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RESUMO

No Brasil, diversos pesquisadores estudam a proposta de ensino por investigacdo, ensino
baseado em problemas, entre outros, porém parte desse conhecimento ndo chega
adequadamente as salas de aulas. Considerando 0 ensino por investigagdo como uma
abordagem didatica que possa interferir positivamente com o processo de ensino e
aprendizagem. A presente pesquisa consiste em investigar que caracteristicas de modificacao
no modelo didatico pessoal (MDP) de professores de Ciéncias da Natureza poderiam ser
identificadas, a partir de um curso de formacao continuada (CFC) com vertente em ensino por
investigagdo. Para compreensdo do fendmeno, foi adotada a abordagem fenomenoldgica por
nos parecer ser a melhor alternativa no que se refere a buscar significados elaborados pelos
professores. A discussdo tedrica abrangeu, principalmente, estudos da reflexdo sobre a propria
pratica, formacao continuada de professores, ensino por investigagdo e o investigar na escola.
Para a coleta de dados foi realizado um CFC com professores de Ciéncias da Natureza, da
Educacdo Bésica, do Estado de Mato Grosso. A pesquisa foi desenvolvida com um total de
seis participantes. Para a identificagdo de suas concepgdes e vivéncias, utilizamos como
instrumentos de coleta de dados: questionario, entrevista semiestruturada, diario de aula e
gravacao de dudio e video. A pesquisa nos permitiu compreender que anteriormente ao CFC,
os participantes se identificavam como professores tradicionalistas, que trabalhavam com
atividades sem cunho investigativo. O entendimento de ensino por investigagdo dos
participantes era baseado no senso comum, apesar da significativa producao tedrica sobre o
tema. Por outro lado, buscavam por formagdes continuadas que pudessem mudar essa
realidade. Os resultados nos mostram que a introdu¢do de um CFC com vertente em ensino
por investigacdo fez com que os participantes compreendessem que poderiam agir
diferentemente em suas aulas, refletindo sobre sua propria pratica, além de alcangarem uma
maior aprendizagem dos alunos. As caracteristicas encontradas de possivel modificacdo de
MDP nos indicam que eles assumiram papéis diferenciados nomeadamente de motivador,
investigador e aprendiz.

Palavras-chave: Curso de formacdo continuada, Ensino por investigagdo, Ensino de
Ciéncias, Modificacdo de modelo didatico pessoal.



ABSTRACT

In Brazil, several researchers study the proposal of teaching by investigation, teaching based
on problems, among others, but part of this knowledge does not reach the classrooms
properly. Considering teaching by inquiry as a didactic approach that can positively interfere
with the teaching and learning process. The present research consists of investigating which
characteristics of modification in the personal didactic model (MDP) of natural science
teachers could be identified, from a continuing education course (CFC) with a focus on
teaching by investigation. To understand the phenomenon, the phenomenological approach
was adopted as it seems to us to be the best alternative in terms of seeking meanings
elaborated by the teachers. The theoretical discussion covered, mainly, studies of reflection on
the practice itself, continuing education of teachers, teaching through investigation and
investigating at school. For data collection, a CFC was carried out with teachers of Natural
Sciences, Basic Education, from the state of Mato Grosso. The research was developed with a
total of six participants. To identify their conceptions and experiences, we used as data
collection instruments: questionnaire, semi-structured interview, class diary and audio and
video recording. The research allowed us to understand that before the CFC, the participants
identified themselves as traditionalist teachers, who worked with activities without an
investigative nature. The participants' understanding of teaching through investigation was
based on common sense, despite the significant theoretical production on the subject. On the
other hand, they looked for continuing education that could change this reality. The results
show us that the introduction of a CFC with an investigation teaching aspect made the
participants understand that they could act differently in their classes, reflecting on their own
practice, in addition to achieving greater student learning. The characteristics found of
possible modification of MDP indicate that they assumed different roles, namely motivator,
researcher and learner.

Keywords: Continuing education course, Teaching by investigation, Science teaching,
Modification of personal teaching model.
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1. INTRODUCAO

Considerando-se a constatagdo de que o ensino nas escolas, na maioria das vezes, ¢
realizado de maneira transmissiva, com o objetivo de memorizar os contetidos e reproduzi-los
para a aprovagdo em exames finais, e reconhecendo a relevancia da Ciéncia para a solugdo de
problemas do cotidiano, a presente tese pretende defender a necessidade de um ensino que se
aprenda a investigar na escola, promovendo a aprendizagem e a solucdo de problemas
relevantes para a sociedade do século XXI.

No Brasil, diversos pesquisadores estudam a proposta de ensino por investigagdo,
ensino baseado em problemas, entre outros, porém parte desse conhecimento nio chega
adequadamente as salas de aulas, ou ndo ¢ tdo frequente como o desejado. Segundo Porlan e
Rivero (1998), a maioria dos cursos de formacgao ainda esta centrada no saber académico, no
saber técnico e no saber fenomenoldgico. Portanto, os autores propdem um modelo didatico
alternativo de formacdo pratico, reflexivo e investigativo, em que o didlogo sustenta e ¢
sustentado pela pratica, cuja evolucdo ocorre pela investigagdo, ou seja, se ensina
investigando e se forma através da investigagdo pratica. Essa visdo supera a relagdo mecanica
entre teoria e pratica para uma relagdo de reflexdo — pratica — investigacao ciclica.

O interesse por esta pesquisa se da por perceber, ainda nos estudos realizados durante
0 mestrado, uma caréncia de formacao basica sobre pressupostos tedricos que versam sobre o
ensino por investigacdo, mesmo com as crescentes pesquisas apresentadas em congressos e
seminarios de ensino e educacao tanto nacionais quanto internacionais.

E ¢é a partir dessa perspectiva que, durante o curso de doutorado, a pretenséo era de
desenvolver e aplicar um curso de formacgdo continuada (CFC) levando em conta 0s
pressupostos tedricos que fundamentam o ensino por investigagdo e o investigar na escola,
possibilitando um real envolvimento dos participantes. Toda a ideia de trabalhar com esta
questao de pesquisa, surgiu em uma conversa de corredor, no Encontro Nacional de Ensino de
Quimica (ENEQ/2016), com um renomado professor de Quimica', com profundos estudos
sobre o ensino por investigagao.

Para localizar o leitor, nesta proxima parte da introdugdo, optamos por escrever em

primeira pessoa do singular, por se tratar de questdes pessoais.

! Professor Luiz Henrique Ferreira- Professor do Departamento de Quimica da UFSCar.
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Voltando ao ENEQ, em conversa sobre o que desenvolvi no mestrado e o que
pretendia trabalhar no doutorado, o professor mencionado, com resoluta seguranc¢a, enfatizou
que eu fizesse algo para os professores, com os professores.

A ideia era que o CFC fosse destinado somente para professores de Quimica do
Ensino Médio, porém, no decorrer do texto, se perceberd que o curso se estendeu para 0s
professores da area de Ciéncias da Natureza.

O CFC com essa natureza pode assumir uma importancia decisiva no processo de
formacdo docente, de modo que os professores podem seguir suas aulas utilizando
mecanismos que se desvencilnem do ensino por transmissdo ou da aprendizagem por
descoberta.

Segundo Hodson (1990, p. 35) aponta que € “um absurdo” que criangas possam
adquirir conceitos por se envolverem em situacdes de descoberta, pois 0s professores que se
aventuram nesta perspectiva trabalham com a auséncia de orientacdo e de aprofundamento
tedrico, o que faz com que as criangas nao alcancem os objetivos que os professores haviam
tracado. Nesse caso, urge a necessidade de se buscar outras estratégias ou metodologias para
que os professores tenham a possibilidade de fazer com que alunos tenham interesse em
investigar, agugando a curiosidade e proporcionando um maior aprendizado. Dessa forma, é
percebida a importancia do papel do professor no tocante a preparacdo das aulas, a fim de
potencializar a construcdo do conhecimento.

Em constantes estudos sobre atividades experimentais, um pouco mais tarde, Hodson (
1994) ressalta que para que os professores possam proporcionar a devida compreensdo do
que se pretende ensinar, eles devem evitar o curto periodo destinado a reflexdo dos alunos.

Por outro lado, trabalhar com atividades experimentais com a mera expectativa de tirar
o0 aluno da sala de aula e conduzi-lo para o laboratério com a perspectiva de proporcionar
aulas diferenciadas, ndo € um bom caminho, porque, por muitas vezes, eles nem a0 menos
conseguem se lembrar sobre o que foi desenvolvido ou quais foram o0s conceitos envolvidos
na atividade experimental proposta.

Nesse panorama, a abordagem didatica sobre o ensino por investigacdo pode
contribuir para que o professor saia de sua area de conforto, se comportando diferentemente
do que estd acostumado, passando a propor situacdes problema a serem resolvidas,
incentivando indagacOes, discussdes, argumentacOes, e acentuando a possibilidade de se
trabalhar com interagdes discursivas. Nessas discussdes, destaca-se a necessidade do aluno

criticar ou refutar a ideia de um colega para contribuir e enriquecer a atribuicdo de
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significados e aquisicdo de conhecimentos. Além disso, alunos formados nessa perspectiva
podem contribuir como seres sociais preparados para exercer sua cidadania.

Nesse sentido, convém reconhecer que para ocorrer a introdugdo de um ensino
diferenciado nas escolas existem muitas dificuldades didaticas, institucionais e curriculares. O
fato do professor trabalhar com a perspectiva da investigagao ¢ um desafio, pois em meio a
exigéncias como planejamento, avaliacdo (elaboragdo e corregdo), reunides pedagdgicas,
busca de resolver problemas como defasagem, falta de interesse pelo estudo, entre outros,
acabam fazendo com que o professor nao tenha tempo habil para pensar na melhoria do
ensino.

Dentro disso, Pozuelos (1997, p. 287) defende que essas dificuldades podem ser
superadas quando centradas “nas necessidades do grupo, podendo abordar a formag¢do como
uma atividade compartilhada na qual é possivel aprender uns com os outros a partir de
processos deliberativos com objetivo de melhorar a pratica e fundamenté-la de forma cada
vez mais elaborada”.

Corroborando com essa ideia, Suart, Marcondes e Lamas (2010, p. 201) apontam que
quando o professor trabalha com atividades investigativas, ele “se torna um questionador,
conduzindo perguntas e propondo desafios aos alunos para que esses possam levantar suas
proprias hipoteses e propor possiveis solugdes para o problema”.

Outros autores se preocupam com os rumos do ensino nas escolas argumentando até
que ponto o professor estd tendo possibilidade de se desenvolver profissionalmente.
Estabelecendo relagdes com a nossa questdo de pesquisa, Cafial et al.(1997a, p. 9) trazem o
seguinte questionamento: “E uma utopia tratar a investigagio como enfoque alternativo para
formagdo e desenvolvimento profissional dos professores e como estratégia de ensino de uso
comum, junto a outras, nos centros escolares?” Os referidos autores salientam que a resposta
para esta pergunta ¢ “claramente negativa”, porque todo o trabalho empreendido busca
“desvelar alguns dos pontos obscuros da investigagdo escolar e desenvolver reforgos e
instrumentos de diversa natureza que permitam avancar nesta linha” (CANAL et al., 1997a, p.
9).

Nesse contexto, busquei compreender que caracteristicas de modificagdo de modelo
didatico pessoal poderiam ser identificadas em um CFC com vertente em ensino por
investigacao, proporcionando reflexdes nas praticas pedagogicas, no tocante a introduzir um
ensino diferenciado em suas aulas, como o desenvolvimento de atividades experimentais

investigativas (AEIs), possibilitando que professores e alunos investiguem na escola.
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Sabendo disso, a questdo de pesquisa desta tese de doutorado se configura da seguinte
maneira: “Que caracteristicas de modificagdes no modelo didatico pessoal de professores de
Ciéncias da Natureza podem ser identificadas quando eles sdo submetidos a um curso de
formacgédo continuada centrado no ensino por investigagao?”.

Saliento que durante a escrita desta tese, cerquei-me de referenciais tedricos que
poderiam contribuir para identificarmos as caracteristicas de possiveis modificacdes nos
modelos didaticos pessoais dos professores. Para uma maior compreensao do leitor, trazemos
discussdes com tais referenciais, principalmente, no decorrer das analises das invariantes
desta pesquisa.

A disposi¢do em trabalhar com os professores da Educagdo Bésica ocorreu,
principalmente, porque sou professora deste nivel de ensino e conheco as dificuldades
encontradas quando se busca fazer a diferenga em nossas escolas. Foi por esse motivo que,
depois de 16 anos em sala de aula como professora de Quimica, resolvi regressar a
universidade e ingressar em um curso de mestrado. Naquele tempo, tive a certeza que o foco
da pesquisa seria a experimentacdo ou o desenvolvimento de atividades experimentais de
forma a contribuir com a pratica pedagdgica de professores que estdo nas escolas.

Na época, foi a orientadora de mestrado que me apresentou o material didatico “O
Ensino de Ciéncias por investigacao”, de um programa de formagdo continuada, do ano de
2011, de um Centro de Formacdo Pedagdgica (CENFOP), da Secretaria Municipal de
Educacdo, do municipio de Ipatinga-MG. Foi com a leitura desse material que tive a certeza
de que trabalharia no decorrer dos dois anos de mestrado com o ensino de Quimica por
investigacao.

Com o passar do tempo somado ao estudo de referenciais que poderiam ser usados no
desenvolvimento das atividades experimentais, cheguei a conclusdao que o melhor a se fazer
para contribuir com a pratica pedagdgica dos professores de Quimica, em dois anos de
mestrado, seria produzir um guia didatico com atividades experimentais investigativas em
conjunto com referenciais teoricos, para que eles pudessem ter acesso a tal abordagem de
ensino, compreendendo a importancia de se trabalhar com o diferenciado.

Esse foi um grande desafio, porque assim como eu, antes de voltar a estudar, outros
professores da escola também desconheciam tal abordagem didatica.

Com o término do mestrado e todo o conhecimento adquirido, permaneceu em mim o
afinco em contribuir para que os professores da Educacdo Basica possam melhor conduzir

suas aulas. Dessa forma, mantive o estudo para aprovacdo no doutorado e procurei um
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Programa de Pds-Graduagdo que tivesse professores com larga experiéncia em trabalhar com
formagéo de professores com vertente do ensino por investigacdo. E encontrei a professora
que atua como minha orientadora, nesta pesquisa.

A aprovacao no doutorado veio apos um ano de conclusdo do mestrado. Tudo ocorreu
em meio a muitos desafios, com mudancas de residéncia e de estado. Me senti voltando a
minha terra natal, pois sou paulista, nascida em uma cidade a 192 quilébmetros de Bauru.

O primeiro ano do doutorado foi dedicado as disciplinas obrigatérias do Programa.
Com as aulas e 0 acompanhamento de licenciandos junto a minha orientadora, pude perceber
que o0s 16 anos afastados da academia resultaram em uma desatualizagéo de conhecimento.

Nesse primeiro ano, aproveitei 0 ensejo e participei de varios eventos cientificos
realizados na regido paulista.

No segundo ano, terminei as disciplinas obrigatorias e optativas e comecei a me
organizar para a elaboragdo do CFC. Em meio a isso, recebi um e-mail da secretaria do
Programa de P6s-Graduacéo, sobre bolsas concedidas para alunos que tivessem interesse em
cursar o doutorado sanduiche, pelo Programa de Doutorado Sanduiche no Exterior (PDSE).

Me inscrevi e fui contemplada com a bolsa da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), para realizar um doutorado sanduiche® no Departamento
de Didatica das Ciéncias Experimentais da Faculdade de Educagdo da Universidade de
Sevilla, Espanha, ber¢o do Ensino por Investigacdo no contexto europeu, tendo como
coorientadora a Profa. Dra Gabriela Carolina Cattani Delord e com a tutela do Prof. Dr.
Rafael Porlan Ariza.

O interesse pela Universidade de Sevilla foi por ter, em sua maioria, referenciais
tedricos espanhois para o desenvolvimento desta tese.

O tempo de estudo no exterior foi para compreender como o processo de investigacao
¢ posto em pratica no contexto de sala de aula e como sdo desenvolvidos os cursos de
formacdo docente daquele departamento. Logo na primeira semana de observacao das aulas
para os futuros professores de Ciéncias da coorientadora, fui apresentada para o tutor
supracitado, um dos principais referenciais teoricos utilizados nesta pesquisa. O mesmo
indagou sobre a questdo de pesquisa desta tese e, ao receber a resposta, sem hesitagdo,
convidou-me para participar de suas aulas, na disciplina de “Ensefianza y Aprendizage de la

Biologia y la Geologia” para alunos do curso de Maestria em Educagdo, curso obrigatdrio

2 Conforme nimero do Processo: 88887.466918/2019-0.

20



para o universitario tornar-se professor de Educacdo Secundéria®, na Espanha. A disciplina
tinha carga horaria de 60 horas e as aulas ocorriam de segunda a quinta, com carga horaria
semanal de 12 horas.

Com o acompanhamento das aulas dessa disciplina, foi possivel constatar que o
levantamento de perguntas aos futuros professores era constante, tais como: “Que coisas um
professor precisa saber?”, “O que eu quero que meus alunos aprendam?”, “O que uma pessoa
precisa saber para ser um bom professor?”, “Qual a importancia da constru¢do de seu modelo
didatico?”.

No decorrer da aula, o professor interagia com os estudantes (futuros professores),
esclarecendo que os problemas profissionais basicos para formarem-se como docentes sdo: a)
Aprender a fazer um tratamento didatico dos conhecimentos especificos (conteudos), b)
Promover uma metodologia de ensino coerente com as concepcdes atuais sobre a
aprendizagem significativa e profunda, c) Saber fazer o diagndstico das ideias dos alunos no
inicio e no final; e saber identificar os modelos mentais dos estudantes para analisar com rigor
suas evoluces. E por fim, adotar um modelo de avaliacdo formativa, continua e participativa.

Ele apontava a todo o momento a necessidade de saber se comunicar e se colocar no
lugar dos alunos, investigando o que eles sdo capazes de realizar sozinhos, fazendo com que
consigam apontar as duvidas e desenvolvam a capacidade de resolver problemas e de
aprender a aprender.

Ao solicitar que os futuros professores refletissem sobre um tema, o professor
levantou outras perguntas: “Para que ¢ importante ensinar este tema?”’; “O estudo deste tema ¢é
importante para intervir socialmente na sociedade?”; “E relevante para o futuro da nagao?”.

Durante a disciplina, ele direcionou a leitura, a revisdo e o fichamento de alguns livros
que comporiam uma das notas da disciplina. Algumas dessas leituras* foram realizadas e

utilizadas nas analises para responder a questao de pesquisa desta tese.

3 Educacéo Secundaria Obrigatéria (ESO) na Espanha, os alunos tém entre 12 e 16 anos.

4 GARCIA PEREZ, Francisco Florentino; PORLAN, Rafael. Los principios didécticos y el modelo didactico
personal. In: PORLAN, Rafael (Coord.). Ensefianza universitaria. Como mejorarla, Sevilla: Morata, 2017. p.
93-104.

PORLAN, Rafael; MARTIN, José. El diario del profesor: un recurso para la investigacion en el aula.
Sevilla: Diada, 2000.

GARCIA, José Eduardo; GARCIA, Francisco Florentino. Aprender investigando: una propuesta

metodolégica basada en la investigacion. 7. ed. Sevilla: Diada, 2000. 93p.
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Em uma conversa com o professor sobre os referenciais que poderiam ser utilizados,
objetivando uma maior compreensdo sobre modelo didatico pessoal de professores, ele
indicou a leitura do livro: “El conocimiento de los profesores™, que foi lido com muito
entusiasmo e citado nesta tese.

Seguindo com o observado nas aulas do professor, ele esclareceu pontos a serem
incluidos em um mapa de contetdos e problemas, sobre um tema concreto do curriculo, tais
como: Conteudos conceituais (conceitos que seriam aprendidos, entendidos, compreendidos e
construidos), Atitudinais (tendo em conta a conduta em sala de aula, o rigor, a precisao do
material utilizado e o respeito ao professor da escola e aos alunos) e Procedimentais (partindo
das habilidades intelectuais que consistem em analisar, praticar, comparar, descrever,
classificar e resolver problemas).

Em seguida, foi solicitado que cada futuro professor elaborasse um mapa
contemplando os conteudos conceituais, atitudinais e procedimentais, utilizando um tema
central. A instrucgdo era de que todos os mapas fossem elaborados a partir de perguntas e essas
deveriam estar relacionadas aos problemas reais dos alunos.

O mapa de contetdos seria utilizado para a elaboracdo de seus Planos de Aula de
Ciéncias (PAC). A todo o momento, o professor ressaltava a importincia de se fazer
perguntas aos alunos, encaixando o problema com os diferentes conteudos e suas
caracteristicas.

Durante a elaboracdo dos mapas de conteudos foi solicitado que cada futuro professor
elaborasse um questionario inicial a ser respondido pelos alunos da escola, antes da aula,
tendo como proposito a identificacdo da compreensdo do conhecimento dos alunos em relacao
ao tema central que seria trabalhado. Tal questionario ndo poderia conter perguntas com
respostas sim ou ndo, elas deveriam ser coerentes com os problemas do mapa. Foi solicitado,
também, que os futuros professores buscassem contextualizar as perguntas do questiondrio e
utilizassem um titulo atrativo. Os passos para a elaboragdo do questionario foram explicados
em detalhes pelo professor.

O mapa de contetdos estava em construgdo e deveria ser modificado, de acordo com
os obstaculos encontrados a partir das respostas dos alunos, preenchidas no questionario. A

ideia era de que ao final da aula, os futuros professores reaplicariam o questionario

® PORLAN, Rafael; RIVERO, Ana. El conocimiento de los profesores. Sevilla: Diada, 1998.
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reformulado, pois dependendo do caso, algumas perguntas deveriam ser modificadas, para
assim poder analisar a evolucao da aprendizagem dos alunos.

A partir das respostas dos questiondrios foi utilizado o que denominam de “escaleras
de aprendizaje” (DE ALBA E PORLAN, 2020) ou “escadas de aprendizagem”. A construgio
dessa “escalera” teve como pretensao a identificagdo dos obstaculos nas ideias dos alunos, na
linha de partida. A partir disso, foram feitas modificacdes nos mapas de contetidos, por
exemplo, foram incluidos conteudos que poderiam ter maior prioridade no estudo. As
modificagdes foram feitas com a intengao de identificar possiveis evolugdes nas respostas dos
alunos, na linha de chegada. Todas as informac¢des modificadas no mapa de conteudos foram
utilizadas na elaboragdo do PAC.

Com a observacao das aulas, constatei uma preocupacao do professor em acompanhar
a construcao dos questionarios e os mapas de conteudos dos futuros professores. Foi possivel
perceber que, a todo o momento, o professor se enveredava pelos caminhos do ensinar
investigando, buscando fazer com que os futuros professores compreendessem a importancia
de trabalhar com problemas relacionados as reais necessidades dos alunos, tendo, de acordo
com ele, obstaculos tais como a dificuldade para compreender a relagdo entre o tempo € o
espago e o egocentrismo tipico dessas idades. Esses futuros professores necessitam aprender a
se descentralizar (ndo serem o centro de tudo) para poderem compreender determinados
fendmenos da realidade de uma maneira mais cientifica e serem capazes de ensinar o outro,
de maneira diferenciada.

Sobre o proposito de se trabalhar com as reais necessidades dos alunos, Chassot
(2014) descreve que encontrou em sua pesquisa, alunos de uma area rural, sabendo o que
eram isO6tonos, mas que desconheciam o porqué do sabdo remover a gordura.

No decorrer dessas aulas, recebi a noticia de que a Espanha entraria em estado de
alerta e em quarentena do tipo Lockdown, devido ao grande ntimero de casos de COVID-19°
registrados no respectivo pais, de forma alarmante.

Em se tratando de um doutorado sanduiche, em que parte ocorreu em meio a um
confinamento, e além da busca, da obtencdo, da leitura e da andlise de materiais bibliograficos

relacionados ao aprofundamento de referenciais teoricos a serem utilizados nesta tese, escrevi

& A COVID-19 é uma infeccéo respiratéria aguda causada pelo coronavirus SARS-CoV-2, potencialmente grave,
de elevada transmissibilidade e de distribuicdo global e foi caracterizada pela Organizagdo Mundial da Saide

(OMS) como uma pandemia.
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um artigo cientifico’ que foi publicado na Revista Investigacion en la Escuela, avaliado na
plataforma Sucupira como Qualis A2. Realizei também a escrita de um capitulo de livro,
junto com a coorientadora deste trabalho que foi publicado pela EDIPUC- RS?.

Entre essas e outras situagdes dentro de um contexto pandémico, outros obstaculos
afetaram o cronograma deste trabalho de pesquisa. A pretensdo era realizar o doutorado
sanduiche antes de elaborar e aplicar o CFC proposto nesta pesquisa, mas a carta de
concessao para o doutorado sanduiche demorou a sair e, perante a situagdo, resolvemos
realizar o CFC com os professores mesmo antes de conhecer o contexto espanhol.

Sendo assim, o CFC foi realizado entre os meses de agosto a outubro de 2019 ¢ o
doutorado sanduiche aconteceu, posteriormente, no ano de 2020.

Daqui em diante, escrevo em primeira pessoa do plural, pois a pesquisa em sua
concretude ndo se faz sozinha, pelo contrario, ¢ necessario ter um orientador com
experiéncia, expertise e companheirismo para nos ajudar nesta constru¢dao, com todo rigor
demandado.

A seguir, apresentamos como esta pesquisa foi delineada.

No primeiro capitulo, trouxemos a introdu¢ao com apresentacao da presente pesquisa
€ as preocupacdes que guiaram a proposi¢ao deste tema.

No segundo capitulo, apresentamos algumas concepgdes de formacdo continuada e
uma revisao de literatura sobre cursos de formagdes continuadas realizados no Brasil com o
objetivo de identificar como foram realizados.

O terceiro capitulo ¢ dedicado ao estudo dos procedimentos metodologicos a serem
utilizados nesta pesquisa. Descrevemos como o CFC desta pesquisa foi elaborado e realizado
com os professores. Na coleta de dados, levantamos suas percepcoes e vivéncias. Isto leva a

considerar o fato de que, do ponto de vista metodoldgico, a abordagem fenomenoldgica

" VIDRIK, Elisandra Chastel Francischini. O Ensino de Quimica e a formagdo continuada de professores no
contexto brasileiro: contribui¢Ges, possibilidades e algumas questdes para refletir. Investigacion en la Escuela,
101, 118-127, 2020.

8 DELORD, Gabriela Carolina Cattani; VIDRIK, Elisandra Chastel Francischini. Better Together 111 — O uso de
tecnologias digitais na educacéo da Ibero-América. In: VIALLI, Lori; GUIMARAES, Gleny Terezinha Duro;
PAULA, Marlubia Corréa (orgs). A formacéo inicial on-line de futuros professores de Ciéncias no contexro de
lockdown da Espanha. Porto Alegre: EdiPUCRS, 2022. p 43-65.
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parece ser a melhor alternativa no que se refere a buscar significados elaborados pelos
professores.

Findado o capitulo anterior, apresentamos os resultados das andlises ideogréafica e
nomotética que levam ao estudo de duas categorias de terceira reducdo intituladas de
“Possivel Modificagdo no Modelo Didatico Pessoal (3R.1)” e “Contribuicdo da proposta em
relacdo a aprendizagem dos alunos (3R.2)”, conforme apresentado no Quadro 8, desta tese.

Por fim, apresentamos as consideracdes finais deste estudo.

Como anteriormente apontado, no proximo capitulo, apresentamos algumas
concepcoes sobre formacao continuada, declarando o referencial tedrico adotado em relagdo a
reflexdo sobre a propria pratica e uma revisdo de literatura sobre formagdes continuadas de

Quimica ocorridas no Brasil, entre os anos de 1980 a 2019.

Sintese do 1° capitulo

Buscamos centrar o leitor de que seu estudo baseia-se em analisar se um curso de formagao
continuada com vertente no ensino por investigacdo pode oportunizar modificagdes no
modelo didatico pessoal dos professores. Também € apresentado o percurso da doutoranda,
enquanto professora e pesquisadora. Por fim, apresentamos como a pesquisa foi delineada,
sendo organizada em cinco capitulos. No primeiro, apresentamos a introducdo da pesquisa.
No segundo, salientamos a importancia da formagdo continuada em nossas escolas,
defendemos o referencial tedrico adotado sobre a reflexdo da propria pratica, e por fim,
apresentamos uma revisao de literatura sobre formagdes continuadas de Quimica ocorridas no
Brasil. No terceiro e quarto capitulos, apresentamos a metodologia e os resultados da
pesquisa. No altimo capitulo, apresentamos as considerac@es finais desta pesquisa.
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2. FORMACAO CONTINUADA

Neste capitulo, primeiramente, apresentamos algumas concepgdes sobre “Formagao
Continuada” que serviram de guia para seguirmos com esta pesquisa.

Antes de buscarmos entender sobre formacdo continuada, reconhecemos que a
formacé&o inicial, por mais consistente que seja, ndo da conta de resolver todos os problemas
relacionados a docéncia. Corroborando com essa ideia, Mizukami (2013, p. 27) salienta que a
formagéo inicial:

[...] deve ser destacada como um momento formal em que 0s processos de
aprender e ensinar e aprender a ser professor comecam a ser construidos de
forma mais sistematica, fundamentada e contextualizada. Esse processo
formativo inicial da docéncia tem funcbes e limites bem circunscritos:

conhecimentos, habilidades, atitudes, e valores ndo podem ser totalmente
desenvolvidos no periodo a ele destinado.

Por isso, admite-se a necessidade de se propor formacdes continuadas que contribuam
para o desenvolvimento profissional de professores. Ao longo desta tese, ressaltamos a
importancia de refletir sobre a prépria préatica a partir do proposto por Schén (1983, 2000), e
por meio dela, superar desafios e dificuldades.

A intencdo ndo é mostrar que o professor ndo reflete, pois muitos deles refletem ao
planejarem suas aulas. Primeiramente, fazendo diagnosticos sobre o conhecimento dos alunos
para saber até que ponto é possivel aprofundar o conhecimento a ser ensinado e,
posteriormente, buscando estratégias e metodologias para ensinar adequadamente.

Consideramos que a partir do momento em que se tem um maior entendimento sobre o
processo de desenvolvimento dos alunos, é possivel lidar melhor com isso, organizando o
trabalho pedagogico e investigando o que pode ser melhor empregado. Por outro lado, os
professores sofrem consequéncias por terem um conhecimento limitado sobre alternativas de
ensino.

Gatti et al.(2019) salientam que a vasta producdo tedrica sobre a formacdo e
profissionalizacdo docente tem evidenciado um olhar mais centrado nos professores, como
forma de favorecer o entendimento de seu proprio trabalho e da construcéo de sua profisséo.

Ainda de acordo com as autoras, a docéncia passa a ser reconhecida como uma
atividade complexa, na qual o ensino ¢ reconhecido como “um trabalho que se realiza com
seres humanos, que concede aos professores um lugar central na organizacdo escolar e que
compreende a docéncia como pratica reflexiva que ganha visibilidade no cenério
educacional” (IDEM, 2019, p. 182).
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Para nds, a pratica pedagdgica reflexiva acompanhada da experiéncia docente e de
pressupostos tedricos contribui para que os professores aprendam continuamente e se
desenvolvam enquanto profissionais.

Para discorrer sobre professor reflexivo, trazemos como referéncia as ideias de Schén
(2000, p. 14), j& mencionadas neste capitulo, onde o autor propde a formacdo de um
profissional capaz de refletir sobre sua propria pratica, compreendendo e melhorando o seu
ensino, se sustentando em trés conceitos fundamentais: “conhecer-na-acéo, reflexdo-na-acéo e
reflexd@o sobre a-reflexdo-na-acao”.

Dessa forma, o conhecer-na-acdo esta relacionado a construgdes, sendo um processo
dindmico, com uma sucessdo de erros e corregdes, e quando descrito se transforma em
conhecimento-na-acdo. Para o autor, a correcdo ou 0 ajuste ndo sdo tdo faceis, pois existe
tanto a identificacdo de um erro, como a resisténcia a correcdo. Dessa forma, a acdo pode ser
colocada de lado ou “podemos responder a ela através da reflexdo” (SCHON, 2000, p. 32).

J4 a reflexdo-na-acdo se da a partir da surpresa e de varias tentativas de procedimentos
que sdo utilizados para resolver um problema quando se obtém um resultado inesperado. Tal
padrdo de investigacdo é idealmente descrito como uma sequéncia de “momentos em um
processo de reflexdo-na-acao”. Nesse sentido, o refletir na acdo estd de acordo com a
reestruturacdo das estratégias de acdo para exploragdo do fenbmeno, com o propdsito de
alcancar os resultados pretendidos.

Schon (2000, p. 22) utiliza o termo “talento artistico” ao se referir ao tipo de
competéncia que os profissionais demonstram no decorrer da pratica, em meio a incertezas e
conflitos. Diante disso, o0 autor aponta que:

[...] a questdo do talento artistico profissional vem a tona no contexto da
continuidade da educacéo. Os educadores questionam de que forma profissionais
maduros podem ser ajudados a renovar-se de modo a evitar o0 esgotamento e

como eles podem ser ajudados a construir seus repertdrios de habilidades e ideias
de forma continua (SCHON, 2000, p.23-24).

O exposto vai ao encontro da necessidade de se ter formacgdes continuadas que
contribuam com a possibilidade de que “profissionais maduros” possam alcangar um “ensino
pratico reflexivo” que corresponde a um ensino “voltado para ajudar os estudantes a
adquirirem os tipos de talento artistico essenciais para a competéncia em zonas
indeterminadas da pratica” (SCHON, 2000, p. 25).

Consideramos que os professores estdo em constante interacdo com seus mundos

praticos em contato com problemas que aparecem no decorrer de suas situacdes cotidianas. E
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a partir da reflexdo acompanhada de referenciais tedricos & possivel exercer a pratica,
construir e moldar situagdes que sejam mais adequadas.
O autor mencionado traz como exemplo o talento artistico em arquitetura, ressaltando
que mesmo quando estes profissionais:
[...] séo tentados a implementar as linhas da ciéncia aplicada da universidade,
eles ndo conseguem escapar do nicleo artistico da profissdo, porque véem a si
mesmos como designers e, mesmo que ciéncias auxiliares como mecénica dos
solos, climatologia e engenharia estrutural possam contribuir para as tarefas

especializadas de design, ndo ha uma ciéncia geral do design que tenha uso
pratico. (SCHON, 2000, p. 44, grifo do autor).

Tal informacéo a respeito da arquitetura assemelha-se as dificuldades encontradas por
professores, no que se refere a implementar nas escolas, o que foi estudado na universidade.
Por esse motivo, faz-se necessario que a formacao seja continua, com estudos constantes para
aprofundamento de conhecimentos que possam contribuir com a pratica dos professores e
como consequéncia disso, oportunizar uma maior aprendizagem aos alunos.

Segundo Schon (2000), os instrutores desses ateliés arquitetdnicos, com o passar do
tempo, foram estabelecendo privilegiados momentos de reflexdo com seus estudantes em
formacdo, sendo considerados por ele como um exemplo de ensino préatico reflexivo. No
decorrer dos processos de construcdo de projetos percebe-se minuciosas comunicagdes entre
instrutor e estudantes. Comunicagfes essas em que se leve em conta 0s pressupostos da
reflexdo-na-acdo, favorecendo novos significados e direcionamento de outras a¢des, tendo o
conhecer e o fazer como processos inseparaveis, resultando em um processo de reflexao sobre
a reflexdo-na-acéo.

No que se refere a instrucdo, direcionamos nosso olhar para Dewey (1974, apud
SCHON, 2000, p. 25) onde o autor salienta que ndo se pode ensinar tudo, mas é possivel
instruir:

Ele tem que enxergar, por si proprio e a sua maneira, as relagdes entre meios e
métodos empregados e resultados atingidos. Ninguém mais pode ver por ele, e

ele ndo podera ver apenas ‘falando-se’ a ele, mesmo que 0 falar correto possa
guiar seu olhar e ajuda-lo a ver o que ele precisa ver.

No decorrer da analise das invariantes desta pesquisa, sdo utilizados referenciais que
trazem o termo “professor reflexivo”. Tais referenciais foram utilizados para discutir
melhores maneiras de compreender o fenémeno.

A vista disso, N6voa (2013, p. 202-203, grifo do autor) esclarece alguns pontos sobre

professor reflexivo e a importancia da pesquisa, ao apontar que:
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E fundamental assegurar que a riqueza e a complexidade do ensino ganhem
visibilidade, do ponto de vista profissional e cientifico, adquirindo um estatuto
idéntico a outros campos de trabalho académico e criativo, e, a0 mesmo tempo, é
essencial reforcar dispositivos e praticas de formagdo de professores baseados
em uma pesquisa que tenha a agdo docente e o trabalho escolar. N&o advogo
qualquer “deriva praticista” tdo do agrado dos conservadores, que procuram
definir o professorado como uma atividade puramente técnica. Defendo sim, que
as nossas propostas tedricas sé fazem sentido se forem dentro da profissdo, se
contemplarem a necessidade de um professor atuante no espaco de sala de aula,
se forem apropriadas a partir de uma reflexdo dos professores sobre seu proprio
trabalho docente.

Esclarecemos aqui, que consideramos que um professor reflete no decorrer de sua
prética pedagdgica e s ndo se faz possivel refletir sobre o desconhecido. Por esse motivo é
que defendemos a necessidade do professor refletir a partir de referenciais teoéricos que
possibilitem tomadas de decisbes que ressignifiquem sua pratica. Nesse caso em especifico,
para 0 CFC trabalhado nesta pesquisa, utilizamos referenciais tedricos sobre o ensino por
investigacéo.

Voltando o olhar para a formacdo continuada, em 2020, o Ministério da Educacdo, o
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e o Conselho Pleno (CP) de Educacédo publicaram no
Diario Oficial da Unido, a Resolu¢cdo N° 1 que dispGe sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores que atuam nas diferentes etapas e
modalidades da Educacdo Baésica, e institui a Base Nacional Comum para a Formacdo
Continuada de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacgdo Continuada). E exposto no
artigo sétimo desta Resolucdo que:

A Formagdo Continuada, para que tenha impacto positivo quanto a sua eficécia
na melhoria da pratica docente, deve atender as caracteristicas de: foco no
conhecimento pedagdgico do conteldo; uso de metodologias ativas de

aprendizagem; trabalho colaborativo entre pares; duracdo prolongada da
formacdo e coeréncia sistémica (BRASIL, 2020, grifo nosso).

A nosso ver, trés dessas caracteristicas vao ao encontro do que foi proposto por nés no
CFC®.

Em relacdo ao foco no conhecimento pedagogico do conteddo, com a utilizagcdo de
diferentes estratégias de ensino, o repertorio dos professores foi ampliado, favorecendo a
compreensdo do desenvolvimento de conhecimentos que contribuem com a aprendizagem dos

estudantes.

® Toda a organizacdo do Curso de Formagdo Continuada (CFC) sera apresentado no item 3.4, nomeado

de desenvolvimento do curso.

29



No que se refere ao uso de metodologias ativas de aprendizagem, ressaltamos que o
CFC foi baseado em pressupostos tedricos do ensino por investigacdo, e como defendido por
Marques (2020); Oliveira, Santos e Silva Graciano (2020) e Paiva (2020) é uma metodologia
ativa que contribui com o processo de ensino e aprendizagem, despertando o interesse dos
alunos.
Quanto a caracteristica que envolve o trabalho colaborativo entre pares
referenciado no artigo sétimo, é apontado que:
[...] a formagdo é efetiva quando profissionais da mesma area de conhecimento,
ou que atuem com as mesmas turmas, dialoguem e reflitam sobre aspectos da
propria pratica, mediados por um com maior senioridade, sendo que

comunidades de pratica com tutoria ou facilitacdo apropriada podem ser bons
espacos para trabalho colaborativo (BRASIL, 2020).

Sobre isso, salientamos que o CFC realizado para a coleta de dados desta pesquisa
teve o acompanhamento de uma professora do ensino superior, orientadora desta pesquisa e
mediado pela presente pesquisadora que, além de estudante de doutorado também é
professora da Educacdo Bésica da rede estadual de ensino. Sobre essa integracdo entre as
duas professoras (doutoranda e orientadora), encontramos no artigo décimo, da mencionada
Resolucdo que tal integracdo proporciona “uma ponte orginica e¢ contextualizada entre a
Educagao Superior ¢ a Educagido Basica” (BRASIL, 2020).

Embora tenhamos usado a Resolucdo supracitada, vale ressaltar que a Associagédo
Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), junto a outras entidades
nacionais, publicaram um manifesto em repudio a homologacdo da Resolu¢cdo CNE/CP n° 1,
de 27/10/2020 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Continuada
de Professores da Educagdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formacéo
Continuada de Professores da Educagdo Basica (BNC-Formagédo Continuada).

Antes do manifesto em repudio, as entidades nacionais ja haviam manifestado um
posicionamento contrario, elencando argumentos. Outro ponto levantado foi que tal
Resolugdo “foi elaborada sem estabelecer didlogo com as istituigdes universitarias, as
associacoes cientificas do campo educacional e as entidades representativa dos professores”
(ANPEd, 2020).

Diante disso, consideramos que essa informacdo precisa ser apresentada nesta tese,
pois no decorrer da escrita, mais especificamente no item 3.3, que trata da descri¢do do curso,
informamos ao leitor que quando apresentamos o CFC para a Superintendéncia de Politicas

de Desenvolvimento Profissional (SPDP), da Secretaria de Estado de Educacdo de Mato
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Grosso (SEDUC/MT), uma das exigéncias da Superintedéncia era de que o CFC estivesse
alinhado a BNCC.

Na realidade, todo o esforco para a organizacdo e a elaboracdo do CFC contempla
todos os elementos que foram solicitados na Resolucdo. Nao tivemos que fazer adaptacdes.
Ocorreu em consonancia. Consideramos interessante trabalhar com os itens propostos pela
Resolugdo, dando significado a eles. O ensino por investigacdo, por exemplo, € considerado
como uma metodologia ativa, mas temos discernimento que essa metodologia deva ser
trabalhada com base em rigor cientifico, com a devida fundamentacdo tedrica e pedagdgica.
Complementando o exposto, a proposta do ensino por investigacdo é devidamente
fundamentada, j& presente na literatura.

Seguindo a mesma linha de raciocinio do que nos propusemos a trazer no CFC, Gatti
et al(2019, p. 314-316) ao apresentarem propostas para formacdo de professores que
mostraram mudancas, encontraram alguns pontos relacionados as experiéncias de inovacao.
Trés deles nos chamam a atencdo por terem sido abordados no CFC apresentado nesta tese, a
saber:

- H& iniciativas tanto de docentes (um docente ou um grupo) em busca de

alternativas formativas, como também propostas institucionais em universidades
(poucas).

- A articulagdo entre universidade e escola é um componente muito evidente nas
propostas brasileiras, mostrando-se em variados formatos.

- O fato de haver, para diversas atividades formativas propostas, (...), uma
estrutura bem definida, com principios orientadores, objetivos claros, projeto de
acdo e definicdo das atribui¢Bes dos participantes, contribui para que a parceria
seja valorizada por todos os envolvidos, favorecendo, inclusive, o diédlogo entre
todos. Construir pontes exige alicerces.

Como ja apresentado, a iniciativa de organizar um CFC com o proposito de
proporcionar “alternativas formativas” para professores da Educagdo Basica que trabalham
em escolas e ndo dispdem de conhecimento sobre o0 ensino por investigacdo foi oportunizada
a partir da articulacdo entre “universidade e escola”. Acrescentamos que durante a realizacéo
do CFC houve uma intensa parceria entre todos os envolvidos. Nesse sentido, concordamos
sobremaneira com as autoras de que “construir pontes exige alicerces”.

Mais adiante, as autoras, ao buscarem entender sobre as concepcdes e praticas que
orientam os processos formativos, chegaram a conclusao que:

Temos trabalhado mais com as concepgOes do professor reflexivo e investigador e

mais recentemente com a busca do trabalho colaborativo (GATTI et al., 2019, p.
315)
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O manifestado sobre concepg¢des de formacdo continuada nos remete a ideia de que
estamos no caminho certo, buscando fazer com que os professores sejam mais reflexivos e
investigadores, na busca de um trabalho com moldes colaborativo.

Seguindo o0s pressupostos elencados, buscamos responder, nesta tese, que
caracteristicas de modificacdo de modelo didatico de professores de Ciéncias da Natureza
poderiam ser identificadas a partir de um CFC com vertente em ensino por investigagéo.

A hipotese inicial é que a partir do CFC, os professores podem ampliar seus
conhecimentos desenvolvendo atitudes mais investigativas e em consequéncia disso,
possibilitar modificacdo em seus modelos didaticos pessoais. Para isso, utilizamos
referenciais com vertente em ensino por investigagdo, como forma dos professores obterem
elementos para fundamentar suas decisdes, buscando refletir sobre sua propria préatica e
passando a utilizar situacdes de investigacdo em contextos e momentos especificos.

Em seguida, apresentamos a revisdo de literatura sobre “Formacdo Continuada X

Ensino de Quimica”.

2.1. Formacédo Continuada X Ensino de Quimica

A revisdo de literatura deste capitulo foi realizada com a perspectiva de nos dar
subsidios para entender como uma formacdo continuada poderia ser planejada e organizada,
realizando, assim, uma revisdo de literatura. No momento dessa revisdo, ndo sabiamos que o
CFC realizado para coleta de dados nesta pesquisa teria que se estender para professores de
Ciéncias da Natureza. Por esse motivo, procuramos por documentos que versam sobre a
formacéo continuada no ensino de Quimica.

Consideramos que o percurso metodoldgico utilizado para essa busca foi um estudo de
revisdo que consistiu “ em organizar, esclarecer e resumir as principais obras existentes, bem
como fornecer citagdes completas abrangendo o espectro de literatura relevante em uma area”
(VOSGERAU; ROMANOWSKI, 2014, p. 167).

Os termos de busca utilizados para tal revisdo foram os descritores ‘“formacgao
continuada” e “ensino de Quimica” presentes no titulo, resumo, palavras-chave ou no corpo
do texto. Os documentos foram localizados online no portal de periddicos da CAPES
(Coordenacdo  de  Aperfeicoamento de  Pessoal de  Nivel  Superior -
www.periodicos.capes.gov.br). Tal portal foi escolhido para a obtencéo desses dados pelo fato
de contemplar importantes bases de dados como Scielo, entre outras. Como ferramentas de

refinamento de busca, optamos por peridédicos com data de publicacdo entre 1980 e 2019. A
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literatura foi coletada no periodo de junho e julho de 2019, antes do inicio do CFC e, como ja
salientado, a ideia era de oferecer o curso para professores de Quimica da Educacdo Basica,
mas foi estendido para professores da area de Ciéncias da Natureza. Sobre isso, daremos
maior énfase no capitulo 3, que trata da descri¢do do curso.

O refinamento de busca resultou em apenas 55 documentos, sendo 50 artigos, 2 livros,
2 dissertacOes de mestrado e 1 tese de doutorado. Depois de selecionados os documentos,
passamos a ler cada resumo atentamente e, em alguns casos, tivemos que estender a leitura
para 0 corpo do texto, para identificacdo de que tipo de pesquisa se tratava. Assim,
encontramos apenas 11 documentos que eram provenientes de uma pesquisa pautada no
desenvolvimento e execuc¢do de uma formacdo continuada para o ensino de Quimica.

Os dados desse capitulo foram utilizados para a publicacdo do artigo cientifico: O
Ensino de Quimica e a formacdo continuada de professores no contexto brasileiro:
contribuices, possibilidades e algumas questdes para refletir, ja referenciado no capitulo 1.

Na sequéncia, apresentamos o Quadro 1, onde organizamos os trabalhos selecionados.
Constam nesse Quadro, as seguintes informacdes: Tema, ano de publicacdo, objetivo da
pesquisa e as referéncias dos 11 trabalhos investigados, de acordo com o0s descritores ja
mencionados, “formac¢ao continuada” e “ensino de Quimica”.

Quadro 1 - Relacdo de Fontes consultadas

Documentos Ano Pesq_msas com fprr_nagao Referéncias
continuada- Objetivos
Procurou identificar os
entendimentos em relacdo a
1 Vistes de contextualizacdo no ensino de | SILVA, Erivanildo Lopes da;
' N Quimica de um grupo de MARCONDES, Maria Eunice
contextualizagdo e -
professores antes, durante e Ribeiro. Visdes de
de professores de o ~ ~ o
o apos discussoes e reflexdes de | contextualizacdo de
Quimica na .
N 2010 | outros enfoques de professores de Quimica na
elaboracdo de seus L x .
e . contextualizacao, e como estas | elaboracdo de seus proprios
proprios materiais - : A )
" se refletiriam no planejamento | materiais didaticos. Ensaio
didaticos. Lo E . ; .
de seus materiais instrucionais | Pesquisa em Educacio em
e elaboracéo de unidades Ciéncias, v. 12, n. 1, 2010.
didaticas. Os professores
elaboraram unidades didaticas.
2. Atividades Avaliar as potencialidades de LIMA, Alexsandra
experimentais e uma oficina de formacéo Rodrigues; SILVA, Flavia
ensino por continuada para professores de | Cristiane Vieira da; SIMOES
investigacéo: Quimica, bem como, analisar NETO, José Euzebio.
2019 : N - ; .
proposta de as impressoes desses Atividades experimentais e
formagéo professores sobre o trabalho ensino por investigacao:
continuada para experimental por meio do proposta de formacao
professores de ensino por investigacdo. A continuada para professores
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Quimica.

oficina foi centrada na
abordagem da experimentacéo
em uma perspectiva de ensino
por investigacdo com seis
professores de Quimica do
Ensino Médio.

de Quimica. Periddico Tché
Quimica, v. 16, n. 31, p. 164-
173, 2019.

3.Contextualizagéo
do ensino de
Quimica pela
problematizacéo e
alfabetizagéo
cientifica e
tecnoldgica: uma
possibilidade para

2010

Curso de extenséo trabalhado
em forma de formacao
continuada com a intencéo de
aproximar os professores
participantes com a dos
principios de Alfabetizacéo
Cientifica e Tecnologica
(ACT) bem como dos

AIRES, Joanez Aparecida;
LAMBACH, Marcelo.
Contextualizagdo do ensino
de Quimica pela
problematizacéo e
Alfabetizacdo Cientifica e
Tecnoldgica: uma experiéncia
na formacao continuada de

a formacdo . professores. Revista
. fundamentos pedagogico- - .
continuada de . - Brasileira de Pesquisa em
epistemoldgicos de Paulo ~ Al
professores. Ereire Educagdo em Ciéncias, v.
' 10, n. 1, 2010.
4. Questdes SILVA, Dayse. Pereira;

propostas no
planejamento de
atividades
experimentais de
natureza
investigativa no
ensino de Quimica:
reflexdes de um
grupo de
professores.

2011

A pesquisa foi realizada a
partir de uma intervencéo
formativa com inclusdo de
atividades experimentais
investigativas. Contou com a
participacdo de seis professores
de Quimica que realizaram
planejamentos de atividades
experimentais antes e depois da
intervencao.

MARCONDES, Maria Eunice
Ribeiro. Questdes propostas
no planejamento de atividades
experimentais de natureza
investigativa no ensino de
Quimica: reflexdes de um
grupo de

professores. Ensefianza de
las Ciencias, n. Extra, p.
2857-2862, 2017.

5. Diarios como
ferramenta de
formagéo docente
continuada: uma
analise no contexto
de um mestrado

2017

Investigar os saberes docentes
produzidos por quatro
professores/mestrandos a partir
da escrita, reescrita e analise de
diarios. O diario se apresentou
como um instrumento valioso
na formacéo continuada de
professores, possibilitando o

FRANCISCO JUNIOR,
Wilmo Ernesto et al. Diarios
como ferramenta de
formacéo docente continuada:
uma analise no contexto de
um mestrado

profissional. Ensefianza de
las Ciencias: revista de

profissional. q ; . . Y S
esenvolvimento profissional investigacion y experiencias
na medida em que permite didacticas, n. Extra, p. 2613-
adensar aprendizagens. 2618, 2017.
6. Materiais SILVA, Erivanildo Lopes;
didaticos MARCONDES, Maria Eunice

elaborados por
professores de
Quimica na
perspectiva CTS:
uma analise das
unidades
produzidas e das

2015

Prop0s analisar os materiais
produzidos pelos professores
com referenciais sobre CTS.
Houve construgéo de unidades
didaticas.

Ribeiro. Materiais didaticos
elaborados por professores de
Quimica na perspectiva CTS:
uma andlise das unidades
produzidas e das reflexdes dos
autores. Ciéncia & Educacéo
(Bauru), v. 21, n. 1, p. 65-83,
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7. Os professores
de Quimica e 0 uso
do computador em
sala de aula:
discussao de um

Com a utilizacdo de um
processo de formacéo
continuada com o objetivo de
promover a insercédo de
informatica nas aulas de
Quimica. Organizado com base

GABINI, Wanderlei
Sebastido; DINIZ, Renato
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menor em questdes sociais e
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2013.

11. Reflexdes
sobre 0 processo
de formacéo

A pesquisa foi realizada a
partir de um curso de

ROCHA, Fabio Saraiva da;
DORNELES, Pedro Fernando
Teixeira,;
MARRANGHELLO,
Guilherme Frederico.

continuada R . N
f0D0Sto DOT UM especializacdo na modalidade | Reflexdes sobre o processo de
(F:)urlsoo de P 2012 | lato voltada para a formagéo formagé&o continuada proposto

especializacdo em

continuada de professores que
atuam na Educagéo em

por um curso de
especializacdo em Educacao

educacdo em
ciéncias e
tecnologia.

em Ciéncias e

Tecnologia. Revista
Brasileira de Pos-
Graduacéo, v. 9, n. 16, 2012.

Ciéncias e Tecnologia.

Fonte: Prépria autora

Dos 11 trabalhos investigados, temos 1 da Revista Ensaio, 1 do Periddico Tché
Quimica, 1 da Revista Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias, 2 da Revista Ciéncia
& Educacdo (Bauru), 1 na Revista Brasileira de Pds-Graduacdo, e 5 na Revista Ensefianza de
las Ciencias, sendo um apresentado no VIII, trés no X e um apresentado no XI Congreso
Internacional sobre Investigacion em Didéactica de las Ciencias.

O objetivo de ter feito essa busca foi entender como foram executadas as formagdes
continuadas, identificando, principalmente, os instrumentos de coleta de dados, as
metodologias utilizadas e analises realizadas, além de entender como o curso de formacao foi
estruturado. A partir da leitura dos 11 trabalhos investigados, encontramos 4 que
correspondem a contextualizagdo no ensino de Quimica, 2 correspondem a elaboragdo de
atividades experimentais investigativas, 1 aborda TIC!?, 1 aborda uma formacdo com enfoque
interdisciplinar, 1 traz o diario de aula como ferramenta de formacdo docente, 1 traz a
experimentacdo e, por fim, 1 aborda sequéncias didaticas a partir de recursos visuais,
apresentados no Quadro 2.

