso: compreendi que, assim como a pesquisa exige
a forca do grupo, a transformacdo do cenario politico e educacional que tanto almejamos
também ndo pode ser feita de forma isolada.

E por isso que, ao finalizar esta dissertagio, constato que ndo ha qualquer
possibilidade de mudanga sem que antes haja esperanca, ndo como espera, mas como agao.
Essa palavra, com a qual me deparei ao ler a Pedagogia da Autonomia, serviu de norte para
que eu enfrentasse os desafios desta jornada e me deu as perspectivas necessarias para
continué-la, agora, no doutorado.

Finalizo este memorial ressaltando que a pesquisa me permitiu conhecer pessoas
incriveis, que partilhavam das mesmas inquietagdes que eu, sinalizando constantemente que
eu estava no caminho certo. A partir daqui, tem inicio uma nova fase. Vejo-me ansioso para
descobrir quais fronteiras irei transpor, quem encontrarei no percurso € quais serdo os novos
frutos dessa trajetéria, com a certeza de que o objetivo final serd sempre impactar

positivamente o mundo, as pessoas e a educagao.
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INTRODUCAO

No ambito da educacdo formal, seja no ambito nacional ou internacional, diversas
iniciativas de formagdo de professores tém figurado como objetos de investigacdo na
literatura académico-cientifica, com resultados de estudos, pesquisas e politicas publicas que
buscam, em essé€ncia, propiciar maiores patamares de qualidade formativa. Nessa conjuntura,
a Formagdo Inicial Docente (FID) se apresenta como uma tematica que, historicamente,
enfrenta entraves curriculares e institucionais e tem passado por mudancas significativas com
potencial de repercutir na futura atuacdo dos licenciandos em seu contexto profissional: a
escola e, particularmente, a sala de aula. Muitas dessas limitacdes, por sua vez, advém de
marcos historicos, sociais, culturais e politicos que foram decisivos para a configuracao atual
da FID, em suas nuances e especificidades.

Historicamente, o ato de ensinar tem sido interpretado, de modo geral, como uma
atividade autoevidente e inata, configurando-se como um dos principais problemas que
assolam a docéncia (Darling-Hammond; Bransford, 2019; Gauthier et al., 2013; Kennedy,
1999). A constituicdo dessa imagem espontaneista decorre, em grande parte, da formagdo
ambiental pela qual as pessoas e, at¢ mesmo, os proprios licenciandos sdo expostos durante
suas experiéncias académicas em contextos tradicionais de ensino, trazendo consigo um
conjunto de ideias, representagdes, atitudes e comportamentos simplistas sobre o que ¢
ensinar. Os licenciandos tendem a adotar esses parametros de referéncia para orientar o
processo de ensino e aprendizagem, reproduzindo de forma acritica tudo que absorveram ao
observar seus antigos professores. Esse problema ¢ nomeado na literatura especializada como
“aprendizagem da observacao” (Lortie, 1975). Por essa otica, a profissdo docente se reduz a
duas nogdes: “o que ensinar deve ser 6bvio se vocé conhece o assunto, € o que fazer em
qualquer momento deve ser Obvio a partir da situagdo” (Kennedy, 1999, p. 54, traducao
livre'). Dessa maneira, qualquer individuo com dominio do contetido a ser ensinado seria
capaz de assumir uma sala de aula e, por meio de situagdes e experiéncias in loco,
aperfeicoaria sua pratica profissional, baseada somente na aplicagdo de técnicas elementares
ou na mera experiéncia.

No entanto, esse ideario social invisibiliza e esvazia discussdes mais profundas sobre o
ensino, o professor e sua formacdo, negligenciando a profissdo como uma atividade que,

assim como qualquer outra, demanda um conjunto de saberes teorico-praticos complexos e

' No original: What to teach should be obvious if you know your subject, and what to do at any given moment
should be obvious from the situation.
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privativos. Frente a essa visdo, deu-se inicio, nas Gltimas décadas, a convergéncia de diversos
fatores histdricos, sociais, culturais e politicos que influenciam uma crescente desvalorizagio
da profissdo, imbuindo-a em uma espiral de precarizagdo, desprofissionalizagdo e, por
conseguinte, tornando a docéncia uma atividade pouco atrativa como carreira a ser seguida
(Gatti, 2014; Inforsato, 2016; Montero, 2001).

Ao analisar a cosmovisdo que permeia o ensino e o professor, Gauthier et al. (2013)
constatam a existéncia de dois obstaculos pedagogicos que endossam o senso comum exposto
anteriormente: 1) oficio sem saberes, segundo o qual ensinar exige apenas o dominio do
contetido especifico, a capacidade de transmiti-lo aos alunos e outras habilidades gerais como
talento, bom senso, experiéncias e cultura, desconsiderando a demanda por um conjunto de
saberes especificos e inerentes a profissdo; e 2) saberes sem oficio, em que os conhecimentos
que sdo produzidos formalmente na academia ndo condizem com a realidade do contexto
profissional, uma vez que desconsideram multiplos fatores que influenciam e estdo presentes
no processo de ensino e aprendizagem.

Em vistas de avangar em relagdo aos obstaculos pedagdgicos identificados por
Gauthier et al. (2013), estabeleceu-se, na década de 1980, um movimento de reforma que
reivindicou o status profissional da docéncia, partindo da premissa de que, assim como toda
profissdo, a docéncia também disporia de uma base de conhecimentos (em inglés: knowledge
base) para ensinar. Essa base, segundo as pesquisas e estudos da area, seria constituida por um
arcabouco de compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposi¢des das quais um professor
necessitaria para atuar efetivamente em uma dada situagdo durante o processo de ensino e
aprendizagem. A reivindicacdo para que essa base de conhecimentos fosse disseminada e
formalizada acarretou uma intensa mobilizacdo da comunidade académico-cientifica que
comegou a sistematizar e propor tipologias de saberes docentes’ (Gauthier et al., 2013;
Pimenta, 2005; Porlan; Rivero, 1998; Shulman, 1986; Tardif, 2007).

