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RESUMO
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A aprendizagem de alunos de licenciatura é de fundamental importancia no
processo formativo desses futuros profissionais e o estagio curricular supervisionado
€ parte central nessa aprendizagem. O estagio curricular supervisionado foi
introduzido nas disciplinas das licenciaturas a fim de propiciar aos licenciandos a
vivéncia do cotidiano escolar, com a intencdo de prepara-los melhor para seu futuro
profissional. Durante as atividades de estagio da Licenciatura em Quimica, 0s
licenciandos utilizam conceitos quimicos na elaboracéo e aplicacdo de seus projetos
de estagio e o fazem juntamente com os saberes docentes. Assim, 0 estagio se
constitui na elaboragcdo de concepgbes acerca da docéncia, bem como na
reelaboracdo do conhecimento quimico direcionado para a pratica docente, o que
possibilita uma formacéo profissional mais concreta. Uma importante habilidade
relacionada as areas cientificas € a argumentacao cientifica, pois é através dela que
o conhecimento cientifico € validado, seja em sala de aula e em todas as instancias
da sociedade. Em nosso trabalho, buscamos saber se as reflex6es proporcionadas
pelas atividades do estagio da Licenciatura em Quimica de uma universidade
publica paulista influenciam na habilidade de argumentacéo cientifica dos alunos,
através da aplicacdo de questionario e gravacdes em videos das reunibes de
estagio, andlise dos projetos e de relatérios dos licenciandos. A pesquisa é de
carater qualitativo, assim, utilizamos a andlise textual discursiva para a analise e
categorizacdo da mesma, além de utilizar em casos especificos o Padrdao de
Argumentacdo de Toulmin (2001), que é um padrdo utilizado para categorizar
estruturalmente a argumentacao cientifica. Ademais, utilizamos como referencial
tedrico os trabalhos de James Wertsch (1998), em que as ferramentas culturais que
nos sdo apresentadas, como o0 caso da argumentacdo cientifica, podem ser
internalizadas do ponto de vista do dominio ou da apropriacdo dessas ferramentas.
Nossos dados de concepcdes prévias mostram que a maioria dos alunos da
licenciatura conhece os rudimentos da argumentacdo cientifica. Além disso, em
alguns casos, os alunos utilizam corretamente da estrutura da argumentagao
cientifica (dado, justificativa e conclusdo), porém nao articulam o conhecimento
quimico associado. Os dados finais nos mostraram como as atividades da disciplina

de estagio curricular supervisionado foram importantes para a mudanca de dominio



dos elementos de Toulmin (2001) da argumentacao cientifica, além da mudanca da
percepcdo da importancia da ferramenta cultural argumentacdo cientifica para o

ensino de ciéncias e para a formacao do cidad&o critico.

Palavras—chave: estagio curricular supervisionado em quimica; argumentacao
cientifica; teoria da acdo mediada.



ABSTRACT

The learning of undergraduate students is of fundamental importance in the training
process of these future professionals and the supervised curricular internship is a
central part of this learning. The supervised internship was introduced in the
disciplines of undergraduate courses in order to provide graduates with the
experience of school daily, with the intention of preparing them better for their
professional future. During the internship activities of the undergraduate degree in
chemistry, undergraduates use chemical concepts in the elaboration and application
of their internship projects, and do so together with the teaching knowledge. Thus,
the internship is constituted in the elaboration of conceptions about teaching, as well
as in the re-elaboration of the chemical knowledge directed to the teaching practice,
what allows a more concrete professional formation. An important skill related to
scientific areas is scientific argumentation, because it is through it that scientific
knowledge is validated, whether in the classroom and in all instances of society. In
our work, we seek to find out if the reflections provided by the activities of the degree
in chemistry at a public university in S&do Paulo influence the ability of students to
make scientific arguments, through the application of questionnaires and video
recordings of internship meetings, project analysis and undergraduate reports. The
research is of a qualitative character, therefore, we use discursive textual analysis to
analyze and categorize it, in addition to using in specific cases Toulmin's
Argumentation Pattern (2001), which is a pattern used to structurally categorize
scientific argumentation. Furthermore, we use the works of James Wertsch (1998) as
a theoretical reference, in which the cultural tools that are presented to us, such as
the case of scientific argumentation, can be internalized from the point of view of the
domain or the appropriation of these tools. Our data from previous conceptions show
that the majority of undergraduate students know the rudiments of scientific
argumentation. In addition, in some cases, students correctly use the structure of
scientific argumentation (data, justification and conclusion), but do not articulate the
associated chemical knowledge. The final data showed us how important the
activities of the supervised curricular internship discipline were to change the domain
of the elements of Toulmin (2001) of scientific argumentation, in addition to changing
the perception of the importance of the cultural tool scientific argumentation for

science teaching and for the formation of critical citizens.



Keywords: supervised curricular internship in chemistry; scientific argumentation;

mediation action theory.



LISTA DE FIGURAS

Figural Estrutura de Argumento de Toulmin.
Figura2 Esquema basico de Toulmin.

Figura3 Esquema basico de Toulmin na Quimica.

86
87
87



Tabela 1
Tabela 2
Tabela 3
Tabela 4
Tabela 5

Tabela 6

Tabela 7
Tabela 8
Tabela 9
Tabela 10
Tabela 11
Tabela 12
Tabela 13
Tabela 14

Tabela 15
Tabela 16

LISTA DE TABELAS

Categorias sobre a questdo um do questionario prévio
Categorias sobre a questao dois do questionario prévio
Categorias sobre a questdo trés e quatro do questionario prévio
Categorias sobre a questéo cinco do questionario prévio

Quantidade de respostas por topicos da questdo numero seis
do questionario prévio

Quantidade de respostas por tdpicos da questdo namero quatro
da entrevista

Respostas da pergunta 1 da reunido de estagio
Abordagens utilizadas pelos licenciandos na regéncia
Respostas da pergunta 2 da reunidao de estagio
Respostas da pergunta 3 da reunido de estagio
Respostas da pergunta 4 da reunido de estagio
Respostas da pergunta 5 da reunido de estagio
Respostas da pergunta 6 da reunido de estagio

Quantidade de alunos que conseguiu ou nao aplicar
argumentacao cientifica no estagio

Abordagens utilizadas pelos licenciandos na regéncia

Indicios de dominio da argumentacao cientifica (elementos de
Toulmin) pela analise do questionario avaliativo de
eletroquimica

91
93
93
94
96

108

116
117
119
121
122
124
125
127

128
131



Quadro 1
Quadro 2

Quadro 3
Quadro 4
Quadro 5
Quadro 6
Quadro 7
Quadro 8
Quadro 9
Quadro 10
Quadro 11
Quadro 12
Quadro 13

Quadro 14
Quadro 15
Quadro 16
Quadro 17
Quadro 18
Quadro 19
Quadro 20
Quadro 21
Quadro 22
Quadro 23
Quadro 24
Quadro 25
Quadro 26
Quadro 27
Quadro 28
Quadro 29

Quadro 30

LISTA DE QUADROS

Etapas da pesquisa

Descricdbes do padrdo de argumento completo de Toulmin
(2001)

Questdo de numero 6 do questionario

Andlise da resposta do Al da questdo numero seis
Analise do dominio das ferramentas culturais do A1
Andlise da resposta do A2 da questdo numero seis
Andlise do dominio das ferramentas culturais do A2
Andlise da resposta do A3 da questdo numero seis
Analise do dominio das ferramentas culturais do A3
Andlise da resposta do A4 da questdo numero seis
Andlise do dominio das ferramentas culturais do A4
Resposta do A5 sobre a questdo um da entrevista

Continuacdo da resposta do A5 sobre a questdo um da
entrevista
Resposta do A2 e A6 sobre a questdo um da entrevista

Resposta do A7 sobre a questdo um da entrevista

Resposta do A5 sobe a questédo dois da entrevista

Resposta do A7 sobre a questdo dois da entrevista

Resposta do A2 e do A6 sobre a questao dois da entrevista
Resposta do A8 sobre a questéo quatro da entrevista

Andlise da resposta do A8 sobre a questdo quatro da entrevista
Andlise do dominio das ferramentas culturais do A8

Resposta do A7 sobre a questdo quatro da entrevista

Andlise da resposta do A7 sobre a questéo quatro da entrevista
Andlise do dominio das ferramentas culturais do A7

Respostas do A4 sobre a questdo quatro da entrevista

Andlise da resposta do A4 sobre a questao quatro da entrevista
Analise do dominio das ferramentas culturais do A4

Respostas do All sobre a questao quatro da entrevista

Andlise da resposta do All sobre a questdo quatro da
entrevista
Anélise do dominio das ferramentas culturais do A11

77

96
97
97
98
99
100
100
101
101
102

104

104
105
106
107
107
109
109
110
111
111
112
113
113
113
114

115
115



Quadro 31
Quadro 32
Quadro 33
Quadro 34

Quadro 35
Quadro 36
Quadro 37

Quadro 38

Quadro 39
Quadro 40

Quadro 41
Quadro 42
Quadro 43
Quadro 44
Quadro 45
Quadro 46
Quadro 47
Quadro 48
Quadro 49
Quadro 50

Respostas do A8 sobre a questao 1 da reunido de estagio
Respostas do Al e A3 sobre a questao 2 da reunido de estagio
Respostas do A5 sobre a questédo 2 da reunido de estagio

Respostas do A7, A9 e A10 sobre a questdo 3 da reunido de
estagio
Resposta do A5 sobre a questéo 3 da reunido de estagio

Resposta do A13 sobre a questédo 4 da reunido de estagio

Respostas de A7, A9 e A10 sobre a questdo 4 da reunido de
estagio

Respostas dos A7, A9 e A10 sobre a questdo 5 da reunido de
estagio

Resposta do A5 sobre a questéo 6 da reunido de estagio

Resposta de Al2 e Al3 sobre a questdo 6 da reunido de
estagio

Questionario sobre eletroquimica, apos aplicacdo da regéncia
Exemplo de andlise das alternativas do questionario avaliativo
Resposta correta das alternativas do questionario avaliativo
Resposta do A5 referente ao questionario avaliativo

Resposta do A2 referente ao questionario avaliativo

Resposta do A8 referente ao questionario avaliativo

Resposta do A7 referente ao questionario avaliativo

Resposta do A4 referente ao questionario avaliativo

Sintese dos dados obtidos sobre a importancia da AC

Sintese dos dados do dominio dos elementos da AC

117
119
120

121

122
123

123

124
126
126

129
130
130
131
131
132
132
133
135
136



CEEC

CNE

CLT

ECS

FFCL

IBILCE

LDB

MEC

PACT

PCN+

PCNEM

PDE

PIBID

SBPC

TAP

TCLE

UDF

UNE

UNESP

USP

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Comisséo de Especialistas em Ensino de Ciéncias
Conselho Nacional de Educacao

Consolidacao das Leis do Trabalho

Estagio Curricular Supervisionado

Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras

Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas

Lei de Diretrizes e Bases

Ministério da Educacao

Plano de Acéo ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico

Orientagcbes Educacionais Complementares aos Parametros

Curriculares Nacional

Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
Plano de Desenvolvimento da Educacao

Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia
Padrdo de Argumentacéo de Toulmin

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Universidade do Distrito Federal

Unido Nacional dos Estudantes

Universidade Estadual Paulista

Universidade de Sao Paulo



11
1.2

2.1
211
2.1.2
2.2
221
2.2.2
2.3

3.1
3.2
3.3

4.1

41.1
4.1.2
4.1.3

41.4
4.1.5
4.2

5.1
5.1.1

SUMARIO

INTRODUCAO

Justificativa

Estrutura do trabalho

O ENSINO SUPERIOR

Elementos da Historia das Universidades e sua Evolucao
A Universidade Moderna

A crise na Universidade Moderna

A criacdo do Ensino Superior no Brasil

O Ensino Superior em Quimica

A institucionalizacdo da Quimica no Brasil

As licenciaturas e a formacdo de professores de Quimica no
Brasil

O ESTAGIO SUPERVISIONADO

A implantacdo do Estagio Supervisionado no Brasil
Estagio Curricular Supervisionado

O Estagio Curricular Supervisionado em Quimica

A TEORIA DA ACAO MEDIADA

Propriedades da Agdo Mediada

A tensdo irredutivel entre o agente e as ferramentas culturais
A materialidade das ferramentas culturais

Os meios mediacionais restringem ao mesmo tempo que possibilitam
a acao

As transformacgdes da acdo mediada

A internalizacdo como dominio e apropriacéo

A argumentacdo cientifica como ferramenta cultural
OBJETIVO E METODOLOGIA DA PESQUISA
Objetivos e a questao da pesquisa

Questao da pesquisa

19
19
21
22
22
24
26
28
35
37
39

45
45
49
55
60
62
64
65
66

68
68
72
75
75
75



5.1.2  Objetivos 75

5.2 Participantes da Pesquisa 76
5.3 Tipo de Pesquisa 76
5.4 Desenvolvimento das atividades de pesquisa 77
55 Instrumentos de coleta de dados 79
5.6 Analise de dados 81
5.6.1 A Analise textual discursiva 81
5.6.1.1 A desconstrucédo e unitarizacao 83
5.6.1.2 O processo de categorizacao 83

5.6.1.3 Captando 0 novo emergente: construcdo de um meta-texto e sua 84
estrutura textual

5.6.2  Elementos basicos para categorizacéo 85
5.6.2.1 O Padrao de Argumento de Toulmin 85
5.7 Coleta de dados 88
5.7.1  Concepcdes prévias dos estudantes sobre a ferramenta cultural 88

5.7.2  Acado com o conhecimento prévio: confec¢do do planejamento de aula 88
dos licenciandos

5.7.3  Acdao apos a aplicacdo da regéncia pelos licenciandos 89
6 RESULTADOS E DISCUSSAO 90
6.1 Analise do Questionario 90

6.1.1 Andlise das concepcdes prévias dos licenciandos sobre a ferramenta 91
cultural argumentacéo cientifica através do questionario

6.2 Anélise das Entrevistas 102

6.2.1 Andlise dos trechos de fala: concep¢bBes prévias através das 102

estrevistas

6.3 Andlise das reunibes de estadgio apO6s a regéncia dos 116
licenciandos

6.4 Andlise dos relatérios de estagio e questionarios apos aregéncia 127
dos licenciandos

6.4.1  Andlise dos relatérios de estagio 127

6.4.2  Analise do questionario avaliativo 128

6.5 Sintese da discussédo dos dados 134



CONSIDERACOES FINAIS
REFERENCIAS

APENDICE A - Questionario Prévio
APENDICE B - Questionario Avaliativo

139
142
153
154



19

CAPITULO 1
INTRODUCAO

1.1 Justificativa

Para explicar meu caminho até a escolha do tema de pesquisa acredito que
seja interessante destacar alguns momentos da minha vida pessoal e académica,
que acabaram refletidos no estudo sobre o estagio supervisionado e a
argumentacao cientifica.

Desde muito pequena ja tinha paixdo por ensinar. Minha brincadeira favorita
era escolinha, onde eu fazia de meus primos e amigos, meus alunos. Ah, e se nao
tivesse ninguém, eu dava aula para alunos invisiveis também! Sempre tive lousa e
giz em casa e ja pedi um mapa do mundo de presente de aniversario para poder dar
uma aula de geografia mais didatica para meus “alunos”.

Além disso, na escola, sempre ajudei meus amigos com a explicacdo da
matéria, tanto na execucdo de exercicios quanto antes da prova, onde faziamos
uma roda e eu ia repassando a matéria com eles. E ficava contentissima quando
eles entendiam e tiravam notas boas nas provas. Tudo porque amava ensinar. E
ainda amo.

Quando iniciei o Ensino Médio e entrei em contato com a Quimica, ja sabia
gue o caminho que iria seguir profissionalmente era relacionado a Quimica. E ndo
demorei muito, eu ja tinha decidido: seria professora de Quimica. Muitas pessoas me
questionavam, inclusive o préprio professor de Quimica. Falava que era insano
entrar para essa area, que 0 servico era muito e a valorizacdo era pouca. Porém,
nada e ninguém mudaram minha opinido e, no ano de 2012, quando terminei o
Ensino Médio, prestei vestibular e passei na UNESP-IBILCE de S&o José do Rio
Preto, no curso de Quimica.

O curso de Quimica da UNESP - IBILCE é dividido em Bacharelado em
Quimica Ambiental e Licenciatura em Quimica. A escolha de modalidade se da
apenas no segundo ano, onde os alunos com maiores coeficientes de rendimento
(CR) tém preferéncia na escolha da modalidade, ja que as vagas sao limitadas em

cada categoria. Sendo assim, optei pela licenciatura e no ano de 2014 as disciplinas



20

pedagdgicas comecaram a aparecer em minha grade curricular, inclusive o Estagio
Curricular Supervisionado.

Neste mesmo ano de 2014, as inscricfes para preenchimento das vagas para
bolsistas do PIBID de Quimica abriram e entdo me inscrevi para fazer parte do
programa. Fui selecionada e permaneci no programa até o fim da minha graduagéo,
no ano de 2016.

Desde o ano de 2014, toda semana, no minimo duas vezes por semana
estava eu, juntamente com meus amigos, na escola, fazendo tanto as atividades do
Estagio Curricular Supervisinado quanto as atividades do PIBID. Durante esse
tempo, percebi que para que essas atividades fossem realizadas, principalmente a
regéncia de aula e as unidades didaticas, era preciso que eu estudasse o0 conteudo
para o planejamento da regéncia e posterior aplicacdo da mesma. Mas o mais
interessante € que esses contelddos eram pouco Vvistos durante a graduacéo, porque
os docentes alegavam que era coisa basica e que todos ja deveriam saber para
estar cursando Quimica. E algumas questbes comecaram a vir em minha mente:
‘Como é que o aluno do bacharelado em Quimica argumenta sobre 0 mesmo
contetdo que o aluno da licenciatura em Quimica?”. E foi ai entdo que apareceu
uma das primeiras questdes, que posteriormente seria moldada até chegar a nossa
questao de pesquisa.

Entdo, no fim da minha graduacéo, fui conversar com o professor Jackson
sobre a possibilidade da realizacdo de uma pesquisa em torno desse tema. O
professor Jackson gostou do tema e me apresentou sua area de atuacdo de
pesquisa, com o referencial teérico de James Wertsch. Ainda sem entrar no
programa, acompanhei as reunides de grupo para entender melhor o referencial
tedrico e ir moldando o meu projeto da melhor maneira.

Ingressei no curso de Mestrado do Programa de POs-Graduacao Strictu
Sensu “Ensino e Processos Formativos” no inicio de 2018, sob a orientacdo do
professor Jackson, repensando a melhor forma de apresentar a questdo de
pesquisa. Depois de varias discussdes, chegamos a argumentacdo cientifica, que

agora faz parte da nossa questéo da pesquisa.
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1.2 Estrutura do trabalho

O presente trabalho é estruturado em 6 capitulos.

O Capitulo 1 trata de toda a histéria da criacdo das Universidades,
descrevendo todos 0s processos e percalgos que a Universidade como instituicdo
sofreu até chegar aos moldes atuais. Além disso, trata da criacdo do Ensino Superior
em Quimica até a implantacéo do curso de Licenciatura em Quimica no Brasil.

O Capitulo 2 descreve todo o processo de implantacdo do Estagio
Supervisionado até o Estagio Curricular Supervisionado em Quimica e a importancia
do mesmo nas licenciaturas.

Na sequéncia, no Capitulo 3, é apresentada a Teoria da Acdo Mediada de
James Wertsch e suas concepcdes a respeito de dominio e apropriacdo. Além disso,
descrevemos nossa ferramenta cultural, a argumentacao cientifica e sua importancia
no ensino de Ciéncias.

No Capitulo 4 discorremos sobre a metodologia da pesquisa, onde
esclarecemos os procedimentos metodoldgicos utilizados para a coleta e obtencao
dos dados. Ja no Capitulo 5, apresentamos os resultados obtidos e sua discussao
de acordo com a metodologia e referencial propostos.

No ultimo Capitulo, o 6, apresentamos um panorama geral e as conclusdes

obtidas a partir da andlise geral da dissertacao.



22

CAPITULO 2
O ENSINO SUPERIOR

2.1 Elementos da Histéria das Universidades e sua Evolucéao

O surgimento da Universidade, segundo Verger (1990), resultou de um
conjunto de situacdes que favoreceram a valorizagcdo da cultura. Este ambiente
propicio surgiu apdés Renascimento do século Xll, onde uma sequéncia de
acontecimentos deu inicio a criacdo da Universidade: revalorizacdo da Dialética,
aumento da traducdo de autores classicos, o desenvolvimento urbano e a
multiplicacdo das escolas existentes, fazendo com que surgissem as primeiras
universidades, sendo elas a de Paris e a de Bolonha (MENEGHEL, 2001).

A Igreja Catolica, durante a Idade Média, controlava a vida publica e privada
das pessoas e, segundo Santos Filho (2000), as pessoas eram “consideradas
incapazes e sem autonomia de pensamento e estilo de vida”. Inclusive os
governantes eram subordinados do chefe religioso local ou do Papa. Com a
pesquisa e 0 ensino nao seria diferente, sendo a Igreja Catdlica quem impunha para
o ensino suas verdades e dogmas, enaltecendo sempre 0s pensamentos dos
filésofos da Antiguidade Classica (SANTOS FILHO, 2000). Portanto, ao todo, o nivel
destas escolas era pobre em termos de conhecimento basico, pois a maioria apenas
visava preparar 0s jovens para suas tarefas liturgicas (VERGER, 1990).

Iniciou-se entdo um processo de expansao universitaria e, com a sua rapida
proliferacéo, as autoridades religiosas comecaram a perceber e entender a funcao
gue a universidade poderia exercer ao colocar a favor do Estado e da Igreja
individuos intelectualmente qualificados. Assim, reconhecia-se, na formacao
universitaria, além de seu prestigio e valor cultural, um interesse de alcance politico,
acarretando no incentivo a criacdo de novas instituicbes (VERGER, 1990).

Até aquele momento, a universidade medieval era constituida de duas
formas: ou espontaneamente ou a critério papal ou imperial. A fase espontanea,
segundo pesquisadores, termina quando a fundacdo das universidades se
transforma em estratégia politica de papas ou imperadores. Porém, as universidades

sofriam conflitos, hora com a Igreja, hora com o governo. Sendo assim, tanto papas
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como imperadores passaram a conceder regalias a universidade para resguardar
sua autonomia (TRINDADE, 2000).

No século Xlll, a universidade ainda permanece como uma instituicdo da
Igreja Catodlica e fica condicionada ao dominio do clérigo local, porém sempre a
procura da protecdo do papado. Os estudantes formavam-se basicamente para
prestar servi¢co aos principes ou a propria igreja (VERGER 1990).

No geral, as caracteristicas da universidade medieval sdo voltadas para os
interesses da igreja, com uma formacdo teolOgico-juridica; trata-se de uma
instituicdo originalmente medieval e que procura manter sua autonomia frente ao
governo e a igreja (TRINDADE, 2000). O século XIlll termina em crise para as
universidades, com certas contradicdes de ideias, principalmente na Faculdade de
Artes e Teologia, na area da filosofia, onde duelavam seguidores dos ideais de
Aristételes e os de Agostinho, colocando até o conteddo e os métodos de ensino em
questionamento, entrando no século XIV com resquicios de transformacao.
(VERGER, 1990).

As relacdes entre Estado e Universidade comecaram a ter grandes mudancas
ao longo do século XIV. No século XllI, o monopdlio do ensino ainda era da Igreja
Catélica. A partir do século XIV, os Estados progrediram administrativa e
ideologicamente. A cultura cientifica e o conhecimento passaram a ser vistos com
bons olhos: “um bom principe era também um homem culto” e, consequentemente, a
criacdo de novas universidades tornou-se uma obrigacao politica. Com isso, o elo
entre Igreja e Universidade foi ficando cada vez mais fraco (VERGER, 1990).

Ainda no século XIV as universidades pertenciam aos cuidados da Igreja
Catolica, porém com algumas intervencdes do governo. O namero de leigos entre os
estudantes aumentou e a inseguranca da Igreja Catolica em perder o monopdélio das
universidades também. Mas, o controle da matéria de ensino e da colagéo da licenca
ainda da Igreja Catodlica, que tratou de restringir ainda mais o conteudo ministrado
nas universidades, esperando que fornecessem a ela tedlogos, juristas e fiéis
cristdos (VERGER, 1990).

Porém, no século XV, novos ares comegcam a surgir nas sociedades
europeias e as universidades comecam um longo processo de transformacéao de seu
perfil, mudando de tradicional, para futuramente, no século XIX, ser moderna. Com o
Renascimento, a hegemonia teoldgica comeca a cair em decadéncia, contudo, em

tempos e modos diferentes para cada pais. A partir do século XVII, as ciéncias da
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natureza, a Universidade e o Estado passam a ter relagbes mais préximas,
mudando, inclusive, o papel da universidade na sociedade (TRINDADE, 2000).

Dois fatores foram cruciais para a nova estrutura de Universidade: primeiro, o
monopolio agora era do Estado e ndo mais da Igreja Catélica, o que marcou nao so
a transicdo da era medieval para a moderna, mas também causou a dependéncia
financeira das universidades em relagcdo ao poder publico, governado pelo Estado. O
segundo foi a Reforma Protestante, que dividiu a igreja cristd em dois poélos,
reforcando ainda mais o processo de laicizacdo (MENEGHEL, 2001).

Se na Idade Média sobressaia a autoridade da Igreja Catdlica, no periodo
moderno agora a hegemonia passou a ser da razdo humana, principalmente por
conta do lluminismo, que tinha seus pilares na Raz&o, articulado juntamente com a
ciéncia que, a partir dos séculos XVII e XVIIl, obteve reconhecimento pela
sociedade, onde os cientistas Nicolau Copérnico, Isaac Newton e Galileu Galilei
foram os principais influenciadores. O conhecimento passa a ser til para resolver os
problemas sociais e particulares. A sociedade moderna permitiu “um mundo objetivo
a ser descoberto pelo método cientifico” (SANTOS FILHO, 2000, p. 22-28).

A transicdo da Idade Média para a Moderna foi marcada pelo questionamento
através da Razdo, deixando pra trds o cristianismo e dando caminhos ao
antropocentrismo, 0 que gerou uma nova concepc¢ao de mundo. A partir de entdo é
gue a ciéncia comecou a se tornar importante na vida das pessoas. Porém, a ciéncia
construida pela sociedade moderna so foi incorporada pelas Universidades a partir
do século XIX (SANTOS FILHO, 2000).

2.1.1 A Universidade Moderna

Em 1806, Napoledo Bonaparte funda a Universidade Imperial, na Franca,
sendo o primeiro a romper com o0s modelos tradicionais de universidades e o
primeiro a criar uma universidade subordinada a um Estado nacional. Esta
Universidade configurou-se de forma inovadora, principalmente por ser subdividida
em Academias, tornando agora a educacdo um dominio estatal. Por conta da
hegemonia Napolednica, essas universidades estenderam-se aos Paises Baixos e a
Itélia (TRINDADE, 2000).

Porém, a ciéncia e a pesquisa entraram na Universidade através dos moldes

alemdes — e nao napolednicos (franceses). Com as guerras napolebnicas, a
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Alemanha sofre mudancas drasticas em suas institui¢des, inclusive na universidade,
que antes era também foco da igreja. A partir de entdo, a ideia da ciéncia associada
ao ensino € amadurecida e ganha impulso no Estado aleméo (TRINDADE, 2000).
Portanto, segundo Meneghel (2001, p. 21), “o conceito de Universidade como
instituicdo voltada a ciéncia e a pesquisa surgiu na Alemanha”.

A partir de entdo, um novo marco surgiu para a historia da Universidade: a
inovadora caracteristica da autonomia institucional. A primeira universidade a
introduzir essa caracteristica foi a Universidade de Berlim, considerada por muitos
autores como o marco da Universidade Moderna (SANTOS FILHO, 2000).

Com isso, Santos Filho (2000) prop6s alguns principios de autonomia da
Universidade com relagcédo ao Estado:

e Liberdade académica do professor e do estudante, sendo a liberdade
tanto de “o que pesquisar’ como “o que aprender’;

e Prioridade a busca de novos conhecimentos, ou seja, a insercao da
pesquisa em si na Universidade. Até entdo, apenas se repetia 0s
conhecimentos que ja existiam;

¢ Unidade da pesquisa e do ensino, valorizando tanto o aluno, que vai a
busca do conhecimento, como o valor da pesquisa para este
estudante;

e Busca da integracdo dos conhecimentos, que é a mistura de todas as
ciéncias em apenas uma Unica Universidade. (SANTOS FILHO, 2000,
p. 35-38).

Estes principios da Universidade de Berlim tornaram-se referéncia da
Universidade na era moderna, pois, além de redefinir os conceitos de Universidade
na Europa, também chegaram a atingir, na segunda metade do século XIX, as
universidades americanas (MENEGHEL, 2001).

A partir de entdo, Drezé e Debelle (1983 apud Meneghel 2001) indicam duas
concepcOes de universidade: a funcional e a liberal. A primeira tinha como
caracteristica a formacao estritamente profissionalizante, voltada totalmente para o
conteudo ministrado; ja a segunda priorizava o desenvolvimento intelectual.

A universidade funcional fundamentou-se em uma concepgcdo de
Universidade focada nos servicos prestados a nacdo. Neste grupo entravam a

Universidade Francesa, submetida ao poder, assumiu a funcdo de conservar a
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ordem social e a Universidade Soviética, que também assumiu sua funcéo politica
no Estado, onde suas principais tarefas eram contribuir para o crescimento
econdbmico da sociedade e difundir conhecimento politico e cientifico (MENEGHEL,
2001).

Ja a Universidade liberal tinha carater idealista, com uma ideia de
Universidade fundamentada as normas proprias da instituicdo. Neste grupo se
encaixavam a Universidade Inglesa, que tinha por pressuposto que a aspiracao ao
saber é natural ao homem; a Universidade Alema, que entendia que a humanidade
aspirava a verdade e que esta precisava ser buscada incessantemente; e a
Universidade Norte-Americana, a qual foi idealizada como local onde a cultura e a
ciéncia levariam o homem a acdo (MENEGHEL, 2001). A universidade, portanto,
viveu por algum tempo com duas concepc¢des diferentes.

Vemos entdo que a Universidade conquistou sua autonomia académica
desde o século XIX. Veremos, porém, que agora 0 acesso a educacao passa a ser

mais exigido, acarretando a crise na universidade moderna.

2.1.2 A crise na Universidade Moderna

A ciéncia passou a se tornar imprescindivel para a expansdo industrial e
econbmica depois da Primeira e Segunda Revolug¢do Industrial. Com isso, as
universidades comecaram a ser pressionadas para dar retorno ao mercado de
trabalho e, portanto, que ensinassem questdes mais praticas do que tedricas. As
estruturas da pesquisa autbnoma e desinteressada comecgaram a enfraquecer e a
partir de entdo ficou cada vez mais dificil de manter esses ideais (MENEGHEL,
2001). Na segunda metade do século XX, na década de 60, periodo p6s Il Guerra
Mundial, grande parte dos governantes dos paises da Europa e da América do Norte
comecgou a se preocupar e a incentivar a formacdo de cientistas e tecnélogos
(SANTOS FILHO, 2000). Porém, as exigéncias da sociedade eram outras, a qual
clamava por democratizagcdo da educacédo da Universidade, principalmente porque
uma fracdo da populagao ja estava escolarizada. A melhoria ao acesso a educagéo,
portanto, tornou-se uma necessidade social a ser implantada (MENEGHEL, 2001).

Segundo Meneghel (2001), o crescimento das exigéncias das ordens
politicas, econémicas e sociais forcou a Universidade a fazer frente aos problemas

da contemporaneidade. A principal classe reivindicadora da massificagcdo da
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Universidade foi a dos estudantes, através do movimento estudantil. As principais
solicitacdes foram as seguintes:
1) Tornar o alto conhecimento acessivel a uma grande demanda populacional;
2) Formar profissionais altamente qualificados voltados para a pratica, ao
mercado de trabalho;
3) Suprir as demandas do Estado e da sociedade;

As exigéncias, entdo, ndo se restringiam apenas a facilitacdo do acesso da
populacdo a Universidade, mas também se solicitavam novas maneiras do Estado
se relacionar com a sociedade, de modo a torna-la mais Gtil. Porém, estas mudancas
acabaram favorecendo prioritariamente o setor econbmico, onde a relacao
Universidade-Sociedade que era esperada transformou-se em uma relacdo
Universidade-Setor Produtivo. Cabe destacar aqui que foi neste momento de busca
de servicos da Universidade em prol da sociedade que surgiu a uma atividade que
esta presente até hoje nas universidades: a extensdo (MENEGHEL, 2001).

Todavia, essa funcionalidade ndo ocorreu perfeitamente por muito tempo. A
partir dos anos 70, algumas instituicbes passaram a demonstrar problemas,
principalmente na execucdo de suas atividades (pesquisa, ensino e extenséo), onde
ndo se alcancavam o padrao minimo de qualidade dessas atividades, gerando
reacoes adversas ao que lhes fora incumbido na década anterior. Iniciou-se, entao,
a reiteracdo da elitizacdo do ensino que, segundo Minogue (1977, apud Meneghel
2001), significava que as universidades ndao poderiam ser vistas como parte da
sociedade, ou seja, néo tinham obrigacdo de contribuir para a evolugdo da mesma.

Por conta deste elitismo, a universidade foi acusada de descaso em relacéo
as caréncias humanas, sendo obrigada a esclarecer seus temas e objetos de
pesquisa em serventia da sociedade (porém, essa serventia era normalmente
relacionada com o mercado). A respeito do ensino, o método da transmissdo do
conhecimento era o mais utilizado. Percebemos aqui de onde veio a concepcao
universidade como fabrica e graduado como produto (MINOGUE, 1977, apud
MENEGHEL 2001).

Inexoravelmente, o espaco da Universidade é palco de choques ideologicos e
conflitos politicos, pois é um local onde sdo produzidos o0s agentes e 0S
conhecimentos que influenciam a sociedade. Podemos observar que, para sua

sobrevivéncia, a universidade percorreu um caminho coberto por adaptacdes aos
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contextos momentaneos sociais e politicos. Porém, ela ndo se limitou apenas as
demandas da sociedade e do governo, porque se assim fosse, a instabilidade seria
bem maior e sua visibilidade comprometida (MENEGHEL, 2001).

2.2 A criagéo do Ensino Superior no Brasil

Diferentemente da Espanha, que instituiu sua primeira universidade na
Ameérica no século XVI, o primeiro curso de formacdo superior foi instalado pela
corte portuguesa no Brasil com a chegada da Familia Real, no século XIX (FLORES,
2017). Até entdo, o ensino era canalizado apenas as exigéncias e desejos da
populacao e do pais, determinado a propiciar a cultura basica, sem qualificar para o
trabalho (MENEGHEL, 2001). Estudantes que gostariam de fazer algum curso
profissionalizante viajavam até a Europa e se inscreviam na Universidade de
Coimbra ou em alguma universidade europeia (FAVERO, 2006).

Antes se de pensar na ideia da criacdo de universidades no Brasil, 0 que
existia no pais eram o0s cursos superiores de Filosofia e Teologia, sendo os dois
sustentados pelos jesuitas, nos colégios da Companhia de Jesus. No curso de
Filosofia, o aluno poderia escolher a formacdo entre bacharel ou licenciado, e as
principais disciplinas que faziam parte do curriculo eram Matematica, Fisica, Légica,
Etica e Metafisica. J& no curso de Teologia, o curriculo era formado por apenas duas
disciplinas: Teologia Moral, relacionada com a ética da sociedade, e Teologia
Especulativa, de carater cristdo (FLORES, 2017).