Quadro 2 - Autores e Temas abordados

AUTORES TEMAS ABORDADOS

10 Aires e Lamback (2009) e Rocha, Dorneles e Marranghello (2012), também abordam Tecnologia da

Informacdo e Comunicacdo (TIC) nos cursos de formacdo continuada oferecidos aos professores.
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Silva e Marcondes (2010)

Contextualizag¢do no ensino de Quimica e elaboragdo de materiais
didaticos

Aires e Lamback (2009)

Contextualizacdo no ensino de Quimica com problematizacao,
Alfabetizacdo Cientifica Tecnologica (ACT), Tecnologia de
Informacdo e Comunicacéo (TIC)

Akahoshi e Marcondes (2013)

Contextualizacdo no ensino de Quimica com enfoque CTSA

Silva e Marcondes (2015)

Contextualizacdo no ensino de Quimica e elaboracdo de materiais
didaticos elaborados com enfoque CTS

Lima et al.(2019)

Atividades Experimentais Investigativas

Silva e Marcondes (2017)

Atividades Experimentais Investigativas

Gabini e Diniz (2009)

Tecnologia de Informacéo e Comunicagéo (TIC)

Rocha, Dorneles e
Marranghello (2012)

Formagéo com enfoque interdisciplinar e Tecnologias da
Informacdo e Comunicagéo (TIC)

Francisco Junior et al.(2017)

Diarios de aula como ferramenta de formacao docente

Silva, Franga e Guerra (2009)

Experimentacéo e Alfabetizacédo Cientifica (AC)

Vasconcelos e Arroio (2017)

Sequéncias Didaticas elaboradas a partir de recursos visuais

Fonte: Prépria autora

Em seguida, apresentamos um resumo de todos os trabalhos selecionados, de forma
organizada e cuidadosa. Ressaltamos que isso foi possivel por se tratar de um nimero
pequeno de trabalhos encontrados para investigacao.

Posteriormente, apresentamos o que foi considerado e incluido em nosso CFC.

Os primeiros quatro trabalhos investigados abordam o tema Contextualizacio no
Ensino de Quimica:

Silva e Marcondes (2010) investigaram os entendimentos de contextualizagdo de um
grupo de dezessete professores de Quimica da rede publica de Sdo Paulo. Os instrumentos de
coleta de dados foram questionarios abertos, relatos gravados em video, andlise de
documentos e entrevistas semiestruturadas, porém o resultado do Gltimo instrumento n&o foi
discutido nesse trabalho. Ao todo, foram realizados seis encontros e, como modelo
metodoldgico para desenvolvimento do curso, foram utilizados os momentos pedagdgicos de
Delizoicov e Angotti (1991) conhecidos como problematizac¢do, organizagéo e aplicagcdo do

conhecimento.
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Na problematizacdo, buscaram identificar as possiveis concepcdes de contextualizacdo
no ensino de Quimica dos professores; ja a organizacdo do conhecimento se deu por meio de
discussoes, reflexdes e analise de propostas sobre contextualizacdo, utilizando materiais com
caracteristicas de contextualizacdo como exemplificacdo, descri¢do de dados fundamentos em
CTS e transformacéo social; e na aplicacdo do conhecimento, os professores elaboraram suas
proprias unidades didaticas, seguindo um modelo estrutural de unidade didatica
contextualizada que conta com uma situacdo problema ou tema, visdo geral do problema ou
tema, conhecimento especifico da Quimica e nova leitura do tema ou problema, adaptado de
Marcondes et al.(2007, p. 21).

O objetivo dos autores com essas unidades didaticas era que os professores
ultrapassassem a ideia de contextualizacdo com simples exemplificacdo e descricdo de dados.
Para analise, foram elaboradas quatro perspectivas de contextualizacdo: AC: Aplicacdo do
Conhecimento Quimico; DC: Descri¢do Cientifica de Fatos e Processos; CRS: Compreensdo
da Realidade Social; TRS: Transformagéo da Realidade Social, considerando a categoria TRS
como um nivel mais elevado em relacédo as outras.

A partir das categorias e por meio de um questionario, os autores buscaram identificar
as concepgdes iniciais dos professores em relagdo a contextualizagdo e chegaram a conclusédo
de que quatro se encaixaram em AC, doze em DC, uma em CRS e nenhum em TRS. As
unidades didaticas elaboradas pelos professores no decorrer da formacdo continuada
mostraram que somente trés professores ampliaram seu entendimento de contextualizacéo,
sendo que dois passaram de DC para CRS e um de AC para CRS.

Aires e Lambach (2010) realizaram um curso de formacio continuada!! para vinte e
quatro professores de Quimica da Rede Publica Estadual do Parana, no ambito de extensdo
universitaria, com o objetivo de contribuir para que eles pudessem implementar equipamentos
multimidia em suas aulas, tendo a seguinte problematica “Como as Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo (TIC), especificamente as TVs Pendrive ou TV Multimidia,
podem contribuir para uma melhoria no ensino de Quimica da rede publica estadual do
Parana?” O interesse pelo curso se deu por ter conhecimento de que a Secretaria de Educacao
do Estado do Parana tinha implementado nas escolas da rede publica, uma ferramenta

multimidia conhecida como TV Pendrive, e, de acordo com a pesquisa de Macedo et

11 Para este capitulo, preferimos néo utilizar a sigla CFC.
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al.(2009), foi verificado que os professores tinham muitas dificuldades em trabalhar com a
ferramenta.

Os autores salientaram que, devido as lacunas da formacdo inicial, houve a
necessidade de se trabalhar tanto a base tedrica quanto a operacional. As tematicas
Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica (ACT) e Contextualizacdo na Perspectiva Freireana
foram utilizadas como base teodrica, com carga horéria de quarenta e oito horas, e as
Tecnologias da Informacédo e da Comunicacdo (TIC) como base operacional, com dezesseis
horas. A proposta de curso teve por base uma parte especifica para o uso das TIC e outra
destinada para elaboracdo do Projeto de Ensino, que foi estruturado a partir dos trés
momentos pedagogicos de Delizoicov, Angotti ¢ Pernambuco (2002).

Em relacdo a contextualizacdo na perspectiva Freireana, os autores reconhecem que
Paulo Freire ndo traz o termo contextualizacdo em suas obras, mas usam como uma
aproximagdo a fala de Freire, por buscarem trabalhar com problematizacdo da situagéo
existencial concreta dos professores.

Para Aires e Lambach (2010), a ACT em conjunto com fundamentos pedagdgico-
epistemoldgicos de Freire é um ponto de grande importancia quando se tem, em sua maioria,
professores em que o entendimento pedagdgico se centra na educacdo bancéria, assim,
trabalhar com ACT é considerar que esta base tedrica pode contribuir para que 0s mesmos
reconhecam a necessidade de mudangas no meio social, podendo se estender para a defesa de
seus direitos e deveres, sempre valorizando uma educacéo dialdgica.

Os instrumentos de coleta de dados constituiram-se de Projeto de Ensino e de dois
questionarios. O primeiro foi utilizado para identificar as concepgfes dos professores sobre:
ACT; Contextualizacdo e proposta Freireana; nogoes sobre Objetos de Aprendizagem (OA); a
relacdo dos professores com as TIC; e ainda para identificar se utilizavam 0s equipamentos
disponiveis na escola e suas dificuldades. Como resposta ao primeiro questionario, em relacdo
ao uso de computadores da escola, dos vinte e quatro professores, treze nunca utilizaram, seis
utilizam as vezes, e cinco ja utilizaram. Sobre a questdo de ACT, a maioria dos professores
afirmou que a compreensdo de ACT era limitada, mas o curso possibilitou um maior
entendimento. No tocante a parte operacional como TIC, TV Pendrive e OA percebeu-se uma
evolugéo conceitual.

O segundo questionario foi aplicado no ultimo dia do curso com a intencdo de
identificar se houve mudanga sobre as concepg¢fes de um ensino de Quimica contextualizado

e respondido por apenas vinte professores, todos eles consideraram que houve mudanca nas
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concepgdes. Para a analise das respostas, 0s autores organizaram trés grupos que séo eles:
Grupo 1: Antes entendiam a contextualizagdo como exemplificagdo do cotidiano e passaram a
enxerga-la como contextualizacdo com o objetivo de formacdo do cidaddo, 55% dos
professores se encaixaram nesse grupo; Grupo 2: Ja trabalhava com contextualizacdo, mas
perceberam que deveriam amplia-la, tendo 25% das respostas; e Grupo 3: Trabalhava de
maneira tradicional e passaram a refletir sobre as potencialidades do ensino contextualizado,
com 20%. Em relacdo ao projeto de Ensino, a maioria dos professores ndo conseguiu
entregar, ndo concluindo a aplicacdo do conhecimento, conforme proposto por Delizoicov,
Angotti e Pernambuco (2002).

Akahoshi e Marcondes (2013) investigaram as ideias de um grupo de noventa e nove
professores de Quimica sobre contextualizacdo no ensino de Quimica e como elas se
manifestam quando os mesmos elaboram suas proprias unidades didaticas com enfoque em
Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA). Para este curso, houve a entrega de
vinte e quatro unidades didaticas com o tema: “Combustiveis”, porém as autoras
apresentaram a analise de apenas cinco delas, considerando os seguintes aspectos: ideias de
contextualizacdo, contetdos relacionados a CTSA e suas inter-relacées.

Como coleta de dados, utilizaram um questionario para identificar as ideias iniciais de
contextualizacdo dos professores. A partir das respostas, foram construidas as respectivas
categorias: foco no conhecimento cientifico; foco na relacdo ciéncia-sociedade; foco na
relacdo sociedade-ciéncia e outros. A diferenca entre o foco na relacdo ciéncia-sociedade e
sociedade-ciéncia, de acordo com as autoras € que a primeira faz com que o aluno relacione
0s conceitos aprendidos com os processos do cotidiano e a segunda estd relacionada ao
interesse do aluno pelo desenvolvimento dos contetdos cientificos.

As autoras salientam que os professores que apresentaram ideias mais avangadas de
contextualizacdo durante o curso, ndo conseguiram transpor essas ideias para as unidades
didaticas, e acrescentam que das cinco unidades didaticas analisadas somente trés
apresentaram relacGes Ciéncia, Sociedade e Ambiente (CSA). Destas, duas apresentaram
atividades problematizadoras se relacionando com o aspecto sociedade-ciéncia e uma por
abordar aspectos técnicos.

De acordo com as autoras, os professores tiveram dificuldade em elaborar unidades
didaticas com uso das inter-relacbes entre CTSA, porque continuam presos a abordagem
tradicional, centrada em conteudos, e sentem dificuldades para trabalhar com abordagens

temaéticas onde teriam que, primeiro, pensar em um problema relevante social a ser resolvido
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e depois buscar resolvé-lo. Elas ainda acrescentam que a contextualizagdo no ensino de
Quimica a partir do enfoque CTSA pode contribuir para que os professores possam elaborar
seus proprios materiais sem ficar dependentes dos livros didaticos e que os alunos possam
explorar conceitos quimicos e entender o mundo fisico, melhorando o senso critico.

O quarto trabalho investigado com o tema Contextualizagdo no Ensino de Quimica foi
de Silva e Marcondes (2015) que apresentaram uma andlise de unidades didaticas elaborados
por dezessete professores de Quimica da regido de S&o Paulo, com base na perspectiva
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS). Tais materiais foram confeccionados durante uma
formagéo continuada em que os professores se organizaram tanto individualmente como em
dupla ou em trio e entregaram ao todo nove unidades didaticas para analise.

Para a analise das unidades didaticas elaboradas pelos professores, foi utilizado o
instrumento elaborado a partir da sobreposicdo do modelo de Marcondes et al.(2007) e

Aikenhead (1994) e apresentado na figura 1.

Figura 1 - Instrumento utilizado para analise das unidades didaticas

Sociedade

Tecnologia

Nosa leitura do

Protioma ou sems probloma cu tema |

Visdo el 00
protioma ou Sema

Fonte: Silva e Marcondes (2015).

Além das analises das unidades didaticas, os autores também investigaram as
concepcdes iniciais dos professores e como eles se apropriaram das ideias discutidas.

Posteriormente, 0s autores entrevistaram seis professores que aceitaram ser
investigados, buscando levantar os fatores que os levaram a elaborar unidades didaticas com
ideias diferentes de contextualizagdo estudadas no curso de formacgdo. Os professores
destacaram varios motivos para ndo trabalhar com o tipo de unidade proposta: dificuldade em
romper com as sequéncias de conteddos, necessidade de ter aprofundamento dos conteddos

para ser capaz de responder as indagacOes dos alunos, dificuldade de relacionar
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contextualizagcdo com a curiosidade do aluno, nimero excessivo de alunos em sala, falta de
tempo para organizar aulas diferenciadas, entre outros.

Dos seis entrevistados foram apresentados somente os dados de trés professores que,
no decorrer do curso, apresentaram entendimentos mais elaborados sobre contextualizacéo,
mas ndo conseguiram estender este entendimento para as unidades didaticas.

Os dois cursos de formacdo continuada com elaboracdo de Atividades Experimentais
Investigativas encontrados nesta revisdo foram os de Silva e Marcondes (2017) que
organizaram um curso de formacdo continuada com a participacdo de seis professores de
Quimica da regido de Sdo Paulo, com o objetivo de contribuir para sanar as necessidades
formativas dos mesmos, no tocante a favorecer a elaboracdo de planos de aula que
contemplassem atividades experimentais investigativas, com desenvolvimento de habilidades
cognitivas de ordem mais altas. No decorrer do curso, foi solicitado aos professores que
elaborassem atividades experimentais com questdes facilitadoras para exploracdo de
conceitos. 1sso ocorreu, mas as perguntas levantadas por eles tiveram o propoésito de
confirmacéo dos conhecimentos.

Diante disso, foi sugerido que os professores apresentassem outras questfes, de acordo

com uma abordagem problematizadora. Em vista disso, para maior esclarecimento, foram
trabalhadas duas atividades sobre identificacdo de acidos e bases, sendo uma de natureza
tradicional e outra investigativa, para que os professores percebessem a diferenca de cada
uma. Depois disso, os professores comecaram a elaborar seus planos de aula com a
perspectiva investigativa.
Ao todo houve a elaboracdo de trés planos de aula. Dois deles foram discutidos observando a
necessidade do problema e andlise dos dados. Para a elaboragdo do terceiro plano, foram
trabalhadas com os professores as ideias de Zoller (2002), que apontam dois tipos de
habilidades de pensamento, que s&o elas: habilidades de ordem cognitiva mais baixa (LOCS),
relacionadas a memorizagdo, entre outras, e habilidades de ordem cognitiva mais alta
(HOCYS), relacionadas a elaboracgéo de hipoteses, resolucéo de problemas, entre outras.

Foi solicitado que eles utilizassem as ideias mencionadas em seus planos,
reformulando as questdes levantadas para exploragdo conceitual. Na analise das questdes
utilizadas nos planos de aula finais, apesar da dificuldade dos professores em elaborarem
atividades com natureza investigativa, foi possivel perceber que as questdes com LOCS foram

detectadas em menor nlimero.
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Lima et al.(2019) desenvolveram uma oficina de formagéo continuada intitulada de:
“Abordando o uso de Atividades Experimentais em uma perspectiva de Ensino por
Investigagdao”, com carga horaria de oito horas, contando com seis professores de Quimica da
rede estadual de Pernambuco, sendo que cinco deles ndo eram formados em Quimica. Como
instrumentos de coleta de dados, utilizaram um questionario, atividades escritas, registros de
audio e video com transcricoes de algumas falas.

Os autores tinham como objetivo avaliar as potencialidades de uma oficina e analisar
as concepcgOes dos professores sobre a experimentacao por meio do ensino por investigacao.
Para andlise dos dados, utilizaram Anélise Textual Discursiva (ATD). No decorrer da oficina
foram apresentados dois histéricos, um da experimentacdo no ensino de Quimica e outro da
experimentacao centrada no ensino por investigacao e, posteriormente, entregue uma apostila
com quinze experimentos, originalmente demonstrativos, previamente testados.

Em seguida, os autores apresentaram o video, intitulado de: “Experimentacdo
Investigativa”, produzido pelo GEPEQ!? (USP) e disponivel no portal YouTube!2,

Os autores organizaram as atividades experimentais com o0 uso de materiais de baixo
custo, por terem discernimento que os professores enfrentam desafios em trabalhar com
experimentacdo nas escolas. Cada dupla escolheu uma atividade e propés um problema. Na
ATD, foi possivel identificar professores construindo tracos de atividades investigativas,
considerando a introducdo de um problema e a busca por hip6teses para resolucdo do
problema, além de perceber que o fato de o aluno se tornar um ser mais ativo pode contribuir
com o processo de ensino e aprendizagem.

Um trabalho sobre TIC foi proposto por Gabini e Diniz (2009) que, através de um
processo de formacdo continuada, tinham como objetivo promover a insercdo da informética
nas aulas de professores de Quimica da regido de Jau (SP). Os instrumentos de coleta de
dados foram: questionarios solicitando caracteristicas gerais, além do entendimento sobre
softwares, e objetos de aprendizagem (OA) relacionados ao ensino de Quimica; planos de
aula com atividades na Sala Ambiente de Informatica (SAI) das escolas, criacdo de material
didatico, entre outros. O curso foi organizado com base na racionalidade pratica e reflexdo

critica sobre o trabalho docente, com periodos presenciais e a distancia.

12 Grupo de Pesquisa em Educagdo Quimica.
13 https://www.youtube.com/watch?v=US8GsVi2bXY.
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A modalidade de ensino com Educacdo a Distancia (EaD) foi de necesséria
importancia para dar continuidade as atividades e mediar os periodos entre 0s encontros
presenciais. Sobre a racionalidade pratica, os autores acrescentam que sdo utilizadas para
mascarar a racionalidade técnica, por partirem, na maioria das vezes, de a¢des que ndo vao ao
encontro com o cotidiano escolar.

Sabendo disso, ndo podemos deixar de manifestar nossa ideia, e por esse motivo é que
defendemos que se os professores refletirem sobre sua propria pratica, com base em
referenciais tedricos, eles podem dar passos mais largos, contribuindo para que os alunos
possam investigar na escola, e, posteriormente, possam passar a resolver problemas de seu
contexto social.

Em relacdo ao uso da informatica na escola, 0s autores consideram que esse pode ser
um recurso que proporcione maior seguranca ao professor frente a sua atuacdo pedagogica,
desde que a escola se abra para possibilidades que as tecnologias digitais podem oferecer, tais
como, 0 uso de simulagdes para o0 ensino de Quimica. Do montante ao que foi tratado no
curso, 0s autores consideraram pertinente apresentar, neste trabalho, somente as estratégias:
elaboracdo de material didatico e o desenvolvimento de aulas nas SAI das escolas.

Para a estratégia elaboracdo de material didatico, foram trabalhadas com os
professores as producdes de paginas virtuais, levando em conta o conhecimento quimico. Para
isso foram disponibilizados alguns links para esclarecer topicos e conceitos. O programa
utilizado foi o COMPOSER, por ser considerado pelos autores, de facil manipulacdo, mas 0s
professores poderiam escolher outros, se julgassem necessario, desde que tivessem 0 mesmo
proposito.

Os materiais produzidos deveriam trazer questfes a serem debatidas e resolvidas pelos
alunos e que ultrapassassem a simples digitacdo ou navegacao na internet sem objetivo pré-
estipulado. A segunda estratégia discutida no trabalho foi o desenvolvimento de aulas na SAI
nas escolas, que ocorreu em dois momentos, com duracao de doze horas.

Em relacdo aos registros, solicitou-se que os professores escrevessem um relatério das
aulas realizadas na escola, com a ideia de conhecer a organizagdo das observagdes dos
professores. Além dos registros dos professores, também foram levantadas informagGes de
alunos, que valorizaram o material produzido pelos professores, e de diretores, neste caso,
com a perspectiva que esses Ultimos percebessem a necessidade de apoio, no tocante a ter

uma SAI em condicdes para o desenvolvimento das atividades.
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Os autores concluiram que os materiais produzidos pelos professores contavam com
temas relacionados ao cotidiano do aluno, o que reforca a importancia de os professores
produzirem seus proprios materiais. E que as discussdes e debates em grupo e a utilizacdo dos
materiais na escola possibilitou que os professores analisassem criticamente suas praticas a
partir de suas vivéncias, viabilizando assim a reflex&o sobre-a-acéo.

Seguindo com a apresentacdo dos resumos dos trabalhos, encontramos um trabalho
com o curso de formacdo voltada para enfoque interdisciplinar proposta por Rocha,
Dorneles e Marranghello (2012). O curso foi oferecido por meio de uma especializacdo em
Educacdo de modalidade latu sensu, para professores em exercicio que atuam na éarea de
Ciéncias Exatas e Tecnologia, na regido de Bagé-RS.

De acordo com os autores, a regido conta com uma significativa quantidade de
professores que lecionam as disciplinas de Quimica e Fisica na Educacdo Basica, mas ndo sdo
formados na area. Sabendo disso, o curso foi disponibilizado com cinquenta vagas, sendo
vinte e cinco para o ensino de Quimica e vinte e cinco para o Ensino de Fisica. Os autores
salientam a necessidade de os professores voltarem aos bancos escolares para atualizagdo de
contetidos especificos, sob o olhar de um professor mais experiente e portador de saberes
obtidos ao longo da carreira docente.

A formacéo ocorreu durante catorze meses, com carga horéria total de quatrocentas e
oitenta horas e as disciplinas foram trabalhadas com enfoque nos Pardmetros Curriculares
Nacionais para a area de Ciéncias Exatas (PCN+) com a necessidade de que os professores
entrassem em contato com conceitos e técnicas atuais em Educacdo Cientifica e Tecnoldgica,
ndo comumente encontrados em cursos de graduacéo.

O material de leitura disponibilizado na formacdo foi considerado como relevante
tanto para aprofundamento do conhecimento quanto para que os professores refletissem sobre
a propria pratica, apesar de, em alguns casos, os professores se queixarem de falta de tempo
para leitura e a dificuldade de se ter o letramento necessario para compreensdo dos textos.

O curso foi realizado tendo como objetivo de que os professores trabalhassem com
abordagens interdisciplinares em suas escolas, compartilhando os saberes obtidos ao longo de
sua vida profissional. Para a concretizacdo do trabalho interdisciplinar, foi solicitado que o
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) fosse produzido com caréater interdisciplinar e, para
isso, foi escolhido um conjunto de temas estruturadores sugeridos pelos PCN+ para o ensino

de Quimica e Fisica. Porém, para dar conta da compreensdo dos temas estruturadores, a
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formacéo foi trabalhada por meio de uma visdo mais integrada e interdisciplinar, utilizando
dois ou mais docentes universitarios para trabalharem com cada disciplina.

Foi proporcionada uma capacitacdo para uso de ferramentas computacionais como
simuladores e estratégias de aplicacdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicacao (TIC).
A capacitacdo com uso de simuladores computacionais foi recebida com entusiasmo,
principalmente, pelos professores que lecionam Quimica e Fisica e ndo possuem laboratorio
de Ciéncias. Por outro lado, como essa disciplina foi oferecida na modalidade EaD, alguns
professores mencionaram o dificil acesso a internet e outros relataram a dificuldade em
dominar os recursos de informatica.

Como coleta de dados foram utilizados dois questionarios. Um deles foi respondido
ao final de cada mddulo das disciplinas e o outro foi respondido via internet, apds seis meses
de defesa do TCC.

A partir desses questionarios, foi possivel avaliar a proposta oferecida no curso,
identificar as expectativas da carreira docente e as barreiras enfrentadas pelos professores ao
trabalhar com enfoque interdisciplinar em suas escolas. No tocante a reflexdo, os autores
salientam que muitos professores “se encontram em plena reflexdo e outros j& em efetiva
mudanca de suas praticas didaticas na escola” (ROCHA, DORNELES e MARRANGHELLO,
2012, p. 144), sendo possivel perceber que a reflexdo se estendeu tanto para os professores
inscritos no curso quanto para os docentes universitarios que ofereceram o curso, sendo que
esses ultimos refletiram sobre o que poderiam mudar diante da avaliacdo dos cursistas. Em
relacdo as expectativas prévias dos professores, os autores concluiram que eles se inscreveram
no curso em busca de atualizagdo pedagdgica, ja em relacdo as dificuldades encontradas, a
maioria deles relatou falta de tempo para se dedicar ao curso.

Na revisdo de literatura, também encontramos o trabalho em que Francisco Junior et
al.(2017) trouxeram o diario de aula como ferramenta para a formagao docente, investigando
0s saberes docentes materializados de quatro professores de Quimica e mestrandos em Ensino
de Ciéncias. O processo formativo contou com onze encontros com discussdo sobre textos
relacionados ao ensino de Quimica na Educacdo Basica e a relagdo teoria-pratica. Tal
processo formativo fez parte das atividades de uma disciplina obrigatoria de um Programa de
Pds-Graduacao.

Os diarios de aula foram utilizados como instrumento de coleta de dados para registros
das reflexdes de cada professor sobre processo de ensino e aprendizagem em Quimica e a

pratica pedagogica. Os registros foram escritos e socializados, integralmente, com todos os
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participantes, sem necessidade de identificacdo. Posteriormente, ocorreu a identificacdo das
principais ideias, selecionadas como unidades de anélise e feita a categorizacao.

Para a andlise dos dados, os autores estudaram e discutiram outros referenciais em que
o diario de aula foi utilizado como instrumento de coleta de dados. Os autores concluiram que
0S aspectos mais recorrentes na escrita dos participantes foram: o modo de abordar o
conhecimento quimico, o conhecimento prévio dos alunos e os recursos didaticos utilizados.
E acrescentaram que através da escrita, os professores passaram a refletir sobre sua pratica
pedagdgica, passando por processos de transformacao de acbes e concepgoes.

Encontramos no trabalho de Silva, Franca e Guerra (2009) a realizacdo de uma
formacdo continuada obtida por meio de um curso de especializagdo em ensino de Quimica,
em que uma das disciplinas oferecidas recebeu 0 nome de: “Experimenta¢do em ensino de
Quimica”, tendo uma carga horéria de trinta horas e objetivo de proporcionar novas
abordagens didéaticas para o aprofundamento de contetdos curriculares de Quimica a serem
trabalhados no Ensino Médio, como a experimentacdo com caréater investigativo.

Os autores defendem que uma formacdo continuada com esse Vviés poderia romper
com as ideias de modelos didaticos tecnicistas que priorizam um ensino mecanico com pouca
relacdo com referenciais tedricos, favorecendo assim, o alcance de um modelo didatico
alternativo.

A disciplina foi dividida em dois momentos. No primeiro, os participantes foram
separados em grupos e solicitado que eles apresentassem experimentos relacionados aos
temas: catalise, oxirreducdo, cinética e eletroquimica, utilizando materiais do cotidiano e
explicacOes teoricas, de preferéncia, explicagdes de cunho interdisciplinar que pudessem ser
trabalhadas em sala de aula.

No segundo momento, os grupos ficaram livres para propor uma atividade
experimental de Quimica para o Ensino Médio.

No decorrer da apresentacdo dos participantes foram encontrados erros conceituais
que foram discutidos pelo conjunto de participantes. Por esse motivo, 0s autores evidenciaram
a necessidade de se trabalhar com formagdes continuadas de qualidade, que contemplem
abordagens didaticas diferenciadas para o ensino de Quimica, de forma a contribuir com a
alfabetizacéo cientifica dos seus alunos.

E, por fim, o trabalho de Vasconcelos e Arroio (2017) que aborda sequéncias
didaticas a partir de recursos visuais, teve por base um curso de formagdo continuada

intitulado de: “Ensino de Quimica apoiado por recursos visuais: a pratica na sala de aula” com
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0 propdsito de trabalhar com os professores a construgdo de uma sequéncia didatica (SD) com
uso de recursos visuais sobre a temética: “Alimentos” e, posteriormente, investigar sobre as
potencialidades e limites de recursos visuais no ensino de Quimica.

Para este trabalho, os autores analisaram as SD de duas professoras.

A primeira SD foi estruturada em trés momentos: o primeiro, com leitura e discusséo
do texto: “Conservacao de alimentos”, encontrado em sites da internet; no segundo momento
houve apresentacéo de slides sobre conservacao de alimentos, com a inclusdo de imagens de
carnes com diferentes tamanhos para trazer a relagdo com a superficie de contato, diferenca
entre acOes catalisadoras e inibidoras. O terceiro momento foi trabalhado com atividades
experimentais sobre Cinética Quimica, utilizando o kit n.5 disponibilizado pela
Experimentotecal®.

O fato de a atividade experimental ser trabalhada s6 no terceiro momento possibilitou
aos alunos, o estabelecimento de relagdes com o que tinha sido explorado nos dois primeiros
momentos. Essas relagfes foram identificadas pelos autores como Teoria Cognitiva da
Aprendizagem Multimidia (TCAM), na qual o conhecimento é aumentado quando a
informacao é apresentada de modo verbal e ndo verbal, pois a professora fez uso das imagens
e das palavras para alcancar o aprofundamento do conhecimento.

Os autores consideram que quando os professores, em geral, refletem sobre a prépria
pratica e buscam selecionar, adaptar e implementar praticas com recursos audiovisuais, tal
processo de reflexdo passa por uma espiral de ciclos reflexivos para ocorrer a autonomia dos
professores como proposto por Kemmis e Wilkinson (2011) que consiste em planejar, refletir,
agir e observar, rever o planejamento, refletir, agir e observar. O critério ndo se da de forma
fiel, mas de acordo com os autores, eles “desenvolvem habilidades de identificagdo de
evolucdo e conhecimento das situagdes existentes em sua pratica” (VASCONCELOS e
ARROIO, 2017, p. 5126). Por exemplo, quando a professora faz a atividade experimental e
percebe que os alunos ndo conseguirdo entregar seus registros devido ao tempo de aula ser
insuficiente, ela observa o ocorrido e procura meios de resolver o problema em uma proxima

aula. Para os autores, essa é uma préatica reflexiva na acdo, fazendo parte dos ciclos reflexivos.

14 A Experimentoteca faz parte do Centro de Divulgacéo Cientifica e Cultural (CDCC) da Universidade
de S&o Paulo (USP), localiza-se no centro da cidade de Séo Carlos e faz empréstimos de kits para o ensino de

Ciéncias da Natureza.
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A segunda SD analisada foi organizada em oito momentos, com utilizagéo de sites da
internet, videos para explorar a conservacao dos alimentos, tarefa para casa com registro de
fotos da refeicdo e entrevista com a pessoa responsavel pela preparacédo, aula expositiva para
discussdo do video, analise e estudos de rotulos a partir de um livro paradidatico, atividade
experimental sobre a decomposicdo da goiaba, diferenca entre embalagens de plastico e
aluminio para a conservagdo dos alimentos, e apresentagdo de seminarios.

Para essa SD, resolvemos nédo colocar todos os passos apresentados no trabalho, pois,
de acordo com os autores, a professora que a elaborou conseguiu chegar somente até o
terceiro passo devido ao tempo destinado para o cumprimento de outros conteudos da escola.

Os autores ainda acrescentam que apesar de ela ndo ter conseguido trabalhar toda a SD
com os alunos, houve a preocupacdo de relacionar os conteddos explorados como a anélise
dos rotulos e preparo das refeicbes. E mesmo ndo tendo trabalhado a atividade experimental
sobre a decomposicéo da goiaba, a professora testou todos os passos da atividade em sua casa,
com o objetivo de saber quais seriam as possiveis mudancas que precisariam ser feitas no
decorrer da aula. Para os autores, essas reflexdes tém como objetivo a melhoria na acéo,
evitando ou minimizando eventuais transtornos e estdo de acordo com os ciclos reflexivos ja

mencionados.

2.1.1. Consideracdes sobre a revisao de literatura

A leitura de cada trabalho dessa reviséo de literatura foi importante para reconhecer
alguns temas, metodologias e abordagens trabalhadas em cursos de formacgdes continuadas
ocorridas no Brasil, nos possibilitando discernir sobre o que utilizar ou ndo utilizar no curso
de formacdo continuada que desenvolvemos para a coleta de dados desta pesquisa.

Sobre isso, ressaltamos que, em alguns trabalhos publicados em revistas, foi possivel
obter uma quantidade maior de detalhes, o que ndo ocorreu com os trabalhos publicados em
congressos que algumas informacdes sdo omitidas devido as normas para submissao.

Enunciamos que um dos objetivos com a presente revisdo foi de identificar as
principais estratégias usadas para o levantamento de instrumentos de coleta de dados, além de
compreender sobre como as analises foram realizadas.

Encontramos uma variedade de instrumentos de coleta de dados, que sdo eles:
entrevistas, questionarios, gravacdes em audio e video, observacdes de sala de aula, diarios de

aula e planos de aula.
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Em relacdo ao percurso metodologico, em 9 dos 11 trabalhos investigados, foi
solicitado aos professores participantes a construcdo de materiais instrucionais como:
unidades didaticas, atividades experimentais investigativas, materiais a serem trabalhados em
Sala de Ambiente de Informatica, Trabalho de Conclusdo de Curso com enfoque
interdisciplinar e Projeto de Ensino com a perspectiva de colocar em prética o que
aprenderam no curso.

Sabendo disso, consideramos ser de suma importancia o fato de os professores
construirem seus proprios materiais instrucionais, porque dessa forma, € possivel que 0s
mesmos explorem o que foi desenvolvido nos cursos de formagéo continuada em suas aulas,
fazendo com que se sintam motivados a continuarem buscando conhecimento, com a
perspectiva de melhorarem as atividades propostas.

Um ponto considerado importante foi de que apesar de termos buscado um periodo
longo que consiste entre 1980 e 2019, a nosso ver, a devolutiva de trabalhos foi pequena,
porque encontramos a inicio 55 documentos e ao fazer a leitura para identificacdo daqueles
que realmente estavam de acordo com o que buscavamos pesquisar, acabamos selecionando
11 documentos que foram investigados. Com isso, podemos concluir que, pelo menos na area
de ensino de Quimica, as formacOes tardaram a acontecer. Voltamos a dizer que essa reflexéo
vai ao encontro da quantidade de trabalhos encontrada na busca realizada.

Logo, ao buscar dados que contribuissem para a elaboragdao de curso de formagado
continuada realizado nesta pesquisa, encontramos no trabalho de Silva e Marcondes (2010) a
importancia de se elaborar unidades didaticas tendo como foco a contextualizacdo e a
preocupacdo em se partir de uma situacdo problema. Em nossa pesquisa, ndo trabalhamos
com unidades didaticas, propusemos ao professorado a introducdo de AEIs em suas aulas, que
também tinham como ponto de partida uma situacao problema.

No decorrer da leitura dos trabalhos, fomos nos deparando com informacoes
pertinentes ao que buscavamos.

No trabalho de Lima et al.(2019), por exemplo, os autores também trabalharam com
uma formacéo continuada com vertente em ensino por investigacdo, porém com moldes de
oficina. Percebemos que os referenciais tedricos abordados por eles defendem uma
experimentacdo que possibilita uma mudanga na visdo de mundo dos alunos. Concordamos
com os autores, ao destacarem que oficinas de formagéo continuada contribuem para que 0s
professores possam utilizar estratégias diferenciadas em suas aulas com o proposito de

favorecerem a construgdo do conhecimento pelos alunos e, além disso, que a experimentagdo
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com caréter investigativo ndo é algo fécil de ser utilizada, mas pode contribuir com o processo
de ensino e aprendizagem se o professor estiver aberto para efetuar mudancas em sua préatica
pedagdgica.

Os autores mencionados utilizaram registros de audio e video com transcrigcdes de
algumas falas como um dos instrumentos de coleta de dados. No decorrer da oficina,
apresentaram 0 video: “Experimentag¢do Investigativa”, produzido pelo GEPEQ (USP) e
disponivel no portal YouTube, e as atividades foram organizadas com a utilizacdo de
materiais de baixo custo, por saberem das dificuldades em se trabalhar com experimentagéo
nas escolas. E assim como Silva e Marcondes (2017), Lima et al.(2019) também trabalharam
com a diferenca entre atividade experimental tradicional e investigativa. Dessa maneira, 0S
registros de audio e video, o video, os materiais de baixo custo, além da diferenca entre
atividade experimental e investigativa foram incluidos em nosso curso de formacéo
continuada.

Os trabalhos de Aires e Lambach (2009) e Silva e Marcondes (2015) nos fizeram
perceber a necessidade de se trabalhar com as concepg¢des prévias dos professores em relacéo
ao que se pretende estudar. No nosso caso, os professores preencheram um questionario
inicial em que uma das questdes consistia em saber quais eram suas concepg¢des sobre o
ensino por investigacdo, para que, no decorrer do curso, tivéssemos a oportunidade de
trabalhar com possiveis concepg¢des inadequadas.

Outro ponto pertinente encontrado no trabalho de Aires e Lambach (2010) foi sobre os
professores ressaltarem que antes do curso trabalhavam de maneira tradicional e o curso
oportunizou reflexdo em relacdo as potencialidades do trabalho contextualizado. Esse ponto é
importante para nos, porque defendemos a necessidade de o professor refletir sobre sua
prépria pratica, para assim, ser capaz de conduzir suas aulas de maneira diferenciada com o
objetivo de que os alunos aprendam a resolver problemas para além da sala de aula.

No tocante a reflexdes, Francisco Junior et al.(2017) trazem o diario de aula como
instrumento de coleta de dados para registros de reflexdes sobre o processo de ensino e
aprendizagem e a pratica pedagogica. Os autores concluiram que através da escrita, 0S
professores passaram por processos de transformacdo de agdes e concepcdes. Concordamos
com a ideia de Francisco Junior et al.(2017) e também utilizamos o diario de aula como um
dos instrumentos de coleta de dados, para que os professores possam efetuar registros sobre

tudo o que julgarem importante.
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Ao longo dessa revisdo, foi importante verificar como Silva e Marcondes (2017)
deram prosseguimento ao curso de formagdo continuada com vertente em ensino por
investigacdo. E apesar de ndo trabalharmos com HOCS e LOCS em nosso curso de formagcéo,
percebemos a contribuicdo desse trabalho no tocante a realizar atividades que exijam
habilidades de ordem cognitiva mais alta.

No decorrer do curso, os autores solicitaram que os professores elaborassem seus
planos de aulas com atividades experimentais investigativas utilizando questdes do tipo
HOCS e LOCS. Segundo os autores, nesse momento foi possivel perceber que os professores
ainda tinham dificuldades de elaborar questdes com abordagem problematizadora.

Em vista disso e para maior esclarecimento da proposta, também foi trabalhado com
os professores a diferenca entre atividade experimental tradicional e investigativa. Na
elaboracdo do plano de aula final, os autores observaram evolucdo nos planos, no tocante a
elaboracdo de atividades experimentais investigativas usando questoes tipo HOCS.

Apesar de interessante e de absoluta contribui¢do para o ensino de Quimica em nosso
pais, ndo conseguimos identificar na formacdo continuada proposta por Gabini e Diniz
(2009), Rocha, Dorneles e Marranghello (2012) e Akahoshi e Marcondes (2013) subsidios
que poderiamos acrescentar no curso de formacdo continuada a ser descrito no proximo
capitulo desta tese.

O apresentado por Silva, Franga ¢ Guerra (2009) é um trabalho interessante para nossa
pesquisa por propor que uma formacdo continuada sobre experimentacdo com viés
investigativo tem como objetivo contribuir para a alfabetizacdo cientifica do cidaddo. E para
além disso, os autores também ressaltam a possibilidade do curso favorecer modifica¢des no
modelo didatico pessoal dos professores, passando de um modelo tecnicista e alcangcando um
modelo didatico alternativo. Todavia, em nossa interpretacdo, faltaram dados sobre o
desenvolvimento do curso, a natureza da pesquisa e 0s instrumentos de coleta de dados
utilizados.

Por fim, essa revisdo de literatura nos deu a possibilidade de termos um breve
panorama dos cursos de formacgéo continuada realizados no Brasil, a fim de estabelecermos
conexdes com o desenvolvimento do curso de formacao continuada a ser proposto por nés.

No préximo capitulo, apresentamos 0s procedimentos metodologicos desta pesquisa.
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Sintese do 2° capitulo

Neste item, trouxemos informagdes sobre como uma formagao continuada pode ser desenvolvida e
declaramos o referencial tedrico adotado em relacéo a reflexdo sobre a propria pratica. Além disso,
apresentamos uma revisao de literatura para identificar, principalmente, os instrumentos de dados,
metodologias e andlises realizadas nos cursos de formac@o continuada realizadas no Brasil, para
professores de Quimica, no periodo entre 1980 a 2019. Encontramos muitas particularidades que
nos oportunizaram pensar melhor sobre o que trabalhar no momento da realizagdo do nosso curso.
Os estudos abordaram temas diferenciados como Contextualizagdo no Ensino de Quimica,
Atividades Experimentais Investigativas, Tecnologia da Informagdo e Comunicacdo (TIC),
Sequéncia Didaticas com inclusdo de recursos visuais e experimentacdo. Os cursos de formacao
fizeram conexdes com outros temas como Alfabetizacdo Cientifica Tecnologica, Contextualizagdo
com Problematizagdo e, em sua maioria, os professores construiram materiais instrucionais para

serem utilizados em suas aulas.

3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
3.1. Natureza da pesquisa

Em relacdo a natureza da pesquisa, podemos inferir que se trata de uma pesquisa com
natureza qualitativa devido a complexidade do problema a ser investigado.

Para Chizzotti (2018), o problema vai se delimitando e ndo pode ficar reduzido a uma
hipotese. Além disso, deve ser revisto a todo o momento, a fim de “descobrir os fendmenos
além de suas aparéncias imediatas” (CHIZZOTTI, 2018, p. 81).

Para isso acontecer, 0 pesquisador precisa se despir de preconceitos, se inter-relacionar
com os participantes da pesquisa, agindo com cuidado, no intuito de melhor compreender os
fendmenos envolvidos. O cuidado em questdo é referente ao “captar o universo das
percepgoes, das emogdes e das interpretacdes dos informantes em seu contexto”
(CHIZZOTTI, 2018, p. 82) De posse dessas informacoes, o pesquisador pode compreender a
significacdo dos atos e acdes dos participantes da pesquisa, além de considerar as visfes de
mundo e experiéncias vividas.

Sobre a pesquisa qualitativa, Liidke e André (2018, p. 3) defendem essa ideia com
aproximagao diaria da vida do docente, fortalecendo o enriquecimento de seu trabalho, ndo
sendo possivel desconsiderar a “[...] carga de valores, preferéncias, interesses e principios que

orientam o pesquisador”, pois essas norteiam a abordagem da pesquisa.
53




De acordo com André (2001), as abordagens qualitativas ganham forga, a partir dos
anos 80 e 90, porque as preocupacdes dos pesquisadores se centravam em situagcOes reais
ocorridas nas salas de aula.

Para Chizzotti (2018) a abordagem qualitativa de pesquisa se diferencia da abordagem
quantitativa, porque:

[...] parte do fundamento de que h& uma relacdo dindmica entre 0 mundo real e 0
sujeito, uma interdependéncia viva entre 0 sujeito e o objeto, um vinculo
indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. O conhecimento
ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria explicativa; o
sujeito-observador é parte integrante do processo de conhecimento e interpreta 0s
fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo é um dado inerte e neutro;

estd possuido de significados e relagdes que sujeitos concretos criam em suas agdes
(CHIZZOTTI, 2018, p. 79).

Para Trivitios (1987, p. 130), a pesquisa qualitativa da “atencdao preferencial pelos
pressupostos que servem de fundamento a vida das pessoas”. O autor considera que uma
possivel abordagem a ser utilizada quando se quer privilegiar os significados que os sujeitos
dao aos fendmenos, se da a partir do enfoque fenomenoldgico, sendo esse, um dos motivos
que nos levaram a utilizar a abordagem fenomenoldgica de pesquisa como um caminho para
esta investigagao.

Dando seguimento, apresentamos os instrumentos de coleta de dados utilizados nesta

pesquisa.

3.2. Instrumentos de coleta de dados

Considerando a necessidade de se ter uma pesquisa qualitativa confiavel, utilizamos
mais de um instrumento de pesquisa para efetuarmos o tratamento da analise dos dados, sendo
eles: um questionario, diarios de aula, gravacbes de audio e video e entrevista. Esses

instrumentos serdo descritos a seguir.

3.2.1. Questionario

A aplicacdo do questionario (APENDICE B) teve como objetivo principal a
identificacdo de cada participante da pesquisa, sendo elaborado com 10 perguntas. Nas
questdes de 1 a 5 foram solicitados dados pessoais, formacdo e atuacdo profissional,
permitindo identificar o tempo de docéncia dos professores, a escola onde leciona e para qual
série, além de conhecer sobre os motivos que os levaram a se inscreverem no CFC.

As questdes de 6 a 10 foram elaboradas com a intencdo de identificar o trabalho com
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experimentacao nas escolas, o0 conhecimento sobre o ensino por investigacao e as dificuldades
encontradas para trabalhar com a perspectiva investigativa.

Tal questionario contou com questdes abertas e foi enviado por correio eletrénico,
antes do inicio do CFC. Nesse caso, em particular, os dados nos serviram para ter uma visao
mais ampla sobre informagfes pessoais, formacao académica e principais obstaculos. Alguns
dados obtidos foram apresentados nos 1° e 3° encontros do CFC (itens 3.4.1 e 3.4.3), na
caracterizacdo dos participantes da pesquisa (item 3.5) e na analise das invariantes, quando a

discussdo abria espaco para inclusdo de outras informacdes.

3.2.2. Diéario de aula

O outro instrumento de coleta de dados utilizado foi o diario de aula, sendo
considerado como um instrumento de anélise do pensamento do professor. De acordo com
Zabalza (2004, p. 41), a utilizagdo do diario de aula ¢ importante no que se refere a “se tornar
um espaco narrativo dos professores. O que se pretende explorar por meio do diario é,
estritamente, o que figura nele como expressdo da versao que o professor da de sua propria
atuagdo em aula e da perspectiva pessoal da qual a enfrenta” (ZABALZA, 2014, p. 42). O
autor mencionado acrescenta que, por muitas vezes, 0 que € escrito no diario de aula costuma
ultrapassar os propdsitos do pesquisador. Esse € um ponto positivo para nés, porque
buscamos a esséncia do fendmeno.

O que nds chamamos de diario de aula, por nos basearmos em Zabalza (2004), outros
autores como Travé (1997); Porlan e Martin (2000) denominam de diario do professor,
considerando ser um dos instrumentos béasicos quando se requer ter uma atitude reflexiva
sobre a pratica docente, permitindo o reconhecimento de fatos significativos. Dessa forma, o
diério pode ser considerado como um guia para rever o que foi realizado.

Ja para André e Pontin (2010, p. 15), o diario de aula é considerado como um diario
reflexivo:

[...] capaz de contribuir para a reorganizacdo da aprendizagem, bem como fornecer
ao professor informagdes sobre aprendizagem dos alunos e sobre o seu ensino.
Assim, vemos o diario como um instrumento de reflexbes e de tomada de

consciéncia da aprendizagem, possibilitando a reorganizacdo e o aperfeicoamento do
ensino.

Para nés, o fato do diario ser um instrumento de reflexdo docente é uma caracteristica
imprescindivel, porque um dos pontos relevantes para que o professor possa efetuar mudancas

em seu fazer pedagogico, alterando seu modelo didatico pessoal, esta no fato de o mesmo
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refletir sobre sua propria pratica.

O ato de escrever pode possibilitar que os professores “enxerguem” fatos que antes

passavam imperceptiveis, podendo ocorrer a reorganizacao de pensamentos e reelaboracéo de

planejamentos que possibilitem a construcdo de novos conhecimentos. Ao mencionarmos a

importancia dos registros, retornamos a Zabalza (2004, p.11) em que 0 autor aponta que 0s:

[...] diarios contribuem de uma maneira notavel para o estabelecimento dessa
espécie de circulo de melhoria capaz de nos introduzir em uma dindmica de revisdo
e enriquecimento de nossa atividade como professores. Esse circulo comeca pelo
desenvolvimento da consciéncia, continua pela obtencdo de uma informacdo
analitica e vai sucedendo por meio de outras série de fases, a previsdo da
necessidade de mudancas, a experimentacdo das mudangas, e a consolidagdo de um
novo estilo pessoal de atuacéo.

Em relacdo aos aspectos organizacionais, foi distribuido um caderno etiquetado para

cada professor integrante do CFC. Em sua contracapa foram fixadas as seguintes

recomendagdes:

DIARIO DE AULA

Este é seu diario de aula. Também pode ser chamado por vocé de diario de
anotacdes. Ele deve ser usado por vocé para registrar semanalmente as dificuldades
encontradas durante o curso, sejam elas impressdes, dificuldades, angustias,
sentimentos, desejos ou sugestdes. Além do que registrar tudo que julga importante
quanto ao planejamento de suas aulas, seja sobre obstaculos, relagdo professor-
aluno, relacdo aluno-aluno, papel do professor, papel do aluno, contetdos,
metodologia. Destaque se conseguiu desenvolver a Atividade Experimental
Investigativa. Se a resposta for negativa, por favor, esclarega 0 motivo. O diario sera
lido semanalmente com o objetivo de se ter um maior acompanhamento sobre
pontos a serem revistos e discutidos durante o curso, pois a nosso ver, este pode
tornar-se uma ferramenta importante na formacdo docente, proporcionando ao
professor uma reflexdo de sua prética pedagogica (DIARIO DE AULA, CURSO DE
FORMAGCAO CONTINUADA, 2019).

Os diarios foram entregues aos professores no primeiro encontro, sendo solicitado que

cada um fizesse seus registros de acordo com as recomendacdes fixadas na contracapa.

As devolutivas das escritas nos didrios de aula foram feitas por correio eletrénico, a

partir de leituras atentas para a identificacdo das ideias essenciais para a compreensao do

fendmeno. Algumas dessas descri¢cdes foram incluidas na caracterizagdo dos participantes da

pesquisa (item 3.5) e em momentos oportunos da analise das invariantes.

3.2.3. Gravagao de 4udio e video

No decorrer de todo o CFC, utilizamos registros de audio e video. Para Villami et al.,

(2006, p. 333) o0 uso de registros de audio e video é considerado de fundamental importancia,
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pois o “acoplamento dos registros eletronicos com as anotagdes de campo dos pesquisadores
envolve um trabalho complexo e longo, mas favorece as possibilidades de triangulagéo e de
mutua verificacdo no processo de reconstrucao da histdria da experiéncia”.

Os dados levantados da gravacao de audio e video foram coletados no 5° momento do
CFC e utilizados no item 3.4, tendo como objetivo apresentar as interacbes entre 0S
professores, ocorridas no decorrer do CFC. Porém, tais dados também foram utilizados na

caracterizacdo dos participantes da pesquisa (item 3.5) e na analise de algumas invariantes.

3.2.4. Entrevista

A entrevista foi utilizada para obtencdo de dados com a perspectiva de permitir um
aprofundamento de informacGes desejadas, sendo pensada com rigor e critérios
preestabelecidos, de maneira que ndo levasse o entrevistado a elaborar respostas “socialmente
aceitaveis, encobrindo, portanto, seu verdadeiro posicionamento a respeito de algo”
(VERGARA, 2012, p.12)

Utilizamos a entrevista semiestruturada para obtermos dados que contribuissem para a
compreensdo de como o fendmeno foi experienciado pelos professores, identificando a
atribuicdo de significados de uma situacdo vivida em um CFC e se tal situacdo possibilitou
reflexdo dos participantes a ponto de buscarem trabalhar com atividades diferenciadas em
suas aulas, organizadas a partir de introducdo de problemas, elaboracdo de hipoteses, entre
outros aspectos trabalhados no CFC. Corroborando com essa ideia, Martins e Bicudo (1994,
p. 54) defendem que ao “[...] entrevistar-se uma pessoa, 0 objetivo é conseguir-se descri¢des
tdo detalhadas quanto possivel das preocupagdes do entrevistado”.

Apos a conclusdo do CFC, fomos a busca dos professores que haviam concordado em
participar da entrevista. Dessa forma, a entrevista foi realizada entre a pesquisadora e um
participante, por vez, durando aproximadamente de 30 a 45 minutos.

O audio de todas as entrevistas foi gravado com autorizacdo prévia do entrevistado.
Foi utilizado um gravador para captar a fala dos participantes. As entrevistas ocorreram entre
06 de novembro a 06 de dezembro de 2019, sendo realizadas em horarios e lugares sugeridos
pelos professores como: sala de aula, sala dos professores, sala de hora atividade, biblioteca
ou algum espaco aberto da escola, como lugares onde se sentiam mais a vontade e que de
preferéncia ndo estivessem outras pessoas conversando para ndo comprometer a gravagéao.

As entrevistas foram organizadas através de protocolo de pesquisa constituido no

grupo de pesquisa intitulado de Rede de Inovagdo e Pesquisa em Ensino de Quimica- RIPEQ),
57



vinculado a Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (Unesp), localizado no

Apéndice C desta pesquisa.

As perguntas foram divididas em blocos, levando em conta o que pretendemos

investigar, a saber: 1) Reflexdo sobre a propria pratica; 1) ModificacGes da propria pratica;

I11) Diarios de aula; 1V) SugestBes para proximos cursos; V) Planejamento/Ensino por

Investigacdo e V1) Aplicacdo da AEI na escola.

Em seguida, apresentamos o Quadro 3 com 0s respectivos blocos e as perguntas

utilizadas durante a entrevista.

Quadro 3 - Blocos e Perguntas da entrevista

Bloco Questao Enunciado
Reflexdo sobre a propria 01 O que significa a expressao “refletir sobre a propria pratica”
prética ' para vocé?
Modificacdes na propria 0 con_hecim_ento~ sobre a abordagem didatica que utili~za 0 ensino
prética Q.2 por investigacao te fez procurar adequar modificacdes na sua
préatica?
Q3 Quais contribuigdes para a sua formacéo podem ser
' relacionadas & necessidade de escrever no diario de aula?
Dirios de aula Q.4 Que sentimentos a necessidade_ c_ie escrever despertou em vocé?
Justifigue.
Q5 De que forma os registros no diario de aula te ajudaram a
' refletir sobre sua préatica pedagdgica?
Seus apontamentos sdo essenciais para a realizacao desta
Avaliacio do curso 0.6 pesquisa. Entdo, avalie criticamente as propostas apresentadas
no curso apontando pontos positivos e negativos. Justifique seus
apontamentos.
Faca outros apontamentos ou sugestfes que possam ajudar a
Sugestdes para repensar as atividades, caso serem futuramente desenvolvidas
DIGXimos cursos Q.7 com outros professores (se eu fosse ref?zer esse processo com
outro grupo de professores, 0 que VOcé me sugeriria: manter,
trocar, excluir ou aprofundar).
Planejamento/ensino por E o seu planejamento, vocé conseguiu organiza-lo e gxecuté-lo,
investigacio Q.8 de acordo com 0s 5 pgssos,_conEemplados no ensino por
investigacao?
0.9 Vocé avalia a aplicacdo da AEI na sua escola como positiva ou
' negativa? Justifigue.
Q.10 Quais foram os desafios e limitagdes (tempo; recursos humanos
' e materiais; preparacédo da AEI)?
Aplicacédo da AEI na Q.11 Vocé realizaria uma nova AEI? Justifique.
escola 0.12 De que forma a aplicagdo de uma AEI contribuiu para o
' processo de aprendizagem dos alunos?
Vocé percebeu relagGes entre aluno-aluno ou aluno-professor
Q.13 que foram estabelecidas durante a execucéo da AEI? Justifique

suas indicacoes.

Fonte: Prépria autora
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Tivemos varios instrumentos de coleta de dados, como os ja& mencionados. Alguns
deles foram utilizados em momentos oportunos. Sobretudo, situamos o leitor que a analise das
invariantes foram obtidas a partir do bloco de questdes utilizadas na entrevista(QUADRO 3).

No proximo item, apresentamos a “Descri¢do do Curso” para que o leitor possa

melhor compreender a forma como o CFC foi construido e desenvolvido.

3.3. Descricdo do curso

A Lei 12.056, de 13 de outubro de 2009, acrescenta paragrafos ao § 1° do art. 62 da
Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢dao (LDB) de 1996 e define que “a Unido, o Distrito
Federal, os Estados e 0s Municipios, em regime de colaboracdo, deverdo promover a
formagao inicial, a continuada e a capacitagdo dos profissionais de magistério” (BRASIL,
2009).