Na intengdo de corroborar essa iniciativa, Gauthier et al. (2013) idealizaram uma
interpretagdo da profissdo como um oficio feito de saberes, compreendendo o ato de ensinar
como a mobilizagdo de varios saberes que formam um repertério plural e dindmico para ser
utilizado no enfrentamento das exigéncias que as situagdes concretas da sala de aula
demandam dos professores. Sendo assim, o movimento reformista vai de encontro ao
primeiro obstaculo pedagogico elencado pelos autores, criando um novo panorama em relagao

ao oficio e os desafios que vinham sendo enfrentados.

2 A depender do autor, pode-se encontrar trés diferentes terminologias: conhecimentos, saberes ou competéncias.
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Outrossim, ao analisar o segundo obstaculo pedagdgico — saberes sem oficio — e a
natureza de sua problematica, identificamos uma aproxima¢do com o crescente interesse da
area em investigar a dissonancia entre os saberes docentes e as abordagens empregadas na
FID, bem como o contexto profissional em que os licenciandos se inserem ap6s se formarem.
Nessa direcdo, tem aumentado a quantidade de estudos e pesquisas que almejam mapear e
debater os principais desafios e limitacdes enfrentados em sala de aula por licenciados
recém-formados, entendendo suas raizes e como ajuda-los na superagdo desses entraves. Por
conseguinte, os achados dessas investigacdes tém sinalizado que muitos dos obstaculos
rotineiros e contextuais estdo relacionados a pratica profissional, uma dimensao formativa que
deveria ser adequadamente introduzida e desenvolvida na formagdo inicial (Born, 2019;
Darling-Hammond; Bransford, 2019; Forzani, 2014; Gatti; Barreto; André, 2011; Kennedy,
1999).

Entre os debates e pesquisas seminais da literatura académico-cientifica sobre as
limitagdes referentes a pratica profissional dos licenciandos em sala de aula, debrugamo-nos,
inicialmente, sobre o trabalho de Kennedy (1999), que elucida o contraste entre o que os
professores dizem saber e o que eles efetivamente fazem em sala de aula. Essa dissonancia ¢
denominada pela autora, de forma ampla, como problema da performance® (em inglés:
problem of enactment, traducdo livre). Ou seja, hd uma grande diferenga entre dominar teorias
pedagogicas sobre a atividade de ensino e performa-las em sala de aula, especialmente em um
ambiente com tamanha imprevisibilidade de demandas inerentes aos alunos. Sem essa
coeréncia entre conhecimento académico e pratica profissional, os licenciandos nao sao
capazes de desenvolver um processo de ensino e aprendizagem efetivo com base em
determinadas abordagens discutidas nas instituicdes de ensino superior, acabando por recorrer,
muitas das vezes, a abordagens tradicionais em que se sintam mais seguros e familiarizados.

O problema da performance, ainda, pode ser dividido em trés aspectos: 1) os quadros
tedricos e contextos de referéncias particulares e subjetivos que fundamentam a linguagem

que os professores utilizam para expressar suas ideias, implicam interpretagdes muitas vezes

> Dentre as variadas tradugdes possiveis para o Portugués, optamos por traduzir o termo enactment como
performance pelo entendimento de se caracterizar como um ato complexo que transcende a mera transmissao
técnica de informagdes, configurando-se como uma agdo expressiva e incorporada. Em que pese acepgdes
corporativas em que o sentido de performance ¢ o de capacidade de entregar resultados com eficiéncia, no
contexto formativo, trata-se da agdo intencional no que tange a incorporar os repertorios da pratica profissional
docente e torna-los parte da identidade do praticante. Assim, a performance ndo ¢é apenas “fazer”, mas um modo
de ser e de conhecer para tornar o ato pedagdgico uma experiéncia viva. A pratica profissional, pertencente ao
coletivo dos professores, ¢ passivel de ser apreendida, performada e avaliada, em consondncia com os
fundamentos dos referenciais tedricos adotados para esta dissertacao.
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distintas dos objetivos que eles almejam; 2) mesmo em situagdes nas quais haja um mesmo
quadro teodrico de referéncia, grande parte das ideias dos professores ¢ associada a uma vasta
gama de diferentes comportamentos em sala de aula, isto ¢, diferentes agdes profissionais,
mesmo que contraditorias, estariam associadas a mesma concep¢ao didatica; e 3) os
licenciandos tendem a recorrer a diferentes referéncias no momento de ensinar em sala de
aula e enfrentar diferentes situacdes desafiadoras, ou seja, mesmo aprendendo e expondo
ideias especificas, podem continuar performando praticas atreladas a concepgdes
internalizadas contraditorias a essas mesmas ideias, sem perceber a incoeréncia (Kennedy,
1999).