A instalacdo de universidades era sinbnimo de modernidade, mas as
tentativas de insercdo das mesmas no pais ainda ndo eram repercutidas pela
sociedade, muito menos prioridade do Estado. A criacdo das Universidades no Brasil
foi realizada por pessoas que tinham interesse em modernizar o pais, porém com
uma forte fiscalizacdo do Estado. Entretanto, os modelos de pesquisa e ensino dos
paises de primeiro mundo foram totalmente copiados, sem que houvesse uma
discussdo se esses modelos eram os melhores para o Brasil, como se apenas a
implantagéo fosse suficiente para transformar a realidade cientifica e profissional
existente (MENEGHEL, 2001).

Os primeiros cursos foram criados isoladamente, ou seja, sem carater de
universidade. Foram eles: curso de engenharia da Academia Real da Marinha (1808)
e da Academia Real Militar (1810), o Curso de Cirurgia da Bahia (1808), de Cirurgia
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e Anatomia do Rio de Janeiro (1808), de Medicina (1809), também no Rio de
Janeiro, de Economia (1808), de Agricultura (1812), de Quimica (quimica industrial,
geologia e mineralogia), em 1817 e o Curso de Desenho Técnico (1818) (SAVIANI,
2010). Todos eram cursos profissionalizantes, destinados a formar profissionais para
o Estado (FAVERO, 2006).

Esses cursos eram das chamadas Escolas de Ensino Superior que,
introduzidas na era colonial, representavam o status, pois a direcdo era constituida
pela elite. A pesquisa ainda ndo existia e eles ndo se preocupavam com as
demandas nacionais. N&o havia nenhuma conexao entre o modelo econémico e o
modelo institucional de ensino, possuindo indole funcional apenas para as elites que
as administravam (MENEGHEL, 2001).

O ensino superior desenvolveu-se muito pausadamente até 1889, ano em que
ocorreu a proclamacdo da republica. Seguia o modelo de faculdades isoladas,
propiciando um diploma profissional com direito a regalias em um mercado de
trabalho restrito, além do respeito social (MARTINS, 2002). Foi também nesse
periodo que o ensino se dividiu em trés caminhos: estatal laico, particular religioso
ou particular laico (FLORES, 2017).

No final do século XIX, a Ciéncia foi novamente considerada como fonte de
solucdes dos problemas da sociedade em geral. A influéncia europeia nesse periodo
cresceu e, principalmente da Franca e da Alemanha, foram incorporados os modelos
institucionais (universidades funcionais) e intelectuais (universidades liberais),
mesmo que de um modo atrasado e distorcido (MENEGHEL, 2001).

Um dos primeiros esbocos de universidade foi a Universidade do Parana,
fundada em 1912, porém desativada em 1920 por interferéncia do governo federal,
passando a funcionar como faculdades isoladas (Direito, Engenharia e Medicina) até
ser retomada em 1946 e federalizada em 1951, originando a atual Universidade
Federal do Parana (SAVIANI, 2010). Ainda em 1920, através do Decreto n® 14.343,
o Presidente Epitacio Pessoa institui a Universidade do Rio de Janeiro (URJ)
(FAVERO, 2006). Diferentemente dos debates anteriores, que eram de cunho
politico, na década de 1920 iniciou-se uma discussao sobre os conceitos de
universidade e suas fungdes na sociedade. O papel da universidade foi de abrigar a
ciéncia, os cientistas e promover a pesquisa (MARTINS, 2002).

O aumento do acesso ao ensino superior causou uma revolta e muita

reclamacao por parte dos alunos, que diziam que a falta de selecdo dos candidatos
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fazia com que o desempenho de todos fosse prejudicado. Entdo, em 1915, foi
promulgado o decreto 11.530 que inseriu no ensino superior 0s exames de
admissdo para exames vestibulares. Para que o candidato fosse aprovado, era
necessario também apresentar um certificado de aprovacao das matérias do ensino
secundério. Essa exigéncia fez com que o niumero de alunos ingressantes no ensino
superior diminuisse consideravelmente (FLORES, 2017).

Em 1925 acontece entdo a Reforma Rocha Vaz, nome esse vindo de um
professor da Faculdade de Medicina do Rio de Janeiro. Essa reforma influenciou,
além da criacdo da disciplina de educacdo civica e moral, “0 processo de des-
democratizacdo do ensino superior brasileiro” (FLORES, 2017, p. 409). Esse
processo dificultou o acesso a universidade, além de instituir algumas taxas para 0s
alunos matriculados pagarem: taxa de exame vestibular, taxa de matricula e de
frequéncia por série, taxa de frequéncia de cadeira, taxa de exame e taxa de
transferéncia (FLORES, 2017).

Surge, em 1927, a Universidade de Minas Gerais na iniciativa privada, porém
com auxilio do governo estadual, essa universidade foi posteriormente federalizada,
originando a Universidade Federal de Minas Gerais. Em 1931, no governo provisorio
de Getulio Vargas, houve a Reforma Francisco Campos, onde os cientistas e 0s
educadores chegaram a um acordo sobre a insercdo da pesquisa nas
Universidades, entre outras medidas, criando o ‘Estatuto das Universidades
Brasileiras’, que autorizou e regulamentou o funcionamento das universidades. A
concepcao de Universidade, que até entdo era de um amontoado de faculdades
profissionalizantes, assumiu uma nova forma. Diante disso, Varios autores
consideram a Reforma Francisco Campos um marco para a concepcdo de
Universidade no pais (MENEGHEL, 2001).

Cabe ressaltar que os modelos de universidades que estavam presentes
nesse Estatuto eram dos Estados Unidos e da Europa, ou seja, as pretensdes
modernizadoras desse modelo eram barradas na realidade brasileira. Portanto, a
visdo do Governo sobre as IES era: “local de formacado de uma elite ilustrada e de
pesquisa desinteressada, que garantiria a continuidade da estrutura de poder”
(MENEGHEL, 2001, p. 71).

Inicia-se a criacdo de mais universidades, como em 1934 a Universidade de
S&do Paulo (USP), em 1935 a Universidade do Distrito Federal (UDF) (FAVERO,
2006), e a Universidade do Brasil no Rio de Janeiro, em 1937 (FLORES, 2017).
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Apbs o golpe do Novo Estado, em 1937, que colocou o Brasil em um periodo
de autoritarismo, os trés projetos iniciais destas instituigdes foram modificados. As
diretrizes norteadoras da educacdo neste periodo expressavam a indole
centralizadora do Estado, colocando a educacdo a seu favor (MENEGHEL, 2001).

Os anos entre 1931 e 1945 foram marcados por disputas laicas e catolicas
pela gestdo da educacdo (MARTINS, 2002). Algumas das primeiras instituicbes
foram formadas a partir do modelo jesuitico, que visava, além da disciplina absoluta
em sala de aula, o professor como o detentor de todo conhecimento, cabendo a este
a transmissdo do conteudo e, ao aluno, a sua memorizacdo (SOUZA-SILVA,
DAVEL, 2005).

O ano de 1945 é marcado pelo fim do Estado Novo e com ele o afastamento
de Getulio Vargas. Em 1946 é promulgada uma nova Constituicdo, essa com carater
democratico mais liberal, diferentemente do que o pais vivia até o momento
(FAVERO, 2006). Houve uma evolucéo tanto na percepcéo da funcéo ideologica da
educacado, quanto na valorizacdo da universidade como um modo de melhoria da
sociedade brasileira, e ndo apenas como instituicdo formadora de profissionais
(MENEGHEL, 2001).

Na Il Guerra Mundial, os cientistas e as Universidades norte-americanas
foram fortes aliados do governo. Os cientistas formados a partir dessas
Universidades apoiavam o governo e produziam em grande escala as armas de
guerra, destacando a ciéncia produzida nos EUA, tornando esse pais a grande
referéncia cientifica mundial. Essas mudancas cientificas tiveram reflexos aqui no
Brasil lentamente, tanto € que os primeiros a desenvolver uma melhoria na estrutura
tecnolégica foram os militares, que estavam um passo a frente na educacéo
(MENEGHEL, 2001).

Com a industrializacdo e crescimento econémico, houve um consequente
desenvolvimento do pais e com ele, a percepcdo da precariedade que as
universidades se encontravam. Antes reduzidos ao meio académico, 0s protestos
comegam agora a ganhar vozes de fora deste meio, em uma avaliacdo mais critica e
sistematica da universidade (FAVERO, 2006).

Compreende-se agora a educacdo como uma oportunidade de ascensao
social. Em decorréncia disso, entre os anos de 1945-1964 a procura por
escolarizacédo foi muito alta (MENEGHEL, 2001). Consequentemente, a demanda

por vagas também, pois, os jovens que passavam pelo vestibular exigiam a entrada
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na universidade, porém ndo conseguiam pela falta de vagas. A pressdo pelo
ingresso a universidade por parte das camadas médias da sociedade fez com que,
no inicio de 1960, a UNE (Unido Nacional dos Estudantes) iniciasse uma forte
mobilizacdo. A universidade agora vivia uma questdo politica bem mais ampla,
envolvendo fortemente as esferas da sociedade e da politica, influenciando a queda
do presidente Jodo Goulart e, por conseguinte, o inicio do regime militar (SAVIANI,
2010).

Como a demanda por vagas e escolas era muito maior do que 0S recursos
qgue o governo tinha para a ampliacdo, a propagagdo das universidades neste
mesmo periodo deu-se com grande investimento da iniciativa privada, incluindo as
instituicbes confessionais, ligadas as igrejas (MENEGHEL, 2001). Nos anos
seguintes, o numero de instituicbes de ensino superior alcancou, em 1960, 247
escolas publicas e 103 particulares. As matriculas passaram de 26.761 para 93.202
(DA SILVA, 2001).

O movimento estudantil foi interrompido pela ditadura militar a partir de 1964 e
as universidades publicas foram mantidas sob observacdo (MARTINS, 2002). Entre
1968 e 1971 foram criadas 17 universidades publicas e entre 1968 e 1975, 10
universidades privadas. Porém, a quantidade de docentes disponiveis ndo atendia a
essa expansao acelerada (DA SILVA, 2001).

Segundo Saviani (2010), as tentativas do regime militar de coibir o movimento
estudantil acabaram ndo durando por muito tempo e isso acabou por agucar a
pressao pela reforma universitaria. As ruas eram tomadas por movimentos,
impulsionados pela bandeira “mais verbas e mais vagas”, terminando na ocupagao,
em 1968, das principais universidades, durante aproximadamente seis meses.
Nesse sentido, fez-se necessario executar um plano de reforma para o ensino.

No ano de 1968, estabeleceu-se uma reforma reconhecida pelo governo pela
lei 5.540/68, sendo um processo de modernizagédo do Ensino Superior, motivada por
muitos ideais do movimento estudantil, inserindo as seguintes inovagdes, segundo
Martins (2002):

“1 — instituiu o departamento como unidade minima de ensino; 2 — criou 0s
institutos basicos; 3 — organizou o curriculo em ciclos basico e o
profissionalizante; 4 — alterou o exame vestibular; 5 — aboliu a catedra; 6 —
tornou as decisdes mais democraticas; 7 — institucionalizou a pesquisa; 8 —
centralizou decis6es em 6rgéo federais” (p. 2).
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As alteracOes feitas pelas Leis n. 5.540/68 n. 5.692/71, que alteraram o0s
ensinos primario e médio, acarretaram em mudancas na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (Lei 4.024/61), perdurando apenas os primeiros titulos da
LDB de 61, que enunciavam as diretrizes da educacéo nacional (SAVIANI, 2010).

Mesmo com a reforma de 1968, a falta de profissional qualificado para suprir
as demandas das universidades fez com que os resultados da reforma ficassem
muito abaixo do esperado. Porém, a pds-graduacdo cresceu muito: de 135 cursos
em 1969, foi para 974 em 1979, com 32,3 mil alunos em cursos de mestrado e 3.971
em cursos de doutorado (DA SILVA, 2001).

A era do Regime Militar deixou algumas marcas na Universidade que estao
presentes até a atualidade, como por exemplo, por parte dos docentes, a Dedicagéo
Exclusiva e em tempo integral e também o incentivo a carreira docente através de
cursos de Pés-Graduacéo; a relagdo da mesma com o Ensino, Pesquisa e Extensao;
a formacgdo ndo unicamente de profissionais, mas também politica (BRITO; CUNHA,
2009).

O modelo de universidade agora promovido pelo governo, o qual unia o
ensino a pesquisa, tornou o ensino publico caro e diminuiu a sua capacidade de
expansdo, dando caminhos ao aumento do numero de universidades privadas.
Porém, isso foi totalmente contra 0 que o movimento estudantil propunha e ao que o
préprio texto da Lei 5.540 dizia. Apesar da lei, os estabelecimentos isolados se
reproduziam cada vez mais e um pequeno numero de universidades privadas
conseguiu estabelecer sua producao cientifica (MARTINS, 2002).

E neste momento, entre os anos de 1970 a 1980, que surgem 0s programas
do governo federal para auxiliar tanto os alunos que estavam na rede publica quanto
os alunos que estavam na rede privada, como por exemplo, o primeiro programa que
financiava as mensalidades para quem estava na rede privada e que mantinha quem
estava nas redes publicas. E assim houve um avan¢o na democratizacdo do acesso
ao ensino superior brasileiro. Foi também um periodo marcado pela transicdo do
Regime Militar para a Republica.

A crise econdmica que permeava o0s anos 80 refletiu no ensino superior. Entre
0s anos de 1980 a 1989, houve uma baixa nos indices de matriculas (DA SILVA,
2001). Segundo Martins (2002, p. 3), essa baixa era explicada também pela
“retencao e evasao de alunos do 2° grau, inadequacao das universidades as novas

exigéncias do mercado e frustragdo das expectativas da clientela em potencial”.
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Dadas as circunstancias, a comunidade cientifica entrou em acgdo e implantou
mudancas significativas: em 1985, a criagdo do Ministério de Ciéncia e Tecnologia,
do qual se esperava inovacdes na pesquisa aplicada, e a implantacdo da
Assembleia Nacional Constituinte de 1987, a qual dialogava propostas em prol da
educacéo e da atividade cientifica (DA SILVA, 2001).

As respostas destas alteracdes foram adquiridas na Constituicdo Federal de
1988, que absorveu algumas reivindicacbes como a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo, a gratuidade nas universidades oficiais, a autonomia das
mesmas, garantiu o ingresso por concurso publico e regime juridico unico (SAVIANI,
2010).

Nos anos de 1990, o crescimento das matriculas no ensino superior tanto
presencial quanto a distancia foi extremamente alto. Porém, em uma totalidade de
973 instituicbes, quase 80% delas eram privadas. Entre as universidades publicas,
apenas a de dominio estadual teve um pequeno crescimento (TREVISOL;
TREVISOL; VIECELLI, 2009).

A consequéncia da legalizacdo do ensino superior privado pela Constituicao e
pela Lei de Diretrizes e Bases aprovada em 1996 foi justamente a citada acima: o
crescimento exacerbado das universidades privadas. Segundo Trevisol, Trevisol e
Viecielli (2009), entre 2000 e 2004, o numero de instituicdes privadas no Brasil
cresceu aproximadamente 100,7% sendo que, no mesmo periodo, 0 das instituicbes
publicas foi de 11,1%.

Com o crescimento das instituicbes, houve um consequente aumento no
namero de matriculas, chegando a 122,2% entre os anos de 1996 e 2004. No
periodo anterior a LDB (1991-1996), o crescimento nas matriculas foi de apenas
19,45%. Cabe ressaltar, porém, que a maioria das matriculas foi justamente em
instituicBes privadas, uma vez que isso refletiu no proprio nimero de universidades
(TREVISOL; TREVISOL; VIECELLI, 2009).

Segundo Brito e Cunha (2009), podemos perceber que o modelo de
universidade é pensado e reestruturado conforme o momento histérico, politico e
econdbmico e também conforme os interesses da sociedade. A universidade publica
depende totalmente do Estado para sua sobrevivéncia financeira, de forma que sua
autonomia de alguma forma é influenciada por fatores externos.

Segundo Saviani (2010, p. 15), “com politicas de expansao centradas em

cursos que nao exigem uma formagcdo mais solida, como as que vém sendo
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adotadas, todo o ensino superior estara sendo rebaixado” e que, ao fazer isso, o
papel central do ensino superior, que é o da formacao intelectual de alto nivel, acaba
sendo desfigurado. Como citado por Trevisol, Trevisol e Viecelli (2009), o
crescimento maior nas matriculas acaba sendo na IES que exige menos
investimento em profissional qualificado, pesquisa e infraestrutura, ou seja, nas IES
privadas. O cenario, para Saviani (2010), mudara apenas quando a universidade for
reconhecida pelos governantes brasileiros, tornando-se prioridade. E assim, quando
aplicado um investimento maior, comecar a formar cientistas e profissionais de alto

nivel, aumentando a possibilidade de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico.

2.2.1 O Ensino Superior em Quimica

A Quimica foi inserida nas universidades através de um médico e alquimista
denominado Paracelso (1493-1541). Porém, nesta época, a Quimica foi divulgada
como quimiatria. A quimiatria foi introduzida na Universidade de Basiléia, na Suica,
desde 1560 e era caracterizada, segundo Schweiberger (1989 apud Maar, 2004),
por dois fatores, sendo: 1) as doencas sendo abordadas conforme o que Paracelso
dizia — medicina quimica; 2) a confec¢cdo dos medicamentos de acordo com as
técnicas alquimistas.

J& o ensino mais especifico da quimiatria surgiu a partir de 1610, com a
Universidade de Marburg, localizada na Alemanha. Porém, ainda era um ensino que
servia a medicina e a farmacia, mesmo sendo um ensino com um carater pratico.
Nesta época, Johannes Hartmann (1568-1631), um seguidor de Paracelso e
professor em Marburg, criou as normas de comportamento em laboratorio e elaborou
roteiros de aulas praticas, algo que deu tdo certo que ainda o fazemos (MAAR,
2004).

Aléem da expansdo da quimiatria para outras universidades, ainda no século
XVII a ciéncia também se institucionalizou, com a criacdo das primeiras academias
cientificas modernas (MAAR, 2004).

No século XVIII, as universidades estavam em questionamento e entdo a
Quimica passou a ser abordada em outros lugares como, por exemplo, em
academias cientificas, escolas de minas e laboratorios publicos ou privados.

Segundo Meinel (1988, apud MAAR, 2004), apenas neste século é que a

pratica académica comeca a ser vista e aplicada dentro de laboratérios, mesmo que
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de inicio apenas de forma demonstrativa (demonstracdo dos experimentos para 0s
alunos geralmente feita pelo professor) e ndo de pesquisa (ainda ndo existiam
laboratorios de pesquisa como atualmente). Ainda considera quatro formas de
institucionalizacdo da Quimica nas universidades:

1 — disciplina localizada nas faculdades de Medicina de forma tradicional;

2 — catedras mais independentes de Quimica e Botanica ou de Quimica e
Farmacia, porém ainda nas faculdades de Medicina;

3 — disciplinas de Quimica fora dos cursos de Medicina, como Metalurgia;

4 — e disciplinas independentes de Quimica dentro das faculdades de
Filosofia.

Assim como a Quimica foi e € importante para a pratica da Medicina e da
Farmécia, ela passou a se tornar importante para a metalurgia e mineracdo. Por
isso, a Quimica foi introduzida nas escolas de minas desde a criacdo das mesmas
(aproximadamente 1711), pois era uma disciplina essencial. Atualmente, podemos
chamar essas escolas de minas como escolas técnicas (MAAR, 2004).

No final do século XVII com o lluminismo, o0 modo de pensar da sociedade em
geral se transforma e, com ela, a universidade, deixando para tras seu carater
medieval classico, dando lugar a uma nova universidade, de carater cientifico-
tecnolégico (MAAR, 2004).

Neste contexto, o lluminismo se importa muito mais com a disseminacao e
criacdo do conhecimento do que nos tempos anteriores. A Quimica, com isso, ganha
espaco para sua institucionalizacdo, deixando de ser apenas um apéndice das
faculdades de Medicina e passa a possuir seu préprio lugar nas universidades, com
seus campos de trabalhos, inclusive pelo proprio interesse do Estado (MAAR, 2004).

Os movimentos que ocorreram entre XVIII e XIX, como Revolu¢do Francesa,
Periodo Napolebdnico e Romantismo, influenciaram de diversas formas o ensino e a
pratica da Quimica, bem como as Ciéncias em geral. A Quimica passa a ter, agora,
sua total independéncia e seu ensino passa a ser todo de carater experimental
(MAAR, 2004).

Em relacdo ao Positivismo, que teve inicio no século XIX, podemos dizer que
ao mesmo tempo em que influenciou favoravelmente a sociedade ao destacar a

importancia do ensino-aprendizagem da ciéncia e a da tecnologia, muitos autores
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veem o positivismo como influéncia negativa para a pesquisa cientifica, uma vez que
ele considera a ciéncia como algo acabado e completo (MAAR, 2004).

Mesmo com a generalizacdo do ensino de Quimica nas universidades a partir
do século XVIII, ndo havia ainda uma sistematica bem definida para esse ensino,
pois cada universidade possuia seus objetivos e sua histéria. O mesmo vale para o
ensino experimental de Quimica, uma vez que o laboratério de Medicina era para
preparo de farmacos, o da metalurgia para seus proprios interesses etc. Os
laboratorios de ensino foram surgir apenas no seéculo XIX, com objetivos
pedagodgicos especificos (MAAR, 2004).

O modelo de laboratério de pesquisa em Quimica surgiu na Universidade de
Giessen (1827), no laboratério de Justus Von Liebig (Schwedt, 2002 apud MAAR,
2004). Cada aluno pesquisava assunto de seu interesse, porém todos 0s assuntos
eram compartilhados e discutidos em grupo. Foi a partir dai que surgiu na
universidade o primeiro grupo de pesquisadores. Esse modelo se espalhou
rapidamente na prépria Alemanha, porém nos outros paises da Europa e na América
sua adesdo foi muito baixa. O Royal Instituition de Londres foi a primeira
universidade a se importar em ensinar e pesquisar Quimica, além da divulgacao da
Quimica. Nesta instituicdo, ministraram aulas alguns nomes de peso, como Sir
Humphry Davy (1778- 1829) e Michael Faraday (1791-1867) (MAAR, 2004).

2.2.2 A Institucionalizacdo da Quimica no Brasil

No Brasil, as mudancas s6 aconteceram a partir do momento em que D. Jodo
VI veio para ca com a familia real, como ja escrito na histdria das universidades no
Brasil. Esse acontecimento levou a execuc¢do de varios fatos importantes para as
Ciéncias no Brasil. A disciplina de Quimica, por exemplo, comecou a ser ministrada
na Academia Real Militar, em 1811 (LIMA, 2013). Essa disciplina abordava a
guantidade de metais presentes nos minérios, mostrando a preocupacdo com as
riguezas naturais (CHASSOT, 1996).

Entre 1831 e 1898, no governo de D. Pedro Il, a inser¢cdo da tecnologia
permitiu o desenvolvimento industrial e econdmico do pais (LIMA, 2013). No inicio
do século XX, houve um grande fluxo de imigrantes da Europa para o Brasil que
possibilitou sua modernizacdo (SANTOS; PINTO; ALENCASTRO, 2006). Além do
mais, depois da 12 Guerra Mundial, percebeu-se o atraso em que o Brasil se

encontrava em relacdo aos demais. Em consequéncia desses fatos, surgiu a
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necessidade da criacdo de cursos de Quimica no Brasil (SILVA; SANTOS;
AFONSO, 2006). Essa modernizag¢do influenciou diretamente na Quimica e o0s
primeiros cursos dessa disciplina sdo criados no Brasil no inicio da década de 1910,
sendo o primeiro deles de nivel técnico, no Colégio Mackenzie, de Quimica
industrial. Em 1915, tornou-se curso de ensino superior (ALMEIDA; PINTO, 2011).

Em 1918, foi criada a primeira escola brasileira com o intuito de formar
profissionais quimicos no entéo Instituto de Quimica do Rio de Janeiro (LIMA, 2013).
A atitude so foi tomada depois que José de Freitas Machado, professor de Quimica
da Escola Superior de Agricultura e Medicina Veterinaria, publicou um artigo
chamado “Fagamos Quimicos” (SANTOS; PINTO; ALENCASTRO, 2006).

Com o Decreto 2931 de 12 de maio de 1918, a Escola Politécnica de Sé&o
Paulo criou um curso de Quimica com quatro anos de duracdo. Dois anos depois,
em 1920, o curso de Quimica Industrial de curta duracéo foi criado. Ja no ano de
1926, através da fusdo entre cursos de Quimica e Quimica industrial, foi criado o
curso de Engenharia Quimica, com duracdo de cinco anos (SANTOS; PINTO; e
ALENCASTRO, 2006).

Em relacdo a USP, o curso de Quimica foi criado junto com a fundagédo da
mesma, em 1934. Vale destacar que foi considerada a primeira universidade
brasileira a ter interesse em formar quimicos certificadamente preparados (LIMA,
2013).

Com a Reforma de Francisco de Campos, em 1931, o ensino de Quimica
passou a ser obrigatorio nos dois Ultimos anos do ensino secundario. Essa Reforma
também dispde de questdes relacionadas aos professores atuantes na educacédo
secundaria. Segundo Lopes (2007), é possivel afirmar que a Reforma de Francisco
de Campos foi pioneira em quesitos de valorizacdo das Ciéncias, pois foi a que
previu maior carga horaria. Em 1932, no Instituto de Educacéo do Distrito Federal e
em 1934, no Instituto de Educacao de S&o Paulo, surgem as primeiras experiéncias
de formacio de professores no ensino superior (MESQUITA; SOARES, 2011). E
neste momento que o ensino de Quimica comeca a ser pensado e questionado.

Outro marco importante aconteceu em 1959: a criacdo do Instituto de
Quimica da Universidade do Brasil no Rio de Janeiro. Neste instituto nasceram o0s
moldes da pos-graduacéo, em 1963, vigente até nos dias atuais (ALMEIDA; PINTO,
2011).
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Em 1971, o ensino médio profissionalizante, os quais chamaram de técnico,
ganhou espaco gracas a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, a qual impunha um
carater técnico-cientifico ao ensino de Quimica (LIMA, 2013). Por conta das novas
necessidades da sociedade, esta mesma lei foi modificada no ano de 1996 (LDB
9.394/96), trazendo uma reforma nos curriculos do ensino superior.

Existe atualmente no Brasil um grande numero de cursos de Quimica,
englobando tanto o nivel médio (técnico), quanto o nivel superior (LIMA, 2013). Dois
planos de desenvolvimento foram cruciais para a evolu¢cdo da Quimica no Brasil,
sendo eles o PDE — Plano de Desenvolvimento da Educacdo — e o PADCT — Plano
de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico. O PDE auxiliou na expansao
da educacédo superior publica e tem levado a todas as regifes do pais cursos com
modalidades diferentes como licenciatura, bacharelado, especializacdo e extensao.
Ja o PADCT teve uma forte influéncia no desenvolvimento da Quimica, sendo hoje,
dentro das grandes &reas das exatas, a que mais cresce no Brasil (ALMEIDA;
PINTO, 2011).

Podemos perceber entdo que os cursos de Quimica evoluiram conforme os
acontecimentos em cada época, principalmente em periodos pés-guerras (periodos
de modernizacdo e mudanca) juntamente com a demanda da sociedade por eles.
Segundo Lopes (2007), as expectativas em torno do ensino de Ciéncias foram se
modificando e seus objetivos deixaram de ser entendidos como informativos e
passaram a assumir um papel social mais amplo, principalmente porque o periodo
pés-guerra foi um grande gerador de necessidade de méo-de-obra especializada,

cientifica e tecnicamente.

2.3 As licenciaturas e a formacéo de professores de Quimica no Brasil

Reflexdes sobre a formac&o docente no Brasil comecaram por volta do século
XIX, quando foi implantada a Lei das Escolas de Primeiras Letras, que impunha aos
professores a se instruir no método do ensino muatuo, custeando o préprio estudo.
Esse tipo de formacao foi utilizado até 1890, quando surge o modelo das Escolas
Normais, uma tentativa de instituicdo que promovia a formacéo de professores e que
se expande e segue até 1932, cujo marco inicial é a reforma paulista da Escola

Normal, tendo como principais mudancas o “enriquecimento dos conteudos
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curriculares anteriores e énfase nos exercicios praticos de ensino” (SAVIANI, 2009,
p. 145).

Posteriormente, a formacdo de professores para o ensino secundario foi
modificada com a “Reforma do Ensino Secundario“ alguns dias antes do Estatuto
das Universidades Brasileiras (AYRES; SELLES, 2012).

Foi a Reforma Francisco Campos de 1931 que estabeleceu sobre como o
ensino secundario (atual Ensino Médio) seria organizado e regulamentou questdes
relacionadas ao registro de professores para a atuacdo no mesmo. A Quimica entao
foi inserida no curriculo do ensino secundario e passou a ser obrigatdria nas duas
séries finais do fundamental e nas duas séries da etapa complementar para o
ingresso em alguns cursos superiores, como o de medicina, farmacia, odontologia,
engenharia e arquitetura (MESQUITA; SOARES, 2011).

Segundo Mesquita e Soares (2011), essa obrigatoriedade das disciplinas
cientificas no ensino secundario obrigou também as autoridades a se preocuparem
com a formacado dos professores dessas disciplinas. A partir de entdo comecaram a
surgir as primeiras universidades com o curso de licenciatura em Quimica. Por
exemplo, a USP, formada por escolas de ensino superiores ja existentes (a
Faculdade de Direito, a Escola Politécnica, a Escola Superior de Agricultura, a
Faculdade de Medicina e o Instituto de Educacgéo), foi a primeira universidade a
possuir o curso de Licenciatura em Quimica. Isso se deu através da Faculdade de
Filosofa, Ciéncias e Letras (FFCL), com a disciplina Ciéncias Quimicas, onde se
desenvolveriam os estudos basicos. A formacéo profissional para o magistério se
dava no Instituto de Educacédo, que compunha a FFCL, com intuito de capacitar os
bacharéis, através dos conhecimentos pedagdgicos, para que esses pudessem
exercer as funcdes de professores (DO NASCIMENTO, 2017).

Em 1935, outro projeto de formacdo de professores foi desenvolvido na
Universidade do Distrito Federal (UDF), sendo que o Distrito naquele ano se
encontrava no Rio de Janeiro (AYRES; SELLES, 2012). Porém, logo a UDF foi
extinta (1939), sendo incorporada a Universidade de Brasilia (MESQUITA; SOARES,
2011).

Até entdo, um curso de bacharelado era cumprido em trés anos. Portanto,
para conseguir um diploma de licenciado, agora, o aluno deveria cumprir um ano a
mais na universidade, com disciplinas na &area da educacdo. Esse modelo foi

denominado “modelo 3+1”, caracterizado pela racionalidade técnica (GATTI, 2010) e



41

implantado no curriculo pela Lei 1.190/39. Podemos observar que professores e
cientistas brasileiros foram formados concomitantemente, onde o padrdo era
essencialmente direcionado para as areas especificas. Atualmente, vemos o0s
resquicios deste modelo marcando a formacdo dos professores, onde ha uma
separacdo entre o especifico e o pedagdgico, além da visdo da licenciatura como
um apéndice do bacharelado (AYRES; SELLES, 2012).

Enquanto a formacéo de professores dava seus primeiros passos no Brasil, a
comunidade cientifica ja vinha sendo formada nas universidades e crescendo ja
havia um tempo. Portanto, ndo é por acaso que, durante muito tempo, foi a
comunidade cientifica, formada por bacharéis da Quimica, Fisica e Biologia, quem
tomou as decisdes curriculares do ensino de ciéncias (AYRES; SELLES, 2012).

Outro fator que alimentou a racionalidade técnica e o carater cientifico dos
curriculos escolares foi o periodo da Guerra Fria, que, segundo Lopes (2007),
incentivou as reformas educacionais norte-americanas por intermédio do
desenvolvimento de projetos disciplinares, visando o aumento de recursos humanos
com formacao cientifica-tecnoldgica e consequentemente a formacdo de cientistas,
técnicos e engenheiros. Esses projetos ndo demoraram a estarem presentes no
curriculo brasileiro, j& que os Estados Unidos se tornaram referéncia econémica e
cultural.

Em 20 de dezembro de 1961 € promulgada a Lei n° 4.024 - Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, e, com ela, caracteristicas descentralizadoras e
diversificadas. O Conselho Federal agora indicava apenas 5 disciplinas obrigatorias
e o Conselho Estadual indicava o restante, incluindo as optativas (LOPES, 2007).
Além do mais, o ensino técnico e o ensino secundario passaram a ser equivalentes,
onde Lopes (2007) conclui que é consequéncia do desenvolvimento da concepcao
de ciéncia e de técnica: a primeira sai em defesa da modernidade e a segunda, do
trabalho.

Houve, a partir deste momento, uma grande expansao das faculdades de
Filosofia, principalmente das instituicbes particulares, pelo fato de haver a
necessidade de professores e também porque havia certa facilidade na abertura de
cursos de licenciatura. Porém, essa facilidade fazia com que 0s cursos
apresentassem baixa qualidade. Com isso, podemos ver ainda hoje problemas
relacionados a formacdo de professores de Quimica, uma vez que € autorizada a

implantacdo de instituicbes e cursos que possuem baixa qualidade, tudo para
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atender a demanda de professores no mercado de trabalho (MESQUITA; SOARES,
2011).

Em 1966, o Decreto-Lei n°® 56 fez com que as Faculdades de Filosofia se
fragmentassem, transformando-as nas Faculdades de Educac&o. A ideia era que
agora as Faculdades de Educacao teriam maior maestria para a formacdo de
professores (MESQUITA; SOARES, 2011). Porém, os professores formados nessas
instituicbes ndo eram os mesmos que atendiam a demanda do ensino basico, o que
prorrogou a formacdo critica dos professores e, consequentemente, a grande
demanda por profissionais dessa area (AYRES; SELLES, 2012).

Em 1968, é promulgada a Lei 5.540, a qual atualizou a lei antiga do Ensino
Superior, deixando em evidéncia a autoridade da universidade (KASSEBOEHMER,
2006). Porém, ndo conseguiu resolver a grande demanda de professores, forcando
0 governo a estabelecer uma nova Lei: a LDB de 1971. Esta lei propds, no caso da
area de exatas, as licenciaturas curtas.

O caso das licenciaturas curtas foi nada mais que uma medida emergencial
para resolver a falta de professores. Ficou conhecida popularmente como Esquema
I, para profissionais de nivel superior, e Esquema Il, para profissionais do ensino
médio. Segundo Mesquita e Soares (2011), “o profissional formado em nivel superior
poderia ser habilitado como professor a partir de uma complementacao de 600h”.

Dentro das licenciaturas curtas também havia os cursos de formacgédo de
professores polivalentes, os quais poderiam atuar em varias disciplinas diferentes,
substituindo a licenciatura plena principalmente nos cursos que mais precisavam de
professores: Quimica e Fisica (MESQUITA; SOARES, 2011).

Em 1974 é proposta entdo a Resolucdo 30/74, que estabelece o rompimento
da licenciatura plena do bacharelado, sendo a licenciatura agora independente
curricularmente (AYRES,; SELLES, 2012). Essa resolucdo dividiu a formacdo dos
professores de Ciéncias em dois niveis: 0 primeiro grau teria que cumprir
1.800h e o segundo grau, com formacdo em habilitacdo especifica, correspondia a
1.000h. As instituices deveriam cumprir esta resolucéo até o ano de 1978, ou seja,
a partir desse ano seria formado o professor polivalente em tempo reduzido, nos
moldes propostos pela resolu¢do (MESQUITA; SOARES, 2011).

Porém, houve resisténcia em relacdo a essa mudanca, e
a SBPC (Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia) prop6s observagfes ao

Ministério da Educacao (MEC) por meio de debates, simpésios, mesas redondas e
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documentos quanto a inadequacdo da Resolugcdo. O MEC adiou a implantacdo da
mesma, criando, assim, a Comissdo de Especialistas em Ensino de Ciéncias
(CEEC) para reavaliar a proposta. Entretando, a CEEC manteve a mesma base da
Resolugéo 30/74 (MESQUITA; SOARES, 2011).