Sendo assim, para a efetivacdo do CFC, primeiramente, buscamos a Superintendéncia
de Politicas de Desenvolvimento Profissional (SPDP), da Secretaria de Estado de Educacao
de Mato Grosso (SEDUC/MT), porque a ideia era oferecer o CFC para os professores de
Quimica da cidade de Cuiaba e da baixada cuiabana, no Centro de Formacdo e Atualizacdo
dos Profissionais da Educacdo (Cefapro). Sobre esse centro, localizamos o leitor com um
breve contexto. De acordo com Gobatto (2012, p. 48):

[..] o Cefapro/MT é o 0rgdo responsdvel pela politica de formagdo,
sistematizagcdo e execucdo de projetos e programas da Seduc/MT, bem como
pelo desenvolvimento de parcerias com o Ministério de Educacdo (MEC),
Secretarias Municipais de Educagdo (SME) e Instituicdes de Ensino Superior
(IES). E responsavel também pela efetivacéo da Politica Educacional do Estado

no que se refere a formacdo continuada e incluséo digital dos profissionais da
educacdo que atuam na rede publica do Estado de Mato Grosso.

O Cefapro foi implantado no ano de 1997 e conta com: “quinze centros espalhados em
polos estratégicos pelo estado de Mato Grosso”, tendo como um dos objetivos a
“implementa¢do da politica de formacao de professores” (APORTA, 2016, p. 8453). Sabendo
disso, 0 nosso interesse se centrava em oferecer o CFC, no polo Cuiaba.

Ressaltamos que, antes de entrarmos em contato com a SPDP, tinhamos nos
comunicado com a direcdo'> do Cefapro para a apresentacdo da proposta. Essa se mostrou

interessada solicitando que apresentassemos a proposta para a Superintendéncia supracitada.

15 Ezemar Mouréo da Silva — diretor do Cefapro, polo Cuiaba.
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A proposta inicial do CFC foi intitulada de: “Ensino de Quimica por investigagdo em minha
sala de aula, é possivel? Vamos conversar a respeito?”.

Posteriormente, nos comunicamos com o0 responsavel pela SPDP e enviamos a
proposta por e-mail, como solicitado, para a analise da superintendéncia. Em seguida, tivemos
um encontro presencial para a apresentacdo desta proposta. Nesse momento, a equipe da
SPDP se mostrou interessada e solicitou a possibilidade do CFC ser trabalhado no interior do
estado, principalmente em municipios em que o Cefapro ndo conta com o atendimento de
professores formadores'¢ na area de Ciéncias da Natureza.

Tal ideia ndo foi considerada, porque teriamos que nos locomover para outros
municipios sem ajuda de custo e, além disso, a ideia central era trabalhar no Cefapro do polo
Cuiaba.

Depois dessa reunido, o responsavel pela SPDP compartilhou a proposta com a
formadora da area de Ciéncias da Natureza!’, que assim como a pesquisadora também era
licenciada e mestre em Ensino de Quimica, e com o coordenador de formacéo!'® do polo
Cuiab4, que a aceitaram de imediato.

A SPDP fez duas exigéncias:

1. Que o CFC também tratasse dos referenciais como a Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2017) e o Documento de Referéncia Curricular do Ensino
Fundamental-DRC/EF do Estado de Mato Grosso (MATO GROSSO, 2018), também
alinhado a BNCC;

2. E que ao invés de trabalhar somente com professores de Quimica, o CFC se
estendesse para os professores da area de Ciéncias da Natureza.

Depois disso, o CFC recebeu o nome de: “Ensino por investigagdo na area de Ciéncias
da Natureza”, sendo disponibilizado com vinte e cinco vagas, mas devido a grande procura, as
vagas foram estendidas para trinta e uma.

As inscrigcdes foram abertas pela formadora do Cefapro, que atuou como colaboradora
do CFC. A formadora nos auxiliou no que pbde. Tivemos encontros diarios para a

16 O Cefapro conta com professores formadores de todas as areas do conhecimento, a saber: Linguagem,
Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e Matematica, de acordo com:
http://www.cefaprocuiaba.com.br/equipe.php.

17 Fabia Elaine Ferreira de Melo-Professora formadora do Cefapro.

18 Savio Antunes dos Santos-Coordenador de Formagé&o.
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apresentacdo da proposta e para ter um maior entendimento do necessario para iniciar o CFC
naquele centro. Nesses encontros, decidimos que a socializagédo sobre a BNCC e DRC/EF
seria feita pela formadora que estava em profundo estudo dos documentos com o objetivo de
trabalhar com formagdes continuadas junto aos professores de Ciéncias da Natureza.

N&o podemos deixar de relatar que durante esta pesquisa, 0s professores entraram em
greve por 75 dias, reivindicando o cumprimento de direitos dos trabalhadores da educacéo ja
conquistados. Por esse motivo, entramos em contato com o Cefapro somente depois do
término da greve. A greve mencionada nos deu a possibilidade de fazer a reviséo de literatura
apresentada no capitulo 2, dessa tese. Revisdo essa que ofereceu maior compreensdo do que
poderiamos utilizar para o desenvolvimento do CFC e a elaboragdo dos instrumentos para a
constituicdo dos dados.

Nesse interim, a pesquisadora procurou a UFMT, onde tinha vinculo como aluna de
mestrado até 2016, para saber da possibilidade de realizar o CFC naquela Instituicdo de
Ensino. A professora'® da area de Ensino de Quimica da UFMT se mostrou bastante
interessada pela proposta, ressaltando que poderia estender o convite do CFC por meio de
correio eletrdnico para os professores supervisores tanto do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), quanto do Programa de Residéncia Pedagogica, além dos
alunos de formacdo inicial que sentissem a necessidade de participarem. Todos 0s
interessados seriam informados que o CFC seria centrado em referenciais que sustentam a
proposta de ensino por investigacao.

A ideia de executar o CFC na UFMT nao foi adiante, porque tinhamos o interesse de
trabalhar com aproximadamente 30 professores e, no caso, ndo conseguiriamos o nimero
desejado.

Entdo, o CFC foi realizado no Cefapro, nos meses de agosto a outubro de 2019, com
cinco encontros de quatro horas, aos sabados, para agrupar uma maior quantidade de
professores de Ciéncias da Natureza, totalizando uma carga horaria de 40 horas, sendo 20
horas presenciais e 20 horas com atividades a distancia. Procuramos fazer dessa maneira para
romper com a ideia de cursos rapidos e afastados tanto da realidade dos professores quanto
dos alunos. As horas referentes a distancia foram destinadas a preenchimento de questionario,

diarios de aula, planejamento e execucdo das AEIs e entrevista.

19 Elane Chaveiro Soares-Professora da area de ensino de Quimica da UFMT.
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A primeira ideia era de que o CFC fosse realizado aos sabados, somente no periodo
matutino, mas devido a greve que ocorreu antes do inicio do curso, os professores estavam em
periodo de reposicdo de aulas. Entao se fez necessario, em vez de trabalharmos em cinco dias,
organizarmos o CFC em trés sabados, totalizando cinco encontros, detalhados no decorrer do
item: Desenvolvimento do curso (item 3.4).

Durante a elaboragdo e realizacdo do CFC, tivemos a preocupacdo de fazer uma
construcdo tedrica com a apresentacdo sobre os principais equivocos relacionados ao ensino
por investigacdo e, posteriormente, trabalhamos com possiveis atividades com perfil
investigativo que poderiam ser realizadas em nossas escolas. Procedemos dessa maneira,
porque ao indagarmos no questionario®® se os professores ja haviam trabalhado com ensino
por investigacdo, as respostas eram constituidas a partir de senso comum.

N&o nos dedicamos a escrever um capitulo proprio sobre o ensino por investigacao
porque a defesa por tal abordagem de ensino se da no decorrer de toda a escrita desta tese.

Em seguida, apresentamos como o CFC foi desenvolvido.

3.4. Desenvolvimento do curso

O CFC foi desenvolvido a partir de referenciais tedricos que versam pelo ensino por
investigacdo, educar pela pesquisa ou investigar na escola, a saber: Ballenilla (1999), Canfal et
al.(1997a), Carial (2007), Ferreira, Hartwig e Oliveira (2010); Suart, Marcondes e Lamas
(2010), Munford e Lima (2007), entre outros.

No quadro 4, apresentamos o cronograma do Curso de Formacédo Continuada.

Quadro 4 - Cronograma do Curso

Encontro Tema Atividades Avaliacéo Referéncias

20 Aplicado antes do CFC.
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- Apresentacdo da
proposta do curso;
-ldentificacdo das
concepgdes iniciais
sobre
experimentacdo

- Termo de
consentimento livre e
esclarecido

- Apresentacdo de

1. CANAL, P. La
investigacion escolar hoy.
Alambique, v. 52, p. 9-19,
2007.

2. GAZOLA,R.J.C. A

da BNCC e DRC-
MT

@ = um video sobre proposta d~e ensino por
S . . " N investigacdo e o processo de
g Experimentagao - Convite a LN
E = P 9 formacao inicial de
o S x Investigativa”, elaboracdo de DO
S 'S | Apresentagdo do curso duzi Lt professores de ciéncias:
S5 produzido pelo um diario de ~ x
N3 reflexdes sobre a construcéo
= 8 GEPEQ (USP) e aula. L
S5 g s de um modelo didatico
S disponivel no portal essoal. 2013, 174f
™ YouTube. pe PN :
- Apresentacio de Dissertagdo (Mestrado em
umg se uén((}:ia de Quimica) — Faculdade de
ensino ?:om Ciéncias, Universidade
- Estadual Paulista, Bauru,
atividades 2013
experimentais com '
cunho investigativo
intitulada de: “Por
que a vela apaga?”
(ANEXO A)
=
N
= Preenchimento de X
S questionario para - Questionario A distancia
S levantamento de dados.
2
3. MUNFORD, D.; LIMA, M.
E. C. C. Ensinar ciéncias por
investigacdo: em qué estamos
- Discusséo do texto: de acordo? Ensaio, v.9,n. 1,
> “Ensinar ciéncias por | _ Discussdes p. 89-111, 2007. ~
T3 investigagdo: em qué : 4.GARCIA, J.J.; CANAL, P.
S o» | €M grupo; - P
s | Ensino oor estamos de acordo? - Anotaces Hacia una definicién de las
=g investioacio - Concepcéo do no diario de estrategias de ensefianza por
% § gac Ensino de Quimica aula investigacjén. In: CANAL, P.;
o F no Novo Ensino ' LLEDO, A.; POZUELOS, F.y
= Médio e as propostas TRAVE, G. Investigar en la

escuela: elementos para una
ensefianza alternativa. 1.ed.
Sevilla: Diada, 1997. v.7, Cap
2, p. 39-56.
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14/09/2019 (manh).

Presencial - 4h

Construindo e testando
atividades
experimentais
investigativas.

- Discussdo em grupo
sobre as respostas do
questionario;

- Apresentacdo das
atividades propostas
com possibilidades
de serem
desenvolvidas no
Ensino Médio;

- ReflexGes sobre a
elaboragdo de uma
atividade
experimental
investigativa (AEI).

- Discussoes
relativas ao

experimento
realizado.

- Anotacdes
no diario de
aula.

5.FERREIRA, L. H.;
HARTWIG, D. R.; OLIVEIRA,
R.C. Ensino experimental de
Quimica: uma abordagem
investigativa contextualizada.
Quimica Nova na Escola, v. 32,
n. 2, p. 101-106, 2010.

6. KASSEBOEHMER, A. C;
HARTWING, D. R;;
FERREIRA, L. H. Contém
Quimica 2: pensar, fazer e
aprender pelo método
investigativo. Sdo Carlos: Pedro
& Jodo Editores, 2015, 352p.

7. GRUPO, DE PESQUISA EM
EDUCACAO QUIMICA.
Atividades experimentais de
Quimica no Ensino Médio:
reflexdes e propostas. Sao
Paulo: SEE/CENP, 2009.

8. MARCONDES, M. E. R et
al. Oficinas tematicas no ensino
publico visando a formagao
continuada de professores. Sdo
Paulo: Imprensa Oficial do
Estado de Sao Paulo, v. 1, n. 1,
p. 1-104, 2007.
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(4) 14/09/2019 (tarde)

Presencial — 4h

Construcéo de
atividades
experimentais
investigativas (AEIs)
junto aos professores
(ANEXO B).

- Momento dedicado
a interacdo dos
participantes,
compartilhamento de
experiéncias e
discussdes sobre
possiveis situacdes
problema;

- Elaboracgdo de
AEls.

- Anotacdo em
diario de aula.

9. POZUELOS, Francisco
José. Unidades didéacticas y
dindmica del aula. In:
CANAL, P.; LLEDO, A ;
POZUELOS, F.y TRAVE, G
Investigar en la escuela:
elementos para una ensefianza
alternativa. Diada Editora,
1997. p. 133-162.

10. AZEVEDO, M. C. P. S.
Ensino por Investigacdo:
Problematizando as Atividades
em Sala de Aula. In:
CARVALHO, A. M. P (org.).
Ensino de Ciéncias: Unindo a
Pesquisa e a Préatica. S&o
Paulo: Pioneira Thomson
Learning, 2004. Cap. 2, p. 19-
33.

11. GIL PEREZ, D.; VALDES
CASTRO, P. La orientacion de
las préacticas de laboratorio
como investigacion: un
ejemplo ilustrativo. Ensefianza
de las Ciencias, v. 14, n. 2, p.
0155-163, 1996.

12. CARVALHO, A.M.P.O
ensino de ciéncias e a
proposicdo de sequéncias de
ensino investigativas. Ensino
de ciéncias por investigac&o:
condicGes para implementacédo
em sala de aula. Séo Paulo:
Cengage Learning, 2013. Cap.
1, p. 1-20.

13. CANAL, P. Un marco
curricular en el modelo de
investigacion en la escuela. In:
CANAL, P.; LLEDO, A;;
POZUELOS, F.y TRAVE, G
Investigar en la escuela:
elementos para una ensefianza
alternativa. 1.ed. Sevilla:
Diada, 1997b. v.7, Cap 1, p.
13-38.

14. SANMARTI, Neus. El
disefio de unidades didacticas.
Didactica de las ciencias
experimentales, p. 239-276,
2000.

Na escola

16h

- Aplicagéo/elabora-
cao das AEls
elaboradas nas
escolas.

Na escola.
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Entregar um
planejamento com a
elaboracdo de uma AEI
que seré executado em
sala de aula durante os
meses de setembro e
outubro de 2019. A
execucao da atividade
junto a turma devera
ser videogravada
(sugerimos que possa
utilizar filmadora do Momento
celular e, se possivel, dedicado para
conjuntamente com esclarecimento
gravacdo de audio nos de possiveis
grupos). Essas duvidas.
gravacdes deverdo ser
entregues até o dia 26
de outubro de 2019
(podera ser enviado o
link de acesso ao video
por e-mail
elichastel@hotmail.co
m ou entregue
diretamente a profa.
Elisandra Vidrik 65
98412-8029)

Distancia - 2h

Momento dedicado a
socializagdo das AEIs
que foram
desenvolvidas com os
alunos, na escola. A
apresentagdo devera ser
feita por todos os
participantes do curso.
Discuss@es sobre a
atividade realizada;
Avaliacéo do curso
junto aos professores.

- Avaliacéo coletiva | - Entrega do
das AEls realizadas. diario de aula.

26/10/2019
Presencial — 4h

Fonte: Propria autora

Legenda: 20 horas de atividades a distancia foram identificadas com a coloragdo verde e roxa.

3.4.1. 1°encontro - Manha do dia 31/08

No primeiro dia, a formadora do Cefapro, que atuou como colaboradora no CFC, fez a
apresentacdo do curso para os professores inscritos.

Ap0s a apresentacdo do curso pela formadora do Cefapro, enfatizamos que o CFC foi
pensado por uma professora da rede estadual que leciona na “Escola Estadual Liceu
Cuiabano”. Procuramos agir dessa forma para que os professores percebessem que a
estudante de doutorado, aqui considerada como pesquisadora, também é professora e passa

pelas mesmas dificuldades e angustias que eles.
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No decorrer da apresentacdo, salientamos que em seu caminhar como professora de
Quimica do Ensino Médio, ela ndo fazia uso de atividades experimentais diferenciadas como
aquelas com viés investigativo, pelo simples fato de desconhecer tal abordagem de ensino,
apesar da significativa produgéo tedrica sobre o tema.

Depois disso, solicitamos que os professores se apresentassem, dizendo o nome, as
disciplinas que lecionavam e acrescentando se ja haviam trabalhado com a disciplina de
Quimica ou ndo. Essa pergunta foi levantada porque, como ja detalhado, a ideia inicial era de
trabalhar com professores de Quimica, por ser a area de formacdo e atuacdo da pesquisadora,
mas essa ideia foi alterada por solicitagdo da SPDP, e atendendo a solicitagdo, o CFC foi
estendido para os professores da area de Ciéncias da Natureza.

Diante disso, buscamos identificar a quantidade de professores que lecionam ou ja

lecionaram a disciplina de Quimica, como mostra a tabela 1.

Tabela 1 - Tabela de Quantidade de Professores por Disciplina e que Ministram Quimica no
Ensino Médio ou 9° ano
Atuacdo em Quimica para o

Professores Quantidade Ensino Médio ou 9° ano
Quimica 5 5
Fisica 1 1
Ciéncias Bioldgicas/ Ciéncias Fisicas e

P : . 18 11
Bioldgicas/ Biologia
Matematica 1 -
Psicopedagogia 1 -

Total 262!

Fonte: Propria autora

Com esse dado, foi possivel identificar que o nimero de professores que trabalham
com a disciplina de Quimica nos 9° anos é expressivo, nos deixando mais tranquilas, em
relacdo as atividades que poderiam ser trabalhadas. E mesmo diante desse dado, nos
concentramos a investigar sobre atividades que contemplassem toda a area de Ciéncias da

Natureza.

21 Dados dos 26 participantes que aceitaram participar da pesquisa, assinando o termo de consentimento

livre e esclarecido.
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Em seguida, apresentamos um slide sobre as possibilidades que um CFC pode
proporcionar, compreendendo que essas possam ensejar interveng0es na escola,
desenvolvimento profissional, melhoria da qualidade de ensino, além de criarem um lugar em
que os professores possam socializar suas ideias.

No decorrer do processo, apesar das perguntas sobre experimentagdo feitas no
questionario inicial, os professores também foram indagados sobre :

« Com que frequéncia, realizavam atividades experimentais em suas aulas?

* Quais as principais dificuldades e os aspectos favoraveis ao desenvolvimento das
atividades experimentais em sala de aula?

* Qual sua percepcao sobre a importancia de se trabalhar as atividades experimentais no
ensino e suas contribuicbes para a aprendizagem dos alunos?

Os professores acrescentaram as dificuldades em ensinar, em conseguir materiais
apropriados para a realizagdo de uma aula diferenciada, em executar uma atividade
experimental sem um lugar apropriado e ademais, muitos participantes trouxeram a falta de
acompanhamento dos pais em relacdo aos estudos dos filhos. Outros pontos levantados por
eles serdo relatados no decorrer desta pesquisa.

Vale ressaltar que, como ja mencionado, os professores estavam em periodo de
reposicdo escolar, ap6s a greve de 75 dias. E para realizar o CFC de maneira mais efetiva,
alguns deles solicitaram declaracdo para o Cefapro para comprovar que naquele periodo
estavam se dedicando a um CFC, sendo necessario fazer alguns combinados com colegas de
profissdo sobre a possibilidade de ocorrer troca de professor na reposicdo de aulas. Mas,
mesmo com esses combinados, alguns professores precisaram se ausentar em alguns
momentos.

Dando continuidade ao curso, entregamos o termo de consentimento livre e
esclarecido para os professores, justificando que o CFC faz parte de uma pesquisa de
doutorado, em que eles poderiam participar ou ndo como voluntarios, sendo informados que
suas identidades seriam preservadas (APENDICE A). Dos trinta e um inscritos, vinte e seis
deles preencheram o termo de consentimento, aceitando participar da pesquisa.

Além disso, solicitamos aos professores sobre a possibilidade de se incluir como
instrumento de constituicdo de dados, um diario de aula?’, explicando acerca do que seria

produzido. Tendo a devolutiva positiva dos mesmos, entregamos o mencionado diario

22 Tal termo € conhecido pelos professores do Mato Grosso como diario de campo.
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etiquetado com o nome de cada professor e com as devidas recomendagdes do que registrar

fixadas em sua contracapa, como especificado no item 3.2.2, do capitulo 3.

Em seguida foram apresentados os objetivos do CFC, a saber:

Desenvolver um CFC que oportunize a elaboracéo de AEls;

Propor leituras de artigos que contemplem atividades experimentais com cunho
investigativo, visando fornecer subsidios tedricos aos professores para que possam
refletir sobre a sua insercdo em suas aulas;

Oferecer subsidios para a inclusdo de materiais de baixo custo nas atividades
experimentais.

Com a intencdo de que os professores pudessem entender melhor a perspectiva do

ensino por investigacdo, apresentamos o0 video: “Experimentacao Investigativa”, produzido

pelo GEPEQ (USP), disponivel no portal YouTube? e, posteriormente, fizemos uma

discusséo sobre o video levantando os principais fatores:

O reconhecimento de uma experimentacdo com carater investigativo;

A utilizacdo de suas proéprias atividades para o desenvolvimento de conceitos com 0s
alunos;

Experimentacdo com o papel pedagdgico;

A necessidade de proporcionar atividades que facam com que os alunos pensem, tendo
como sugestéo a introducéo de aulas dialogadas;

A experimentacdo investigativa e o desenvolvimento de habilidades cognitivas;

A importancia do problema ou questdo a ser resolvida.

A ideia do CFC desenvolvido, além de fazer com que os professores tivessem contato

com a abordagem de ensino por investigacdo, também teve como pretensdo o trabalho com

AEIs com materiais de baixo custo, de forma que os professores tivessem a possibilidade de

executa-las em suas salas ou laboratérios.

Na sequéncia, apresentamos para os professores a diferenca entre atividade tradicional

e a investigativa como proposto por Pella (1961) e identificado no Quadro 5:

Quadro 5 - Niveis de abertura de atividades experimentais

| TRADICIONAL | INVESTIGATIVA

2 https://www.youtube.com/watch?v=US8GsVi2bXY.
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NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 3
Elaboracéo do N30 ha Professor Professor Aluno
Problema
E_Iat?oragao de NZo ha Nao ha, ou Aluno Aluno
hipotese professor
Elaboragéo dos Professor Professor Aluno Aluno
procedimentos
Coleta de dados Aluno Aluno Aluno Aluno
Analise dos Professor Aluno Aluno Aluno
dados
Elaboragao da Aluno/Professor Aluno Aluno Aluno
concluséo

Fonte: Pella (1961).

Nesse ponto, levantamos o contexto do tempo da academia, aquele em que as aulas de
laboratdrio, por exemplo, eram conduzidas de maneira tradicional, acrescentando que se
trabalhamos em nossas aulas com essa perspectiva de ensino, em sua maioria, é porque em
todo o nosso periodo de escola e academia fomos ensinados com predominancia de aulas
tradicionais. Porlan e Rivero (1998, p.18, grifo dos autores) salientam que na perspectiva
tradicional como chamada por eles de perspectiva artesanal

[...] o exercicio da docéncia d& lugar, por tentativa e erro, a um saber fazer
profissional que se transmite da mesma maneira entre o artesdo e o aprendizado
“através de contato direto e prolongado com a pratica especializada”. Este
procedimento de socializacdo profissional da lugar a uma cultura adaptativa de

carater tacito e intuitivo, organizada em esquemas de agdo excessivamente
rigidos e rotineiros e baseada em crencas de contetido conservador.

Depois disso, ressaltamos a necessidade de ocorrerem modificacdes em nossas salas
de aula, para ensinar alunos que estdo cada vez mais conectados com a tecnologia do século
XXI. E, em se tratando de ensino por investigacdo, existe a necessidade do acompanhamento,
da mediacdo, do incentivo e do questionamento, além de investigar o que o aluno ja sabe,
fazendo possiveis intervencdes. Sobretudo, ao identificar conceitos erréneos relacionados a
crencas populares e senso comum, faz-se necessario que o professor compreenda que 0s erros
fazem parte dessa caminhada. Na realidade, um dos pontos chave do ensino por investigagdo
é o aprender a lidar com tudo isso. Segundo Suart, Marcondes e Lamas (2010, p. 201) no
ensino por investigagao:

[...] os alunos participam da resolucdo de um problema proposto pelo professor
ou por eles mesmos; elaboram hipéteses; coletam dados e os analisam; elaboram

conclusGes e comunicam os seus resultados com os colegas. O professor se torna
um questionador, conduzindo perguntas e propondo desafios aos alunos para que
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estes possam levantar suas proprias hipoteses e propor possiveis solugdes para o
problema.

Diante disso, enfatizamos a importancia da comunicacao dos resultados pelos alunos,
além do questionamento que se faz presente em todo o processo, com a ideia de que o
professor faga as perguntas e que os alunos busgquem as respostas.

Nesse momento, acrescentamos que é imprescindivel que o professor volte a discutir o
tema para esclarecimento de possiveis davidas.

Depois disso, entregamos para 0s professores uma sequéncia de ensino com 4
atividades experimentais, com cunho investigativo, intitulada de: “Por que a vela apaga?”
(ANEXO A), sendo solicitado que os professores se dividissem em grupos e que pensassem
em perguntas que poderiam ser acrescentadas a sequéncia de ensino, além das ja expostas no
material xerocopiado.

Antes de expormos como seria conduzida a sequéncia de ensino, os professores
fizeram alguns levantamentos que foram identificados pela gravacao de audio e video, como a
preocupacdo em realizar a atividade com criancas, utilizando uma vela. Os dados
apresentados logo em seguida sobre a interagdo dos professores também foram coletados por
gravacao de audio e video.

Iniciamos a atividade 1, Combustédo da vela em um recipiente fechado(ANEXO A),
fixando a vela em um prato e colocando agua com 5 gotinhas de corante. Posteriormente,
acendemos a vela, colocando um copo de cabeca para baixo sobre ela, solicitando que 0s
professores observassem com atencdo o ocorrido.

Assim, o liquido da parte externa se direcionou para a parte interna do copo,
aumentando o volume do liquido nessa parte. Depois disso, iniciamos as perguntas contidas
no anexo A, e a todo o momento solicitavamos que os professores pensassem em outras
perguntas que poderiam ser acrescentadas na sequéncia de ensino. Observando o que ocorria
no experimento, os professores comegaram a interagir entre si. Uma professora acrescentou
que poderiamos trabalhar com a funcdo do géas que estd dentro do copo. E outra professora
acrescentou que o apagamento da vela esta diretamente relacionado a quantidade de gas
oxigeénio, ou seja, que o0 apagamento se da devido a falta de gas oxigénio.

Nesse momento, com a tentativa de fazer com que os professores interagissem mais,

indagamos sobre a necessidade do gas oxigénio para acender uma vela.
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Um professor acrescentou que além da necessidade do oxigénio também existe a
interferéncia da pressdo, e explicou que o consumo do oxigénio fez com que o liquido da
parte externa fosse para a parte interna, aumentando o volume do liquido nessa parte.

Mantivemo-nos atentas a realizacdo da atividade e as respostas dos professores. E
seguimos perguntando se 0s professores consideravam que o0 oxigénio tinha acabado. Nesse
interim, como os professores estavam conversando e compartilhando ideias, compartilhamos
com eles uma experiéncia vivida pela presente pesquisadora, ao trabalhar a atividade 1 com
alunos de uma sala de 1° ano do Ensino Médio. Ao indagar a esses alunos se o gas carbonico
interferia no apagamento da vela, eles ndo se manifestaram. Ficaram esperando pela resposta,
como normalmente acontece em nossas salas de aula. Mas diante dessa situacdo, em vez dar a
resposta, foram feitas outras perguntas relacionadas ao que estavamos investigando, como:
“Qual a relagdo do extintor de incéndio com o que estamos estudando?” E o0s alunos
responderam que o equipamento apaga o fogo. Sabendo disso, procurou-se fazer com que 0s
alunos buscassem por relacdes entre o gas carbonico e o apagamento da vela.

Nesse momento, foi possivel constatar um olhar atento dos professores, fazendo
associacfes com o compartilhamento da experiéncia. A intencdo de apresentar tal experiéncia
foi de que os professores pensassem, conversassem e compartilhassem informacdes sobre o
ocorrido.

Em seguida, indagamos se eles consideravam que a vela se manteria acesa se
utilizdssemos um recipiente aberto. E eles responderam de maneira concisa, que a vela se
manteria acesa.

De posse da resposta, iniciamos a atividade 2, Combustdo da vela em recipiente
aberto (ANEXO A), da sequéncia de ensino, utilizando uma vela cortada fixada em uma base
de madeira em que foi acesa, depois foi adicionado um recipiente de vidro com extremidades
abertas e a vela se apagava. Posteriormente a essa observacgdo, introduzimos uma lamina de
metal em forma de T dentro do recipiente de vidro, ocorrendo um fenémeno de convecgédo
entre 0s gases oxigénio e carbdnico, fazendo com que a vela ndo se apagasse.

Segui com o desenvolvimento da atividade 2, sempre solicitando que os professores
buscassem elaborar perguntas que julgassem necessarias.

Em seguida, perguntamos sobre o objetivo de colocar a lamina em forma de T. Nesse
momento, os professores interagiram, mas essa interacdo ndo foi detectada por gravagédo de
audio e video.

Corroborando com essa ideia Souza e Oliveira (2010, p. 35) ressaltam que:
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Quando acendemos uma vela e a tapamos com um copo, observa-se que a vela
se apaga em pouco tempo. Muitas pessoas desvendam o segredo facilmente,
dizendo que para manter a chama “viva” ou acesa ¢ necessario oxigénio,
portanto, quando o oxigénio dentro do copo acaba a vela se apaga. Mas e se
colocarmos um tubo de vidro aberto sobre a vela, o que acontece? Outros
poderiam responder, a vela se mantera acesa porque desde tempos remotos tubos
abertos eram utilizados para proteger a chama de velas contra o vento, por
exemplo. Mas sera que para qualquer tamanho de tubo a vela se mantém acesa?
E o0 que isto teria a ver com a quantidade de oxigénio disponivel para a
combustdo e as correntes de convecgao?

No tocante ao fendbmeno de conveccdo, percebemos olhares atentos, principalmente,
dos professores de Fisica (tinhamos trés ao todo, sendo que dois deles tinham feito Fisica
como segunda formacdo académica).

Em seguida, continuamos com as perguntas encontradas no anexo A, com o interesse
de que os professores interagissem em busca de respostas para a questido problema: “Por que a
vela apaga?”

Em seguida, apresentamos a atividade 3, Reacdo do bicarbonato de sddio com o
vinagre, aproximando uma vela acesa de uma mistura entre de acido acético e bicarbonato de
sodio, e perguntando aos professores se, nesse caso, a vela apagaria ou ndo, e qual a relacéo
dessa atividade com as outras duas apresentadas.

Diante disso, os professores interagiram bastante, respondendo que a vela apagaria,
devido a presenca do mesmo gas presente no extintor de incéndio. Além disso, acrescentaram
que poderiam ser utilizados outros reagentes como bebidas gaseificadas para obtencao de tal
gés.

A partir da identificacdo de que o géas utilizado para apagar a vela era o carbdnico, 0s
professores comecaram a fazer associacdes da atividade 3 com as atividades 1 e 2. 1sso levou
uma professora a questionar sobre como devemos proceder quando os alunos dao respostas
erradas. Antes que respondéssemos, outro professor mencionou a possibilidade de
trabalharmos com chuva de ideias, com a perspectiva de que o aluno com maior nivel de
conhecimento sobre 0 assunto possa contribuir com outros colegas de sala. Nesse momento,
acrescentamos a necessidade de deixar fluir e saber a hora de interferir ou néo,
compreendendo a importancia de ndo deixar que os alunos se apropriem de conceitos
errdneos. Os professores continuaram com a interacdo constante, acrescentando que a
abordagem de ensino por investigacdo é uma inovacao para eles, porque foram formados na

perspectiva tradicional.
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A partir desse ocorrido, percebemos que os interlocutores estavam atentos as
atividades realizadas e interessados em conhecer mais sobre a abordagem didatica em
questao.

Em seguida, fizemos elogios sobre a constante interacdo, levantando a necessidade de
que essas interacGes também ocorram na escola, favorecendo uma maior aprendizagem para
os alunos.

Posteriormente, relembramos que alguns professores haviam levantado a hipotese de
que a vela se apagaria devido a falta de oxigénio. E para que eles obtivessem maiores
esclarecimentos sobre a execugdo da sequéncia de ensino, trouxemos os estudos de Birk e
Lawson (1999)* que realizaram a queima de uma vela sob uma campanula, na presenca de
um rato, conforme ilustrado pela Figura 2, onde o animal permaneceu vivo e bastante ativo
durante o experimento. Sabendo disso, propusemos que o0s professores pensassem que a
hipo6tese de que a vela se apaga por conta da falta de oxigénio ndo pode ser considerada como
0 Unico constituinte para que tal fenbmeno ocorra.

Figura 2 - Experimento realizado por Birk e Lawson

R R

b =

Fonte: Birk e Lawson (1999).
A reacdo genérica que representa a queima da vela foi apresentada, logo em seguida,
COMO segue:
CasHsz(s) + 3802 (g) — 25CO2 () + 26H20y)
A partir da reacdo, os professores puderam verificar que ndo podemos afirmar que o
apagar da vela esta relacionado somente ao consumo do oxigénio. Existe também a formacéo

de gas carbonico e vapor d’agua. Sabendo disso, podemos afirmar que na 12 atividade, o0 copo

24 BIRK, J.P. e LAWSON, E. The persistence of the candle-and-cylinder misconception. Journal of
Chemical Education, v. 76, p. 914-916, 1999.
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embaca devido a formagdo de vapor d"agua, verifica-se também a formacgdo de fuligem ao
colocar o copo sobre a vela ocorrendo uma combustdo incompleta, como também defendido
por Birk e Lawson (1999).

Em relacdo a 22 atividade, os professores observaram que, mesmo no recipiente aberto
a vela continuava se apagando. E com a introdugdo de uma lamina em formato de T, a vela
permanecia acesa, devido ao fendmeno de convecgdo. J& a 3? atividade foi realizada com a
intencdo de que os professores percebessem a relacdo do gas formado com os dois primeiros
experimentos propostos.

Consideramos que as trés atividades propostas na sequéncia de ensino foram feitas
com a perspectiva de que os professores aprofundassem seus entendimentos sobre a questao
problema: “Por que a vela apaga?”.

Além do cronograma do CFC apresentado no Quadro 4, localizamos o leitor com uma

sintese do que realmente aconteceu no 1° encontro.
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3.4.1.1. Sintese do 1° encontro

1° Encontro

Apresentacdo

Identificacdo de professores que
trabalham com a disciplina de
Quimica

Possibilidade que uma formacé&o
continuada pode proporcionar

Abordando a Experimentacdo

Preenchimento do termo de
consentimento livre e esclarecido

Entrega do diério de aula

Video “Experimentacao
Investigativa”

Diferenga entre atividade tradicional
e a investigativa

Entrega de materiais

Executando a sequéncia de ensino
“Por que a vela apaga?”

Interacdo da pesquisadora com 0s
professores

Fechamento com explicagdes sobre a
sequéncia de ensino
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3.4.2. 2°encontro— Tarde do dia 31/08

Iniciamos o 2° encontro com a formadora do Cefapro fazendo breves
esclarecimentos®® sobre o “Novo Ensino Médio”? e as propostas dos DRCs?’, alinhadas a
BNCC, como os itinerarios formativos, objetos de aprendizagem, entre outros, explicando que
cada estado tem seu documento de referéncia curricular que contempla um processo
formativo e inclui metodologias ativas.

No decorrer da fala da formadora, surgiu o desafio do trabalho docente
interdisciplinar, e professores ressaltaram que conseguem trabalhar um ou dois contetdos na
perspectiva interdisciplinar e citaram, como exemplo, que quando o professor de Quimica vai
trabalhar Termoquimica, o professor de Fisica da um suporte antes, abordando os conceitos
basicos da Termodindmica. Segundo os professores, por muitas vezes a disciplina de Fisica
precisa do suporte da Matematica, mas isso ndo acontece, porque os contetdos trabalhados
ndo se coincidem e os professores ndo conseguem tempo habil para se reunirem a fim de
elaborar uma aula interdisciplinar.

De acordo com o apresentado, os professores ndo conseguem estabelecer conexdes
colaborativas interdisciplinares, por isso ndo chegam a conclusdo de que conteldo pode ser
trabalhado em comum. Nesse sentido, reconhecemos a necessidade da pesquisa educacional,
porque a partir de um conhecimento amplo sobre determinado tema é possivel que o docente
se desenvolva utilizando a interdisciplinaridade, conseguindo por consequéncia disso, a
construcdo e apropria¢do do conhecimento pelos alunos.

Na realidade, ocorre que ndo fomos formados em um contexto que priorizasse a
interdisciplinaridade e, nos dias de hoje, temos que nos incomodar com o fato de o aluno nao
aprender.

Dando sequéncia as atividades, os professores foram convidados a acompanharem a

leitura comentada do texto: “Ensinar ciéncias por investigagdo: em que estamos de acordo?”

%5 Exigéncia da SPDP.

% Instituido pela Lei Federal n® 13.415/2017, o novo modelo do Ensino Médio propde mudancas na
carga horéria e na organizacéo curricular de escolas das redes de ensino publicas e privadas de todo o Brasil, que
valem a partir de 2022.

27 O Documento de Referéncia Curricular do Ensino fundamental (DRC/EF) e Ensino Médio

(DRC/EM), este ultimo, no momento, estava em construcao.
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28 huscando propiciar a compreensdo dos objetivos da abordagem didatica em questdo. Para
esse momento, foram aprofundados os argumentos sobre: “Por que mesmo é importante se
ensinar ciéncias por meio de investigagdo?”. As principais tensfes entre a ciéncia escolar e a
ciéncia dos cientistas também foram levantadas.

Para que os professores realizassem uma prévia leitura dos textos, todos os materiais
trabalhados no CFC foram disponibilizados em um ambiente virtual (pasta do Google Drive).
Essa forma foi adotada, porque a formadora do Cefapro ficou responsavel em fazer as devidas
inscri¢cbes dos professores. Para tanto, fez um grupo no aplicativo Whatsapp, através do qual
foi possivel ter contato com todos os envolvidos, para compartilhamento de informes e
materiais sobre o CFC.

O texto supracitado foi escolhido para ser trabalhado nesse CFC porque as autoras
tinham o interesse coincidente com 0 nosso para aquele momento. 1Sso se expressa no texto
da seguinte forma:

[...] caracterizar esse tipo de abordagem no ensino de ciéncias da natureza para a
educacgdo bésica, identificar possibilidades de intervencdo em sala de aula e

avaliar os impactos dessas iniciativas no ensino e aprendizagem de ciéncias
(MUNFORD e LIMA, 2007, p. 89-90)

No primeiro slide do 2° encontro, colocamos uma imagem de uma cientista do sexo
feminino e justificamos tal escolha defendendo que, por muitas vezes, o cientista do sexo
masculino é colocado como sendo o centro das atencOes, executando um trabalho solitéario e
individual, e que essa visao pode gerar uma deformacédo da concepcao de ciéncia. Tal escolha
pode facilitar uma discussdo sobre o papel da mulher na atividade cientifica.

Em se falando de ciéncia, as autoras do texto mencionado trabalham com a diferenca
entre a ciéncia escolar e a ciéncia dos cientistas. Para introduzir essa ideia, trouxemos a
reflexd@o sobre os projetos norte americanos CBA (Chemical Bond Approach) e CHEM Study
(Chemical Education Material Study) e outros, que foram trazidos para o Brasil, na década de
60, com a ideia de fazer ciéncia dos cientistas nas escolas. Diante disso, Maldaner, Zanon e
Auth (2006, p. 50) ressaltam que tais projetos “tiveram a preocupagdo de proporcionar uma
visdo globalizada de cada campo e com 0s processos de sua produgdo e desenvolvimento

realizados pelos cientistas”. Ainda, de acordo com os autores mencionados:

28 MUNFORD, Danusa; LIMA, Maria Emilia Caixeta de Castro. Ensinar ciéncias por investigacdo: em
qué estamos de acordo?. Ensaio Pesquisa em Educagdo em Ciéncias (Belo Horizonte), v. 9, n. 1, p. 89-111,
2007.
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A compreensdo do que era ciéncia e sua producédo e validacdo pela comunidade
cientifica, estava fortemente apoiada na concepg¢do positivista de ciéncia e na
crenga de que a aplicagdo de seus resultados pudesse resolver os graves
problemas que afligiam a humanidade, bem como prever e evitar que novos
problemas surgissem. Essa crenca perdeu forca ja na década de 70, pois os
profissionais formados para aplicar os resultados cientificos e tecnoldgicos
comecaram a ter dificuldade em dar conta dos problemas (MALDANER,
ZANON E AUTH, 2006, p. 51).

Essa ideia foi discutida no CFC para que os professores percebessem que existe
diferenca entre a ciéncia trabalhada nas escolas e a ciéncia dos cientistas. Nesse caso, nos
respaldamos em Driver et al.(1999, p. 36) que considera:

[...] aprender ciéncias ndo € uma questdo de simplesmente ampliar o
conhecimento dos jovens sobre os fendmenos — uma pratica talvez mais
apropriadamente denominada estudo da natureza — nem de desenvolver e
organizar o raciocinio do senso comum dos jovens. [..] Aprender ciéncias
envolve a introducdo das criangas e adolescentes a uma forma diferente de
pensar sobre 0 mundo natural e de explic-lo; tornando-se socializado, em maior
ou menor grau, nas praticas da comunidade cientifica, com seus objetivos

especificos, suas maneiras de ver o mundo e suas formas de dar suporte as
assertivas do conhecimento.

Driver et al.(1999) defendem a cultura cientifica, na perspectiva de o aluno se tornar
um ser mais socializado e construir conhecimento, interferindo na resolucao de problemas de
sua propria realidade, por exemplo, se 0 aluno mora em uma regido onde falta agua, o que ele,
enquanto cidaddo, pode contribuir para resolver o problema em questdo. Para isso acontecer,
0 professor deve discutir os conceitos de acordo com essa realidade, para que ele ndo seja um
mero receptor de conhecimento.

Logo apds, trouxemos as trés concepgdes equivocadas sobre o ensino por investigacao
apontadas por Munford e Lima (2007): as atividades precisam ser praticas ou experimentais, a
necessidade de ensinar todo o conteido de forma investigativa e o uso de atividades abertas.

Buscamos explicar cada uma, esclarecendo que as atividades com perfil investigativo
ndo precisam ser praticas ou experimentais, podendo partir de um recorte de jornal, de uma
reportagem vista em uma rede de comunicagdo, de um video ou até de aulas tedricas como
defendido por Kasseboehmer (2011).

Nesse momento, apresentamos a demonstragdo investigativa como uma opgédo de
trabalhar com o ensino por investigacdo. Essa proposta € compreendida como uma
possibilidade a ser desenvolvida com demonstracdo do experimento e utilizada quando se tem
falta de recursos e materiais, podendo ser considerada como investigativa, porque as
atividades sdo conduzidas com levantamento de perguntas e, principalmente, com o intuito de

que os alunos busquem solugdes para resolverem o problema proposto.
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Outro equivoco, de acordo com as autoras do texto, é ensinar todo o contetdo de
forma investigativa, pois, na realidade, “alguns temas seriam mais apropriados para essa
abordagem, enquanto outros teriam de ser trabalhados de outras formas” (MUNFORD e
LIMA, 2007, p. 98).

Sobre a comunicagédo de resultados, Munford e Lima (2007, p.103) apontam ser de
expressiva importancia 0 momento em que os alunos comunicam seus resultados e justificam
suas explicagoes, pois “de alguma forma suas explicacdes exigem que os estudantes articulem
a questdo investigada, os procedimentos adotados na coleta e analise de dados, as evidéncias
obtidas e a revisdo das explicacdes a luz de posi¢des alternativas™.

Pensando nisso, durante o CFC, ressaltamos que a comunicg¢do dos resultados pelos
alunos é de suma importancia para a apropriacdo do conhecimento, porque quando 0s mesmos
estdo conversando, discutindo e argumentando com os colegas de sala, eles precisam respeitar
e considerar 0 que 0 outro pensa, estabelecendo acordos para chegar a uma resposta mais
plausivel.

Apontamos também que mesmo em contextos em que 0 ensino por investigacao ja
estd mais solidificado, como nos Estados Unidos, ainda se encontram aspectos relacionados as
limitacdes dessa abordagem de ensino. Entretanto, é preciso que o professor reflita sobre sua
prépria préatica, buscando alternativas, a fim de promover mudancas em suas salas de aula.

Mais uma concep¢do inadequada é a compreensdo de que 0 ensino por investigacao
deva ser realizado somente com o estabelecimento de questfes abertas em que os alunos tém
autonomia para escolha de problema, hipOtese, experimentacdo a ser utilizada, analise e
comunicacdo dos resultados. Para esclarecer essa ideia, apresentamos aos professores 0s
niveis de investigacdo propostos por Borges (2002):

Quadro 6 - Niveis de investigacao

in\ljg:t?:gggéo Problemas Procedimentos Conclusodes
Nivel 0 Fornecidos Fornecidos Fornecidos
Nivel 1 Fornecidos Fornecidos Em aberto
Nivel 2 Fornecidos Em aberto Em aberto
Nivel 3 Em aberto Em aberto Em aberto

Fonte: Borges (2002).
Nesse ponto, ressaltamos que o nivel de investigacdo pode ser desde o mais aberto em

gue os alunos véo a busca dos problemas, procedimentos e conclusdo, como é o caso do nivel
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3, até o nivel 1, onde cabe aos alunos somente o desenvolvimento das conclusfes. Nesse
momento, j& havia trabalhado os niveis de abertura com Pella (1961), mas resolvemos trazer
mais um autor para que os professores pudessem perceber a diferenca entre os niveis.
Consideramos que 0 ponto chave para que tudo isso repercuta em aprendizagem € o
envolvimento e a mediacdo do professor com a perspectiva de que aluno construa o
conhecimento.
Além do texto de Munford e Lima (2007), havia a proposta de trabalhar com um

segundo texto: “Uma definicdo das estratégias de ensino por investigacdo?®”

, apresentando
alguns principios do ensino por investigacdo. Embora esse texto tenha sido disponibilizado
para os professores, ndo foi trabalhado no CFC, porque excederia o tempo destinado para o
mesmo.

Logo apos, abordamos a ideia de mudanca, de desafiar o professor a sair de sua area
de conforto, de se aventurar em novas alternativas de ensino. N&o nos referimos as
dificuldades que o professor enfrenta em relacdo a falta de infraestrutura, recursos, materiais
simples de laboratoério, salas lotadas, tendo que trabalhar em dois até trés periodos para
conseguir dar uma condicdo de vida melhor para si e para seus entes queridos. O que se
discute aqui, frente a essa realidade, é a postura de alguns professores que permanece
inabalavel. Como se insistissem em ser meros expectadores diante de alunos que vao para a
escola e ndo alcangam a aprendizagem.

Para o proximo encontro, solicitamos aos professores que fizessem 0s registros nos
diarios de aula, colocando sua primeira impressdo, as dificuldades, angustias, sugestes e o
que pretendiam encontrar em um CFC e que, por algum motivo, ndo tenha sido contemplado.

Sobre o escrever no diério de aula, salientamos que, muitas vezes, ndo temos o habito
da escrita, mas o fato escreverem sobre o que julgam necessario em um CFC, poderia
favorecer um maior aproveitamento do curso em si. Além disso, foi solicitado que o0s
professores buscassem elementos para a organizacdo de uma AEI, a ser realizada em suas
escolas.

Para a finalizac&o do 2° encontro, trouxe alguns referenciais que tratam da perspectiva

investigativa, sendo que alguns deles foram apresentados nos referenciais do Quadro 4.

29 GARCIA, Juan José; CANAL, Pedro. Hacia una definicion de las estrategias de ensefianza por investigacion.
In: CANAL, Pedro; LLEDO, Angel; POZUELOS, Francisco y TRAVE, Gabriel. Investigar en la escuela:
elementos para una ensefianza alternativa. 1.ed. Sevilla: Diada, 1997. v.7, Cap 2, p. 39-56.
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3.4.2.1. Sintese do 2° encontro:

2° Encontro

Concepcéo do Novo Ensino Médio
(formadora do Cefapro)

Desafio do trabalho interdisciplinar

Leitura comentada do texto “Ensinar
ciéncias por investigagdo: em qué
estamos de acordo?”

Reflexdo sobre a ciéncia escolar e a
ciéncia dos cientistas

Niveis de investigacéo

3.4.3. 3°encontro - Manha do dia 14/09

Iniciamos o 3° encontro agradecendo aos professores pelo preenchimento do
questionario®®, enfatizando a importancia de compreender melhor a concepcédo deles sobre
experimentacdo e ensino por investigacao, além de entender o que cada um buscava ao se
inscrever no CFC.

Nesse momento, acrescentamos que, de acordo com os dados dos questionarios, as
principais dificuldades encontradas por eles para o trabalho com experimentagéo e ensino por
investigacdo eram: falta de ambiente adequado, de materiais e recursos, de conhecimento, de
capacitacdo para a elaboracgéo e realizagdo da pratica, de tempo, de interesse e de maturidade
dos alunos para manipulagéo de materiais.

Os dados do questionario mostraram que o grupo era composto de professores de
Fisica, Quimica, Matematica e Biologia e a maioria deles lecionava Quimica para o0 9° ano.

Acrescentamos que era muito gratificante ver as postagens deles no grupo do aplicativo

300 questionario foi enviado aos professores antes da realizagdo do CFC, porém alguns professores ndo
tiveram tempo habil e o preencheram somente depois de iniciado o curso.
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Whatsapp®!, sobre as atividades realizadas na escola, com a introducéo de questdes problema
e problematizages, mostrando que o CFC estava surtindo efeito positivo na atuagdo dos
professores, ou seja, que eles estavam procurando refletir e modificar a pratica pedagdgica.

Salientamos o interesse em acompanhar as atividades dos professores na escola, mas
isso teria que ficar a cargo de cada um, pois o convite so seria efetuado se se sentissem bem
para ter alguém assistindo suas aulas. Acrescentamos que 0 objetivo ndo era para ver se 0
professor estava fazendo certo ou ndo. O intuito era de atuar como um apoio ao trabalho do
professor.

A partir desse momento, foi retomada a demonstragdo investigativa ja trabalhada no 2°
encontro, com o objetivo de recordar aos professores que a investigacdo pode ser feita de
diversas maneiras, tendo como o ponto central a construcdo da aprendizagem pelos alunos.

Apesar de ja ter trabalhado com o texto de Munford e Lima (2007), que trata de ideias
inadequadas sobre o ensino por investigacdo, tivemos que retomar alguns pontos que nédo
estavam suficientemente esclarecidos para os professores.

O primeiro ponto esclarecido foi o de que ndo se deve ter a expectativa de que o
método cientifico é reproduzido em sala de aula com etapas bem delimitadas. Pelo contrario,
no ensino por investigacdo, as problematizacbes podem ser elaboradas a priori pelos
professores, mas, dependendo da situagdo, outras problematizacdes vao sendo elaboradas no
decorrer da atividade, com o proposito de fazer com que o aluno seja capaz de resolver o
problema em questao.

Em segundo lugar, que o propoésito do ensino por investigacdo ndo é formar pequenos
cientistas. Isso ja foi tentado no Brasil, sem sucesso, como ja exposto anteriormente.

E o terceiro ponto é que alguns professores acreditam que se estd trabalhando com
experimentacdo com seus alunos ja estdo desenvolvendo o ensino por investigacdo. Isso
também ndo é veridico, porque essa abordagem didatica exige que se faca uso de alguns
passos essenciais para a identificacdo do tipo de ensino manifesto nesta pesquisa.

Depois disso, foram apresentados dois exemplos de problemas com possibilidade de
serem trabalhados em aula:

Atividade 1: Flores do jardim da prof2. Elisandra

3L 1al grupo foi criado para ter uma maior interacdo entre os integrantes do CFC.
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A profé. Elisandra gosta muito de flores e, recentemente, ganhou de seu marido mudas
de horténsias cor de rosa para enfeitar seu jardim. As mudinhas cresceram e comegaram a
florir, mas algo deu errado! Estranhamente no jardim da Profé. Elisandra as horténsias sdo
azuis!

Problema: O que pode ter acontecido com as flores da profé. Elisandra?

Proponha um experimento para explicar & professora o que aconteceu com suas flores.
E possivel que ela tenha flores cor de rosa?

Outra possibilidade de problema foi: Por que o refrigerante diet flutua e o
refrigerante comum afunda?

Em seguida, solicitamos que os professores se organizassem em grupos de cinco
integrantes para trabalharem com a diferenca entre atividade experimental tradicional e
investigativa, tendo como questdo problema a seguinte pergunta: “Sabendo que o cultivo da
mandioca se adapta melhor em meio &cido, como vocé identificaria o solo de um terreno,
antes de iniciar a plantagdo da mandioca?” (ANEXO C).

A ideia veio a tona porque o Estado de Mato Grosso tem uma regido com alto cultivo
de mandioca e consideramos que essa seria uma oportunidade dos professores envolverem
seus alunos para a resolucdo desse problema, tendo em vista seu provavel contato com
pessoas que trabalham no cultivo da mandioca ou préximas a elas. Outro ponto que poderia
ser considerado € a grande producdo de soja e algoddo da regido, que se deve ao fato de se
encontrar um vasto solo fértil e acido em terras mato-grossenses.

Tambeém foi solicitado aos professores que buscassem elaborar perguntas, além das ja
expostas, de modo que pudéssemos problematizar ao méaximo a situacdo. Nao podemos deixar
de acrescentar que, naquele momento, nos sentimos como se estivéssemos trabalhando com
uma sala de Ensino Médio, tamanha foi a interacdo, a participacdo e a discussdo entre 0s
professores, no que tange a identificacdo da diferenca entre a atividade experimental
tradicional e investigativa.

Ao final, buscamos fazer com que os professores refletissem sobre a realizacdo das
duas atividades e percebessem a diferenca dos objetivos e finalidades de cada uma. O objetivo
era que os professores identificassem que a atividade investigativa abre espaco para o aluno
ser mais ativo em todo o processo, além de atuarem como protagonistas, buscando resolver
problemas relacionados a propria comunidade em que vivem. Além disso, fazer com que 0s
professores reconhegcam que, ao enveredarem pelos passos da perspectiva investigativa eles

sdo incentivados, ou até impelidos a refletirem sobre sua atividade de ensino e fazerem
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mudangas, favorecendo aos alunos uma maior e melhor aprendizagem. Corroborando com
essa ideia, Carvalho (2013, p. 2) salienta que ao “fazer uma questdo, ao propor um problema,
0 professor passa a tarefa de raciocinar para o aluno e sua acdo ndo € mais de expor, mas de
orientar ¢ encaminhar as reflexdes dos estudantes na constru¢cao do novo conhecimento”.

Sobre a atividade experimental tradicional, acrescentamos que se trata daquela que
ndo apresenta um problema a ser resolvido e, comumente, néo se faz uso de questionamentos,
tendo como proposito simples e fundamental de confirmar o que foi estudado em sala de aula.

A fim de estruturar a elaboracao das atividades, reforcamos a importancia de cada um
dos 5 passos propostos para o planejamento das AEIs nas escolas, como segue abaixo no
Quadro 7.

Quadro 7 - Modelo de planejamento de uma AEI

Disciplina

Professor (a)

Série

Escola

Duracéo

Conteudos

Obijetivos

Passos

1 — PROPOSTA DO PROBLEMA: é preciso ter em mente um problema a ser resolvido
pelos alunos, de preferéncia, os alunos precisam considerar a situacdo como um problema;

2 — LEVANTAMENTO DE HIPOTESES: O professor deve solicitar que os alunos sugiram
hipoteses para a resolucdo do problema proposto. Além de tornar possivel identificar e
explorar as ideias dos alunos por meio de suas concepcdes previas;

3 - ELABORACAO DO PLANO DE ACAO: Construgdo dos procedimentos pelos alunos, a
serem realizados com o objetivo de testar suas hipoteses para a resolucdo do problema. Os
alunos planejam o procedimento e selecionam os materiais, explicando ao professor suas
ideias. O professor tem a funcdo e acompanhar o processo, buscando sempre fazer uso de
indagacdes, para que os alunos interajam entre si e pensem a respeito do que propuseram.