Por fim, um ultimo obstaculo que gostariamos de elencar e que permeia todos os que
foram expostos até o presente momento, ¢ o chamado problema da complexidade
(Darling-Hammond; Bransford, 2019). Embora haja uma interpretacdo equivocada e
espontaneista sobre a atividade de ensinar, a literatura especializada aponta que a profissdo €
altamente complexa, permeada por incertezas e de natureza multidimensional
(Darling-Hammond; Bransford, 2019; Lampert, 2010; McDonald; Kazemi; Kavanagh, 2013).
Apesar de alguns aspectos do ensino serem feitos rotineiramente, muitas das a¢des que os
professores realizam podem ser influenciadas por mudangas nas demandas dos alunos e em
eventos imprevisiveis em sala de aula, ndo podendo ser roteirizadas. Sendo assim, & preciso
que haja uma formac¢ao que ajude os docentes a pensar de forma sistematica e a “desenvolver
habitos mentais metacognitivos para orientar decisdes e reflexdes sobre a pratica de modo a
dar suporte a melhoria continua” (Hammerness; Darling-Hammond; Bransford, 2019, p. 307).

A guisa de sintese, os problemas apresentados que figuram implicagdes prejudiciais &
profissdo docente podem ser agrupados em trés instancias relacionadas: 1) a aprendizagem
por observacao, responsavel por compreensdes parciais sobre ensinar carregadas pelos
professores com base em suas experiéncias passadas como alunos; 2) o problema da
performance, identificado pela incoeréncia entre os conhecimentos que os docentes detém
formalmente e o que eles sdo capazes de performar em sala de aula; e 3) o problema da
complexidade, constatado quando os professores tém dificuldade em lidar com a
imprevisibilidade e pluralidade de demandas inerentes ao oficio. Cabe ressaltar que esses
problemas sdo caracterizados como desafios para a aprendizagem da docéncia (Bransford,
Brown; Cocking, 2000).

Reconhecemos que as limitagdes e entraves que permeiam a pratica profissional dos

professores nao se resumem somente ao que foi apresentado, tendo dimensdes mais amplas,
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bem como especificas, a depender de multiplos fatores institucionais, profissionais,
econdmicos e politicos. Contudo, esses sdo obsticulos recorrentemente discutidos pelos
referenciais que adotamos e dizem respeito ao recorte da dimensdo formativa que estd em
debate nesta dissertacao.

Para que possamos pensar em alternativas e vias de intervengdo sobre os obstaculos
supracitados, ¢ necessario, segundo Born (2019), direcionar um olhar critico ao espago formal
em que a dimensdo pratica ¢ abordada e quais as visoes de aprendizagem estdo sendo
majoritariamente adotadas, uma vez que essas influenciam diretamente na possivel superagao
desses desafios. Idealmente, os cursos de FID deveriam ser estruturados de modo a integrar de
modo equivalente trés dimensdes formativas: teoria, pratica e reflexdo, as quais apresentam
potencial de propiciar um repertorio profissional consistente e coerente. Todavia, a depender
dos enfoques adotados pelos cursos, como evidenciado na Figura 1, essa integracdo nao se
materializa e, por conseguinte, pode existir um foco maior no desenvolvimento de uma ou
duas dimensdes em detrimento de outra(s) (Hammerness; Darling-Hammond; Bransford,
2019; Kitchen; Petrarca, 2016). Na Figura 1, podemos observar, do ponto de vista formal,

diferentes enfoques que podem prevalecer na FID.

)

Pratica o

Teoria

Reflexdo

Figura 1. Exemplos de enfoques das dimensdes formativas na Formacao Inicial Docente.
Fonte: Kitchen e Petrarca (2016, p. 140, traducdo livre).

Esse debate adquire contornos que possuem grande importancia para o campo, uma

vez que a:
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[...] formagdo inicial de professores tem importancia impar, uma vez que cria as
bases sobre as quais esse profissional vem a ter condigdes de exercer a atividade
educativa na escola com as criangas e os jovens que ai adentram, como também, as
bases de sua profissionalidade e da constitui¢do de sua profissionalizagdo (Gatti;
Barreto; André, 2011, p. 89).

Em paralelo e consondncia com a pertinéncia de se analisar a formacao inicial, Porlan
e Rivero (1998) propdem que os cursos de FID podem ser analisados e orientados por trés
tipos de enfoques distintos, explicitados na Figura 2, a depender das concepgdes
epistemologicas e visdes de aprendizagem que as fundamentam. Nesse esquema, os autores
dividem as dimensdes em teoria e interven¢ao, buscando identificar os componentes que se

mostram implicitos, explicitos ou que nao sao considerados na FID.

ENFOQUES ACADEMICOS ENFOQUES TECNICOS ENFOQUES FENOMENOLOGICOS
Disciplinas Ciéncias da Disciplinas i Disciplinas |

» relacionadas Educagdo relacionadas I Ciencias da relacionadas
2 com oS com 0s { Educaczo com o0s
o contelidos conteados [ conteldos
= escolares escolares i H : escolares

|

|

y/l

o |
- |
[ S
ﬁ Competéncias Conhecimentos
a e destrezas : : B baseados na
M técnicas experiéncia
=

[l componentes explicitos
] Componentes implicitos

Ndo se consideram

Figura 2. Trés diferentes enfoques formativos e o papel da pratica em cada proposta curricular.
Fonte: Traduzido e adaptado de Porlan e Rivero (1998, p. 31).