Até os anos 80, os cursos de formacgéo de professores foram oferecidos tanto
nos moldes da Licenciatura Curta quano nos da Licenciatura Plena. Porém, ainda
funcionavam como modelo 3+1. Entdo, em 1981, a SBPC prop6s a inclusdo de
algumas disciplinas, como Instrumentacdo para o Ensino, Histéria da Quimica e
também Quimica e Meio Ambiente no curriculo da Licenciatura em Quimica. Apesar
disso, a formacao de professores nédo apresentou grandes melhorias (MESQUITA,
SOARES, 2011).

Em 1996, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei
9.394/96 — a licenciatura plena se tornou obrigatdria para a docéncia no ensino
basico, com formacdo em Universidades e Institutos Superiores de Educacdo. Essa
foi uma das grandes mudancas, ja que a lei anterior a esta, 5.692/71 a
obrigatoriedade nao existia (MESQUITA et al, 2013).

As Diretrizes Curriculares para os Cursos de Quimica, criadas para atender a
nova LDB:

“[...] Estabelece a flexibilizagdo curricular que, sem prejuizo de uma
formacgdo didatica, cientifica e tecnoldgica sélida, avance também na
direcdo de uma formac@o humanistica que dé condigBes ao egresso de
exercer a profissdo em defesa da vida, do ambiente e do bem-estar dos
cidaddos. Espera-se também que o dominio cognitivo dos contelddos,
contemplando atividades que visem estabelecer correlagcdes entre areas,
ampliando o carater interdisciplinar. Além disso, espera-se que o professor,
mais que a fonte principal de informacdes para os estudantes, seja um
sistematizador e facilitador de idéias.” (ANDRADE et al, 2004, p. 356-357).

Além disso, as Diretrizes Curriculares para o Ensino Superior trazem para 0s
cursos de Quimica, sendo tanto bacharelado como licenciatura, segundo Zucco,
Pessine e Andrade (1999), as seguintes habilidades:

a) para o bacharelado: apresentar amplo e sélido conhecimento na Quimica,
analisar criticamente suas metodologias e atuar eticamente para com a sociedade;
ser independente, saber coordenar e trabalhar em equipe; buscar sempre o
aperfeicoamento sobre seus conhecimentos cientificos; estar engajado na luta pela
cidadania e respeitar o direito a vida e bem estar dos cidaddos que séo alvos dos

resultados de suas atividades.
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b) para o licenciado: apresentar amplo e sélido conhecimento da Quimica em
nivel Médio; analisar criticamente os préprios conhecimentos e as possibilidades de
adquirir novos conhecimentos cientificos e educacionais, além do ingresso na pos-
graduacédo; ser independente, mas também saber trabalhar em equipe; saber a
importancia da Ciéncia para a sociedade em geral; possuir todo conhecimento
pedagdgico necesséario para a pratica da docéncia; estar engajado na luta pela
cidadania e respeitar o direito a vida e bem estar dos cidaddos que sédo alvos dos
resultados de suas atividades.

Podemos observar que h& algumas similaridades entre as modalidades do
curso de Quimica. Ou seja, acredita-se que essas habilidades juntamente com o
conteudo especifico da Quimica formam um bom profissional. Diferentemente do
bacharelado, as diretrizes para os cursos de Licenciatura, além de toda a carga
horaria voltada para os contetudos especificos, também se preocupa com a formacao
pedagdgica do professor de Quimica, ou seja, se preocupa com a formacdo da
pratica docente (RODRIGUES, DA-SILVA, QUADROS, 2011).

Apesar destas mudancas proporcionadas pela LDB 9.394/96, podemos ver
nitidamente que, durante muito tempo, a formagao de professores foi “jogada para
escanteio”, ja que os primeiros cursos foram criados em 1930 e as Diretrizes s6
foram estabelecidas quase 60 anos depois. Com isso, podemos observar até hoje os
resquicios do modelo 3+1 e da racionalidade técnica, duas caracteristicas ainda
muito enraizadas nos cursos de Licenciatura em Quimica e que atrapalham a
formacéao do profissional docente de qualidade.

Porém, ndo podemos nos esquecer de que, quando a preocupacao com a
formacdo de professores comecou a crescer, as disciplinas voltadas para a area
pedagogica e pratica docente comecaram a ser inseridas nos curriculos dos cursos
da licenciatura a fim de acabar ou diminuir com essa racionalidade técnica. Entre
essas disciplinas, esta a disciplina do Estagio Supervisionado Obrigatorio, a qual tem
a finalidade de inserir os licenciandos nas escolas de ensino basico para que eles
conhegam o ambiente de trabalho e, com ele, seus desafios. Veremos no proximo
capitulo a importante insercdo do estagio nas licenciaturas e sua contribuicéo para a

formacao de professores.
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CAPITULO 3
O ESTAGIO SUPERVISIONADO

3.1 Aimplantacdo do Estagio Supervisionado no Brasil

Neste capitulo, abordaremos desde aspectos legais, passando pela criacédo
do estagio supervisionado, até sua importancia na formacédo de professores de
Quimica. Iniciamos abordando aspectos legais e a implantacdo do estagio
supervisionado, 0 que encaminhou para posterior implantagdo do mesmo no
curriculo e assim, finalizamos com o estagio curricular supervisionado em Quimica.
Para fins de clareza textual, quando mencionarmos estagio supervisionado de uma
maneira geral, sem qualquer palavra qualificadora, incluimos todas as modalidades
de estagio nas escolas, nas industrias e outros espacos da sociedade, e quando
nosso objetivo é falar sobre o estagio especifico das licenciaturas, indicamos como
estagio curricular supervisionado. Para melhor préatica de leitura e escrita, também
substituiremos a frase “estagio curricular supervisionado” pela sigla ECS.

Segundo Colombo e Balldo (2014), a implantacdo do estagio supervisionado
no Brasil se deu a partir de 1940. Algumas leis e decretos foram instituidos, como
Decreto-Lei n° 4.073/42, a Portaria n° 1.002/67 do Ministério do Trabalho, o Decreto
n°® 66.546/70, o Decreto n°® 75.778/75, a Lei n°® 6.494/77 e o Decreto n° 87.497/82,
sendo que, no primeiro Decreto-Lei (4.073/42), o estagio supervisionado foi definido
como “um periodo de trabalho” realizado pelo estudante em alguma empresa, sob a
supervisdo de um docente. Porém, a principio, funcionou mais como mao-de-obra
barata do que como processo educativo.

O Decreto n® 66.546/70, criado em 1970, continha o chamado “Projeto
Integracdo”, que abordava os “estagios praticos”, voltados para areas “prioritarias”
de engenharia, tecnologia, economia e administracdo. Porém, ndo havia nenhum
vinculo empregaticio, ou seja, os direitos dos trabalhadores seriam diferentes dos
direitos dos estagiarios, incluindo décimo terceiro salario e férias remuneradas.
Segundo Colombo e Balldo (2014), as areas da saude e da educacédo acabaram
ficando de fora do Projeto Integracéo, pois esse Decreto foi sancionado na época do
governo militar, onde as aten¢fes eram voltadas para as obras publicas.

Em 1975 é publicado o Decreto n°® 75.778 que regulamentava o0 estagio
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supervisionado para estudantes de estabelecimentos de ensino superior e
profissionalizante de 2° grau, sendo o universitario cursante dos dois Ultimos
periodos, ja que deveria ter condicbes de exercer alguma pratica na area de
formacdo. A bolsa continha valor de referéncia para quem estava no
profissionalizante de 2° grau e era duas vezes maior para estudantes de nivel
superior.

Tanto o Decreto de 1970 quanto o de 1975, citados anteriormente, foram
revogados e redefinidos pelo Decreto n® 87.497/82, que regulamentou a Lei 6.494,
de 7 de dezembro de 1977, que tratava exclusivamente do estagio supervisionado.
Alguns topicos foram mantidos e outros acrescentados a esse novo Decreto, como
por exemplo, a insercdo do termo de compromisso. Segundo Colombo e Ballao
(2014), duas importantes alteracfes foram feitas em 1994, com a Lei n° 8.859, que
incluiu estudantes com deficiéncia no estagio supervisionado. A outra foi instituida
no ano de 2000, onde a Medida Proviséria n°® 1.952-24 permitiu o estagio para
estudantes matriculados no Ensino Médio ndo profissionalizante, além de enfatizar
gue o estagio somente poderia ser realizado em unidades que tivessem condi¢cdes
de proporcionar experiéncia pratica na area de formacao.

Porém, foi s6 em 1996, com a LDB 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo), no artigo 82, que o estagio supervisionado foi abordado mais
especificadamente e com maior clareza nas licenciaturas, a fim de contribuir para a

formacdo teorico-pratica dos futuros professores. Como coloca Milanesi (2012),

“[...] o avango obtido por meio das legislagbes que reorientaram e
reorientam o estdgio nos cursos de licenciatura a partir da LDBEN n°
9.394/96. O aprender a ser professor, na perspectiva da relacdo teoria e
pratica, encontra-se preconizado nos Pareceres CNE/CP 9, 21, 27 e
28/2001 e nas Resolugdes CNE/CP 1 e 2/2002.” (p. 213).

Logo no parecer CNE/CP 9/2001 ja é citada a busca pela superacao da ideia
do estagio como pratica e a sala de aula do ensino superior como o unico lugar que
se vé a teoria. Atualmente, ainda buscamos superar essa Visdo, pois é no estagio
curricular supervisionado que o professor deve ver e rever a teoria para se tornar um
professor reflexivo sobre sua pratica, indo totalmente contra a dicotomia teoria-
pratica.

J4 a Resolucdo CNE/CP 1 de 18 de fevereiro de 2002 institui Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em
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nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena. Nela, ao contrario do
Decreto de 1975 que dispunha que o estagio supervisionado deveria ser cumprido
nos dois ultimos periodos do curso, o 3° paragrafo do artigo 13 dispde sobre o

estagio curricular supervisionado, o qual:

“[...] definido por lei, a ser realizado em escola de educagédo basica, e
respeitado o regime de colaboragéo entre os sistemas de ensino, deve ser
desenvolvido a partir do inicio da segunda metade do curso e ser avaliado
conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de estagio”
(BRASIL, 2002).

A Resolucdo CNE/CP 2 de 19 de fevereiro de 2002, até 2015, instituia a
duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de
formacado de professores da Educacdo Basica em nivel superior. O artigo 1°
estabelecia que a graduacao seria efetivada apenas se integralizadas 2800 horas
(BRASIL, 2002). Atualmente, a Resolucdo CNE/CP 2 de julho de 2015 institui que os
cursos terdo, no minimo, 3.200 horas de efetivo trabalho académico, divididos em
400 horas de pratica como componente curricular, 400 horas dedicadas ao estagio
curricular supervisionado, na area de formacéo e atuacao na educacao basica, pelo
menos 2.200 horas dedicadas as atividades formativas e 200 horas de atividades
tedrico-praticas de aprofundamento em areas especificas de interesse dos
estudantes por meio da iniciacdo cientifica, da iniciacdo a docéncia, da extensao e
da monitoria, entre outras, consoante o projeto politico pedagdgico de curso da
instituicdo (BRASIL, 2015).

Cabe voltarmos a Resolucdo CNE/CP 1 de 18 de fevereiro de 2002 e
entender com mais detalhes os seus propdsitos, para assim entendermos melhor os
objetivos do estagio curricular supervisionado. O artigo 2° dispde de algumas
orientacdes fundamentais para a formacao docente, entre as quais o preparo para:

“l - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno; Il - o acolhimento e o trato
da diversidade; IIl - o exercicio de atividades de enriquecimento cultural; IV -
0 aprimoramento em praticas investigativas; V - a elaboragdo e a execucao
de projetos de desenvolvimento dos contetdos curriculares; VI - 0 uso de
tecnologias da informacéo e da comunicacdo e de metodologias, estratégias

e materiais de apoio inovadores; VIl - o desenvolvimento de habitos de
colaboragao e de trabalho em equipe” (BRASIL, 2002).

Vemos aqui que a maior preocupacdo é a diversidade de praticas e

metodologias que o futuro professor tera, como o uso de tecnologias e
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aprimoramento de praticas investigativas com materiais de apoio inovadores, além
do exercicio do trabalho em equipe. Ou seja, d4 importancia a atualizacdo docente.
Nessa mesma Resolucdo, o paragrafo 3° do artigo 6 dispde sobre a definicdo dos

conhecimentos exigidos, sendo:

“[...] além da formacdo especifica relacionada as diferentes etapas da
educacdo baésica, propiciar a insercdo no debate contemporaneo mais
amplo, envolvendo questdes culturais, sociais, econbmicas e o0
conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a prépria docéncia”
(BRASIL, 2002).

Nesta citacdo, a preocupacdo com a formacgéo social do professor esta em
evidéncia, indo além da formacdo especifica, ou seja, um conhecimento mais
humanistico. Além do mais, o paragrafo 1° do artigo 13 dispGe sobre o
desenvolvimento da pratica do estdgio curricular supervisionado, destacando
processos de observacdo e reflexdo, “visando a atuacdo em situacles
contextualizadas, com o registro dessas observacfes realizadas e a resolucao de
situacdes-problema” (BRASIL, 2002).

Esse paragrafo remete ao paragrafo Unico do artigo 5° desta mesma
Resolucdo, onde h4 a consideracdo que a aprendizagem deve ser orientada e
“traduzida pela acéo-reflexdo-acéo e que aponta a resolucéo de situacées-problema
como uma das estratégias didaticas privilegiadas” (BRASIL, 2002).

Podemos comparar essa concepcdo de “acao-reflexdo-acdo” com as
concepcdes de NoOvoa (1992) sobre o professor critico-reflexivo, onde o mesmo
devera desenvolver sua compreensao “critico reflexiva”, integrando a teoria-pratica
e, além disso, pensar também na escola como um espaco fundamental para a
formacao docente, através de sua parceria educativa com a universidade, buscando
sempre a boa formacdo do docente e consequentemente, um ensino de qualidade
(SILVA; BASTOS, 2012).

Sendo assim, a Resolucdo propde que o professor utilize a sua acao para
refletir e, apds a reflexdo sobre a sua pratica anterior, melhorar a sua prética futura.
Podemos ja colocar essa proposta para o estagiario, o qual antes mesmo de atuar
profissionalmente, pode estar no seu futuro ambiente de trabalho e agir-refletir-agir,
para que, quando agir profissionalmente, j4 estar mais bem preparado para a pratica

docente.
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Porém, estas resolucdes ditas anteriormente ndo foram as Unicas a
regulamentar o estagio supervisionado na area da educacao. A Lei N° 11.788, de 25
de setembro de 2008 dispde sobre o estagio de estudantes, altera a redacéo do art.
428 da Consolidacdo das Leis do Trabalho — CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n°
5.452, de 1°de maio de 1943, e a Lei n°9.394, de 20 de dezembro de 1996;
também revoga as Leis n° 6.494, de 7 de dezembro de 1977, e 8.859, de 23 de
marcgo de 1994, o paragrafo Unico do art. 82 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, e o art. 6° da Medida Provisdria n° 2.164-41, de 24 de agosto de 2001, além
de dar outras providéncias.

Em seu artigo 1°, esta Lei estabelece 0 estagio supervisionado como um “ato
educativo escolar supervisionado”, buscando a preparagao para o trabalho produtivo
dos estudantes dentro do ambiente de trabalho. Além disso, coloca o estagio
supervisionado como parte do projeto politico pedagdgico do curso e como parte do
itinerério formativo do estudante.

Essas sdo algumas das varias mudancas feitas nas leis que se referiam ao
estagio supervisionado, inclusive disposicbes sobre estagio ndo obrigatério e
remunerado. Porém, como nosso foco é o estagio curricular obrigatorio, destacamos
apenas algumas mudancas.

Segundo Colombo e Balldao (2014), no inicio, ao estabelecer as leis do
estdgio, a legislagcdo brasileira as confeccionou conforme o0s interesses
das empresas, facilitando a precarizacdo do trabalho. A atual Lei (n° 11.788/08)
busca desfazer este cenario, evidenciando a necessidade de concentrar-se no

interesse pedagogico da escola, inserindo o estagio como componente curricular.

3.2 Estagio Curricular Supervisionado

Atualmente, ha varios estudos acerca do Estagio Curricular Supervisionado,
tema esse importantissimo para a melhoria da formacédo de professores. Alguns
autores relataram a importancia dessa disciplina nos curriculos da licenciatura, como
mostra Scalabrin e Molinari (2013) quando dizem que o Estagio Curricular
Supervisionado tornou-se imprescindivel a formacédo de professores, pois é um
processo necessario de aprendizagem para que o profissional esteja preparado para

enfrentar os desafios de sua profissao.
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Milanesi (2012) também compreende que o ECS € uma fase significativa na
formacéo inicial dos professores, além de ser esperado pelos licenciandos com
muita expectativa. Antes como alunos, agora 0s papeéis se invertem e os estudantes
passam a atuar como profissionais, no papel de professor e, por isso, carregam
consigo muita ansiedade.

Para Carvalho et al (2003), o licenciando deve se sentir privilegiado pelo
Estagio Curricular Supervisionado ser uma das condicdes para a obtencdo do
diploma, pois € um momento que O prepara para muitos aspectos da vida
profissional, tanto por meio do exercicio direto in loco como também pela presenca
participativa em ambientes de sua &rea profissional, além de ser uma atividade que
conecta as universidades e as escolas de educacdo basica, as quais trabalham
juntas para um unico obijetivo, que é a formacédo de professores.

A realizagdo do ECS deve ser durante o curso de formacdo académica, onde
os licenciandos séo inseridos nas escolas, entrando em contato com a realidade das
mesmas, sendo essa especifica de cada escola, ja que a realidade sociocultural de
cada bairro se difere em alguns aspectos. Configura-se como uma oportunidade de
relacionar a teoria e a pratica, de se preparar para a pratica e conhecer o seu futuro
ambiente de trabalho (SCALABRIN; MOLINARI, 2013).

Além disso, como coloca Silva (2005), é o Estagio Curricular Supervisionado
o responsavel por introduzir o licenciando no campo profissional, onde se
evidenciam as pressdes advindas do mercado, das relacdes de trabalho, do
desemprego e da regulamentacéo das profissdes. Com isso, 0 ECS traz uma visao
da realidade para o aluno e o estimula a fazer uma constru¢cdo de proposicoes e

intervencao sobre ela. Silva (2005) ainda prop8e que:

“Este movimento que compreende a apreensdo do real e a busca de
caminhos de superacéo e transformagéo, integra o estagio as atividades de
pesquisa e de extenséo, tendo como condi¢cao necesséria a articulagdo com
0s conhecimentos e aptiddes desenvolvidas no processo formativo (p. 13)."

De acordo com Carvalho et al (2003), no projeto pedagdgico de um curso de
licenciatura, a pratica como componente curricular e os Estagios Curriculares
Supervisionados devem ser vistos como momentos de impar importancia na
formacdo de professores, principalmente o ECS, que traz ao futuro docente
momentos Unicos, ajudando-o a compreender melhor a realidade educacional e do

ensino, tendo uma relagéo direta com a escola e com os alunos.
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Segundo Magalhdes (2010), considerando as orientagdes curriculares para a
formacéo de professores (BRASIL, 2001), ndo é o bastante o “aprender e saber
fazer” do professor. E necessario que esse, além dessas caracteristicas, também
entenda o que faz, saiba para qué e o porqué das atividades e acfes relativas a
profissdo docente, visto que sera exigido dele o “principio metodoldgico da relacéo
teoria-pratica e da acdo-reflexdo-acdo”. Dessa maneira, declara que o Estagio
Curricular Supervisionado € fundamental nos cursos de formacdo docente, pois é
uma atividade que promove a conexdo da pratica docente com as teorias
educacionais que regulam e conduzem o processo de ensino, aprendizagem e
outros aspectos enraizados no trabalho docente.

Uma pesquisa feita por Milanesi (2012) procurou mostrar as concepcdes do
estagio curricular supervisionado na visdo dos professores supervisores, aqueles
que recebem os estagiarios nas escolas. Segundo o autor, 35,49% dos professores
entrevistados acreditavam que o estagio era “o momento de o estagiario colocar em
pratica as teorias aprendidas na universidade ou da relacdo teoria e pratica”. Esse
pensamento, observado por Pimenta e Lima (2004) é um tipo de reducionismo dos
estagios a préatica instrumental e criticismo, expondo também problemas da
formacao. O autor justifica o aparecimento de categorias desse tipo dizendo que é
uma “consequéncia do posicionamento de docentes das instituicbes formadoras,
com o aporte de legislacdes educacionais de anos atras” (MILANESI, 2012, p. 211).

O Estagio Curricular Supervisionado possibilita entdo, ao estagiario, o
dominio de instrumentos tedricos e praticos fundamentais para sua profissdo. E por
meio dessa atividade que se pretende promover a experiéncia do estagiario em sua
futura profisséo e o desenvolvimento de todo o conhecimento obtido na universidade
e, assim, através de varios ambientes educacionais, expandir também a sua cultura.
Além do mais, busca-se o desenvolvimento de habilidades, habitos e atitudes
referentes ao exercicio da docéncia, criando uma percepc¢éo critica do seu futuro
ambiente de trabalho (SCALABRIN; MOLINARI, 2013).

Segundo Reis et al (2015), ha ainda licenciandos que cumprem estagio
curricular supervisionado e acabam por ndo reconhecer o carater articulador da
teoria e pratica, sendo este compreendido apenas como uma atividade pratica do
curso, a qual ndo necessita de reflexdes tedricas. Acaba se tornando uma atividade
de reproducao de modelos de aula, os quais absorvem de seus professores ou dos

professores que observam na escola onde esta realizando o estagio.
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Pode-se dizer que essa visédo do licenciando se deve a uma divisédo entre teoria
e pratica, sendo esta uma consequéncia da Lei 1.190/39 que ainda se faz presente
nos cursos de formagao de professores. Esta lei determinava o modelo “3 + 17, ja
citada no capitulo anterior, onde o contetudo especifico da area de formacéo era
visto nos trés primeiros anos e o Ultimo ano era reservado para as disciplinas de
carater pedagogico. Esse modelo recebeu muitas criticas por pesquisadores da area
da Educacéo e por egressos da licenciatura, pois estes percebiam que sua pratica
pedagogica ndo era trabalhada significativamente na universidade, ou seja, nao
conseguiam transformar os conteudos especificos em conhecimentos didaticamente
assimilaveis pelos alunos da escola basica (CARVALHO et al, 2003).

Além disso, concordamos com Scalabrin e Molinari (2013) quando dizem que
“o aprendizado é muito mais eficiente quando € obtido através da experiéncia”, ou
seja, o conhecimento € formado com muito mais eficiéncia e qualidade quando se
exerce a pratica. Segundo os autores, € mais facil o estagiario lembrar-se de
atividades desenvolvidas durante o seu estagio do que das proprias atividades que
realizou em sala de aula enquanto aluno.

Constantemente os licenciandos reclamam que ndo se sentem preparados
para desempenharem o papel de professores, uma vez que ndo sabem como agir
frente aos problemas encontrados no ambiente escolar. Com o ECS, o licenciando
tem a oportunidade de rever alguns conceitos que foram ensinados a ele na
universidade, além de diminuir o0 medo e a ansiedade perante essas e as mais
diversas situacdes que encontrardo quando estiverem exercendo a profissao.

Os maiores desafios e a maiores adversidades da profissdo docente
aparecem quando o licenciando vai fazer o ECS, segundo Magalhdes (2010).
Quando estdo no ambiente de trabalho € que véo perceber o que realmente
acontece, o que é verdade e o que é mito, 0 que, como e por quem ¢é feito;
compreende a importancia tanto do conhecimento especifico quanto a de saber
ensinar esse conhecimento da maneira mais apropriada e, assim, passam a
construir sua propria concepcao sobre a profissdo docente e desconstroem o que
antes sabiam apenas com dizeres e concepc¢des alheias.

O Estagio Curricular Supervisionado desperta uma visao critica dos
licenciandos sobre modelos de ensino e faz com que eles questionem a eficiéncia
desses modelos na pratica. Participam também de algumas atividades como

reconhecimento escolar, observacdes, planejamento e as chamadas regéncias de
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classe como parte do estagio e sdo realizadas como uma preparacdo a pratica
docente.

A atividade de reconhecimento da realidade escolar € a descricdo das
caracteristicas da escola. Segundo Santos e Freire (2017), os estagiarios devem
perceber a estrutura, os objetivos da escola, a comunidade e cultura local, pois tudo
isso afeta tanto a gestdo escolar quanto a sala de aula do professor; ja as
observacdes acontecem dentro da sala de aula e elas auxiliam ao estagiario analisar
as metodologias utilizadas pelo professor, os tipos de relagbes e como elas
acontecem (professor-aluno, aluno-aluno), bem como o processo de ensino e
aprendizagem; a regéncia de classe € quando o estagiario ministra as atividades de
aula na presenca de um professor supervisor. Essa aula que ele fara a regéncia é
composta por atividades planejadas pelo estagiario, com supervisdo do orientador e
do supervisor. E a etapa em que ele realizara atividades do professor e, segundo
Santos e Freire (2017),

“O periodo de regéncias de classe contribui para o desenvolvimento de
diversos elementos fundantes da profissdo professor, aliando teoria e
pratica de modo a propiciar o desenvolvimento de habilidades e
competéncias proprias ao processo de ensino de conteldo, de
estabelecimento de relacdes pessoais e profissionais com os diversos
sujeitos relacionados ao processo ensino-aprendizagem” (p. 264).

Em uma compreensdo mais ampla, o Estagio Curricular Supervisionado
oferece ao licenciando o meio e as circunstancias para a reflexdo da sua pratica,
como sugere a Resolucdo CNE/CP 1 de 18 de fevereiro de 2002 quando cita a
“acao-reflexdo-acao” e, assim, facilitar a construgdo da sua identidade profissional.
Segundo Scalabrin e Molinari (2013), o Estagio Curricular Supervisionado permite o
momento de aproximacdo do licenciando com a profissdo escolhida, com o0s
profissionais da area e, principalmente, com as pessoas com quem ira exercer suas
praticas, fazendo com que, no futuro, as dificuldades sejam superadas.

Porém, devemos saber que, segundo Pimenta (1995), o conhecimento obtido
no ECS néo se restringe a uma unidade escolar, mas sim, deve-se tomar a unidade
como base para entender a profissdo docente na totalidade. A autora coloca ainda
que o estagio pode ser uma atividade que conecta todo o curso, sendo uma

atividade: 1) teodrica (com finalidades) na formacdo de docentes e 2)
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instrumentalizadora da préxis (teoria e préatica) educacional, que transforma a
realidade existente.

Ainda nesta pesquisa realizada em escolas de formacdo de professores,
Pimenta (1995) conclui que o Estagio Supervisionado ndo é atividade puramente
pratica, mas também teoérica, que instrumentaliza a préxis docente, considerada

como a atividade que modifica a realidade. Nesse sentido,

“o estagio atividade -curricular é atividade tedrica de conhecimento,
fundamentacéo, diadlogo e intervencdo na realidade, este sim objeto da
praxis. Ou seja, é no trabalho docente do contexto da sala de aula, da
escola, do sistema de ensino e da sociedade que a praxis se da”
(PIMENTA,; LIMA, 2006, p. 10).

Segundo Beja e Rezende (2014), a identidade docente € construida a partir
de inumeras referéncias, desde seu inicio na vida escolar até seu cotidiano como
professor. Portanto, o Estagio Curricular Supervisionado é o momento que o
estagiario tem para observar, analisar e dar continuidade na construcdo e na
reflexdo sobre sua identidade docente, com seus métodos, escolhas e atitudes para
lidar com as diversas situagOes de trabalho que fardo parte da sua vida de docente,
nao importando em qual escola ele esteja.

Perrenoud e colaboradores (2001) citam algumas fases em que o estagiario
tem que vivenciar para adquirir essa experiéncia antecipada da pratica docente que
0 ECS proporciona. Sdo elas: 1) aprender a ver e analisar — sendo, neste caso, as
estratégias dos professores e a rotina da sala de aula; 2) aprender a falar e ouvir, a
escrever e a ler, a explicar - ndo sé observar a realidade, mas também procurar
entender o que esta acontecendo e explicar suas reflexdes; 3) aprender a fazer — é
aprender a enfrentar toda dificuldade e colocar todo o aprendizado e reflexdo em
pratica, entretanto, sempre com o auxilio do professor supervisor; 4) aprender a
refletir — prética da reflexdo na acéo; 5) transposicdo didatica para a formacgéo
profissional — converter todo o0 conhecimento técnico em conhecimento
compreensivel ao aluno.

Para Pimenta e Lima (2006), cabe ao Estagio Curricular Supervisionado
possibilitar aos futuros docentes a apropriacdo da complexidade das praticas
institucionais e das acdes praticadas pelos companheiros de trabalho, com intuito de

se preparar para a sua insergcédo na profissdo. Consideram, entdo, que o ECS seja
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uma atividade de reconhecimento das praticas institucionais e das ac¢bes nelas
praticadas.

Favero (1992) ainda coloca que apenas “saber sobre” algumas teorias dos
problemas da profissdo e ter o conhecimento teérico especifico, ou seja, apenas
frequentando um curso de graduagdo ndo € o bastante para formar pessoas
qualificadas. Sugere, entdo, que o proprio licenciando construa sua pratica
criticamente, a partir das ferramentas e conhecimentos que a graduacédo oferece,
inclusive, o estagio.

Ao longo da graduacdo, ha varias disciplinas que podem e devem ser
elencadas com o Estagio Curricular Supervisionado, como por exemplo, disciplinas
de Didética e Instrumentacdes, fazendo com que a experiéncia vivida no ECS seja
mais ampla e mais enriquecedora. O Estagio Curricular Supervisionado € o
momento em que o discente da universidade se torna docente, sendo uma parte
indispensavel e importantissima de visdo dos aspectos gerais que a vida profissional
lhe trara.

Portanto, de modo geral, pode-se assegurar que o Estagio Curricular
Supervisionado completa a formacédo docente, gerando discussdes referentes ao
processo de ensino e o aperfeicoamento da andlise critica do licenciando. Sendo
assim, é uma experiéncia singular, que representa um momento significativo na
formacdo do futuro docente e no sucesso do seu trabalho (SCALABRIN; MOLINARI,
2013).

3.3 O Estagio Curricular Supervisionado em Quimica

Os curriculos sobre a formacédo de professores de Quimica atualmente sao
elaborados a fim de proporcionar ao futuro professor o desenvolvimento e a
transformacdo de seus conhecimentos, por meio da atuacdo dos mesmos em
ambientes escolares, ja que a pratica pedagogica se configura como parte da
formacédo educativa (TESSARO; MACENO, 2016). Além do mais, as mudangas que
aconteceram recentemente nas diretrizes para formacdo de professores carregam
sinais de preocupacao com a aproximacao do futuro professor com seu ambiente de
trabalho, a escola (DEUS; SUTIL, 2018).

Para Deus e Sutil (2018), o Estagio Curricular Supervisionado € um espaco

onde pode ocorrer tanto confirmacdes como rupturas. Tudo isso depende das
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construgcdes que podem ter sido desenvolvidas ou n&do durante o procedimento da
formacgéo desse licenciando e devido a constituicdo da identidade docente. Como €é
um espaco de aproximacdo com a realidade da profissdo, pode ser algo novo e
desconhecido, pois em muitos casos € o primeiro contato do licenciando com a
escola, causando certo tipo de medo e inseguranca, como acontece com qualquer
pessoa quando vai para lugares que nunca esteve antes.

Tessaro e Maceno (2016) também destacam a importancia do Estagio
Curricular Supervisionado na Quimica no auxilio da formacéo profissional do
professor de Quimica e na sua reflexdo sobre as acfes pedagdgicas, incentivando
assim a aprendizagem e a procura de metodologias que possibilitem a elaboragao
de conceitos e os articulem de melhor forma em varias situacdes distintas e,
consequentemente, permitem uma variedade de significados de conceitos.

Santos e Freire (2017) consideram muito importante e necessdria essa etapa,
pois, além de conhecer o dia a dia do ambiente de trabalho, o estagiario seréa
orientado por professores que ja estdo na area ha algum tempo, com uma boa
experiéncia, viabilizando, assim, a elaboracédo de uma fundamentacao tedrico-pratica
que se faz indispenséavel ao exercicio da docéncia.

Devemos relacionar essa interacdo entre teoria e pratica, segundo
Kasseboehmer e Ferreira (2008), ndo no sentido dicotdmico atribuido a elas, onde a
pratica aplicava-se a teoria. Ha4 uma nova visdo atribuida a essas atividades,
correspondendo a uma interacdo entre teoria e pratica, em que uma fornece
subsidios a outra com a intencao de promover a aprendizagem da préatica docente
pelos licenciandos em Quimica (e pelos os outros licenciandos também).

Santos e Freire (2017) encaram essa etapa do ensino superior como um
grande desafio, jA que é no ECS o que o licenciando ter4 que aprender na pratica
todas as relagcbes do seu ambiente de trabalho (seja com os alunos, seja com
colegas de trabalho) e, devido também a responsabilidade que o licenciando tera ao
elaborar o planejamento das aulas, quais metodologias de ensino utilizara, o0 modo
como organizara as aulas e explicara os conteudos, o tempo utilizado para cada
atividade e como sera feita a avaliacdo de aprendizado dos alunos. Além disso,
Kasseboehmer e Ferreira (2008) citam atividades de preparacdo do projeto
pedagdgico, organizacdo de turmas e calendario, entre outros, pois essas atividades
compreendem a triade licenciando-formador-professor em exercicio, a qual deve ser

seguida para que haja uma formacgao docente de qualidade.
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Entre essas atividades, Tessaro e Maceno (2016) consideram a regéncia com
fundamental importéancia e esperam que o licenciando veja com clareza a
oportunidade de uso dos conhecimentos aprendidos na graduacdo. Sobre esse tema

abordam que

“[...] a regéncia também deve ser vista como momento de reflexdo sobre a
sua pratica a fim de analisar e avaliar até que ponto suas propostas tiveram
implicagBes positivas na aprendizagem dos estudantes envolvidos. Por esta
razao, além do planejamento das aulas, o licenciando deve fazer o exercicio
reflexivo sobre o que estad propondo de acordo com as situacfes que
presencia na escola” (p. 36).

Quando o licenciando cumpre com esses objetivos que também estdo
propostos pelos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL,
1999) e Orientagbes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 2002), ele consegue refletir sobre a realidade da educacéo
brasileira quanto ao ensino de Quimica e assim desenvolve 0 pensamento critico e a
capacidade de fazer escolhas, formando um professor de Quimica cada vez mais
qualificado. Isso também faz com que o licenciando, além de ensinar conceitos
guimicos importantes, exponha contextos relevantes que facilitem o entendimento
dos estudantes ao explorar as situacfes cotidianas vivenciadas (TESSARO;
MACENO, 2016).

Nesse mesmo sentido, Kasseboehmer e Ferreira (2008) ressaltam a ultima
fase citada por Perrenoud et al (2001) no tépico anterior, no qual ele coloca que o
professor deve converter todo o conhecimento técnico em conhecimento
compreensivel ao aluno, abordando um relevante aspecto para ser trabalhado nas
universidades. Esse tipo de aprendizagem relaciona-se a associacdo entre 0s
conhecimentos especificos da Quimica e os conhecimentos pedagdgicos, ou seja,
refere-se a discussao de como o “conhecimento educacional pode ser utilizado para
0 ensino e a aprendizagem de conhecimento quimico”. Julgam, ainda, esta relacéo
extremamente importante e de necessario reconhecimento nos cursos de formagéo
de professores, pois esta ndo pode ser limitada a um tipo de conhecimento (apenas
ao especifico ou apenas ao pedagogico), mas sim, de como esses dois
conhecimentos podem ser explorados para a pratica da profissao docente. Segundo
Nardi e Longuini (2004), o engajamento no planejamento de aulas, a aplicacdo deste

e uma consecutiva reflexdo sobre todo esse procedimento tem se revelado um bom
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método para os licenciandos (estagiarios) melhorarem até seu nivel de
conhecimento na sua &rea especifica.