4 — REALIZACAO DA EXPERIMENTACAO E COLETA DE DADOS: Nesse momento
ocorre a interagdo dos alunos com o fenbmeno em questdo. Por meio de perguntas, o
professor suscita a observacdo de mudangas ocorridas, estabelecimento de relagdes, registro
de dados e observagdes, elaboracdo de conclusdes. No tocante a AEI, algumas precaucdes se
fazem necessérias, principalmente quanto ao manuseio dos materiais, manipulacdo dos
reagentes e descarte dos residuos pelos alunos, sendo imprescindivel o acompanhamento do
professor.

5 — ANALISE DOS DADOS OBTIDOS, RESULTADOS E COMUNICACAO: Os registros
realizados sdo discutidos, analisados, interpretados e comunicados pelos alunos. E
importante estimular os alunos a comunicarem seus resultados com base nas hipoteses
previamente elaboradas. O fato de ouvir a comunicagédo dos resultados dos outros colegas de
sala, também é de suma importancia para a construcdo e ampliacdo do conhecimento. Outro
ponto importante é observar se a mesma resposta € obtida por meio de diferentes resolugdes.

Fonte: Prépria autora
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Lembrando que o CFC foi dividido em 20 horas presenciais e 20 horas a distancia, o
periodo destinado ao trabalho a distancia foi utilizado para efetuar os registros no diario de
aula, assim como a elaboracéo, desenvolvimento e execu¢do das AEls, de acordo com 0s 5
passos mencionados. O planejamento das AEIs dos participantes esta disposto no anexo D.

Durante a discussdo sobre cada passo, acrescentamos que uma boa estratégia para
provocar o interesse dos alunos a resolverem um problema seria aquele que fosse comum a
sua realidade, como foi o exemplo trazido por professoras da cidade de Nossa Senhora do
Livramento/MT, onde a dgua consumida pelos alunos tem sofrido contaminacdo por estar
proxima de uma fossa de excrementos.

Em relacdo ao levantamento de hipoteses, acrescentamos que cabe ao professor
elaborar perguntas para fazer com que os alunos busquem resolver o problema. Se for
detectada a apresentacdo de uma hipdtese com um conceito errdneo, compete a quem esta
conduzindo a aula, inicialmente, considerar a resposta do aluno, podendo continuar a aula
com interferéncias como: “Como poderiamos comprovar sua hipdtese?”, “Vamos pensar mais
um pouco sobre isso? Que outras hipoteses nds poderiamos utilizar?” e esclarecer o ocorrido
em um momento oportuno.

Seguindo esse raciocinio, ressaltamos a importancia do registro das hipdteses
previamente elaboradas pelos alunos, porque eles podem procurar resolver o problema de
outra maneira no decorrer do processo e isso precisa ficar claro durante a comunicacdo dos
resultados para que 0s outros alunos também compreendam como o problema foi resolvido.

Quanto a elaboracdo do plano de acdo, ressaltamos a necessidade dos alunos
construirem procedimentos para a realizacdo da experimentacao e coleta de dados com a
perspectiva de testar as hipoteses elaboradas por eles. Nesse momento, deve ser mantido o
acompanhamento do professor com a observacdo de mudancas ocorridas, de estabelecimento
de relagdes, do registro de dados e da elaboragdo de conclusdes, além de um olhar atento em
relacdo ao manuseio dos materiais, a manipulacao dos reagentes e ao descarte dos residuos.

Sobre a analise dos dados obtidos, resultados e comunicagédo, destacamos que, na
maioria das vezes, os professores ndo colocam os alunos para comunicarem os resultados
encontrados em uma investigagdo e apontamos que essa etapa € imprescindivel para a
construgdo de conhecimentos pelos alunos.

Depois de discutido, todos os itens do Quadro 7 e com a intencao de apresentar para 0s
professores como as AEIls poderiam ser desenvolvidas na escola, trabalhamos com a 12

proposta de AEI, com o seguinte problema: “Por que a lampada acende?” (ANEXO B).
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Nessa atividade, instruimos os professores para que se separassem em grupos, mais
uma vez, para a realizacdo de uma proposta de AEI, sendo possivel perceber uma grande
interacdo entre os professores, com o fato de colocar a mao na massa. 1sso ocorreu porque, até
entdo, as atividades haviam sido desenvolvidas com a preocupacdo de que os professores
compreendessem 0s pontos especificos do ensino por investigacdo e, neste caso, 0 ensino por
meio da experimentacao.

Foram elaboradas trés propostas de AEIls que foram organizadas e, minuciosamente,
planejadas de acordo com as reais necessidades dos professores. Essas propostas foram
obtidas a partir dos dados do questionario e das discussdes dos encontros, demonstrando a
preocupacdo em responder as necessidades individuais de cada professor inscrito no CFC.

Para o fechamento do 3° encontro e da otimizacdo das informacdes trabalhadas até

aqui, foi apresentado o video: Ensino por investigacio®?.

%2 Link do video: http://eaulas.usp.br/portal/video.action?idltem=4586.
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3.4.3.1.

Sintese do 3° encontro:

3° Encontro

Agradecimento pelo preenchimento do
questionario

Discussdo sobre os dados do
guestionario

Retomada de ideias erroneas sobre
ensino por investigacéo

Exemplos de atividades com perfil
investigativo

Diferenca entre atividade
experimental tradicional e
investigativa, tendo como problema a
seguinte pergunta: Sabendo que 0
cultivo da mandioca se adapta melhor
em meio 4cido, como vocé
identificaria o solo de um terreno
antes de iniciar a plantagdo da
mandioca?

Video: O ensino por investigagao

Planejamento de AEIs (5 passos)

Execucdo de AEIls- Proposta de
atividade 1

3.4.4. 4°encontro - Tarde do dia 14/09

No 4° encontro, demos continuidade & execugdo das propostas de AEls 2 e 3 com 0s

seguintes problemas: “A 4gua que bebemos ¢ ideal para o consumo?” e “Como podemos

verificar se ha vapor d’agua no ar?” (Anexo B).
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Para cada proposta foram realizados comentérios adicionais, sempre com o0 empenho
de conseguir a participacédo intensa dos professores e tendo o discernimento de que toda a
atencdo empreendida poderia contribuir para a elaboracdo de suas proprias AEISs.

Ao término da execucdo das propostas, como os professores ja estavam organizados,
de acordo com suas afinidades e interesses, solicitamos que os mesmos compartilhassem
ideias de possiveis situagdes-problema e planejamentos de AEIs que poderiam ser trabalhadas
nas escolas nos meses de setembro e outubro.

Acerca da realizacdo das AEIs na escola, solicitamos que essas fossem video-gravadas
(sugerimos o uso da filmadora do celular para gravacdo de audio e video). As orientacdes
foram dadas conforme o texto a seguir:

Entregar um planejamento com a elaboracdo de uma AEI que sera executado em
sala de aula durante os meses de setembro e outubro de 2019. A execucdo da
atividade junto a turma devera ser video-gravada (sugerimos que utilizem
filmadora do celular e, se possivel, conjuntamente com gravacdo de audio nos
grupos). Essas gravacdes deverdo ser entregues até o dia 26 de outubro de 2019

(podera ser enviado o link de acesso ao video por e-mail
elichastel@hotmail.com).

Para o fechamento desse momento, solicitamos aos professores que quando estivessem
em processo de elaboracdo da AEI, buscassem encorajar os alunos a terem uma postura
questionadora, incentivando-os a participarem de desafios e a resolverem problemas reais de
sua comunidade, sempre atentando para a construcdo do conhecimento de cada um.

A data para a socializacdo das AEIs que foram executadas nas escolas foi combinada
em comum acordo com os professores para o dia 26 de outubro de 2019. Dessa forma, eles
teriam, aproximadamente 2 meses para elaboragéo, execucdo e gravacdo das AEIs em suas
escolas.

As gravacOes de audio e video realizadas pelos participantes na escola ndao foram
utilizadas nesta pesquisa, por serem realizadas com a perspectiva de entendermos como as
AEIls foram realizadas e por ndo nos dar subsidios para responder a questdo problema.

Ao fim desse encontro, o professor de Fisica, posteriormente identificado como

participante R apresentou algumas atividades realizadas na escola em que leciona.
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3.44.1. Sintese do 4° encontro

4° Encontro

Execucdo de AEIls- Proposta2 e 3

Solicita¢do de que as AEls realizadas
nas escolas fossem gravadas

Definicdo de data para socializagéo
das AEls realizadas nas escolas

3.4.5. 5°encontro - Dia 26/10

O ultimo encontro presencial foi dedicado a socializacdo das AEIls desenvolvidas na
escola. Foi solicitado que cada professor organizasse slides para socializar o que haviam
realizado.

Cada professor teve autonomia para trabalhar com atividades de investigacdo sobre os
temas que julgassem mais importantes e de acordo com o curriculo da escola e suas
limitacdes.

Antes da apresentagdo, conversamos com os professores sobre a possibilidade de ir a
escola para fazer uma entrevista com eles sobre o CFC. Caso concordassem em participar,
solicitamos que marcassem com um X no campo indicado na lista de presenga com os
dizeres: “concordo em participar da entrevista”. Os professores questionaram se a entrevista
seria feita com os alunos ou com os professores e entdo respondemos que seria direcionada
aos professores. Depois disso, cada professor socializou a AEI que havia elaborado e
executado na escola. Foi um momento de aten¢do exclusiva e posterior discussdo. Contudo
alguns professores precisaram se ausentar por estarem em periodo de reposicao de aulas e
outros nao apresentaram as AEIs por estarem em cargo de dire¢ao e coordenagao de escolas.

Assim que os professores terminaram as apresentacdes, fizemos o fechamento do CFC
destacando a gratiddo em ter contato com professores altamente comprometidos, com olhar
sensivel ao que foi proposto e em uma busca constante de melhoria em sua pratica

pedagogica, proporcionando aos alunos um ensino mais significativo.
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Ressaltamos a importancia do registro no diario de aula, trazendo uma parte do texto
de Clarice Lispector: “Escrevo porque a medida que escrevo vou me entendendo e
entendendo o que quero dizer, entendendo o que posso fazer. Escrevo porque sinto
necessidade de aprofundar as coisas, de vé-las como realmente sdo...”.

Esse texto foi escolhido, pois solicitamos que os professores escrevessem sobre o
ocorrido em sala, suas angustias, suas reflexdes junto ao que estavam propondo. Nesse
momento, a professora identificada como participante P, desta pesquisa, pediu a vez,
apontando que:

Falando sobre escrever, vocé vai perceber a mudanga em minha escrita, da
primeira vez que te mandei até na Gltima vez. Eu falei a respeito da investigagédo
com 0 6° ano, porque eu identifiqguei mudanca em minha escrita e se eu ndo
tivesse feito esse registro, eu ndo teria conseguido me aprimorar. Depois eu
passei a pensar, eu acho que era isso que precisava ter escrito desde o primeiro
momento. Quase que eu rasguei tudo e fiz de novo, mas quando vocé escreve,

vocé faz esse feedback. Vocé percebe o quanto vocé melhorou em sua escrita®
(Participante P).

Resolvemos trazer essa parte da fala da participante P, porque nos deparamos com
alguns professores resistentes em escrever. Esse fato pode ter ocorrido pelos mais diversos
motivos, mas ndo investigamos o porqué de tal comportamento.

Todos os documentos como atividades realizadas, planejamentos de AEIs, além das
angustias e reflexdes que foram compartilhados com a pesquisadora, foram lidos com atengéo
e a devolutiva foi realizada, seja por correio eletronico ou pelo aplicativo Whatsapp. Esse
aplicativo funcionou positivamente para compartilhamento de ideias, postagem de fotos e
videos de atividades realizadas nas escolas, com a introducdo de questdes problemas e
problematizagdes.

Os requisitos para a certifica¢do e a avaliagdo dos participantes foram: frequéncia nos
encontros presenciais; participacdo nas atividades; construcdo, execu¢do e apresentacdo da
AEI e entrega dos registros de coleta de dados obtidos antes e durante a aplicagdo da atividade

experimental.

33 Dados coletados do 5° momento de formacao, por gravacao de audio e video.
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3.45.1. Sintese do 5° encontro:

5° Encontro

Socializacdo das AEIs realizadas na
escola

Em seguida, apresentamos as caracteristicas dos participantes da pesquisa.

3.5. Caracterizacao dos participantes da pesquisa

No CFC foram inscritos um total de trinta e um professores. Desses, vinte e seis
assinaram o termo de consentimento livre e esclarecido para a participacdo na pesquisa,
porém somente onze aceitaram participar da entrevista. Desses onze professores, trés sdo
formados em licenciatura em Quimica, sete em Ciéncias Biol6gicas e um com formacdo em
licenciatura em Fisica.

Depois de ler repetidas vezes, as respostas dos questionarios, as escritas dos diarios de
aula e os excertos das falas dos participantes retirados da entrevista, e tendo em mente que
uma pesquisa de doutorado requer tempo, decidimos trabalhar com os seis professores mais
participativos no CFC, ou seja, professores que deram devolutivas que nos permitiram
estabelecer o levantamento das vivéncias que nos dessem subsidios para responder a questdo
de pesquisa.

Sabendo disso, os seis participantes da pesquisa foram identificados como: H, N, P, Q,
ReX

Em seguida, apresentamos a caracterizagdo de cada participante da pesquisa, a partir
de dados obtidos do questionario, diario de aula e gravacdo de &udio e video realizadas
durante o CFC.

Participante H
Se formou em licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, no ano de 2015. Leciona em uma

escola de Ensino Fundamental e Médio. Atualmente, trabalha com Ciéncias para o Ensino
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Fundamental e é doutorando em Biologia. Se inscreveu no CFC com a intengdo de: “conhecer
mais a proposta didatica do curso” 34,

O participante H se mostrou interessado em introduzir atividades experimentais em
suas aulas. Durante o CFC compartilhou alguns planejamentos de atividades experimentais
com cunho investigativo, descritos em seu diario de aula. Em sua socializagdo com o grupo de
professores que ocorreu no 5° encontro, o participante acrescentou que estuda a Pedagogia
Histdrico Critica (PHC) e salientou que:

[...] as vezes, a gente abraca um referencial tedrico e é muito dificil a gente ouvir e
querer testar outro e eu me propus a isso quando eu me inscrevi no curso aqui, que é
conhecer essa abordagem de metodologia ativa, que seria 0 experimento por
investigacdo e tem sido uma experiéncia muito boa para mim, até mesmo para
quebrar alguns tabus. Eu ja tinha conversado com a pesquisadora na ultima
formacdo sobre como eu estava enxergando de outra forma essa proposta de

metodologias ativas, especificamente, o ensino por investigacao (GRAVACAO DE
AUDIO E VIDEO/5° MOMENTO DA FORMAGCADO).

No decorrer do CFC, percebemos que o participante ficou interessado pelo aparelho
utilizado para trabalhar com a condutividade elétrica dos compostos (ANEXO B). Ele fez
algumas perguntas relacionadas a construcdo do aparelho, por ter a intencdo de aplicar a AEI
a seus alunos e confeccionar seu proprio aparelho.

E assim o fez. Utilizou a proposta 1, do anexo B, efetuando algumas adequacdes,
como mostrado no anexo D. A AEI teve como questdo problema a seguinte pergunta: “Por
que a lampada acende?” e foi trabalhada com alunos dos 9° anos.

Em relacdo a elaboracdo da hipétese, o participante acrescentou que os alunos
afirmaram que “a lampada estava acendendo porque a 4gua conduzia eletricidade”®, a partir
dessa resposta, ele fez o teste s6 com a agua e quando os alunos perceberam que a lampada
ndo acendeu, chegaram a conclusdo que s6 com a dgua ndo ocorreria condutividade elétrica.

Como no 9° ano, a disciplina de Ciéncias é dividida em Quimica e Fisica, 0
participante j& havia encerrado a parte de Quimica ¢ os “alunos ja tinham nogdo de
composicdo quimica da matéria”*®e indagaram sobre a interferéncia do sal. Ao ver o
participante testando a condutividade da &gua com o sal, os alunos perceberam a diferenca e

compreeenderam que a &gua com sal fazia a lampada acender. Esse fato agucou a curiosidade,

34Dados do questionario
3 Dados coletados do 5° momento de formagéo, por gravacdo de audio e video

3 Dados coletados do 5° momento de formacdo, por gravacdo de audio e video
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fazendo-os afirmarem que tinha alguma coisa que ia de um fio para o outro, fazendo a
lampada acender®’, mas de acordo com o participante, o “alguma coisa”*® abordado pelos
alunos era vago, ndo tinha conceito cientifico, mas apontava para uma direcao e aproveitando
a situacao, ele pediu que os alunos pesquisassem no livro sobre o termo corrente elétrica.
Apbs os alunos consultarem o livro, o participante salientou que “eles comegaram a ter mais
elementos para me falar°,
Em relacdo a consulta do livro, o participante H destacou que o:
[...] processo de aprendizagem precisa dialogar com a realidade do aluno, pois se ele
é analfabeto, eu preciso dar elementos para que ele construa perguntas que sejam de
fato enriquecidas por conceito cientifico, porque por muitas vezes, eles falaram ali
que tinha algo, mas eles n&o iriam avangar muito porque eles tinham dificuldades
primarias, por isso que eu pedi que eles olhassem no livro, para eles terem mais

elementos para responder (GRAVACAO DE AUDIO E VIDEO/5° MOMENTO DA
FORMAGADO).

No fechamento da AEI, o participante relacionou o conceito de corrente elétrica com a
aplicabilidade no cotidiano, como exposto em seu planejamento (ANEXO D). Os alunos que
ndo conseguiram relacionar a formacao de ions com a disponibilidade de elétrons no sistema
para conducdo da eletricidade, compreenderam que a existéncia da corrente elétrica estava
diretamente relacionada com a composic¢do quimica do sal.

No 5° momento, ao finalizar sua apresentacdo sobre a AEI realizada na escola, o
participante H salientou:

[...]Jeu fiquei muito feliz de ver o resultado, porque séo alunos que néo d&o a resposta
pra gente e eles estavam |4 buscando entender sobre a composicdo do sal para

entender porque conduz eletricidade, entdo foi bem interessante para mim
(GRAVACAO DE AUDIO E VIDEO/5° MOMENTO DA FORMACAO).

O participante H preferiu utilizar a demonstracdo investigativa e salientou que os
cinco passos propostos para o planejamento das AEIs ndo poderiam ser considerados como
uma receita de bolo. Essa observacdo foi ao encontro do que ja haviamos discutido no
decorrer do CFC, onde acrescentamos que 0s passos foram propostos para dar um rumo a
AEI, mas que estes poderiam ser alterados considerando a realidade dos alunos e da escola,

como defendido por Munford e Lima (2007).

37 Dados coletados do 5° momento de formacdo, por gravacdo de audio e video
38 Dados coletados do 5° momento de formacéo, por gravacdo de audio e video

39 Dados coletados do 5° momento de formacédo, por gravacdo de audio e video
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Participante N

Se formou em Ciéncias Biologicas, no ano de 2005. Ha 5 anos leciona Biologia para o
Ensino Médio e hd 11 anos trabalha como professora do Ensino Superior em uma
universidade privada®.

A participante N se inscreveu no CFC com a ideia de atualizar seus conhecimentos
com a perspectiva de ter “novas ideias de dinamizar as aulas™*'. Além disso, mostrou sincero
interesse pela abordagem de ensino e se mostrou aberta para possiveis correcdes, sugestdes e
criticas em seu diario de aula, onde registrava as AEls a serem desenvolvidas com os alunos.

Ao ser indagada sobre a dificuldade encontrada para trabalhar com a perspectiva do
ensino por investigacao, a participante acrescentou que:

A principal dificuldade que vejo é a falta de conhecimentos e préticas do préprio
professor em relagdo ao ensino por investigacdo. O tempo de aula também atrapalha
o desenrolar da aula. A falta de materiais e espago fisico para as préaticas sdo fatores
que devemos levar em consideracdo. Também cito como dificuldade a falta de

interesse de certos alunos, a conversa e o uso inadequado do celular
(QUESTIONARIO).

Esse foi um ponto que nos chamou a atencéo, principalmente, pelo fato da participante
relatar que lhe falta conhecimento sobre o ensino por investigacdo, ao contrario dos outros
participantes que defenderam que a dificuldade advém da falta de materiais para desenvolver
as atividades, falta de espaco adequado e do pouco tempo para a realizacdo das atividades.

Na socializacdo de sua AEI com o grupo de professores, ela acrescentou que, por estar
acostumada a trabalhar com o Ensino Superior, seus maiores desafios foram: em primeiro
lugar, “o de entrar em uma escola, depois de tantos anos trabalhando com ensino superior, e 0
segundo desafio foi o de entender a dindmica de aula da escola” 42 Ainda nesse momento, a
participante salientou que ao fazer o CFC com vertente em ensino por investigagdo, ela
percebeu: “alguns vicios de aula e que era interessante ocorrerem mudangas™*3.

Em relacdo a AEI proposta pela participante N, ela destacou que a fez com os seis 1°
anos de sua escola, abordando os conteudos de respiracdo celular e fermentagdo, seguindo a
sequéncia de contetdos que ja estava trabalhando em sala de aula. Para chegar a essa

concluséo, ela pensou sobre qual seria a melhor maneira de introduzir os conhecimentos

40 Dados coletados do 5° momento de formagao, por gravagdo de audio e video
41 Dados questionario
42 Dados coletados do 5° momento de formacédo, por gravacdo de audio e video

43 Dados coletados do slide da participante no 5° momento de formagéo
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aprendidos no CFC nos contetdos a serem abordados em sala. Para isso, ela fez buscas “na

internet por experiéncias simples, faceis e baratas, que fossem praticas e que trouxessem, em

curto espaco de tempo, uma resposta rapida’*,

Durante a socializacdo de sua AElI com o grupo de professores, a participante N

acrescentou:

[...] eu percebi que ndo precisa fazer somente experiéncia, em todas as aulas, vocé
pode usar a questdo da investigacdo, na questdo do questionamento, colocar eles
para pensar, antes de introduzir o contetdo, porque quando eu comecei a questionar,
fazer perguntas, trazer o conhecimento deles do dia a dia, eu percebi que eles se
interessaram muito mais pela aula. Assim, o desenvolvimento da aula foi muito mais
facil (...) com os 1° anos é um grande desafio, porque eles vieram da questdo do
ciclo, do 9° ano, eles ndo tém a nota em si, entdo eles acham que ainda v&o passar,
ainda estdo naquele ritmo de muita energia, de pouco interesse pela aula, mas eu
percebi que a partir do processo de investigagdo, desde a primeira aula, com o fato
de ir colocando as questdes, mesmo que ndo fosse com experiéncias, mas as
questdes em si, 0s questionamentos em si, eu percebi que isso mudou muito a aula,
dinamizou minha aula também (GRAVACAO DE AUDIO E VIDEO/5°
MOMENTO DA FORMACAO).

E destacou que os objetivos para a utilizacdo de AEI nas aulas de Biologia foram:

[...] Inovar em sala de aula, utilizando de forma criativa novos métodos de
aprendizagem; usar atividades investigativas a partir das observaces,
conhecimentos proprios, levantamento de hip6teses, criatividade e criticidade,
além de propor a coleta de dados nos conteldos bioldgicos para posterior
interpretacdo, reflexdo e apresentacdo de resultados sobre a problemética
proposta, estimulando o protagonismo estudantil (GRAVACAO DE AUDIO E
VIDEO/5° MOMENTO DA FORMAGCAO).

A AEI para os 1° anos foi dividida em duas partes, como seguem nos planejamentos,
tendo como questdo problemal: “Por que os baldes de festa ficaram cheios?” e questdo
problema2: “Por que é importante no preparo de pdes seu crescimento?” (ANEXO D). As
duas AEIs foram pensadas com o propdésito de que os alunos entendessem o processo de
fermentacao e suas aplicacdes no cotidiano.

Na primeira AEI, os alunos observaram e ficaram intrigados, buscando entender o que
fazia os balGes aumentarem de tamanho. Nesse momento ocorreu o levantamento de
hipoteses. Eles disseram que era gas e a participante perguntou “mas que tipo de gas?” *°. E

acrescentou “é muito interessante que eles querem a resposta imediata™*® . Por vezes, buscam

44 Dados coletados do slide da participante no 5° momento de formaca
4 Dados coletados do slide da participante no 5° momento de formagéo

46 Dados coletados do slide da participante no 5° momento de formagéo
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logo a informacdo no celular, mas esse era um processo que a participante tentou evitar,
“porque a intengdo era de que eles discutissem primeiro entre eles”™’.

Em relacdo as hipoteses, os alunos usaram 0s conhecimentos prévios e foram além,
fazendo inGmeras perguntas sobre fermentacdo. Também tentaram fazer associacdes e
conexdes com outros conhecimentos. A participante solicitou que os alunos anotassem as
hipoteses antes e depois da discussao.

A interacdo dos alunos foi bastante expressiva. A intencéo era fazer a socializacdo da
AEI, porém devido ao tempo destinado para a atividade, tal socializacdo s6 ocorreu em uma
préxima aula. Porém, nesse momento, 0s alunos interessados em saber o porqué do ocorrido,
ja haviam pesquisado que o gas envolvido era o carbénico.

A participante deu continuidade a segunda AEI com a seguinte questdo problema:
“Por que é importante no preparo de paes seu crescimento?”. Todos os materiais utilizados
foram disponibilizados pela escola e a atividade foi feita na mesa do refeitorio. E enquanto o
péo assava, a participante abriu uma roda de discussdo para que os alunos comunicassem 0S
resultados, comparando as hipdteses apresentadas e entendendo a importancia dos gas
carbénico no processo. Depois da finalizacao das atividades, saborearam o pdo produzido por

eles.

Participante P
Se formou em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, no ano de 2004, leciona Ciéncias
em uma escola de Ensino Fundamental, com aproximadamente 900 alunos. Reside em uma
cidade a 140 quilometros de Cuiaba®. Nao participou do 1° e 2° encontro, por estar em
periodo de reposicdo escolar, e quando indagada sobre os motivos que a levaram a se
inscrever no CFC, a participante escreveu que foi devido & “necessidade de atualizagdo
» 49

profissional. Acredito que o conhecimento deve ser sempre renovado”.

Sobre o CFC, a participante P ressaltou que:

No retorno as aulas, tive a informagéo de um curso voltado a area de Ciéncias da
Natureza, no Cefapro de Cuiaba, com foco no ensino por investigagdo. Grande
foi meu interesse por essa formacéo, haja vista que leciono ha 14 anos nessa area
e nao tinha conhecimento de um curso voltado a esse tipo de pratica pedagégica.
Entdo entrei em contato com outras professoras que também lecionam dentro da

47 Dados coletados do slide da participante no 5° momento de formacéo.
48 Cidade onde foi realizado o Curso de Formacdo Continuada (CFC).

49 Dados do questionario.
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area e grande foi a aceitacdo e assim fiz minha inscricdo e come¢amos esse Novo
desafio. Infelizmente, tive que faltar ao primeiro encontro, mas em conversa com
minha coordenadora [...] que também é professora na area e que participou do
primeiro encontro, tive um vislumbre do objetivo do curso e me interessei ainda
mais. Peguei o material dela emprestado, tirei uma copia e busquei saber mais
sobre o estudo por investigacido (DIARIO DE AULA DA PARTICIPANTE P).

A AEI proposta pela participante P teve a seguinte questdo problema: “Como
podemos identificar uma reacdo quimica?”. A atividade foi trabalhada com alunos dos 9°
anos, com o objetivo de evidenciar as caracteristicas de uma reacdo quimica. O processo
aconteceu com o uso constante de problematizagdes.

Em seu diario de aula, a participante registrou sobre a importancia de se incluir
atividades de cunho investigativo, como segue:

Devo salientar que eu ja havia iniciado o estudo deste contetdo, quando me
deparei com a possibilidade de realiza-lo de maneira investigativa, assim, revisei

meu planejamento para que isso fosse possivel. (DIARIO DE AULA DA
PARTICIPANTE P).

A participante também desenvolveu uma AEI com os professores da escola, na qual
ela leciona. Esta atividade foi apresentada na invariante “Abrangéncia da proposta de
formacgao (1R.10)”.

Participante Q
Se formou em licenciatura em Quimica, no ano de 2008. Atualmente, leciona em duas
escolas de Ensino Médio, sendo uma delas destinada a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).
O motivo que o levou a se inscrever no CFC foi para buscar:
[...] qualificacdo e trocar experiéncias com demais profissionais da area a fim de

promover novas praticas em sala de aula e aperfeicoar a minha pratica como docente
para proporcionar melhor rendimento das aulas (QUESTIONARIO).

O participante ndo esteve presente no 1° encontro do CFC por estar em periodo de
reposicdo na escola, mas se mostrou interessado em todo o processo. Teve uma grande
interacd0 com a pesquisadora, quanto ao envio do planejamentos com atividades
experimentais para serem analisados, até mesmo corrigidos, por solicitacdo do participante.

Das questdes elaboradas no questionario, em uma delas, buscamos identificar se o0s
participantes trabalharam com experimentacdo nas escolas e o participante Q respondeu:
“ainda sou um pouco conteudista”, como segue:

Nem sempre faco atividades experimentais ainda sou um pouco conteudista. As
aulas experimentais sempre realizo quando encontro atividades com materiais de
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facil aquisicdo de compra tanto para mim quanto para o aluno. As vezes, apenas
faco demonstracdo (QUESTIONARIO).

Durante a socializacdo da AEI com o grupo de professores, que ocorreu no 5°
momento da formacdo, o participante Q acrescentou que a maior preocupacdo dele “era de
realmente investigar o que ocorria ali na comunidade, ali na escola e encontrar alguma coisa
que eles vivenciam”*°

Ele também fez registros em seu diario ressaltando que queria encontrar algo do
contexto escolar que fosse relevante para os alunos, entdo percorreu toda a escola e chegou a
concluséo que faria a AEI, a partir da merenda escolar.

A questdo problema da AEI foi intitulada de: “Por que alguns alimentos tém carater
acido e ou basico?”. E para dar inicio a coleta de dados, instruiu os alunos a fazerem uma
entrevista com as merendeiras, levantando dados sobre quais eram os principais alimentos
utilizados na merenda escolar. Das duas merendeiras da escola somente uma aceitou
participar da entrevista. Além de responder as indaga¢des dos alunos, a merendeira também
“fez apontamentos importantes sobre as propriedades e quantidades usadas no preparo da
merenda” (DIARIO DE AULA DO PARTICIPANTE Q).

Em seguida, os alunos e o participante Q voltaram para a sala de aula e iniciaram a
elaboracdo do plano de acdo, como disposto pelo participante em seu diario de aula, como
segue:

Apos a coleta de dados, ja em sala de aula, buscamos levantar os dados obtidos e
classificar os alimentos de acordo com a cor, sabor, quantidades usadas e, por
fim, quais seriam &cidos e/ou basicos e refletir se eles interferem em nossa
salide, como sdo conservados e a quantidade que devemos consumir. Mais uma
vez, tive de estimular os alunos a participar do debate. No segundo dia da
atividade experimental investigativa, eles ja& demonstraram interesse por ser algo
diferente do seu cotidiano e apontaram quais os alimentos eram acidos ou
béasicos, antes mesmo de realizar o experimento. Novamente tive de estimula-los
a participarem, perguntando sobre o porqué da mudanca de cor? Porque o
indicador natural tinha essa propriedade?(neste caso foi usado o extrato da
beterraba) E se todas as verduras, frutas, folhas e flores roxas podem ser usadas

como indicador de acido e base? E se outras substancias também podem ser
classificadas como tal? (DIARIO DE AULA DO PARTICIPANTE Q).

Esse participante, ainda que em momento posterior ao CFC, continua se comunicando
e adquirindo referenciais tedricos para se aprofundar na abordagem didatica que versa pelo

ensino por investigacao.

%0 Dados coletados do 5° momento de formacéo, por gravagdo de audio e video.
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Participante R

Se formou em licenciatura em Fisica no ano de 2002, leciona em uma escola de
Ensino Médio Integral, onde além das trés aulas semanais da disciplina, os alunos ainda
contam com uma aula destinada as praticas experimentais.

Para ele, esse acréscimo de uma aula foi um aspecto “extraordinario”

para sua
carreira de docente. 1sso nos remete a ideia de ser um participante altamente comprometido
com aulas experimentais. O interesse pelo CFC aconteceu por ser “voltado para a Ciéncia da
Natureza” 2.

A AEI proposta teve como questdo problema: “Por que as cores ndo se misturam?”.
O objetivo era de que os alunos percebessem que as cores ndo se misturavam devido a
diferenca de densidade ocorrida com a adicdo do acUcar. Os alunos levantaram hipdteses, e
somente alguns deram a resposta satisfatoria. De posse da resposta, o participante interviu

explicando sobre o ocorrido.

Participante X

Se formou em licenciatura em Ciéncias Bioldgicas no ano de 2011, leciona em duas
escolas de Ensino Fundamental, com turmas de 9° anos e se inscreveu no CFC “com a
intencio de aprimorar a propria didatica” .

A participante X se mostrou interessada pela abordagem didéatica que trata do ensino
por investigacdo, pois desde o inicio do CFC se comunicou bastante com a pesquisadora,
compartilhando videos e materiais com planejamento de aulas experimentais. Algumas
sugestdes foram acatadas pela participante X e outras ndo. Entretanto, mesmo o ndo acatado
foi recebido com agradecimentos, 0 que nos motiva a seguir.

Por ser formada em Ciéncias Bioldgicas € comum que apresente algumas dificuldades
com a disciplina de Quimica que leciona nos 9° anos e, também porque a participante iniciou
0 magistério no ano de 2018, como segue: “ano passado, quando assumi 0 concurso € iniciei o
magistério” (DIARIO DE AULA DA PARTICIPANTE X).

A participante optou: “em fazer este curso como forma de fortalecer o trabalho que

realizo em sala” >, além do mais, em toda sua escrita sempre se mostrou preocupada com a

maneira que poderia conduzir suas aulas.

51 Dados coletados do 1° momento de formagdo, por gravacdo de audio e video.
52 Dados do questionario.

%3 Dados questionario.
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Ensinar Ciéncias ao meu entender ndo significa transmitir os conhecimentos da
area, mas ensinar a “pensar cientificamente”. Ano passado, quando assumi o
concurso e iniciei 0 magistério, logo no primeiro més estava arrasada, pois as
salas eram tumultuadas, gritos, correria, falta de respeito de todos os lados. Era
uma agonia entrar em qualquer uma das salas para lecionar e eu vivia infeliz, ndo
realizava meu trabalho, me sentia incompetente, além de ser bem estressante. Ja
no meio do ano passado, percebi que contelldo em cima de contetido ndo era o
caminho e me perguntei. O que é realmente essencial para esses alunos nas aulas
de Ciéncias? O que eles precisam dominar, aquilo que € indispensavel? Cheguei
a conclusdo que era 0 pensar como um cientista, pois mesmo que ndo dominasse
o0s conteidos e se houvesse o olhar pelos olhos da ciéncia, eles poderiam saber
como encontrar as respostas sozinhos. Nao consegui botar em pratica as minhas
ideias e planos para desenvolver com meus alunos de 2018 esse potencial, mas
tracei como meta para 2019. Assim, logo na primeira aula deste ano, em cada
sala, eu perguntei duas coisas aos meus alunos: O que é Ciéncia? Como se faz
Ciéncia? As respostas variaram, mas passaram pelo esteredtipo cientifico. A
famosa imagem de Einstein, os tubos, o laboratério, as reacdes quimicas. Aos
poucos, fui mostrando que a ciéncia podia ser feita por eles (DIARIO DE AULA
DA PARTICIPANTE X).

Em resposta ao diario de aula da participante X, a pesquisadora escreveu que o fato da
participante se sentir incomodada com o que acontecia em sala de aula faz parte do caminhar
do professor. O que ndo podemos é nos sentir acomodados. Acrescentou que a participante
refletiu sobre a prépria pratica e chegou a conclusdo que precisava fazer algo diferente, para
conseguir conduzir a aula de maneira com que os alunos se comportassem diferentemente.
Por esse motivo, efetuou modificacdes em seu planejamento de 2018 para 2019. No que ela se
refere a “método cientifico” e “pequenos cientistas”, a pesquisadora solicitou cuidado com as
deformacdes da natureza da Ciéncia, sendo necessério reconhecer a diferenga entre a cultura
escolar e a cientifica. Em relacdo a formacdo de pequenos cientistas, ela enfatizou que os
projetos da Inglaterra e Estados Unidos, introduzidos no Brasil na década de 60, com a
perspectiva de formar pequenos cientistas, no fim das contas caiu por terra, porque os alunos
participantes desses projetos ndo conseguiam resolver problemas relacionados ao préprio
ambiente em que viviam. Por fim, a pesquisadora disse que poderia enviar referenciais sobre
0 assunto se fosse do interesse da participante.

Antes de elaborar a AEI, ela buscou estudar as atividades desenvolvidas durante o
CFC e pesquisou também em algumas atividades encontradas na internet, porém percebeu
que algumas ndo poderiam ser usadas por serem inviaveis. Todo esse processo de busca da
participante tinha como propdsito o de se familiarizar com a abordagem didatica proposta no
CFC.

54 Diario de aula da participante X.
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A ideia da participante X era de trabalhar com a diferenca entre uma reagdo quimica e
fisica, e posteriormente, a identificacdo de evidéncias de uma transformagdo quimica. Para
iSSO, passou a se questionar sobre a questdo problema que poderia ser trabalhada. Nas duas
primeiras salas, ela comecou apresentando a seguinte questao problema: “A matéria pode ser
criada?”, mas os alunos respondiam a pergunta j& pensando na transformacdo quimica. Por
esse motivo, a questdo problema passou a ser: “A matéria pode ser criada do nada?”’ A
atividade foi trabalhada com cinco turmas de 9° anos.

Com a modificacdo da questdo problema, as respostas foram diferenciadas, alguns
alunos diziam que sim e outros que ndo. Em vista disso, a participante solicitou que os alunos
argumentassem suas respostas. Os alunos que responderam sim trouxeram a ideia do big bang
e os alunos que responderam nao se embasaram em estudos de Lavoisier “nada se perde, nada
se cria, tudo se transforma”.

Para essa AEI, foram elaboradas véarias perguntas a fim de fazer com que os alunos
buscassem resolver a questdo problema. No decorrer do processo houve uma maior
participacdo dos alunos, sendo necessaria a elaboracdo de outras questdes a partir das suas
respostas.

De acordo com as respostas dos alunos, a participante propds que os alunos
identificassem se estava ocorrendo uma transformacdo quimica ou fisica, a partir do plano de
acdo executado por ela, com utilizacdo de materiais como (fésforo, papel e agua) que estavam
sobre a mesa (ANEXO D).

Sobre a comunicacdo dos resultados, a participante acrescentou que teve dificuldade
de sistematizar os conceitos e a forma encontrada foi de escrever no quadro os principais
conceitos elencados pelos alunos sobre a diferenca de transformagdo quimica e fisica. Outro
ponto importante foi de que os alunos relacionaram a AEI com conceitos que ja haviam
estudado como propriedades especificas e gerais da matéria.

Depois de finalizada a AEI, a participante solicitou como pesquisa para casa que 0S
alunos trouxessem uma transformacdo quimica, identificando sua principal evidéncia. Em
uma aula subsequente, os alunos trouxeram seus exemplos e foi feita a discusséo em sala.

A participante acrescentou que passou a prestar atengdo em dois pontos importantes:
primeiro, sobre o melhor momento para interferir quando os alunos estavam respondendo
algo, e segundo, atentar para 0 que realmente importa em uma aula experimental, se é a
simples mudanca de cor que causa euforia nos alunos ou o aprendizado propriamente dito.

Sobre isso, a participante acrescenta que:
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Com o tempo, fui percebendo que os alunos entraram no meu jogo, entenderam a
dindmica dessas aulas (...), por exemplo, no inicio havia resisténcia para
organizacéo de grupos conforme eu solicitava. Hoje, eles sdo mais organizados e
abertos as minhas solicitagdes. Mas eu também aprendi que antes de qualquer
atividade que foge a rotina escolar é necessario explicar a dindmica e os
objetivos para a sala, como isso eles participam e colaboram (DIARIO DE
AULA DA PARTICIPANTE X).

A participante X teve uma comunicacdo intensa com a pesquisadora, favorecendo
informacdes mais detalhadas.
Depois de caracterizar os participantes desta pesquisa, apresentamos o enfoque em o

porqué decidimos trabalhar com a fenomenologia como um caminho para a investigagéo.

3.6. A fenomenologia como um caminho para a investigacao

Decidimos utilizar a abordagem fenomenologica por entendermos o quanto pode nos
fornecer um campo privilegiado para responder a questdo problema a respeito da busca de
significados elaborados pelos professores. Para o levantamento das vivéncias dos
participantes da pesquisa foram utilizados diferentes instrumentos para a constituicdo dos
dados, constituindo-se esses em subsidios para resolver a questdo da pesquisa: “Que
caracteristicas de modificacdes no modelo didatico pessoal de professores de Ciéncias da
Natureza podem ser identificadas quando eles sdao submetidos a um curso de formacgao
continuada centrado no ensino por investigagao?”

No tocante ao ponto de vista fenomenologico, o fato de interrogar ocorre porque o
pesquisador esta interessado na “experiéncia desses sujeitos e tenta analisar esse mundo-vida
em termos de experiéncia vivida” (MARTINS, BOEMER e FERRAZ, 1990, p. 144)

Entdo, nos parece pertinente pensar em uma pesquisa com formacao continuada para
professores com ponto de vista fenomenologico, porque pretendemos compreender como
ocorre a experiéncia de mdaltiplos sujeitos que compartilham a mesma experiéncia. Nesse
sentido, concordamos com Bicudo (1999) quando aponta que a “[...] a fenomenologia se
mostra apropriada a educagdo, pois ela ndo traz consigo a imposicao de uma verdade tedrica
ou ideoldgica preestabelecida, mas trabalha no real vivido, buscando a compreensao disso que
somos e que fazemos — cada um de nos e todos em conjunto” (BICUDO, 1999, p. 12-13). Na
pesquisa fenomenoldgica, ¢ necessario recusar as verdades absolutas a priori, pois, de acordo
com a autora, isso pode impossibilitar entender o que realmente estd se mostrando na

experiéncia.
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Partindo dessa perspectiva, buscamos compreender a experiéncia dos professores que
vivenciam o chdo da escola, em um processo feito a partir de muitas leituras atentas,
buscando compreender os aspectos individuais de cada participante da pesquisa.

Vale ressaltar que os participantes da pesquisa afirmavam trabalhar na perspectiva
tradicional de ensino, mas buscavam formacdes que pudessem modificar sua maneira de
lecionar, fazendo com que os alunos alcangassem a aprendizagem.

Para esclarecer alguns pontos relacionados a experiéncia e com a intencao de localizar
o leitor sobre alguns pressupostos tedricos ancorados na Filosofia, trouxemos alguns
conceitos indispensaveis para a compreensdo da abordagem de pesquisa que trata a
fenomenologia. A saber: intencionalidade, consciéncia e experiéncia vivida.

Sobre a intencionalidade, Sokolowski (2000) aponta que esse & 0 termo mais
aproximado da fenomenologia, pelo fato de que cada ato de consciéncia e experiéncia que
realizamos € intencional. As palavras consciéncia e experiéncia tém um significado
importante para o entendimento da fenomenologia, pois toda consciéncia esta relacionada a
objetos. Se vemos, vemos um objeto visual, ja se imaginamos, imaginamos um objeto
imagindario e toda experiéncia esta relacionada a um objeto e cada “intengdo tem seu objeto
intencionado” (SOKOLOWSKi, 2000, p. 17).

Husserl (2008) afirma que um dos marcos da fenomenologia é considerar que a
consciéncia é intencional, pois se leva em consideracdo as experiéncias vividas, o recordar, o
imaginar, o desejar, que sdo experiéncias relacionadas a consciéncia. Dessa forma, a
“fenomenologia propde-se como tarefa analisar as vivéncias intencionais da consciéncia para
ai perceber o sentido dos fendmenos” (HUSSERL, 2008, p. 32).

Em relacdo a experiéncia, Cerbone (2012, p. 13) salienta que a fenomenologia esta
relacionada a “prestar atengdo & experiéncia em vez daquilo que é experienciado”. Assim, 0
autor salienta que a fenomenologia esta relacionada a nossa propria experiéncia, sobre como
as coisas “aparecem” para nds. E isso nos faz pensar sobre a importancia em atentar para
investigacOes que podem nos levar para longe da propria experiéncia, até, consequentemente,
para longe da fenomenologia.

Husserl (2008) defende que a experiéncia ndo é a verdadeira coisa, € necessario
“voltar as coisas mesmas”, ou retornar para a experiéncia vivida, suspendendo a atitude
natural e estendendo o interesse para a compreensdo do fenémeno puro.

O préximo movimento foi o de busca dos aspectos que fundamentam a questdo

“operacional” da abordagem didatica fenomenoldgica que séo eles: a analise ideogréfica e a
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anélise nomotética. Na analise ideogréfica, o pesquisador I e relé as transcri¢Ges, “a fim de se
familiarizar com 0 mesmo e obter um insight sobre o que o sujeito deseja falar” (MARTINS e
BICUDO, 1994, p. 99). Posteriormente, sdo identificadas as unidades de significado que sédo
recortes das falas que o pesquisador considera como significativas. De acordo com Martins e
Bicudo (1994, p. 99) “é impossivel analisar um texto inteiro simultaneamente. Torna-se
necessario dividi-lo em unidades”.

A analise nomotética foi utilizada para encontrarmos pontos de convergéncia e
divergéncia entre os dados, com vista a busca da esséncia do fendmeno ou de acordo com
Martins e Bicudo (1994, p.97) na penetragdo “ da evidéncia das experiéncias do mundo
vivido” .

A seguir, apresentamos outros fundamentos tedricos sobre a analise ideogréafica e

nomotética. E em seguida, damos inicio a analise dos dados.

3.6.1. Anélise ideogréfica

No desenvolvimento da analise ideografica, consideramos as ideias essenciais do
fendmeno em questdo, identificando as unidades de significado que se constituem a partir da
perspectiva do pesquisador. Apesar de termos inumeros dados, decidimos utilizar os excertos
da entrevista, nos quais, fizemos leituras e releituras atentas das transcri¢des, com a intencao
de sermos coerentes e precisos com o que cada participante havia apresentado.

Para Martins e Bicudo (1994) faz-se de suma importancia a preocupagdo com as
descrices ingénuas, pois essas tém seus limites e nem sempre apresentam de forma clara o
fendmeno que esta sendo estudado. No caso do pesquisador que estiver em contato com
descricdes ingénuas, esse deve lé-las, analisando-as psicologicamente, procurando revelar o
que se encontra no caso particular investigado.

Os excertos e as unidades de significado da analise ideogréafica das entrevistas podem

ser encontrados no Apéndice D, desta tese.

3.6.2. Analise nomotética

Depois de ter as unidades de significado devidamente identificadas, seguimos para o
movimento da analise nomotética, procurando detectar as relacbes de convergéncia entre as
unidades de significado que apresentam as caracteristicas essenciais do fenémeno.

No caso da analise nomotética, o interesse foi de compreender os casos particulares
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como um todo, como defendido por Martins e Bicudo (1994, p. 106) com “um movimento do
individual para o geral” sendo entendida como uma “acdo profundamente reflexiva sobre a
estrutura psicologica a luz de outras descricBes para aspectos comuns que estdo algumas
vezes implicitos” (MARTINS e BICUDO, 1994, p. 109).

Dessa forma, o papel da fenomenologia ou o processo de investigacdo fenomenoldgica
ndo consiste em explicar e descrever o fenbmeno, e sim, trabalhar com o posicionamento do
pesquisador em relacdo ao objeto estudado, tendo o cuidado de suspender seus julgamentos,
seus pressupostos e hipdteses, para ter condi¢des de buscar a esséncia do fenémeno, de como

ele se mostra na experiéncia, ou seja, colocar o fenbmeno em epoche.

3.6.3. Andlise dos dados

O movimento para a identificacdo das unidades de significado ou inicio da Anéalise
Ideografica se baseou nos pressupostos de Martins e Bicudo (1994) e na busca por teses que
também trazem a abordagem fenomenoldgica como procedimento a ser utilizado para anélise
dos dados. A saber: Barros (2013), Bocanegra (2015), Suart Junior (2016) e Prado (2019).

Assim, depois das transcrigdes das entrevistas, passamos a construir as unidades de
significado, na linguagem da pesquisadora. Dessa forma, o recorte da fala de cada participante
ou excertos, produziu as 161 unidades de significado constituidas e ainda um campo
especificando de que trata cada uma delas. Se encontram no Apéndice D.

Para reconhecimento de cada um dos seis participantes da pesquisa identificados como

H, Q, N, P, R e X, utilizamos prefixos que foram organizados da seguinte maneira:

Figura 3 - Simbologia para tratamento de dados

H1V1

e

H1V2

O

Fonte: Propria autora

O segundo movimento denominado de Analise Nomotética consiste na busca do
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sentido comum entre o relato dos participantes, sendo estabelecido do individual para o geral.
Foram necessarios trés movimentos de reducdo para a compreensdo do sentido final do que
nos propomos a pesquisar, sendo que na primeira reducdo foram encontrados vinte
invariantes, a saber: “Reflexdo sobre a propria pratica (1R.1)”, “Relacdo teoria e pratica
(1R.2)”, “Ensino por meio de problematizacdo (1R.3)”, “Utilizacdo da investigacdo na escola
(1R.4)”, “Importancia da interacdo professor e aluno (1R.5)”, “Necessidade de motivagédo do
professor (1R.6)”, “Oportunidade de aprendizado para o professor (1R.7)”, “Necessidade de
romper com a perspectiva tradicional (1R.8)”, “Recomenda¢des positivas a proposta de
formagdo (1R.9)”, “Abrangéncia da proposta de formagdo (1R.10)”, “Atuagdo de acordo com
0 modelo tradicionalista (1R.11)”, “Dificuldades na compreensdo do processo de investigacao
(1R.12)”, “Falta de recursos/laboratorio (1R.13)”, “Reconhecimento da proposta como
desafiadora (1R.14)”, “Reflexdo sobre a pratica a partir da escrita(1R.15)”, “Importancia da
organizagdo das ideias (1R.16)”, “Importancia do acompanhamento do trabalho docente
(1R.17)”, “Possibilidade de maior envolvimento ¢ participagdo dos alunos (1R.18)”,
“Capacidade de despertar o interesse de alunos apaticos (1R.19)” e “Proposta significativa
para facilitar a aprendizagem dos alunos (1R.20)”.

Em seguida, apresentamos como organizamos 0S movimentos da primeira reducao
(1R.1) acompanhado de um numero que indica de qual invariante se trata:

Figura 4 - Organizagdo dos movimentos da primeira redugéo

N°do

. A Invariantes da primeira reducio Unidades de significado
mvariante

H6VI, QIVIL, QIV2, NIVI,NI1V2,
IR.1 Reflexdo sobre a propria pratica P1V1, P1V2,PIV3, PIV4, P7V2,
R1VI, X1V, X1V2, X1V3

Denominacdo dada
N do invariante

1* Reducdo

As vinte invariantes da primeira reducdo se constituiram em seis invariantes da
segunda. S&o eles: “Pratica pedagdgica reflexiva (2R.1)”, “Modificagbes na préatica

pedagdgica (2R.2)”, “Acesso a proposta de formacdo (2R.3)”, “Dificuldades/Desafios na
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realizacdo das AEls (2R.4)”, “Importancia do didrio de aula (2R.5)” e “Melhoria da
aprendizagem para os alunos (2R.6)”.

Na terceira reducdo foram encontrados duas invariantes: “Possivel modificacdo no
modelo didatico pessoal (3R.1)” e “Contribui¢do da proposta em relacéo a aprendizagem dos
alunos (3R.2)” organizada, principalmente, com a intencdo de responder a questdo da
pesquisa.

A seguir, apresentamos o0 Quadro 8 com o resultado da analise nomotética,

demonstrando 0s movimentos construidos.
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Quadro 8 - Invariantes, reducdes e unidades de significado

Invariante de o Invariante de o . L ~ . L
terceira redugio N sequnda reducao N Invariante de primeira reducéo Unidades de Significado
Prética pedagogica 1R.1 | Reflexdo sobre a prdpria pratica HeVL, QLVI, Q1v2, NIVI, N1V2, P1VL, P1V2, P1V3,
2R.1 Y e ' propria p P1V4, P7V2, R1V1, X1V1, X1V2, X1V3,
1R.2 | Rela¢do teoria e pratica H1V1, H1V2, H2V1, X6V1, X6V2, X6V3, X6V4, X6V8
Ensino por meio de problematizacéo
Utilizacdo da investigacdo na escola
Modifica¢des na Importancia da interagdo professor e aluno
pratica pedagogica Necessidade de motivacdo do professor
Possivel Oportunidade de aprendizado para o professor
modificacdo no - -
modelo didatico Necgs_mdade de romper com a perspectiva
pessoal tradicional
2R3 Acesso a proposta de 1R.9 | Recomendacdes positivas a proposta de formacdo | N6V1, P7V3, X6V6, X6V7
) formacéo 1R.10 | Abrangéncia da proposta de formacéao P6V2, P7V1
- ) 1R.11 | Atuacdo de acordo com o modelo tradicionalista H3V1, H8V2, Q2V4, Q2V5, Q6V1, P2V1, R13V1, X5V2
R4 D'I}'g‘:gﬁfl ;)EZZ‘;'OS 1R1p | Dificuldades na compreenso do processo de H5V1, HLOVZ, X2V1, X2V2, X2V3, X6V/5, X8V2,
: AEIgs ‘ investigacao Q7V1, Q9Vv2, H8V1, N10V1
1R.13 | Falta de recursos/ laboratério Q10V2, Q10V4, P10V2, P10V3, R10V1, X9V6
1R.14 | Reconhecimento da proposta como desafiadora 10V3, R6V3, P10V1, X4V1, X10V1, N8V2

Contribuicéo da
proposta em
relagdo a

aprendizagem dos

alunos

Reflexdo sobre a pratica a partir da escrita

Importancia do diario — — ——
Importancia da organizacdo das ideias

|
de aula Importancia do acompanhamento do trabalho
docente
Possibilidade de maior envolvimento e HOV1, H13V1, Q9V1, Q9V3, Q9V4, N12V2, N12V3,
Melhoria da participacdo dos alunos N12V5, N13V1, P13V1, R8V1, R13V2, X9V1, X9V2
aprendizagem para os g;;?gc')‘:ade de despertar o interesse de alunos HOV3, N12V7, N13V3, N13V6, P13V2, X9V4
alunos

Proposta € significativa para facilitar a
aprendizagem dos alunos

EZ

H12V1, Q12V3, N12V4, N12V6, P2V3, POV1, P9V4,
P12V1, R6V6, X12V1
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3.7. Sintese do 3° capitulo

Nesse capitulo, apresentamos os procedimentos metodologicos da pesquisa. Declaramos que
se trata de uma pesquisa de natureza qualitativa, na qual utilizamos: um questionario, diarios
de aula, gravacdes de audio e video e entrevista, como instrumentos de coleta de dados.
Caracterizamos 0s seis participantes da pesquisa, identificando sua formacdo académica,
tempo de carreira docente, entre outros. Posteriormente, descrevemos como o CFC foi
elaborado, organizado, desenvolvido e realizado. Escrevemos uma sintese de cada encontro
realizado com os professores em fluxogramas, identificados pelos itens 3.4.1.1. a 3.4.5.1.
Depois disso, defendemos a fenomenologia como um caminho para esta investigagdo. Para a
compreensdo da esséncia do fendmeno, apresentamos passo a passo da organiza¢do da

analise ideografica e nomotética utilizada nesta pesquisa.
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4. CONSTRUINDO RESULTADOS

Nesta secdo, o movimento realizado por nds foi de apresentar primeiro as
compreensdes das invariantes de segunda e primeira reducdo, para depois apresentar as
definicbes das invariantes de terceira reducdo: “Possivel modificacdo no modelo didatico
pessoal (3R.1)” e “Contribui¢do da proposta em relacdo a aprendizagem dos alunos (3R.2)”,
que correspondem a Gltima reducao fenomenoldgica

O movimento realizado dessa forma nos permitiu ter uma melhor compreensdo do
fendmeno, para buscar subsidios para responder se em um CFC centrado no ensino por
investigacdo poderiam ocorrer modificacdes no modelo didatico pessoal de professores de
Ciéncias da Natureza.