Ao observarmos a Figura 2, identificamos trés tipos de enfoques distintos em que a
pratica profissional assume diferentes papéis: 1) enfoque académico, em que o percurso
formativo ocorre por meio da adicdo continua e cumulativa de conhecimento tedrico,
reprimindo a dimensao pratica; 2) enfoque tecnicista, em que se preza pelo desenvolvimento
de competéncias e habilidades praticas que sejam funcionais e Uteis apenas para assimilar e
aplicar prescri¢des em sala de aula; e 3) enfoque fenomenologico, no qual se superestima a
dimensao pratica em detrimento da dimensao tedrica, uma vez que se assume que, a partir da

experiéncia empirica de ensinar, o professor teria potencial para adquirir e aperfeicoar saberes
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para o seu desenvolvimento profissional, sem muita énfase na forma tedrica robusta. Todavia,
nenhum desses enfoques aborda adequadamente a dimensdo pratica e reflexiva durante a
formacao inicial, o que pode acarretar nos entraves debatidos anteriormente.

No contexto brasileiro, também vém se mostrando premente a reflexao sobre adotar
um enfoque formativo que amenize a desarticulagdo entre teoria, pratica e reflexdo, uma vez
que pesquisas sobre a temadtica (Gatti; Barreto; André 2011; Gatti, 2014; 2016) tém ensejado
debates publicos diversos e, culminando em um contexto nacional que produziram recentes
reformas nas politicas educacionais e diretrizes curriculares para a FID. Por exemplo, a
Resolucdo CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024 (Brasil, 2024), figura-se como um dos
esforcos mais recentes nesse ambito. A normativa prevé, entre suas incorporagdes e
modifica¢des, maior especificacdo e detalhamento dos estagios curriculares supervisionados,
bem como a integragdo adequada entre os conhecimentos tedricos gerais e especificos do
curso com a dimensdo da pratica. Destaca-se, ainda, o novo formato do Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (Enade) das licenciaturas. Diferentemente das edi¢gdes anteriores,
que avaliavam exclusivamente os conhecimentos teoricos adquiridos na formag¢ao por meio da
Prova Nacional Docente (PND), o exame agora incorpora a Avaliagdo da Pratica (AP). O
objetivo dessa nova etapa ¢ “avaliar conhecimentos, competéncias e habilidades praticas
desenvolvidos por estudantes de licenciatura durante os Estagios Curriculares
Supervisionados — ECS” (Brasil, 2026). Participardo desse processo trés sujeitos: os
licenciandos, os supervisores € os orientadores de estdgio. A realizagdo da AP consistird na
observagdo de uma aula ministrada pelo futuro docente na escola de educacao basica, bem
como na andlise de seu plano de ensino e no preenchimento de instrumentos avaliativos no
Sistema Enade.

Contudo, apesar de a legislagdo nacional e a literatura da area reconhecerem a
essencialidade da dimensdo pratica nos curriculos das licenciaturas, bem como incentiva-la,
observamos que “a relagdo teoria-pratica tdo enfatizada em documentos e normas, com a
concepgdo curricular integrada proposta, ndo se concretiza no cotidiano das diferentes
licenciaturas” (Gatti; Barreto; André 2011, p. 114). Por meio dessa reflexdo, mostra-se que
ainda ha desafios significativos na materializagdo de curriculos e praticas formativas que
efetivamente preparem o licenciando para desenvolver proficiéncia adequada em relacdo a
pratica profissional.

Em oposi¢do a cursos com enfoques formativos que limitam ou esvaziam a dimensao

pratica, discussdes sobre um modelo alternativo que direcione o foco do curriculo para a
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pratica profissional t€ém ganhado destaque na literatura académico-cientifica internacional. A
perspectiva de Formagdo de Professores Centrada na Pratica (FPCP) (em inglés:
Practice-Based Teacher Education, traducao livre) busca preparar adequadamente os
licenciandos para as exigéncias e complexidades de sua profissdo. Em suma, preza-se pela
identificagdo, defini¢do e ensino do que esses futuros professores precisam saber fazer antes
de assumir a responsabilidade profissional de uma sala de aula (Forzani, 2014; Grossman,
2018). As propostas formativas dessa natureza ndo sao recentes e remontam a estudos como o
de Ball e Cohen (1999), que ja apresentavam defini¢des iniciais sobre uma preparacao
centrada na aprendizagem da pratica profissional. Ao longo do tempo, o entendimento da area
acerca do termo Practice-Based foi se modificando até a perspectiva que o movimento da
FPCP vem adotando (Forzani, 2014).

E sabido que os diferentes modelos formativos a serem adotados na FID guardam
consigo um conjunto de pressupostos acerca do ensino e da aprendizagem, diferenciando-se
pela forma como interpretam esses aspectos e os incorporam nos curriculos. Nesse sentido, na
contramdo de modelos centrados na técnica (fundamentados em premissas
comportamentalistas que visam capacitar os professores a aplicar técnicas prescritas) e
modelos centrados no conhecimento (fundamentados em premissas cognitivistas que prezam
pelo acimulo de conhecimento), a FPCP se embasa em premissas e pressupostos que
entendem que o “acimulo de conhecimentos precisa ser orientado pela pratica e emergir dela”
(Born, 2019, p. 37), fundamentando-se em uma abordagem sociocultural de aprendizagem.
Outrossim, ¢ fulcral enfatizar que a proposta de centralizar o curriculo ¢ a formagao inicial na
dimensdo pratica ndo remete e nem se alicerga em visdes meramente tecnicistas ou ativistas
(enfoques fenomenologicos), mas, sim, de maneira oposta: confere significado e
funcionalidade formativa efetiva para a dimensdo pratica, entendendo-a como uma atividade
complexa. Trata-se, portanto, de um construto caracterizado por a¢des multifacetadas de alta
complexidade, exigindo profunda pericia para sua performance. Desse modo, a proposta nao
se atém a esvaziar os conhecimentos teéricos e reflexivos em detrimento da pratica
profissional, mas, sim, integra-los de forma articulada, coerente e concreta, com vistas a
apoiar os licenciandos no enfrentamento dos inerentes desafios da profissao.