E ai que julgamos extremamente importante a atividade de construcdo do
planejamento de aula, uma vez que o licenciando ira trabalhar com o conhecimento
especifico e conhecimento pedagdgico buscando a melhor maneira de apresentar o
contelido para seus alunos. Todavia, Santos e Freire (2017) chamam atencdo para
o planejamento “ndo planejado” de certos estagiarios: muitas vezes acontece do
licenciando se espelhar na pratica do professor mais experiente, pois se sente
inseguro para tal situacdo. Sendo assim, esses autores sugerem que, para que o
licenciando tenha um progresso na pratica profissional satisfatorio, ele ndo deve
copiar nenhum modelo de pratica, mas sim, desenvolver o préprio, para que chegue
a investigacao da reflexdo sobre a acdo docente. Com isso, aos poucos, vai criando
sua identidade docente.

Algumas pesquisas sobre o Estagio Curricular Supervisionado mostram o0s
resultados da vivéncia dos estagiarios nas escolas, a fim de entender melhor como é
realizada essa pratica e, com isso, sempre converter essa pesquisa para a melhoria
da formacédo de professores. Por exemplo, Santos e Freire (2017), no artigo
intitulado “Planejamento e aprendizagem docente durante o estagio curricular
supervisionado”, dedicam-se a analisar, por meio de varios questionamentos, 0 que
trés alunas de um curso de formacdo de professores de Quimica que estavam
realizando as atividades do Estagio Curricular Supervisionado desejavam ensinar
aos alunos com o conteudo escolhido (no caso, Fisico-Quimica), quais estratégias
escolheram, envolvendo o planejamento de aula das mesmas. No fim, os autores
concluem que os planejamentos das atividades de ensino se apresentaram como
uma significativa ferramenta que levou as licenciandas a caracterizarem o que era
importante dentro do conhecimento que iriam trabalhar com os alunos, sendo
importante para o processo de reflexdo sobre a acdo docente, onde confeccionaram
o planejamento das aulas utilizando diferentes conhecimentos em cada acdo de
ensino.

Na pesquisa de Tessaro e Maceno (2016), intitulada “Estagio Supervisionado
em Ensino de Quimica”, a aluna licencianda elaborou trés planejamentos diferentes,
um para cada ano do ensino médio e isso fez com que ela buscasse por alternativas
metodoldgicas e pedagdgicas para ensinar da melhor forma o contetdo que ela

escolheu para cada série. Houve uma possibilidade de organizacdo de suas ideias,
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além do desenvolvimento de habilidades de observacao, andlise e reflexdo sobre
todos os erros e acertos que cometeu durante as execucgdes das aulas, incentivando
a pratica reflexiva, causando assim um aprimoramento profissional.

Chamamos atencdo para um caso que aconteceu na pesquisa de Garcez et
al (2012), onde quatro estagiarios que estavam no ultimo periodo do estagio, o
estagio da regéncia, assumiriam uma disciplina optativa em todas as etapas, sendo
desde o planejamento até a avaliagdo dos alunos, depois de um consenso da
professora supervisora (escola) e o professor orientador (universidade). Foi feito um
questiondrio para identificar os aspectos formativos que se fizeram presentes em
uma maneira diferente de trabalhar o estagio da Licenciatura em Quimica. Além dos
alunos relatarem dificuldades com escolha de metodologias, falta de materiais
didaticos e com o andamento da aula, em uma das respostas do questionario os
alunos afirmam que, apesar de estarem no ultimo periodo da licenciatura, ja tendo
cursado as disciplinas especificas da Quimica, eles também apresentaram
dificuldades em relacionar os contetdos especificos a realidade da sala de aula. Um
deles chega a falar que ndo consegue encontrar o “tema mais adequado para
abordar o conceito”. Ou seja, podemos afirmar que, além do estagio trabalhar
significativamente o exercicio da docéncia juntamente com o contetudo especifico,
trabalhou os conhecimentos pedagdgicos desse conteudo, fazendo com que ele
percebesse que, para ser um bom profissional, ndo basta ir até a universidade e
cursar as disciplinas especificas, mas sim, deve-se saber relacionar o contetdo
especifico aprendido a cada atividade programada da sala de aula, o que requer
habilidades e aptidbes que s6 a experiéncia possibilitara a eles.

Assim, a prética docente é indispensavel na construcdo dos conhecimentos,
tanto pedagdgico como os especificos. Sendo assim, o Estagio Curicular

Supervisionado é uma experiéncia Unica e significativa na formacéo do professor.
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CAPITULO 4
A TEORIA DA ACAO MEDIADA

Apresentamos toda a historia da criacdo das universidades até a criacdo dos
cursos de licenciatura em Quimica e como esse processo influenciou e ainda
influencia na formacéo de professores desta disciplina. Percebemos a necessidade
da préatica para melhorar a qualidade do professor recém-formado, através da
disciplina de Estagio Curricular Supervisionado em Quimica. Apresentaremos agora
a Teoria da Acao Mediada, de James Wertsch, que nos ajudara a entender e discutir
0 quanto o Estagio Curricular Supervisionado pode influenciar nos conhecimentos e
concepcodes dos licenciandos em Quimica.

James Wertsch € pesquisador bacharel em Psicologia, mestre em Educacéao
e realizou seu doutorado e pos-doutorado em Psicologia da Educacdo em Moscou,
onde trabalhou com grandes nomes da psicologia russa, como: Luria, Leontiev,
Zinchenko, sendo uma de suas principais referéncias os escritos de Lev S. Vigotski.
Atualmente, Wertsch €& diretor Emérito da McDonnell International Scholars,
professor académico de Antropologia Sociocultural e professor de Estudos
Internacionais e de Area, da Washington University em St. Louis, Estados Unidos.

A teoria desenvolvida por ele é a Teoria da Acdo Mediada, que teve seus
pilares baseados na analise sociocultural de Vigotski, onde discute principalmente a
analise sociocultural e o processo de internalizacdo. Sua teoria também se baseia
nas contribuicdes de Burke, focando na analise das multiplas perspectivas da acéo
humana, e Bakhtin, para discutir dialogia e géneros de discurso (GIORDAN, 2005).

James Wertsch explica em seu livro, o qual aborda principalmente a Teoria da
Acao Mediada, que a “tarefa da analise sociocultural consiste em compreender como
se relaciona o funcionamento da mente com o contexto cultural, institucional e
historico” (WERTSCH, 1999, p. 21). Afinal, sdo os processos mentais que servem
como inicio para o estudo dos cenarios socioculturais ou seria o inverso? (PEREIRA;
OSTERMANN, 2012).

Wertsch entdo mostra a “antinomia” entre individuo e sociedade. Na
Psicologia, por exemplo, a cultura e a sociedade sdo consideradas como
variaveis a serem inseridas aos modelos do funcionamento individual, crendo que o0s

fatos socioculturais possam ser explicados a partir de processos psicologicos.
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Porém, na Sociologia é proposto que os fatos socioculturais sao derivados
diretamente de fendmenos sociais. Para superar essa antinomia, devemos pensar
em ‘“individuo” e “sociedade” ndo como elementos que possuem algum tipo de
existéncia independente, mas de uma unidade de andalise que seja capaz de
descrever o modo como essas forgas entram em contato dinamico. O que deve ser
explicado, segundo Wertsch, € a acdo humana (PEREIRA; SAWITZKI; SILVA,
2013).

Inicialmente, para explicar a complexidade de se definir a natureza humana e
suas ac¢des, Wertsch (1999) utiliza o conto dos trés cegos que possuem a tarefa de
descrever o que é um elefante. Cada um toca em uma parte diferente do elefante e,
portanto, o descrevem de maneira totalmente diferente e o conto termina com cada
cego defendendo a sua versao do elefante.

Wertsch (1999) destaca que nenhuma verséo é totalmente falsa. Cada uma
dessas analises oferece uma imagem parcial, desconectada das outras. Assim
acontece nas areas especificas, onde cada uma vé de uma forma e a defende
segundo a sua propria perspectiva: psicélogos, fildésofos, socidlogos limitam a
integracao entre essas proprias areas, fazendo com que a analise ndo ocorra em um
ambito mais amplo. Portanto, devemos buscar estudar o comportamento humano de
um modo geral e ndo de forma reducionista, ou seja, ndo podemos reduzir as
analises apenas a Psicologia, a Sociologia ou a Filosofia.

Wertsch busca em Burke a andlise da acdo humana, que também pode ser
relacionada com Vigotski, outro autor que Wertsch busca se apoiar em seus
estudos, pois os dois tomam a acdo humana como sua unidade de andlise
fundamental. Burke considera que a acdo humana se une a no¢ao de motivo, uma
vez que, o que interessava a ele é “o0 que as pessoas fazem e porque elas o fazem”.
Ainda observa que ndo é possivel separar a acdo do objeto no estudo da acéo
humana, ou seja, ndo é possivel haver existéncia de um sem o outro. O enfoque de
Burke é que sO se pode entender adequadamente a acdo humana invocando
multiplas perspectivas e examinando as tensfes dialéticas que ha entre elas
(WERTSCH, 1999).

Burke (1969) apresenta a teoria das “janelas terminoldgicas”, que nos
impossibilitam de ver os fendbmenos em toda sua complexidade. Assim funcionam as

ciéncias humanas: fragmentadas e com pontos de vista isolados, tornando-se
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‘incapazes de oferecer interpretacBes Uteis dos problemas do mundo real da
sociedade contemporanea” (WERTSCH, 1999, p. 22).

Nessa teoria, Burke apresenta um total de cinco elementos que formam o
pentagrama das janelas terminolégicas, analisando fragmentos da acédo. Segundo
Giordan (2005, p. 59), “o estudo da acdo humana sob uma determinada perspectiva
analitica se orienta por uma dada janela terministica e por sua terminologia, que
selecionam fragmentos parciais da realidade”. Ou seja, como no conto dos trés
cegos, as janelas terminoldgicas nos mostram apenas realidades parciais, e nao ela
como um todo.

O pentagrama de Burke é formado por elementos que possuem como
principios a investigacdo da acdo humana: ato, cena, agente, agéncia e propésito. O
ato € a acdo, a cena € o lugar onde a acdo aconteceu, 0 agente € quem realizou a
acdo, agéncia é o meio pelo qual a acao foi realizada e o propésito é o porqué da
acdo ser realizada. Assim, segundo Wertsch (1999), as implicacdes metodoldgicas
das ideias de Burke sdo amplas para o estudo sociocultural, ja que o préprio Burke
considera que seu pentagrama € uma ferramenta para investigar a acdo e 0s
motivos humanos.

Portanto, as ciéncias humanas nao podem visualizar o mundo sob a
perspectiva de um ou outro elemento do pentagrama, mas deve sistematizar as
perspectivas fornecidas por esses elementos. Wertsch (1999) entdo propde o termo
acdo mediada com dois elementos do pentagrama de Burke: a dialética entre o
agente e a instrumentalidade. Ele enfatiza esses dois elementos, pois acredita que a
maioria das acdes humanas estd concentrada no agente isolado e uma forma de
superacao desta visdo pode ser pelo reconhecimento das ferramentas culturais na

acao humana.

4.1 Propriedades da A¢cao Mediada

O foco da analise sociocultural de Wertsch € a acdo humana, como ja dito
anteriormente. Esta acdo pode ser tanto interna como externa, realizada por um
anico individuo ou por grupos. Para muitos estudiosos, ha importantes paralelismos
entre a acao executada nos planos social e individual, nos externos e internos.
Portanto, a nocdo de acdo nédo estd ligada apenas a processos sociais ou

individuais, significando que as analises baseadas nessa construgcdo ndo estao
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limitadas por polos opostos, com a sociedade de um lado e o individuo do outro, ou
seja, ndo pode ser limitado pelo individualismo metodolégico (WERTSCH, 1999).

Porém, quando Wertsch diz que quer focar na acdo humana, significa que
quer explicar a acdo em si e todos os aspectos nela envolvidos (PEREIRA;
OSTERMANN, 2012). Entretanto, isso nao significa que a acdo ndo possua uma
dimenséo psicoldgica individual. Ela possui sim, contudo, devemos pensar nessa
dimensdo como um momento da acdo mais do que como um pProcesso ou uma
entidade independente, existindo de maneira isolada (WERTSCH, 1999, p. 47).

Wertsch propde, entdo, o estudo da acdo mediada, emergindo-se nos
agentes e suas ferramentas culturais, as mediadoras da acdo. Ele as considera
como as mais importantes, pois a dialética agente-instrumento é a forma mais direta
de superar as limitacdes impostas pelo individualismo metodoldgico. Além disso,
destaca que a andlise da acdo mediada oferece importantes ideias para a melhor
compreensao dos outros elementos do pentagrama: a cena, 0 proposito e o ato, pois
estes outros elementos podem ser criados ou ganham forca a partir da acéo
mediada. Por fim, considera que a acdo mediada proporciona um vinculo entre a
acdo e os contextos culturais, institucionais e histéricos em que essa agdo ocorre
(WERTSCH, 1999, p. 48-49).

Podemos dizer que praticamente quase toda acdo humana é mediada.
Wertsch lista dez afirmacdes que caracterizam a acdo mediada e as ferramentas
culturais, como podemos ver a segulir:

1) A acdo mediada caracteriza-se por uma tensao irredutivel entre o agente e
as ferramentas culturais (ou meios mediacionais);

2) As ferramentas culturais sdo materiais;

3) A acdo mediada geralmente tem multiplos objetivos simultaneos;

4) A acao mediada situa-se em um ou mais caminhos evolutivos;

5) Novos meios mediacionais mudam a agédo mediada;

6) Os meios mediacionais restringem ao mesmo tempo que possibilitam a acao;

7) A relacao dos agentes com os meios mediacionais pode ser caracterizada do
ponto de vista do dominio;

8) A relacéo dos agentes com 0s meios mediacionais pode ser caracterizada do
ponto de vista da apropriagéo;

9) Os modos de mediacdo geralmente ocorrem por razées nao relacionadas a

facilitacdo da acdo mediada;
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10) Os meios mediacionais se associam com poder e autoridade.

Agora, veremos 0s topicos que mais nos interessam detalhadamente.

4.1.1 A tensdo irredutivel entre o agente e as ferramentas culturais

Descreveremos agora algumas caracteristicas que mais chamam a atencéo
em nosso trabalho. A agcdo mediada € caracterizada por uma “tenséao irredutivel”
entre os agentes e as ferramentas culturais que eles empregam. Essa é uma das
bases da teoria da aproximacao sociocultural e nos faz ir além do individualismo
metodoldgico, ou seja, olhar apenas para um elemento do pentagrama, que no caso
€ 0 agente, para explicar as forcas que configuram a acdo humana. Sozinhas, as
ferramentas culturais sdo incapazes de operar. Somente juntos 0s agentes e as
ferramentas culturais podem causar impacto. Mesmo que seja possivel fazer uma
distincdo entre os agentes e as ferramentas culturais, a relacdo existente entre eles
€ tdo fundamental que é mais adequado falar de “individuos-atuando-com-
ferramentas-culturais” do que simplesmente falar de individuos (PEREIRA;
OSTERMANN, 2012).

Ao julgarmos a tensdo agentes-agindo-com-ferramentas-culturais como
unidade de andlise, nos mantemos fiéis ao principio de investigar a acao,
estabelecendo-a em seu contexto cultural e institucional (GIORDAN, 2005). Com
isso, podemos responder de forma mais adequada a questao “Quem esta realizando
a agéo?”, ou no caso do discurso, “Quem esta falando?” (PEREIRA; OSTERMANN,
2012).

Assim, para distinguirmos quem realiza a a¢do ou quem fala em um diélogo, é
preciso considerar ndo apenas o0 sujeito isolado, mas também o meio mediacional
(ferramenta cultural) que ele utiliza para agir ou falar. E frente & dependéncia entre
agente e ferramenta cultural que consideramos como ocorre a elaboracdo de
significados pelos agentes, e, assim, como a comunidade escolar domina e se
apropria do conhecimento, considerando que, tanto a elaboracdo de significados,
como a apropriacao de ferramentas culturais sdo processos interligados que podem
ser explicados na perspectiva da agao mediada (GIORDAN, 2005).

Um exemplo que pode deixar mais clara essa tensédo irredutivel é o que

Werstch (1999) cita com a matematica basica. Consideremos um problema de
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multiplicacdo, onde é utilizado um namero de trés algarismos tanto no multiplicador
quanto no multiplicando. Quando nos é pedido para resolvé-lo, utilizamos o
algoritmo para a multiplicacdo (formato grafico vertical, com um numero sobre o
outro). Se nos fosse pedido para resolver o problema sem utilizar esse formato, a
maioria de nds ndo conseguiria fazer. Entdo, ndo podemos dizer que resolvemos
sozinhos o problema, e sim, juntamente com a ferramenta cultural da multiplicagéo.
Outro exemplo mais proximo de nossa ferramenta cultural € quando pedimos
ao aluno para explicar o que acontece para a ocorréncia de chuva acida. Espera-se
que o aluno explique (ou seja, argumente) que existem gases, chamados oxiacidos,
na atmosfera e que, quando entram em contato com a agua da chuva, reagem e
formam acidos, deixando o pH da agua menor, causando a chuva acida. Entédo
dizemos que, o aluno (agente), agindo através de um meio mediacional
(argumentacao cientifica), resolveu a questdo. Utilizamos a ferramenta cultural sem
saber que a utilizamos. Portanto, a resposta mais adequada para quando
perguntamos “quem resolveu o problema?” € “eu e a ferramenta cultural que utilizei”.
Entdo, podemos dizer que qualquer forma de acao € impossivel, ou ao menos
muito dificil, sem uma ferramenta cultural e um usuério (agente) habil em seu

emprego.

4.1.2 A materialidade das ferramentas culturais

Outra caracteristica das ferramentas culturais € a materialidade das mesmas.
Vigotski centra-se fundamentalmente na linguagem e reconhece também outros
fenbmenos. Itens como mapas e desenhos técnicos, a materialidade € mais
evidente, pois sdo objetos fisicos que podemos manipular. Além do mais, esses
objetos podem continuar existindo no tempo e espago. Esses aspectos da
materialidade podem ser relacionados com a palavra artefato, no sentido de
artefatos histéricos que continuam existindo depois que 0s humanos que inventaram
e os utilizaram desapareceram, chamados de artefatos primarios (WERTSCH,
1999).

Porém, ha outro tipo de materialidade além dos artefatos primarios, que nao
sdo objetos fisicos: a linguagem falada. Aparentemente, a linguagem falada é

imaterial. Porém, segundo Wertsch (1999),
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“A materialidade da linguagem falada parece sumir depois de um instante
de existéncia, exceto nos raros casos em que gravamos. Entretanto, a
materialidade é uma propriedade de qualquer modo de mediacéo. O fato de
gue os signos (acusticos) da linguagem falada aparecem apenas
momentaneamente pode tornar mais dificil perceber a dimensao material
dessa ferramenta cultural, mas essa nao é a razao pela qual essa dimensao
serda menos real. Dessa forma, ndo se faz necessario utilizar expressoes
como meios mediacionais materiais ou ferramentas culturais materiais, uma
vez que o termo materiais pode ser considerado, de qualquer maneira,
implicitamente presente em todos os casos” (WERTSCH, 1999, p. 59).

Segundo Giordan (2005), a linguagem verbal € um dos principais sistemas
gue se destacam, uma vez que a mediacdo da oralidade e a escrita ocorre na
maioria das vezes e também sdo as principais e mais significativas agcdes humanas.
A materialidade da linguagem falada sera utilizada em nosso trabalho e, mesmo
podendo aparecer na forma escrita, € na fala (linguagem verbal) que a
argumentacao cientifica aparecera com mais frequéncia.

Como ja citado no comeco do capitulo, Wertsch se baseia has concepcoes de
dialogia e género de discurso de Bakhtin (1981), onde é tomando por base a
centralidade da linguagem verbal nas agbes humanas que essas ideias sé&o
incorporadas ao quadro epistemoldgico da acdo mediada (GIORDAN, 2005).

Wertsch (1999) propde que o uso de ferramentas culturais materiais modifica
0 agente. O autor assinala que as propriedades materiais externas das ferramentas
culturais tém inferéncias extremamente importantes para a compreensao da forma
em que 0S processos internos existem e operam. Esses processos, na verdade, sdo
habilidades do uso de meios mediacionais especificos. O desenvolvimento dessas
habilidades exige atuar com as propriedades materiais das ferramentas culturais.
Sem essa materialidade, ndo haveria nada para agir ou reagir, e as habilidades

socioculturalmente situadas ndo poderiam surgir.

4.1.3 Os meios mediacionais restrigem e ao mesmo tempo possibilitam a acao

Wertsch (1999) coloca que os meios mediacionais restringem e, a0 mesmo
tempo, possibilitam a acdo. Um dos pontos inevitaveis para a perspectiva da acao
mediada é que, se uma nova ferramenta cultural nos “liberta” de alguma limitagao,
introduz outras novas, que lhe séo proprias.

Alguns autores que analisam as questfes associadas a agcdo mediada

compreendem em um dos dois grupos: adotam uma perspectiva “meio cheia” ou
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“‘meio vazia” (WERTSCH, 1999). Aqueles que consideram a mediagdo perante uma
perspectiva “meio cheia”, centram-se nos modos de mediagcdo que possibilitam; os
que abordam a mediacdo pela perspectiva “meio vazia”, focam nas restricbes
impostas pela mediacéo.

As restricbes impostas pelas ferramentas culturais parecem ser reconhecidas
através de um processo de comparacéo desde a perspectiva do presente. Apenas
com a aparicdo de novas formas de mediacdo reconhecemos as limitacbes das
anteriores. Wertsch (1999, p. 74) cita o exemplo do salto com varas. No inicio do
salto com varas, os atletas utilizavam varas rigidas de madeira. As varas de bambd,
gue eram mais leves e permitiam aos competidores alcancar maiores velocidades na
corrida para o salto, foram introduzidas nos Jogos Olimpicos de 1900. Os maiores
recursos que ofereciam as varas de bambu (e as restricbes impostas pelas madeiras
utilizadas anteriormente) foram logo percebidos e as varas de bambu néo tardaram
em ser adaptadas mundialmente. Posteriormente, houve a criacdo de varas de liga
de aco e de aluminio (com mais recursos que as varas de bambu) e mais a frente,
varas de fibra de vidro (com mais recursos que as varas de liga de aco e aluminio).

Wertsch (1999) diz que ninguém havia percebido as restricbes das varas de
aluminio até aparecerem as varas de fibra de vidro. Os saltadores viam apenas 0s
recursos que lhes oferecia a ferramenta cultural que usavam e ndo pareciam estar
conscientes das limitagcdes que esta poderia ter. Porém, houve uma resisténcia a
mudanca de ferramenta cultural (nesse caso, a vara), uma vez que 0s competidores
que ainda utilizavam as varas de aluminio diziam que as suas eram as Unicas
legitimas e ndo consideravam os competidores que utilizavam as varas de fibra de
vidro como verdadeiros saltadores.

Um exemplo mais préximo dos professores seria 0 surgimento das
tecnologias. Ninguém havia percebido as restricbes da lousa convencional até
aparecer o retro-projetor. Os professores viam apenas 0s recursos que a ferramenta
cultural Ihes oferecia e ndo pareciam estar conscientes das limitagcbes que esta
poderia ter. O surgimento do retro-projetor, posteriormente dos computadores e
lousas digitais, causou uma mudanga de ferramenta cultural: atualmente, os
profissionais da educacao utilizam varias ferramentas culturais e ndo apenas a lousa
convencional. Cabe ainda frisar que também h& resisténcia a mudanca de
ferramenta cultural, jA& que muitos profissionais ndo se adequam as novas

ferramentas culturais.
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A ideia geral € que provavelmente nds vivemos de uma maneira bastante
irreflexiva, com uma ilusédo criada pela perspectiva, até que uma mudanca chegue

para desafid-la com uma nova ilusdo (WERTSCH, 1999).

4.1.4 As transformacgdes da agdo mediada

O fato de que a introducdo de novas ferramentas culturais modifica a acéo ja
€ conhecido, como vimos acima. Porém, Wertsch (1999) exalta que a introducéo de
uma nova ferramenta cultural ndo € a Unica forma de modificar a acdo. As mudancas
também podem acontecer por uma variacao dos niveis de habilidade ou outros fatos
relacionados com o agente, porém a dindmica da mudanca que provoca a
introducdo de novas ferramentas culturais na acdo mediada pode passar
despercebida.

Utilizando o exemplo das varas, podemos observar como a ferramenta

cultural modifica a acdo e o agente. Segundo Wertsch (1999, p. 77),

“[...] a ideia geral é que a introdu¢éo de um novo modo de mediagéo cria
uma espécie de desequilibrio na organizagéo sistematica da acdo mediada
gue desencadeia mudancas em outros elementos — como o0 agente — e na
acdo mediada em geral. Em alguns casos, surge uma forma de acéo
mediada completamente nova”.

Em nosso trabalho, observaremos a mudanca causada nos agentes e na

acao através da introducdo da argumentacéo cientifica como ferramenta cultural.

4.1.5 A internalizacdo como dominio e apropriacdo

Wertsch (1999), ao analisar a materialidade dos meios mediacionais, fez
referéncia as habilidades necessarias em um agente para utilizar essas ferramentas.
Sua concepcao € de que essas habilidades surgem através do uso dos meios de
mediacdo. Guiado por este pensamento, a énfase consiste sobre como o uso de
ferramentas culturais especificas leva ao desenvolvimento de habilidades
especificas e ndo de habilidades mais generalizadas. Porém, isso nao significa que
nao existam habilidades gerais que diferem uma pessoa de outra e sim que nao
devemos confundir a facilidade para usar um conjunto especifico de ferramentas

culturais com algum tipo de aptidao geral.
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As evidéncias da antropologia fisica sugerem que o cérebro humano possui
uma pré-disposicao especial para o uso de certos meios mediacionais. Trata-se de
uma proto-habilidade para usar, por exemplo, a linguagem, as ferramentas manuais
etc. Porém, dizer que temos o potencial necessario para aprender japonés, guarani
e outros idiomas humanos ndo dizem se realmente dominamos algum desses
idiomas.

A analise de como os individuos dominam as ferramentas culturais na
ontogénese sdo muitas vezes formuladas desde a perspectiva da internalizacéo.
Porém, esse termo, como cita Wertsch (1999), pode causar confusdo. O termo nos
leva a pensar em regras e conceitos internos, assim como de outras entidades
psiquicas bastantes suspeitas para alguns filosofos. A ideia de internalizacéo
também sugere uma espécie de oposicdo entre 0S processos internos e externos
gue leva a pensar no tipo de dualismo corpo-mente que importunou a Filosofia e a
Psicologia por séculos.

Segundo Paula e Araujo (2013), diferentemente de Vigotski, Wertsch nao
emprega a palavra “internalizagdo” para descrever a ontogénese do conhecimento.
O autor prefere os termos “dominio” e “apropriacdo”, tomando de Bakhtin este
altimo.

Wertsch (1999) considera que dominio pode ser utilizado praticamente em
todos os casos da acdo mediada. Segundo Pereira e Ostermann (2012), a nocao de
dominio refere-se ao saber como utilizar uma ferramenta cultural com facilidade.
Portanto, a énfase esta em “saber como” ao invés de “saber o que”.

Os termos dominio e saber como possuem certas vantagens em relacédo a
ideia mais ampla de internalizacdo. A primeira é que esses termos nos permitem
evitar uma bagagem conceitual que ja esta incorporada na palavra internalizacao.
Muitas formas de acdo mediada sdo realizadas externamente. Pode nao ser
necessariamente assim, mas a internalizagdo sugere uma imagem em que 0S
processos que ja foram realizados em um plano externo agora sdo executados
apenas em um plano interno. Esse tipo de imagem aparece numa andlise como a de
Vigotski, sobre como é feita a contagem originalmente em um plano externo, com a
ajuda de ferramentas materiais (como palitos ou dedos das maos), que entédo
desaparecem, quando a atividade € internalizada.

Para Paula e Araudjo (2013) nao significa, entdo, apenas tornar internos os

processos de utilizacdo da ferramenta, porque, em muitos casos, a acdo mediada
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acontece também, simultaneamente, em um plano externo ao individuo. As
ferramentas culturais conectadas a Quimica sdo exemplos simples de dominio.
Podemos refletir sobre algumas transformagbdes quimicas de “cabega”, porém,
outras mais complexas (com mais de dois reagentes) precisam ser expressas na
forma escrita para podermos enxergar os produtos. Isso nao significa que n&do exista
dominio sobre essa ferramenta e sim que é necessario termos o dominio (saber
como utilizar) do modo de escrever as equacdes quimicas para resolvermos as que
nao conseguimos fazer “de cabeca”.

Podemos perceber que muitas (talvez a maioria) formas de acdo mediada
nunca “progridem” na direcdo de sua total realizagdo em um plano interno. Isso ndo
significa que ndo existam importantes dimensdes internas ou mudancas nas
dimensdes internas naqueles que realizam esses processos externos, mas que a
metéfora da internalizacdo € muito forte, pois implica algo que muitas vezes néo
acontece completamente.

Entender a ideia de dominio é extremamente importante para ndés, pois, em
nosso trabalho, o objetivo é identificar e analisar como ocorre o dominio da
argumentacdo cientifica como ferramenta cultural por alunos da licenciatura em
Quimica e como isso 0s ajuda a expressar melhor seus conhecimentos quimicos.

Além de caracterizar-se por seu nivel de dominio, a relacdo dos agentes com
seus meios mediacionais pode ser considerado pelo ponto de vista da apropriacao.
Na maioria das vezes, os processos de dominar e de se apropriar de ferramentas
culturais estdo totalmente interligados, mas ndo € necessario que isso sempre
ocorra. Ambos 0s processos sdo analitica e, em alguns casos, empiricamente
diferentes (WERTSCH, 1999).

O termo apropriacdo deriva dos escritos de Bakhtin (1981) e
refere-se ao processo pelo qual os agentes tomam algo emprestado de outros e o
torna proprio (PEREIRA; OSTERMANN, 2012). Para Paula e Araujo (2013), isso é
um processo de ressignificacdo das ferramentas culturais apresentadas por outros,
tornando-as parte do seu proprio “kit de ferramentas”. Para que haja apropriagao, as
ferramentas ndo podem ser apenas dominadas: elas precisam ser absorvidas pelo
novo usuario. Um exemplo disso € o caso de aprendizados que nao refletem em
mudancas de discurso ou de comportamento. Um aluno pode ter uma aula de fisica
onde se explica a refracdo da luz solar pelas gotas de agua e anda assim continuar

a acreditar que o arco-iris € uma lenda e que, ao seu fim, tem um pote de ouro. A
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questdo é se a refracdo da luz é uma ferramenta cultural com a qual os estudantes
se identificam e estdo dispostos a utilizar fora do contexto escolar. H4 dominio da
ferramenta cultural, mas ndo ha a sua apropriacdo traduzida no discurso sobre o
arco-iris. Pereira e Ostermann (2012) destacam que o dominio de uma ferramenta
cultural ndo implica em apropriagdo. S&o processos distintos e, como resultado,
podem ser separados empiricamente.

Para Bakhtin (1981), € importante destacar que, todo processo de
apropriacdo sempre implica resisténcia de alguma natureza (WERTSCH, 1999),
como no caso do aluno que tem o dominio sobre o contetdo da refragdo da luz
solar, mas insiste em acreditar na lenda do pote de ouro no fim do arco-iris. Na
terminologia utilizada por Wertsch, a ideia do autor implica em que 0s agentes néo
se apropriam com simplicidade e sem inconvenientes das ferramentas culturais, ou
seja, a resisténcia € mais regra do que excecao.

Em alguns casos, essa resisténcia pode envolver reflexdo consciente; em
outros casos, 0 processo pode ser tal que as diferencas ndo observadas podem
estar além da possibilidade de reconhecimento consciente. Mas, em todos esses
casos, ha reconhecimento do agente no processo de apropriacdo. Por um lado,
entdo, os agentes devem se apropriar das palavras dos outros sempre que quiserem
falar; por outro lado, os agentes tém no seu poder uma série de possibilidades para
a apropriacdo das palavras que se estendem de, desde a sua aceitacdo absoluta,
até a sua fervorosa rejeicdo (WERTSCH, 1999).

Por fim, voltando ao problema de como o dominio e a apropriacdo estao
relacionados, em muitos casos 0s niveis mais elevados de dominio se correlacionam
positivamente com a apropriacdo. No entanto, isso ndo € necessariamente assim.
De fato, algumas formas de acdo mediada sdo caracterizadas pelo dominio na
utilizacado de uma ferramenta cultural, mas néo pela sua apropriacéo. Nesse caso, 0
agente pode usar uma ferramenta cultural, mas ele faz isso com uma sensacao de
conflito ou resisténcia. Quando esse conflito ou resisténcia ganha forca suficiente, o
agente pode se recusar a usar essa ferramenta cultural. Nesses casos, podemos
dizer que esses agentes ndo consideram que essa ferramenta cultural Ihes pertenca.
Se mesmo assim o0s agentes forem obrigados a utilizar essa ferramenta, seus
desempenhos demonstrardo caracteristicas de resisténcia, como a simulacao.

Em todos os casos, a apropriacdo de modos de mediacdo nao se relaciona

necessariamente com seu dominio de maneira simples. As vezes, o dominio e a
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apropriacdo estdo correlacionados em niveis altos e baixos, mas, em outros, 0 uso
de ferramentas culturais é caracterizado por um alto nivel de dominio e um baixo
nivel de apropriacdo. Portanto, devemos diferenciar essas duas formas de
internalizacdo, uma vez que € possivel que, na acdo mediada, operem de maneira
relativamente independente (WERTCH, 1999, p. 99).

Portanto, o exemplo sobre o arco-iris sugere é que ndo se trata de afirmar
gue o aluno em questdo ndo conseguiu dominar a ideia de refracdo da luz para
explicar a formacédo do arco-iris e sim que, nesse caso, a ideia da refracdo pode
consistir ou ndo em uma ferramenta cultural com a qual o estudante se identifica e
esta disposto a utilizar fora do contexto escolar. Resumindo: se o aluno utiliza a ideia
fora do contexto escolar é porque ele se apropriou dela. Caso o contrario, ele
apenas dominou aquela ideia.

Em nosso caso, buscaremos identificar os graus de dominio da ferramenta
cultural aqui proposta, e ndo a apropriacdo, uma vez que, para saber se houve
apropriacdo, a coleta de dados teria de ser em mais contextos fora da sala de aula,
0 que nao é possivel neste projeto.

E importante ressaltar que a apropriacdo provavelmente acontece dentro do
ambiente em que a ferramenta cultural foi aprendida, porém, para verificar a
sensacao de conflito e resisténcia provocada por ela, devemos observa-la também

em outros ambientes.

4.2 A argumentacdo cientifica como ferramenta cultural

A argumentacdo cientifica é considerada pertinente para a formacao
profissional tanto de futuros professores de ciéncias quanto de outros profissionais
de areas cientificas (SA; QUEIROZ, 2011). Nesses estudos, procura-se melhorar a
habilidade argumentativa dos estudantes de ensino basico a partir de diferentes
estratégias de ensino (SA; KASSEBOEHMER; QUEIROZ, 2014).

A implantagcdo de propostas de ensino que propiciam a evolucdo da
capacidade argumentativa dos alunos tem sido dialogada tanto nos niveis
fundamental e médio, quanto no superior (SA; QUEIROZ, 2007). Varios
pesquisadores, dentre eles Driver et al (2000), ressaltam a importancia de criar
situacdes de ensino que desenvolvam habilidades argumentativas dos alunos.

Esses pesquisadores enfatizam que a pratica da argumentacéo pode fazer com que
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os estudantes compreendam melhor a prépria racionalidade da ciéncia e dos
conceitos cientificos.