Dessa forma, a invariante “Possivel modificagdo no modelo didatico pessoal (3R.1)”
foi constituida a partir de outras cinco invariantes: “Pratica pedagogica reflexiva (2R.1)”;
“Modificacdes na pratica pedagdgica (2R.2)”; “Acesso a proposta de formacdo (2R.3)”;
“Dificuldades/Desafios na realizacdo das AEIs (2R.4)” e “Importancia do diario de aula
(2R.5)”

Em seguida, daremos foco a interpretagdo da invariante de segunda redugdo (2R.1).

4.1. PRATICA PEDAGOGICA REFLEXIVA (2R.1)

O CFC realizado nesta pesquisa foi organizado com vertente em ensino por
investigacdo, com a perspectiva de que os professores refletissem sobre suas préprias praticas,
procurando alternativas para modifica-las, construindo paulatinamente um novo modelo
didatico pessoal.

Nosso estudo toma como referéncia as ideias de Schon (1983, 2000), considerado
como o precursor da ideia de “profissional reflexivo”, e, ao buscarmos referenciais teoricos
gue também abordam essa perspectiva, encontramos alguns autores apoiadores e outros
contrarios as ideias do pesquisador supracitado. Em relacdo aos contrarios, podemos citar
Tardif e Moscoso (2018) que trazem uma ideia diferenciada sobre reflexdo e profissional
reflexivo.

Para os autores, a referida ideia parece-lhes “limitada e unilateral” e salientam que as
tradicdes de pensamento reflexivo precisam “‘ser integradas a uma visao mais ampla e rica do
profissional reflexivo para enriquecer o uso feito, sobretudo no d&mbito da formacdo de

profissionais da educagdo” (TARDIF ¢ MOSCOSO, 2018, p. 391). Ao identificarem os tipos
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de problemas, os autores acrescentam que a ideia da reflexdo-na-acéo, por exemplo, ndo traz
subsidios para “compreender exatamente como as pessoas pensam quando trabalham ou
agem” (IDEM, p. 392).

Ainda nesse contexto, esses autores destacam que ndo parece claro o que realmente o
professor reflete, porque os conteGdos e limites da pratica profissional ndo estdo
suficientemente definidos. Sustentam que as ideias de Schon “sdo uma variante do
cognitivismo”, sendo essas formuladas naquele mesmo momento, ou também consideradas
como uma ideia pensada a partir do pensamento de Freire, com a dimensdo da praxis do
professor (IDEM, p. 397).

Em relagcdo aos autores favordveis as ideias de Schon, ha grande aderéncia de
Greenwood (1997) quando defende que a publicacdo de Organizational Learning Il: Theory,
Method and Practice, de Schon e Argyris (1996) oportunizou um avang¢o em relacdo ao
apresentado na primeira edi¢do do livro, oferecendo novas perspectivas teoricas e praticas
sobre aprendizagem organizacional. Greenwood (1997) ressalta que o uso da prética reflexiva,
em conjunto com a Ciéncia, da ao livro publicado um alto valor educacional, no que diz
respeito a uma maior visdo sobre aprendizagem organizacional, pois trouxe cuidadosas
correcBes na estrutura conceitual basica.

Dessa forma, entendemos que a partir do momento em que o professor passa a refletir
sobre sua propria prética, este poderd& com o passar do tempo organizar/elaborar
aulas/atividades que correspondam as preocupacdes que afligem a populacéo e o seu contexto
social. Isso pode ocorrer por ndo estar a margem de discussdes sobre o ensino e sua
organizacdo. Por esse motivo discordamos quando Tardif e Moscoso (2018) se referem a uma
ideia “limitada e unilateral” ¢ concordamos com Greenwood (1997) sobre o alto valor
educacional que a reflexdo sobre a propria pratica pode oportunizar.

O fato de o professor se tornar um ser reflexivo exige seu rompimento com o
comodismo rotineiro de sua area de conforto. Cabe ressaltar que, nesta pesquisa de doutorado,
consideramos a reflexdo do professor sobre a prdpria pratica, com sustentacdo de referenciais
tedricos, no sentido de reestruturar sua pratica pedagdgica, podendo contribuir com
modificacbes em seu modelo didatico pessoal, mas entendemos que muitos autores
consideram que a ideia de Schon sobre a pratica reflexiva era de combater a racionalidade
técnica e alcangar uma racionalidade prética.

Todavia, reconhecemos a necessidade de se trabalhar com a perspectiva de que nossos

alunos possam discutir os problemas da comunidade na qual estdo imersos, utilizando
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conhecimentos cientificos e que, com essas atitudes, possam, posteriormente, defender seus
direitos e deveres. Consideramos que o fato de os professores refletirem sobre sua prética,
sendo sustentados por referenciais teoricos, contribui para que eles desenvolvam atividades de
ensino objetivando a aprendizagem.

Seguindo a ideia da pratica reflexiva, Zeichner (1993, p. 21-22) acrescenta que:
“Discutindo publicamente no seio de grupos de professores, estes tém hipoteses de aprender
uns com o0s outros e¢ de terem mais uma palavra a dizer sobre o desenvolvimento da sua
profissao”.

No que se refere @ maneira como as ideias de Schon (1983) vém sendo integradas a
formagédo de professores, os estudos de Alarcdo (2008) destacam que 0 ensino deve vir
acompanhado da reflexdo do professor sobre sua prépria atuacdo profissional, para, a partir
desse contexto, ser capaz de desenvolver os seguintes questionamentos: Para que ensinar?
Como ensinar?

Para nés, o primeiro passo para favorecer mudancas sobre o para que ensinar e 0 como
ensinar, se da propondo um ensino que se rompa com as amarras do ensino transmissivo e
mecanico. Para isso acontecer, € necessario que se faca uma reflexdo inicial sobre como se
ensina e porque se ensina. Sem essa preocupacao, é pouco provavel que um docente mude
sua concepgao de ensino e aprendizagem.

Conforme apresentado no Quadro 8, a discussdo da invariante: “Pratica pedagogica
reflexiva (2R.1)” gerou um movimento de analise com a perspectiva de compreender como os
participantes da pesquisa refletem sobre a prépria pratica e como € feito o reconhecimento da
relagcdo teoria e pratica em sala de aula. Sabendo disso, a invariante de segunda reducéo:
“Pratica pedagogica reflexiva (2R.1)” foi constituida a partir de outras duas invariantes de
primeira reducdo: “Reflexdo sobre a propria pratica (IR.1)” e “Relacdo teoria e prética

(1R.2)”. Em seguida, interpretaremos os excertos da invariante de primeira reducao (1R.1).

4.1.1. Reflexdo sobre a propria pratica (1R.1)

Com o movimento de buscar compreender os excertos dos participantes acerca dos
aspectos relacionados a invariante: “Reflexdo sobre a propria préatica (1R.1)”, buscamos o que
é apontado por Alarcdo (2008) sobre o pensar no que esta fazendo e procurar por alternativas
para alcancar o desejado. Encontramos exemplos, nesse sentido, quando os participantes Q,
N, P e X falaram sobre suas experiéncias: “[...] reflexdo de minha pratica ¢ pensar no que eu

estou fazendo de certo e errado e tentar minimizar os meus erros” (Q1V1); “[...] identificar
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quais séo as dificuldades e quais seriam as melhores, os melhores recursos para sanar essas
dificuldades” (N1V2); “[...] refletir a pratica é vocé reavaliar aquilo que vocé fez, o que deu
certo, que ndo deu certo né? E o que ndo deu certo, como poder melhorar” (P1V4); “Eu acho
que é uma autoavaliacdo. Vocé terminar sua aula e perceber o que deu certo e 0 que ndo deu
certo” (X1V1) e a participante X continua: “[...] eu acho que refletir € pensar sobre o que eu
estou fazendo que t& dando certo, que t& indo ao encontro com meu objetivo” (X1V2). E
acrescenta: “[...] vocé vai melhorando sua pratica para cumprir com seus objetivos
educacionais, assim, de contetidos e também de relagdo com o aluno, etc.” (X1V3).

Por outro lado, encontramos algumas situagdes em que 0s participantes procuram
refletir sobre a propria prética e reconhecem ndo conseguirem atingir o desejado. Sobre isso, 0
participante Q informa: “[...] muitas vezes, nao as vezes, eu entendo que a minha pratica esta
correta, mas ai quando a gente vai ver o resultado, a gente ndo consegue atingir o que a gente
espera” (Q1V2). E o participante R acrescenta: “[...] as vezes eu posso ter a sensagdo ou ¢
impressao de que eu estou fazendo bem feito e ndo estou conseguindo atingir o objetivo que é
0 ensino-aprendizagem dos estudantes” (R1V1). Isso se torna interessante, pois, nesse
momento, os participantes Q e R ddo o primeiro passo para seguir adiante na renovagdo de
sua pratica pedagogica.

As situacOes evidenciadas a partir das experiéncias dos participantes Q e R incidem
sobre o que diz Alarcéo (2008, p. 38) que para que os professores se constituam como sujeitos
capazes de possibilitar mudancas no contexto educacional, esses precisam ter em mente a
“capacidade de pensamento e a¢do”, com o intuito de envolver “os alunos na construcio de
uma escola cada vez melhor”. Consideramos que o envolvimento dos alunos na construgao
de uma escola melhor esté diretamente relacionado & importancia da prética do professor para
0 incentivo da aprendizagem desses alunos.

Ainda em relacdo a invariante: “Reflexao sobre a propria pratica (1R.1)”, encontramos
na fala da participante N que: “refletir € pesquisar sobre melhores formas de trabalhar o
conteddo e de trazer para os alunos o processo de aprendizado” (N1V1). Nesse interim, a
participante P também enfatiza sobre a necessidade de refletir sobre a propria pratica com a
finalidade de identificar se os alunos alcangaram o objetivo esperado pelo professor. Um
exemplo claro dessa situag@o é quando a participante diz: “[...] assim, eu gosto de refletir, por
exemplo, no final de um conteddo que eu ministrei, verificar se os alunos tiveram alcance

esperado, se eles alcancaram os objetivos” (P1V2). Mais adiante, ela continua: “[...], ndo
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somente a avaliagcdo dele, mas a avaliacdo do professor também, se ele alcancou aquilo que
ele estava proposto desde o inicio do conteudo” (P1V3).

Ao pensarmos acerca da reflexdo sobre a propria pratica, nos indagamos sobre qual a
real possibilidade desse professor que estd em sala de aula parar, pensar e refletir sobre o que
esta fazendo, considerando que, em sua maioria, esses profissionais trabalham em dois ou trés
turnos, com uma grande carga horaria e que a ocupacao do dia a dia se resume a sala de aula
quase em sua totalidade, sendo as demais tarefas comuns a docéncia realizadas em casa,
como: planejamento de aulas, elaboracéo e correcédo de provas.

Mas, por outro lado, acreditamos que mesmo com tantos afazeres relacionados ao
trabalho docente, a mudanca tem que partir do préprio professor. Esse precisa querer mudar,
se incomodar com o processo. A partir do momento em que os professores que lecionam na
Educacdo Basica decidirem compreender os principais problemas que afligem esse nivel de
ensino, essa compreensdo poderd introduzir meios que possibilitem um ensino mais
significativo.

Um exemplo claro dessa situacdo ¢ retratado pelo participante H quando traz a
necessidade de se fazer CFC que tragam apontamentos a serem trabalhados em sala de aula e
que contemplem a reflexo e a acdo, como segue:

[...] outra coisa que acho que é muito importante, assim, foi de conseguir trazer
apontamentos diretos para sala de aula. Que todos 0s cursos que a gente faz costuma
ser muito mais “reflita em sua pratica”. Mas ¢ isso. Novoa fala isso. Schon fala isso.

A gente tem que refletir, mas como eu reflito sobre isso agindo. E essa foi a
inovacdo do curso para mim (H6V1).

Assim, procuramos compreender como se da a reflexdo sobre a pratica dos
professores, para, posteriormente, entendermos se tal reflexdo se insere na modificacdo do
modelo didatico pessoal dos mesmos. Corroborando com essa ideia, Nunes (2001, p. 27) ao
tratar dos saberes docentes na formacao de professores e da necessidade de resgate para além
de sua formacao académica, ressalta que o professor “em sua trajetoria, constrdi e reconstroi
seus conhecimentos, conforme a necessidade de utilizagdo dos mesmos, suas experiéncias,
seus percursos formativos e profissionais”.

Sobre o construir e reconstruir conhecimentos, identificamos na fala da participante P:
“[...] nés iamos e voltavamos trocando ideia, (...) como foi assim, um diferencial para nossa
metodologia, na nossa pratica” (P7V2). Essa fala da participante ¢ referente a uma conversa
que teve com outros integrantes do CFC realizado para a coleta de dados desta pesquisa.

Nessa conversa, € possivel identificar a necessidade de se fazer cursos que contribuam com a
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pratica pedagogica dos professores que buscam fazer a diferenga nas escolas. Nesse sentido,
Schnetzler (2002) e Lima (2013) acrescentam que se faz necessario pensar em continuos CFC
que favorecam momentos de reflexdo sobre a pratica pedagdgica e que estejam relacionados
ao contexto de sala de aula.

Em seguida, trabalharemos com 0s excertos relacionados a invariante: “Relacgao teoria

e pratica (1R.2)”.

4.1.2. Relacdo teoria e pratica (1R.2)

Ao trazermos a discussdo sobre a relacdo teoria e préatica realizada nas escolas, temos
discernimento que muito caminho precisa ser trilhado para que os professores consigam
articulé-las. De acordo com Liidke et al.(2001), tal articulagdo precisa passar por um processo
que exige um diélogo estreito entre os professores da escola e da universidade. Nesse caso, a
teoria em questdo, trabalhada em escolas, de acordo com os autores mencionados, apresenta
fronteiras pouco definidas.

Nesse sentido, consideramos que a melhoria da qualidade na educacdo deva ser
acompanhada de pesquisa, contribuindo diretamente para que os professores reflitam sobre
sua propria pratica, se aperfeicoem e superem dificuldades encontradas no percurso do
trabalho docente, fazendo uso das teorias de e sobre o ensino. Corroborando com essa ideia,
André (2006, p. 223) aponta que:

A pesquisa pode tornar o sujeito-professor capaz de refletir sobre sua pratica
profissional e de buscar formas (conhecimentos, habilidades, atitudes, relacdes) que

0 ajudem a aperfeicoar cada vez mais seu trabalho docente, de modo que possa
participar efetivamente do processo de emancipagéo das pessoas.

A Nnosso ver, aos poucos, a pesquisa vem penetrando nas escolas, uma vez que existem
muitos professores da Educacdo Basica que estdo voltando as cadeiras escolares para cursar
uma pos-graduacdo, como é o caso da presente pesquisadora, e isso tem reforcado a
construcdo de préticas concretas para a educacdo, com a associacao entre teoria e prética.
Prova disso, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) com decénio de 2014 a 2024, aprovado
pela Lei n° 13.005, tem como alguns de seus propositos: “definir diretrizes, objetivos, metas e
estratégias de implementag¢do para assegurar a manutengdo e desenvolvimento do ensino”
(BRASIL, 2014, p. 9).

Sobre as metas do PNE, ressaltamos aquelas relacionadas ao acesso a pés-graduagédo

strictu sensu, que s@o as metas 14 e 16, como segue no Quadro 9:
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Quadro 9 - Metas 14 e 16 do PNE

Meta Descricéo

elevar gradualmente o nimero de matriculas na pos-graduacao stricto sensu, de modo a atingir a

14 : b . . . X

titulacdo anual de sessenta mil mestres e vinte e cinco mil doutores.

formar, em nivel de pds-graduagdo, cinquenta por cento dos professores da educacdo bésica, até
16 0 Ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos(as) os(as) profissionais da educacéo

basica formacdo continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e
contextualizacfes dos sistemas de ensino.

Fonte: Brasil (2014 p. 34-35).

O fato de ter um plano com uma meta que prevé um percentual de cinquenta por cento
dos professores da Educacdo Basica em nivel de pds-graduacao até o ano de 2024 é um ponto
positivo para a educacdo. A medida que os professores que estdo na escola passem a estudar
mais, i1sso pode proporcionar uma melhoria na educacdo, visto que, de acordo com Liidke et
al.(2001, p. 28), a maioria das pesquisas realizadas na escola sdo provenientes de professores
vinculados a cursos de pds-graduacdo ou institutos de pesquisa. Por outro lado, professores
que ndo tém vinculo com a academia sdo conhecidos como: “investigados e ndo
investigadores”.

Em relacdo ao ensino de quimica, Schnetzler e Aragdo (1995, p. 31) apontam que
existe a:

[...] necessidade de se superar o distanciamento entre o desenvolvimento de
pesquisas no ensino de quimica e a utilizacdo das mesmas para a melhoria desse
ensino em sala de aula. Nesse sentido, ha uma convicgdo crescente de que a pesquisa
educacional precisa ser feita com a participacdo do professor, pois ndo € mais

possivel separar a atividade de professor da atividade de pesquisador, se
pretendemos alcangar uma melhor qualidade de ensino.

No que se refere a alcancar uma melhor qualidade de ensino, é preciso que professores
compreendam a necessidade da pesquisa, pois a articulacdo de novos conhecimentos
adquiridos permite fazer outras leituras, proporcionando um maior entendimento do que fazer
para melhorar suas aulas e, por consequéncia, melhorar a aprendizagem dos alunos. Segundo
Nunes (2001, p. 30) existe a necessidade “de se considerar o professor em sua propria
formagéo, num processo de auto-formacéo, de reelaboracdo dos saberes iniciais em confronto
com sua pratica vivenciada”. Assim seus saberes vao se constituindo a partir de uma reflexdo
na e sobre a prética.

Ainda sobre a meta 16, essa contempla, além da formacgéo em nivel de pos-graduacéo,

a garantia de formacgdo continuada aos profissionais da Educacdo Béasica em sua area de
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atuacdo, considerando suas necessidades, demandas e contextualizagbes dos sistemas de
ensino. Sobre isso, ressaltamos que esse Ultimo apontamento que versa sobre a formacao
continuada para profissionais da Educacdo Basica, melhor se encaixa ao panorama na qual
esta tese se enquadra.

Porém, para que a formagdo continuada proposta na meta 16 venha trazer resultados
relevantes, ndo podemos nos basear somente na expansdo de obras e materiais didaticos
disponibilizados gratuitamente, como apresentados nas estratégias 16.3 e 16.4 do PNE®, da
respectiva meta. Entendemos ser necessario que se tenham formac@es continuadas para que 0s
professores participem de maneira efetiva e incorporem mudangas em suas aulas, com
reflexdo e compartilhamento dos resultados de suas agdes. Esse € um fator indispensavel para
0 processo de ensino e aprendizagem, tendo como consequéncia a qualidade da Educacao
Basica.

No que diz respeito a invariante: “Relacdo teoria e pratica (1R.2)”, dos seis
participantes, apenas dois apresentaram falas que se enquadram nessa categoria. Entretanto,
salientamos que as unidades de significado encontradas nos proporcionaram uma melhor
compreensdo do fenémeno estudado.

Sobre essa invariante, o participante H traz em sua fala que ¢ necessario “[...] buscar na
teoria uma luz do que faco, no dia a dia assim, porque, as vezes, a gente pensa que teoria e
pratica € algo que ndo anda junto, porque na faculdade ta muito separado” (H1V1).

Lendo essa fala, consideramos a necessidade de proporcionar aos professores a
formacdo continuada em suas areas de atuacdo, para que possam melhor entender e se
apropriar de conhecimentos que lhes deem alternativas para tomar decisGes mais acertadas em
relacdo aos obstaculos que permeiam a pesquisa educacional.

Sobre o proposto no paragrafo anterior, temos discernimento que isso pode tardar a

acontecer, mas temos que acreditar e cobrar de alguma maneira que politicas publicas como

5 Estratégias da meta 16:

16.3. expandir programa de composic¢do de acervo de obras didaticas, paradidaticas e de literatura e de
dicionérios, e programa especifico de acesso a bens culturais, incluindo obras e materiais produzidos em libras e
em braile, sem prejuizo de outros, a serem disponibilizados para os professores e as professoras da rede publica
de educacéo bésica, favorecendo a construgdo do conhecimento e a valorizagdo da cultura da investigagao;

16.4. ampliar e consolidar portal eletrénico para subsidiar a atuacéo dos professores e das professoras da
educagdo basica, disponibilizando gratuitamente materiais didaticos e pedagdgicos suplementares, inclusive

aqueles com formato acessivel;
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as apontadas no PNE (BRASIL, 2014), transformem de maneira positiva a Educagéo
Brasileira.

Revisitando as experiéncias sobre a “Relacdo teoria e pratica” do participante H, ele
salienta que: ““[...] acho que é um esforco que a gente tem que fazer diario assim, de sempre
buscar na teoria o porqué da minha prética, porque que eu ajo assim na sala de aula tem que
ter uma fundamentacdo tedrica” (H1V2). A fala do participante vai ao encontro do que André
(2006) aponta sobre a possibilidade de a pesquisa ou fundamentacdo tedrica, ajudar o
professor a aperfeicoar seu trabalho docente.

O participante H, ao pensar sobre o papel dos experimentos, chega a conclusdo que
ocorre 0 esquecimento da pratica e um apego ao livro didatico, por estar mais resumido e
sintetizado (H2V1). O apego ao livro didatico é uma fuga de muitos professores que, em sua
maioria, sdo resistentes a mudancas ou que lhes parece mais facil terem todo o conteido em
um Unico material didatico do que ir a busca de outros referenciais que possam contribuir com
a aprendizagem dos alunos. Sobre isso, Silva (1996, p. 8) aponta que:

[...] esse apego cego ou inocente a livros didaticos pode significar uma perda
crescente de autonomia por parte dos professores. A intermediacdo desses livros, na
forma de costume, dependéncia e/ou "vicio", caracteriza-se como um fator mais
importante do que o proprio dialogo pedagdgico, que é ou deveria ser a base da
existéncia da escola. Resulta desse lamentavel fendbmeno uma inversdo ou confuséo
de papéis nos processos de ensino-aprendizagem, isto é, ao invés de interagir com o
professor, tendo como horizonte a (re) producdo do conhecimento, os alunos, por

imposicéo de circunstancias, processam redundantemente as li¢6es inscritas no livro
didatico adotado.

Dessa forma, além do participante H, temos também a participante X que trouxe em
sua fala a necessidade de transpor a teoria para a pratica e vice-versa. Sobre essa necessidade,
nos pautamos nas ideias de Marandino (2004), que tem como seu principal referencial o
francés Yves Chevallard, que defende a transposicao didatica com a ideia de que os conteldos
ensinados sdo originados a partir das necessidades do ensino.

Consideramos que essa € a mesma significacdo que a participante X traz em sua fala,
quando acrescenta que os CFC feitos por ela sempre foram muito teoricos, ndo favorecendo a
efetivacdo na pratica. Segundo a participante:

[...] eu lembro que quando eu me inscrevi no curso tinha um questionario e eu
lembro que eu até escrevi nesse questionario que os cursos realizados de formacao
sempre eram muito tedricos e pouco praticos. Entdo a gente ficava na teoria, teoria,

teoria e nao tinha muito a efetivacdo na prética, e o professor ndo tem esse tempo de
transpor a teoria para pratica (X6V1).
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Nesse excerto, a participante X reconhece que os conteidos ensinados sdo originados
a partir das necessidades do ensino, como defendido por Marandino, mas ndo chega a se
apropriar corretamente da teoria para conseguir alcancar a transposi¢do para a pratica.

A participante X manifesta receio por ndo ter tempo para aprofundar seus
conhecimentos e acredita que os CFC devem oferecer meios que possibilitem aos professores
o0 entendimento das teorias para alcancar a pratica, como segue:

[...] parece que eu estou pedindo uma receita de bolo, mas é exatamente isso que eu
estou pedindo, porque, a gente ndo tem tempo, assim pelo menos eu acho que a
minha maior reclamacéo da Educacdo é ndo ter tempo para fazer as ideias legais, eu

tenho que correr contra 0 tempo, eu me sinto sempre muito angustiada, buscando e
tentando pensar em como botar para a pratica (X6V3).

Referindo-se a relagdo entre teoria e pratica, a mesma participante acrescenta: “[...] eu
acho que cabia ao pesquisador j& trazer essa prética, entende, porque quando vocé Ié as
teorias, sdo teorias, (...), por exemplo, vocé Ié Paulo Freire, uma teoria linda, (...) mas vocé
ndo consegue entender” (X6V?2).

O excerto da participante X nos remete a ideia de que os CFC poderiam ser meios para
ajudar o professor a realizar a transposicdo da teoria a pratica com o intermédio de
pesquisadores que se dedicam a estudar sobre um assunto. Partindo desse pressuposto, 0
professor que tem contato com a pesquisa também tem a possibilidade de considera-la como
um ponto chave para dar seguimento ao que se pretende ensinar, pois esta se apresenta
entrelacada ao ensino. Porém, reconhecemos que para ocorrer uma transposicdao da teoria
para a préatica é necessario que o professor reconheca a necessidade da pesquisa para alcancar
0 que almeja.

Maldaner (2006, p. 88) reforca a ideia sobre a necessidade da pesquisa, ao entendé-la
“como principio formador e como pratica, deveria tornar-se constitutiva da propria atividade
do professor, por ser a forma mais coerente de construcao/reconstrucdo do conhecimento e da
cultura”. Validando essa ideia, Liidke et al.(2001, p. 51) acrescenta que se assim for feito é
possivel “questionar devidamente sua pratica e todo o contexto na qual ela se insere”.

Mais adiante, a participante X reconhece a necessidade da pesquisa e acrescenta que
esta ndo pode ser dispensada: “[...] o curso deu ferramentas praticas, tinha a teoria, que ai
agora, se eu me interessar eu vou ler a teoria e ai eu vou ter esse embasamento, né? (...) e ndo
acho que a teoria deva ser dispensada” (X6V4).

A0 mesmo tempo em que reconhece a importancia da pesquisa, esclarece que em sua

visdo o que realmente ajuda o professor é a pratica. Um exemplo nesse sentido € apresentado
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na fala da participante: “[...] ndo acho que a teoria deva ser dispensada, tanto é que eu falo que
precisa se ter essa pratica de escrever, de reflexdo que a teoria traz, mas eu acho que para a
utilizacdo, mesmo, em sala, que vai de fato ajudar o professor efetivamente € a pratica,
entendeu?” (X6V8).

Esse modo de conduzir o trabalho independente da teoria proporciona ao professor
certa aproximacao do senso comum sem averiguar 0s conhecimentos proprios da Ciéncia. 1sso
nos faz pensar nos apontamentos de Alarcdo (2008) sobre a necessidade de o professor fazer
0s questionamentos de: Para que ensinar? e Como ensinar?, para compreender a importancia
de sua prética pedag6gica atrelada a pesquisa.

Os professores podem ter maior relacionamento com as pesquisas quando retornam a
estudar por meio de um curso de pos-graduacdo, mas muitos deles ndo tém essa possibilidade,
por diversos motivos, como econémicos, por exemplo. Por isso, investigamos nesta tese se
existe a possibilidade de professores alterarem seus modelos didaticos pessoais a partir de sua
participacdo em um CFC com vertente em ensino por investigagao.

Nesse caso, 0 CFC em questdo foi proposto pela pesquisadora desta tese que também é
professora da Educacdo Basica e conhece as dificuldades enfrentadas pelos professores no
decorrer da profissdo docente. Pensando nisso, N6voa (2012, p.13) salienta que a formacdo de
professores deve ser feita, “a partir de dentro da profissao” e aponta que:

Defendo, sim, que as nossas propostas tedricas s6 fazem sentido se forem
construidas dentro da profissdo, se contemplarem a necessidade de um professor

atuante no espaco da sala de aula, se forem apropriadas a partir de uma reflexao dos
professores sobre o seu proprio trabalho (NOVOA, 2012, p. 15).

Zeichner (1993) acrescenta que se a formacao for assim discutida pode oportunizar o
desenvolvimento da profissao docente.

A ideia de que os professores da Educacdo Béasica necessitam de uma maior relacao
com a pesquisa é irrefutavel, na perspectiva de contemplar o conhecimento teorico e pratico.
Para isso ocorrer, € necessario que professores tanto da universidade quanto das escolas
ultrapassem seus muros e compreendam que a formacdo inicial ndo da conta de todos o0s
obstaculos que os professores enfrentam.

Em funcéo disso, a formagéo continuada deve ser trabalhada de maneira permanente.
Corroborando com essa ideia, Gil Pérez e Valdés Castro (1996) salientam que néo é possivel
que o professor se desprenda de visbes simplistas que foram sendo construidas com o tempo

somente com o curso de formacédo inicial. Existe a necessidade de que a formagdo seja
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permanente e bem estruturada, de modo que o0s professores possam resolver problemas
especificos relacionados a sua propria prética.

Noutro ponto substancial, os professores da escola precisam deixar de serem vistos
como coautores de uma histéria, sendo que séo eles que conhecem as dificuldades do contexto
escolar e enfrentam desafios, diariamente, por isso precisam aprender a refletir e avaliar suas
proprias acBes, contribuindo com alteragBes nos modelos didaticos pessoais. E por esse
motivo e pelos outros ja apresentados nos pardgrafos anteriores que enquadramos a
invariante: “Relacdo teoria e pratica (1R.2)” na invariante de segunda reducdo: “Pratica
pedagdgica reflexiva (2R.1)”.

Concluida a interpretacdo dessa Gltima invariante, seguiremos com a interpretacao das
falas dos participantes da invariante de segunda reducao: “Modificagdes na pratica

pedagdgica (2R.2)”.

4.2. MODIFICACOES NA PRATICA PEDAGOGICA (2R.2)

Essa invariante de segunda reducéo foi constituida a partir das invariantes de primeira
redugdo: “Ensino por meio de problematizagao (1R.3)”, “Utilizacdo da investigacdo na escola
(1R.4)”, “Importancia da interagdo professor ¢ aluno (1R.5)”, “Necessidade de motivacao do
professor (1R.6)”, “Oportunidade de aprendizado para o professor (1R.7)” e “Necessidade de

romper com a perspectiva tradicional (1R.8)”.

4.2.1. Ensino por meio de problematizagdo (1R.3)

Conforme abordado anteriormente, praticas pedagogicas sem uso de reflexdo ou
pesquisas interferem diretamente na aprendizagem dos alunos. Entretanto, destacamos aqui as
falas dos participantes frente ao desenvolvimento de aulas por meio de problematizagdo. S&o
elas: perguntas elaboradas a priori ou aquelas que foram sendo elaboradas no decorrer do
processo e que, em decorréncia destas, os alunos também se sentiram abertos, elaborando
outras perguntas.

Sobre a necessidade de se incluir problemas nas aulas, trabalhamos no CFC os niveis
de abertura e de investigacdo propostos por Pella (1961) e Borges (2002), encontrados nos
Quadros 5 e 6.

Além disso, trouxemos a ideia de Driver et al.(1999) sobre a necessidade do aluno se

tornar um ser mais socializado e construir conhecimento a partir da resolucdo de problemas de
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sua propria realidade. E ainda, apresentamos no CFC, por exemplo, a necessidade de ensinar
0 aluno a agir e pensar como cidadao, buscando resolver problemas.

Enfatizando a importancia de os professores realizarem ensino por meio de
problematizagdo, o participante H ressalta: “[...] a gente com a investigagao tem que levantar
varias perguntas e vai muito de cada sala, porque ndo sabe se a sala vai te dar aquela resposta”
(H3V2). A fala indica a necessidade de se incluir perguntas no processo de ensino, porém o
participante se preocupa com a situacdo de ndo saber se os alunos vao dar respostas as
perguntas levantadas. Entretanto, temos que reconhecer que o fato de o professor pensar em
instigar os alunos a apresentarem respostas como um ponto positivo, porque, em sua maioria,
eles ndo estdo acostumados com essa perspectiva de ensino, porque 0 que ocorre, com
frequéncia, é que o professor faz a pergunta e logo da a resposta. Um exemplo disso é que o
participante H acrescenta que ndo tinha a preocupacdo de levantar perguntas durante o
processo de ensino, mas depois do CFC passou a inclui-las com o propdsito de contribuir para
que os alunos pudessem resolver a questdo problema (H3V3).

Sobre isso, voltamos nosso olhar para o que defendem Suart, Marcondes e Lamas
(2010, p.201), que afirmam que quando o professor trabalha com atividades investigativas, ele
“se torna um questionador, conduzindo perguntas e propondo desafios aos alunos para que
esses possam levantar suas proprias hipoteses e propor possiveis solucdes para o problema”.
Consideramos que ao propor um problema para uma turma, o professor pode levantar varias
perguntas tendo o cuidado para que ndo sejam elaboradas somente com o propdsito de
confirmacdo do conhecimento, mas sim de apropriacdo desse conhecimento.

Pensando nisso, recordamos que durante o CFC realizado para a coleta de dados dessa
tese, os professores teriam que elaborar e executar uma AEI na escola e apresenta-la no
encerramento do CFC. As AEIls deveriam ser elaboradas de acordo com o0s 5 passos, como
apresentado no Quadro 7, onde o0 passo 4 suscita a necessidade do participante propor
perguntas, como segue:

4 — Realizagcdo da experimentacdo e coleta de dados: Neste momento ocorre a
interacdo dos alunos com o fenbmeno em questdo. Por meio de perguntas, o
professor suscita a observacdo de mudangas ocorridas, estabelecimento de relaces,
registro de dados e observagdes, elaboracdo de conclusfes. No tocante a AEl,
algumas precaugdes se fazem necessérias, principalmente quanto ao manuseio dos

materiais, manipulacdo dos reagentes e descarte dos residuos pelos alunos, sendo
imprescindivel o0 acompanhamento do professor.

Revisitando as experiéncias vividas através da fala do participante H, percebemos

aproximacgdes com o apresentado por Suart, Marcondes e Lamas (2010), pois no decorrer da
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AEI desenvolvida, ele propés muitas perguntas e se deparou com respostas que, até entdo,
acreditava que os alunos desconheciam e, apesar de ndo se expressarem cientificamente, o
participante destaca uma grande participacéo dos alunos. Como segue:
[...] eu me lembro de uma forma que eu néo tinha calculado, de como poderia testar
a hipotese, mas na hora veio a ideia, porque o aluno falou assim para mim: “Ah!
Entdo, a corrente” entdo, era o conceito de corrente elétrica, eu falei assim: “entdo

tem algo que vai andando aqui?” porque eles falavam “algo, algo, algo” e eu
perguntei: “mas o que que ta andando aqui? o que é que ta? (H8V4).

E mais adiante, o participante H continua com as perguntas e os alunos continuam
interagindo e levantando outras perguntas.

Dai eu mostrei para eles o sal e perguntei “o que tem de ligacdo quimica no sal? O

que tem? Serd que é de qué?” e dai quando eles perceberam que era uma ligacdo

i0nica, eles perceberam que tinha a ver com o sal, ai eu falei: “entfo, vamos testar

com o sal e sem o sal, certo?” Mas dai quando eu testei sem o sal, eles perguntaram:

“Uai, mas a agua ndo conduz eletricidade?” Af eu discuti sobre a quantidade de sal

que tem na agua, que se a dgua for uma agua que tem muito sal, vai ter eletricidade
ali (H8V5).

Diante disso, compreendemos que a abordagem didatica de ensino por investigacao
valoriza a problematizacdo, estimula a argumentacdo e o levantamento de hipdteses a luz de
evidéncias. Para Santos e Galembeck (2018, p.883).

A importancia atribuida a uma problematizacdo bem elaborada se relaciona a
possivel promogdo de maior envolvimento do grupo, de modo que os alunos se

sintam pertencentes a acdo investigada e ndo apenas cumprindo tarefas, além de
alavancar a aprendizagem.

Em consenso com o apresentado temos a fala da participante X: “[...] as perguntas, eu
ndo fiz s6 aquela, fiz aquela e daquelas surgiram varias outras, para cada sala surgiram
perguntas diferentes” (X8V3). A participante continua explorando o conhecimento dos alunos
e percebe que eles estavam respondendo as perguntas entre eles. Um exemplo dessa situacdo é
retratado por ela: “[...] e ndo era porque eu estava no centro da roda, eu estava conduzindo so,
eles estavam respondendo entre eles mesmos, entendeu?” (X9V3).

A participagdo ocorrida dessa maneira proporciona aos alunos um envolvimento em
sua propria aprendizagem. Cafial (2007, p.10, traducdo nossa) salienta que temos que explorar
a curiosidade dos alunos, por que:

[...] os processos de investigacdo estdo presentes em todas as pessoas ao longo de
sua vida e constituem um traco biolégico de grande importancia adaptativa em nossa
espécie. Curiosidade, a capacidade de detectar problemas, a tendéncia de explora-los

por meio de planos de acdo destinados a testar suposicoes e previsdes, a capacidade
de comunicag8o que nos caracteriza (incluindo falar, ler, escrever e outras formas de
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expressdo), nossa capacidade inegavel e predisposicdo para a aprendizagem, tudo
isso nos configura principalmente como grandes exploradores, construtores sociais
de conhecimento e culturas e comunicadores.

A partir das falas dos participantes H e X, percebemos que a inclusdo das perguntas
permitiu a eles a possibilidade de elaboragdo de outras estratégias de ensino, com o intuito de
suprir as necessidades encontradas, propiciando “a reestruturagdo dos conhecimentos”
(GARCIA e GARCIA, 2000, p. 51).

Por outro lado, o fato de os alunos interagirem mais com os professores contribui para
que aqueles que pouco se manifestam através da fala também se tornem mais participativos.
Essa postura dos alunos também exige mais do professor, no que se refere a elaborar uma
atividade fazendo as devidas pesquisas que poderdo contribuir para esclarecimentos de
perguntas ndo esperadas. Sobre esse quesito, voltamos nosso olhar para a necessidade da
pesquisa por parte do professor, que defendemos na invariante: “Relacdo teoria e préatica
(1IR.2)".

Ainda refletindo acerca da problematizacdo, a participante P, ao trabalhar com a
perspectiva investigativa na escola, também buscava fazer com que os alunos participassem o
maximo possivel das aulas e raciocinassem sobre o assunto, formulando questdes que
favorecessem a predisposic¢ao dos alunos de se envolverem com esse tipo de atividade, como
mostrado no exemplo: “[...] eu usei a pratica do experimento investigativo, (...) sempre
questionando eles, (...), e 0 aluno perguntou: “mas professora e se fizer dessa maneira?” e eu
acrescentei: “O que vocés acham que aconteceria?” eu sabia o que ia acontecer, mas como ele
me trouxe a pergunta, eu devolvi a pergunta para ele” (P2V4).

Para Cafal (2007, p.16, traducdo nossa), os professores podem ndo se sentirem
seguros para trabalharem com o desenvolvimento do ensino por investigacdo, mas antes de
conseguirem trabalhar com sequéncias de ensino plenamente investigativas, eles conseguem
ter multiplas possibilidades de aproximacao parcial, como a “simples decisdo de prestar maior
atencdo nas experiéncias pessoais em relagdo com o entorno vivencial e as perguntas dos
alunos relativas ao mesmo”. Um exemplo dessa situacdo € apresentado pela participante N:
“[...] eu observei que eu poderia utilizar muito mais questionamentos, que eu poderia colocar
os alunos a frente, cada vez mais a frente da disciplina utilizando os conhecimentos deles do
diaadia” (N2V1).

De acordo com a fala do participante Q, atualmente, ele se sente mais preparado para
trazer um problema para a sala de aula e trabalhar junto aos alunos (Q2V2). No entanto, o

participante R se preocupa em responder a questdo problema que se quer investigar na aula,
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como segue: “[...] em vez de eu ficar fazendo “n” perguntas, ndo, eu penso na pergunta
principal que eu quero que é o objetivo da minha aula do dia, e para que ao final da analise
possam ter a resposta dessa pergunta” (R2V1).

No item seguinte, apresentamos nossas interpretacdes e discussdes sobre as falas dos
participantes abordando aspectos referentes ao modo como veem e desenvolvem a

investigacdo na escola.

4.2.2. Utilizacdo da investigacdo na escola (1R.4)

Nossa percepcao é que a investigacao pode ser feita na escola e apresentamos, logo em
seguida, 0s pressupostos tedricos que defendem essa ideia, sendo a maioria desses do
contexto espanhol, porém em conformidade com tudo que entendemos por ensino por
investigacdo, como ja expressado no item 3.4 que trata do desenvolvimento do CFC
trabalhado para coleta de dados desta pesquisa.

Antes disso, trouxemos alguns argumentos que vém sendo formulados pelos
professores para ndo desenvolver processos de investigagdo escolar e refutados por Cafial
(2007, p. 11, traducdo nossa):

1. Argumentam que a investigacdo escolar ja ndo ¢ o unico método utilizado
para favorecer o processo de ensino e aprendizagem. Existem outros e cada professor
deve eleger o mais oportuno. O autor ressalta que nem todos os métodos ou estratégias
sao validos em qualquer circunstancia e defende que o grau de adequagao dependera
do objetivo que se quer alcancar, das caracteristicas da aula, além de considerar o
lugar (escola ou centro) em que serdo trabalhados.

2. Consideram que a investigagdo escolar ¢ um processo lento, ndo sendo
possivel desenvolver programas atuais com essa opcao. Nesse caso, o autor defende
que o enfoque pode ser compativel com outras estratégias de ensino com a perspectiva
de contribuir com uma aprendizagem significativa.

3. Outro argumento levantado ¢ o tempo, o autor defende que ja existem varios
recursos que facilitam essas tarefas e que sdo vidveis para os interessados.

4. Alguns veem a investigacdo escolar com a perspectiva de atender os
interesses dos alunos, de modo que eles tenham a possibilidade de selecionar os
objetos de estudo, sendo impossivel seguir com o curriculo exigido no curso. O autor

defende que o fato de que o ensino tenha o compromisso de atender os interesses dos
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alunos, isso ndo quer dizer que eles possam impor os proprios interesses, “mas que 0s

objetos de estudo abordados resultem realmente interessante para eles”.

5. Existe também o argumento da nao aceitacao da investigacdo escolar pelos
alunos. Nesse caso, o autor ressalta que a investigagdo pode resultar em uma
inseguranga, pelo fato de os alunos realizarem tarefas ndo habituais ou que eles ainda
ndo dominem, mas esta inseguranga vai desaparecendo com o passar do tempo.

6. Consideram que o trabalho com aspectos problematicos pode resultar em
interrogacdes desconhecidas pelo professor. Isso pode originar uma posi¢ao incomoda,
mas depois de superar as primeiras experiéncias ocorridas, o professor se tranquiliza.

7. Outro argumento ¢ que a qualidade do conhecimento que os alunos
alcangam com o resultado das investigagdes pode ser baixa ou muito baixa. Nesse
caso, 0 autor ressalta que no “ensino investigativo atual o professor tem importante
funcdo nesse sentido e exerce tarefas de ajuda nos processos de planejamento, na
busca de informag¢do, na construcdo do conhecimento ¢ na avaliagdo do realizado ¢
seus resultados”.

8. E o ultimo argumento levantado sdo as condi¢des minimas de trabalho,
principalmente no Ensino Médio, para trabalhar com a investigacdo escolar. Mas de
acordo com o autor, isso nao quer dizer que os “professores interessados nessa opgao
nao possam implementar atividades concretas ou sequéncias mais amplas de enfoque
investigador”.

Apesar de serem do contexto espanhol, todos esses argumentos estdo muito proximos
da nossa realidade. Percebemos, com frequéncia, professores argumentando sobre os mesmos
obstaculos que, em sua maioria, trabalham na perspectiva tradicionalista de ensino, porque foi
assim que aprenderam durante toda sua vida escolar e académica. Todavia, o fato de
procurarem refletir sobre sua pratica pedagogica, estendendo a preocupacdo a como 0 ensino
¢ desenvolvido, ¢ uma forma de procurarem enfrentar situagdes diferenciadas. E esse € um
caminho a ser trilhado pelo professor investigador. Nessa perspectiva, Cafial (1997c, p. 63)
aponta que:

Investigar na aula é, para noés, reflexionar criticamente sobre o ensino que
desenvolvemos em nossas aulas e aprofundar na fundamentacéo cientifica, pratica e
ideoldgica das decisdes que individualmente e como equipe de professores vamos
adotando para o desenvolvimento do curriculo, submetendo nossos projetos

curriculares [...] a processos ciclicos de experimentacdo, avaliacdo, reformulagéo e
melhora progressiva.
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Sobre o investigar na escola, o participante Q acrescenta que ocorreram mudangas em
sua postura, no que se refere a refletir sobre o que pode ser investigado em sala e até que
ponto os alunos conseguem acompanhar o processo de investigacao (Q2V1).

Assim, Cafial (1997b, p. 35) complementa que o processo de:

[...] ensino—aprendizagem por investigacao pretende ser muito mais que um eficiente
método de instrugdo escolar. Se dd mais énfase na formacdo de atitudes e
capacidades; se insiste na irrelevancia de uma boa parte de contelddos que se

pretende ensinar e no interesse do conhecimento do meio proximo e do contato
direto com a realidade.

Em relacdo a ndo ser uma simples instrucdo escolar, o participante H salienta a
necessidade de o aluno realmente aprender sobre o contetddo ensinado. O que n6s entendemos
€ que o participante pensou mais em qualidade do que quantidade, quando ele ressalta: “...]
eu botei na minha cabeca que eu acho que é essa a proposta mesmo. Né? Eu prefiro que o
aluno demore mais no conteddo e aprenda aquele contedo do que passar 0 meu contetdo
sem ele conseguir aprender” (H10V2).

Garcia e Cafal (1997) defendem que para alcangar um possivel emprego da
investigacdo escolar, deve-se ter como ponto de partida um problema que: interesse para 0s
estudantes; coincida com a necessidade de que estudantes expressem e comuniquem as ideias
acerca do problema proposto. Os autores também salientam a necessidade da emissdo das
hipoteses que facilitam a expressao das ideias, o0 planejamento da investigacao, a interpretacédo
dos resultados obtidos, a obtencdo das conclusdes, sendo organizadas individualmente ou em
grupos pequenos e a comunicacgdo dos resultados obtidos. Todas as propostas sdo referéncias
para momentos que se justificam estarem presentes em um processo de investigacao.

Percebemos que a fala do participante H agrega o defendido pelos autores no
paragrafo anterior, pois 0 mesmo traz em sua fala: “[...] eu tentei usar todos os procedimentos,
de levantar o problema, de motiva-los no problema, de trazer hipétese, de tentar buscar
hipéteses deles, de testar a hipotese” (H8V3). O participante H levantou um problema,
motivou os alunos a resolvé-lo, trouxe hipoteses e incentivou os alunos a elaborarem suas
proprias hipoteses. Esse ocorrido foi considerado como um diferencial na aula desse
participante.

Visitando as experiéncias do participante R, que é professor de Fisica, vislumbramos
que modificou sua maneira de conduzir as aulas. Como exemplo dessa situagao, o participante
diz: “[...] eu percebi que a partir desses momentos que eu modifiquei a pratica experimental,

levando para esse momento de aprendizagem por investigagdo” (R6V5).
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Em outro momento de sua explanacao, ele acrescenta que depois de ter feito o CFC,
passou a ter mais didlogo com o professor de Quimica® no que se refere a troca de ideias
sobre experimentacdo. Como segue:

[...] todos os experimentos que eu estou fazendo agora, tanto eu quanto o professor
de Quimica, a gente senta e conversa. Ah! Nesse experimento, 0 que tem a ver com
a Quimica, o que tem a ver com a Fisica e a gente troca ideia, e ai quando eu vou
para a sala aplicar o experimento, eu falo ndo sd da Fisica, como eu falo um pouco
da Quimica também, do pouco de ideia que eu troquei com ele. A gente ndo estava
tendo isso, eu fazia de Fisica, ficava ali na Fisica e tudo mais, né? Ele fazia da

Quimica e era a parte dele. Mas hoje, hoje eu consigo. Esse curso fez isso comigo,
né? Consegui enxergar ndo so a Fisica no experimento, né? (R6V2).

Sabendo disso, voltamos nosso olhar sobre o cuidado que tivemos para elaborar cada
atividade, pois contavamos com professores da area de Ciéncias da Natureza e tinhamos como
objetivo elaborar atividades que fossem comuns a todos, quanto a acessibilidade e ao
entendimento sobre o desenvolvimento da proposta. Sobre isso, consideramos que, em geral,
os professores vao dando significado aos ocorridos em suas experiéncias vividas, mediante a
um processo reflexivo, pois percebemos que os participantes estdo dando continuidade ao
processo de investigacdo na escola, abordando novas AEIs com diferentes enfoques. Um
exemplo dessa situacdo é apresentado pelo participante Q:

[...] vou fazer uma nova agora. Ja fiz essa, esse experimento antes, mas agora eu vou
dar um enfoque diferente com os alunos, (...), a da palha de ago, (...) vamos ver
como é que vai funcionar, se na agua enferruja mais rapido do que na Qboa e vou
ver outro material. Af ja trabalha também a questdo da velocidade da reacdo, reacdes

quimicas, as evidéncias, os tipos de materiais, identificar se é s6 no metal que oxida
(Q11V1).

A participante N fala sobre a necessidade de continuar com o processo de investigacao
com foco em fazer com que os alunos sejam incentivados a serem mais protagonistas do
processo. A mesma destaca: “[...] para o ano que vem eu vou trabalhar isso desde o comeco.
Despertar neles esse senso de busca de ser realmente protagonista, de ndo esperar tudo pronto,
de ndo esperar uma receita pronta” (N8V3).

As participantes N, P e X acrescentam que a investigagdo passou a fazer parte do
contexto da aula (N11V1, P11V1, X11V4). O fato deles, comumente, mencionarem que
continuaram trabalhando com investigacdo e pretendem estender para 0s préximos anos, € um

ponto positivo em relagdo ao que pretendemos defender nesta pesquisa.

% O professor de Quimica participou do primeiro e segundo momento da CFC, mas por motivos pessoais ndo

compareceu nos outros momentos de formacéo.
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O exposto na andlise dessa invariante proporciona um melhor entendimento sobre o
porqué a invariante de primeira redugédo: “Utilizacdo da investigacdo na escola (1R.4)” foi
incluida na invariante maior de segunda redugdo: “Modificagdes na pratica pedagodgica
(2R.2)".

Em seguida, daremos continuidade a interpretacdo da invariante: “Importancia da

interagdo professor e aluno (1R.5)”.

4.2.3. Importancia da interacdo professor e aluno (1R.5)

Atualmente, temos contato com tantas informacdes diferenciadas, tantas metodologias
e abordagens de ensino, e cada vez se torna mais necessario que o ensino seja desenvolvido de
forma que o aluno perceba a importancia da argumentacéo e da tomada de decisdo. Para que
isso ocorra, 0 professor precisa incluir, em suas aulas, estratégias diferenciadas através das
quais os alunos participem ativamente do processo.

As Orientacdes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN+/Ensino Médio), no que se refere a reformulacdo do Ensino Médio e as areas do
conhecimento, apontam que 0s métodos de aprendizagem devem ser compativeis, oferecendo
condigOes efetivas para que os alunos possam “comunicar-Se e argumentar, defrontar-se com
problemas, compreendé-los e enfrenta-los, participar de um convivio social que lhes dé
oportunidades de se realizarem como cidad&os, fazer escolhas e proposic¢des, tomar gosto pelo
conhecimento e aprender a aprender” (BRASIL, 2002, p. 9).

Sobre a necessidade dos alunos de questionarem, argumentarem e interagirem com o
docente, a participante P informa: “[...] a turma ta toda envolvida, eles, entdo assim sabe, eles
querem sentar todos na frente, na primeira fila e eles ficam questionando e eles sabem que eu
vou questionar eles, que eu vou devolver a pergunta para eles” (P2V7). Com isso
interpretamos que a participante P passou a alterar seu ambiente de trabalho, fazendo com que
0s alunos se sentissem mais propensos a investigar, consequentemente, pensar e aprofundar
suas ideias. Para além da interacdo entre professor e aluno, a participante P declara que
também houve interacéo entre aluno e aluno (P13V3), mas néo traz exemplos do ocorrido.

De outra forma, a participante X informa: “[...] teve um aluno (...) que tinha muito
problema em todas as disciplinas, (...) e ai nessa aula, ele estava la perguntando, ele deu uma
resposta, (...) e eu disse: “fala de novo, fala ta certo, fala!” ai, ele respondeu e eu disse:
“Exatamente isso”, ele ficou todo assim, e depois, ele respondeu a aula toda” (X11V2). Esse

excerto nos faz refletir sobre a necessidade de estabelecer um ambiente propicio a interacéo,
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procurar meios para envolver os alunos no processo de ensino, proporcionando-lhes
capacidade de comunicacdo que favoreca a aprendizagem, como ja destacado na invariante:
“Ensino por meio de problematizagdo (1R.3)”.

Para Ponte (2003, p. 15) um estudioso sobre atividades de investigacdo do contexto
portugués, aponta que os professores devem envolver os alunos na formulagéo e resolugéo de
problemas e isso ndo cabe somente para os alunos “brilhantes”. Contudo, a participante X
conseguiu desenvolver no aluno a capacidade de comunicacdo e seguranca, isso pode
contribuir para que outros alunos também se manifestem mais durante as aulas.

No caso do ensino de Quimica, por exemplo, tais ideias convergem com 0 que
propdem os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) os
“conhecimentos difundidos no ensino da Quimica permitem a constru¢do de uma visao de
mundo mais articulada e menos fragmentada, contribuindo para que o individuo se veja como
participante de um mundo em constante transformagio” (BRASIL, 2000, p. 32). A Quimica é
tomada aqui como exemplo, porque de acordo com o questionario preenchido pelos
participantes, todos eles, com excec¢do da participante N, ja trabalharam ou trabalham com a
disciplina de Quimica, seja no 9° ano do Ensino Fundamental ou no Ensino Médio.

Em nosso entendimento, para que os alunos ampliem seus horizontes e se percebam
num mundo de constante transformacdo, inevitavelmente, depende da forma com que o
professor conduz suas aulas. E, sobre isso, consideramos que a interacdo professor e aluno €
um aspecto que precisa ser bem-visto, pois a partir do momento em que o professor consegue
uma maior aproximacdo dos alunos, se percebe uma movimentacao diferente em relacdo ao
aceite do que é ensinado em sala.