Em meio ao movimento que visa redirecionar o foco do curriculo e da formagao
inicial para a pratica profissional docente, a intencdo de se investigar como identificar e
definir tais praticas tem estado em evidéncia entre diferentes grupos de pesquisadores. Entre

as diferentes iniciativas, destacamos e adotamos como um dos referenciais tedricos —
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apresentado no Capitulo 1 — as Praticas Centrais de Ensino (PCE) (em inglés: Teaching Core
Practices). O movimento das PCE, por se inserir em uma perspectiva de FPCP, entende que o
fazer (pratico), assim como saber (tedrico), também € conhecimento, e esse conhecimento
pressupOe a interagao nao neutra entre o sujeito € o objeto do conhecimento, imersos em um
contexto sociocultural. Enfatizamos, porém, que as propostas da FPCP e das PCE ndo sdo
uma solucdo incontestdvel no que tange as problemadticas discutidas pela area, mas, parece
avangar, segundo a literatura académico-cientifica, em relagdo a aspectos que nao tém sido
adequadamente enfrentados por outros modelos formativos apresentados.

Apesar do seu potencial promissor para aprimorar de forma significativa a FID em
relacdo aos obstaculos enfrentados, as investigagdes ainda tém carecido de amplos consensos
acerca da definicdo e delimitagdo das proprias PCE (Pedroso, 2023), o que dificulta o
estabelecimento de um conjunto de praticas que se apliquem a diferentes disciplinas, niveis de
ensino, grupos de alunos e contextos educacionais. Fato este que ainda demanda pesquisa,
didlogo e negociagdo continuos dentro do campo. Outro desafio que se impde atualmente se
refere a necessidade de o movimento das PCE ser considerado dentro de uma perspectiva
organizacional mais ampla da formacao inicial. Propostas significativas e sustentaveis exigem
alinhar os programas de FID as restrigdes e potencialidades apresentadas pelas politicas
educacionais, aos contextos institucionais de universidades e escolas e as demandas locais
especificas. Por fim, hd a necessidade de se considerar as especificidades disciplinares na
definicao de PCE.

Nessa direcao, recentemente, Pedroso (2023) mapeou a literatura académico-cientifica
sobre o tema das PCE no ambito do Ensino de Ciéncias (EnCi) (considerando-se Quimica,
Fisica e Biologia), analisando como as Praticas Centrais para o Ensino de Ciéncias (PCEnCi)
tém sido concebidas, investigadas e implementadas em programas de FID ao redor do mundo.
A pesquisa do autor se baseou em uma Revisao de Escopo (RE) a partir de um conjunto de
descritores predefinidos, selecionados com base no estado da arte em pesquisas sobre
PCEnCi. A analise realizada por Pedroso (2023) revelou alguns desafios para as pesquisas

sobre PCEnCi que sdo apresentados no Quadro 1.
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iiuadro 1. Desafios ﬁara iesiuisas sobre PCEnCi sintetizadas a iartir do trabalho de Pedroso i2023 i

Definir e delimitar as a necessidade de se definir ¢ delimitar as PCE de forma mais precisa se revelou
PCEnCi de forma mais fundamental em fung@o tanto de divergéncias de defini¢des e delimitacdes de
precisa diferentes autores e grupos quanto especialmente considerando a crescente
complexidade do Ensino de Ciéncias da Natureza no século XXI e suas diferentes
abordagens

Desenvolver uma o trabalho de definir, delimitar e classificar as PCEnCi exige um esforgo
linguagem comum e colaborativo entre os pesquisadores, com o objetivo de se construir uma linguagem
compartilhada comum e consistente, que permita a comunicacdo e a troca de informagdes mais

efetivas, considerando referenciais compartilhados
Construir um corpo de ¢ necessario se aprofundar na pesquisa sobre PCEnCi, com o objetivo de se

conhecimento mais robusto | construir um corpo de conhecimento mais robusto e consistente, com base em
evidéncias e teorias que possibilitem a criagdo de quadros tedricos (frameworks) e
modelos mais robustos para a formacao de professores de ciéncias

Integrar PCEnCi em ¢ preciso integrar as PCEnCi em programas de formagdo de professores, de forma
programas de formacdo de | que os professores em formagdo inicial se engajem em atividades e situa¢des que
professores possibilitem o desenvolvimento de performances no ensino ambicioso de ciéncias,

em diferentes contextos e niveis de ensino
Desenvolver ¢ implementar | ¢ fundamental que se desenvolvam instrumentos e ferramentas especificas para a
abordagens para a avaliag@o | avaliagdo da compreensdo e da incorporagdo das PCEnCi pelos professores em
da performance de PCEnCi | formagao inicial, de forma que se possa monitorar o desenvolvimento de sua
performance profissional e garantir a efetividade da implementagdo das PCEnCi
em sala de aula
Considerar as as pesquisas tém se concentrado principalmente em estudos realizados nos Estados
particularidades de outros | Unidos, e ¢ preciso considerar as particularidades de outros contextos, como a
contextos socioculturais realidade socioeconomica e cultural das escolas, as politicas publicas de educacao,
as caracteristicas do Ensino de Ciéncias, e as necessidades especificas de
professores de outros paises
Fonte: Bego (2025).