Sasseron e Carvalho (2011) apontam diversas formas de interacdo discursiva
dentro da sala de aula, surgindo, por exemplo, da explicacéo oral de uma ideia, tanto
pelo aluno, quanto pelo professor; da leitura ou escrita de um texto; do trabalho com
imagens, graficos e recursos audiovisuais em geral etc. Essas interagcbes podem
gerar ou reforcar numerosas relacdes entre os saberes durante todo o processo de
ensino aprendizagem, qualificando, assim, a formacé&o do aluno.

Villani e Nascimento (2003) apontam que dominar a linguagem cientifica tanto
na forma oral como na forma escrita € uma aptiddo essencial para a pratica cientifica
e seu aprendizado, pois o conhecimento cientifico € extremamente interligado e
dependente dessa linguagem. Por isso, Santos et al (2001) véem como fundamental
a compreensao por parte dos alunos sobre as diferentes visdes cientificas sobre
uma mesma questdo e, que assim, eles possam perceber que a aceitabilidade de
cada visdo é consequéncia dos mais variados argumentos usados com base nas
evidéncias cientificas. A partir do momento em que ajudamos o aluno a melhorar a
sua argumentacao, possibilitamos o0 mesmo a desenvolver uma analise na escolha
com mais confianca, a partir das varias fontes de informagdes e dos varios modelos
explicativos para o processo envolvido.

Segundo Sasseron e Carvalho (2011), hd argumentacdo quando aluno e
professor, em aula, apresentam suas opinides através de qualquer discurso, onde
descrevem ideias, apresentam hipoteses e evidéncias, justificam acbes ou
conclusdes que chegaram, explicando os resultados obtidos.

Para Santos, Mortimer e Scott (2001), a funcdo dialégica € essencial no
processo de desenvolvimento da argumentacdo, jA que, neste processo, o aluno
deve expressar 0 seu ponto de vista e justifica-lo. E nesse momento que se destaca
a importéancia da analise discursiva em aula que tem como finalidade desenvolver a
argumentacgéao dos alunos.

Para Goes (2017), o estudo do discurso argumentativo se destaca por trés
motivos. Primeiramente, pela importancia formativa do cidadéo, tornando-o capaz de
compreender e elaborar argumentos e, consequentemente, ter ferramentas para
participacéo social ativa; depois, por conta das informag¢des que um argumento pode
nos dar acerca da compreensdo dos conceitos; e, por fim, pela relevancia na

aquisicdo do conhecimento cientifico, mostrando-se contribuinte nas investigacdes
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que privilegiam a analise da dimensdo discursiva dos processos de ensino e
aprendizagem das Ciéncias em situagdes reais de sala de aula. Sendo assim, Goes
(2017) destaca que, tanto a Ciéncia pode contribuir com o desenvolvimento da
argumentacao, como a argumentacao com o ensino de Ciéncias.

Em um trabalho elaborado por Sampson et al (2013), foi estudada a relagao
entre 0s argumentos escritos e a aprendizagem dos conceitos pelos estudantes
apos o ensino voltado para a argumentacao cientifica. Na analise dos resultados,
pode-se perceber que o0s estudantes aprimoraram o0 entendimento do conteudo,
além do conhecimento sobre as explicagbes cienticas e a habilidade de usa-las em
discussdes sobre os fendmenos naturais.

Segundo Marques (2017), referindo-se a ciéncia como um corpo de
conhecimento, pode-se dizer que a argumentacédo influencia no avanco da ciéncia
porque é através dela que as comunidades cientifica e académica aceitam ou
refutam paradigmas, comunicam-se em congressos e em artigos cientificos,
debatem criticamente seus pontos de vista, propdem todas as suas teorias, até
chegarem a uma possivel conclusao.

Quando aplicada na perspectiva de Wertsch (1999), nosso referencial tedrico,
a argumentacdo cientifica, pode ser considerada como ferramenta cultural, no
sentido de sua materialidade compartilhada e utilizada socialmente de diversas
maneiras. Em especial, € importante destacar que a aprendizagem dessa ferramenta
cultural por futuros professores de Quimica é absolutamente central, uma vez que se
trata de um profissional que irA ensinar aos estudantes de ensino basico os
principais conhecimentos que fundamentam a préatica cientifica. Esse referencial
tedrico nos permite olhar a aprendizagem dos licenciandos em Quimica, com o tema
da argumentacao cientifica, como agentes usando uma ferramenta cultural.

Ou seja, vamos verificar a aprendizagem dessa ferramenta cultural na
graduacéo por parte de discentes da licenciatura em Quimica, vendo como nossos
agentes (discentes) utilizam a ferramenta cultural argumentacédo cientifica para
explicar conceitos cientificos, mais especificamente da disciplina de Quimica.
Através da Teoria da Acao Mediada, o nosso o foco é investigar os graus de dominio
do aluno de graduacédo, onde, segundo Sessa e Trivelato (2011), a linguagem e o
discurso serdo as ferramentas de analise para tornar visiveis as praticas discursivas
existentes, ou seja, na dindmica das relacdes estabelecidas no contexto de

aprendizagem.
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CAPITULO 5
OBJETIVOS E METODOLOGIA DA PESQUISA

Descreveremos neste capitulo os objetivos da nossa pesquisa, as questdes
norteadoras, além também de retratarmos o ambiente em que a investigagcéo foi
realizada, os participantes da pesquisa, a metodologia, os instrumentos de coleta e

por fim o processo de analise de dados.

5.1 Objetivos e a Questao da Pesquisa

Ao entendermos que a argumentacdo cientifica € necesséaria para a boa
formacao do cidaddo e que, além disso, é fundamental no processo de formacao de
profissionais que atuem na area de Ensino de Ciéncias, propomos nesse trabalho
investigar como os alunos de graduacdo utilizam essa ferramenta cultural durante

uma disciplina da Licenciatura em Quimica.

5.1.1 Questdo da pesquisa

De que modo as atividades da disciplina de Estagio Curricular Supervisionado
possibilitam a aprendizagem e o uso da ferramenta cultural “argumentagéo

cientifica”?

5.1.2 Objetivos
O objetivo geral do trabalho é compreender como o Estagio Curricular
Supervisionado possibilita 0 uso da ferramenta cultural “argumentacgao cientifica” por
parte de licenciandos em Quimica.
Numa visdo mais especifica, também serdo nossos objetivos:
e Investigar como o0s processos de elaboracdo de significados
possibilitados pelas atividades e reflexdes proprias do estagio curricular
supervisionado influenciam no processo de aprendizagem da

argumentacgao cientifica;
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e Descrever o processo de dominio (parte do processo de internalizagcéo)
de ferramentas culturais em alunos do Ensino Superior em Quimica a

fim de promover uma melhoria do ensino.

5.2 Participantes da Pesquisa

Os dados dessa pesquisa foram coletados com alunos de Licenciatura em
Quimica de uma universidade publica do interior do estado de S&o Paulo. Os
participantes da pesquisa estavam matriculados na disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado, huma turma do quarto ano com dezessete alunos. A pesquisa foi
explicada para os alunos de graduacao e foi esclarecido que as atividades nao
influenciariam de forma avaliativa. Logo em seguida os alunos foram convidados a
ler e assinar o termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE). Os alunos que
concordaram em participar leram e assinaram duas cépias do termo, e devolveram
uma delas. As respostas de treze alunos foram escolhidas para participar da nossa
pesquisa.

Os dados desta pesquisa foram gerados a partir de gravacdes em audio e
video de alunos de graduacdo em Quimica, de coleta de questionarios e relatorios

de estagio, onde participaram treze alunos do quarto ano de licenciatura.

5.3 Tipo de Pesquisa

Segundo Minayo, Deslandes e Gomes (2002), a pesquisa qualitativa trabalha
com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o
que corresponde a um espaco mais profundo das relacdes, dos processos e dos
fenbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis. Em
sintese, a pesquisa qualitativa considera que existe uma relacdo entre o mundo e o
sujeito que nao pode ser traduzida em numeros, tal como aborda a pesquisa
quantitativa (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1999). Nessa pesquisa foi
dado foco em caracteristicas fundamentais do método qualitativo, tais como:
aprofundamento da compreensdo do grupo social ao qual os alunos que foram
investigados fazem parte e a posterior explicacdo e compreensao dos fenémenos

observados.
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Essa pesquisa também pode ser considerada de carater quali-quantitativo,
pois apesar do foco estar centrado no método qualitativo, também foram levantados
dados através de entrevistas e questionarios que foram aplicados aos investigados a
fim de quantifica-los de acordo com as categorias que foram elencadas para
analises relevantes a pesquisa. Essas informac¢des coletadas garantiram um melhor
entendimento dos processos, além de ter possibilitado mais aspectos que permitiram
uma analise e o0 posterior cruzamento dessas informacdes coletadas que
possibilitaram ao pesquisador um entendimento qualitativo. Em suma, a pesquisa de
carater qualitativo tem como principal objetivo interpretar o fenémeno que se observa
e 0s processos pelos quais se chegara a uma melhoria do ensino em sala de aula

(ANDRE, 2000).

5.4 Desenvolvimento das atividades de pesquisa

Iniciamos a coleta de dados diagndsticos no primeiro semestre de 2019,
porém os dados foram coletados durante todo o ano letivo do ano de 2019.
Comprometidos em ndo expor nenhum aluno de graduacdo, os nomes foram
preservados, de forma que utilizamos pseudénimos.

No primeiro semestre de 2019 foram realizadas coletas de dados em duas
etapas e no segundo semestre foram coletados dados em mais duas etapas, pois o
Estagio Curricular Supervisionado ocorre em dois semestres consecutivos no
mesmo ano. Ou seja, a coleta de dados é dividida em quatro etapas, como
observadas no quadro 1 a seguir:

Quadro 1 — Etapas da pesquisa.

Etapas

Atividades

(1° Semestre)
Conhecimentos prévios (12
etapa)

- Os alunos de graduagdo responderam a um questionario
sobre argumentacéo cientifica.

- Foi realizada uma entrevista semiestruturada com o0s
alunos de graduacdo com o0 tema da argumentacdo
cientifica.

(1° Semestre)
Planejamento das sequéncias
didaticas dos licenciandos (22

etapa)

- Cada licenciando elaborou uma sequéncia didatica como
parte de seus projetos de estagio, utilizando como base os
principios da argumentacao cientifica. Foram
disponibilizados e discutidos artigos de periédicos sobre
esse tema junto com o0s alunos e o planejamento foi
acompanhado pelo professor da disciplina de estagio.

(2° Semestre)
Aplicacédo da sequéncia
didatica na escola parceira e

- Ap6s a aplicacdo da sequéncia didatica por parte dos
licenciandos nas escolas parceiras dos estagios, foram
realizadas atividades de reflexdo sobre as sequéncias
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Reunido de estagio (32 etapa) | didaticas nas reunides de orientacdo de estagio.
(2° Semestre)
Entrega dos relatérios e
guestionario
(42 etapa)
Fonte: Autoria propria

ApOs a realizagao das atividades de aplicacdo da sequéncia
didatica, os licenciandos entregaram os relatorios sobre a
regéncia e responderam a um questionario avaliativo.

Agora, detalharemos as atividades realizadas.

> Primeira etapa: Identificar os conhecimentos prévios dos estudantes a

respeito da argumentacéo cientifica.

Primeiramente, foi aplicado um questionario (que se encontra no apéndice A)
em torno da argumentacao cientifica, com questdes dissertativas, a fim de identificar
0 conhecimento dos licenciandos sobre esse assunto. Além das perguntas
referentes a argumentacdo cientifica em especifico, o questionario continha uma
Unica pergunta sobre conhecimento quimico a qual os licenciandos deveriam
responder utilizando a argumentacéao cientifica.

Além do questionario, fizemos outra atividade para avaliarmos os
conhecimentos prévios dos alunos, que foi a gravacdo das entrevistas
semiestruturadas, com as mesmas perguntas sobre argumentacdo cientifica
presentes no questionario. Essas entrevistas foram feitas durante as reunides de
estagio e tiveram a duracdo de, em média, 15 minutos cada. Além das perguntas
especificas da argumentacéo cientifica, também foi feita a pergunta sobre o conceito
quimico, na qual o aluno deveria argumentar cientificamente sobre ela. Essa
entrevista foi uma estratégia para nos auxiliar no entendimento sobre os
conhecimentos prévios dos alunos, visto que na entrevista ha a possibilidade de
alguns estudantes se expressarem melhor do que na escrita.

As entrevistas foram transcritas e os dados foram analisados e triangulados

com os dados do questionario.
» Segunda etapa: Confeccao do planejamento de aula dos licenciandos.
A partir dos principios da argumentacéo cientifica, cada licenciando elaborou

uma sequéncia didatica como parte de seus projetos de estagio, ou seja, elaborou

seu planejamento de aulas. Para isso, foram disponibilizados e discutidos artigos de



79

periédicos sobre argumentacdo cientifica para os alunos e o planejamento foi
acompanhado pelo professor da disciplina de estdgio. Apds a realizacdo das
atividades de reconhecimento da realidade escolar e planejamento da sequéncia
didatica, os alunos entregaram o0s projetos e concepcdes acerca da argumentacao
cientifica.

Como ja dito anteriormente, julgamos extremamente importante a atividade de
construcdo do planejamento de aula, uma vez que o licenciando trabalha com o
conhecimento especifico e conhecimento pedagdgico buscando a melhor maneira
de ensinar o contetdo para seus alunos. Dessa forma, o licenciando refletiu acerca
da ferramenta cultural argumentacdo cientifica para assim poder ensina-la com

propriedade aos seus alunos.

» Terceira etapa: Aplicacdo da sequéncia didatica na escola parceira e reunido

de estagio.

No segundo semestre de 2019 os licenciandos aplicaram as sequéncias
didaticas nas escolas parceiras dos estagios. Essa atividade ndo foi gravada.
Posteriormente, foi realizada uma reunido de orientacdo de estagio para reflexdo
sobre os resultados da aplicacdo das sequéncias didaticas. Essa atividade foi

gravada.

» Quarta etapa: Entrega dos relatérios de estagio e questionarios.

ApoOs a aplicacdo da sequéncia didatica e as reunifes de estagio para a
discussédo da mesma, os licenciandos entregaram um relatério sobre as atividades
realizadas e suas avaliacdes dos resultados. Essa atividade também foi gravada,
onde posteriormente analisamos a fala dos alunos em torno da argumentacao
cientifica, uma vez que a utilizaram no planejamento e na aplicacdo da sequéncia
didatica. Nessa etapa, os licenciandos também responderam a um questionario
sobre argumentacéo cientifica. Aqui, analisamos se houve ou ndo uma evolugéao dos

conhecimentos dos licenciandos sobre a ferramenta cultural argumentacao cientifica.

5.5 Instrumentos de coleta de dados
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Por ter o carater qualitativo, nossa pesquisa nos possibilita a utilizar diferentes
instrumentos de coleta de dados. Os instrumentos utilizados foram o questionério, as
gravacOes em audio e video tanto das entrevistas semiestruturadas individual e em
grupo como da reunido de estagio. Para o desenvolvimento da pesquisa, utilizamos
prioritariamente a gravacdo de audio e video das entrevistas semiestruturadas e da
reunido de estagio. O questionario foi utilizado como dado complementar, ou seja,
gue deu suporte para os dados principais da pesquisa.

Os questionarios, segundo Gil (1999), sdo caracterizados por respostas que
descrevem as caracteristicas da populacdo pesquisada, além de poder testar as
hip6teses que foram construidas durante o planejamento da pesquisa. O
questionario aplicado em nossa pesquisa objetivou levantar dados de concepcdes
prévias, ou seja, procurou coletar informacfes sobre as ideias dos licenciandos em
torno do conceito e da estrutura da argumentacao cientifica.

J4 as entrevistas, segundo Duarte (2004), se forem bem realizadas,
possibilitardo ao investigador mergulhar nos seus dados, podendo observar 0s
modos como os individuos percebem e significam sua propria realidade, coletando
sélidas informacdes que viabilizam “descrever e compreender a logica que preside
as relacdes que se estabelece no interior daquele grupo, o que, em geral, € mais
dificil obter com outros instrumentos de coleta de dados” (DUARTE, 2004, p. 3).

As entrevistas semiestruturadas tiveram preferéncia na nossa escolha porque
possuem um roteiro mais flexivel, onde a prioridade é fazer com que o entrevistado
tenha liberdade ao responder. Os licenciandos que cumpriram a primeira parte do
estagio em uma mesma escola foram entrevistados em dupla e, os licenciandos que
fizeram o estagio sozinhos, foram entrevistados individualmente. Como ja dito,
preferimos transcrever todas as entrevistas da mesma forma em que os alunos
falaram. A entrevista teve como finalidade dar oportunidade aos alunos que se
expressam melhor verbalmente do que na escrita, ja que todo o roteiro da entrevista
foi igual as perguntas do questionario.

Segundo Planas (2006) uma das metodologias mais utilizadas atualmente em
pesquisas € a analise de videos. Carvalho (2004) vem utilizando, juntamente com
seu grupo, essa metodologia de coleta e analise de dados desde a década de 1990.
Sendo assim, ela dispbs de varios argumentos a favor da utilizacdo de gravacao de
video em coleta de dados, como por exemplo, o fato de que “podemos ver e rever as

aulas quantas vezes precisar, trazendo uma colecdo de dados novos, que nao
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seriam registrados pelo melhor observador na sala de aula. E descobrir fatos que s6
se revelam quando assistimos aos videos varias vezes” (CARVALHO, p. 9, 2004).

Outro aspecto importante é a possibilidade de cortar o video em partes em
que o chamado “episddio de ensino” acontece, ou seja, onde fica evidente uma
situacao que queremos investigar.

Carvalho (2004) observa que a transcricdo € o instrumento essencial, pois,
“detalhes de linguagem ou mesmo a coeréncia entre a linguagem oral e o gestual
podem passar despercebidos numa analise direta do audio ou do video ficando mais
claras nas transcricdes” (p. 10). No momento da transcri¢cdo, a autora defende que a
mesma deve ser totalmente fiel as falas a que correspondem, ou seja, € proibida a
substituicdo dos termos por sindnimos, exceto quando as palavras forem de baixo
caldo. Além disso, no que diz respeito a correcao de erros de concordancia, ha um
grupo que defende a correcdo das mesmas, enquanto outro defende que nédo as
deve fazer.

Em nosso trabalho, a partir da teoria da acdo mediada, a melhor forma de
coletar os dados € a gravacao das atividades escolhidas como foco de pesquisa em
formato de &udio e video, transcrevendo os trechos da mesma forma que os alunos
falaram, dado nosso propdésito em analisar o agente agindo com a ferramenta
cultural (argumentacao cientifica). Devido a tensédo irredutivel que existe entre esses
trés elementos, ndo seria coerente analisarmos apenas um elemento isolado do

outro, posto que estamos interessados no processo, e ndo apenas no produto.

5.6 Andlise dos dados

5.6.1 A Analise textual discursiva

Segundo Moraes (2003), analises textuais estdo sendo cada vez mais
utilizadas em pesquisas qualitativas. A andlise textual discursiva é uma abordagem
de analise de dados que transita entre duas formas de andlise na pesquisa
qualitativa, que sdo a analise de conteudo e a analise de discurso (MORAES;
GALIAZZI, 2006). A andlise textual discursiva se faz especialmente util, segundo
Moraes (2003), quando “abordagens de andlise solicitam encaminhamentos que se
localizam entre solucdes propostas pela analise de conteddo e a andlise de

discurso” (p. 2).
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Segundo Moraes (2003), a analise qualitativa trabalha com significados
produzidos a partir de uma totalidade de textos. Os textos constituem significantes e,
a estes, o0 analista atribuira sentidos e significados. Todo e qualquer texto permite
uma multiplicidade de leituras que podem ser em funcéo das intencdes dos autores
como também dos referenciais tedricos dos leitores e dos campos semanticos em
que se inserem. Procura-se, entdo, produzir compreensbes baseadas em um
conjunto de textos, analisando-os e dizendo alguns dos sentidos e significados que
possibilitam ler.

Essa andlise é examinada organizando os elementos em quatro focos. Os
trés primeiros constituem como elementos principais, segundo Moraes (2003):
1. Desmontagem dos textos: chamado de processo de unitarizacdo. Requer
examinar os materiais em seus detalhes, fragmentando-os no sentido de atingir
unidades constituintes, sendo esses oS fendbmenos estudados.
2. Estabelecimento de relacbes: chamado de categorizacdo. Demanda
estabelecer relacbes entre as unidades de base, fazendo combinacdes e
classificacfes, buscando compreender como esses elementos unitarios podem ser
agrupados na formacdo de conjuntos mais substanciais, as categorias.
3. Captando o novo emergente: o intenso aprofundamento nos materiais da analise
consequente pelos dois estagios anteriores possibilita o surgimento de uma
compreensao renovada do todo.

4. Um processo auto-organizado: o ciclo de analise descrito, mesmo que em certa
medida estavam planejados, em seu todo compde um processo auto-organizado do
gual emergem novas compreensoes.

A analise textual realiza-se a partir de um grupo de documentos denominado
corpus. Ele corresponde as informacfes da pesquisa e, para que se alcance
resultados validos e confiaveis, requer uma selecdo severa. E necessario, entio,
definir uma amostra a partir de um conjunto maior de textos. Os documentos
textuais, entdo, sdo o0s significantes os quais serdo atribuidos os significados
(MORAES, 2003).

A delimitagdo do corpus para a pesquisa de andlise textual exige uma
amostragem adequada de documentos a serem analisados. Segundo Moraes
(2003),
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“Quando os textos ja existem previamente, seleciona-se uma amostra capaz
de produzir resultados validos e representativos em relagdo aos fendmenos
investigados. Quando os documentos sdo produzidos no préprio processo
da pesquisa, a amostra pode ser selecionada de diversas formas,
destacando-se a amostra intencional, com definicdo do tamanho da amostra
pelo critério de saturacdo” (MORAES, 2003, p. 4).

Definido o corpus, o analista pode dar inicio ao ciclo de andlise, cujo primeiro

passo é a desconstrucao dos textos.

5.6.1.1 A desconstrucgéo e unitarizagcao

Consiste em um processo de desmontagem dos textos, colocando em
destaque seus elementos constituintes. Dessa desintegracdo dos textos surgem as
unidades de analise.

As unidades de analise sdo sempre definidas partindo tanto de categorias a
priori, como de categorias emergentes. Assim, quando as categorias sdo conhecidas
antes de se fazer a andlise (a priori), basta separar as unidades de acordo com
esses temas. Porém, podem surgir categorias ap0s a analise, sendo essas
chamadas de categorias emergentes. Nesse caso, as unidades de analise sdo
construidas a partir do conhecimento do pesquisador (MORAES, 2003).

Para que se possa ir para o préximo passo, que é a categorizacdo, é
necessario atribuir a cada unidade de andlise um titulo, devendo apresentar a ideia
central da unidade.

ApOs o processo de unitarizacao ser feito com intensidade e profundidade, é
necessario realizar a articulacdo de significados semelhantes em um processo que
chamamos de categorizacdo (MORAES; GALIAZZI, 2006).

5.6.1.2 O processo de categorizagao

A categorizacdo nada mais € que a comparacao de unidade de analises
seguida do agrupamento de elementos semelhantes. O grupo de elementos de
significacdo proximos constitui uma categoria (MORAES, 2003).

A analise textual qualitativa pode utilizar tipos de categorias: categorias a
priori e categorias emergentes. As categorias a priori correspondem aquelas que o

investigador elabora antes de realizar a analise propriamente dita dos dados, ou
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seja, deriva das teorias que fundamentam o trabalho, obtidas por métodos
dedutivos. Ja as emergentes sdo obtidas teoricamente, em que o0 pesquisador
elabora a partir das informagdes do corpus, sendo sua produgdo associada aos
meétodos indutivos e intuitivos. A terceira alternativa compde um misto de categorias,
cujo pesquisador parte de um conjunto de categorias estabelecido a priori,
complementando-as partir da analise (MORAES, 2003).

Héa a necessidade de as categorias de analise serem validas tanto em relacéo
aos objetivos como também ao objeto da andlise. Para que um conjunto de
categorias seja valido, € fundamental que as interpretacbes e as descricdes
representem fielmente os autores dos textos analisados (MORAES, 2003). Também
€ esperado que tenha homogeneidade nos conjuntos de categorias, ou seja, €
necessario que sejam construidas a partir de um mesmo principio, de um mesmo
continuo conceitual. Um exemplo disso € que ndo se pode misturar Fisica e Quimica
se as categorias forem construidas em torno da Fisica (MORAES, 2003).

Depois de prontas, inicia-se a construcdo de um meta-texto, onde sao
explicadas as relacdes entre as categorias e 0s elementos que as constituem a partir

da argumentacéo, caracteristica da pesquisa qualitativa (MORAES, 2003).

5.6.1.3 Captando o novo emergente: construcdo de um meta-texto e sua

estrutura textual

Varios tipos de textos podem ser produzidos por meio da metodologia da
analise textual qualitativa, com diferentes focos em descri¢do e interpretacdo e com
diversos objetivos de analise. Caso o pesquisador mantenha-se mais proximo do
corpus original, os textos serdo mais descritivos; caso se afaste mais do material
original num sentido de abstracdo e teorizagcdo mais profundo, os textos serdo mais
interpretativos (MORAES, 2003).

A partir das categorias construidas derivadas da andlise, a descricdo na

analise textual qualitativa é concretizada. Segundo Moraes (2003),

“Descrever é apresentar as categorias e subcategorias, fundamentando e
validando essas descricbes a partir de interlocugdes empiricas ou
ancoragem dos argumentos em informacfes retiradas dos textos. Uma
descricdo densa, recheada de citagBes dos textos analisados, sempre
selecionadas com critério e perspicacia, € capaz de dar aos leitores uma
imagem mais fiel dos fendmenos que descreve. Essa € uma das formas de
sua validacdo” (MORAES, 2003, p. 14).
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J& interpretar é produzir novos sentidos e compreensoées, distanciando-se do
instantaneo, praticando uma abstracdo em relacdo aos dados que aparecem de
imediato em um conjunto de textos. O ato de interpretar € ir além do que se Vé; é
compreender com mais profundidade, ndo ficando numa descricdo extremamente
superficial dos resultados da analise (MORAES, 2003).

Enfim, a teorizacdo mais tipicamente qualitativa, composta pela confec¢ao do
meta-texto, € a que constroi novas teorias a partir da analise do material textual. As
teorias vao surgindo e essa emergéncia precisa ser compreendida como um
exercicio construtivo gradativo e ndo como a descoberta de algo que encontramos
facilmente constituido no corpus (MORAES, 2003).

Entdo, segundo Moraes e Galiazzi (2006), a andlise textual discursiva tem seu
fundamento no exercicio da escrita, sendo essa ferramenta mediadora na producao
de significados e, portanto, a andlise desloca-se do empirico para o abstrato,
podendo apenas ser alcancada se o investigador fizer um movimento acentuado de
interpretacdo e producdo de argumentos. Todo esse processo constroi meta-textos
analiticos que irdo compor os textos interpretativos.

Por fim, a qualidade e originalidade das producdes resultantes dependerao da
intensidade de envolvimento nos materiais textuais da andlise, ficando a mercé
também das teorias que o pesquisador assume ao longo de seu trabalho (MORAES,
2003).

Explanaremos agora um tipo de categorizacdo para a estrutura da

argumentacdao cientifica que servirh como um padrdo para a nossa pesquisa.

5.6.2 Elementos basicos para a categorizacao

5.6.2.1 O Padrao de Argumento de Toulmin

Segundo Goées (2017), uma das ferramentas mais utilizadas para analisar a
estrutura dos argumentos foi proposta por Toulmin (2001). A intencdo deste autor
era investigar os argumentos justificatérios apresentados como apoio de conclusoes.
Sendo assim, Toulmin parte da ideia de que, para a producdo de argumentos, deve-
se haver justificacdo de conclusdes/alegacgdes, essas que necessitam de razdes que
as sustentem (MARQUES, 2017).
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Goés (2017) explica que o argumento, para Toulmin, é uma afirmativa
seguida de uma justificativa composta por fases que marcam 0 processo de
afirmacdo de um problema ainda nado resolvido, até a apresentacao final de uma

conclusao. Os principais elementos estdo no quadro 2 a seguir:

Quadro 2 - Descri¢des do padréo de argumento completo de Toulmin (2001)

Elementos Definicao
Dados (D) Fatos que servem de fundamentos para a alegagéo
Concluséao (C) Afirmativa cujo mérito procura-se ser estabelecido.
Justificativa (W) Afirmativa que justifica as relacdes entre dados e conclusao.
Apoio (B) Afirmativa que da suporte a justificativa — “backing”

. Especificagbes das condigbes necessarias para que uma dada
Qualificador Modal (Q) - L
justificativa seja valida

Refutacio (R) Especifica em que condi¢6es a justificativa ndo é
efutagéo ) . .
valida para dar suporte a conclusao

Fonte: autoria propria.

Logo abaixo representamos o esquema de Toulmin, como mostra a Figura 1:

Figura 1: Estrutura de Argumento de Toulmin.

“DADO” ENTAO "QUALIFICADOR" “CONCLUSAO”

DESDEQUE A A MENOS QUE EXISTA
“JUSTIFICATIVA” “REFUTACAO”

CONSIDERANDO QUE
0 “CONHECIMENTO
BAsICO”

Fonte: Toulmin (2001, p. 146).

Segundo Toulmin (2001), os elementos que sao fundamentais nesse
esquema sdo os dados (D), a justificativa (W) e a conclusdo (C). E possivel
apresentar um argumento com apenas a estrutura: “A partir de um dado D, ja que W,
entédo C”.

Para explicar melhor, pegamos um exemplo de Toulmin (2001):



Figura 2 — Esquema basico de Toumin

D —ﬁ entdo C

Jaque W

Qu, para dar um exemplo:

Britanico

Harry nasceu nas
Bermudas

5 entdo {Harryesumto

Desde que

Um homem nascido nas Bermudas
& sdito britanico

Fonte: “Os usos do Argumento”, Toulmin (2001)

87

Podemos observar através da Figura 2 os elementos fundamentais da

argumentagdo para Toulmin. Temos um dado (D) de que um homem chamado

Harry, nasceu nas Bermudas e, tendo em vista que um homem nascido nas

Bermudas é um sudito britanico (W), conclui-se que Harry é um sudito britanico (C).

Utilizaremos, em nossa andlise de dados, o Padrdao de Argumentacdo de

Toulmin, também conhecido como TAP, observando com mais atencdo 0s

elementos fundamentais para o autor, como o dado, a justificativa e a concluséao.

A seguir, um exemplo relacionado com o nosso trabalho, onde perguntamos

qual o melhor metal, dentre trés possiveis, a ser utilizado perto do mar, a fim de que

demore a perder suas propriedades originais:

Figura 3 — Esquema de Toulmin na Quimica

Uma vez que apresenta maior

todos
Desde que

O que apresenta maior potencial de
reducdo & aquele gue oxida menos e
prolonga a vida util das coisas.

Fonte: Autoria propria.

potencial de reducdo dentre ‘ > O melhor metal seria o cobre
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Segundo Cappechi, Carvalho e Silva (2002), o padrdao de Toulmin é
considerado uma ferramenta poderosa para a compreensao da argumentacdo no

pensamento cientifico porque,

“Além de mostrar o papel das evidéncias na elaboracdo de afirmagoes,
relacionando dados e conclusGes através de justificativas de carater
hipotético, também realca as limitacdes de uma dada teoria, bem como sua
sustentacdo em outras teorias. O uso de qualificadores ou de refutacdes
envolve a capacidade de ponderar diante de diferentes teorias a partir das
evidéncias apresentadas por cada uma delas. Um modelo, por exemplo,
pode ser Util para uma situacao especifica, porém substituido por outro mais
abrangente em outras circunstancias. Ao participar de discussfes
envolvendo argumentos completos, 0s alunos podem entrar em contato com
uma importante faceta do conhecimento cientifico” (p.156).

Porém, Driver, e Osborne (2000), apontam as limitacdes do modelo de
Toulmin como, por exemplo, que 0s argumentos quase nunca aparecem de forma
ordenada como indicado no modelo (dado, justificativa e concluséo), as justificativas
podem estar subentendidas e falas de diversos alunos podem ser complementares.

Apesar das limitagdes encontradas, por se encaixar melhor no nosso trabalho,
escolhemos utilizar o modelo de Toulmin para a categorizacéo e analise da estrutura
da argumentacdo cientifica. Porém, gostariamos de ressaltar que existem varios
modelos que analisam a estrutura da argumentacédo cientifica, ou seja, deixamos
claro que o padrao de argumentacdo de Toulmin e argumentacao cientifica ndo séo

sinbnimos.

5.7 Coleta de dados

5.7.1 Concepc0es prévias dos estudantes sobre a ferramenta cultural

A coleta de dados comecou com a aplicacdo do questionario, que se encontra
no Apéndice A, para treze licenciandos e buscou coletar dados prévios sobre o que
os discentes do quarto ano da Licenciatura em Quimica sabiam a respeito da
argumentacgdo cientifica, e, no caso, se eles conheciam e se achavam importante
para profissionais e para a formacdo de cidaddo, além de procurar saber se
conhecem elementos especificos da mesma. As categorias foram criadas a partir
das respostas dos proprios estudantes, ou seja, foram criadas categorias

emergentes e seguiram a proposta de analise textual discursiva.
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A entrevista semiestruturada também buscou coletar concepc¢des prévias
acerca do conhecimento sobre argumentagcdo cientifica com praticamente as
mesmas perguntas do questionario. Como ja destacado, foi uma estratégia para
obtermos mais resultados, ja que ha alunos que se expressam melhor verbalmente

do que na escrita.

5.7.2 Acdo com o conhecimento prévio: confeccdo do planejamento de aula

dos licenciandos

Cada licenciando ou grupo de licenciandos elaborou durante a disciplina de
Estagio Curricular Supervisionado em Quimica o seu planejamento de aulas
utilizando a argumentacdo cientifica. Esse planejamento foi acompanhado pelo
professor da disciplina de estagio. Antes que o planejamento fosse de fato aplicado,
foi feita uma reunido de estagio para saber como os licenciandos estavam

planejando aplicar a regéncia e se havia ali incluso a argumentacéo cientifica.

5.7.3 Acédo ap6s a aplicacao da regéncia pelos licenciandos

Apbs os licenciandos aplicarem a regéncia conforme o planejamento de cada
um, foi realizada uma reunido de estagio onde os licenciandos apresentaram as
suas experiéncias de regéncia, se foram executadas com éxito ou se houveram
percalcos e qual a avaliacdo geral percebida por cada um. No fim do semestre, 0s
alunos entregaram os relatérios de estagio que continham todas as atividades
realizadas pelos alunos na disciplina, incluindo o planejamento e as reflexdes sobre
as atividades registradas. Além do mais, os licenciandos responderam um
questionario avaliativo. Esperamos, com esses dados, descrever como ocorre o
dominio da ferramenta cultural argumentacdo cientifica ap0s realizar e elaborar

reflexdes sobre essas atividades do Estagio Curricular Supervisionado.
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CAPITULO 6
RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo serdo apresentadas as analises as quais dizem respeito aos
dados obtidos através da aplicacdo do questionario, da entrevista semiestruturada,
da reunido de estagio, do relatério que os licenciandos entregaram e por ultimo, de
outro questionario por eles respondido. Primeiramente, demonstraremos os dados
coletados através da andlise do questionario e da entrevista, posteriormente
mostraremos a andlise da reunido de estdgio, dos relatérios e por fim, do
guestionario avaliativo, pois essa foi a ordem cronolégica da coleta de dados.
Buscamos apontar as concepcdes prévias dos alunos de licenciatura sobre a
ferramenta cultural argumentacao cientifica, sobre importancia da argumentacao até
questdes mais especificas, como estruturas de argumentacdo. Também apontamos
como os licenciandos se sairam quando pedimos a eles para argumentar sobre uma
guestdo que envolvia conhecimento da Quimica. As entrevistas foram transcritas e
as falas dos estudantes foram analisadas detalhadamente. Na reunido de estagio,
buscamos perguntar detalhes de como foi a aplicagdo das atividades pelos
licenciandos, se utilizaram ou ndo argumentacédo cientifica, dentre outras perguntas
envolvendo a mesma. Dos relatérios buscamos tirar informacdes que talvez nao
tivessem sido coletadas na reunido de estagio. E por fim, buscamos, através do
questionario, verificar como estava o dominio dos elementos da argumentacéo
cientifica pelos licenciandos.