No que diz respeito a interacdo professor e aluno, as Orientaces Educacionais
Complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN+/Ensino Médio) usam a
nomenclatura; “relacao professor-aluno” e apontam que um “aspecto relevante na relagéo
professor-aluno é a criacdo de um novo ensinar, a instalacdo de uma nova forma de
comunicacgdo educacional, a construgcdo da nova identidade do professor que, de transmissor
de informacGes prontas e de verdades inquestiondveis, torna-se um mediador” (BRASIL,
2002, p. 54). Um exemplo dessa situagdo se d& quando a participante N faz a mediagdo do
conhecimento, aprimorando a capacidade de se comunicar com os alunos, como segue: “[...],
entdo a primeira coisa que foi interessante é que eu consegui mais rapido ganhar o siléncio
deles, porque eles tinham que pensar, porgque eles tinham que conversar entre si, eles ndo

podiam usar celular, eles ndo podiam fingir ali, (...) que se ndo eles ndo responderiam 0s

131



questionamentos que eu estava fazendo” (N12V1) e a participante continua: “[...] e da relagéo
aluno e professor também porque eu tinha que me reportar, de repente, tirar ddvida de alguma
coisa para ajudar eles nesse processo de raciocinio” (N13V2).

Porém, ao contrario da participante N que declara que os alunos tinham que interagir
para responder aos questionamentos feitos na aula, a participante X, apesar de se surpreender
com o referido aluno que passou a participar bastante de suas aulas, salienta que a interacao
professor e aluno ocorre com frequéncia no ato da explicacdo, mas sente falta da interacéo
entre aluno e aluno (X13V1, X13V3). Corroborando com essa ideia, o participante Q declara:
“Teve mais interacdo entre aluno e professor, ndo entre aluno e aluno, porque se eu fizesse em
grupo separado, teria interacdo entre eles né? Mas como eu fiz demonstracdo ocorreu mais
interacdo entre eu e 0 aluno” (Q13V1).

Em relacdo aos papéis complementares que professor e alunos podem ter em sala de
aula, Silva (2002, p. 185) aponta que:

Professor e alunos, além de possuirem intencBes complementares, possuem
igualmente relagdes de lugares e papéis complementares. As intervencdes dos
alunos visam a informar ao professor o que sabem, dar continuidade & interagdo e
manifestar-se quanto ao que é dito pelo professor. A interagdo em sala de aula

engloba acBes do professor, reacBes dos alunos a essas agdes, reagdes do professor
as agBes dos alunos e reagdes dos alunos entre si.

Quanto a englobar acOes e reacbes do professor e alunos entre si, na interacdo do
participante R, 0 mesmo acrescenta que depois do CFC passou a incluir as AEIs em suas
aulas tendo como objetivo principal a resolugdo do problema. Porém ao ser indagado sobre
outros pontos diferentes do que pretendia investigar, ele procurava esclarecer as perguntas dos
alunos. E solicitava que os alunos voltassem a pensar sobre meios que poderiam ser utilizados
para a resolucdo do problema. Com isso o participante oportunizou uma situacédo de interacao
entre professor e aluno, fortalecendo o aspecto participativo dos alunos. A seguir,
transcrevemos a fala do participante: “[...] antes, direcionava para outras questdes e eu ia e s
enveredava naquelas e se esquecia da principal. Hoje, 0 que eu estou conseguindo fazer é se
ele aponta para outra diregéo, eu levo o experimento para aquela dire¢do para tentar responder
a pergunta dele e ai eu trago ele de volta, aqui para pergunta principal” (R6V4).

Relembramos que conforme apresentado no Quadro 8, as invariantes 1R.3 até 1R.8
fazem parte da invariante de segunda redu¢do: “Modificagdes na pratica pedagodgica (2R.2)”.

No proximo item, daremos continuidade & invariante: “Necessidade de motivacéo do
professor (1R.6)”.
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4.2.4. Necessidade de motivacao do professor (1R.6)

Buscamos agora aclarar o aspecto motivacional, a dedicagdo e a atengdo dos
professores quanto ao processo de elaboracdo de suas AEls. Para Davoglio, Spagnolo e
Santos (2017, p. 176) “Professores motivados para aprender e ensinar tendem a potencializar
sua pratica educativa cotidiana e a0 mesmo tempo conseguem estimular os educandos para
engajarem-se na aprendizagem”. NoO tocante ao professor se sentir mais motivado com a
pratica educativa, o participante H acrescenta que teve:

Um sentimento, assim, eu acho que é um pouco de alegria, porque eu ndo consegui
ainda tentar desenvolver nenhum trabalho que os alunos tivessem o contato com a
producdo do conhecimento da Ciéncia da Natureza. Nada que eu tinha feito até
entdo, consegui fazer com que eles entendessem o que é fazer ciéncia, que precisa de

hip6teses, precisa de um problema inicial, precisa testar esse problema, (...) até entao
ndo tinha conseguido fazer, entdo foi alegria por isso (H4V1).

A participante N declara: “[...] uma satisfagdo pessoal de anotar resultado, de ver
caderno, de ver o que eles apresentaram. Entdo é uma forma, realmente, da gente ter ali
gravado, o que deu certo” (N4V2). E continua sua fala: “Utilizar essa metodologia ndo me
trouxe trabalho, na verdade foi s6 um acréscimo” (N5V2). Percebemos a motivacdo da
participante em continuar trabalhando com a proposta investigativa. Entendemos que o fato de
a participante N ter passado pelo processo de construcdo de suas préprias AEls e de ter a
oportunidade de testemunhar os alunos interagindo com ela e participando das aulas, foram
pontos relacionados a catalisacdo dessa motivacao.

Para Cafial (1997b), um professor que trabalha com investigacdo na escola deve
considerar prioritario realizar algumas estratégias metodoldgicas, como aperfeicoar o0s
processos entre grupos, procurando diminuir a incidéncia de fatores que produzam obstaculos
indesejados e “incrementar o nivel de motivacao intrinseca presente em cada situagdo de aula”
(CANAL, 1997b, p. 23).

Tendo em vista 0 exposto pelo autor supracitado, todo o CFC proposto para a
constituicdo dos dados desta pesquisa envolveu situacGes de ensino, sendo uma delas a
elaboracdo e execucdo das AEls nas escolas, nas quais foi possivel perceber mobiliza¢cGes no
fazer pedagdgico dos participantes.

Vale salientar que para além do fazer pedagdgico, eles foram confrontados com
situacOes desafiadoras, corroborando para se sentirem mais motivados e interessados em
intensificar seus estudos. Exemplo dessa situagéo foi apresentado pela participante N, em que,

segundo ela: “[...] é, mas eu tenho minha autocritica, acho que € porque realmente faltou eu
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ler sobre o assunto, estudar. E a formacao, me despertou para isso, para estudar” (N10V2). A
participante X também declara sua necessidade de estudar mais, como segue: “[...] eu vou
fazer mais vezes, eu vou ler mais” (X11V5).

No préximo item, trabalharemos com a interpretacdo dos excertos da invariante:

“Oportunidade de aprendizado para o professor (1R.7)”.

4.2.5. Oportunidade de aprendizado para o professor (1R.7)

Buscando melhor compreender essa invariante, trouxemos aqui as falas dos
participantes acerca das oportunidades de aprendizado para o professor, obtidas no decorrer
do processo de ensino e aprendizagem ocorridos nas escolas.

O participante Q traz em sua fala: “[...] muitas das coisas que eu queria fazer e ndo
fazia é porque, as vezes, eu ndo tinha orientagdo e ndo conseguia fazer” (Q7V2). Nesse
contexto, encontramos na literatura uma forte tendéncia de professores que atuam na
perspectiva tradicional de ensino, por ndo saber como lidar com o diferente. Por esse motivo
defendemos a necessidade de se propor formagdes continuadas com foco em investigacdo na
escola. Corroborando com essa ideia e considerando que o participante Q € licenciado em
Quimica, Schnetzler (2008, p. 25-26) escreve que:

[...] a formagdo propiciada pela maioria dos nossos cursos de Licenciatura em
Quimica parece ainda estar pautada em uma visdo simplista, qual seja, a de que
ensinar é facil: basta saber o conteldo quimico e dominar algumas técnicas
pedagdgicas. Tal visdo é reforgada nas aulas de disciplinas de contetidos quimicos

pela adocdo do modelo de ensino-aprendizagem centrado na transmisséo-recepgéo,
pela auséncia e despreocupacdo dos formadores (professores universitarios).

Apesar do participante Q trazer em sua fala que n&o fazia atividades diferenciadas
porque ndo tinha orientacdo, acreditamos que o CFC contribuiu para mudancas no seu fazer
pedagdgico, pois em um proximo excerto, ele acrescenta estar aprendendo como se investiga
na escola e isso esta desenvolvendo nele uma mudanca de postura. A seguir, transcrevemos a
fala do participante: “[...] enquanto eu professor, essa mudanga de postura para mim ainda ta
sendo uma coisa assim transitoria, eu ainda estou aprendendo como faz isso” (Q2V3).

A participante N ressalta que a utilizacdo das AEIs em suas aulas foi uma
oportunidade de aprendizado para ela e os resultados foram bons (N2V2). O participante H
destaca: “[...] eu percebi que nos primeiros dias, se vocé toma isso como pratica, nos
proximos fica mais facil né?, fica mais facil de vocé conseguir e o aluno ja comeca a pegar a

dindmica da proposta. Entdo com isso a gente ja consegue desenvolver mais” (H10V3). E a
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participante P ressalta: “[...] eu aprendi muito usando na pratica. Eu percebi que realmente é
muito relevante, faz a diferenga na construcao do conhecimento deles” (P2V9).

A nosso ver, quando os participantes trazem em suas falas que o trabalho com as AEls
proporcionou bons resultados e a percepcdo de que investigar na escola é relevante para a
construgdo do conhecimento, eles demonstram serem esses pontos influenciadores de
modificacdo no modelo didatico pessoal de cada professor.

Um caso diferenciado dos outros participantes foi o participante H que ¢ estudioso da
Pedagogia Historico Critica (PHC). Ele se inscreveu no CFC para conhecer melhor sobre o
ensino por investigagéo e salientou que com isso quebrou alguns tabus. O participante destaca
que ocorreu um:

[...] confronto na minha cabeca, das duas propostas, e eu fiquei pensando como
trabalhar com os dois (...), eu vim com sangue nos olhos do mestrado. Ai esse ano,
eu ja dei oportunidade para tudo né? O ensino por investigacdo, ja comecei a
desenvolver também com o pessoal. Entdo, na minha cabeca ja deu uma fenda,

assim para tentar mais essas teorias. Ja estava mais aceitando, até para saber melhor
as limitagdes delas em sala de aula (H10V4).

O fato de o participante procurar estudar e conhecer melhor outras abordagens de
ensino contribui para vislumbrar um horizonte mais amplo de possibilidades.

No tocante a possibilidade de aprendizado, o participante R acrescenta que sentiu falta
de experimentos de Fisica, e logo em seguida, ele acrescenta que, da maneira como as
atividades foram desenvolvidas no CFC, ele passou a perceber a Fisica nos experimentos de
Quimica, como segue:

[...] Eu senti falta de experimentos de Fisica né? Mas tem alguns experimentos de
Quimica que a gente fez 14 que eu conseguia relacionar um pouco com a Fisica e
poderia levar para a Fisica (...) momentos aqui na escola com o professor de
Quimica, eu ndo conseguia enxergar o que determinados experimentos que ele fazia,

a Fisica nele, e 14 eu conseguia. Eu consegui fazer essa leitura e isso me facilitou
bastante (R6V1).

O relato do participante R nos faz perceber a importancia de formacgdes continuadas
para que os professores que estdo na escola possam estudar, refletir sobre o novo
conhecimento e, posteriormente, fazer modificagdes em seus modelos didaticos pessoais.

A oportunidade de aprendizado para as participantes P e X ocorreu quando estas
perceberam a importancia de aguardar um tempo para que os alunos respondam as perguntas
direcionadas a eles. Sobre isso, a participante P informa: “[...] esse método de investigacédo
que eu percebi o quanto eles estavam sendo mutilados, porque eu estava dando a resposta, ndo

dava oportunidade de eles pesquisarem e eles criaram a resposta deles” (P2V5). E a
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participante X aponta: “[...] que com essa aula (...) se vocé deixa esse tempo, comega a Vvir
respostas e ai, quando eles se sentem seguros para responder vem mais resposta, entendeu?”
(X11V1).

Corroborando com essa ideia, Cafial (2007) acrescenta que os alunos ndo estdo
acostumados com a investigacdo na escola e que essa inseguranca de trabalhar com atividades
investigativas vao desaparecendo com a sucessdo das aulas. Nesse sentido, Ballenilla (1999)
defende que os professores com o passar do tempo vao refletindo sobre sua pratica e
evoluindo sua forma de pensar sobre o0 ensino.

Por esse motivo, consideramos que os participantes se inscreveram no CFC com o
proposito de buscarem conhecer outras abordagens para trabalharem com os alunos em sala
de aula. E a proposta veio a calhar, pois demonstraram vontade de mudar, buscando aprender
como se investiga na escola, proporcionando a eles oportunidade de aprendizado ao lidar com
o diferente.

Em seguida, interpretaremos a Gltima invariante de primeira reducdo que foi agrupado

na invariante de segunda redugdo: “Modificacdes na pratica pedagdgica (2R.2)”.

4.2.6. Necessidade de romper com a perspectiva tradicional (1R.8)

Nessa invariante, salientamos a necessidade do professor se tornar transformador,
assim como proposto por Tricarico et al.(1996), rompendo com a perspectiva tradicional de
ensino.

Com o proposito de transformar suas aulas, os participantes Q e R passaram a
modificar sua pratica e se desvencilhar da perspectiva tradicional, como mostra a fala do
participante Q: “[...] eles gostaram, porque néo foi aquela coisa de ficar toda hora escrevendo,
ndo foi aquela coisa tradicional, de toda aula” (Q12V2), e, reforcando o apresentado, o
participante R indica: “[...] no inicio era tudo fileirinha, eu ia 14 na frente explicava o
experimento, (...), hoje ndo, hoje s6 tem a mesa que vai ficar os materiais e eles todos ao
redor ¢ a gente discutindo o que pde, o que ndo pde, como que €, como que ndo ¢” (R13V3).

O compromisso com o ensino possibilitou aos participantes desta pesquisa mudancas
em suas aulas, no que diz respeito a participacdo dos alunos, frente aos questionamentos
propostos por eles. Corroborando com essa ideia, Uiterwijk-Luijk et al.(2019) apontam que o
ensino baseado em perguntas possibilita uma cultura de investigagdo em conjunto com

habitos de pensamento critico.
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Um exemplo dessa situacéo é retratado pela participante N: “[...] porque ndo era uma
aula comum. Eles tinham a oportunidade de falar o que pensavam, como achavam e, as vezes,
aquele que nem participava muito, sentiu a necessidade de dar a propria opinido” (N13V4).

No mesmo sentido, a participante P declara que a participacdo dos alunos contribui
para que eles aprendam mais rapido (P2V8). E a participante X declara: “[...] eles estavam
ansiosos para falar e (...) quando (...) um colega fala e ai esse colega falou certo, fala da
linguagem dele, no jeito dele, (...) internaliza melhor porque nao ¢ o professor falando”
(X12Vv2).

Sobre a importancia do uso de questionamentos para a aprendizagem, o participante R
aponta que: “[...] Através de questionamentos que surgem né? eles vao questionando, eles véo
querendo saber e tudo mais, e isso dai, eu acho que eles aprendem muito mais do que vocé vai
ficar na lousa, so escrevendo” (R12V1).

Consideramos que o0s participantes apresentavam o problema a ser resolvido e,
posteriormente, incluiam perguntas com o propdsito de que os alunos fossem em busca da
resposta. [Essa iniciativa favoreceu uma maior participacdo dos alunos durante as aulas,
oportunizando a eles um maior envolvimento na propria aprendizagem. No decorrer da
andlise dos excertos, verificamos que as perguntas foram frequentes no decorrer das aulas,
mesmo em aulas que ndo eram experimentais.

No decorrer do CFC, apontamos a necessidade de ndo fazer questionamentos somente
para confirmar o que foi proposto em sala de aula, mas sim para que os alunos possam
compreender 0 que estd sendo ensinado, e a importancia dessa acdo para a construcdo e
apropriacdo do conhecimento. Mais uma vez, voltamos nosso olhar para o que diz Alarcdo
(2008) quanto ao professor precisar compreender a importancia de sua pratica pedagdgica.

Sobre a necessidade de romper com a perspectiva tradicional, a participante X traz em
sua fala que passou a: “[...] convocar eles a atividade, entendeu? tira desse lugar de sé receber,
receber, receber” (X12V4). Ja a participante P salienta que a execucdo das AEls na escola é
diferente de o aluno s copiar o conceito de uma reagédo. A ele também cabe a oportunidade
de construcdo do conhecimento (P12V2).

Outra importante consideracdo foi encontrada na fala da participante P sobre a
necessidade de refazer seu planejamento e romper com a perspectiva tradicional de ensino.
Sobre isso, Moita (2013, p.115) considera que o educador é o “agente principal de sua
formacdo”. E a autora acrescenta: “Ninguém se forma no vazio. Formar-se supde troca,

experiéncia, interagdes sociais, um fim de relagdes”. Um exemplo claro dessa situagdo fica
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evidente quando a participante P registra: “[...] eu ja tinha feito um planejamento j&, e depois
que eu fui pela primeira vez no curso, eu voltei e refiz (...), eu li aquilo que eu tinha escrito e
falei: “Ah! Essa ideia pode ser melhorada” e ai eu melhorei esse planejamento” (P4V2).

A interpretacdo dessa invariante nos permite finalizar as analises da invariante de
segunda reducdo: “Modificagdes na pratica pedagogica (2R.2)” e inferir que um dos pontos
mais atenuantes na modificacdo na pratica pedagogica dos professores foi de se permitir fazer
problematizacdes, oferecendo com isso, meios para que os alunos também percebessem a
importancia da discussdo para resolucdo de problemas, partindo assim, para uma cultura de
investigacdo em conjunto.

Em continuidade, apresentamos a anélise da invariante de segunda reducdo: “Acesso a

proposta de formagao (2R.3)”.

4.3. ACESSO A PROPOSTA DE FORMACAO (2R.3)

Essa invariante foi criada por indicar, fortemente, a importancia da proposta do CFC
realizado para coleta de dados desta tese. Houve, por parte dos professores participantes,
muitas recomendacdes de continuidade.

Diante disso, um grupo de professores de uma escola localizada no interior do estado
se organizou e apresentou a proposta do curso em um momento de encontro de formagdo
disposto pela Secretaria de Educacdo do Estado de Mato Grosso conhecido como “Sala do
Educador’®’.

Construimos a invariante de segunda reducéo, intituladada de: “Acesso a proposta de
formag¢do (2R.3)”, tendo como invariantes de primeira reducdo: “Recomenda¢des positivas a
proposta de formagdo (1R.9)” e “Abrangéncia da proposta de formagdao (1R.10)”, por
considerarmos que 0s excertos que compOem essa invariante sdo relevantes para
compreendermos o contexto desta pesquisa.

Seguem as interpretagdes.

57 Sala do Educador em Mato Grosso é um projeto destinado para formacéo de professores na escola,
com articulacdo entre os estudos tedricos, metodoldgicos e a pratica pedagodgica e educativa em todo o percurso

do ano letivo.
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4.3.1. Recomendac0es positivas a proposta de formacéo (1R.9)

Em relagcdo ao ensino por investigagdo nas escolas, temos discernimento que nem
todos os professores conhecem tal abordagem didatica. Nesse sentido, se faz necessario o
oferecimento de CFC com suporte em referenciais tedricos, no qual o processo de ensino
ocorra de maneira significativa e o professor possa mediar e acompanhar o desenvolvimento
dos alunos.

Sasseron (2018, p.1081-1082) ao mirar para a BNCC e o desenvolvimento de praticas
para o ensino de Ciéncias por investigagdo, aponta que cabe “aos professores a autonomia
para conciliar a proposta do Ministério da Educacdo com a realidade de sua sala de aula e de
seus estudantes”. Porém, a nosso ver, os professores das escolas, em especial os professores
das Ciéncias da Natureza, primeiramente, precisam ter acesso a CFC que contemplem estudos
sobre metodologias ativas de ensino, que € um dos pontos estruturantes da BNCC. Sobre isso,
o documento supracitado enfatiza que os curriculos precisam ter “papéis complementares para
assegurar aprendizagens essenciais definidas para cada etapa da Educagdo Bésica” (BRASIL,
2017, p. 16). Uma dessas ag¢des ¢ “criar ¢ disponibilizar materiais de orientacdo para 0s
professores, bem como manter processos permanentes de formacgdo docente que possibilitem
continuo aperfeicoamento dos processos de ensino e aprendizagem” (BRASIL, 2017, p. 17).

Em consonéancia ao que é apresentado na BNCC sobre um continuo aperfeicoamento
do processo de ensino e aprendizagem, houve recomendacdes positivas dos participantes para
dar continuidade a proposta de formacao e encontramos exemplos dessas situa¢fes quando a
participante N informa: “[...] eu acho que essa formagdo poderia ter sido em todas as escolas,
apresentar esse método, (...) isso foi tdo importante para mim, (...) que eu acho que deveria
acontecer em todas as escolas” (N6V1).

Corroborando com essa ideia, a participante P aponta: “[...] outras pessoas também
precisam ter esse curso. Sabe, esse chamado, para trazer um ensino mais investigativo (...).
Vamos abordar o nosso contelido de maneira mais critica, ndo s ler e explicar e eles vao
sentar 1a e responder o questionario deles” (P7V3).

A participante X traz a necessidade de expandir o CFC para a “Sala do Educador”,
COMo Ssegue:

[...] talvez seria uma coisa interessante do Cefapro trazer esse curso para a sala do
educador, trazer esse curso para a sala dos professores de Ensino Médio, porque a
Fisica, Quimica e Biologia, da para usar né? Na verdade da para usar em todas as

disciplinas né?, mas talvez mais na area cientifica por conta dos experimentos. Mas
eu acho que na histéria também dé, na geografia da porque tem coisas né?(X6V6).
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E continua:

[...] eu acho que seria interessante se vocé pudesse ter um espaco na sala do
educador, entendeu? Porque eu acho que a sala do educador t4& muito distante da
pratica. Entdo, acho que é por isso que eu gostei do seu curso, entendeu? Eu acho
que 0 que aconteceu no seu curso deveria ser o que acontece na sala do educador,
entende? Deveria se ter essa pratica, ter esse momento para refletir e ter a teoria
entende?(X6V7).

Considerando o0s excertos dessa invariante, inferimos que o0s participantes ao
solicitarem que proposta de CFC seja realizada nas escolas e ampliada para outros
professores, eles validam a possibilidade do curso ser um instrumento para modificacdo no
modelo didatico pessoal dos professores.

Lembramos o leitor que a invariante de segunda reducdo: “Acesso a proposta de
formag¢do (2R.3)” foi constituida a partir de invariantes de primeira reducdo 1R.9 e 1R.10.
Diante disso, seguimos nosso movimento de interpretacdo da invariante: “Abrangéncia da

proposta de formacao (1R.10)”.

4.3.2. Abrangéncia da proposta de formacéao (1R.10)

Sobre essa invariante, Cafial (2007) salienta que sdo formulados alguns argumentos
para que a investigacdo na escola ndo ocorra, porém o autor defende que o grau de adequacgéo
dependera do objetivo do que se quer alcancar. Outro ponto é que a investigacdo pode gerar
inseguranca nos alunos nas primeiras atividades, por serem tarefas ndo habituais ou que eles
ndo dominam. Porém essa sensa¢do vai diminuindo com o tempo.

Para o autor, o professor também se tranquiliza com o tempo e passa a ajudar 0s
alunos na busca de informacdes para resolugéo de problemas. Outro argumento levantado por
ele expbe que professores interessados em investigar na escola, com o tempo, podem
implementar atividades com enfoque investigador mais amplo.

Percebemos que a palavra “tempo” foi frequente no paragrafo anterior e ndo tivemos o
proposito de exclui-la por considerarmos que o professor precisa se apropriar da proposta e, a
partir dessa assimilacgdo, enfrentar situacdes diferenciadas.

Sobre o investigar na escola, os excertos da participante P, permitem indicar
motivacdo em lidar com o diferente e empenho ao estender a proposta para seus colegas de
escola, que nédo participaram do CFC. Como segue:

[...] quando eu vi I4, seu circuito elétrico, naquele pedaco de madeira, com os fios
que eu consigo fazer, que eu consigo pedir para meu marido me ajudar a fazer e que
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da para usar em sala de aula, e outra coisa muito bacana é que cada grupo tinha o
material para desenvolver e eu falei: “Gente ¢ maravilhoso”. Eu palpei, eu peguei,
foi pratica mesmo. A gente fala, vou fazer atividade pratica, mas o coitado fica 14 no
fundo, s6 vendo, ele ndo tem, ele ndo pode pegar, porque ndo sobrou para ele pegar,
entdo que prética que foi para ele. Quando nos fizemos com os professores que a
gente comentou 14, acho que foi a primeira atividade que nds trouxemos, nés
tivemos essa preocupacdo que cada grupo tivesse o seu proprio material. Entdo, nds
dividimos em cinco grupos, nés trouxemos dez velas, dois para cada grupo, nos
trouxemos cinco corantes, para nao ficar esse negocio de empresta, entendeu? E na
sala de aula, eu percebi que tem que ter isso, porque se eu gostei de chegar la e ver
tudo organizado, tudo preparado, eu ia ter o meu préprio material para fazer
experiéncia, imagina o meu aluno de doze, treze anos que nunca teve essa pratica.
Entdo foi maravilhoso e é uma coisa que eu ndo tinha visto nos outros cursos que eu
fiz era muito assim, e a gente ficava s6 olhando (P6V2).

Para a interpretacdo desse longo excerto, primeiro concluimos que a participante P
considerou a organizagdo do trabalho importante, tendo em vista que seguiu as mesmas
formas de organizacdo apresentadas no CFC. Em segundo, como a participante P levou a
proposta de formagdo para a escola junto a duas outras colegas de profissdo®, consideramos
que o CFC contribuiu para que as professoras trabalhassem de maneira colaborativa como
defendido por Geglio (2015). Em terceiro, o CFC permitiu que elas se enveredassem por um
caminho de construcdo de relacfes e compreensdo de seus proprios conhecimentos, como
afirmam Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010).

Nesse interim, a participante P acrescenta que € possivel trabalhar a perspectiva da
investigacdo em outras disciplinas:

[...] vocé ainda falou sobre isso no nosso Gltimo encontro (...) existe outros métodos
de vocé trabalhar investigacdo sem ser atraves do experimento. Entdo quando nos
falamos sobre atividade investigativa, até os professores que nds trabalhamos com
eles, questionaram “mais ¢ em Portugués, como que eu poderia trabalhar?, e em
Historia?”, (...) Foi ai que eu coloquei para eles “eu estou trabalhando com o oitavo
ano e ndo ¢ experimento” (...) eles estdo investigando qual é o melhor alimento para
faixa etéria deles, (...), pesquisam quais sdo os melhores alimentos para uma pessoa
que tem diabete, “Ah! a minha mée tem pressdo alta”. Entdo, pode pesquisar quais

sdo os alimentos para quem tem pressao alta. Entdo, uma maneira investigativa mas
ndo foi experimental e eu coloquei isso para eles (P7V1).

Em vista disso, Névoa (2012, p. 13) aponta sobre a “necessidade de os professores
terem um lugar predominante na formacdo dos seus colegas, isto é, a necessidade de a
formacéo de professores se fazer a partir de dentro da profissdo”. O fato da participante P
procurar estender o que aprendeu no CFC para os professores da escola refor¢ca o senso

transformador dessa participante.

%8 Ao todo o curso foi organizado por trés professoras que participaram do CFC, porém somente a

participante P é integrante desta pesquisa.
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Corroborando com o que defendemos até aqui a respeito da necessidade da reflexo
sobre a propria pratica, Novoa (2012, p. 20) ao propor mudancas no campo de formagéo de
professores, aponta novos modelos de organizacdo das instituicbes e dos programas de
formacéo, sendo uma delas:

Valorizar o conhecimento profissional docente, um conhecimento elaborado a partir

de uma reflexdo sobre a pratica e experiéncia, transformando-o num elemento
central de formagdo.

Salientamos que o autor defende uma formacéo de professores que parta do ambito da
escola e que ela seja construida a partir de dentro da profissdo, apontando para uma nova
realidade organizacional. Porém faz-se necessario que essa seja integrada a pesquisa realizada
na universidade, como proposto nesta tese. O fato de ocorrerem pesquisas na academia que
contemplem formacg6es continuadas de professores da educacdo béasica podem favorecer
outros olhares sobre a pratica pedagdgica dos envolvidos, como foi o caso, das trés
professoras que participaram do CFC e estenderam a proposta para seus colegas de profissao,
estabelecendo acdes mais colaborativas e favorecendo o fortalecimento do ensino de Ciéncias
de nosso pais.

Reforcando o exposto no paréagrafo anterior, White, Russel e Gunstone (2002, p. 231)
salientam que o ‘“desenvolvimento profissional do professor, reflexdo, colaboracdo e
experimentacdao em sala de aula foram identificados como contribuintes para a aprendizagem
do professor e melhorias na pratica de aula”.

A interpretacdo dessa invariante nos permite finalizar as analises da invariante de
segunda reducdo: “Acesso a proposta de formag¢do (2R.3)” que foi composta pelas invariantes
de primeira reducdo 1R.9 até 1R.10. Seguiremos com a interpretacdo das falas dos
participantes da invariante de segunda reducao: “Dificuldades/Desafios na realizagdo das
AEIs (2R.4)”.

4.4. DIFICULDADES/DESAFIOS NA REALIZACAO DAS AEIS (2R.4)

Essa invariante foi construida com a intencdo de levantar as dificuldades e desafios
encontrados pelos participantes, no que se refere a realizacdo das AEIs nas escolas. O
processo envolveu, primeiramente, o pensamento de cada um deles sobre o contetdo a ser
abordado, ja que para a elaboracdo, tinham o modelo de planejamento de uma AEI,
especificado no Quadro 7.
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Contudo, ocorreram dificuldades e desafios, 0 que é comum para professores que estdo
em busca de outras possibilidades de ensino.

A invariante de segunda reducdo em questdo conta com quatro invariantes de primeira
redugdo, a saber: “Atuacdo de acordo com o modelo tradicionalista (1R.11)”, “Dificuldades
na compreensao do processo de investigacdo (1R.12)”, “Falta de recursos/ laboratorio
(1R.13)”, “Reconhecimento da proposta como desafiadora (1R.14)”.

Em seguida, analisaremos a invariante “Atuacdo de acordo com o modelo
tradicionalista (1R.11)”. Porém antes de visitarmos as experiéncias dos participantes, no que
se refere a mencionada invariante, orientamos o leitor que evidenciamos as modificacGes
ocorridas nas salas de aula dos participantes, modificacGes essas em conformidade com a
literatura sobre o investigar na escola, na invariante de primeira reducdo: “Necessidade de

romper com a perspectiva tradicional (1R.8)”.

4.4.1. Atuacéo de acordo com o modelo tradicionalista (1R.11)

Carvalho e Gil Pérez (2003) defendem que para os professores alcangarem a
possibilidade de elaborar suas aulas de maneira a se desvencilharem do método tradicional,
eles necessitam refletir criticamente e isso ndo se trata s6 de uma tomada de consciéncia, mas
sim exige uma atencdo continua para a construcdo de propostas alternativas, como atividades
de investigacdo ou de resolucéo de problemas, com vistas a aprendizagem como um processo
de pesquisa dirigida. Consideramos que, se assim for feito, os professores participantes do
CFC terdo a oportunidade de orientar seus alunos para a construcdo de conhecimentos, a partir
da vivéncia com a elaboracdo e execucao de AEls.

Visitando a experiéncia do participante H sobre a realizacdo da AEI na escola, ele
acrescenta: “[...] entdo a aula, por exemplo, eu teria muita dificuldade se fosse para aplicar no
conteddo que eu ndo tivesse conhecimento nenhum sobre ele. Entdo, eu dei uma preparada
neles antes” (H8V2).

Considerando o apontado pelo participante H sobre dar uma “preparada” nos alunos,
esse processo de preparar os alunos é de potencial importancia, porque, na maioria das vezes,
os alunos ndo tém acesso a aulas de laboratorio, nas escolas e ndo sabem, por exemplo, como
usar uma balanca de laboratorio ou trabalhar com volumes. O simples manusear indicadores
de laboratorio também deve ser pensado e trabalhado pelos professores, ou seja, ndo se faz
uma AEI sem que o aluno tenha condic¢Ges de saber como proceder para investigar algo. O
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que ndo pode acontecer é que o professor dé a solu¢do do problema a ser investigado para o
aluno, mas sim que dé condigdes para que o aluno desenvolva um mecanismo para resolvé-lo.

N&o defendemos a ideia de que as aulas sejam trabalhadas em sua integralidade como
investigativas, pois sabemos que em um momento ou outro, teremos que abordar o modelo
tradicional para preparar os alunos no que se refere ao desenvolver atitudes e habilidades
pertinentes ao que se busca investigar. Por isso, 0 apontado pelo participante H vai ao
encontro do proposto por Carvalho e Gil Pérez (2003) no tocante a envolver uma atengédo
continua para a construcdo das propostas alternativas.

Além de buscar preparar os alunos para efetuarem investigacGes na escola, também
encontramos professores se identificando como tradicionalistas, como declarado pelo
participante Q: “[...] porque se eu paro para analisar e ver como eu sou, eu acho que ainda sou
muito mais tradicional. Ainda, para mim, é um vicio que a gente tem que deixar de agarrar
né”? (Q2V4). E mais adiante ele acrescenta:

[...] mas, as vezes, até mesmo a escola s6 me proporciona isso, trazer o método
tradicional, porque as vezes s6 tem 0 quadro, uma caneta e papel para eu poder
trabalhar, ndo tenho coisas a mais, e se eu tiver, eu tenho que trazer ou pedir para 0s

alunos trazerem. Entdo assim, as vezes, meu refQigio para poder dar uma aula é ser
mais tradicional, trazer mais conteido do que a pratica ou a investiga¢do (Q2V5)

E continua: “[...] as vezes, eu sou meio tedrico, por isso eu comprei o livro®. Eu
gueria mais uma apostila falando do passo a passo” (Q6V1).

O participante Q reconhece o método tradicional como um reflgio e em sua fala
ressalta a importancia da “receita de bolo” para seguir com suas aulas. Tal fato ocorre devido
a dificuldade encontrada para trabalhar com o diferenciado. A nosso ver, o fato de a escola
ndo ter recursos, ndo pode servir de razdo para nao oferecer atividades diferenciadas de
ensino. Nesse sentido, faz-se necessario que o0s professores busquem estudar sobre
alternativas de ensino para modificar essa realidade.

A participante P também se reconhece como uma professora tradicional e informa:
“Eu sempre trabalhei, sempre busquei trabalhar com experiéncias, mas assim, naquele

método, eu ja trazia as respostas praticamente prontas para eles” (P2V1).

%9 O livro destacado pelo professor foi utilizado no decorrer do CFC e apresentado para os cursistas.
Livro: CARVALHO, Anna Maria Pessoa de et al. Ensino de ciéncias por investigacdo: condicGes para

implementacdo em sala de aula. Sdo Paulo: Cengage learning, v. 164, 2013.
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O participante R apresenta um dos principios do método tradicional, no qual o
professor ¢ considerado o “dono” do saber, quando ele informa: “[...] assim, eu ndo tinha essa
relacdo com eles, a relacédo, no inicio, era eu, o professor e pronto” (R13V1).

E sobre o se preocupar em n&o dar respostas prontas para os alunos, encontramos na
fala da participante X: “[...] quando eu comecei a escrever, eu percebi que eu dava muita
resposta pronta para os alunos. Entdo € uma coisa que eu estou tentando tirar, né”? (X5V2).

Corroborando com as falas dos participantes H, Q, P, R e X, Freitas e Pacifico (2015,
p.15) destacam que:

Os saberes envolvidos no processo de constituicdo de um bom professor se
constroem com o tempo, incluindo-se a formacdo inicial, a pratica e, principalmente,
uma formacéo continuada em que o mesmo poderd refletir sobre a prépria prética,

sobre os conhecimentos adquiridos nas institui¢cbes de ensino, em processo de trocas
de experiéncias com os demais professores e mantendo-se atualizado.

No decorrer das analises, apesar dos participantes se declararem tradicionalistas,
encontramos nos excertos vestigios de possiveis mudancas com a utilizacdo de verbos no
tempo passado, por exemplo: “trazia”, “tinha”, “dava”, 0 que fica evidente a inclinacdo de
modificacdo do modelo didatico pessoal dos envolvidos. Outros declaram que ndo davam a
atencdo necessaria para a construcdo de propostas alternativas de ensino. Diante disso,
inferimos que a modificacdo do modelo pessoal de cada um deles se d& com o tempo e
reconhecemos que as AEls serdo introduzidas em suas aulas, aos poucos, a medida que eles
vao percebendo o melhor momento de trabalhar com atividades diferenciadas.

Seguindo essa linha de raciocinio, Munford e Lima (2007) e Cafial (2007) apontam
que alguns temas podem ser mais apropriados para o trabalho com a proposta investigativa, ja
outros precisam ser trabalhados de outra forma, dependendo do objetivo que se quer alcangar.

Em seguida, damos continuidade ao movimento de interpretacdo da invariante

“Dificuldades na compreensdo do processo de investigacao (1R.12)”.

4.4.2. Dificuldades na compreensao do processo de investigacéo (1R.12)

Para localizar o leitor, nesta invariante nos propusemos a apresentar as dificuldades
dos participantes em compreender como 0 processo de investigacao poderia ser trabalhado em
sala de aula. Para Baptista (2010, p. 106) “cabe ao professor criar um ambiente favoravel para
a realizacdo de investigagdes na sala de aula e incentivar os seus alunos perante as

dificuldades com que se deparam”. E isso ndo se constitui em tarefa facil.
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No decorrer do CFC, os participantes foram incentivados a levantarem perguntas com
0 intuito de resolverem o problema da atividade e esperarem os alunos elaborarem suas
respostas. E se essas ndo viessem de maneira satisfatoria, os participantes teriam que elaborar
outras perguntas e, sobretudo, evitarem dar a resposta de imediato para os alunos. Porém, o
que se mostra com afinco nos excertos € uma dificuldade para esperar o aluno responder as
questdes levantadas pelos professores.

Tal dificuldade é encontrada na fala do participante H: “[...] porque vocé € um misto
de achar que ele ndo consegue responder, que ele precisa de vocé (...) entdo vocé ja quer
correr a aula, vocé acha que ndo vai dar tempo para esperar ele responder” (H5V1). E o
participante continua: “[...] ¢ uma proposta que demanda muito tempo (...) Vocé tem que ter
paciéncia para ouvir o aluno, esperar o processo dele (...) para poder dar a resposta” (HIOV1).

Encontramos vestigios da dificuldade de ndo dar respostas de imediato, na fala da
participante X, quando ela acrescenta: “[...] Nao dar respostas de imediato, (...) eu nunca tinha
essa paciéncia de esperar 0 aluno pensar e responder eu ja dava de cara, porque eu achava que
ele ndo estava entendendo” (X2V1). E continua: “[...] as vezes ndo é que ele ndo ta
entendendo, eu estou percebendo e fazendo isso em todos os tipos de aula (...), eu pergunto e
espero o tempo que for para o aluno me responder” (X2V2).

Em outro excerto, a participante X fala sobre trés possibilidades que podem ocorrer
em sala de aula quando os alunos ficam aguardando somente o professor dar a resposta.
Primeira, se comunica com os alunos com a intencdo de descobrir se eles ndo entenderam o
que foi questionado. Segunda, pensa que € ela que ndo esta dando o tempo suficiente para 0s
alunos responderem. E a terceira, € que o aluno ndo responde por ficar amedrontado em errar
a resposta. A seguir, transcrevemos a fala da participante:

[...] se eu ver que ele ndo entendeu a pergunta, eu refago, eu pergunto: “vocé ndo
entendeu o que eu perguntei? “para ver se de fato, eu tenho que me comunicar
com ele para ele me responder, (...) e as vezes, ndo ¢ ele, é que eu ndo estava
dando um tempo de pensar, porque as vezes a resposta é tdo ébvia, tdo facil, que

ele fica “ndo, ndo é isso ndo”, entendeu? Tem isso, percebo isso com coisas
muito simples, que eles ficam assim, com vergonha de errar. (X2V3).

O apresentado pela participante X acontece corriqueiramente em sala de aula. As
vezes, 0s alunos sabem o conteudo, mas ficam com vergonha de dar uma resposta e sofrer
algum tipo de chacota por parte dos colegas de sala. Nesse caso, cabe ao professor, a
intervengdo necessaria, com o objetivo de que os alunos participem mais e busquem resolver

0 problema em questé&o.
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Sobre a dificuldade encontrada pelos participantes H e X, regressamos nosso olhar
para o apresentado por eles na invariante: “Ensino por meio de problematizagdo (1R.3)” em
que, apesar de perceberem a importancia de se trabalhar com problematizacbes com o
propdsito de contribuir para que os alunos possam resolver a questdo problema, como também
proposto por Suart, Marcondes e Lamas (2010), os participantes se sentem incomodados com
0 tempo que os alunos levam para responder os questionamentos propostos na aula.

Outras dificuldades foram encontradas, pois alguns participantes demonstraram
inseguranca em trabalhar com AEIs na escola. Um exemplo dessa situacdo foi apresentado
pela participante X:

[...] eu acho que vocé deveria ter feito uma aula toda, uma aula com a gente, toda,
com essa ferramenta, entendeu? Ir explicando como fazer o tratamento, mas uma
aula mesmo que a gente seria os alunos e vocé a professora entendeu? Al talvez,

ficaria mais claro para a gente entender como lidar com as perguntas, como conduzir
mesma postura do professor, entendeu? (X6V5).

E a participante X continua: “[...] ndo sei se eu ndo soube muito bem usar 0S Passos
que vocé deu. N&o sei. Talvez eu tenha me perdido um pouco” (X8V2).
Outra demonstracao de inseguranca foi apresentada pelo participante Q, ao sugerir que
se fizessem simulagGes com professores se comportando como alunos:
Fazer uma simulacdo de aula, fazer uma simulagdo, os professores cursistas junto
com alunos que eles ndo conhecem, fazer essa pratica, porque igual eu falei, eu
ainda preciso treinar essa coisa de devolver a pergunta para o aluno sem responder,

entdo simular aula com alunos de verdade que a gente fez ali, foi com a gente,
professores, entdo a gente sabia a dindmica, a gente ja sabe a resposta (Q7V1).

Nesse contexto, percebemos que os participantes Q e X apresentam inseguranga com a
proposta de investigacdo. Porém, no decorrer do CFC foi apresentado para eles que se
houvesse o emudecimento dos alunos, outras perguntas poderiam ser elaboradas no decorrer
do processo, pois desse modo, os alunos comecariam a participar da aula. Esse ocorrido em
especifico talvez tenha acontecido pelo fato deles ndo terem participado de todos 0s
momentos do CFC, por estarem em periodo de reposicao escolar.

Corroborando com essa ideia, Anderson (2002, p. 8, traducdo nossa) aponta que a
tarefa de ensinar por meio do ensino por investigacdo requer “aprender novos papéis de
ensino, aprender como colocar os alunos em novos papéis e promover novas formas de
trabalho”. E esse processo se da com o tempo, como defendido por Gil Pérez e Valdés Castro
(1996); Ballenilla (1999); Cafial (2007); Garcia Pérez e Porlan (2017).
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Por outro lado, o participante Q apesar de considerar um desafio fazer perguntas
durante o processo de ensino e aprendizagem, as fez, mas ficou incomodado com a situacéo,
como segue: “[...] e também um pouquinho foi meio negativo porque toda hora eu tenho que
ficar perguntando: “O que vocé acha disso? Por que vocé acha que isso acontece? Que
caracteristica esse alimento tem? Ele é acido ou base? Assim instigar o aluno, eu tive que ficar
toda hora instigando” (Q9V2).

Ja a participante N declara: “[...] eu acho que a minha dificuldade foi de entender a
I6gica, o sentido. Porque é facil, mas quando vocé vai colocar isso no papel eu tive
dificuldade de entender certinho até¢ onde é a AEI e até onde eu estava fugindo do contexto”
(N10V1).

Nessa perspectiva, Freire (2009, p. 108) aponta “que o ensino ¢ uma atividade
complexa e que para aumentar a nossa compreensdo acerca do ensino e da aprendizagem das
ciéncias ¢ importante envolver os professores em processos investigativos”. A mencionada
autora ainda complementa que s6 ocorrerdo modificacdes “se os professores se empenharem
no sentido de implementar as sugestdes propostas e sentirem que elas sdo adequadas ao seu
contexto de ensino. Contudo, hd sempre a necessidade de levar os professores a “mudar de
lentes” para ler os novos textos” (IDEM, 2009, p. 109, grifo da autora).

Partindo desse principio, Oliveira (2010, p. 141) traz algumas discusses importantes
sobre experimentacdo no ensino de Ciéncias para que os professores “em formagao inicial ou
em exercicio — possam (re) pensar sua pratica pedagogica de forma mais critica, com critérios
mais definidos e, entdo, fazer escolhas mais conscientes quanto a implementacdo de
atividades experimentais no contexto escolar”.

Em relacdo as dificuldades encontradas pelos professores, Anderson (2002, p. 3,
traducdo nossa) afirma que:

[...] ensino investigativo, é o de preocupacdo central. E aquele que significa tantas
coisas diferentes para pessoas diferentes, aquele que € dificil para muitas pessoas
visualizar na pratica real e aquele que é tdo dificil para muitos professores colocar
em pratica com sucesso. Mas mesmo se alguém escolher o ensino de investigacéo
como o ponto focal para os esforcos de reforma educacional, a investigacéo

cientifica pode estar no centro do conteido que esta sendo ensinado e o aprendizado
buscado, por sua prépria natureza, pode ter carater de investigagdo.

Outra dificuldade encontrada esta relacionada as crengas dos professores. Para
Anderson (2002) e Brown et al.(2006) as crengas sobre o ensino por investigacdo restringem a
implementacdo de atividades investigativas em salas de aula.

Seguindo essa linha de raciocinio, Lima (2013, p. 39) acrescenta que 0s:

148



[...] professores de Ciéncias tém crencas pessoais e conhecimentos adquiridos em
sua formagdo e ao longo da sua atividade profissional. Porém, esses conhecimentos
e essas crencas, opinides ou agdes, ndo sdo mudadas facilmente. Muitas vezes, eles
se sentem satisfeitos com os modelos de ensino desenvolvidos em suas salas de aula,
por estarem coerentes com seus objetivos e sua concepgdo, ndo sendo necessaria a
realizacdo de mudangas. Entretanto, alguns professores podem ndo mudar suas
concepgdes e acbes radicalmente, mas podem incorporar e implementar o que
consideram satisfatorio para a aprendizagem dos alunos.

E ainda sobre as crencas, Schon (2000, p. 39) acrescenta que na “visdo
construcionista, nossas visdes, apreciacdes e crencas estdo enraizadas em mundos construidos
por nés mesmos, que viemos a aceitar como realidade”.

Em vista disto, o participante H informa: “[...] a gente tem uma concepgéo. Ela ndo sai
da gente assim na hora de aplicar. Eu acabei fazendo uma mistureba ali, tipo, eu peguei um
pouco do que estava defendendo, os passos e pouco do que eu acredito” (H8V1).

Sobre o apontado pelo participante H, atentamos que o participante foi desafiado a
todo o momento e frente as dificuldades encontradas, ele ndo deixou de trabalhar com a
proposta de investigacdo e, apesar de suas crencgas dificultarem um trabalho com potenciais
mais investigativos, ele assumiu a responsabilidade por sua atuacdo em sala de aula.

Nos excertos dessa invariante, observamos que, apesar da dificuldade em esperar que
os alunos respondessem o que foi questionado, da inseguranca de trabalhar com propostas
investigativas e das crencas relacionadas ao ensino por investigacdo, eles buscaram fazer
diferente do que estavam acostumados. E essas dificuldades sdo comuns frente ao diferente.

Diante disso, consideramos que dificuldades serdo encontradas em todo nosso
caminhar enquanto professores que buscam fazer a diferenca em nossas salas, mas é preciso,
acima de tudo ter “vontade de mudar” (BALLENILLA, 1999).

Em seguida, damos continuidade a interpretacdo da invariante de primeira reducéo:

“Falta de recursos/laboratorio (1R.13)”.

4.4.3. Falta de recursos/laboratério (1R.13)

Nessa invariante, trouxemos os desafios encontrados pelos participantes no que se
refere a falta de recursos e/ou laboratorio. Por reconhecer as dificuldades encontradas por
professores na escola com o uso de experimentagéo, as atividades trabalhadas no CFC foram
estruturadas com materiais de baixo custo.

Visitando suas experiéncias, o participante Q declara: “[...] e o segundo foi o material,

porque ndo adianta nada encontrar um problema e ndo conseguir trabalhar com eles esse
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problema” (Q10V2). E o participante continua: “[...] e também ter um lugarzinho adequado s
para fazer aquilo dali, uma sala s6 para aquilo, um lugar adequado” (Q10V4).

A participante P informa: “Outra coisa que a gente bate muito de frente ¢ a questdao do
material. Como a gente ndo tem o laboratdrio na escola, a gente também ndo tem os materiais
para fazer experimentos” (P10V2). E continua: “[...] entdo se eu tivesse um espago proprio
aqui, uma pia dentro da minha sala de aula para poder fazer a limpeza daquele material, sem
expor nenhuma turma ao risco (...) se tivesse uma sala ambiente, s6 para essa atividade nédo
teria todos esses problemas” (P10V3).

O participante R declara: “O maior desafio nosso aqui ¢ recurso, por mais que a gente
tenha o laboratorio ali, (...), as vezes, a gente tem o experimento, pede o material X, e ndo tem
0 X, a gente tem que substituir esse material para outro, e ai ja ndo d&” (R10V1). Por fim, a
participante X acrescenta “[...] e os materiais que eu tive que ficar pensando muito em quais
materiais trazer, por conta da minha realidade” (X9V6).

Realidades como as relatadas nos excertos ndo sdo comum somente no Brasil. De
acordo com Hohenstein e Manning (2010) os norte americanos também se deparam com uma
série de incertezas, sendo uma delas a falta de recursos para investigar o problema.

A partir do exposto, podemos inferir que os participantes ainda veem a falta de
recursos e laboratério como um problema. Sabendo de antemd@o que os participantes
pudessem considerar os recursos e a falta de laboratorio como empecilhos para dar
continuidades as AEls, todas as atividades trabalhadas no CFC foram estruturadas com
materiais de baixo custo, para que eles percebessem outros horizontes.

Em seguida, partimos para a andlise da invariante: “Reconhecimento da proposta
como desafiadora (1R.14)”, findando a interpretagdo da invariante de segunda reducdo:
“Dificuldades/Desafios na realizacdo das AEIs (2R.4)”.

4.4.4. Reconhecimento da proposta como desafiadora (1R.14)

Essa invariante foi enquadrada dentro da invariante de segunda reducéo:
“Dificuldades/desafios na realizagdo das AEIs (2R.4)” pelo fato dos participantes se
mostrarem desafiados com a introdugéo de atividades diferenciadas em suas aulas.

O participante Q declara dificuldades em fazer investigagdo com os alunos fora das
dependéncias da escola, pois ele sabia que préximo da escola tinha um corrego, mas a saida

com os alunos para aulas em campo demanda tempo, entre outros. Por esse motivo teria que
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encontrar uma situacdo problema que pudesse ser resolvida dentro da escola. A seguir,
transcrevemos a fala do participante:
[...] depois de eu ficar sabendo que um cérrego aqui atras, entdo, poderia ir la
trabalhar com os alunos a questdo ambiental. Mas demanda tempo, sair daqui da

escola, a pé com os alunos, entdo tem que ser uma coisa que acontecesse aqui dentro
da escola. O problema para mim foi achar a problematizacdo (Q10V3).

Seguindo essa linha de raciocinio sobre a dificuldade de realizar atividades fora da
escola, Brown et al.(2006) realizaram uma pesquisa com professores universitarios
envolvidos no ensino de Ciéncias com a intencdo de compreender os pontos de vista da
investigacdo e na resposta de um deles, embora afirmando os beneficios da aprendizagem
investigativa para os professores do Ensino Fundamental e Médio, também reconheceram
dificuldades em realizar atividades fora da escola. Outros autores como King e Glackin
(2010, p. 267) também trazem a dificuldade de oportunizar “o conhecimento, habilidades e
experiéncias fornecidas em ambientes fora da escola”.

Para nos, o fato do participante Q, no caso, ter dificuldades em fazer investigacGes
com os alunos fora das dependéncias da escola é porque sai, de certa forma, de sua area de
conforto. Afinal de contas, nas dependéncias da escola, tém-se certo controle do que pode ser
feito. E a saida com alunos requer planejamento como: autorizacdo da gestao, elaboracédo de
comunicados para 0 consentimento e assinatura dos pais, aluguel de Onibus, elaboracéo de
roteiros com informagdes sobre o levantamento do que podera ser explorado durante a aula,
roupas especificas, entre outros. Além disso, 0s alunos precisam estar cientes do objetivo da
aula, de como serd feito o processo de avaliacdo e, também, precisam compreender a
importancia da disciplina em ambientes externos a escola. E ainda, se for uma aula com perfil
investigativo, caberd ao professor favorecer argumentacfes com o objetivo de que os alunos
interajam entre si e discutam sobre uma melhor maneira para resolver o problema proposto,
interpretar os dados obtidos e comunicar os resultados. O professor, nesse caso, atua como um
orientador, conhecendo cada passo que o aluno realiza e orientando-o0s no que for necessario.

Sendo assim, os itens citados podem fazer com que professores prefiram nao trabalhar
com aulas fora das dependéncias da escola. Por outro lado, essa tarefa pode ser facil para
professores que ja estejam acostumados a diversificar a rotina escolar, favorecendo a
aquisicdo de conhecimento.

No excerto a seguir, o participante R declara que o que fazia em sala aula ndo possuia
a dindmica do ensino por investigacdo e o CFC lhe apresentou as raizes dessa abordagem de

ensino, como segue: “[...] o curso me apresentou as raizes né? que eu ndo conhecia, (...),
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talvez a gente ja fazia isso inconscientemente em sala de aula, mas ndo com esse nome, e
também sem a dindmica que a aprendizagem por investigacdo exige né?” (R6V3). Para
Oliveira (2010, p. 147), no ensino por investigacdo “para que o professor possa explorar
adequadamente todas as suas potencialidades é importante que ele compreenda suas
diferengas e saiba quando e como aplica-las”.

No que se refere a falta de tempo para fazer tudo o que pretendem, a participante P
declara: “[...] o tempo é um fator bem limitante. Se eu tivesse, de repente, mais aulas com eles
durante a semana, para eu conseguir executar uma atividade (...) mais elaborada” (P10V1). E
a participante X declara: “Angustia, mesmo né? Porque eu ndo tenho, eu ndo consigo ter
tempo para fazer tudo o que pretendo” (X4V1). E continua:

[...] eu fiquei um bom tempo preparando. Entdo, por isso que eu consegui, de certa
forma, fazer, porque se fosse uma semana para outra ndo teria saido, porque eu ainda

ndo tenho esse feeling para fazer tudo. Ndo tenho muito internalizado os passos (...)
para fazer isso com mais frequéncia. O tempo vai me barrar muito (X10V1).

Revisitando as experiéncias dos participantes da pesquisa, a participante N declara:
“[...] a gente tem a proposta, mas ¢ um desafio” (N8V2). Atentando para a resposta da
participante, entendemos que ela, apesar de ter compreendido a abordagem didatica proposta,
se Vé desafiada.

Concluida a interpretacdo dessa Gltima invariante que comp0s a invariante de segunda
reducdo: “Dificuldades/Desafios na realizagdo das AEIs (2R.4)”, inferimos que os aspectos
mais decorrentes sobre os desafios/dificuldades encontradas pelos professores foram o tempo
para esperar 0s alunos responderem as questdes destinadas a eles, a inseguranca em trabalhar
com a proposta, as possiveis crengas que restringiram a execucdo de um trabalho com
potenciais mais investigativos, a falta de material e laboratorio, a falta de tempo para elaborar
e executar aulas diferenciadas e a busca por problemas que estivessem de acordo com a
realidade escolar.