Diante do panorama exposto por Pedroso (2023), especialmente no que tange a
necessidade de considerar as particularidades de outros contextos socioculturais (Desafio 6),
torna-se imprescindivel que as PCEnCi dialoguem com a realidade educacional na qual serdo
implementadas. E sob essa premissa que fundamentamos a escolha da pedagogia freireana e
da metodologia dos 3 Momentos Pedagogicos (3MP) como alicerces tedricos para a proposta
da presente pesquisa, as quais sdo, posteriormente, debatidas em detalhes no Capitulo 3.

A pedagogia freireana consiste em uma teoria critica desenvolvida por Paulo Freire
que busca compreender e propor meios de intervir na dialética social que segrega os homens
em opressores e oprimidos, materializando uma realidade regida por violéncia, imposi¢do e
desumanizagdo. Ao transpor essa perspectiva, Freire (2013) discorre que a educagdo também
pode ser utilizada como um dos instrumentos de opressdo social, estabelecendo-se no cerne da
relacdo entre professor e alunos. Para descrever essa concepg¢do, o autor traz a tona um

modelo educacional denominado educacdo bancaria, fundamentado, em linhas gerais, em um

ensino transmissivo, descontextualizado e acritico. Essa abordagem relega os alunos a uma
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posicdo de passividade, tratando-os como recepticulos de conhecimentos destituidos de
significado. Como esséncia de sua pedagogia e em contraposi¢do a educagdo bancaria, Freire
(2013) propde uma educagdo como ato politico, dialégico e humanizador, capaz de
transformar a realidade e as contradigdes a ela inerentes. Todavia, os pressupostos e as
contribui¢des didatico-pedagogicas da teoria freireana ndo se traduziam, diretamente, para a
educacao formal, especialmente para a area do EnCi.

Os 3MP surgem, entdo, como uma metodologia que deriva e assume explicitamente os
pressupostos da pedagogia freireana adaptados para essa area disciplinar do EnCi na educagao
escolar. Essa metodologia preza por um ensino critico, contextualizado e problematizador, que
insere o aluno no centro do processo educativo, utilizando seus conhecimentos prévios e
experiéncias como componentes fundamentais para o desenvolvimento dos conhecimentos
cientificos, com o propdsito de compreender o problema e sua relagio com um determinado
tema. Pautados nesses principios, os 3MP podem ser operacionalizados na intervencao
didatico-pedagogica em trés etapas® 1) problematizagdo inicial; 2) organizagdo do
conhecimento; e 3) aplicagdo do conhecimento.

A adogao dessa perspectiva educacional critica e brasileira para a proposi¢ao das
nossas PCEnCi, como forma de contextualizacdo e ampliacdo do que os referenciais
estadunidenses apresentam, sustenta-se em cinco eixos centrais:

1) Referencial tedrico consolidado e coeréncia contextual: sobejamente, Paulo Freire ¢
um dos mais conhecidos e referenciados autores na educacdo brasileira (Neves;
Machado, 2024), sendo considerado, pela Lei 12.612/2012, Patrono da Educacao
Brasileira (Brasil, 2012). Sua pedagogia foi desenvolvida com base nas problematicas
educacionais de nosso pais, reforcando a coeréncia e sentido em nossa escolha. Além
disso, conforme aponta Pedroso (2023), as PCEnCi majoritariamente se baseiam em
referenciais curriculares e conceituais estadunidenses. Portanto, a valorizacao dos
referenciais teoricos nacionais se da em virtude de sua capacidade de contextualizar as
discussdes educacionais nas realidades sociais e politicas do pais, com a finalidade de
promover um ensino voltado para a conscientizacao e a transformac¢do da sociedade,
ao invés de apenas reproduzir referenciais estrangeiros. Isto ressalta a coeréncia de
adotarmos um referencial teérico-metodologico nacional, como o de Freire (2013) e o

de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2018) para esta pesquisa;

* Cada um dos momentos ¢ detalhadamente discutido no Capitulo 3.
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Alinhamento com os principios de equidade: a preocupagdo com a equidade
educacional, central no debate sobre PCE, encontra um forte paralelo na obra de
Freire. Os ideais do autor estdo diretamente fundamentados em principios de
emancipagao, justica social e superacao de desigualdades estabelecidas por um sistema
de opressdo, segregando a sociedade em classes, o que abrange, consequentemente, o
ambito educacional. Freire (2013) desvela o conceito de educagdo bancaria como
ferramenta de manutencao dessa opressao, em que o educando ¢ mero receptaculo de
informacodes, desestimulado a desenvolver um pensamento critico sobre sua realidade.
Esse modelo educacional, ao ignorar os saberes e as experiéncias dos alunos, perpetua
um ciclo de opressao e desigualdade. Em oposi¢do a essa pratica, o autor propde uma
educacdo libertadora, que se fundamenta no dialogo e na problematizagido da realidade
concreta dos educandos. Essa abordagem se alinha a ideia de equidade educacional ao
tratar os desiguais de forma diferente, na medida de suas desigualdades, para garantir
que todos tenham o mesmo direito ao desenvolvimento pleno. Ao valorizar a cultura
primeira dos educandos e promover a interacdo critica com o conhecimento
sistematizado, a pedagogia freireana visa combater a injustica social por meio do
empoderamento dos oprimidos. Por meio da conscientizagao e da praxis, os individuos
se tornam protagonistas na transformacdo de suas realidades, lutando pela superacao
das estruturas de opressdo. Portanto, a teoria de Freire ndo se limita a uma proposta
pedagdgica, mas se constitui como uma perspectiva politica e ética mais ampla de
combate as desigualdades. A busca por equidade se manifesta no reconhecimento das
diversas necessidades dos alunos, enquanto a justica social ¢ o horizonte a ser
alcangado por meio de uma educacdo que liberte os individuos para que possam,
coletivamente, construir uma sociedade mais justa e humana;