Para simplificar a escrita dos dados, nos referimos a ferramenta cultural
argumentacdo cientifica e a ferramenta cultural eletroquimica apenas como
argumentacdo cientifica e eletroguimica. Além disso, quando indicarmos na fala o
professor, estamos nos referindo ao professor da disciplina de estagio curricular
obrigatério. Com relacdo aos alunos da licenciatura, faremos uma abreviagao,
portanto, o Aluno 1 seré referenciado como Al, o Aluno 2 como A2 e assim

sucessivamente.

6.1 Analise do Questionario

Mostraremos agora a analise do questionario diagnastico.
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6.1.1 Analise das concepc¢des prévias dos licenciandos sobre a ferramenta

cultural argumentacéo cientifica através do questionario

O questionario prévio, presente no apéndice A, foi aplicado para 13 alunos da
Licenciatura em Quimica. Coletamos dados sobre os conhecimentos prévios sobre a
argumentacdo cientifica. As categorias das cinco primeiras questdes do questionario
sdo emergentes, ou seja, foram criadas a partir das respostas dos estudantes, entédo
0 processo de unitarizacdo seguiu 0 mesmo padrdo, aléem de seguir a proposta da
andlise textual discursiva.

Foi perguntado na primeira questdo sobre a importancia da argumentacéo
cientifica para o ensino de ciéncias, buscando conhecer as concepc¢des prévias dos
licenciandos sobre a importancia da argumentacao cientifica no ensino de ciéncias
num modo geral. Obtivemos opinides bem diversificadas, totalizando oito categorias

diferentes, como podemos observar na tabela a seguir:

Tabela 1 — Categorias sobre a questao um do questionario prévio.

Questdo 1: Qual aimportancia da argumentacédo cientifica no Ensino de Ciéncias?

Categorias N° de respostas %
Aplicacdo no dia a dia 4 30,77
Conceitual 1 7,69
Pensar centifico 1 7,69
Formar cientistas 2 15,38
Aluno critico 2 15,38
Formagcao do aluno 1 7,69
Expor diferentes opinides 1 7,69
Ingressar na universidade 1 7,69

Fonte: autoria prépria.

A categoria que obteve a maior porcentagem atingiu apenas 30,77% dos
alunos, que disseram que a argumentacdo cientifica € importante para a aplicacédo
da ciéncia no dia a dia, ou seja, argumentar para explicar os fendmenos do
cotidiano. Um exemplo de resposta seria a do A4, no trecho “E importante a
argumentacgédo cientifica no ensino para explicar e aplicar a ciéncia no cotidiano dos
alunos.”

Notamos que quase 16% dos alunos apontam a importancia relacionada ao

formar cientistas, ou seja, relacionam o argumentar cientificamente apenas com a
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figura do cientista. Se compararmos com 0s que responderam que a argumentacao
cientifica € importante para a aplicagdo no dia a dia dos alunos, podemos ver dois
extremos, onde em um o licenciando vé a argumentacdo cientifica voltada para a
explicacdo de fenbmenos do cotidiano e em outro, a argumentacéo cientifica voltada
apenas para os laboratérios de ciéncias.

Ressaltamos a importancia das outras categorias que também s&do extremos,
como por exemplo, a do aluno critico, com 15,38% das respostas e a categoria
‘ingressar na universidade”, com 7,69% das respostas. Ou seja, enquanto alguns
licenciandos veem a ciéncia como parte das decisdes do cotidiano do aluno, outros
a veem como parte de um contelddo que estd apenas nas provas de vestibulares.
Neste sentido, vemos que as opinides estdo bem divididas em relacdo ao que se
espera do dominio da ferramenta cultural argumentacdo cientifica, uma vez que
Goes (2017) destaca o estudo do discurso argumentativo principalmente pela
importancia formativa do cidadao, tornando-o capaz de ter ferramentas para
participacao social ativa.

A segunda pergunta foi relacionada sobre a importancia da argumentacao

cientifica para formacéo de profissionais. Vejamos as respostas a seguir.

Tabela 2 — Categorias sobre a questdo dois do questiondrio prévio.
Questao 2: Vocé acredita que saber argumentar cientificamente seja importante
para profissionais (tanto professores quanto para outros profissionais da area
cientifica)? Explique.

Categorias N° de respostas %
Aplicacdo no dia a dia 1 7,69
Para expor ideias 1 7,69
Explicar contetdo 1 7,69
Inspirar os alunos 1 7,69
Ensinar com éxito 2 15,38
Discussdes 1 7,69
Profissional qualificado 2 15,38
Desenvolvimento da ciéncia 1 7,69
Sim 3 23,07

Fonte: autoria propria.

Esta pergunta buscou coletar a opinido dos licenciandos sobre a importancia
da argumentacéo cientifica para profissionais da area da ciéncia. Novamente temos

diversas opinides diferentes, com nove categorias. Observamos que trés delas sao
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totalmente voltadas para a area de ensino, ou seja, um terco das categorias. 1Sso se
deve, talvez, porque os alunos serao futuros professores e, mesmo perguntando dos
profissionais da area da ciéncia em sua totalidade, eles projetaram-se na pergunta e
responderam como profissionais da area de ensino.

Podemos observar também que algumas das categorias da pergunta nimero
um se repetem nesta, como por exemplo, aplicacdo no dia a dia e exposicao de
diferentes opinides. Notamos que apenas uma categoria se voltou aos profissionais
em geral, onde 15,38% dos licenciandos disseram que a argumentacao cientifica
serve para obtermos profissionais mais qualificados.

Nas terceira e quarta perguntas, nossa intencao era saber se os licenciandos
possuiam algum conhecimento sobre o Padrdo de argumentacdo de Toulmin, que
foi o padrdo de andlise escolhido por nés para as andlises deste trabalho. Quando
fomos categorizar as respostas, observamos o alto indice de alunos que néo
responderam essas duas questdes. Por isso, resolvemos junta-las e fizemos trés

categorias diferentes.

Tabela 3- Categorias sobre a questéo trés e quatro do questionério prévio.

Questéo 3: O que € o modelo de Toulmin de argumentac&o?
Questao 4: Quais sdo 0s elementos essenciais do modelo de Toulmin?

Categorias N° de respostas %
Branco 11 84,61
Respondeu uma das duas 1 7.69
corretamente
Respondeu as duas incorretamente 1 7,69

Fonte: autoria propria.

Notamos que apenas 7,69% dos alunos tinham uma nocdo basica sobre o
assunto, ou seja, a maioria ndo se lembrou do padrédo de argumentacéao de Toulmin.
Vale destacar que os licenciandos entraram em contato com o TAP uma unica vez,
em uma disciplina do terceiro ano da licenciatura. Entdo, era de se esperar que
muitos deles ndo se recordassem desse padrao.

A quinta pergunta foi relacionada a importancia da argumentagéo cientifica

para a formacéo de cidad&os. Vejamos as respostas na tabela 4 a seguir.
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Tabela 4 — Categorias sobre a questdo cinco do questionario prévio.

Questdo 5: Vocé acredita que a argumentacédo cientifica seja importante para a
formacdo de cidaddos? Explique.

Categorias N° de respostas %
Conhecer varios pontos de vista 1 7,69
Aplicacao dia a dia 2 15,38
Cidadéao critico 2 15,38
Popularizacdo da ciéncia 2 15,38
Concepcdes dos fendmenos 1 7,69
Insercdo e ascensao na sociedade 1 7,69
Explicacdo mais cientifica do 1 7.69

cotidiano
Forma das pessoas entrarem em 1 769
um conNsenso '

N&o € importante 1 7,69
N&o respondeu 1 7,69

Fonte: autoria propria.

A maioria dos licenciandos acredita que a argumentacdo cientifica seja
importante para a formacédo do cidaddo (quase 85%), porém cada licenciando vé
essa importancia em um ambito especifico, onde temos novamente uma variedade
de categorias. Vemos, mais uma vez, a categoria aplicacdo no dia a dia, cidadao
critico e popularizacdo da ciéncia se destacarem. Isso mostra que boa parte dos
licenciandos ja entende a argumentacao cientifica como uma ferramenta para formar
cidadaos, que utilizam o conhecimento cientifico para explicagdo de fendbmenos
naturais e consequentemente para o avancgo da sociedade, o que vai totalmente de
encontro dos objetivos da aprendizagem dessa ferramenta cultural.

Podemos notar também que as categorias que estdo relacionadas com o
cotidiano do individuo aparecem na questdo numero um, onde € questionada a
importancia da argumentagéo cientifica para o ensino de ciéncias. Dizemos, entéo,
que alguns dos licenciandos ja relacionam o ensino da argumentacédo cientifica com
a formacgéo do cidad&o, o que é extremamente importante, ja que um dos objetivos
do ensino de ciéncias, se nao principal, € a formacao de cidadaos.

As categorias que mais se destacaram durante o0 questionario foram:
aplicacao no dia a dia, aparecendo nas categorias de trés questdes; aluno/cidadéo
critico, aparecendo nas categorias de duas questdes; explicacdo de
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conteudo/conceitos, aparecendo em duas questbes; e expor diferentes opinides,
também aparecendo em duas questdes diferentes.

Destacamos também o unico aluno que ndo vé a argumentacdo cientifica
como importante para a formacdo do cidaddo. Quando voltamos a resposta da
questdo numero um desde mesmo aluno, observamos que ele colocou a importancia
da argumentacéo cientifica apenas para a formacgédo do bom cientista.

Mostraremos agora a analise da questdo numero 6 do questionario. Essa
questao foi analisada de um modo diferente das demais, pois nela foi pedido para
gue os alunos argumentassem cientificamente a respeito de uma situagéo na qual
eles deveriam utilizar o conhecimento quimico para responder. Entdo,
especificamente nesta questao, utilizamos o padréo de argumentacdo de Toulmin e
as concepcoes de James Werstch.

Nesta questdo, ja tinhamos categorias a priori, ou seja, categorias que ja
existiam antes de coletarmos os dados, que sdo os elementos da estrutura de
argumentacao de Toulmin. Porém, quando fomos analisar a estrutura, apareceram
categorias emergentes referentes ao conhecimento quimico do licenciando. Entéo,
dividimos as respostas em 4 tipos diferentes:

1- Alunos que possuem indicios de alto grau de dominio tanto da argumentacéo
cientifica quanto da eletroquimica;

2- Alunos que possuem indicios de dominio moderado da argumentacéo
cientifica e alto grau de dominio da eletroquimica;

3- Alunos que apresentam indicios de dificuldade no dominio de alguma
ferramenta cultural.

4- Alunos que ndo responderam a questao;

E importante observar que mesmo se o conhecimento quimico for utilizado de
forma incorreta, a estrutura légica da argumentacdo ainda pode estar correta.
Porém, decidimos que a argumentacao cientifica, de um modo geral, ndo esta sendo
corretamente utilizada caso o conhecimento quimico for utilizado erroneamente.

Segue, no quadro abaixo, a pergunta nimero seis.
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Quadro 3 - Questao de numero 6 do questionario.

E comum que janelas de casas proximas a praia enferrujem mais facilmente do que de casas que
estdo mais distantes do litoral. Um fabricante de janelas pretende aumentar a qualidade das
mesmas, prolongando o tempo de vida util delas. Foram disponibilizados trés tipos de metais:

Fe” + 2 —>Fe. E° = -0,44V

Co* +2e — Co. E° =-0,28V

Cu?+2e —= Cu. E° = 0,34V

Considerando apenas a futura oxidacdo do metal, qual dos metais seria 0 melhor para o
fabricante utilizar, a fim de prolongar a vida (til das janelas? Argumente cientificamente e

apresente a conclusdo mais apropriada.

Fonte: autoria propria.

Na tabela 5 mostraremos a quantidade de alunos por topicos:

Tabela 5 — Quantidade de respostas por topicos da questdo numero seis do
guestionario previo.

Topicos N° de alunos %
Indicios de alto grau de dominio das duas ferramentas
culturais . 15,38
Indicio de dominio moderado da argumentagéo 23,07
cientifica e alto grau de dominio na eletroquimica 3
Indicios de pouco ou nenhum dominio em alguma 30,77
ferramenta cultural
N&o responderam 4 30,77

Fonte: autoria propria

Demonstraremos agora a analise de cada topico.

<> Alunos que possuem indicios de alto grau de dominio tanto na

ferramenta cultural argumentacao cientifica quanto na eletroquimica.

Como podemos ver na tabela 5, apenas dois alunos (15,38%) demonstraram
possuir um alto grau de dominio nas duas ferramentas culturais. Escolhemos, dentre
as respostas dos dois alunos, apenas uma para representar neste topico. Vejamos a

seguir a resposta da questao numero seis pelo Al:

Aluno 1 - “O melhor metal seria o cobre, uma vez que este apresenta o maior potencial de

reducdo (E°) dentre todos. Dessa forma, seria 0 que se oxidaria mais dificiimente e

prolongaria mais a vida Gtil das janelas sem perder suas propriedades originais”.
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A partir desta resposta, podemos analisar tanto a estrutura da argumentacao,
ou seja, ferramenta cultural argumentacao cientifica quanto o conhecimento quimico
dos licenciandos, neste caso, voltado para a eletroquimica, ou seja, a ferramenta
cultural eletroquimica. Primeiramente analisamos conforme o padrdo de
argumentagdo de Toulmin, além de julgar cada elemento respondido com

conhecimento quimico correto ou incorreto. Veja a seguir na quadro 4:

Quadro 4 — Analise da resposta do A1 da questdo namero seis.

Elementos Argumentacéo cientifica
Dados “Uma vez que apresenta maior potencial de reducao dentre todos”
Justificativa “Seria 0 que se oxidaria mais dificilmente e prolongaria mais a vida util das

janelas sem perder suas propriedades originais.”

Conclusao “O melhor metal seria o cobre.”

Fonte: autoria propria

Consideramos essa resposta como a resposta mais adequada dentre todas
as outras. Isso ocorre porque Al utilizou corretamente os dados, a justificativa e a
conclusdo, ou seja, além de saber organizar estruturalmente seu argumento
(segundo o TAP), o aluno utilizou-se da estrutura com o conhecimento quimico
correto. Por isso, agora podemos classificar esta analise com as concepcdes de
James Werstch. Apresentamos a seguir a classificacdo do dominio das ferramentas

culturais pelo Al:

Quadro 5 - Analise do dominio das ferramentas culturais de Al .

Elementos Argumentacédo Cientifica Eletroquimica
Dado Alto grau de dominio Alto grau de dominio
Justificativa Alto grau de dominio Alto grau de dominio
Concluséo Alto grau de dominio Alto grau de dominio

Fonte: autoria propria.

Consideramos que o Al possui indicios de alto grau de dominio das duas

ferramentas culturais porque o aluno soube explorar muito bem todos os elementos
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do padrdo de argumentacdo de Toulmin e também todos os elementos continham o
conhecimento quimico utilizado de forma correta.

Esse resultado nos leva a crer que os dois alunos que se encaixam neste
topico sabem argumentar cientificamente, pois se utilizaram das duas ferramentas

culturais de maneira correta. A seguir, vejamos a analise do segundo tépico.

X Alunos gue possuem indicios de dominio moderado da argumentacao

cientifica e indicios de alto grau de dominio da eletroquimica;

Como podemos ver na tabela 5, trés alunos (23,07%) demonstraram possuir
indicios de dominio moderado da argumentacéo cientifica e indicios de alto grau de
dominio da eletroquimica. Escolhemos, dentre as respostas dos trés alunos, apenas
uma para representar neste topico. Vejamos a seguir a resposta da questdo numero

seis pelo A2:

Aluno 2 - “Como o cobre tem um potencial de redu¢cdo maior que 0s outros, ele ir4 oxidar

mais demoradamente”.

A partir desta resposta analisaremos agora tanto a estrutura da
argumentacdo, ou seja, ferramenta cultural argumentacdo cientifica quanto o
conhecimento quimico dos licenciandos, neste caso, voltado para a eletroquimica,
ou seja, a ferramenta cultural eletroquimica. Primeiramente analisamos conforme o
TAP, além de julgar cada elemento respondido com conhecimento quimico correto

ou incorreto. Vejamos a seguir as analises.

Quadro 6 — Analise da resposta do A2 da questao numero seis.

Elementos Argumentacéo cientifica
Dados “Potencial de redugao maior que os outros.”
Justificativa “Ird oxidar mais demoradamente”
Concluséao “O Cobre”

Fonte: autoria prépria.

Consideramos essa resposta como uma resposta mediana. 1sso porque o A2

utilizou corretamente os dados, a justificativa e a conclusdo, mas foi muito sucinto ao
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explicar esses elementos. Porém, o aluno utlizou-se da estrutura com o
conhecimento quimico correto. Por isso, agora podemos classificar esta anélise com

as concepcoes de James Werstch. Vejamos a quadro 7 a seguir:

Quadro 7 — Analise do dominio das ferramentas culturais do A2.

Elementos Argumentagéo Cientifica Eletroquimica
Dado Dominio moderado Alto grau de dominio
Justificativa Dominio moderado Alto grau de Dominio
Concluséo Dominio moderado Alto grau de Dominio

Fonte: Autoria propria.

A analise nos leva a crer que o A2 possui indicios de dominio moderado da
argumentacdo cientifica porque utilizou os elementos do padrdo de argumentacéo
de Toulmin muito sucintamente, ou seja, hdo os explorou adequadamente. Porém,
todos os elementos continham o conhecimento quimico utilizado de forma correta,
ou seja, a eletroquimica foi utilizada adequadamente. Podemos dizer que o A2
possui indicios de um alto grau de dominio da ferramenta cultural eletroquimica.

Ainda assim, mesmo com indicios de alto grau de dominio da ferramenta
cultural eletroquimica, podemos concluir que os trés alunos que se encaixam nesse
tépico sabem argumentar cientificamente, porém ndo com muita propriedade, uma
vez que precisam explicar melhor cada elemento. Apresentamos a seguir uma

andlise do terceiro topico.

X Alunos que apresentam indicios de pouco ou nenhum dominio em

alguma das ferramentas culturais.

Observando a tabela 5, podemos ver que quatro alunos (30,77%) apresentam
dificuldade em alguma das ferramentas culturais. Gostariamos de ressaltar que dois
alunos tiveram dificuldade no dominio da argumentacédo cientifica e os outros dois
no dominio da eletroquimica.

Vejamos agora a analise da resposta dos alunos que tiveram pouco ou
nenhum dominio da argumentagdo cientifica. Escolnemos apenas uma dentre as

trés respostas, que € do A3.

Aluno 3 - “O Cobre”.
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Analisaremos agora essa resposta a partir do TAP, além de julgar cada

elemento respondido com conhecimento quimico correto ou incorreto. Veja a seguir

as analises.

Quadro 8 — Analise da resposta do A3 da questao numero seis.

Elementos

Argumentacéo cientifica

Dados

Justificativa

Conclusao

“O Cobre”

Fonte: autoria propria.

Consideramos essa resposta como uma resposta abaixo da média. Isso se

deve porque A3 utilizou apenas o elemento concluséo, mas utilizou o elemento com

0 conhecimento quimico correto. Agora podemos classificar esta analise com as

concepcles de James Werstch. Vejamos o quadro 9 a seguir:

Quadro 9 — Analise do dominio das ferramentas culturais de A3 .

Elementos

Argumentagéao cientifica

Eletroquimica

Dados

Justificativa

Conclusao

Domina moderadamente

Domina moderadamente

Fonte: autoria propria

Consideramos que A3 possui pouco ou até nenhum dominio da ferramenta
cultural argumentacao cientifica porque, na verdade, ndo utilizou todos os elementos
do padrdo de argumentacdo de Toulmin, sendo o Unico utilizado o elemento
‘conclusdo”. Neste uUnico elemento exposto, a eletroquimica foi utilizada
adequadamente, porém ndo podemos afirmar que o A3 domina a ferramenta cultural
eletroquimica, uma vez que néo se utilizou dos elementos do TAP adequadamente e
nao nos ofereceu subsidios para tais conclusdes.

Vejamos agora a analise da resposta dos alunos que tiveram pouco ou
nenhum dominio da ferramenta cultural eletroquimica. Dos trés alunos que se

encaixam nesse topico, escolhnemos apenas uma resposta, que € do A4.

Aluno 4 - “O cobre, pois quanto maior o potencial de oxida¢do, maior sera a vida util da

Janela”,
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Analisaremos agora essa resposta a partir do TAP, além de julgar cada
elemento respondido com conhecimento quimico correto ou incorreto. Veja a seguir

as analises na quadro 10:

Quadro 10 — Analise da resposta do A4 da questao numero seis.

Elementos Argumentagdao cientifica Eletroquimica
Dados “Quanto maior o potencial de oxidag&o” Utilizada incorretamente
Justificativa “Maior sera a vida util da janela” -
Concluséao “O Cobre” Utilizada corretamente

Fonte: autoria propria.

Consideramos essa resposta abaixo da média. Isso se deve porque o A4
utilizou todos os elementos do TAP, porém, gostariamos de destacar que, nessa
resposta, o erro de utilizagdo da eletroquimica no elemento “dados” causou
consequentemente um erro na eletroquimica no elemento “justificativa”. Mesmo
fornecendo dados explicitos de potencial padrdo de reducdo na questdo, o aluno
utilizou os valores como potencial padrdo de oxidacéo e justificou incorretamente,
uma vez que, quanto maior o potencial de oxidacdo, menor sera a vida 0til das
janelas. Caso o aluno tivesse falado sobre potencial de oxidacdo e invertido os
valores, estaria correto. Porém, ndo o fez. Mas, ainda assim, o aluno conclui com o
conhecimento quimico correto.

Agora podemos classificar esta andlise com as concepcbes de James

Wertsch. Vejamos o quadro 11 a seguir:

Quadro 11 — Andlise do dominio das ferramentas culturais do aluno A4.

Elementos Argumentagdao cientifica Eletroquimica
Dados Dominio moderado N&o domina
Justificativa Dominio moderado N&o domina
Concluséo Dominio moderado Dominio moderado

Fonte: autoria prépria

Consideramos que o0 A4 possui indicios de dominio moderado da
argumentacao cientifica porque utilizou todos os elementos do padrdo de
argumentacdo de Toulmin, ou seja, cada elemento na sua logica foi utilizado

corretamente. Porém, a eletroquimica foi utilizada inadequadamente. Essa analise
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nos leva a crer que o aluno n&o sabe argumentar cientificamente, uma vez que, para
argumentar bem, deve-se argumentar com o conhecimento correto.

Tivemos ainda outros quatro alunos (30,77%) que nao responderam essa
questao do questionario.

Ao olharmos a tabela 5, podemos notar que quase 62% dos alunos possuem
pouco ou nenhum dominio das ferramentas culturais ou ainda nem responderam a
questdo. E claro que ndo descartamos que exista alguma dificuldade, ja que é algo
que ainda ndo tinha sido trabalhado com eles na disciplina. Também vale lembrar
que alguns alunos falam melhor do que escrevem, o que pode ter contribuido para o
resultado dessa coleta de dados.

6.2 Analise das Entrevistas
Mostraremos agora a andlise das entrevistas. Dividimos as respostas das
entrevistas julgando as similaridades das respostas. Portanto, vamos indicar a
guantidade de licenciandos que responderam de forma similar e escolheremos
apenas um aluno para mostrar os trechos das falas em cada caso.
6.2.1 Analise dos trechos de fala: concepcgdes prévias através das entrevistas
O trecho a seguir, que utilizaremos para nossa analise, foi extraido da
entrevista da reunido de estagio, durante a discusséo da questdo niamero um “O que

vocé sabe sobre a argumentacédo cientifica?”, do A5.

Quadro 12 - Resposta do A5 sobre a questdo um da entrevista.

Turno Interlocutor Fala

“Assim, oh, o que eu entendo por argumentacao cientifica... Inclusive
teve uma questédo |4 que perguntou se um cidaddo precisava saber...
8 Aluno 5 Eu acho que n&o! Porque, assim...a argumentacéo cientifica pra mim

ela tem um significado muito especifico, de, por exemplo, eu estar

explicando uma matéria e eu as vezes querer usar a lingua do aluno
para falar. Eu posso usar, mas eu posso usar uma argumentagao mais
8 Aluno 5 cientifica, por exemplo, é...deixa eu ver um exemplo que eu posso dar...

por exemplo, dentro da eletroquimica, eu posso falar assim que “a
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oxidacdo é a perda de elétrons, mas eu posso falar também que na
oxidagdo eu estou perdendo cargas negativas”, é uma coisa assim,
mais didatica, que eu tenho, mas sO que eu ja transcrevo mais pra ideia
do aluno, porque as vezes ele ndo consegue se...[pausal...€, anexar na
cabeca dele, por isso que eu gosto de tipo, falar varias vezes a mesma
coisa com palavras diferentes, porque as vezes ele esquece que elétron
é negativo e tipo, ai eu faco um link com isso pra falar, “ndo, é isso
mesmo, e vai..” entendeu, entdo eu acho que é assim, a argumentagao
cientifica, ela ta num padrdo mais alto pra mim do que eu “ta” ali, por
exemplo, se eu estiver trabalhando com uma plateia que nunca teve
eletroquimica, eu ndo usaria argumentacdo cientifica, eu usaria a
argumentacdo com a lingua deles, o mais assim é... 0 que eu posso

dizer, contextualizando...”

Fonte: autoria propria.

Neste caso, o A5 entende que, para que ele possa utilizar-se da ferramenta
cultural argumentacao cientifica, € necessario um grupo de pessoas que esteja no
ambiente cientifico, como podemos observar no trecho “[...] se eu estiver
trabalhando com uma plateia que nunca teve eletroquimica, eu nao usaria
argumentacao cientifica, eu usaria a argumentacdo com a lingua deles [...]"
Podemos perceber que, claramente, ele entende que a argumentacéao cientifica esta
distante do ensino de ciéncias, porque ele cré que argumentar cientificamente é falar
com termos cientificos que sé estdo no alcance de pessoas que possuem um alto
conhecimento na area, como observamos também no trecho “[...] mas eu posso usar
uma argumentacao mais cientifica, por exemplo, [...], dentro da eletroquimica, eu
posso falar assim que “a oxidacdo € a perda de elétrons, mas eu posso falar também
gue na oxidacdo eu estou perdendo cargas negativas”, € uma coisa assim, mais
didatica [...]".

Nos trechos da continuacdo da resposta sobre essa pergunta, o A5 reafirma o

gue ja tinha dito. O professor da disciplina segue o raciocinio do aluno:
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Quadro 13- Continuacgéo da resposta do A5 sobre a questédo um da entrevista.

Turno Interlocutor Fala

9 Professor “Com a linguagem do cotidiano”.
Isso, linguagem do cotidiano possivel. Ai depois eu ia entrar com a
argumentacao cientifica para eles verem um pouco da diferenca, né,

10 Aluno 5 porque eu acho que tem alguns conceitos que ndo tem muito como a
gente fugir, por exemplo, [incompreensivel] metais de sacrificio, coisas
assim, para falar de eletrdlise e...”

11 Professor “Isso é bem especifico.”
“E, é bem especifico. Entdo acho que a argumentacéo cientifica, ela

12 Aluno 5

funciona para publicos que ja tém uma base forte, eu acho’.

Fonte: autoria propria.

Ou seja, o A5, baseado em sua concepc¢do prévia sobre argumentacdo

cientifica, ndo a utilizaria para o ensino de ciéncias, pois acredita que essa

ferramenta cultural s6 é util quando falamos com “[...] publicos que ja tém uma base

forte”, ou seja, para um publico que possui um alto nivel de conhecimento das

ciéncias em geral.

O proéximo trecho contém as respostas do A2 e A6, que responderam a

pergunta “Vocés acham que a argumentacdo cientifica € importante para o ensino

de ciéncias”? Ressaltamos que esta pergunta tem a mesma finalidade do que foi

perguntado para o A5. A seguir, as respostas das alunas.

Quadro 14 — Resposta do A2 e A6 sobre a questdo um da entrevista.

Turno Aluno/Professor | Fala
6 Aluno 2 “Eu acho!*
E, é importante, até mesmo pra ciéncia né, se desenvolver, com
8 Aluno 6 outros argumentos, com a visdo de cada um... eu acho que isso

acrescenta.”

Fonte: autoria prépria.

BN

Podemos ver que o0 A2 ndo desenvolveu a resposta, apenas disse “Eu acho!”.

Ja o A6 atribuiu a argumentacdo cientifica a importancia para a ciéncia se

desenvolver com “visées diferentes”, ou seja, o A6 acredita que, quando varias

opinides sdo expostas através da argumentacao cientifica, ha a contribuicdo para o

avanco da ciéncia.
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No trecho a seguir, temos a resposta do A7. Quatro alunos que responderam
essa questdo de forma similar, porém escolhemos apenas a resposta de um aluno

para a representacao.

Quadro 15 — Resposta do A7 sobre a questao um da entrevista.

Turno Aluno/Professor | Fala

“Ah, eu acho que argumentacdo cientifica é... fala pela visdo do
aluno, né? De ensino médio... eu acho que quando vocé da aula,
principalmente de Quimica né, eu acho que vocé tem que mostrar
| como aquilo se aplica no dia a dia, vocé fazer o aluno entender, ndo
2 Aluno 7 o aluno decorar, para ele conseguir entender as coisas, saber
argumentar se um dia ele ver o que ele aprendeu no dia a dia, sabe?
Se ele ver e ele entender “Ahhh, isso esta acontecendo por causa

disso, disso e aquilo, entendeu, que eu vi” e ndo sé decorar, sabe...”

3 Professor “Né&o so decorar...”

“Nao estar aquele negécio batido assim, ele entender e saber
4 Aluno 7 explicar os fendbmenos do dia a dia com o conhecimento que ele

adquiriu, sabe...”

Fonte: autoria propria.

Nesse caso, 0 A7 acredita que a argumentacao cientifica serve para mostrar
ao aluno a aplicabilidade da ciéncia no cotidiano, como segue no trecho “[...] eu acho
gue vocé tem que mostrar como aquilo se aplica no dia a dia [...]”. Achamos
interessante também quando o A7 destaca que a argumentacao € utilizada para o
aluno “[...] conseguir entender as coisas, saber argumentar se um dia ele ver o que
ele aprendeu no dia a dia, sabe? [...]", ou seja, além da argumentacgao cientifica ser
necessaria para o aluno entender a aplicabilidade da ciéncia no cotidiano, também é
atil para o préprio aluno saber explicar os fenbmenos do dia a dia, como também
pode ser visto no trecho “[...] ele entender e saber explicar os fendbmenos do dia a
dia com o conhecimento que ele adquiriu [...]”. Isso é extremamente coerente com 0
que Goes (2017) defende como ja citado no capitulo 3 desse trabalho, onde ele diz
que, além de outras importancias, o discurso argumentativo se destaca pela
importancia formativa do cidadéo.

Agora analisaremos as respostas da segunda questdo abordada na
entrevista, que foi sobre a importancia da argumentacao cientifica na formacéo do

cidadao. O trecho a seguir foi extraido da entrevista da reuniéo de estagio, do A5:
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Quadro 16 — Resposta do A5 sobre a questao dois da entrevista.

Turno Interlocutor Fala

“Entéo, é, pensando nas fung¢bes da cidadania em si, eu acho que bem

do baésico, se for. Porque assim, é... eu ndo consigo entender uma

16 Aluno 3 relagdo com ser cidaddo e saber argumentagédo cientifica. Eu acho que
isso esta um pouco distante”.,

17 Professor “Esta um pouco distante?!”
“E, na minha opinido. Porque assim, é... se o pessoal que fosse
cidaddo, teria... jA dominasse uma argumentacdo cientifica em algu...
gualquer area, eu acho que a gente ia estar mais evoluido do que a

18 Aluno 5 gente jA esta, em questdo de sociedade e tal. Eu acho que a

argumentacao cientifica pode ser uma arma a tentar criticidade, a tentar
outras, outras... outros caminhos, mas a sociedade em si ela nédo é

provida disso”.

Fonte: autoria propria.

Como podemos ver, A5 acredita que a argumentacdo cientifica ndo é
importante para a formagao do cidad&do, como visto no trecho a seguir “[...] eu ndo
consigo entender uma relagcdo com ser cidadao e saber argumentacao cientifica. Eu
acho gue isso estd um pouco distante”. Podemos observar que A5 chegou a essa
conclusao porque, ao analisarmos a resposta da questdo numero um desse mesmo
aluno, vemos que ele acredita que a argumentacado cientifica € importante apenas
para formar cientistas. Entdo, seguindo esse raciocinio, ele ndo vé relacdo da
argumentacao cientifica com a sociedade.

Ainda tem a percepcao de sociedade do A5, seguida de uma contradicdo com
0 que ele tem dito até agora, como podemos ver no trecho a seguir “...] se o pessoal
que fosse cidadao, teria... jA& dominasse uma argumentacdo cientifica em algu...
qualquer area, eu acho que a gente ia estar mais evoluido do que a gente ja esta,
em questdo de sociedade e tal. Eu acho que a argumentacao cientifica pode ser
uma arma a tentar criticidade [...]”. Ou seja, até agora o aluno ndo conseguia ver
uma relagcdo da argumentacdo cientifica com a sociedade, mas relaciona a
argumentacao cientifica com a evolugcdo da sociedade, sendo a argumentacao
cientifica uma “arma para tentar a criticidade”.

A outra resposta que analisaremos agora é do A7 sobre a questdo namero
dois. Tivemos ainda mais trés respostas que se encaixam nessa categoria. Vejamos

a sequir.
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Quadro 17 — Resposta do A7 sobre a questao dois da entrevista.

Turno Aluno/Professor Fala

“Eu acho, professor... principalmente no mundo hoje que a gente
esta vivendo, né? Que muita gente fala que vacina néo serve para
nada, que a Terra é plana e entre mil e outras coisas né? Porque eu
12 Aluno 7 acho que a pessoa tem que ter um pouquinho mais de.. de nog&o
de como as coisas acontecem né.. por mais que ndo goste da
matéria... que nem, tem um monte de gente que fala “Ah, eu sou de

humanas, ndo preciso saber biologia, ndo preciso saber Quimica...”

Fonte: autoria propria.

Podemos ver que o A7 acredita que a argumentacdo cientifica serve
principalmente para evitar a propagacao de noticias falsas, como no trecho a seguir
“[...] Que muita gente fala que vacina nao serve para nada, que a Terra € plana e
entre mil e outras coisas né? Porque eu acho que a pessoa tem que ter um
pouquinho mais de... de nocdo de como as coisas acontecem né [...]”. Ainda ressalta
a importancia do conhecimento geral das disciplinas para ter uma boa formacao
como cidaddo, como podemos ver no trecho “...] por mais que nao goste da
matéria... que nem, tem um monte de gente que fala “Ah, eu sou de humanas, nédo
preciso saber Biologia, ndo preciso saber Quimica...”.

Para finalizar as analises das respostas da questdo numero dois, vamos
mostrar as respostas do A2 e A6. Tivemos ainda mais uma resposta que se encaixa

nessa categoria. Veja a seguir:

Quadro 18 — Respostas do A2 e A6 sobre a questéao dois da entrevista.

Turno Interlocutor | Fala
10 Aluna 6 “Sim”
11 Aluno 2 “Com certeza!”