Em seguida, interpretaremos as falas dos participantes da invariante de segunda
reducdo (2R.5).

4.5. IMPORTANCIA DO DIARIO DE AULA (2R.5)

Além da entrevista também oferecemos um diario de aula para que os professores
fizessem seus registros e em sua contracapa foi fixada as seguintes recomendagfes, como

apresentado no item 3.2.2, desta tese:
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Este é seu diario de aula. Também pode ser chamado por vocé de diario de
anotacdes. Ele deve ser usado por vocé para registrar semanalmente as dificuldades
encontradas durante o curso, sejam elas impressdes, dificuldades, angustias,
sentimentos, desejos ou sugestdes. Além do que registrar tudo que julga importante
quanto ao planejamento de suas aulas, seja sobre obstaculos, relacdo professor-
aluno, relagcdo aluno-aluno, papel do professor, papel do aluno, contetdos,
metodologia. Destaque se conseguiu desenvolver a Atividade Experimental
Investigativa. Se a resposta for negativa, por favor, esclareca o0 motivo. O diario sera
lido semanalmente com o objetivo de se ter um maior acompanhamento sobre
pontos a serem revistos e discutidos durante o curso, pois a nosso ver, este pode
tornar-se uma ferramenta importante na formagdo docente, proporcionando ao
professor uma reflexo de sua pratica pedagogica (DIARIO DE AULA, CURSO DE
FORMAGCAO CONTINUADA, 2019).

Os diéarios de aula foram entregues no 1° encontro (dia 31/08/2019) e foi solicitado aos
participantes que fizessem neles seus registros e 0s entregassem nos dias 14/09/2019 e
26/10/2019. Porém, apesar da solicitacdo, os participantes fizeram poucos registros. Além
disso, os participantes H e N s6 efetuaram registro de seus planejamentos de aula. Por esse
motivo, ndo nos dedicamos a fazer a analise ideografica e nomotética dos diarios. Porém no
decorrer do texto, trazemos dados importantes encontrados nos registros dos professores em
seus diarios de aula.

Ressaltamos a relevancia dos registros no diario de aula no que tange ao repensar e
reavaliar, o que pode ser feito em sala de aula. Conforme apresentado no Quadro 8, a
invariante de segunda reducdo: “Importancia do diario de aula (2R.5)” foi constituida a partir
de outras trés invariantes de primeira redugdo: “Reflexdo sobre a pratica a partir da escrita
(IR.15)”, “Importdncia da organizagdo das ideias (1R.16)” e “Importancia do
acompanhamento do trabalho docente (1R.17)”.

Dessa forma, a proxima invariante de primeira reducdo a ser interpretada € a

“Reflexdo sobre a pratica a partir da escrita (1R.15)”.

4.5.1. Reflexdo sobre a pratica a partir da escrita (1R.15)

Durante a revisdo de literatura que fizemos e foi apresentada no capitulo 2,
encontramos no trabalho de Francisco Junior et al.(2017), informacbes sobre como essa
ferramenta havia sido utilizada em uma formacao ocorrida no contexto de um mestrado. Nos
diarios de aula foram registradas reflexdes de cada professor sobre o processo de ensino e
aprendizagem em Quimica e a préatica pedagdgica. Os autores concluiram que, através da
escrita, os professores passaram a refletir sobre sua pratica pedagogica, passando por

processos de transformacéo de acdes e concepgoes.
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Assim como os autores mencionados, também utilizamos o diério de aula. O motivo
de utiliz&-lo foi por ser considerado como um instrumento de reflexdes como apontado por
André e Pontin (2010, p. 15), pois o diario pode ser considerado um guia a ser utilizado para
rever 0 que foi realizado em aula, podendo ocorrer a reorganizacdo de pensamentos e
reelaboracdo de planejamentos que possibilitem a construgdo de novos conhecimentos. Para
Zabalza (2004), Travé (1997) e Porlan e Martin (2000) a escrita no diario de aula proporciona
uma atitude reflexiva.

A possibilidade de proporcionar uma atitude reflexiva da pratica docente € um ponto
consideravel para ocorrer modificagdes no modelo didatico pessoal de cada participante,
como ja exposto na invariante “Pratica Pedagogica Reflexiva (2R.1)”. Isso posto, retornamos
a Zabalza (2004, p.11) em que o autor aponta que 0s:

[...] diarios contribuem de uma maneira notivel para o estabelecimento dessa
espécie de circulo de melhoria capaz de nos introduzir em uma dindmica de reviséo
e enriquecimento de nossa atividade como professores. Esse circulo comeca pelo
desenvolvimento da consciéncia, continua pela obten¢do de uma informacéo
analitica e vai sucedendo por meio de outra série de fases, a previsdo da necessidade

de mudancas, a experimentacdo das mudancas e a consolidacdo de um novo estilo
pessoal de atuagéo.

A partir dos proximos excertos, analisaremos até que ponto os participantes refletiram
sobre a propria pratica, a partir da escrita.

Nas experiéncias dos participantes Q e R, a escrita proporcionou reflexdes sobre a
prépria pratica, a ponto de lerem e relerem o que escreveram. Sendo assim, o participante Q
declara: “Proporcionou uma questdo de reflexao, porque quando vocé escreve vocé fica lendo
0 que vocé escreveu né? Eu, pelo menos, leio mais de trés vezes, entdo assim, proporcionou
para mim uma reflexdo mesmo, principalmente do que eu comeco a fazer, do que eu estou
praticando, 0 meu modo de ser professor, na minha mudanga de atitude” (Q3VI1). J& o
participante R informa: “Eles me ajudaram a refletir a partir do momento em que eu ndo era
habituado a fazer esses registros. Eu ndo fazia. Ai eu passei a fazer e quando eu passei a fazer
eu me vi obrigado a comecar a ler o que eu estava escrevendo” (R5V1).

A participante N, apesar de ter escrito somente 0s planejamentos no diario de aula, ela
declara:“Entao, me ajuda a refletir e ver que eu posso melhorar ¢ 0 que eu posso fazer
diferente. Ndo em todos os conteidos, mas em boa parte deles” (N5V1). E a participante
continua “[...] entdo a reflexdo que eu tiro € que essas anotagdes me permitem verificar todos

os resultados e ver realmente o que estd funcionando” (N5V3).
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A participante P ressalta a importancia do registro para acompanhar o que faz mais de
perto, como segue: “[...] mas e se eu ndo tivesse feito esse planejamento, se eu ndo tivesse
escrito, eu ndo lembraria o0 que eu tinha planejado, talvez, e a partir daquilo, entdo, eu pude ter
um feedback. Entdo assim, eu sinto hoje a necessidade de estar acompanhando mais e mais de
perto (P4V3).

O participante R remete a lembranca de ter que escrever por obrigacédo e depois chega
a conclusdo que a escrita facilitaria o seu dia a dia em sala de aula, por exemplo, perceber o
que funciona ou ndo em turmas diferentes de oitavo ano, como segue: [...] eu ndo tinha esse
habito de escrever né? E como essa questdo do diario que a gente tinha que escrever, ai,
primeiro foi uma obrigacdo para escrever, porque eu tinha que ter algo material para te
mandar (...) depois eu vi que aquela escrita, ela facilitaria o meu dia a dia em sala de aula”
(R4V1). E continua acrescentando que o diario ajudou-o a refletir sobre sua propria prética e
vislumbrar outras possibilidades quando se trabalha com turmas diferentes de uma mesma
série, como segue: “[...] eu tenho dois oitavos anos, (...) a mesma aula que eu dou em uma eu
dou na outra. Eu falo, é a mesma coisa, s6 que quando vocé entra em sala, a dinamica é outra,
é diferente, e ai, com o diario, vocé percebe essa diferenca (...) com essa outra esse caminho
aqui ja ndo funciona mais, tem que ser outro e o diario me ajudou a enxergar porque eu nao
estava enxergando” (R5V3).

No que se refere ao apresentado pelo participante R, a escrita no diario de aula fez
com que o participante refletisse sobre sua propria pratica, reconhecendo que cada turma tem
suas particularidades. Muitas destas percepcdes passam despercebidas com a correria do dia a
dia e o registro do que fazemos em sala de aula é importante para que possamos melhorar
nossa pratica pedagdgica.

Sobre a escrita no diario de aula, a participante X declara: “[...] quando vocé escreve
vocé consegue organizar melhor, assim, as suas ideias e refletir melhor sobre a sua pratica”
(X3V1). E continua: “[...] quando vocé escreve (...) vocé se auto avalia, e ajuda a melhorar a
pratica” (X5V1).

O exposto na andlise dessa invariante nos fornece maiores esclarecimentos no que diz
respeito a escrita no diario favorecer atitudes reflexivas, como apontado por Zabalza (2004),
Trave (1997), Porlan e Martin (2000), pois todos os excertos apresentados, sem excec¢ao, nos
remetem a ideia de refletir sobre algo que pode ser modificado, seja por meio da releitura da

escrita, de ter um feedback do realizado, do perceber que algumas atividades funcionam em
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uma sala de aula e para outras ndo, do acompanhar o aprendizado dos alunos mais de perto e
do facilitar o dia a dia em sala de aula.

Concluida a andlise da invariante: “Reflexdo sobre a pratica a partir da escrita
(1R.15)”, seguimos para a interpretacdo da invariante: “Importancia da organizacéo das ideias
(IR.16)”.

4.5.2. Importancia da organizacao das ideias (1R.16)

Nessa invariante, selecionamos 0s excertos em que 0s participantes acrescentam que a
escrita no diario de aula favoreceu a organizacao das ideias.

A participante N declara: “vocé comeca a escrever, vocé ordena melhor, vocé faz uma
organizacdo melhor e vé que ponto ainda ndo fechou, dentro dessa pratica” (N3V1). E
acrescenta que a escrita no diario promove: “[...] mais criatividade, mais detalhe,
detalhamento do contexto da aula pratica que eu ia desenvolver” (N4V1).

Parafraseando o dito pela participante P, ela aponta que antes de comecar a escrever,
as ideias ficavam tumultuadas e com o passar do tempo percebeu mudancgas positivas em sua

escrita;

[...] se vocé lesse a minha primeira passagem e a Ultima, vocé ia perceber como que
eu escrevi de maneira diferenciada, porque conforme vocé vai escrevendo, vocé vai
entendendo o que vocé ta querendo colocar no papel. No primeiro momento as
ideias estdo muito tumultuadas, vocé tem um monte de ideia, vocé ta querendo fazer
um monte de coisa, vocé ndo consegue ordenar, e ai, quando vocé vai escrevendo o
texto e ele vai comecando a se encaixar, ele vai criando corpo (...) Lendo as minhas
escritas, ali no diario, eu vi como eu tive um avango na organizacdo das ideias, na
melhora do planejamento, até na hora de descrever o que foi feito. Da primeira vez
que eu fiz atividade investigativa que eu coloquei ali no caderno para Ultima, eu vi
como que eu segui de maneira mais clara aquilo que eu tinha feito (P3V1)

Zabalza (2004, p. 27) ressalta que existe a “necessidade de buscar instrumentos de
constituicdo e analise de dados e informacdes referentes as proprias praticas que nos permitam
revisa-las e reajusta-las, se for preciso”.

Em outro excerto a participante P declara que estava perdendo tempo ao ndo organizar
as ideias de maneira escrita, como segue:

[...] eu percebi que eu estou perdendo em ndo anotar e ndo organizar as minhas
ideias de maneira escrita, eu penso. Ah! Isso aqui pode ser bacana fazer isso aqui, s6
que eu ndo anoto. E ai, daqui a pouquinho, ja perdi aquilo que eu estava pensando, ja
me fugiu a memdria. Eu acho que nds devemos ter esse habito de anotar mais, ter
uma agenda para anotar as nossas atividades que nds vamos desenvolver né? Até

para nds nos organizarmos de maneira mais plena. Eu acho que a organizacédo €
tudo, eu ndo consigo fazer as coisas se ndo for de maneira organizada e a escrita
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ajuda nisso, vocé organizar, organizar ideias, organizar planejamento, melhorar a
ideia né? (P4V1).

O participante R ressalta: “a necessidade de escrever vem para nao deixar com que a
gente esqueca as coisas ou que passe batido” (R3V1).

A participante X novamente manifesta a falta de tempo para organizar as ideias e
escrever e fica angustiada com o pensamento de que ndo consegue fazer a diferenca em suas
aulas. A seguir, transcrevemos a fala da participante:

[...] além da angustia de ndo ter o tempo para escrever, eu acho que também me
desperta uma certa ansiedade e angustia, (...) porque ta tudo na minha cabeca e
quando eu vou escrever parece que as ideias ndo vao muito bem, sabe, eu nao sei,
para eu escrever bem, eu tenho que sentar, (...) e ai as minhas ideias, elas sdo assim,

tenho que organizar isso aqui, requer tempo, mas eu ndo tenho esse tempo para
organizar melhor as ideias. Entdo me gera um, “putz, eu ndo consigo fazer” (X4V2).

Ela j& mostrou receio de ndo ter tempo de aprofundar os seus conhecimentos como
apresentado na invariante “Relacdo teoria e pratica (1R.2)” e ressaltou a falta de tempo para
organizar tudo o que pretende na invariante: “Reconhecimento da proposta como desafiadora
(1R.14)".

Em defesa da participante X e como j& apresentado no item: “Caracterizagdo dos
participantes da pesquisa”, encontrado no capitulo 3, desta tese, acrescentamos que apesar da
falta de tempo declarada, ela foi uma das participantes que mais escreveu em seu diario de
aula e se comunicou com a pesquisadora.

Esse sentimento de angustia apresentado pela participante X também foi identificado
no trabalho investigado por Silva e Marcondes (2015) quando os autores analisaram unidades
didaticas com enfoque CTS confeccionadas em uma formacdo continuada. Os professores
participantes demonstraram varios motivos para nao trabalharem com o tipo de unidade
proposto, sendo um deles a falta de tempo para organizarem aulas diferenciadas. J& na
proposta de Rocha, Dorneles e Marranghello (2012) com a formacéo voltada para o enfoque
interdisciplinar, os professores relataram falta de tempo para se dedicar ao curso. Enfim, em
outro curso de formagdo continuada realizado por Vasconcelos e Arroio (2017) sobre
sequéncias didaticas a partir de recursos visuais, 0s autores perceberam que uma das
professoras ndo conseguiu concluir todos os passos da sequéncia didatica devido ao tempo
destinado para o cumprimento de outros conteidos da escola.

A fragilidade da participante X sobre a falta de tempo se configura como um dilema
do professor. E sobre isso, Zabalza (2004, p. 71) salienta que “[...] os dilemas [...]; as vezes,
se apresentam como simples buscas de um valor fortemente sentido pelo professor”.
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Isso posto, voltamos nosso olhar para o apontado por Gil Pérez e Valdés Castro (1996)
que ndo € possivel que o professor se desprenda de visdes simplistas que foram sendo
construidas com o tempo somente com o curso de formacéo inicial. Existe a necessidade de
que cursos de formacgdo continuada sejam permanentes e bem estruturados, de modo que 0s
professores possam resolver problemas especificos relacionados a sua prépria prética.

Corroborando com a ideia de Gil Pérez e Valdés Castro (1996), Tricarico et al.(1996,
p.159-160) traz algumas estratégias de formacao permanente que devem ser orientadas pelos
seguintes principios:

- “uma concepg¢do do professor como agente transformador e, portanto, a proposi¢ao
de atividades de formacao orientadas para a reflexdo e as agcdes em sala de aula”;

- Entender a aprendizagem como “um processo de significagdo e de construgdo de
conhecimentos”;

I11-  Atividades de formagao compreendidas como “elaboragdo conjunta dos processos
de mudanca por parte de professores e formadores; esses ultimos, atraves de
funcdo de facilitadores da formagao”;

IV-  Considerar os “facilitadores de processos de formacdo como pessoas que possuam
um bom conhecimento da disciplina cientifica em questao”

V- Organizar “materiais e atividades formativas que reunam conjuntamente os
conteudos e as formas didaticas”;

VI-  POr em pratica “atividades de formagao que permitam a elaboracdo e a colocagéo
em pratica coletiva dos processos de mudanga”.

De modo geral, reconhecemos que um CFC demanda atencéo, pois precisamos pensar
em atividades que possam ser trabalhadas em sala de aula considerando a realidade das
escolas.

Em relacdo ao primeiro principio apontado pelos autores, cabe ressaltar que o
professor que participa de uma formagéo continuada, na maioria das vezes, foi formado de
acordo com a metodologia tradicional de ensino e para que possa introduzir a perspectiva de
se tornar um agente transformador € necessario que tenha apoio, principalmente, da gestdo da
escola, de modo que néo fique atrelado somente a executar e aplicar tarefas.

A pesquisadora, neste caso, atuou como facilitadora do processo. Contudo, temos
discernimento que a transformacao ocorrera se os participantes, além de buscarem modificar

suas aulas, também compartilhem suas experiéncias e vivéncias com seus colegas de
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profissdo, e acima de tudo, aprendam a escutar 0 que o0 outro pensa. A partir dai, novas
propostas podem ser incluidas, discutidas e realizadas na escola.

Em nosso entender, os principios elencados podem ser trabalhados na escola, por ser
um lugar onde o professor se socializa, discute, procura superar desafios e colocam em pratica
processos de mudanga.

Voltando nosso olhar sobre as dificuldades encontradas pela participante X em relagao
ao tempo, Mizukami (2013, p. 23) salienta que a “docéncia é uma profissdo complexa e, tal
como as demais profissdes, € aprendida. Os processos de aprender a ensinar, de aprender a ser
professor e de se desenvolver profissionalmente sdo lentos”. A mesma autora também defende
a escola como sendo um “local importante e privilegiado para aprendizagem e
desenvolvimento profissional” (IDEM, 2013, p.26).

Garcia e Garcia (2000) apontam que grande quantidade de professores tem buscado
trabalhar com tentativas de renovacdo em suas aulas, que permitam a renovacao da pratica
educativa, tendo como foco central o aluno. Os autores mencionados salientam ainda que
essas tentativas contribuiram para a transformacao do ensino.

A proxima invariante a ser analisada € a (1R.17).

4.5.3. Importancia do acompanhamento do trabalho docente (1R.17)

Nessa invariante, apresentamos 0s excertos dos participantes que apontam que 0S
registros no diario de aula proporcionaram acompanhamento do trabalho docente. De acordo
com a participante N, o registro no diario de aula mostra um processo de construcdo para
repensar no que falta e precisa ser melhorado. Como segue:

[...] quando vocé pensa a préatica que vai realizar, a atividade que vocé coloca no
papel fica mais facil de controlar a anotagdo e depois voltar e ver o que deu certo e 0
que ndo deu. Eu acho que anotacdo, se vocé pensar ao longo do ano, as anotacbes

vao mostrando um processo até de construgdo, do que vocé vai acrescentar, do que
faltou, até melhora o nosso desempenho (N3V2).

Reforgcamos que a participante N registrou somente as AEIs a serem trabalhadas na
escola, em seu diario de aula, mas percebemos que ela vé a necessidade de se fazer anotacbes
ao longo do ano.

Aproveitamos 0 exposto para esclarecer que o fato dos participantes H e N ndo terem
escrito suas angustias, dificuldades, sentimentos ou impressdes no didrio de aula foi
desolador, pois esperdvamos ter um maior acompanhamento do que foi feito na escola.

Apesar da solicitagdo perene ndo obtivemos devolutiva. A participante N até se comunicou
159



mais por whatsapp e, dentre essas comunicac¢des, em uma delas, ela perguntou sobre um jogo
que estava utilizando em sala de aula. Tal jogo consistia em tentar varias vezes, até alcancar a
resposta correta. A participante N indagou se tal jogo correspondia a proposta investigativa.
Da maneira como a participante explicou, concluiu-se que se tratava de um jogo como aqueles
de tentativa e erro tdo questionado no ensino, por ndo contribuir com a construcdo do
conhecimento.

Sabendo disso, ela se prop6s a ler a respeito, e no ultimo momento do CFC destinado a
socializacdo dos professores sobre a execucdo das AEIs na escola, ela ressaltou: “com isso eu
aprendi muito e me deu mais seguranca também de avancar, continuar testando, tentando até
isso tornar automatico em meu dia a dia”®.

Em relacdo a escrita servir como um acompanhamento do trabalho docente, a
participante P declara que: “[...] o habito de eu ter o planejamento, de eu descrever o que eu
faco em sala, de anotar o que observo em sala, me ajuda depois, a refazer outro planejamento”
(P5V1).

A nosso ver, o registro no diario de aula contribui para que os participantes reflitam
sobre 0 que fazem em sala de aula. A partir dessa experiéncia, passam por processos de
readaptacéo e atualizacdo docente.

Sobre a importancia do acompanhamento do trabalho docente, o participante R
informa que o didrio de aula: “[...] funciona como uma lembranga mesmo para vocé, vocé vai
l4 fez a escrita e ai vocé ta sempre voltando e vendo, (...) eu tenho que modificar aqui”
(R3V2). E o participante continua: “[...] essa é a vantagem de vocé ter 0 didrio de bordo
escrito, tudo te da essa facilidade, aonde vocé errou, vocé pode corrigir, onde estd bom vocé
pode melhorar” (R3V3).

Seguindo a linha de raciocinio de que o diario de aula pode ser uma ferramenta para
acompanhamento do trabalho docente, Zabalza (2004, p. 27) salienta que:

[...] importancia atribuida nestes dltimos anos a reflexdo, a avaliagdo ou a
aprendizagem como competéncias substantivas e necessarias para 0
desenvolvimento profissional nos remete a necessidade de buscar instrumento de

coleta e analise de informacdo referente as proprias praticas que nos permite
reviséa-las e reajusta-las, se for preciso (ZABALZA, 2004, p. 27).

80 Dados coletados no 5° momento de formagédo, por gravacdo de audio e video.
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Sobre o permitir revisar e reajustar o que foi vivenciado em sala de aula, o participante
R declara: “[...] quando eu ia lendo, eu falava, poxa vida, aqui eu poderia ter feito diferente,
eu poderia ter usado outra metodologia, ou ndo, aqui eu acho que ta bom, foi certo, foi
acertado o que eu usei aqui. Entdo assim, mostrou essa coisa do que eu poderia ter feito e ndo
fiz” (R5V2).

Segundo Zabalza (2004) tais registros possibilitam o estabelecimento de um processo
de aprendizagem constituido em duas categorias de fenémenos. Primeiro, se tornando
consciente da propria atuacdo e, segundo, ocorrendo a recodificacdo da pratica, com a
transformacéo de fenbmenos modificaveis.

Concluida a interpretacdo dessa invariante, daremos continuidade ao movimento de
interpretacdo da invariante de terceira redugdo: “Possivel modificacdo no modelo didatico
pessoal (3R.1)”.

4.6. POSSIVEL MODIFICACAO NO MODELO DIDATICO PESSOAL (3R.1)

Este item é um dos mais importantes para o objetivo desta tese, considerando que para
respondermos nossa questdo de pesquisa: “Que caracteristicas de modifica¢cdes no modelo
didatico pessoal de professores de Ciéncias da Natureza podem ser identificadas quando eles
sdo submetidos a um curso de formagdo continuada centrado no ensino por investigagdo?” é
necessario trazer outros referenciais que nos ajudardo a responder tal questéo.

Para localizar o leitor, primeiramente, nos esforcamos para analisar as invariantes de
segunda e primeira reducdo, para melhor entender o panorama da realidade dos participantes,
compreendendo as vivéncias de cada um e identificando, por exemplo, se houve um maior
interesse dos participantes no que se refere a aderir a uma “Pratica pedagogica reflexiva
(2R.1)”. Concomitante a isso, identificar se o CFC oportunizou “Modificagdes na pratica
pedagogica (2R.2)”. Nomeamos uma invariante como: “Acesso a proposta de formacgao
(2R.3)” mostrando que professores inscritos no CFC consideraram a proposta relevante e a
estenderam para outros professores. Apresentamos tambeém as “Dificuldades/Desafios na
realizagdo das AEIs (2R.4)” de cada participante em lidar com situagdes diferenciadas. Por
fim, na invariante: “Importancia do diario de aula (2R.5)”, apresentamos as percepgdes dos
participantes frente aos seus registros nos diarios de aula.

Nesse panorama, 0 proximo passo € entender se 0s participantes da pesquisa seréo
capazes de realizarem trocas em seu modelo didatico pessoal. Seguindo essa linha de

raciocinio, um dos principais referenciais que trata dessa troca é Ballenilla (1999) em sua tese
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de doutorado, na Universidade de Sevilla®'. Esse autor defende que para ocorrer troca no
modelo didatico pessoal, o professor deve estar comprometido com a melhora permanente de
sua atividade e propde um processo que pode se desenvolver em trés niveis de formacéo e

objetivos, de acordo com a Figura 5.

Figura 5 - Niveis de Formacao e Objetivos
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Fonte: Ballenilla (1999, p. 9, nossa traducéo).

O 1° Nivel de Formacdo é o individual, em que o autor ressalta que para alcancar o
desenvolvimento profissional é necessario se incrementar a “competéncia pratica em sala de
aula” (IDEM, p. 9). Sobre isso, mencionamos que 0s seis participantes tém acima de quatro
anos de formados, como mostrado na caracterizacdo dos participantes da pesquisa, na qual
informamos que o participante H se formou em 2015, a N em 2005, a P em 2004, 0 Q em
2008 e 0 R em 2002, com excecdo da participante X que, apesar de ter se formado no ano de
2011, tinha somente um ano de sala de aula. Tal informac&o foi coletada através do registro
da participante em seu diario de aula, onde ela escreveu: “ano passado, quando assumi o

concurso € iniciei o magistério”. Por conta disso, consideramos que toda a dificuldade

81 Local onde a pesquisadora também realizou seus estudos no doutorado sanduiche.
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encontrada pela participante X, no tocante a se sentir angustiada de ndo ter tempo para fazer o
que pretende corrobora com o que Ballenilla defende que a modificagdo no modelo didatico
pessoal vem com a incrementacdo da competéncia pratica em sala de aula. Relembramos que
a participante X demonstrou sentimentos de falta de tempo para organizar tudo o que
pretende, nas invariantes: “Relacdo teoria e pratica (1R.2)”, “Oportunidade de aprendizado
para o professor (1R.7)” e “Reconhecimento da proposta como desafiadora (1R.14)”.

Na invariante: “Reflexdo sobre a pratica a partir da escrita (1R.15)”, ela diz ndo ter
tempo para organizar suas ideias e refletir sobre sua propria pratica. Em outro excerto, a
participante manifesta falta de tempo para organizar as ideias e fica angustiada com o
pensamento de que ndo consegue fazer a diferenga em suas aulas.

Os outros participantes também se queixaram de falta de tempo, mas ndo da maneira
como foi apresentado pela participante X. Por esse motivo resolvemos trazer a tona essa
informacdo. Em vista disso, ressaltamos que no decorrer da interpretacdo das invariantes de
segunda e primeira reducdo, pudemos observar a evolucao dessa participante, no que se refere
a buscar modificar sua pratica pedagdgica. E por consequéncia, seu modelo didatico pessoal.

Voltando nosso olhar para os niveis propostos por Ballenilla (1999). O 2° Nivel de
Formacdo compreende a um grupo de trabalho, em que os professores reflitam sobre suas
ideias, compartilhando-as. Para o autor, esse nivel de formagdo engloba “visdes mais abertas,
publicas e submetidas a criticas, como as da atividade cientifica” (IDEM, p. 9).

Consideramos que a estratégia de propor aos professores inscritos no CFC a
organizacdo, a elaboracdo e a aplicacdo de uma AEI em sua escola e posterior apresentacdo
para os colegas de curso, vai ao encontro do que Ballenilla nomeia de 2° Nivel de Formacao,
pois os participantes tiveram que refletir sobre sua propria pratica para a realizacdo de
atividades diferenciadas, aqui intituladas de AEIs, com 0s passos que sdo classicos na
atividade investigativa como: a proposta do problema, o levantamento de hipéteses, a
elaboracdo do plano de acdo, a realizacdo da experimentacao e a coleta de dados e Analise dos
dados obtidos, resultados e comunicagdo, como mostrado no Quadro 8.

Sobre o0 apontado por Ballenilla em relagdo ao refletir sobre suas ideias e compartilha-
las, trazemos o0 ocorrido com o participante R que tem formacdo em Fisica e depois do CFC,
passou a ter um maior compartilhamento de informacdes sobre o que poderia ser abordado em
suas AEIs com o professor de Quimica. Esses excertos podem ser encontrados nas
invariantes: “Utilizacdo da investigagdo na escola (1R.4)” e “Oportunidade de aprendizado

para o professor (1R.7)”.
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Podemos ressaltar que o ato de refletir foi constante, pois percebemos indicios de
reflexdes nas invariantes: “Reflexdo sobre a propria pratica (1R.1)” em que os participantes
falaram o que significa refletir sobre a propria pratica para eles. Nessa invariante, 0
participante H informa que o CFC trouxe apontamentos a serem trabalhados em sala de aula
que contemplam a reflexdo e a acdo e que isso foi uma inovacdo do curso para ele. J& as
participantes N e P relacionam a reflexdo sobre a propria préatica com a aprendizagem dos
alunos.

O 3° Nivel de Formacdo compreende a construcdo do “conhecimento profissional”,
que se trata de um espaco que sirva de intercdmbio de experiéncias docentes, que pode ser por
meio de projetos de investigagdo, participagdes em congressos, escolas de verdo, entre outros
(IDEM, p. 9).

Entendemos que todos os participantes estavam em busca de construcdo do
conhecimento profissional, como proposto por Ballenilla, no 3° Nivel de Formacdo. Um fato
que nos chama a atencdo, e ressaltamos aqui, é o0 ocorrido com a participante P, que, a priori,
ndo tinha se inscrito no CFC, mas por estimulo de sua coordenadora da escola que também
estava fazendo o CFC, se interessou pela proposta, tirou copias do material da coordenadora,
se inscreveu no curso e buscou mais informacGes sobre a abordagem. Além disso, a
participante P registrou em seu diério de aula que havia levado a proposta do CFC para 0s
colegas de profisséo da escola:

[...] utilizamos do momento de formacdo continuada da qual participamos em
nossa escola para trazer um momento com atividades investigativas com os
professores de area de nossa escola, com o objetivo de estimular os mesmos a
adotar préaticas investigativas em suas aulas. O desafio foi proposto com o
objetivo de trazer aulas mais produtivas aos nossos alunos, de maneira a facilitar
o aprendizado dos mesmos, permitindo que eles busquem o conhecimento
através de uma pratica produzida a partir de seus proprios questionamentos.
Embora esta atividade ndo faca parte da dindmica proposta, mas a0 mesmo

tempo se faz necessaria aos docentes, achei por bem registra-la em meu caderno
de campo (DIARIO DE AULA DA PARTICIPANTE P).

Isso ocorreu em parceria com a coordenadora da escola e de outra professora, que
haviam participado do CFC®2, como ja mencionado na invariante: “Acesso a proposta de

formacéo (2R.3).

52 A coordenadora participou do CFC, mas preferiu nédo participar da pesquisa por ndo estar em sala de
aula. A outra professora que contribuiu com a formacéo dos professores na escola, participou somente do 1° e 2°
momento do CFC e néo assinou o termo de consentimento.
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O momento de formacéo continuada que ocorre nas escolas € conhecido como “Sala
do Educador” e, nesse caso, contou com a presenca de professores das disciplinas de
Matematica, Historia, Geografia, Educacao Fisica e Artes, além da intérprete de libras e uma
pedagoga da escola que acompanha o0 momento formativo dos professores. As atividades
desenvolvidas com os professores da escola foram: Estagdo 1 “Por que o ovo afunda ou
flutua?” e Estagdo 2 “Por que a vela apaga?” e apresentadas no planejamento da AEI da
participante P, encontrado no Anexo D. Para essa Ultima estacdo, elas utilizaram a ideia da
atividade ja apresentada no Anexo A, com algumas adaptacoes.

Como exposto no planejamento, tanto as professoras quanto a coordenadora levaram
em conta alguns passos trabalhados no CFC como a introducdo de uma questdo problema, os
procedimentos a serem utilizados e a importancia de se questionar a todo o tempo. Sobre isso,
elas ressaltaram no 5° momento da apresentagdo de suas AEIs que: “muitas perguntas foram
surgindo conforme a realizagio dos experimentos”®. As fotos enviadas pela participante P
demonstram a interacdo entre os professores da escola. Como segue:

83 Dados coletados no 5° momento de formacéo, por gravagdo de audio e video.
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Foto 1 - Fotos dos experimentos

Momento formativo com os professores da escola

Na invariante: “Abrangéncia da proposta de formagdo (I1R.10)”, trouxemos mais
informagdes sobre como a atividade foi executada com os professores da escola. Em um dos
excertos, a participante informa que em conversa com 0s colegas de profissdo, ela diz que a
investigacdo na escola ndo, necessariamente, precisa ser experimental, mas que pode ser
trabalhada em outras disciplinas, como Histéria, por exemplo. Nessa oportunidade, ela se
lembrou de pontos abordados no CFC de que as atividades com perfil investigativo ndo
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precisam ser praticas ou experimentais, podendo partir de um recorte de jornal, de uma
reportagem vista em uma rede de comunicagdo, de um video, ou até de aulas tedricas como
defendido por Kasseboehmer (2011).

Voltando o nosso olhar para Ballenilla (1999, p. 42), o autor ressalta que para ocorrer
troca de um modelo didatico implica em o professor ter algum descontentamento com sua
pratica e procurar resolver o problema, modificando tal pratica. Porém para isso acontecer
depende da “vontade de mudar” acompanhada de uma séria reflexao.

Em relacdo a “vontade de mudar” mencionada por Ballenilla, em um excerto
encontrado na invariante: “Reflex@o sobre a propria pratica (1R.1)” a participante P informa
que no trajeto para o0 CFC, junto as outras colegas de profissdao que eram residentes em uma
cidade a 140 quilémetros de Cuiab4, elas iam conversando e trocando ideias e reconheceram
que o CFC foi um diferencial na pratica delas.

Na invariante: “Relacdo teoria ¢ pratica (1R.2)”, a participante X traz a tona a reflexao
que a teoria traz, porém, ao interpretarmos o excerto dela nos deparamos com o pensamento
de que o que ajuda realmente o professor é a pratica. Por isso, ressaltamos a ideia sobre a
importancia da pesquisa para a formacéo do professor no que se refere a elaboracdo de aulas
que possibilitem a averiguacdo dos conhecimentos préprios da e sobre a Ciéncia.

No nosso movimento de leitura e interpretacdo das invariantes, consideramos de suma
importancia que os professores que conhecem as dificuldades e enfrentam desafios, também
precisam empreender estudos sobre referenciais tedricos que Ihes possibilite aprenderem a
refletir e avaliar suas proprias acdes, contribuindo com alteragdes nos seus modelos didaticos
pessoais.

Acerca disso, ao visitar as experiéncias dos participantes sobre o escrever no diario de
aula, encontramos na invariante: “Reflexdo sobre a pratica a partir da escrita (1R.15)”,
excertos que confirmam que o processo de escrita estimulou os participantes a refletirem
sobre o desenvolvimento das AEIs. Em vista disso, inferimos que houve “vontade de mudar”.

A partir daqui, identificaremos o Modelo Didatico Pessoal com a sigla (MDP). E para
a evolugdo do MDP, Ballenilla (1999) considera que o conflito ocorrido na realidade da aula
tem um papel preponderante na modificacdo do modelo didatico, pois sem ele, ndo existe a
possibilidade de troca de modelo didatico. Dessa forma, o conflito € uma condic¢éo necessaria

para o desenvolvimento profissional. Como apresentado na figura 6.
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Figura 6 - Itinerarios para a evolugdo do MDP

!

Modelo didatico . ndo (A) N3o ha possibilidade
P! conflito? P>

pessoal de mudanca

siml A

Possibilidade de modificar o
modelo didatico pessoal

l

Decisdo de introduzir nao (B)
modifica¢des

]

sim nao (C)
funcionam?

Fonte:Ballenilla (1999, p. 57).

Sobre o conflito didatico, Porlan (2011, p 29), se ancorando em Furi6 e Gil Pérez
(1984), salienta que o “conflito didatico ¢ como um meio de situar os professores em
contradi¢do com suas proprias limitacdes profissionais” despertando o interesse pela proposta
investigativa.

Grande parte dos professores que lecionam nas escolas e em outras instituicdes trazem
resquicios do modelo didatico tradicional, restando aos alunos o prestar atencdo e copiar o
contetdo do quadro. Nesse modelo, cabe ressaltar que a inter-relacdo entre professor e aluno
ndo existe ou podemos considerar que € muito precaria.

No tocante a troca de MDP, reconhecemos que em um CFC esse processo de troca ndo
seja possivel completamente. Essa possivel modificacdo coloca em questdo o saber fazer do
profissional e é comum professores se sentirem incomodados quando sdo convidados a sairem
de sua area de conforto. Esse fato coloca o CFC em posicdo privilegiada para iniciar o
processo. Entretanto, muitos professores podem apresentar reacGes de defesa, impedindo
futuras modificacGes de seu MDP. Ballenilla (1999, p. 61) salienta que essa “sensacdo de

insatisfacdo com o préprio modelo e a incapacidade de pér em marcha outro alternativo é uma
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fonte de ansiedade, que ndo se resolve bem e pode frustrar o processo de desenvolvimento
profissional”.

Diante desse contexto, o autor reconhece a investigacdo como principio articulador,
em que o professor ¢ incluido em um “contexto singular, complexo e incerto”, cabendo a ele a
elaboracdo de hipoteses, pondo-as em prética e avaliando os resultados obtidos, para
posteriormente, “modificar sua pratica” (BALLENILLA, 1999, p. 67).

Essas questdes surgem na invariante “Utilizacdo da investigagdo na escola (1R.4)” na
qual o participante Q destaca mudancas em sua atitude em relacdo a refletir sobre o que
poderia ser investigado na escola e se mostra preocupado em até que ponto os alunos
acompanhariam o processo de investigacdo. E o participante R salienta que modificou a
pratica experimental introduzindo perguntas, proporcionando mais aprendizagem aos alunos.
Ainda nessa invariante, encontramos excertos do participante H que passou a levantar o
problema, motivando os alunos a testarem possiveis hipoteses e buscarem respostas para a
resolucdo do problema. Na invariante “Necessidade de motivagdo do professor (1R.6)”, o
mesmo participante acrescenta sentir um sentimento de alegria de ter conseguido fazer com
que os alunos compreendessem o que € fazer ciéncia.

No tocante a introducdo das perguntas, encontramos modificacbes nos modelos
didaticos dos participantes. Na invariante: “Ensino por meio de problematizagdo (1R.3)”,
percebemos que o CFC proporcionou aos envolvidos modificagcGes no tocante a introducao de
questdes problema e identificacdo de hipoOteses para resolver obstaculos, passando a
interagirem mais com os alunos, utilizando perguntas elaboradas a priori e a posteriori. Essas
ultimas foram produzidas dependendo das respostas dadas pelos alunos. Essas modificacdes
foram acompanhadas de conflitos e relembramos que, para Ballenilla (1999), se o professor
introduzir modificacbes e se essas funcionarem, existe a possibilidade de ocorrer troca do
MDP, tendo o conflito um papel preponderante, como observado na figura 6.

Em se falando de conflito para modificacdo do MDP, os participantes se mostraram
preocupados em seguir com o processo de investigacdo. Na invariante: “Ensino por meio de
problematizacao (1R.3)”, o participante H, por exemplo, se preocupou em fazer as perguntas e
ndo ter a devolutiva dos alunos. Em um excerto posterior, o participante se vé fazendo
perguntas, testando hipoOteses, em constante interacdo com os alunos. Fato esse também
ocorrido com a participante X, que fez varias perguntas e se mostra animada com a

participacdo dos alunos. Lembramos que nos primeiros excertos a participante X se mostrava
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angustiada em ndo conseguir tempo para lidar com o diferenciado. Posteriormente,
percebemos a vontade que ela nos transmite de mudar.

Outros pontos em relacdo a modificagdo da pratica foram encontrados na invariante:
“Oportunidade de aprendizado para o professor (1R.7)” na qual os participantes trouxeram
pontos importantes. O participante Q ressalta que antes do CFC néo trabalhava com o ensino
por investigacdo por ndo ter conhecimento sobre a abordagem e por nédo saber fazer. Em um
excerto posterior declara estar aprendendo a lidar com a proposta. J& os participantes H e X
declaram que depois que os alunos se acostumam com a proposta, é possivel desenvolver
mais. A participante P acrescenta que antes de conhecer a proposta ndo dava possibilidade
aos alunos de responderem. Entdo ela fazia a pergunta e j& apresentava a resposta.

Ainda em relacdo aos conflitos encontrados na invariante: “Necessidade de romper
com a perspectiva tradicional (1R.8)”, os participantes Q, N, P, X e R se mostram atraidos
pela abordagem investigativa, buscando romper com as amarras do ensino tradicional.

Relembramos que as invariantes: “Ensino por meio de problematiza¢do (1R.3)”,
“Utilizacdo da investigacdo na escola (1R.4)”, “Necessidade de motivacdo do professor
(1R.6)”, “Oportunidade de aprendizado para o professor (1R.7)” e “Necessidade de romper
com a perspectiva tradicional (IR.8)” fazem parte da invariante de segunda reducdo:
“Modificagdes na pratica pedagdgica (2R.2)” e da invariante de terceira reducdo: “Possivel
modificagdo no modelo didatico pessoal (3R.1).

N&o podemos deixar de mencionar que os professores se depararam com conflitos na
invariante de segunda reducdo intitulada de Dificuldades/Desafios na realizacdo das AEIs, na
qual interpretamos as invariantes de primeira redu¢do “Atuacdo de acordo com o modelo
tradicionalista (1R.11)”, “Dificuldades na compreensdo do processo de investigacdo (1R.12)”,
“Falta de recursos/ laboratorio (1R.13)”, “Reconhecimento da proposta como desafiadora
(1R.14)".

No que se refere a reflexdo sobre a prética, Ballenilla, (1999, p. 70) defende que “[...]
os professores, ao refletirem sobre sua pratica, evoluem para praticas mais coerentes com sua
forma de pensar, a0 mesmo tempo em que Seu pensamento sobre o ensino se torna mais
profundo e complexo”, ponto esse largamente trabalhado na invariante de segunda reducéo:
“Pratica pedagogica reflexiva (2R.2)”. Por isso corroboramos com a ideia do autor e
consideramos que o fato de o professor refletir sobre sua propria pratica pode contribuir para
compreender melhor um processo de investigacdo e dar continuidade a esse processo de

forma gradual, podendo alcancar o nivel didatico mais alto, mais proximo do Modelo

170



Didatico Investigativo (MDI). Sendo assim, o MDI tem como principio tedrico a
aprendizagem dos alunos e a melhoria da pratica pedagdgica do professor através da
investigacdo. O MDI é também conhecido por Modelo Didatico Alternativo como defendido
por Garcia Pérez (2000) no Quadro 10.

Para termos um maior entendimento sobre as caracteristicas da modificagdo do
modelo didatico pessoal dos professores, destacamos que no ano de 2020, ao chegarmos a
Espanha para cursarmos o doutorado sanduiche na Universidade de Sevilla, depois de um més
e meio de estudo, aproximadamente, nos deparamos com o “Lockdown” ocorrido devido a
pandemia do COVID-19. E nesse caso, S0 nos restava seguir as regras sanitarias e nos manter
em seguranca. Esse periodo foi destinado a publicacdo de artigo e capitulo de livro, ja
relatados na introducdo. Além disso, alguns dos referenciais espanhdis citados nesta tese
sobre modificacfes de modelo didatico pessoal foram estudados durante esse periodo, porque
um fato que ndo poderia ser mudado é que estdvamos® na Espanha, em pleno periodo de
pandemia de COVID-19 e em meio a um doutorado que tem inicio, meio e fim.

Sabendo disso e reforcando o ja apresentado por Garcia Pérez (2000), Pérez e Aguado
(2003, p. 125) também salientam que para ocorrerem modificacGes no MDP de professores, 0
primeiro passo ¢ “iniciar um processo de reflexdo da propria pratica que possa facilitar
realmente sua troca didatica”.

Ortega (2007, p. 42) destaca que os professores precisam estar convencidos que
necessitam de modificaces para seguir realizando um trabalho que va além da transmissédo de
conteddos. Como segue:

N&o ha duvida de que todo processo de mudanca ou renovagdo no ensino de
ciéncias, os professores sdo 0 componente da decisdo, porque sdo eles que
devem estar convencidos de que precisa de inovagdo, criacdo e de sua atitude em
direcdo a mudanca, para responder ndo apenas as abordagens e propdésitos que se
definem nas propostas didaticas, mas também, para atender as demandas dos
contextos que envolvem os alunos como sujeitos sociais, histéricos e culturais.
Além disso, devemos assumir que o professor ndo € um técnico que limita a
aplicacdo de mandatos ou instrugdes estruturados por “especialistas” ou uma
pessoa dedicada a transmissdo de conhecimento. S&o pessoas que requerem

conhecimentos pedagogicos, didaticos e disciplinares que permitem afetar a
realidade educacional (ORTEGA, 2007, p. 42).

Entretanto, Pérez e Aguado (2003, p. 115) acrescentam que “se espera que um

professor socializado na cultura escolar tradicional, ao entrar em contato com a teoria

84 A pesquisadora estava em Sevilla, junto a seu filho de 15 anos.
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construtivista, a compreenda, a faca sua e a transforme em novas rotinas de aula”. Porém,
salientam que no contexto espanhol, muitos cursos de formagdo com vertente na investigagéo,
com a perspectiva de fazerem com que professores assumissem caracteristicas diferenciadas,
foram rechacados. Nesse sentido, podemos concluir que as ideias dos autores vao ao encontro
do defendido por Ballenilla (1999, p. 67) quando mencionam que a possivel modificacdo de
MDP pode acarretar ansiedade e se ndo for bem resolvida, pode frustrar todo um processo de
desenvolvimento, no qual o professor esta incluido em um “contexto singular, complexo e
incerto”.

Garcia Pérez e Porlan (2017) trazem a perspectiva do MDP desejavel para a realidade
do ensino universitario espanhol, modelo este baseado no “Principio da Investiga¢dao”
(GARCIA PEREZ, 2000). Por esse motivo, resolvemos trazé-los nesta pesquisa (Quadro 10),
por entendermos que as aflicGes, os anseios, 0s obstaculos a serem enfrentados estdo muito
proximos da realidade dos professores de Ciéncias da Natureza que atuam na Educacdo
Baésica e que foram participantes desta pesquisa.

Nessa mesma linha de raciocinio, Garcia Pérez e Porlan (2017, p. 93) salientam que a
medida que principios didaticos vao sendo desenvolvidos, acabam transformando o “modelo
didatico pessoal”. Para os autores, os principios didaticos sdo “como principios guia para a
acdo, sdo o esqueleto de nosso modelo didatico”. J& os modelos didaticos sdo considerados
como “uma determinada forma de entender como funciona, e como deveria funcionar o
sistema didatico” (IDEM, p. 96).

Garcia Pérez e Porlan (2017, p. 91) ainda destacam que “um modelo didatico é algo
como integrar-se em outra cultura”, ou seja, ndo € tarefa facil.

O Quadro 10, proposto por Garcia Pérez (2000), nos d& um panorama sobre as
diferencas entre os modelos didaticos tradicional, tecnoldgico, espontaneista e alternativo.
Para ele a construcdo do modelo didatico consiste em cinco dimensfes didaticas: Qual é o
objetivo do ensino? O que deve ser ensinado ao aluno? Qual é a relevancia das ideias e

interesses do aluno? Como ensinar? Como avaliar?

Quadro 10 - Caracteristicas basicas dos modelos didaticos analisados

MODELO
82 MODELO MODELO DIDATICO
25| MOk DIDATICO DIDATICO | ALTERNATIVO
25 DO O AL | TECNOLOGICO | ESPONTANEISTA (Modelo de
" — C - ~
ol Investigacio na
escola)
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Como ensinar

* Metodologia
baseada na
transmisséo do
professor.

* Atividades
centradas na
exposi¢édo do
professor, com
apoio no livro

de texto e exercicios
de

revisao.

* O papel do aluno
consiste

em escutar
atentamente,
"estudar" e
reproduzir nos
exames 0s contetidos
transmitidos.

* O papel do
professor consiste
em explicar os
temas e manter

a ordem na aula.

* Metodologia
vinculada aos
métodos das
disciplinas.

* Atividades que
combinam a
exposicéo e as
praticas,
frequentemente na
forma de sequéncia
de descobrimento
dirigido (e em
ocasides de
descobrimento
espontaneo).

* O papel do

aluno consiste na
realizacao
sistemética das
atividades
programadas.

* O papel do
professor consiste na
exposicdo e na
direcdo das
atividades de aula,
além da manutencao
da ordem.

* Metodologia
baseada no
"descobrimento
espontaneo” por
parte do aluno.

* Realizacao por
parte do aluno de
maultiplas
atividades
(frequentemente
em

grupos) de carater
aberto e flexivel.
* Papel central e
protagonista do
aluno (que realiza
grande diversidade
de atividades).

* O papel do
professor ndo é
diretivo; coordena
a dindmica geral da
aula como lider
social e afetivo.

* Metodologia
baseada na ideia de
"investigacao
(escolar) do

aluno™.

* Trabalho em torno
de "problemas”, com
sequéncia de
atividades relativas ao
tratamento desses
problemas.

* Papel ativo do aluno
como construtor (e
reconstrutor) de seu
conhecimento.

* Papel ativo do
professor como
coordenador dos
processos e como
"investigador na
aula".
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tempo, no

evolucdo do
conhecimento dos
* Centrada nas alunos, do
destrezas e, em desempenho do

*
Centrada na parte, nas atitudes. | professor e do

* Centrada no medicdo detalhada x ;
N " . Atende ao desenvolvimento do
recordar"” 0s das aprendizagens. )
. * processo, embora projeto.
Conteldos Atende ao produto, | .. x .
2 o : ndo de forma Atende de maneira
8. | transmitidos. mas tenta medir . - i o
S | 4 sistematica. sistematica os
= Atende, sobretudo alguns processos - .
S o Realizada processos.
= | ao produto. (p.e. teste inicial e . « .
< |, . . ) mediante a Reformulacdo a partir
Realizada mediante | final). X 1 ~
* . . observacao direta das conclus6es que se
exames. Realizada mediante o ~
testes e exercicios e na analise dos vao obtendo.
especificos trabalhos dos * Realizada mediante
P ' alunos (sobretudo | diversidade de
de grupos). instrumentos de
acompanhamento

(produces dos
alunos, diario do

diversas...).

Fonte: Reelaborado por F.F. Garcia Pérez a partir de fontes diversas (citadas) do
Projeto IRES (2000 p. 9-11, Traducéo nossa).

Sobre isso, Garcia Pérez e Porlan (2017, p. 99) explicam que existem os modelos
didaticos formalizados conhecidos como o transmissivo, que se resume em um modelo com
uma grande quantidade de informagGes, com carater acumulativo e fragmentado, no qual ndo
se trabalha com processos mais intelectuais, como generalizacdo e ao professor cabe apenas a
transmissdo do conhecimento académico; e o modelo tecnoldgico que foi proposto com a
necessidade de ‘“modernizar”, utilizando recursos tecnologicos com a perspectiva de
promover garantia de resultados de aprendizagem.

A partir desses dois modelos formalizados, os autores salientam a necessidade de se
ter um modelo didatico “ideal” ou alternativo”, aquele em que se dd grande importincia aos
conteudos e aos fins de ensino, de modo que a aprendizagem esteja centrada no aluno, e em
seu protagonismo, tendo como principal finalidade o “enriquecimento do conhecimento do
estudante” (IDEM, p. 100).

Compreendendo o contexto, acrescentamos que ndo buscamos aqui classificar os

participantes de acordo com os modelos tradicional, tecnologico, espontaneista ou alternativo
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(investigativo). O que nos propusemos a pesquisar foi, se é possivel, ocorrer modificacdo no

MDP a partir de CFC que versa pelo ensino por investigacao.

Porém no decorrer do CFC nos deparamos com participantes que declararam se

identificar com o modelo didatico tradicional, sendo conteudista, sem a preocupacdo de

propor questdes com inclusdo de perguntas ou problematizacbes, sem trabalhar com

atividades com introducédo de questdo problema, sem levar em consideracdo o interesse dos

alunos, utilizando atividades centradas na exposicdo do professor e apoio do livro didatico,

como apresentado na invariante: “Necessidade de romper com a perspectiva tradicional
(IR.8)”.
De acordo com 0 exposto, apresentamos no Quadro 11, as principais caracteristicas de

mudancas no MDP de cada participante e as dificuldades para seguir com a proposta

investigativa.

Quadro 11 - Evolucdo do MDP e as principais dificuldades dos participantes

CARACTERISTICAS

PAR

ICIP,

EVOLUCAO

DIFICULDADES

i . = Pensar em ue
= Passou a introduzir perguntas, materiais  poderiam qser %
tendo a participacdo mais ativa de ® - ) P -
e utilizados; ©
alunos apaticos; 2 ) i -
= Estabeleceu um ambiente & Considerar a  pratica | £
> X . e = sem dar a devida| & _
propicio a investigagdo, = ) A . S =
< | importancia para a teoria; > S
desenvolvendo nos alunos a S Z|. De comoreender al & o
X capacidade de comunicacdo e g s oroposta; P S =
seguranca de se posicionar frente as 5 g Sl Sent A q © 5
perguntas levantadas; 532¢ ente —Incomodo — a0 | e o
= Recomendou que a proposta S = £ g| fazer uma pergunta e ndo N £
) o E2 2 §|obter a resposta dos| & CE
fosse ampliada para outros | £ 52 € © | . -
Protessores, 58 2| Falta de tempo para| & E
= Reconheceu a necessidade do| O 8§ § 8 & fazer tudo o que pﬁetenge §. S
estudo para melhorar suas aulas. é %% S ' = g,_
" T - = @© E T (4]
»= Passou a compartilhar ideias | *® & 5 | Falta de materiais g
sobre experimentagdo com O 2 3 5| especificos; 5 o
s - [ ] = —_
professor de Quimica da escola; Q83 8 . a
()
= Passou a perceber que o que S=3 < 3.2
- ~ o] =
R | funciona para uma turma ndo S 8 2L
funciona para outra; e = 2 g o
[+
= Passou a levantar perguntas com < o o E S
0 objetivo de resolver o problema 7 £ g §
da atividade. . £ <3 m
p|" Estendeu a proposta < | = Falta de tempo para| .
investigativa para colegas de « | fazer tudo o que pretende;
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profissao;
= Recomendou que a proposta
fosse ampliada para  outros
professores;

= Falta de materiais e
lugar adequado.

= Sentiu-se mais preparado para
trazer um problema para a sala de
aula e trabalhar junto aos alunos;

= Mostrou preocupacdo
sobre até que ponto o0s
alunos acompanhariam o
processo de investigacao;
= Na&o trabalhava com o
ensino por investigacao
por ndo ter conhecimento
sobre a abordagem;

= De compreender a
proposta;

= Incomodado em ter que
questionar os alunos;

» Falta de materiais e
lugar adequado.

= Passou a levantar o problema,
motivando os alunos a testarem
possiveis hipdteses e buscarem
respostas para resolucdo do
problema.

= Deparou-se com respostas que
acreditava que os  alunos
desconheciam;

= Sentiu alegria de ter conseguido
fazer com que os alunos
compreendessem o que é fazer
ciéncia;

= Considera que a medida que 0s
alunos véao entendendo a proposta,
0 professor consegue desenvolver
mais;

» Passou a se centrar mais na
qualidade do gque na guantidade de
contetdos, se preocupando com a
aprendizagem dos alunos.