Diretrizes curriculares estadunidenses nao criticas: visto que a perspectiva curricular
majoritariamente utilizada para fundamentar as discussoes e propostas de PCEnCi ¢ de
base socioconstrutivista (The National Science Education Standards; Framework for
the Next Generation Science Standards; Next Generation Science Standards), ao
optarmos pela pedagogia freireana e os 3MP, poderiamos inovar as iniciativas da
tematica, nao somente em relacdo ao contexto, mas também na adocao de uma
perspectiva critica. Essa pode ser considerada uma certa contradicdo entre a
perspectiva curricular hegemonica entre alguns grupos de pesquisa nos Estados

Unidos e os fundamentos tedéricos socioculturais que dao base ao movimento da PCE.
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Além disso, particularmente no contexto brasileiro, as correntes tedricas que se
baseiam no construtivismo e/ou que se derivaram dele vém sofrendo fortes criticas, em
especial no que diz respeito ao EnCi (Mortimer, 1996; Souza, 2020). Entre as
principais criticas tecidas a essa teoria do conhecimento estdo: sua proximidade com
vertentes como o relativismo epistemologico, em que se aborda a subjetividade do
saber sob a otica do observador ou do grupo cultural em que se insere; e a auséncia de
uma base filos6fica mais coerente, evidenciada pelo vinculo persistente do
construtivismo com o empirico-indutivismo, visto que as abordagens de ensino se
pautam, em geral, na crenca de que a experiéncia sensorial e/ou com problemas, por si
80, constrol novas ideias. As criticas ao construtivismo estendem-se, também, a sua
aplicagdo como metodologia de ensino. Nesse contexto, destacam-se pontos como: o
ndo reconhecimento de que a caréncia de teoria para processar novos resultados
representa uma limitacdo cognitiva superior ao conflito entre as concepgdes prévias
dos estudantes e os dados observados; a restrigdo do aprendizado a procedimentos
circunstanciais, o que dificulta a elaboragdo de generalizagcdes capazes de explicar
fendmenos de natureza abrangente e multicontextual; e, por fim, a incapacidade dos
alunos em superar impasses cognitivos (desequilibragdo) por ndo identificarem
perturbagdes entre ideias prévias e dados observados e, consequentemente, manterem
suas ideias originais inalteradas (Mortimer, 1996). Advogamos que optar por uma
perspectiva curricular e, por conseguinte, por uma metodologia de ensino baseada em
uma pedagogia critica indica uma decisdo consciente € coerente para o contexto em
que nos encontramos, inclusive, permitindo que exploremos a possibilidade de mitigar
algumas das limita¢des supracitadas;

Exequibilidade no contexto de ensino e aprendizagem: determinadas metodologias de
ensino demandam condi¢des bastante especificas para sua adequada operacionalizacao
em sala de aula, uma vez que podem ter sido desenvolvidas em determinados
contextos educacionais mais bem estruturados e com condi¢des de trabalho adequadas.
Por exemplo, uma sala de aula que tem um nimero alto de alunos pode inviabilizar a
adog¢do de propostas metodologicas socioconstrutivistas, como o Ensino por
Investigacao (EI), visto as demandas por recursos mais sofisticados, maior quantidade
de tempo de aula, organizagdo docente, bem como formas de agrupamento e gestdo do
espaco. Em geral, entendemos que a proposta dos 3MP foi pensada, desenvolvida e

vem sendo aperfeicoada ja considerando a realidade de nossas escolas e parece nao
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demandar condi¢cdes objetivas discrepantes das existentes em nosso contexto

educacional;

5) Proximidade com a pratica de EnCi recorrente: a abordagem dos 3MP ndo impde uma
ruptura drastica na organizacao do processo de ensino e aprendizagem com a qual os
professores de Ciéncias ja estdo familiarizados em nosso pais, distanciando
demasiadamente esses profissionais daquilo que seria factivel dadas as condigdes
objetivas postas. Advogamos que esse fato pode gerar maior aceitacdo e adesdo dos
professores de Ciéncias brasileiros nos contextos de formagao inicial ou continuada,
aumentando a factibilidade das pesquisas de nosso grupo e suas derivadas perspectivas
futuras.

Considerando os argumentos criticos apresentados anteriormente e para fundamentar a
robustez da proposi¢do desta pesquisa, também se faz necessario explicitar a articulagdo entre
os referenciais tedricos abordados, evidenciando como a FPCP, o planejamento de ensino, a
pedagogia freireana e a metodologia dos 3MP nido se justapdem de maneira aleatoria, mas
compdem uma inter-relacdo epistemoldgica e metodoldgica coesa.

Inicialmente, a articulagdo entre as PCE e o planejamento de ensino ¢ fundamental
para garantir que o foco na performance profissional docente ndo sofra distor¢des
reducionistas. Como debatido na area, o risco de adotar um repertorio de praticas reside na
possibilidade de interpreta-las sob a dtica de uma perspectiva técnica®, na qual o professor
atuaria como mero executor de prescricoes mecanicas, sem intencionalidade e de forma
acritica. Para superar esse viés, a sistematizagdo e a mobilizacdo das PCE, em especial, das
PCEnCi, devem estar ancoradas em um planejamento de ensino orientado por uma
perspectiva critica. Nessa dimensao, o planejamento deixa de ser um ato burocratico e passa a
se constituir como um instrumento intencional, no qual as acdes de sala de aula sdo pensadas
de forma autoral e contextualizada para responder as especificidades da acao educativa.