“E, porque... a gente sempre pega no pé né, falando que a Quimica é a
ciéncia do cotidiano, que a gente tem que aplicar Quimica no cotidiano,
a gente sempre pega isso no pé. SO que também tem o lado cientifico
13 Aluna 2 né, porque tem gente que ta, tudo bem, t4 no cotidiano, mas qual que é
a teoria por tras disso? Por que € que isso acontece, né? Eu acho que é
interessante saber, principalmente porque ta ocorrendo tanta coisa no

mundo...as pessoas néo tem ciéncia disso...”

Fonte: autoria propria.
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Notamos que A2 indica que a argumentacao cientifica € importante para a
formacao do cidadao porque sempre falamos que existe muita ciéncia no cotidiano,
como pode ser visto no trecho “E, porque... a gente sempre pega no pé né, falando
que a Quimica é a ciéncia do cotidiano, que a gente tem que aplicar Quimica no
cotidiano [...]”. Sendo assim, A2 acredita que a argumentacao cientifica auxilia na
explicacdo dos conceitos ou conhecimentos cientificos dos fenbmenos do cotidiano,
destacado no trecho “I...] S6 que também tem o lado cientifico né, porque tem gente
que ta, tudo bem, t4 no cotidiano, mas qual que é a teoria por tras disso? Por que é
que isso acontece, né? [...]".

A terceira questdo abordada na entrevista, que foi sobre o padrédo de
argumentacao de Toulmin (TAP) e seus principais elementos, ndo houve nenhuma
resposta a qual podemos analisar, porque nenhum aluno soube responder. Portanto,
iremos agora para a analise da quarta e Ultima questdo abordada na entrevista.

A quarta questdo da entrevista foi a que pedia para que os alunos
argumentassem cientificamente sobre um caso que envolvia conhecimento quimico,
sendo a pergunta idéntica a que continha no questionario.

Na tabela 6 mostramos a quantidade de alunos por topicos:

Tabela 6 — Quantidade de respostas por tépicos da questdo numero quatro da

entrevista.
Topicos N° de alunos %
Indicios de alto grau de dominio das duas ferramentas

: 3 23,07

culturais
Indicios de dominio moderado da argumentacao cientifica e c 38 46

alto grau de dominio da eletroquimica ’
Indicios de dificuldade no dominio em alguma ferramenta

3 23,07

cultural
N&o responderam 2 15,38

Fonte: autoria propria.

Mostraremos agora a andlise de cada topico

X Alunos que possuem indicios de alto grau de dominio tanto da

argumentacao cientifica quanto da eletroquimica;

Observando a tabela 6, podemos ver que trés alunos (23,10%) possuem alto

grau de dominio das duas ferramentas culturais. Entre duas respostas, escolhemos
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apenas uma para a demonstracdo. Veja a seguir o didlogo entre o Aluno 8 com o
professor entrevistador (P):

Quadro 19 — Respostas do A8 sobre a questdo quatro da entrevista.

Turno Interlocutor | Fala

“Seria 0 que tem menos tendéncia a oxidar... no litoral tem a questdo da
maresia e se ele oxidar vai ter uma perda das propriedades do metal,
71 Aluno 8 entdo vai prejudicar. Por exemplo, quando vocé larga a bicicleta,
guando vocé larga as coisas na praia entendeu, ou compra bijuteria

falsa...”

“Entao tem esse problema, entdo vocé tende a escolher um metal mais

73 Aluno 8 resistente a oxidacdo, ou seja, o que tem o potencial...” (olhando pra
folha).
76 Professor “Esse ¢é o potencial padrédo de reducéo”.

“Ah ta, é de reducdo? Entdo quanto mais alto, maior é a, maior é a

77 Aluno 8 ) oL

tendéncia a reduzir. E isso?”
79 Aluno 8 “Entdo o 34 tem maior... o cobre né?”

“Que ele vai ter menos tendéncia em oxidar, que é um problema pra
81 Aluno 8

quem mora na praia’.

Fonte: autoria propria.

Analisaremos as respostas desta questdo da entrevista da mesma forma
como analisamos no questionario. Primeiramente, indicaremos quais elementos do
TAP os alunos utilizaram e se o conhecimento quimico foi utilizado corretamente em
cada elemento. Posteriormente, julgaremos os graus de dominios dos alunos sobre
a argumentacdao cientifica através das concepc¢des de James Wertsch.

O quadro 20 a seguir mostra a analise do TAP (ferramenta cultural
argumentacdo cientifica) e do conhecimento quimico (ferramenta cultural

eletroquimica) do A8.

Quadro 20 — Andlise da resposta do A8 sobre a questdo quatro da entrevista.

Elementos Argumentacao Cientifica
“Ah ta, é de reducao?.
Dados . _
“Entéo o 34 tem maior..”
“Entdo quanto mais alto, maior é a tendéncia a reduzir”.
Justificativa “Porque, por exemplo, no litoral tem a questao da maresia e se ele

oxidar vai ter uma perda das propriedades do metal, entéo vai
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prejudicar’

“Seria o que tem menos tendéncia a oxidar...”

“O cobre”

Conclusao

Fonte: autoria propria.

Consideramos que o A8 atendeu a todos os requisitos dos principais
elementos do TAP além e utilizar corretamente o conhecimento quimico, entéo,
acreditamos que seja a resposta mais adequada dentre as outras. Por isso, agora

podemos classificar esta analise com as concepg¢des de James Werstch.

Quadro 21 — Analise do dominio das ferramentas culturais do A8.

Elementos Argumentacao Cientifica Eletroquimica
Dado Alto grau de Dominio Alto grau de dominio
Justificativa Alto grau de Dominio Alto grau de dominio
Conclusao Alto grau de Dominio Alto grau de dominio

Fonte: autoria propria

Consideramos que o0 A8 possui indicio de alto grau de dominio das duas
ferramentas culturais porque soube explorar muito bem todos os elementos do
padrdo de argumentacdo de Toulmin e também todos os elementos continham o
conhecimento quimico utilizado de forma correta.

Além do A8 mais dois alunos, A5 e A9 também se encaixam nessa categoria.
Podemos dizer que os alunos que se enquadram neste topico sabem argumentar
cientificamente, pois se utilizaram das duas ferramentas culturais de maneira

correta.

X Alunos que apresentam indicios de dominio da argumentacéo cientifica

e alto grau de dominio da eletroquimica.

Observando a tabela 6, podemos ver que quatro alunos (38,45%) possuem
indicios de dominio argumentacédo cientifica e alto grau de dominio eletroquimica.
Entre quatro respostas, escolhnemos apenas uma para a demonstracdo. Observe a

seguir o diadlogo entre o A7 com o professor entrevistador (P):
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Quadro 22 — Respostas do A7 sobre a questado quatro da entrevista.

Turno Aluno/Professor | Fala

“E... Eu falaria que entre esses trés, para ele utilizar o cobre, porque
38 Aluno 7 0 cobre tem um maior potencial de reducao, entdo vai ser mais dificil

dele enferrujar.”

“Se ele pedisse exemplos, eu ia falar.. dar exemplo do ouro, né? O

ouro tem ele tem...coisas que a gente usa, pode usar no banho,

42 Aluno 7
essas coisas assim, ele ndo vai ficar preto, né.. na linguagem do
pessoal”
“E, prata também, se for prata mesmo, ouro mesmo, ele ndo fica
44 Aluno 7 preto. Eu iria dar esse exemplo, que o ouro ndo enferruja porque ele

tem um potencial maior ainda.”

Fonte: autoria propria.

Agora indicaremos quais elementos do TAP a aluna utlizou e se o
conhecimento quimico foi utilizado corretamente em cada elemento. Posteriormente,
julgaremos os graus de dominios da aluna sobre a ferramenta argumentacao
cientifica através das concepc¢fes de James Wertsch.

O quadro a seguir mostra a analise do TAP (ferramenta cultural
argumentacdo cientifica) e do conhecimento quimico (ferramenta cultural

eletroquimica) da aluna A7.

Quadro 23 — Analise da resposta do A7 sobre a questdo quatro da entrevista.

Elementos Argumentacédo Cientifica
Dados “Cobre tem um maior potencial de redugao”
Justificativa "Enté&o vai ser mais dificil dele enferrujar”.
Concluséo “Eu falaria que entre esses trés, para ele utilizar o cobre”

Fonte: autoria propria.

Avaliamos que o A7 atendeu a todos os requisitos dos principais elementos
do TAP além e utilizar corretamente o conhecimento quimico. Gostariamos de dar
atencdo a continuidade do dialogo apds a sua resposta. O A7 deu um exemplo de
metal que possui um alto potencial padrdo de reducdo, que é o ouro, e ainda
substituiu a palavra “enferrujar” ou “oxidar’ pela expressao “ficou preto”. Como ele
mesmo disse, essas expressfes e esse exemplo servem para argumentar com
fenbmenos que sdo mais comuns para as pessoas no cotidiano. Agora podemos

classificar esta analise com as concepg¢des de James Werstch.
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Quadro 24 — Andlise do dominio das ferramentas culturais do A7.

Elementos Argumentagéo Cientifica Eletroquimica
Dado Dominio moderado Alto grau de dominio
Justificativa Dominio moderado Alto grau de dominio
Concluséao Dominio moderado Alto grau de dominio

Fonte: autoria propria

Consideramos que o A7 possui indicios de dominio moderado da ferramenta
cultural argumentacdo cientifica porque, mesmo que tenha utilizado todos os
elementos do padrdo de argumentacdo de Toulmin, ainda assim os utilizou
brevemente. Porém, todos os elementos continham o conhecimento quimico
utilizado de forma correta, ou seja, sabe utilizar a ferramenta cultural eletroquimica,
além de ter complementado muito bem com o conhecimento quimico, como ele
mesmo disse, na “linguagem do pessoal’.

Além do A7, outros quatro alunos, Al, A2, A3 e A6 também se encaixam
nessa categoria. Podemos dizer que esses alunos sabem argumentar
cientificamente, porém ndo com muita propriedade, uma vez que precisam explicar

melhor cada elemento.

<> Alunos que apresentam indicios de baixo grau no dominio de alguma

ferramenta cultural.

Observando a tabela 6, podemos ver que trés alunos (23,10%) apresentam
indicios de dificuldade em alguma das ferramentas culturais. Gostariamos de
ressaltar que dois alunos tiveram dificuldade no dominio da argumentacao cientifica
e apenas um aluno no dominio da eletroquimica.

Vejamos agora a analise da resposta do aluno que teve pouco ou nenhum
indicio de dominio da eletroquimica. Veja a seguir o dialogo de A4 com o professor

entrevistador (P):
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Quadro 25 — Respostas de A4 sobre a questédo quatro da entrevista.

Turno Aluno/Professor Fala

“A capacidade de oxida¢cdo do metal (incompreensivel), no caso o

cobre, a capacidade de reducdo dele é bem menor que a dos
22 Aluno 4 o ) i . .
outros, entéo é por isso que ele é o material melhor para se utilizar

na fabricagdo de janelas”.

Fonte: autoria prépria.

O quadro 26 a seguir mostra a analise do TAP e do conhecimento quimico de
A4:

Quadro 26 — Andlise da resposta do A4 sobre a questédo quatro da entrevista.

Elementos Argumentacéo Cientifica Eletroquimica

“A capacidade de reducao dele € bem - :
Utilizada incorretamente
Dados menor que a dos outros”

o “Entéo é por isso que ele € o material melhor
Justificativa - o ) ) -
para se utilizar na fabricagao de janelas

Conclusao “No caso do cobre” Utilizada corretamente

Fonte: autoria propria.

Consideramos que o A4 utilizou todos os elementos do TAP, porém
gostariamos de destacar essa resposta em que o erro de utilizacdo da eletroquimica
no elemento “dados” causou consequentemente um erro na eletroquimica no
elemento “justificativa”, pois, na verdade, o potencial padrdo de redugéo do cobre &
0 maior de todos os metais apresentados, e ndo o menor. Ainda assim, o aluno
conclui com o conhecimento quimico correto. Gostariamos de destacar que o A4
cometeu 0 mesmo erro no questionario, como podemos ver no quadro 10.

Agora podemos classificar esta andlise com as concepcbes de James

Wertsch. Vejamos o quadro 27 a seguir:

Quadro 27: Analise do dominio das ferramentas culturais do A4.

Elementos Argumentacao cientifica Eletroquimica
Dados Domina N&o domina
Justificativa Domina N&o domina
Concluséo Domina Domina

Fonte: autoria prépria
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Consideramos que o A4 possui indicios de dominio da ferramenta cultural
argumentacdo cientifica porque utilizou todos os elementos do padrdo de
argumentacdo de Toulmin, ou seja, cada elemento na sua logica foi utilizado
corretamente. Porém, a eletroquimica foi utilizada inadequadamente. Entao,
chegamos a conclusédo de que o aluno ndo sabe argumentar cientificamente, uma
vez que, para argumentar bem, deve-se argumentar com o conhecimento correto.

Mostraremos agora a analise da resposta do aluno que teve pouco ou
nenhum dominio da ferramenta cultural argumentacao cientifica. Veja a seguir o
dialogo A1l com o professor entrevistador (P). Gostariamos de ressaltar que esse
dialogo foi bastante extenso, porgue o aluno ndo conseguia chegar a um consenso
de como responder a pergunta. Nota-se que o professor entrevistador interferiu
diversas vezes para que a resposta fosse concluida. Retiramos uma parte da

conversa ja avancada, quando os alunos comecam a tentar responder a questao.

Quadro 28 — Respostas do A1l sobre a questdo quatro da entrevista.

Turno Aluno/Professor | Fala

75 AlUNo 11 “Ah, eu acho que aqui entre os trés, eu falaria até pela questdo
dentre o ferro, o cobalto e o cobre, o cobre ser mais nobre, né?”

76 Professor “E mais nobre? O que significa ser mais nobre, Aluno 11?”

77 Aluno 11 “Ah...(incompreensivel) mais nobre.. (risos)”.

81 Alino 11 “Ah, é pelo...ah...pelo poten... ai, como é que eu explicaria? Ai, eu
acho que...”

84 Aluno 11 “Ah, porque os outros é mais facil de oxidar...”

85 Professor “Uhum... ele é mais nobre porque ele é mais dificil de oxidar entdo?”

86 Aluno 11 “E1

87 Professor “Com essa tabela, da pra vocé ver isso, entdo?”

88 Aluno 11 “Ell E que eu t6 tentando assim, achar palavras mais faceis, sabe?”
“Ah, eu acho que é isso, porque aqui, dentre a tabela aqui, dentre os

90 Aluno 11 trés, que... por exemplo, aqui tem a... 0 ouro né, que ele também...
se for comparar com o cobre, ele também é mais nobre...”
“Aqui oh... tem o ouro, ai aqui também tem a prata que também &,

92 Aluno 11 mas se dizer assim né, mais nobre que o cobre... mas ah, eu acho
que explicaria assim, mas...”

93 Professor “Mais nobre é mais dificil de oxidar entao?”

94 Aluno 11 “E”

Fonte: autoria propria.
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O quadro 29 a seguir mostra a analise do TAP e do conhecimento quimico do
All.

Quadro 29 — Andlise da resposta do A1l sobre a questdo quatro da entrevista.

Elementos Argumentacéo Cientifica

“...eu acho que aqui entre os trés, eu falaria até pela questao
Dados dentre o ferro, o cobalto e o cobre...”

“dentre a tabela aqui, dentre os trés”

Justificativa “Ah, porque os outros é mais facil de oxidar...”

Conclusao “Cobre é mais nobre”

Fonte: autoria propria.

Percebemos que o All, apesar de mostrar saber sobre o conhecimento
qguimico em questédo, apresenta grande dificuldade de argumentar cientificamente.
Podemos ver varias intervencbes do professor entrevistador para que ele
conseguisse chegar a uma resposta mais adequada, mas mesmo assim o All
segue outros caminhos e ndo consegue argumentar. Além do mais, vemos que ele
comeca a utilizar outros potenciais padroes de reducéo, de outros metais, e ndo dos
metais que apresentamos na questdo problema. Ou seja, a utilizacdo do elemento
“dado” de forma incorreta faz com que a estrutura de argumentacdo do All fique
confusa.

Agora podemos classificar esta andlise com as concepcfes de James

Wertsch. Vejamos o quadro 30 a seguir:

Quadro 30 — Andlise do dominio das ferramentas culturais do Al1.

Elementos Argumentagao cientifica Eletroquimica
Dados N&o domina N&o domina
Justificativa Dominio moderado Dominio moderado
Concluséo Dominio moderado Dominio moderado

Fonte: autoria prépria

Consideramos que o A1l possui indicios de dominio moderado da ferramenta
cultural eletroquimica, porque, mesmo que um pouco confuso, o All justificou e
concluiu corretamente. Porém, ndo domina a ferramenta cultural argumentacao

cientifica porque a l6gica nao ficou clara no discurso. Entdo, chegamos a conclusdo
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de que o aluno n&o sabe argumentar cientificamente, uma vez que, para argumentar
bem, deve-se saber utilizar a estrutura da argumentacéo cientifica.

Ainda tivemos os A12 e A13 (15,35%) que nao responderam nada sobre essa
guestao durante a entrevista.

De modo geral, ao compararmos a tabela 5 com a tabela 6, pode-se notar a
diferenca dos dados que envolvem a escrita com os dados que envolvem a fala, j&
gue na tabela 6 tivemos apenas 38,45% dos licenciandos com dificuldades em
alguma ferramenta ou ainda que nao respondesse a questdo. Houve uma maior
participacdo dos alunos quando foi feita a entrevista, mas ainda assim néo foram
todos que participaram. Podemos ver também que houve uma melhora nos indicios
de dominio das ferramentas culturais. Isso, entdo, vai de encontro com a nossa
colocacao: ha alunos que se expressam melhor na fala do que na escrita e vice-

versa.

6.3 Andlise das reunides de estagio ap0s a regéncia dos licenciandos

As reunifes de estagio aqui utilizadas foram gravadas, onde participaram
treze alunos da Licenciatura em Quimica. Nela, fizemos seis perguntas aos alunos,
por exemplo, como foi a regéncia e a aplicagcéo da ferramenta cultural argumentacao
cientifica, caso optaram por utiliza-la. Aqui, verificamos como o licenciando analisou
e falou sobre a argumentacdo cientifica. As categorias sdo emergentes, ou seja,
foram criadas a partir das respostas dos estudantes, além de seguir a proposta da
andlise textual discursiva.

Primeiramente, foi perguntado aos alunos se eles realizaram as atividades de

argumentacao cientifica no estagio. Os resultados podem ser vistos na tabela 7.

Tabela 7 — Respostas da pergunta 1 da reunido de estagio.

Vocé realizou atividades de argumentacéo cientifica no estagio?

Respostas %
Sim 92,30
Nao 7,70

Fonte: autoria propria.

Podemos perceber que a maioria dos alunos utilizou elementos da

argumentacao cientifica no estagio curricular obrigatério. Gostariamos de deixar
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claro que o professor da disciplina de estagio orientou e sugeriu aos alunos que a
utilizassem, porém ndo os obrigou a utilizar, mas mesmo assim, a maioria dos
alunos utilizou a ferramenta cultural.

Os alunos que utilizaram a argumentacdo cientifica (AC), porém, ndo a
utilizou apenas, e sim, juntamente com outra abordagem, como podemos observar

na tabela 8 a seguir:

Tabela 8 — Abordagens utilizadas pelos licenciandos na regéncia.

Abordagens Porcentagem de licenciandos que utilizaram (%)
Experimentacéo + AC 46,15
Estudo de Caso + AC 23,07
Aula expositiva, debate + AC 15,50
Resolucéo de exercicios + AC 7,70
N&o utilizou AC 7,70

Fonte: autoria prépria.

Podemos perceber, apds a andlise da tabela 8, que a experimentacdo ainda
aparece como uma abordagem preferida dos alunos da Licenciatura em Quimica, ou
seja, para eles, a experimentacdo ainda é a melhor forma de ensinar Quimica com
propriedade. No restante, ainda ficou bem dividido entre debate e estudo de caso.

A fim de exemplificar, selecionamos trechos de respostas de alguns alunos.

Podemos observar a seguir o didlogo entre o professor e o A8, no quadro 31.

Quadro 31 — Respostas do A8 sobre a questdo um da reunido de estagio.

Turno Aluno/Professor | Fala

“E entdo, eu tentei dar um jeito de incrementar, [...] pedia que eles
resolvessem exercicios de segunda fase e ai eles tinham que tentar
montar todo raciocinio de acordo com que eu ja tinha mostrado pra
eles na aula teérica. E dai depois eu pegava algumas respostas, [...],
2 Aluno 8 e dai eu tentava montar na lousa o0 que eles responderam e
separava 0s pedacinhos né, os pedacos do que era utilizado o
conceito, e dai porque que esse conceito, se do jeito que ‘tava”
escrito, era melhor ou pior, como poderia escrever, eu pedia para

eles escreverem depois...”

8 | g “Eu acho que é porque tinha muita coisa que eles achavam que eles
Aluno
sabiam, mas eles ndo sabiam. Ele decorou, mas ai se vocé
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relacionar com qualquer outra coisa que ndo seja exatamente o que
ele decorou, ele ndo sabe usar. Entdo eu queria que eles
pensassem nos dados que eles estdo colocando, “Olha, qual que é
0 modelo de Dalton?”, eles sabiam dizer qual era o modelo de
Dalton, agora se eu perguntasse ‘Ah, mas por que tém outros
modelos?” Ai eles ja ndo sabiam explicar o porqué mudou... eles s6
sabiam aquela informacdo, mas nao sabiam relacionar com
qualquer outra. Ai quando eu perguntava (instigava), eles iam

mudando.

Fonte: autoria prépria.

A8 foi 0 que utilizou a argumentacao cientifica juntamente com a resolucéo de
exercicios. Foi um método de utilizar a argumentacéo cientifica que chamou atencéo
porque o licenciando pegou as respostas que os alunos deram em exercicios de
segunda fase de vestibulares, onde as respostas sdo todas dissertativas e instigou
os alunos a reformularem essas respostas utilizando os elementos da argumentacéo
cientifica. Com isso, o A8 fez com que seus alunos pensassem mais 0 motivo da
resposta, do conceito ali presente no exercicio e ndo deixou que colocassem apenas
uma resposta mecanica ou decorada.

Uma parte interessante da resposta do A8 € quando ele diz “Ele decorou, mas
ai se voceé relacionar com qualquer outra coisa que nao seja exatamente o que ele
decorou, ele ndo sabe usar”, porqgue mostra como a aprendizagem esta mecanizada,
ou seja, atualmente, os alunos decoram as respostas que o0s vestibulares querem,
porém, se tentarmos relacionar alguma outra coisa com o conceito que ele utilizou
para responder a pergunta, ele ndo sabe. Na concepcdo de A8, a argumentacao
cientifica nos ajuda a acabar com essa resposta mecanizada, decorada e faz com
gue os alunos de fato tenham uma aprendizagem efetiva e, consequentemente, se
tornem cidadaos criticos.

Depois, perguntamos se o licenciando utilizaria a argumentacao cientifica nas
atividades do estadgio mesmo se o professor da disciplina ndo tivesse solicitado.

Obtivemos as respostas que estao na tabela 9.



119

Tabela 9 — Respostas da pergunta 2 da reunido de estagio

Caso eu ndo tivesse solicitado para que vocé utilizasse a argumentacao cientifica, teria utilizado

mesmo assim?

Respostas %
Sim 38,46
N&o necessariamente dessa forma 46,16
N&o 15,38

Fonte: autoria propria.

A partir da analise da tabela 9, destacamos que a quase 40% dos alunos

falou que usaria a argumentacdo cientifica mesmo se o professor ndo tivesse

solicitado, uma pequena porcentagem disse que nao utilizaria e outra parte disse

gue nado teria utilizado necessariamente na forma da argumentacdo cientifica.

Explicaremos melhor o que os alunos quiseram dizer com “ndo necessariamente

dessa forma” com os trechos das falas de Al e A3.

Quadro 32 — Respostas do Al e A3 sobre a questédo 2 da reunido de estagio.

Turno Aluno/Professor | Fala
“Eu acho que ao longo desses anos se tornou meio natural a
16 Aluno 3 provocacao, mas talvez a gente ndo tivesse usado manipulando a
sequéncia certinho...”
17 Aluno 1 “Os dados, a justificativa, a concluséo.”
‘E!l' A gente teria utilizado, mas de forma meio irracional, mais
18 Aluno 3
natural.”
20 Aluno 3 “Isso. Teria usado de alguma forma, porque a gente aprendeu...”
21 Aluno 1 “E natural dos professores, eu acho..”
22 Aluno 3 “S6 que a gente néo teria utilizado assim “Vamos usar’, sabe?”
23 Aluno 1 “Néo teria sido planejado...”

Fonte: autoria prépria.

Como podemos observar pelas falas de Al e A3, eles acreditam que

utilizariam a argumentacéo cientifica de forma implicita, porque, como disse 0 A3,

“‘Eu acho que ao longo desses anos se tornou meio natural a provocagédo, mas

talvez a gente néo tivesse usado manipulando a sequéncia certinho..” e o Al, “E

natural dos professores [...]”. Ou seja, A1 e A3 concluiram que a argumentacao

cientifica esta presente na aula, mesmo que nao seja planejada conscientemente,
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7

como disse Al. Essa percepc¢do € importante, pois futuramente, os licenciandos
entendem que sem a argumentacao cientifica, € muito dificil ensinar efetivamente as
ciéncias em geral.

Agora, mostraremos um tipo de resposta dos alunos que disseram que sim,
utilizariam a argumentacédo cientifica mesmo se ndo fosse sugerido pelo professor.

Observamos a resposta do A5 no quadro 33 a seguir.

Quadro 33 — Respostas do A5 sobre a questéo 2 da reunido de estagio.

Turno Aluno/Professor Fala

“Eu acho que sim, porque eu acho que na Quimica em si, hdo s6 o
linguajar cientifico... [...] acho que em todas as ciéncias, né, a
Quimica, a Fisica e a Biologia, elas deveriam partir da
| argumentacao cientifica para justificar algumas coisas, pra mostrar
4 Aluno's para o aluno, pra inserir a cidadania também, que as vezes é uma
coisa que o aluno nao para pra refletir né, que tudo isso tem um
impacto na vida dele, no cotidiano, entdo eu acho que é essencial

para a Ciéncia em si, a inser¢do da argumentagao cientifica”.

Fonte: autoria propria.

Destacamos aqui a resposta do A5, onde diz que a ferramenta cultural
argumentacao cientifica € importante para todas as ciéncias, pois é capaz de inserir
a cidadania, onde ele complementa “[...] que as vezes € uma coisa que o aluno nao
para pra refletir né, que tudo isso tem um impacto na vida dele, no cotidiano, entédo
eu acho que € essencial para a Ciéncia em si, a insercdo da argumentacao
cientifica”.

Gostariamos de chamar atencdo para esse aluno, pois, quando fizemos a
primeira parte da nossa coleta de dados, no primeiro semestre, antes de ele planejar
e aplicar na sua regéncia essa ferramenta, esse mesmo aluno disse que “Assim, oh,
0 que eu entendo por argumentacéo cientifica... Inclusive teve uma questao la que
perguntou se um cidadao precisava saber... Eu acho que néo!” e ainda completou
1...] a argumentacéo cientifica, ela tA num padrdo mais alto pra mim, por exemplo,
se eu estiver trabalhando com uma plateia que nunca teve eletroquimica, eu néo
usaria argumentacao cientifica, eu usaria a argumentagdo com a lingua deles [...]".
Podemos perceber claramente a mudanca de percepg¢éo sobre a ferramenta cultural
argumentacao cientifica, uma vez que para esse aluno, a argumentacéo cientifica

era apenas falar com palavras cientificas, ou seja, ele ndo entendia a argumentacao
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cientifica como uma ferramenta capaz de auxiliar o aluno na sua aprendizagem, mas
sim, apenas falar com palavras cientificas. Concluimos, entédo, que a disciplina de
estagio foi fundamentalmente importante para mudar o dominio do A5 sobre a
ferramenta cultural argumentacao cientifica.

Posteriormente, foi perguntado se outros tipos de abordagens também teriam
funcionado caso o licenciando ndo utilizasse a argumentacéo cietifica. O resultado

pode ser visto na tabela 10.

Tabela 10 — Respostas da pergunta 3 da reunido de estagio.

Se vocé ndo tivesse utilizado argumentacao cientifica, vocé acredita que utilizando outras
abordagens teria funcionado do mesmo jeito?

Respostas %
N&o teria funcionado da mesma forma 23,07
Teria funcionado da mesma forma 38,46
Depende da metodologia e do contetdo 30,77
N&o utilizou 7,69

Fonte: autoria propria.

Observamos nas respostas dos alunos que eles estdo bem divididos quanto a
efetividade de outras abordagens que ndo a argumentacdo cientifica no
planejamento deles. A seguir, veremos no quadro 34, trechos das falas dos Alunos

7, 9 e 10 sobre essa pergunta.

Quadro 34 — Respostas de A7, A9 e A10 sobre a questdo 3 da reunido de estagio.

Turno Aluno/Professor Fala

31 Aluno10 “Depende do tipo de abordagem”

“Acho que é muito relativo, tanto a matéria que a gente vai aplicar,
32 Aluno 7 guanto a outra abordagem que seria... Eu acho que nesse caso a

argumentativa é melhor [...]”

Fonte: autoria propria.

Observamos nessa resposta que os licenciandos preferem conhecer o
conteado primeiramente, para depois selecionar o melhor instrumento, a melhor
abordagem para tratar daquele assunto com os alunos. Os alunos disseram que,
pela escolha deles, a argumentacdo cientifica era o melhor instrumento a ser
utilizado, mas se fosse outro contetdo, pode ser que eles dessem preferéncia a

outro tipo de abordagem.
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Destacamos, entre as respostas dessa pergunta, um trecho da fala do A5 a

sequir:

Quadro 35 — Resposta do A5 sobre a questao 3 da reunido de estagio.

Turno Aluno/Professor Fala

T.-.] Eu acho que cada um deles tem um efeito né, acho que néo
8 Aluno 5 tem como comparar, mas eu acho que o grande carro chefe de tudo

isso é a argumentacéo cientifica”,

“E, porque eu acho que ela vai ser muito..., por exemplo, em um
experimento vocé tem que dar dados, vocé tem que justificar e tem
10 Aluno 5 _ N
que concluir, entdo eu acho que ela que comanda toda essa

problematica.”

Fonte: autoria propria.

Vemos que o A5 conclui que, na verdade, ndo importa qual instrumento ou
abordagem é utilizada, a argumentacéo cientifica estara presente. Como ele mesmo
disse “[...] o grande carro chefe de tudo isso é a argumentagéo cientifica” e ainda
conclui “[...] entdo eu acho que ela que comanda toda essa problemética”. Ou seja, 0
A5 conseguiu enxergar que, para o ensino de ciéncias ser efetivo, a argumentacéo
cientifica faz parte de qualquer momento de ensino-aprendizagem dessas
disciplinas.

Posteriormente, foi perguntado em qual posicdo de um possivel ranking das
abordagens os licenciandos colocariam a argumentacao cientifica. A seguir, as
respostas podem ser vistas na tabela 11.

Tabela 11 — Respostas da pergunta 4 da reunido de estagio.

Se vocé tivesse que fazer um ranking das abordagens, dos instrumentos, onde vocé colocaria a

argumentacao cientifica? Entre as melhores, mediana ou néo tao boa assim?

Respostas %
No topo, como uma das melhores 92,3
Mediana 7,7

Embaixo, uma das piores -

Fonte: autoria propria.

Podemos observar que a grande maioria dos alunos disse que a
argumentacdo cientifica € uma das melhores abordagens. Selecionamos a fala do

A13 para exemplificar essa resposta, como pode ser visto no quadro 36 a seguir.
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Quadro 36 — Resposta do A13 sobre a questao 4 da reunido de estagio.

Turno Aluno/Professor | Fala
“Ai, eu gosto dessa. Eu acho que é super importante desenvolver
essa parte do raciocinio dos alunos, ndo sé assim dentro de sala de
31 Aluno 13

aula... isso € bom até para a cidadania né? Isso vai além da sala de

aula, acho que é uma aprendizagem para a vida.”

Fonte: autoria prépria.

Gostariamos de destacar a resposta do Al3, pois ele acredita que a

argumentacdo cientifica € importante para o raciocinio dos alunos, que transcende a

sala de aula, que ajuda na cidadania e enfim, que & uma aprendizagem para a vida.

Consideramos essa fala de A13 um tanto impactante, pois, em uma disciplina em

gue foram abordados varios tipos de instrumentos e metodologias, ele considerar

que a argumentacao cientifica € uma aprendizagem para a vida, nos mostrou o

quanto essa ferramenta cultural € importante para formacado de professores e

consequentemente, para formacéo de cidaddo, que € um dos principais objetivos do

ensino de ciéncias.

37 a sequir.

Outras respostas interessantes foram de A7, A9 e A10. Vejamos no quadro

Quadro 37 — Respostas de A7, A9 e A10 sobre a questéo 4 da reunido de estagio.

Turno Aluno/Professor | Fala
38 Aluno 7 “Eu colocaria la em cima.”
“Porque foi o fato dos meus professores utilizarem isso que eu to
42 Aluno 7 aqui, sabe, entdo pra mim foi muito importante... entdo eu colocaria
como uma das primeiras”
“Eu acredito que eu também... junto com a parte de...
44 Aluno 10 L ] o o
problematizacdo e experimentagéo investigativa”.
“Eu acho que a problematizagdo é uma argumentacdo né? Porque
45 Aluno 7 eu acho que quando vocé passa a problematizar, vocé ta
argumentando cientificamente também a cerca de algo...”
“Sim, pensando nesse raciocinio, eu acredito que a
51 Aluno 9 L o o
problematizagdo também é uma argumentagéo cientifica”.

Fonte: autoria prépria.

Nesta resposta, destacamos, primeiramente, a fala do A7 “Porque foi o fato

dos meus professores utilizarem isso que eu to aqui, sabe, entdo pra mim foi muito

importante... entdo eu colocaria como uma das primeiras”, pois, ap0s estudar,
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planejar e aplicar a argumentacao cientifica na regéncia de estagio, o A7 conseguiu
perceber que os professores, durante o ensino bésico dele, utilizaram dessa
ferramenta cultural durante o processo de ensino de ciéncias. Outro fato interessante
€ gquando esse mesmo aluno complementa a ideia do A10, quando diz “Eu acho que
a problematizacdo € uma argumentacdo né? Porque eu acho que quando vocé
passa a problematizar, vocé ta argumentando cientificamente também a cerca de
algo...”, ou seja, ele observa que outras abordagens também utilizam a
argumentacao cientifica, mais uma vez, nos mostrando o quao importante essa
ferramenta cultural é para a formacéo de professores.

A quinta pergunta foi relacionada a importancia da argumentacado cientifica

para o ensino de ciéncias. Na tabela 12 podemos ver o resultado.

Tabela 12 — Respostas da pergunta 5 da reunido de estagio.

E possivel que os alunos aprendam ciéncia sem argumentacao cientifica? A argumentacao cientifica

€ importante para o ensino de ciéncias?

Respostas %
N&o € possivel aprender sem AC 61,54
E possivel decorar, mas n&o aprender. 38,46

Fonte: autoria prépria.

As respostas desta pergunta, na verdade, se encaixariam todas na categoria
“‘Nao é possivel aprender sem argumentagido cientifica”, porém, resolvemos
especificar, pois alguns alunos observaram que € possivel apenas decorar algo
sobre ciéncias, mas aprender efetivamente, ndo. Colocaremos alguns exemplos de

respostas a sequir.

Quadro 38 — Respostas dos A7, A9 e A10 sobre a questdo 5 da reunido de estagio.

Turno Professor/Aluno Fala

56 Aluno 10 “Néo”.

57 Aluno7e9 “Néo”.

“Porque o principal problema que a gente tem hoje em dia é a falta

da linguagem cientifica, a falta do conhecimento cientifico ndo so

58 Aluno 10 _ Lo .
dos alunos, mas de toda a sociedade, entédo isso é um ponto onde
a argumentacédo ajuda bastante”.
“E eu acho que se vocé nao tem um raciocinio cronoldgico de como
59 Aluno 9

as coisas acontecem e porque que acontece, acho que vocé néo
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entende.”

“Acho que eu ndo consigo ver como vocé ensina Quimica sem a
60 Aluno 7 argumentacado cientifica. Vocé perguntou isso agora e eu fiquei

pensando, ndo tem como.”

“Porque se néo vocé so vai estar ensinando por ensinar, sabe?”

63 Aluno 7
64 Aluno 9 “Vai estar jogando conteudo”
65 Aluno 7

“E, n&o vai estar ensinando, vai estar jogando contetdo.”

Fonte: autoria propria.

Chamamos atencdo para a fala do A10, que percebe a argumentacao
cientifica tem o poder ndo sé de melhorar o linguajar cientifico, mas também do
proprio conhecimento cientifico da sociedade em geral. Ele observa a necessidade
de melhora desses aspectos e aponta a argumentacao cientifica como uma das
solucBes para esses problemas. A fala de A7 também € extremamente importante,
porque agora, depois de conhecer melhor a argumentacao cientifica, ndo consegue
mais ver o ensino de ciéncias sem ela, como disse “[...] eu ndo consigo ver como
vocé ensina Quimica sem a argumentacdao cientifica [...]”. E, juntamente com o Aluno
9, acrescenta que, sem a argumentacdo cientifica, o professor estara apenas
‘jogando conteudo, mas n&o ensinando”. Podemos dizer entdo que a utilizacdo da
ferramenta cultural argumentacdo cientifica fez com que os alunos da licenciatura
enxergassem a sua importancia ndo s6 na sala de aula, mas também, na vida em
sociedade.

Por Jdltimo, foi perguntado se os licenciandos acreditavam que a
argumentacdo cientifica é importante para o profissional do futuro. As respostas
podem ser vistas na tabela 13.

Tabela 13 — Respostas da pergunta 6 da reunido de estagio.

Vocé acha que para o profissional do futuro, aprender a argumentar cientificamente é importante?

Respostas %
Sim 100

Fonte: autoria propria.

Nessa ultima questdo vemos que todos os licenciandos concordaram que a
argumentacgao cientifica € importante para o profissional do futuro, ou seja, para que

o aluno de ensino basico seja um bom profissional, deve sair da escola sabendo
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argumentar cientificamente. No quadro abaixo colocaremos exemplos de respostas

sobre essa questéo.

Quadro 39 — Resposta do A5 sobre a questao 6 da reunido de estagio.

Turno Professor/Aluno Fala

“Ah, com certeza. Independente da area que ele seguir, porque a
gente pode ter reflexo né, por exemplo, um aluno que vai fazer
22 Aluno 5 matematica, a argumentacao cientifica vai ajudar ele nesse sentido
porque tudo o que ele for fazer ele vai olhar com um olhar mais

critico [...]".

Fonte: autoria propria.

Quadro 40 — Resposta de A12 e A13 sobre a questédo 6 da reunido de estagio.

Turno Aluno/Professor Fala

35e 36 Aluno 12 e 13 “Sim.”

37 Professor “Para qualquer profissdo?”

“Eu estava lendo a LDB... e la pede para formar cidadaos criticos e
acho que a argumentagdo encaixa muito nisso, vai te dar
38 Aluno 12 ferramentas para tornar o aluno um cidaddo que possa saber
opinar, que possa ver mais os lados das coisas e ndo ser s6 mais

”

um...

Fonte: autoria propria.

Observando as respostas dos quadros 39 e 40 percebemos que o0s
licenciandos entendem que a argumentacdo cientifica ndo serve apenas para o
ensino de ciéncias, mas sim, para que o aluno se torne um cidadao critico e com
isso seja um bom profissional em qualquer area que ele for atuar. Podemos dizer
gue maioria das respostas tinha a citacdo do “cidadao critico”, que € um dos
objetivos da escola como instituicao, formar cidadéaos criticos.

Além disso, a maioria dos licenciandos citou, complementando a resposta
deles, o importante papel da argumentacéo cientifica na cidadania como um todo.
Enfim, concluimos que, mesmo com o pouco tempo e dentre todas as outras
abordagens que foram apresentadas nessa mesma disciplina, o objetivo de mostrar
0 quéo a ferramenta cultural argumentacao cientifica € importante para a formacao
de professores, para o ensino de ciéncias e para a cidadania foi concluido com

SucCesso.
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6.4 Andlise dos relatorios de estdgio e questionarios apds a regéncia dos
licenciandos

Ao final do semestre, os alunos entregaram o relatério de estagio onde se
encontram relatos sobre a regéncia, incluindo a argumentacdo cientifica. A partir
disso, verificamos, também, como o licenciando analisou a sua propria aplicacéo da
metodologia argumentacgéo cientifica. Além disso, foi aplicado um questionario com

fins avaliativos.

6.4.1 Andlise dos relatdrios de estagio

Mostraremos agora a analise dos relatorios de estagio. Primeiramente,
verificamos quais licenciandos aplicaram a argumentacdo cientifica e se, na
avaliacdo deles, conseguiram atingir os seus objetivos. Vejamos na tabela 14 a

seqguir.

Tabela 14 - Quantidade de alunos que conseguiu ou nao aplicar argumentacao
cientifica no estagio.

Avaliacéo %
Deu certo, sem grandes dificuldades 15,40
Deu certo, com dificuldades 61,60
N&o deu certo 15,40
N&o aplicou 7,60

Fonte: autoria propria.

Analisando a tabela 14, vemos que 77% dos licenciando conseguiram utilizar
a argumentacédo cientifica em suas atividades. Gostariamos de destacar ainda que
apenas 7,6% dos alunos ndo planejaram aplicar a argumentacao cientifica, ou seja,
foi essa pequena parte que nao se aprofundou muito nessa ferramenta cultural.

Além disso, percebemos que todos os alunos fizeram seu planejamento e
aplicaram a sequéncia didatica utilizando, pelo menos, dois tipos de metodologias:
uma de sua escolha e a outra era a argumentacao cientifica. Portanto, separamos os
relatorios por similaridades de metodologias e também selecionamos os objetivos
que os licenciandos buscavam quando planejaram aplicar as metodologias

escolhidas, que estéo a seguir, na tabela 15:



128

Tabela 15 — Abordagens utilizadas pelos licenciandos na regéncia.

Quantidade de

Abordagens . . .
licenciandos que utilizaram

Objetivo

Aprimorar linguagem cientifica;
Mostrar a importancia da Ciéncia;
Experimentacéo e AC 46,15% Desenvolver argumento baseado na
Ciéncia;
Relacionar teoria com a pratica.
Habito da leitura;
Estudo de Caso e AC 23,07% L .
Compreenséo e interpretacéo de texto;

Aula expositiva, debate e

15,5% Participacéo dos alunos;

AC
Aprendizagem significativa e ndo
Resolucdo de exercicios mecanica;

7,70% ) R R .

e AC Investigar o porqué do fenbmeno e ndo
apenas o fenébmeno.
N&o utilizou AC 7,70% --

Fonte: autoria prépria.

Com relagcdo as outras abordagens utilizadas juntamente com a
argumentacao cientifica, nos ja haviamos apresentado anteriormente. Porém, agora,
colocamos 0s principais objetivos que os licenciandos gostariam de atingir ao
planejar as atividades. Percebemos que os licenciandos, apds estudarem a
argumentacdao cientifica para planejar as atividades, entenderam os propdésitos que
ela tem no ensino de ciéncias e colocaram esses propdsitos como objetivos de
regéncia, como por exemplo, Aprimorar a linguagem cientifica, Aprendizagem
significativa e ndo mecanica, Investigar o porqué do fendbmeno e ndo apenas o
fendbmeno e Desenvolver argumento baseado na Ciéncia. Observamos que todos
esses objetivos contribuem para a formacao do aluno tanto em ciéncias, como para

se tornar um bom cidadao.

6.4.2 Andlise do questionario avaliativo

A fim de compreendermos como o licenciando, agora, passa a utilizar os
elementos da argumentacdo de Toulmin (TAP), ap6s estudar a argumentacao
cientifica na disciplina de estagio e inclui-la em seu planejamento, aplicamos um

guestionario avaliativo sobre eletroquimica. O questionario completo encontra-se no
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apéndice B. Vejamos a seguir, no quadro 41, a questdo apresentada aos

licenciandos.

Quadro 41 — Questionério sobre eletroquimica, apos aplicacdo da regéncia.

Um grupo de alunos de ensino médio respondeu perguntas sobre a pilha de Daniell, a partir dos
dados de potencial padréo de reducéo (Cu*2 = +0,34 V; Zn**= -0,76V) e da imagem abaixo:

Cobre metilico Zinco metdlicc
Cétodo R Anodo
{polo positivo lampacda acesa (polo negativo
onde ocorre a onde ocorre
reducio)

Classifique as afirmativas dos alunos a seguir de acordo com a Argumentacgéo Cientifica (Toulmin),
utilizando como elementos de classificacdo de dados (d), justificativas (j) e a concluséo (c). Circule
as partes correspondentes a cada elemento de classificacdo.

Fonte: autoria prépria.

Analisaremos agora o grau de dominio de cada aluno ao responder as
alternativas com os elementos de Toulmin, ou seja, a analise a seguir vai nos
mostrar se o0 aluno tem o dominio na estrutura da argumentacéo cientifica, composta
dos dados, justificativa e conclusdo. Na tabela 16 mostramos a quantidade de

alunos por topicos:

Tabela 16 - Indicios de dominio da argumentacao cientifica (elementos de Toulmin)
pela andlise do questionario avaliativo de eletroquimica.

Topicos N° de alunos %
Indicios de alto grau de dominio 1 7,70
Indicio de dominio moderado para alto grau de 3 23
dominio
Indicios de dominio moderado 1 7,70
Indicios de baixo para dominio moderado 4 30,80
Indicios de baixo dominio 4 30,80

Fonte: autoria propria

Antes de mostrarmos a analise de cada tépico, vamos mostrar 0 que seria
correto dos licenciandos responderem. Com base na estrutura de argumentacéo de

Toulmin (2001) e apoiados na analise de S&, Kasseboehmer e Queiroz (2014),
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analisamos todas as alternativas e encontramos o0s elementos em cada uma. Como

exemplo, mostraremos a andlise da alternativa B no quadro 42 a seguir.

Quadro 42 — Exemplo de analise das alternativas do questionario avaliativo.

B) Acontece a corrosao no eletrodo de zinco porque é onde esta ocorrendo oxidacdo, por isso 0s
atomos neutros de zinco estdo se transformando em ions zinco e estdo indo para a solucéo.

= 4 Entéo

D - E onde esta C- Acontece a
oc_orrerldo COrrosao no
oxidacao. eletrodo de zinco

Ja que

J- Os atomos neutros de
zinco estao se
transformando em ions zinco
e estdo indo para a solugéo.

Fonte: autoria propria

No quadro abaixo, fizemos uma sintese das respostas corretas do

guestionario avaliativo.

Quadro 43 — Resposta correta das alternativas do questionario avaliativo.

Alternativa Respostas (elementos)
A Dado.
B Dado, justificativa e concluséo.
C Dado, justificativa e concluséo.
D Dado e justificativa.

Fonte: autoria propria.

Agora, mostraremos as analises por tdpicos.

<> Alunos que possuem indicios de alto grau de dominio na estrutura da

ferramenta cultural argumentacao cientifica

Como podemos ver na tabela 16, apenas um aluno (7,7%), sendo ele o A5,
demonstrou possuir um alto grau de dominio na estrutura da argumentacdo

cientifica. Vejamos a seguir a resposta de A5 no questionario:
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Quadro 44 — Resposta de A5 referente ao questionario avaliativo.

Alternativa Respostas (elementos)
A Dado.
B Dado e justificativa
C Dado, justificativa e concluséo.
D Dado e justificativa.

Fonte: autoria prépria.

Ao compararmos o quadro 43, das respostas corretas, com o quadro 44, com
as respostas do A5, podemos observar que ele apenas nao colocou o elemento
“conclusdo” na alternativa B, acertando tudo das outras alternativas. Sendo assim,
consideramos que esse aluno possui indicio de alto grau de dominio da estrutura da

argumentacao cientifica, pois teve um unico erro dentre todas as alternativas.

X Alunos que possuem indicios de dominio moderado pra alto na estrutura
da ferramenta cultural argumentacéo cientifica

Como podemos ver na tabela 16, trés alunos (23%), sendo eles os A2, A6 e
A13, demonstraram possuir indicios de dominio moderado para alto na estrutura da
argumentacao cientifica. Dentre os trés, escolnemos um aluno para exemplificar com

as respostas. Vejamos a seguir a resposta do A2 no questionario:

Quadro 45 — Resposta do A2 referente ao questionario avaliativo.

Alternativa Respostas (elementos)
A Dado.
B Justificativa e conclusao
C Dado, justificativa e concluséo.
D Dado, justificativa e concluséo.

Fonte: autoria prépria.

Ao compararmos o quadro 43, das respostas corretas, com o quadro 45, com
as respostas do A2, podemos observar que faltou o elemento “dados” na alternativa
B e que, na alternativa D, ele colocou o elemento “conclusdo”, que nao deveria ter.
Sendo assim, consideramos que os trés alunos que se encaixam nessa categoria
possuem indicios de dominio moderado pra alto dominio da estrutura da

argumentacao cientifica, pois tiveram apenas dois erros dentre todas as alternativas.

X Alunos que possuem indicios de dominio moderado na estrutura da

ferramenta cultural argumentacao cientifica.
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Como podemos ver na tabela 16, apenas um aluno (7,7%), sendo ele o A8,
demonstrou possuir indicios de dominio moderado da estrutura da argumentacgao

cientifica. Vejamos a seguir a resposta do A8 no questionario:

Quadro 46 — Resposta do A8 referente ao questionario avaliativo.

Alternativa Respostas (elementos)
A Concluséo.
B Dado e Justificativa
C Dado, justificativa e concluséo.
D Justificativa e conclusao.

Fonte: autoria prépria.

Ao compararmos o quadro 43, das respostas corretas, com o quadro 46, com
as respostas do A8, podemos observar que ele respondeu incorretamente a
alternativa A, indicando o elemento “conclusado” e ndo o correto, que seria “dados”.
Além do mais, faltou o elemento “conclusdo” na alternativa B e, na alternativa D, ao
invés de “conclusédo”, o elemento correto junto com a justificativa seria “dados”.
Sendo assim, consideramos que esse aluno possui indicios de dominio moderado
da estrutura da argumentacéo cientifica, pois teve alguns erros, mas ainda sim, mais

acertos, entre todas as alternativas.

<> Alunos que possuem indicios de dominio baixo para moderado na

estrutura da ferramenta cultural argumentacéao cientifica.

Como podemos ver na tabela 16, quatro alunos (30,80%), sendo eles os A7,
A9, A10 e All, demonstraram possuir indicios de dominio baixo para moderado na
estrutura da argumentacao cientifica. Dentre os quatro, escolhemos um aluno para

exemplificar com as respostas. Vejamos a seguir a resposta do A7 no questionario:

Quadro 47 — Resposta do A7 referente ao questionario avaliativo.

Alternativa Respostas (elementos)
A Dado
B Justificativa
C Concluséo
D Justificativa

Fonte: autoria propria.
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Ao compararmos o quadro 43, das respostas corretas, com o quadro 47, com
as respostas do A7, podemos observar que as alternativas B, C e D estdo
incompletas, onde a B e a C faltam dois elementos em cada uma e na alternativa D
falta um. Sendo assim, consideramos que 0s quatro alunos que se encaixam nessa
categoria possuem indicios de baixo dominio para dominio moderado da estrutura
da argumentacdo cientifica, pois teve trés alternativas incompletas, mas ainda

assim, acertaram os elementos que colocaram em todas as alternativas.

<> Alunos que possuem indicios de dominio baixo da estrutura da
ferramenta cultural argumentacao cientifica.

Como podemos ver na tabela 16, quatro alunos (30,80%), sendo eles os Al,
A3, A4 e Al12, demonstraram possuir indicios de dominio baixo na estrutura da
argumentacdo cientifica. Dentre os quatro, escolhemos um aluno para exemplificar

com as respostas. Vejamos a seguir a resposta do A4 no questionario:

Quadro 48 — Resposta do A4 referente ao questionario avaliativo.

Alternativa Respostas (elementos)
A Concluséo
B Justificativa
C Dado
D Dado

Fonte: autoria prépria.

Ao compararmos o quadro 43, das respostas corretas, com o quadro 48, com
as respostas do A4, podemos observar que a alternativa A esta incorreta e as
alternativas B, C e D estdo incompletas, onde a B e a C faltam dois elementos em
cada uma e na alternativa D falta um. Sendo assim, consideramos que 0S quatro
alunos que se encaixam nessa categoria possuem indicios de baixo dominio da
estrutura da argumentacdo cientifica, pois tiveram um erro e trés alternativas
incompletas, mas ainda assim, consideramos um pouco de dominio, pois acertaram
os elementos que colocoram nas alternativas B, C e D.

Destacamos que, ao contrario dos dados prévios, desta vez nenhum aluno
deixou de responder a essa questao, indicando que possivelmente eles estdo um
pouco mais seguros quando sdo perguntados sobre os elementos de Toulmin. Além

do mais, percebemos um avan¢co no dominio da ferramenta cultural argumentacéo
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cientifica, j& que no questionario prévio a quantidade alunos que possuiam indicios

de alto grau de dominio e dominio moderado era menor do que vemos agora.

6.5 Sintese da discussao dos dados

No decorrer de tudo o que foi evidenciado, buscamos salientar nossa
compreensao e entendimento dos processos de aprendizagem da ferramenta
cultural argumentacéo cientifica dentro da disciplina de estagio curricular obrigatorio
de Quimica. Destacamos, no inicio da analise dos dados, as concepcoes prévias
dos estudantes, quando ainda nao tinham entrado em contato com a ferramenta
cultural em questdo e, posteriormente, todos 0s processos pelos quais 0s
licenciandos se envolveram, até obtermos os dados finais. Buscavamos obter
resultados positivos em relacdo a mudaca de dominio da ferramenta cultural
argumentacdo cientifica, ja que os dados prévios nos traziam uma viséo clara de
divisdo entre as opinides acerca da importancia e da aplicacdo da argumentacao
cientifica para o ensino de ciéncias em geral.

Ressaltamos a nossa percepcdo diante da escolha das abordagens para a
confeccdo da regéncia. Deixamos a escolha livre para os alunos, porém, todos
utilizaram a argumentacao cientifica como uma abordagem que pode ser utilizada
dentro de outra abordagem, sendo que nenhum licenciando a exergou como uma
abordagem autossuficiente, ou seja, ninguém a utilizou sozinha. Vimos que metade
dos alunos utilizou a experimentagdo juntamente com a argumentacédo cientifica, ou
seja, ainda ha a percepcéo por parte dos licenciandos que a Quimica € experimento.
Deixamos claro que o experimento € um 6timo aliado ao professor de ciéncias, pois
se pode ensinar e aprender bem utilizando experimentacdo. Mas, gostariamos de
ressaltar que precisamos mostrar que Quimica e ciéncias em geral pode ser
aprendida com experimentos e com outras abordagens igualmente efetivas, e, em
algumas situacgdes, até melhor que a experimentagéo.

De qualquer forma, ao longo de todo o caminho por nds percorrido, podemos
afirmar que, um dos nossos objetivos, que era de mostrar a importancia da
argumentacao cientifica para a cidadania, foi concluido com éxito, uma vez que,
apos a aplicagdo das atividades, na unanimidade, os licenciandos concordaram que
essa ferramenta cultural € imprescindivel para a obtencdo da mesma. Nos dados

prévios podemos observar que alguns alunos entendiam a argumentacao cientifica
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mais como modo de abordar o conteudo, para formacéo de cientistas ou ainda para

0 ingresso na universidade. No quadro abaixo, podemos ver uma sintese desses

dados.

Quadro 49 — Sintese dos dados obtidos sobre a importancia da AC.

Para o Ensino de Ciéncias

Para a cidadania

Para ser bom profissional

1° Semestre

2° Semestre

1° Semestre

2° Semestre

1° Semestre

2° Semestre

- Base do ser Cidadao Cidadao Debates e AC é boa
Al Aluno critico P Py - - ;
professor critico critico discussobes para a vida
Entrar na Explicacéo do Expllqagao Cidadao Inspirar os Importante
A2 - . L cientifica do P
Universidade cotidiano - critico alunos para tudo
cotidiano
Fundamental Conhecer Saber se por .
. g S . AC é boa
A3 Conceitual para a varios pontos em varias Sim X
| X . ~ para a vida
aprendizagem de vista situacdes.
Aplicacéo no Desmistificar | Aplicagcdo no Desm!s_tmcar Aplicagcéo no .
A4 . - . . . noticias . . Sim
dia a dia as coisas dia a dia dia a dia
falsas.
A5 Formar Cidadao Nao é Cidadao Explicar Olhar de
cientista critico importante critico contelido forma critica
Aplicacdo no | Explicacdo do Cidadao Cidadao Desenvolvim Cidadao
A6 . - L o . ento da o
dia a dia cotidiano critico critico i critico
ciéncia
Formacao do Fundamental qunar a Cidadao Profissional .
A7 para a ciéncia e . Senso critico
Aluno . critico qualificado
aprendizagem popular
~ D|f_er_einC|ar Sim, ndo s6
. Para entender N&ao opinido de . .
A8 Aluno critico : ~ Sim para a area
conceitos respondeu argumentaca S
o de Ciéncias
Formar Raciocinio Inserggo € Cidadao Profissional -
A9 Lo L ascensao na p e Senso critico
cientistas cronolégico : critico gualificado
sociedade
Conhecimento Tornar a . ~ .
Pensar L PN Cidadao Ensinar com ”
Al10 L cientifico na ciéncia Py P Senso critico
cientifico . critico éxito
sociedade popular
. Forma das
Expor Relacionar a o a .
. o pessoas Cidadéo Ensinar com .
All diferentes ciéncia com o Py - Sim
. . entrarem em critico exito
opinibes cotidiano
um consenso
L . ~ Concepcdes . ~
Al2 Apll_cac;ac_) no Cldg_dao de Cldg_dao Expor ideias | Senso critico
dia a dia critico " critico
fenbmenos
A13 Apll_caga(_) no Cldﬁdao Apll_ca(;a(_) no Cldﬁdao sim sim
dia a dia critico dia a dia critico

Fonte: autoria propria.

Podemos dizer que os discentes, ap0s todos os processos e atividades da

disciplina de estagio supervisionado, conseguiram modificar toda a ideia técnico-

racionalista que talvez a expressao “argumentacdo cientifica” trazia a eles e a

converteram em ideias de cidadania, ou seja, eles conseguiram ter a visao da
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importancia da argumentacdo cientifica para a sociedade, ndo estando apenas
ligada & formacéo de cientistas, mas sim, também, de cidad&os criticos.

Faz-se necessario, agora, refletir sobre o diadlogo entre a disciplina de estagio
curricular supervisionado e a teoria da acdo mediada. Delineamos, desde o inicio do
texto, até o final dos dados, que a disciplina de ECS interfere de maneira favoravel
nos processos de dominio e apropriacdo de ferramentas culturais, quando o0s
licenciandos passam por todos os processos do proprio estagio, desde o primeiro
contato com a abordagem, até o planejamento das suas atividades e posteriores
aplicacbes. Porém, ressaltamos que, por mais que os alunos tenham percebido a
importdncia da argumentacao cientifica para o ensino de ciéncias e para a
sociedade, a evolucdo no dominio dos elementos da argumentacédo cientifica néo
aconteceu para todos os licenciandos. Uma hipétese seria a da dedicacdo de cada
um em entender esses elementos para posteriormente ensind-los na sala de aula,
além, como ja dito anteriormente, da falta de engajamento por parte de alguns
licenciandos ao responder o Ultimo questionario. A outra seria que, no curso de
graduacéo, ndo ha tempo habil para dedicarmos um semestre todo em apenas uma
abordagem, j4 que a cada semestre, varias abordagens diferentes sao apresentadas
aos discentes. Talvez, se existisse uma disciplina apenas de argumentacao cientifica
na licenciatura das ciéncias em geral, o resultado tivesse sido melhor. Vejamos no
qguadro abaixo como ficou a avaliacdo de cada licenciando em graus de dominio

apos o término da disciplina.

Quadro 50 — Sintese dos dados do dominio dos elementos da AC.

; 5 N
AlUNOS Entrevista 1 Questionario 2 Status
Semestre Semestre
Indicios de dominio Indicios de baixo .
Al . Regrediu
moderado dominio
AD Indicios de dominio Indicios altp grau de Evoluiu
moderado dominio
Indicios de dominio Indicios de baixo .
A3 . Regrediu
moderado dominio
A4 Indicios Qe_ baixo Indicios Qe_ baixo Constante
dominio dominio
AS Indicios altp grau de Indicios altp grau de Constante (positivo)
dominio dominio
A6 Indicios de dominio Indicios altp grau de Evoluiu
moderado dominio
Indicios de dominio Indicios de dominio
A7 Constante
moderado moderado
A8 Indicios altp grau de Indicios de dominio Regrediu
dominio moderado
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A9 Indicios altp grau de Indicios de dominio Regrediu
dominio moderado
A10 Indicios c!e' baixo Indicios de dominio Evoluiu
dominio moderado
All Indicios Qe_ baixo Indicios de dominio Evoluiu
dominio moderado
N Néo respondeu Indlc(;os de baixo Evoluiu
ominio
A13 N&o respondeu ETERES G168 U G Evoluiu
ominio

Fonte: autoria prépria.

Gostariamos de chamar atencéo para dois casos especificos, do A4 e do A5,
que tiveram experiéncias e resultados diferentes. O A4, nas questdes de
conhecimento prévio sobre a importancia da argumentacéo cientifica, dizia que era
importante para a aplicacdo da ciéncia no dia a dia e que também para impedir a
propagacédo de noticias falsas. Porém, quando analisamos o dominio dos elementos
da argumentacéo, vimos que A4 possuia indicios de baixo dominio. Quando vieram
os dados posteriores, vimos que o A4 nado utilizou a argumentacdo cientifica em
suas atividades e, apés a reunido de estagio e responder o questionario avaliativo,
permaneceu na mesma categoria que antes, a de baixo dominio dos elementos de
Toulmin da argumentacéao cientifica.

JA o A5, nas questdes de conhecimento prévio sobre a importancia da
argumentacdo centifica, dizia que era importante para formar cientistas, para
explicar conteudo, para falar de forma mais cientifica e que ndo era importante para
formar cidadédo, ou seja, esse aluno entendia a argumentacéo cientifica como algo
totalmente técnico-racionalista. Porém, quando analisamos o dominio dos elementos
da argumentacdo, vimos que A5 possuia indicios de alto grau de dominio. Nos
dados posteriores, A5 mudou completamente de opinido sobre a importancia da
argumentacdo cientifica, onde ressaltou que a mesma é o grande carro chefe entre
todas as abordagens e que é extremamente importante para a formacgéo de cidadao.
Além do mais, permaneceu entre o alto dominio dos elementos da argumentacao
cientifica.

Evidenciamos esses dois casos, dentre varios, para mostrarmos a grande
importancia que disciplina de estagio curricular supervisionado tem, ndo sé para o
reconhecimento da realidade escolar, mas também para interferir na aprendizagem
das abordagens que sdo apresentadas durante a graduacdo do licenciando,
principalmente da abordagem por nos salientada, a argumentacéo cientifica. Além
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do mais, evidenciar que essa disciplina é capaz de fazer com que o licenciando
mude suas concepcdes e dominios dessa ferramenta cultural e entenda a grande
importancia da prépria disciplina de estagio para a formacdo de professores.
Enfatizamos que esse tema deve continuar a ser debatido, uma vez que ha
possibildade ndo sé dominio, mas também de apropriacdo da ferramenta cultural
argumentacdo cientifica, que seria o objetivo final do ensino, a apropriacdo de

ferramentas culturais que possam ser utilizadas para o bem social.
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CAPITULO 7
CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer do nosso trabalho, buscamos discorrer sobre assuntos que
seriam pertinentes para o entendimento do nosso estudo. Primeiramente,
abordamos os principais aspectos e percalcos que a Universidade como instituicao
sofreu até chegar ao modelo atual para entendermos melhor todas as conquistas e
problemas que temos na Universidade atualmente. Além de detalharmos sua
implantacdo no Brasil, tratamos da criagdo do Ensino Superior em Quimica e da
posterior implantacdo da Licenciatura em Quimica. Buscamos, através dessa
retomada inicial, evidenciar aspectos da historia da formacdo de professores,
principalmente nos acontecimentos historicos que contribuiram para a formacao ter
muita influéncia do carater técnico-racionalista e que deixam resquicios até hoje.

Em um segundo momento, trouxemos desde a implantacdo do estagio
supervisionado, até a criacdo e a implantacdo da disciplina de estagio curricular
supervisionado (ECS), percorrendo todo o caminho de sua evolugcao, fazendo uma
reflexdo da importancia da pratica reflexiva que o ECS proporciona para o
licenciando, buscando sempre incentivar a reflexdo apds a pratica docente,
almejando a qualidade da formacdo de professores em geral. Sendo assim,
interligamos os dois primeiros capitulos, onde o primeiro nos mostra como 0s
problemas do tecnicismo chegou e permanece na formacédo docente e o segundo,
que nos mostra um dos meios de tentar modificar essa panoramica.

Posteriormente, apresentamos todo o nosso referencial teérico, que nos
auxiliou na analise dos dados, a Teoria da Acdo Mediada de James V. Wertsch;
deixamos em evidéncia a ferramenta cultural investigada por nés, a argumentacao
cientifica; e, por fim, retratamos o Padrdo de Argumentacdo de Toulmin, que foi
também necessario para a categorizagdo das andlises dos elementos da
argumentacdo cientifica. Assim sendo, destacamos que 0 nosso objetivo seria
entender como as atividades do ECS possibilitam a aprendizagem e o uso da
ferramenta cultural argumentacao cientifica.

Feito isso, discorremos nossa analise de dados que foi dividida em duas
partes gerais: dados prévios (questionario diagnéstico e entrevista), coletados no

primeiro semestre, e dados apds a aplicacdo das atividades (reunido de estagio,
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relatorios e questionario avaliativo), coletados no segundo semestre. Demonstramos
a primeira impressdo que os discentes tinham ao falarmos da argumentagéo
cientifica e analisamos os graus de dominio sobre os elementos de Toulmin da
estrutura da argumentacéo cientifica por parte dos licenciandos. Posteriormente, a
mesma coisa foi feita, para que pudéssemos avaliar se as atividades feitas no ECS
foram capazes de influenciar na aprendizagem e no uso da ferramenta cultural
argumentacao cientifica. Pelos resultados, percebemos uma notdria mudanca da
perspectiva de alguns discentes em relacdo a importancia da argumentacao
cientifica tanto para o ensino de Ciéncias, como para cidadania. Antes, havia
algumas falas caracteristicas da racionalidade técnica que ainda se encontram
enraizadas na formacédo de professores, porém, com 0 nosso estudo, mostramos
que as atividades do Estagio Curricular Supervisionado possibilitam a aprendizagem
e 0 uso das abordagens que sao utilizadas no mesmao.

Além disso, ainda mostramos os graus de dominio sobre os elementos de
Toulmin (TAP) da argumentacédo cientifica. Notamos, como podemos ver no quadro
50, que a maioria dos licenciandos evoluiu ou permaneceu constante em relacéo
aos graus de dominios dos elementos, onde entdo podemos reafirmar a importancia
das atividades de estagio curricular para essa abordagem em especifico. Em relacéo
aos alunos que regrediram, imaginamos que a falta de tempo habil para focar em
apenas uma abordagem, no caso da argumentacao cientifica, durante a graduacéo,
pode ter influenciado nesse resultado, como também a prépria dedicacdo do
licenciando, uma vez que grande parte do entendimento também dependia do
esforco de cada um durante o planejamento e confeccao das atividades.

Destacamos a necessidade da discussao da importancia da disciplina de
Estagio Curricular Supervisionado dentro das licenciaturas e trabalharmos para cada
vez melhorarmos 0s aspectos pertinentes que existem nessa disciplina, pois cada
atividade, desde o reconhecimento escolar até a aplicacdo da regéncia, é de
extrema importancia para a formacéo do licenciando e seu crescimento como um
futuro docente.

Buscamos, também, mostrar como a racionalidade técnica ainda esta
implicita nas concepgdes dos licenciandos e que & necessario haver discussdes
para que essa caracteristica seja superada e que os discentes entendam que séo
necessarias abordagens mais significativas no quesito ensino-aprendizagem para a

vida em sociedade.
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Diante de tudo isso, consideramos que ha dialogo entre toda a nossa anélise
dos dados e resultados, e esperamos que a comunidade de pesquisadores do
ensino de ciéncias voltem seus olhares para a ferramenta cultural argumentacao
cientifica, além de aprofundar os estudos no Estagio Curricular Supervisionado, a fim
de sempre melhorar a qualidade dos cursos de formacdo de professores e, com

isso, melhorar o ensino de uma forma geral.
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APENDICE A - Questionario Prévio

1- Qual é a importancia da argumentacéao cientifica no Ensino de Ciéncias?

2- Vocé acredita que saber argumentar cientificamente seja importante para
profissionais (Tanto para professores quanto outros profissionais da area cientifica?).
Explique.

3- Existem varios modelos que ajudam a analisar uma argumentacdo. O que € 0
modelo de Toulmin de Argumentagéao?

4- Quais sao os elementos essenciais do modelo de Toulmin?

5- Vocé acredita que a argumentacdao cientifica seja importante para a formacao de
cidadaos?

6- E comum que janelas de casas proximas a praia enferrujem mais facilmente do
que de casas que estdo mais distantes do litoral. Um fabricante de janelas pretende
aumentar a qualidade das mesmas, prolongando o tempo de vida util delas. Foram
disponibilizados trés tipos de metais:

Fe™ + 2@ eomememecmes > Fe  E°=-0,44V
CO™ + 2@ —oommmmeeee > Co ©=-0,28V
CU™ + 2@ ——ocmemmmeee > Cu E° = 0,34V

Considerando apenas a futura oxidacdo do metal, qual dos metais seria o melhor
para o fabricante utilizar, a fim de prolongar a vida util das janelas? Argumente
cientificamente e apresente a conclusdo mais apropriada.
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APENDICE B - Questionario Avaliativo

Um grupo de alunos de ensino médio respondeu perguntas sobre a pilha de Daniell,
a partir dos dados de potencial padréo de reducdo (Cu*2 = +0,34 V; Zn*?>= -0,76V) e
da imagem abaixo:

Cobre mstélico Zinco metdlico
Catodo " Anodo
{polo positivo lampada acesa (polo negativo
onde ocorre a onde ocorre
reducéo) . o aoxidacdo)
fio condutor<—

ponte salina

Classifique as afirmativas dos alunos a seguir de acordo com a Argumentacao
Cientifica (Toulmin), utilizando como elementos de classificacdo de dados (d),
justificativas (j) e a conclusdo (c). Circule as partes correspondentes a cada

elemento de classificacao.

A) “O cobre tem maior potencial de redugéo que o zinco.”

B) “Acontece corrosao no eletrodo de zinco porque é onde esta ocorrendo oxidacao,
por isso 0s atomos neutros de zinco estdo se transformando em ions zinco e estédo

indo para a solucao.”

C) “O sentido do fluxo de elétrons é do eletrodo de zinco para o eletrodo de cobre
porque a semi-reacdo no eletrodo de zinco tem elétrons como produto e a semi-
reagao do eletrodo de cobre tem elétrons como reagente. Com isso, os elétrons vao
do eletrodo que estd produzindo elétrons para o eletrodo que esta consumindo

elétrons.”

D) “No eletrodo de cobre esta ocorrendo eletrodeposi¢céo por que ocorre redugao
neste eletrodo, e os ions que estdo na solugdo ganham elétron se tornam atomos

neutros de zinco.”