Por conseguinte, na perspectiva que defendemos, a interseccdo entre a
intencionalidade do planejamento critico e a materializagdo das PCEnCi ocorre por meio de
uma metodologia de ensino. Esta, por sua vez, atua como nucleo diretivo e sistematico de
todos os elementos do planejamento (objetivos de ensino e aprendizagem, conteudos
curriculares, estratégias didaticas e avaliativas). Ao optarmos pelos 3MP, estabelecemos as

dimensdes teodrica (principios) e pratica (método) que orientardo como ¢ com qual finalidade

5 As discussdes sobre os modelos de racionalidade docente frente ao planejamento de ensino sdo apresentadas no
Capitulo 2.
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as PCEnCi serdo implementadas. Dessa forma, as praticas propostas neste trabalho ndo devem
ser interpretadas como agdes aleatorias, mas, sim, como movimentos caracteristicos e
sequenciais dos momentos de problematizacdo inicial, organizacdo do conhecimento e
aplicagcdo do conhecimento.

A integracdo mais profunda reside na aproximagdo epistemoldgica entre os
fundamentos de alguns movimentos® estadunidenses que apoiam e trabalham em prol de uma
FPCP a partir de PCE e a pedagogia freireana. Embora oriundos de contextos distintos, ambos
rejeitam enfaticamente os modelos transmissivos e acriticos de ensino, definidos por Freire
como educagdo bancéria. Quando o movimento da FPCP propde um ensino ambicioso e
equitativo, que reconhece os alunos e seus saberes prévios como recursos valiosos para a
intervencdo pedagdgica, ele estd em linha com as premissas freireanas de dialogicidade e
emancipagao.

Nas PCEnCi que desenvolvemos, essa convergéncia se materializa da seguinte forma:
as estratégias formativas’ de representagdo, decomposicdo e aproximagido da pratica,
recorrentemente utilizadas na FID para ensino desse repertdrio pratico-profissional, fornecem
o saber fazer (expertise e performance), enquanto os 3MP fornecem os subsidios
epistemologicos, sociopoliticos e psicopedagogicos da acdo docente. O professor passa a
orientar a superacdo da cultura prevalente (repertério de senso comum e simbdlico do aluno)
em direcdo a apropriacdo da cultura elaborada (conhecimentos e linguagem cientifica). Isso
ndo ocorre como um fim em si mesmo, mas como instrumento de leitura e intervencao na
realidade sociocultural. Assim, a integracdo desses quatro referenciais justifica a nossa
proposicdo: a luz de uma perspectiva critica, da pedagogia freireana e dos 3MP, as PCEnCi
materializam a traducdo de ideais progressistas e emancipatorios em agdes concretas,
articuladas e intencionais para as aulas de Ciéncias.

Em sintese, nesta etapa introdutéria, buscamos apresentar a justificativa
teorico-metodoldgica para a adogcdo de um referencial pedagdgico freireano no EnCi,
especificamente em nossa proposta de PCEnCi. A escolha por essa abordagem se baseia em
sua exequibilidade, proximidade com a pratica docente, coeréncia teodrica e alinhamento aos
principios de equidade educacional. Ao valorizar um referencial nacional e considerar as

questdes sociopoliticas do pais, nossa proposta tenta inovar em relacdo as pesquisas da area,

¢ Ver discussio sobre o caso do Consoércio de Praticas Centrais na subsecdo 1.1.
7 Ver discussio sobre estratégias formativas para implementar as PCE na FID na subsegéo 1.2.
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visando promover um ensino critico, consciente e transformador, capaz de contribuir para a
utopia necessaria a constru¢do de uma sociedade mais justa e equanime.

Amparada nesse panorama teorico e motivada pelos desafios contemporaneos da FID,
esta pesquisa apresenta como objetivo geral propor e validar um conjunto de Praticas
Centrais para o Ensino de Ciéncias fundamentadas na metodologia de ensino dos 3
Momentos Pedagogicos.

Para materializar esse objetivo, esta dissertacdo se encontra estruturada de forma
sequencial. O Capitulo 1 d4 inicio as discussdes teodricas, expondo o caso de um grupo
estadunidense que investiga como alcancar objetivos relacionados ao trabalho com as PCE,
elencando, a partir disso, suas visdes de pratica, ensino e aprendizagem. O Capitulo 2 detalha
aspectos inerentes ao planejamento didatico-pedagogico e, especificamente, discute o
planejamento de ensino e a metodologia como um de seus eixos norteadores, justificando a
defini¢do que adotamos para essa dimensdo. O Capitulo 3 aprofunda a relagdo entre a
pedagogia freireana e o EnCi por meio dos pressupostos da abordagem metodologica dos
3MP, explicitando seus principios e sua forma de operacionalizacdo no processo de ensino e
aprendizagem. O Capitulo 4 discorre sobre os procedimentos metodologicos adotados na
presente pesquisa, discutindo e justificando as escolhas referentes a abordagem qualitativa, ao
delineamento da pesquisa de desenvolvimento, ao grupo focal como instrumento de coleta e a
analise de contetdo como técnica para o tratamento dos dados. O Capitulo 5 se dedica aos
resultados oriundos das escolhas e implementagdes metodologicas, englobando as discussdes
acerca do nosso produto e do processo de refinamento ao qual foi submetido. Por fim, no
Capitulo 6, sistematizamos os principais achados da pesquisa, as potencialidades identificadas
e as limitagdes inerentes ao estudo. Finalizada essa breve apresentagdo da estrutura desta
dissertacdo, no proximo capitulo damos inicio as discussdes elaboradas, apresentando nosso
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