= Mostrou-se preocupado
com a participacdo dos
alunos perante as
perguntas levantadas;

= Possui crengas sobre o
ensino por investigacao;

= Ao conhecer mais sobre
a proposta, passou a
aceita-la;

= Sente incdbmodo com o
tempo que os alunos levam
para responder 0s
guestionamentos
propostos.

= Considera trabalhar com a
proposta desde o inicio do ano,
ressaltando o lado protagonista dos
alunos e despertando neles o senso
de busca;

= Conseguiu fazer com que o0s
alunos prestassem mais atencdo as
aulas quando fez uso de
questionamentos;

= Preocupagdo em saber
até que ponto estava
seguindo o  caminho
correto ou fugindo da
proposta.
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= Considera que a proposta foi
uma oportunidade de aprendizado

para ela;
= Sentiu uma satisfacdo pessoal de
ver 0S alunos agindo

diferentemente;

= Veé-se desafiada e ressalta a
necessidade de estudar mais;

= Recomendou que a proposta
fosse ampliada para  outros
professores;

Para localizar o leitor, até entdo, analisamos as invariantes que foram constituidas a
partir da invariante de terceira reducgéo: “Possivel modificagdo no modelo didatico pessoal
(3R.1)” e, repaldando-se no apresentado por Garcia Pérez e Porlan (2017, p. 100) sobre a
necessidade de se alcancar um modelo alternativo e em ter como finalidade o protagonismo e
enriquecimento do conhecimento dos estudantes, abrimos outra invariante para identificacdo
da “Contribui¢do da proposta em relacédo a aprendizagem dos alunos (3R.2)”.

Desde o inicio, quando comegamos 0 movimento de identificacdo e nomenclatura das
invariantes, uma ddvida sempre pairava na mente, que consistia em trabalhar ou ndo com uma
invariante de terceira reducdo com um olhar voltado para a experiéncia dos alunos. E depois
de tanto pensar, ler os excertos, por vérias vezes, chegamos a conclusdo que se o aluno se
comportasse diferentemente do que ja estava acostumado, participando, argumentando,
discutindo e compartilhando ideias com os colegas de sala, haveria interferéncia em sua
aprendizagem e essas informacdes ndo poderiam ser omitidas.

Por outro lado, temos discernimento que o que rege esta pesquisa € a identificacdo de
modificacbes no MDP dos participantes, mas trazer a tona as modificacdes na atitude dos
alunos nos aponta que para isso ocorrer, houve, em primeiro lugar, a modificacdo na atuacéo
dos professores.

Por esse motivo, daqui em diante, daremos prosseguimento a analise da invariante de
segunda reducdo nomeada de:“Melhoria da aprendizagem para os alunos (2R.6)” e constituida
a partir de trés invariantes de primeira redugao, a saber: “Possibilidade de maior envolvimento
e participagdo dos alunos (1R.18)”, “Capacidade de despertar o interesse de alunos apéaticos
(1R.19)” e “Proposta ¢ significativa para facilitar a aprendizagem dos alunos(1R.20)”.

Faremos a interpretacdo da mesma forma que fizemos na invariante: “Possivel
modificagdo no modelo didatico pessoal (3R.1)”, ou seja, interpretaremos, primeiramente, as

invariantes de segunda e primeira reducgdo, para ter uma maior compreensdo do fendbmeno
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investigado e depois daremos prosseguimento a interpretacdo da invariante de terceira
reducdo intitulada de “Contribui¢do da proposta em relacdo a aprendizagem dos alunos (3R.
2)”. Nesse momento, daremos foco a invariante de segunda reduc¢ao “Melhoria da

aprendizagem para os alunos (2R. 6)”.

4.7. MELHORIA DA APRENDIZAGEM PARA OS ALUNOS (2R.6)

Os excertos a serem interpretados em seguida foram constituidos a partir da invariante
de segunda reducdo: “Melhoria da aprendizagem para os alunos (2R.6)”. Para melhor
compreendermos a invariante de segunda reducdo supracitada, a seguir, interpretaremos a

invariante de primeira reducdo (1R.18).

4.7.1. Possibilidade de maior envolvimento e participacdo dos alunos (1R.18)

Nessa invariante, apresentamos os excertos dos participantes ao enfatizarem o maior
envolvimento e participacdo dos alunos com a inclusao das AEIs nas escolas.

Como ja apresentado nos excertos da invariante: “Importancia da interacéo professor e
aluno (1R.5)”, os alunos passaram a interagir mais com os professores, porque foi solicitado
que eles, assim como os professores, também saissem de suas areas de conforto, passando a
ndo somente receber o conhecimento, mas com a mediacdo do professor se tornassem mais
propensos a perguntas e aprofundamento de ideias. A participante X, por exemplo, traz uma
maior aproximacgdao com um aluno que tinha muitas dificuldades. Entretanto, na modificagéo
da conducdo da aula, esse aluno passou a participar, perguntando e respondendo as
indagacdes propostas. Consideramos que a participante envolveu os alunos em um ambiente
propicio a aprendizagem. Trabalhando dessa forma, a participante favoreceu aos alunos o
protagonismo no processo de aprendizagem (BRASIL, 2000).

Alem da participante X, também encontramos essa mesma movimentagdo nos excertos
dos participantes N e R que passaram a perceber mais motivacgdo e interesse nos alunos, a
partir das perguntas feitas por eles, sempre com a atencédo principal na resolucdo do problema
em questéo.

Seguindo essa linha de raciocinio, para a realizacdo da analise da invariante:
“Possibilidade de maior envolvimento e participagdo dos alunos (1R.18)”, encontramos na
fala do participante H: “eu acho que todas as aulas que eu tentei seguir a proposta, eu tive

envolvimento muito maior dos alunos” (H9V1). Para ele, dessa forma, os alunos: “[...]
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prestam mais aten¢do no que o outro td dizendo, porque quando o outro levantava uma
hipotese, a proxima sempre tinha a ver com a ultima, ndo era algo nada a ver sabe [...] parece
que existe uma sequéncia do pensamento” (H13V1).

Nesses excertos do participante H, encontramos dois pontos importantes de
exploragdo, o primeiro ¢ considerar que as hipoteses que os alunos levantavam “ndo era algo
nada a ver sabe”, nos permitindo evidenciar a presenca do conhecimento cientifico. E o
segundo ponto salientado pelo participante H foi de levantar a ideia que: “parece que existe
uma sequéncia de pensamento”, nos permitindo considerar que 0s alunos estavam
participando das aulas e seguindo uma linha de pensamento. Isso sO ocorre se 0s alunos
estiverem altamente comprometidos e envolvidos devido a mediag&o atenta do professor.

O participante Q declara que o trabalho com as AEls foi positivo, porque houve
participacdo dos alunos, principalmente das meninas que ja tinham a vivéncia de fazer comida
em casa e provar o sabor das mesmas. Por outro lado, o participante Q declara que houve o
lado negativo, porque os alunos ndo comunicaram os resultados (Q9V1 e Q9V3). A seguir,
transcrevemos a fala do participante: “Para mim foi positivo porque eles participaram. Mas
tem um ponto que ainda foi um pouquinho negativo, porque ainda falta concluir a parte da
comunicagdo” (Q9V1). E continua: “[...] as meninas participaram mais, mas ¢ porque elas ja
tém essa vivéncia de, em casa, fazer comida, provar e ver qual que é o sabor, qual é mais
acido, qual que ¢ mais adstringente” (Q9V3).

Durante a entrevista o participante Q trouxe a tona outras atividades que ele fez na
escola com a perspectiva da investigacao e evidencia uma maior participagdo dos alunos: “[...]
tanto € que eu fiz com os alunos do EJA, eu expliquei para eles oxirreducéo e fiz esse mesmo
experimento simples, de colocar a palha de aco na &gua sanitaria. Eles participaram muito
mais, falaram muito mais, perguntaram ‘e na roupa, quando mancha?’, dai eu falei: ‘E o
mesmo processo’, porém quem vai perder ali vai ser o tecido” (Q9V4).

Ao considerarmos a escola como um ambiente propicio e privilegiado de
transformacédo, nos deparamos com 0s excertos da participante N que acrescenta que 0S
alunos passaram a discutir e a se corrigir entre si, pois tinham um objetivo em comum: a
busca da resolugdo do problema. Segue a fala da participante: “[...] a segunda coisa
interessante € que além do siléncio e da atencéo, eu percebi que eles tomavam parte da acéo e
eles discutiram entre eles, corrigiam entre eles, ndo, nao ¢ isso, ou ¢ isso por causa daquilo”
(N12Vv2). E a participante continua: “[...] entdo eles comegaram a buscar ali no contexto

deles, cultural, o conhecimento do dia a dia e informacdes para tentar responder. As vezes era
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certo, as vezes era errado, mas eles estavam ali, um tentando corrigir o outro, até me
responder” (N12V3).

Para Ramos (2012, p. 4) “os professores em particular devem promover o gosto € 0
prazer de aprender, tentar sensibilizar e motivar os seus alunos, bem como aprender a cultivar
a curiosidade intelectual”. Sabendo disso, a participante N ressalta sobre a importancia da
participacdo dos alunos para o aprofundamento do conhecimento, ao declarar: “[...] a
atividade que eu fiz com eles em sala, eles conseguiram aprofundar bem mais rapido,
responder mais rapido, depois eu chamava eles para expor a resposta la na frente, eles vinham
com maior naturalidade, eles queriam, até mesmo expor” (N12V5). A participante N traz em
sua fala, uma interacdo ocorrida entre aluno e aluno, ndo encontrada comumente em sala de
aula: “percebi relagdes entre aluno e aluno e foi bem interessante (...) eles discutiam entre si, €
ai, algumas vezes um grupo tinha uma linha de raciocinio que era diferente do outro grupo,
um tentava convencer o outro, entdo eles conversavam muito, parecia uma bagunga, mas no
final era uma bagunga organizada” (N13V1).

A ajuda mutua dos alunos também foi identificada nos excertos da participante P, nos
quais ela expos que: “durante as atividades, eu percebi que aquele que tem mais dificuldade
eram acolhidos por aqueles que ndo tinham tanta dificuldade” (P13V1).

O participante R declara que com um nimero menor de alunos favorece a participagdo
deles: “[...] da vez que eu fiz eu estava com o nimero menor de alunos, entdo, todos eles
participaram” (R8V1). Porém, ele também percebe mudangas no comportamento dos alunos,
frente ao desenvolvimento da AEI: “[...] teve mudanga da seguinte forma, um ajuda o outro”
(R13V?2).

Os excertos supracitados dos participantes N, P e R vdo ao encontro do que Ramos
(2012) aponta em relacdo a necessidade de os professores aprenderem a cultivar a curiosidade
intelectual dos alunos.

Por outro lado, a participante X declara que a participagdo dos alunos depende do
perfil da sala: “[...] eu percebi que em algumas salas teve grande participagao, em outras salas
pouca participacdo. Entdo, acho que varia muito do perfil da sala” (X9V1). E, logo em
sequida, traz em sua fala que: “[...] teve uma sala (...), essa aula foi incrivelmente
maravilhosa, s6 que no final, estava todo mundo prestando atencdo, mesmo aqueles
desinteressados, eles estavam quietos, porque ndo estava tendo espago para eles conversarem
entendeu?” (X9V2).
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Consideramos que a introdugdo da proposta investigativa favoreceu motivacao,
interesse e participacdo dos alunos. Percebeu-se também uma maior interacdo entre os alunos
e uma ajuda mutua na tentativa de resolver o problema. Os resultados encontrados nesta
invariante vao ao encontro do proposto por Garcia Pérez (2000, p. 9) de que para se alcancar
um modelo didatico alternativo (modelo de investigacdo na escola) é necessario se levar “em
conta os interesses e as ideias dos alunos, tanto na relagdo com o conhecimento proposto
como na relagdo com a construcdo desse conhecimento”.

A seguir, interpretaremos a invariante de primeira redu¢do “Capacidade de despertar o

interesse de alunos apaticos (1R.19)”.

4.7.2. Capacidade de despertar o interesse de alunos apaticos (1R.19)

Para seguirmos com a analise desta invariante, localizamos o leitor de que todas as
AEIs executadas nas escolas tiveram como aspecto essencial a existéncia de uma situacédo
problema. De acordo com Zompero e Laburt (2016), o problema é importante porque 0s
alunos se engajam em discussfes com o objetivo de buscar dados para respondé-lo. Diante
disso, o participante H vé mudancas nas atitudes do aluno, ao declarar que: “[...] porque nessa
hora consegui despertar at¢ um dos que dorme” (H9V3). A fala do participante H nos remete
a importancia da problematizacdo abordada nas AEIs.
As discussfes originadas em sala de aula, com a intencdo de resolver o problema,
foram lembradas pela participante N:
[...] a gente tem um nivel muito baixo de alunos que querem de fato ler, responder a
prova. Ainda tem muita gente que entrega prova em branco. Mesmo assim, eu acho
que eu vou ter um bom resultado, (...) porque como eles fizeram muitas préaticas com

discussao (...) eu acho que ficou alguma coisa gravado da aula e ai eu acho que ele
vai ter mais facilidade para responder (N12V7)

E a participante continua:

[...] melhorou a comunicagdo também, porque até aqueles timidos, aqueles que nao
falam nada, chegavam perto de mim e diziam eu acho que é assim, ndo €? porque
eles queriam que eu falasse se era ou ndo e eu falava “ndo sei, vamos dé sua
opinido". Ai eu usava a minha voz, eu sabia que ele tinha dificuldade de falar, entdo
acabei virando porta voz “Oh! fulano acha que isso, isso, quem concorda?”, de uma
certa forma, ele se sentia parte pertencente daquela discussdo. Foi muito interessante
também observar isso em aula. Normalmente ndo tem, quem é quieto é quieto, quem
sempre fala na aula, sempre fala. Entdo foi diferente (N13V6)

Nos dois Ultimos excertos apresentados pela participante, ela reconhece que o

envolvimento dos alunos com a discussdo favorece a aprendizagem. Ramos (2012, p. 16)
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defende que o “envolvimento dos alunos na escola tem sido realcado por estudos recentes
como um dos fatores determinantes na aprendizagem e desempenho escolar dos alunos”.

Em outro excerto, a participante N chama a atencdo para a necessidade de os alunos
exporem suas opiniGes para encontrarem uma melhor alternativa para a resolugdo do
problema, como segue:

[...] entdo, eu vi alunos que eram timidos que também ndo conversavam, mas

também ndo faziam nada, de repente levantar da cadeira e vir para mim e dizer “eu
acho que é assim, assim, assim” (N13V3).

Sobre isso, o professor precisa estar preparado para dar devolutivas no que tange a
trazer o conhecimento cientifico quando o aluno vier com respostas equivocadas ou
deformadas.

A participante P afirma que a introducdo das AEIs em suas aulas favoreceu um contato
maior com os alunos que pouco se dispunham a participar pelos mais variados motivos. Em
seguida, transcrevemos a fala da participante:

Aqueles alunos que tém mais dificuldade, que ficam mais distantes, porque tem
vergonha de dar uma resposta errada, ele tem vergonha de fazer uma pergunta que

eles acham que é uma pergunta boba e depois desse experimento, tive a
oportunidade de chegar mais perto, de falar mais individualmente com eles (P13V2).

Consideramos que a participante manifestou empenho em lidar com as AEls e teve
como beneficio uma maior proximidade dos alunos.

A participante X declara: “[...] tem uns que sdo mais passivos né¢? Entdo, (...) que
mesmo quando € passivo vocé chama para atividade” (X9V4). Em posse desse excerto,
Bianchini e Zuliani (2010) afirmam que o ensino por investigacdo é uma ferramenta eficiente
para obter resultados no processo de ensino e aprendizagem. Sendo assim, consideramos que
os alunos passaram a ter uma postura mais ativa a partir dos encaminhamentos dados pela
participante com o uso de constante problematizacdo. Corroborando com essa ideia, Santos e
Galembeck (2018) apontam que as perguntas elaboradas pelo professor podem contribuir
significativamente para o processo construtivo do alunado.

Depois de compreender o esforgo empreendido pelos participantes H, N, P e X para
fazerem com que os alunos apaticos se despertassem para o interesse, consideramos essa ser
mais uma caracteristica de modificacdo do MDP, pois eles tiveram atitudes reflexivas,
evoluindo para praticas mais coerentes, fazendo com que seu pensamento sobre o0 ensino se
tornasse mais complexo e profundo (BALLENILLA, 1999).
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A seguir, interpretaremos a invariante de primeira reducdo: “Proposta ¢é significativa

para facilitar a aprendizagem dos alunos (1R.20)”.

4.7.3. Proposta é significativa para facilitar a aprendizagem dos alunos (1R.20)

Nessa invariante, mostramos que a introducdo das AEIs nas escolas contribuiu para a
aprendizagem dos alunos. O participante H fala das especificidades em se trabalhar com as
AEIs e ressalta que o contato dos alunos com os processos favorece a aprendizagem, como
segue:

Eu acho que a questdo da AEI ta em desenvolver didaticamente (...) entdo buscar no
experimento, destacar a hipo6tese, a comprovagéo da hipotese, 0 método é importante
para isso (...) tentar trazer evidéncia do que eu estou falando, no sentido de ndo s6
trazer, mas fazer que eles realizem as evidéncias, porque eu acho que essa € a ideia

também. E muito mais significativo no sentido de aprender, porque ali vocé
consegue ver os processos (H12V1).

De acordo com a experiéncia vivida pelo participante Q, ele declara que os alunos
passaram a fazer outras investigacdes, como segue: “[...] quando eu estava conversando com
alguns deles, eles falaram: “Ah! Professor eu fui saber por que muda de cor” ai ele foi 14 e
investigou (...) o nome da substancia presente na beterraba no repolho roxo que fazem a
mudanga de cor” (Q12V3).

Para nos esse ocorrido aconteceu por interferéncia e mediacao do participante Q, que
passou a trabalhar com aulas com perspectiva investigativa. Concordando com o apresentado,
Garcia e Garcia (2000, p. 53) reforcam que, ao final do processo investigativo, é importante
que o professor aplique uma atividade, de modo que os alunos reflitam sobre sua prépria
aprendizagem, “tomando consciéncia do percurso de aprendizagem percorrido”. Seguindo
essa mesma linha de raciocinio, a participante N declara: “E outra coisa que eu achei
interessante foi que depois que eles assumiram para si a responsabilidade de responder, de
repente chegar no que seria correto das teorias e das hipo6teses e tudo, eles nunca mais
esquecem” (N12V4). E a participante N continua: “[...] porque eles faziam parte da
construcdo daquela resposta. Entdo como ndo foi uma coisa entregue, ndo foi uma coisa
pronta, eu percebi que ele ficou muito mais interessado” (N12V6)

Esse ultimo excerto nos chama a atencdo pelo fato da participante declarar que os
alunos passaram a fazer parte da construcdo daquela resposta. Entdo, concluimos que antes a
aula era baseada no professor falando e os alunos escutando e atualmente o processo havia se

modificado, fazendo com que os alunos ficassem mais interessados. Por isso, consideramos
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que a motivacdo do professor em trabalhar com o diferenciado gera um maior interesse nos
alunos, que passam a argumentar, discutir e participar mais, refletindo diretamente em sua
aprendizagem. Corroborando com o exposto, a participante P declara: “[...] eu percebi através
desse curso que o aluno, ele constréi muito mais, ele aprende muito mais, quando ele cria suas
proprias davidas. As minhas dividas ndo eram a mesma que a deles” (P2V3). E continua: “eu
achei que foi riquissimo para o aprendizado deles. Entdo, n6s fizemos varios experimentos,
eles trouxeram, eles investigaram, eles foram atras” (P9V1).

E a participante P estende apontamentos em relacdo ao aprendizado dos alunos e
considera que a: “[...] atividade experimental investigativa ela abre portas para os alunos (...)
que eles ndo imaginavam que poderia existir” (P9V4). E continua: “[...] o aluno tem um
aprendizado mais completo, mais pratico, sai (...) do imaginario, (...) ele vai entender o que é
uma reacao quimica, que ele fez no concreto, entdo, aquilo marca, e isso de marcar o aluno, é
um efetivo aprendizado dele, ¢ o que ele ndo esquece” (P12V1).

O participante R também traz um entendimento sobre o aprendizado dos alunos, ao
declarar: “[...] eu percebi que eles aprendem mais, que o aprendizado fixa neles” (R6V6). E a
participante X acrescenta que com o ensino por investigacdo, os alunos passam a pensar, pois
sdo convocados para a atividade: “[...] eu acho que contribui, porque vocé convoca eles para a
atividade, entdo vocé faz o cérebro deles pensar” (X12V1).

Sobre o exposto pelo participante R, entendemos que a medida que o professor vai
direcionando suas aulas, de acordo com a proposta investigativa, é possivel perceber um
maior envolvimento e participacdo dos alunos, resultando em maior aprendizagem. Porém o
ocorrido acontece com intensa mediagdo do professor, como expressado pela participante X
quando diz que com o ensino por investigacdo é possivel fazer o “cérebro deles pensar”.

Considerando 0s excertos apresentados nessa invariante, inferimos que ocorreu
modificacdo no MDP dos participantes, porque eles foram unanimes em dizer que a proposta
investigativa contribuiu para o aprendizado dos alunos.

E por fim, depois de compreendermos os fenémenos encontrados nas vivéncias dos
participantes nas trés invariantes de primeira reducdo: “Possibilidade de maior envolvimento e
participa¢ao dos alunos (1R.18)”, “Capacidade de despertar o interesse de alunos apéaticos
(1R.19)” e “Proposta ¢ significativa para facilitar a aprendizagem dos alunos (1R.20)”,
findamos a interpretacdo da invariante de segunda redu¢ao “Melhoria da aprendizagem para

os alunos (2R.6)”. E partimos para a finalizagdo da interpretacdo das invariantes com a analise
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da invariante de terceira reducdo: “Contribuicdo da proposta em relacdo a aprendizagem dos
alunos (3R.2)”

4.8. CONTRIBUICAO DA PROPOSTA EM RELACAO A APRENDIZAGEM DOS
ALUNOS (3R.2)

Nesse ponto, observa-se a importancia dada para a ideia dos alunos, a fim de
favorecer um maior interesse dos mesmos, tornando-0s mais ativos no processo de ensino e
aprendizagem.

Recordamos que na invariante de segunda reducdo: “Pratica pedagdgica reflexiva
(2R.1)”, encontramos preocupacdes dos participantes em se tornarem mais reflexivos. A
promocdo dessa reflexdo proporcionou modificagdes na pratica pedagdgica e, como
consequéncia, modificagbes no MDP de cada participante. Em consonancia a isso, observou-
se atitudes positivas dos alunos, contribuindo com a aprendizagem dos mesmos.

Para esta tese, ndo foi possivel identificar se os alunos passaram a resolver problemas
de sua comunidade e a interferir em aspectos relacionados ao seu meio, porque investigamos a
perspectiva dos participantes e reconhecemos que eles ensaiaram modificagbes em seu
modelo didatico pessoal, de acordo com o exposto na invariante: “Possivel modificacdo no
modelo didatico pessoal (3R.1)”.

Consideramos importante relembrar aqui, que desde a interpretacdo dos excertos
incluidos na invariante de terceira reducdo: “Possivel modificagdo no modelo didatico pessoal
(3R.1)”, os participantes ja& demonstravam preocupacfes em relacdo a aprendizagem dos
alunos. Um exemplo dessa situacdo foi apresentado na invariante de primeira reducdo:
“Reflexdo sobre a propria pratica (1R.1)”, na qual os participantes Q e R se declaram
incomodados em pensar que estdo fazendo o certo, mas nao conseguem fazer com que 0S
alunos aprendam. As participantes N e P informam que precisam refletir para proporcionar
aprendizado aos alunos.

Na invariante: “Relacdo teoria e pratica (1R.2)”, trouxemos o entendimento sobre a
necessidade dos professores de fazerem CFC e para além disso, discernirem sobre a
necessidade da pesquisa educacional para a incorporacdo de novas estratégias de ensino, o
gue nos parece ser uma questdo importante para 0 processo de ensino e aprendizagem.

Na invariante: “Ensino por meio de problematizagdo (1R.3)”, trouxemos excertos que
indicam melhor participacdo dos alunos por meio de perguntas, estabelecidas a priori pelos

participantes. Na invariante: “Necessidade de romper com a perspectiva tradicional (1R.8)”,
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0s participantes fazem apontamentos sobre a aprendizagem oriunda dos questionamentos
propostos.

Na invariante: “Utilizacdo da investigagdo na escola (1R.4)”, o participante H ressalta
a importancia da qualidade em relacéo a quantidade de contetdos, tendo como consequéncia a
aprendizagem dos alunos.

Na invariante: “Necessidade de motivagdo do professor (1R.6)”, percebemos os
participantes motivados a trabalharem com a abordagem didatica proposta no CFC, e esses,
por sua vez, estabelecendo AEIs com vistas a aprendizagem.

Na invariante: “Oportunidade de aprendizado para o professor (1R.7)”, identificamos
participantes desenvolvendo mudangas de atitude e proporcionando com isso, a construcdo de
conhecimentos pelos alunos.

Mais uma vez, ressaltamos gue revisitamos, nessa discussao, os excertos identificados
na invariante de terceira reducdo: “Possivel modificagdo no modelo didatico pessoal (3R.1)”
por entendermos que o MDI tem como principio teérico a aprendizagem dos alunos e a
melhoria da préatica pedagdgica do professor através da investigacao.

E daqui em diante, seguiremos 0 mesmo movimento, apresentando 0s excertos que
contribuiram para o “enriquecimento do conhecimento do estudante” (GARCIA PEREZ e
PORLAN, 2017, p. 100)

Em relagdo as invariantes que contribuiram para o “enriquecimento do conhecimento
do estudante” (GARCIA PEREZ ¢ PORLAN, 2017, p. 100), encontramos nas invariantes:
“Possibilidade de maior envolvimento e participagdo dos alunos (1R.18)” e “Capacidade de
despertar o interesse de alunos apaticos (1R.19)”, 0s participantes reconhecendo que o
envolvimento dos alunos nas aulas e as discussdes empreendidas, de forma geral, favoreceram
a aprendizagem.

Na invariante: “Proposta € significativa para facilitar a aprendizagem dos alunos
(1R.20)”, o participante H destaca que no trajeto de desenvolvimento da AEI, no que se refere
a busca do experimento, a introducdo e a comprovacao de hipoteses, ocorre a realizacdo das
evidéncias, sendo significativo no sentido de aprender. J& o participante Q se depara com
alunos fazendo outras investigacdes sobre o ocorrido na AEI, e a participante P declara que
passou a perceber que os alunos tinham outras davidas, diferentes das pensadas por ela, e isso
possibilitou um maior entendimento do que poderia ser abordado em sala, proporcionando aos
alunos um aprendizado mais completo. Os participantes N e R apontam que os alunos

aprenderam mais e a participante N acrescenta que isso ocorreu porque ndo foi uma coisa
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pronta. A participante X declara que o professor convoca os alunos para a atividade,
estimulando-os a participacdo. Nesse ponto percebemos o grau de comprometimento dos
participantes tanto com as AEIs realizadas nas escolas, quanto com o0 que poderiam
desenvolver tendo como base a abordagem didatica com base no ensino por investigacao.

Nesse contexto, consideramos que, apesar dos desafios, dificuldades, incertezas e
complexidades encontradas no decorrer da andlise dos excertos, inferimos que o0s
participantes da pesquisa puderam avancar com suas possibilidades de ensino, como
mostramos no Quadrol2. Dessa forma, entendemos que a modificacdo na atitude dos alunos,
ocorrida no decorrer das aulas, esta diretamente relacionada a modificacdo de MDP dos
participantes.

Quadro 12 - Modificacdo na atitude dos alunos

Modificacdo na atitude dos alunos

= Com a proposta investigativa € possivel convocar 0s

X .
alunos para a aprendizagem.
» Importancia da participacdo dos alunos para o
aprofundamento do conhecimento;

N | Maior interacdo entre aluno e aluno;

= Alunos se sentindo pertencentes a discussao;
= Alunos assumindo responsabilidades de buscar respostas
para resolver o problema.

= Alunos com maior dificuldade eram acolhidos por
alunos com maior facilidade de aprendizagem;

= Maior aproximagao com os alunos;

P |= Os alunos esclarecem suas proprias duvidas,
oportunizando um aprendizado mais completo®;

= A proposta contribui com a construcdo do conhecimento
dos alunos.

Maior participacdo de alunos apaticos

= A proposta é significativa no sentido de aprender;

= Alunos apéticos mais envolvidos, prestando atengdo nas
H |hipoteses levantadas pelos colegas de sala e levantando
outras possibilidades, ocorrendo  uma sequéncia de
pensamento.

R |= Alunos se ajudando entre si. -

A proposta investigativa contribui para a aprendizagem dos alunos

Alunos mais propensos a aceitarem perguntas e buscar

conhecimentos para respondé-las;
Alunos mais motivados e interessados;

Q |= Alunos procurando fazer outras investigagoes. -

8 Na invariante 1R. 20, a participante P destaca que as dlvidas sobre algum contetido que ela levava

para a aula, ndo eram as mesmas dos alunos.
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Concluidas as analises, seguimos para apresentacdo das consideracdes finais.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Antes de tudo, é necessario ter em mente que a questdo de pesquisa que nos
propusemos a investigar se configurou da seguinte maneira: “Que caracteristicas de
modificagdes no modelo didatico pessoal de professores de Ciéncias da Natureza podem ser
identificadas quando eles sdo submetidos a um curso de formagdo continuada centrado no
ensino por investiga¢ao?”

Sendo assim, a partir das interpretacbes de cada invariante, a luz das vivéncias dos
participantes, chegamos a conclusdo que os resultados desta pesquisa, embora oriundos de
uma amostra especifica, convergem com a literatura, especialmente com as teorias que
contemplam modificagdes no MDP de professores.

Os instrumentos de coleta de dados utilizados nesta tese nos favoreceram com uma
visita a vivéncia de cada participante com o objetivo de compreender o fenémeno estudado.

Antes de respondermos a questdo de pesquisa e apresentarmos as caracteristicas de
possivel modificacdo de MDP, ressaltamos que, no decorrer do contato com o0s participantes,
percebemos professores preocupados em melhorar sua pratica, incomodados com 0 processo
de ensino e aprendizagem e mostrando “vontade de mudar”, possibilitando assim, um ensino
em que os alunos pudessem fazer parte do processo. Por isso, durante todo o CFC,
incentivamos os professores a refletirem sobre a pratica pedagdgica com as lentes voltadas
para o contexto de sala de aula.

Respondendo a questdo de pesquisa, de acordo com o exposto na analise das
invariantes de primeira, segunda e terceira reducdo, as caracteristicas encontradas de possivel
modificacdo de MDP nos indicam que eles assumiram papéis diferenciados nomeadamente de
motivador, investigador e aprendiz.

Em seguida, apresentamos as seguintes caracteristicas.

12 Caracteristica: Assumem o papel de motivador ao encorajarem, incentivarem e
direcionarem os alunos a pensarem sobre possiveis maneiras para resolverem o problema,
tendo por consequéncia além de alunos mais ativos, um favorecimento da interacdo entre
professor e aluno.

O papel de motivador ocorreu a partir de reflexdes sobre o problema a ser utilizado
para a elaboracdo das AEIls, das perguntas que poderiam ser feitas com o objetivo de

resolverem o problema. No decorrer das analises, percebemos que o0s professores
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aprimoraram a capacidade de comunicacdo com os alunos, pois as perguntas foram frequentes
no decorrer das aulas, mesmo em aulas que ndo eram experimentais.

22 Caracteristica: O papel de investigador se deu quando os participantes miraram para
as suas praticas e perceberam a necessidade de experimentar uma proposta alternativa que
Ihes estava sendo apresentada.

Em relacdo ao papel investigador, os professores passaram a compreender a
necessidade de ndo dar respostas de imediato e ao contrario disso, quando percebiam que 0sS
alunos se calavam, elaboravam outras perguntas com o objetivo de fazer com que eles
buscassem meios para resolverem o problema, proporcionando assim, um conjunto de agcdes
que favorecessem uma aprendizagem mais efetiva.

Os professores passaram a se descobrir como investigadores, pensando e refletindo
sobre 0 que poderia ser investigado nas escolas, que questdes problemas poderiam ser
incluidas no processo de ensino. Eles foram dando significados aos ocorridos em suas
experiéncias vividas, mediante a um processo reflexivo, pois continuaram trabalhando com
investigacdo, abordando novas AEIs com diferentes enfoques e pretendem estender para os
préximos anos.

3% Caracteristica: O papel de aprendiz aconteceu porque os participantes resolveram
aprender a trabalhar com a abordagem didatica investigativa, com a introducdo de AEIls em
suas aulas, dando abertura para sua propria aprendizagem. O contato com o diferente, os fez
perceberem a necessidade da pesquisa para reconhecerem outras possibilidades sobre o que se
ensina.

Consideramos que a tarefa de elaborar e executar AEIs em suas escolas foi uma tarefa
longe de ser fécil, mas os participantes se viram desafiados e aceitaram o desafio. E € a partir
desse discernimento que reforcamos nossa conviccao de que para preparar os professores para
0 trato com o trabalho com AEIs é fundamental que eles tenham possibilidade de realiza-las,
de forma a ter acesso a um CFC, com acompanhamento de um pesquisador de Ensino
Superior e de um professor da Educacdo Basica que conhecem as dificuldades enfrentadas
pelos professores no decorrer da profisséo docente, e se dedicam a estudar sobre propostas
investigativas na escola, contribuindo com as necessidades dos contextos desses profissionais,
ainda que em meio a falta de laboratorios e recursos.

Ainda em relacdo ao papel de aprendiz, percebemos uma tendéncia de professores
interessados em intensificar seus estudos e, apesar das dificuldades encontradas, eles

passaram a perceber que o CFC atuaria como um estimulo para seguirem investigando em
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suas escolas. Em consonancia a isso, tambeém recomendaram que o CFC fosse estendido para
outros colegas de profissdo, validando a ideia de que um CFC poderia interferir,
positivamente, na modificacdo de MDP de cada professor participante.

Complementando o exposto, reiteramos que o CFC realizado nesta tese foi pensado
com a perspectiva de que os professores refletissem sobre o que estavam fazendo em suas
aulas e buscassem diversifica-las, com a inclusdo de atividades de cunho investigativo.
Acrescentamos que ndo foi um CFC voltado para instruir os professores sobre o que eles
devem ou nao fazer em suas salas. Pelo contrario, salientamos a importancia da superacao da
racionalidade técnica em cursos de formacao continuada.

Consideramos que a reflexdo ocorreu em contexto geral, pois além de elencarmos
caracteristicas de modificacdo de MDP dos participantes, também percebemos que o CFC
favoreceu um desenvolvimento profissional. Eles se sentiram incomodados com 0 processo e
buscaram a todo o tempo reestruturar sua pratica pedagogica.

Consideramos importante destacar que apesar de termos identificado caracteristicas de
professores que se tornaram motivadores, investigadores e aprendizes, também identificamos
dificuldades em relacéo a elaboracdo do plano de acdo com os 5 passos, como solicitado no
Quadro 7, pois a interpretacdo dos dados e a comunicacdo dos resultados ndo foram,
amplamente, exploradas pelos participantes. Acrescentamos que tais inclusbes podem
acontecer com o tempo, quando os participantes se habituarem a trabalhar de maneira
diferenciada, possibilitando importantes contribuicdes para o ensino de Ciéncias da Natureza.

Dessa forma, alguns pontos trabalhados no CFC serdo apropriados pelos professores
de acordo com a necessidade. Contudo, um CFC, como o especificado nesta tese, pode ser
considerado como uma provocagao para que os professores busquem fazer a diferenca em
suas aulas.

Todavia, sabemos que mesmo trabalhando dessa forma é importante que se tenha
apoio, principalmente da gestdo da escola, com a finalidade de que todos estejam envolvidos
para oportunizar o estabelecimento de relagcdes e compreensdes do que se propde a ensinar.

Entendemos que CFC séo decisivos para orientar processos educacionais, desde que o
professor se disponha a romper com o comodismo de sua area de conforto e procure novas
abordagens de ensino, contribuindo assim, com a aprendizagem dos alunos.

Sobre esse quesito, reconhecemos que a modificagdo no MDP néo ocorre de uma hora
para outra, pois o crescimento profissional vem da busca pessoal, da deciséo de intervir na

realidade em que atua e na interacgdo e troca de ideias com os colegas de profissdo que ocorre
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durante toda a atividade docente, principalmente, quando se trata de professores que tiveram
toda a sua formacéo baseada na perspectiva tradicional.

Outro ponto considerado por nos é que nao defendemos a ideia de que as aulas sejam
trabalhadas em sua integralidade como investigativas, pois sabemos que, em um momento ou
outro, teremos que abordar o modelo tradicional para preparar os alunos no que se refere ao
desenvolver atitudes e habilidades pertinentes ao que se busca investigar.

Consideramos que apesar das dificuldades e limitagdes encontradas, os participantes
estabeleceram caracteristicas préprias de modificacdo de MDP, pois passaram a perceber
NOVOS rumos em seu caminhar enquanto professores que buscam investigar na escola, como
apresentado no Quadroll.

Os papéis de motivadores, investigadores e aprendizes assumidos pelos professores e
aqui reconhecidos como caracteristicas de modificacdo de MDP possibilitaram uma maior
qualidade no ensino, e em consequéncia disso, uma maior aprendizagem dos alunos, como
mostra 0 Quadrol12.

A possibilidade de contribuir para que professores de Ciéncias de Natureza possam
sair de suas areas de conforto se vendo desafiados em relacdo a sua maneira de ensinar, e a
partir disso, possam refletir a partir de referenciais teéricos e agir de maneira diferenciada em
suas aulas foi muito enriquecedor, pois acreditamos que as modificagdes nos MDP de cada
participante podem contribuir para alcancar a construcao e apropriacdo do conhecimento dos
alunos, interferindo na aprendizagem dos mesmos. Porém, temos discernimento que esse
processo de evolucdo ndo é facil e requer resiliéncia para aprender a lidar com situacfes
adversas e perceber a necessidade de se realizar investigacdo nas escolas, tendo como
preocupacao um maior contato com pesquisas que corroborem com seu fazer pedagogico.

Em relacdo ao doutorado sanduiche realizado na Espanha, podemos acrescentar que
além da oportunidade de frequentar os bancos de uma universidade publica do exterior, a
observagao das aulas da coorientadora e do tutor nos proporcionou um entendimento de que
estamos na direcdo correta, buscando oferecer um CFC com a perspectiva de que 0S
professores procurem interagir com seus alunos, por meio de perguntas, com a intencgdo de
que eles argumentem e pensem cientificamente.

Consideramos que esta pesquisa se finda aqui, mas permanece o senso de pesquisa
adquirido de forma veemente no doutorado, pois nos colocou em um papel principal de

aprendiz, possibilitando um conhecimento pessoal mais aprofundado. A busca por
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compreender o fendmeno e responder a questdo de pesquisa, por muitas vezes, instigou-nos o
pensamento, oportunizando reflexdes mais profundas sobre o ensino.

Enfatizamos que esta pesquisa ocorreu em meio a pandemia do COVID-19, e o
crescimento individual descrito, anteriormente, s6 foi possivel devido aos compartilhamentos,
a comunicacdo e a relacdo com os colegas de curso doutorado, professores da pos-graduacéo,
orientadora, coorientadora e tutor desta pesquisa.

Consideramos que o CFC possibilitou identificar as caracteristicas de modificacdo no
MDP dos participantes, com identificacdo de professores assumindo papéis de motivadores,
investigadores e aprendizes. E de acordo com analise de cada invariante desta pesquisa,
concluimos que antes do CFC eles se sentiam descontentes com a maneira com que
conduziam suas aulas, ocorrendo assim um conflito e uma constante vontade de mudar tal
atuacdo. Viram neste CFC a possibilidade de oferecerem um ensino mais estruturado com
reflex@o sobre o que se faz e o que pode ser feito.

Considerando o exposto, voltamos nosso olhar para Ballenilla(1999) quando o autor se
refere aos trés niveis de formacdo apontados para ocorrer modificagio de MDP,
compreendidos em: incrementar a competéncia pratica em sala de aula; refletir sobre suas
ideias, tendo visbes mais abertas e submetidas a criticas; construir conhecimento profissional
com intercdmbio de experiéncias. Esses trés niveis de formacdo estdo presentes nas falas dos
participantes e podemos salientar que o CFC pode ndo ter feito uma modificacdo total, mas
entendemos que os caminhos da aprendizagem sdo diversos e 0s trés niveis sdo essenciais
para que ocorra uma sensibilizacdo inicial. A partir disso, salientamos a necessidade que
outros didlogos sejam feitos.

Além disso, para futuros estudos, consideramos a possibilidade de se trabalhar com
um CFC em que o estudo seja centrado na identificacdo e possivel modificacdo de cada MDP
como proposto por Garcia Pérez (2000). Outra sugestao de pesquisa é identificar se os alunos
submetidos a atividades de investigacdo ou AEIls podem passar a discutir problemas de sua
comunidade e propor alternativas de solucéo, interferindo em aspectos relacionados ao seu

meio.
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Apéndice A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu, portador do

RG , aceito participar da pesquisa: Indicadores de modificagdo do modelo didatico pessoal

de professores de Ciéncias da Natureza submetidos a uma formacéo continuada com base no ensino por
investigacdo, na qual sdo autoras desta as professoras: Elisandra Chastel Francischini Vidrik e Silvia Regina
Quizadas Aro Zuliani.

Os objetivos desta pesquisa serdo: desenvolver um curso de formacdo continuada fundamentada nos
pressupostos sobre o ensino por investigacdo, com a perspectiva de, posteriormente, observar e analisar se
ocorreu mudanca no modelo didatico pessoal de professores de Ciéncias da Natureza, no tocante, a elaborar
atividades experimentais investigativas desenvolvidas por eles e aprendidas durante o curso.

Considerando que todas as duvidas foram esclarecidas, a proposta e 0s procedimentos envolvidos no
estudo foram apresentados, solicito 0 seu consentimento, expressando seu interesse e autorizagao.

Os instrumentos de pesquisa constam de questionérios, diarios de aula, entrevistas registradas por audio
e video, observacdo, no qual os dados disponibilizados ndo serdo repassados a terceiros, bem como, caso sejam
utilizados na tese, 0s nomes reais serdo mantidos em absoluto anonimato.

Salienta-se que a sua participagdo é voluntéria e livre de qualquer remuneracéo financeira. Vocé é livre
para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participacdo a qualquer momento. A
recusa em participar ndo ird acarretar qualquer penalidade.

Fui informado de que a pesquisa sera desenvolvida a partir das respostas apresentadas nos
questionérios, diarios de aula, entrevistas registradas por &udio e video, observacdo, e que os resultados serdo
submetidos a comissdes cientificas em eventos cientificos e a submissdo de artigos da area de Ensino de
Quimica.

Sei que posso parar de contribuir para esta pesquisa, a qualquer momento sem nenhum prejuizo para a
minha pessoa.

Assim, declaro o meu consentimento livre e esclarecido como sujeito desta pesquisa.

Participante da pesquisa:

Qualquer duvida sobre esta pesquisa vocé podera entrar em contato com os:
Pesquisadores:

Profa. Ms. Elisandra Chastel Francischini Vidrik

Tel (65) 98412-8029

Profa. Dra Silvia Regina Quijadas Aro Zuliani (orientadora).

Tel (14) 31036081

205



Apéndice B — Questionério

DADOS PESSOAIS

Nome

Endereco

CEP

4 Fone

Email

Idade

FORMACAO PROFISSIONAL

CURSO SUPERIOR:

2) | INSTITUICAO:

ANO DE CONCLUSAO DO CURSO:

3)Atualmente vocé leciona a disciplina de Quimica? Ou ja lecionou?

4) Que motivos o levaram a se inscrever no presente curso?

ATUACAO PROFISSIONAL

5) Cite abaixo a(s) escola(s) em que leciona:

A) ESCOLA EM QUE LECIONA

Nome da Cidade Disciplina
escola
Série Carga Periodo
Horéria

Tipo da escola: () Particular () Publica

B) ESCOLA EM QUE LECIONA

Nome da Cidade Disciplina
escola
Série Carga Periodo
Horéria

Tipo da escola: () Particular () Publica

C) ESCOLA EM QUE LECIONA

Nome da Cidade Disciplina
escola
Série Carga Periodo
Horéria

Tipo da escola: () Particular () Publica

PRATICA PEDAGOGICA

6) Vocé trabalha com experimentacdo em suas aulas?

7) Vocé ja trabalhou com ensino por investigacdo, se ndo, como vocé imagina que deva ser e se sim como
vocé costuma trabalhar (etapas utilizadas) com esta perspectiva de ensino?

8) Que dificuldades vocé encontra para trabalhar com seus alunos na perspectiva do ensino por
investigacdo? Tal dificuldade esta relacionada ao contexto escolar, a organizacdo das escolas ou aos
recursos e materiais?

FORMACAO CONTINUADA
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9) Que caracteristicas podem ter um curso que resulte realmente atrativo e Util para a equipe de
professores, e que seja valido para contribuir significativamente com o fazer pedagdgico do professor?

10) Em relacio a elaboracio de AEI’s, quais contetidos vocé gostaria que fossem abordados em nosso
proximo encontro?
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Apéndice C — Entrevista

A
Aa¥ava¥  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA I "
-

VA
Vav .
u nes ‘JULIO DE MESQUITA FILHO”
Faculdade

Campus de Bauru
de Ciéncias

Roteiro para realizacdo de entrevista

Identificacdo do trabalho

Titulo Indicadores de Modificacdo do Modelo Didatico Pessoal de
Professores de Quimica submetidos a uma formacdo reflexiva

com base no ensino por investigacdo

Tipo de pesquisa Qualitativa
Vinculos Ppg Nome/IES UNESP-Universidade Estadual Paulista “Julio José de Mesquita” /
Campus de Bauru
Nivel Doutorado
Autor Elisandra Chastel Francischini VidriK
Orientadora Silvia Regina Quijadas Aro Zuliani
Identificacdo da Entrevista
Entrevistador Elisandra Chastel Francischini Vidrik
Entrevistado Nome
Instituicdo Nome

Local da entrevista

Equipamento utilizado

Dia/data da semana

Inicio/Término

Cidade
Orientacdo para contato inicial
Acdes Orientacoes
Apresentacdo v" Meu nome ¢é Elisandra Chastel Francischini VidriK e esta entrevista faz parte de

uma pesquisa de doutorado que esté vinculado a Unesp de Bauru.

v Gostaria de saber sobre alguns pontos referentes ao seu fazer pedagégico ocorrido
depois de participar do curso de formacdo continuada com vertente no ensino por
investigacdo

Consideracdes v’ Essa entrevista sera gravada e apenas eu, minha orientadora e vocé terdo acesso a
Gerais gravagdo.

v’ Todas as informac0es coletadas sdo sigilosas.

v No trabalho final utilizarei nomes ficticios e alguns dados dos diarios de aula,

guestionario e entrevistas.

Valorizacéo da v' Seu depoimento é muito importante para a compreensdo de como foi 0 processo de
participacéo introducdo do ensino por investigacdo e a execucdo das AEIs em suas aulas.
Entrevista
Bloco Questao Enunciado
Reflexdo sobre a Q.1 O que significa a expressdo “refletir sobre a propria pratica” para vocé?
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prépria préatica

Modificacfes na

O conhecimento sobre a abordagem didatica que versa pelo ensino por

r6oria bratica Q.2 investigacdo te fez procurar adequar modificacdes na sua propria
propria p prética?
03 Quais as contribuicBes para a sua formacdo podem ser relacionadas a
' necessidade de escrever no didrio de aula?
Diarios de aula Q4 Que sentimentos a necessidade de escrever despertou em VvOCé?
' Justifique.
Q5 De que forma os registros no diario de aula te ajudaram a refletir sobre
' sua préatica pedagogica?
Seus apontamentos sdo essenciais para a realizagdo desta pesquisa.
Avaliacdo do curso Q.6 Entdo, avalie criticamente as propostas apresentadas no curso apontando
pontos positivos e negativos. Justifique seus apontamentos.
Faca outros apontamentos ou sugestdes que possam ajudar a repensar as
Sugestdes para Q7 atividades caso sejam futuramente desenvolvidas com outros professores
préximos cursos ' (se eu fosse refazer esse processo com outro grupo de professores, 0 que
VOCé me sugeriria: manter, trocar, excluir ou aprofundar).
Planejamento/ensino 08 E o seu planejamento, vocé conseguiu organiza-lo e executad-lo, de
por investigacdo ' acordo com os 5 passos, contemplados no ensino por investigacao?
Q.9 Vvocé avalia a aplicacdo da AEIl na sua escola como positiva ou
' negativa? Justifique.
Q.10 Quais foram os desafios e limitacdes (tempo; recursos humanos e
Aplicacio da AEI ' materiais; preparacdo da AEI)?
P nagescola Q.11 Vocé realizaria uma nova AEI? justifigue.
Q.12 De que forma a aplicagdo de uma AEI contribuiu para o processo de
' aprendizagem dos alunos?
Q.13 Vocé percebeu relagdes entre aluno-aluno ou aluno-professor que foram

estabelecidas durante a execucdo da AEI? Justifique suas indicaces.
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Apéndice D — Excertos e Unidade de Significado da Anélise Ideogréfica

3R.1Possivel modificacdo no Modelo Didéatico Pessoal

2R.1Pratica pedagdgica Reflexiva

1R. Titulo UsS Excerto Descricdo da US
1R.1 [...] acho que é muito importante, assim,
foi de conseguir trazer apontamentos direto
para a sala de aula. Que todos 0s cursos Destaca a importancia de o curso
que a gente faz costuma ser muito mais, ter trazido apontamentos a serem
H6V1 | “reflita em sua pratica”. Mas € isso. Novoa | usados direto na sala de aula com
fala isso. Schon fala isso. A gente tem que | a perspectiva de refletir sobre a
refletir, mas como eu reflito sobre isso prética e agir em relacéo a isso.
agindo. E essa foi a inovacdo do curso para
mim.
x . i Destaca que refletir sobre a
[...] reflex@o de minha prética é pensar no o ,
prética é pensar no que estéa
Q1V1 | que eu estou fazendo de certo e errado e L
Db fazendo e tentar minimizar os
tentar minimizar 0s meus erros.
erros.
[...] muitas vezes, ndo as vezes, eu entendo | Destaca que entende que a pratica
Q1V2 gue a minha pratica esté correta, mas ai esta correta, mas ndo consegue
quando a gente vai ver o resultado, a gente | alcangar o resultado esperado.
ndo consegue atingir 0 que a gente espera.
Refletir é pesquisar sobre melhores formas | Destaca a importancia de usar
N1V1 | de trabalhar o contelido e de trazer paraos | outras formas de ensino para
alunos o processo de aprendizado. oportunizar aprendizagem.
. - - - Destaca que é preciso identificar
[...] identificar quais sdo as dificuldades e aca g P
. - as dificuldades e os recursos que
~ N1V2 | quais seriam as melhores, os melhores . ,
Reflexao e poderiam ser usados para sana-
recursos para sanar essas dificuldades.
sobre a las.
ropria Refletir sobre a minha prépria préatica é .
prop propria p Destaca que refletir sobre a
prética quando eu paro para analisar o que eu AN . .
P1V1 . - pratica € analisar o que tem feito e
tenho desenvolvido e o alcance daquilo
: 0 que tem alcancado.
gue eu tenho feito.
...] assim, eu gosto de refletir, por .
L] 9 p Destaca que gosta de refletir no
exemplo, no final de um contetdo que eu - . L
L o - final de um conteddo e verificar
P1V2 | ministrei, verificar se os alunos tiveram se 0s alunos alcancaram os
alcance esperado, se eles alcangaram os S ¢
. objetivos esperados.
objetivos.
[...], ndo somente a avaliacdo dele, mas a
P1V3 avaliacdo do professor também, se ele Enfatiza a importancia da
alcancou aquilo que estava proposto desde | avaliag8o do aluno e do professor.
0 inicio do contetdo.
[...] refletir a pratica é voceé reavaliar aquilo | Destaca que refletir sobre a
p1va | QUe voce fez, o que deu certo, que ndo deu | prética é reavaliar o que deu certo
certo né? E o que ndo deu certo, como ou errado e como melhorar.
poder melhorar.
. . Destaca que um grupo de
[...] n6s iamos e voltavamos trocando o6 :
T A : . professores® iam e voltavam do
P7V2 | ideia, (...) como foi assim, um diferencial o
; . curso trocando ideias sobre o que
para nossa metodologia, na nossa prética. . )
tinham visto no curso.
Significa que eu tenho o feedback do que Salienta que refletir sobre a
R1V1 | eu estou fazendo que, as vezes, eu posso prépria préatica € ter o feedback do

ter a sensacdo ou é impressdo de gque eu

gue esté fazendo, porque, as

8 Cabe ressaltar que estes professores eram residentes de uma cidade a 134 quildmetros de Cuiaba.
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estou fazendo bem feito e ndo estou
conseguindo atingir o objetivo que é o
ensino-aprendizagem dos estudantes.

vezes, tem a sensacgao que esta
fazendo bem feito, mas ndo
consegue alcancar a
aprendizagem do aluno.

Eu acho que é uma auto avaliagdo, vocé

Destaca que refletir sobre a

X1V1 | terminar sua aula e perceber o que deu A .
« prépria pratica é se auto avaliar.
certo e 0 que ndo deu certo.
o Destaca que refletir é pensar sobre
[...] eu acho que refletir é pensar sobre o . ,
, 0 que esta fazendo que esta dando
X1V2 | que eu estou fazendo que ta dando certo, certo e que esta indo ao encontro
que t& indo ao encontro com meu objetivo. €9
do objetivo proposto.
i ” Destaca que com o passar do
[...] vocé vai melhorando sua pratica para : e
. . T tempo, vai melhorando a pratica
cumprir com seus objetivos educacionais, . SR
X1V3 . . . x para cumprir com os objetivos
assim, de contetdos e também de relacdo L
educacionais e ter uma melhor
com o aluno, etc. ~
relacdo professor-aluno.
1R.2 [...] buscar na teoria uma luz do que fago, .
- . ; N Destaca que busca na teoria uma
no dia a dia assim, porque, as vezes, a luz do que faz. porque. as vezes
H1V1 | gente pensa que teoria e pratica € algo que 4 » POTQUE, as Vezes,
N : . pensa que teoria e pratica nao
ndo anda junto, porque na faculdade t& .
. anda junto.
muito separado.
[...] acho que é um esforco que a gente tem | Destaca que € a reflexdo da
que fazer diario assim, de sempre buscar pratica precisa se pautar em
H1V2 | nateoria o porqué da minha pratica, fundamentacdo teorica para
porgue que eu ajo assim na sala de aula possibilitar um entendimento do
tem que ter uma fundamentacéo tedrica. porqué da pratica.
[...] eu comecei a pensar no papel dos
experimentos, assim, na sala de aula, as .
. Destaca que se apega ao livro
vezes, porque como a gente se apega muito | 7.7, . . .
; i ) s didatico por estar mais resumido e
H2V1 | ao livro didatico porque é algo que ja ta .
. . . A . acaba se esquecendo da prética.
muito mais resumido e sintetizado ali para
VvOCé, vocé acaba esquecendo um pouco da
pratica.
[...] eu lembro que quando eu me inscrevi
no curso tinha um questionario, e eu
Relagio lembro que eu até escrevi nesse
teoria e guestionario que os cursos realizados de Destaca que os professores ndo
pratica X6V1 Formacéo sempre eram muito tedricos e tem tempo de transpor a teoria
pouco préaticos, entdo a gente ficava na para a prética.
teoria, teoria, teoria e ndo tinha muito a
efetivacdo na prética, e o professor ndo tem
esse tempo de transpor a teoria para
prética.
[...] eu acho que cabia ao pesquisador ja .
" Destaca que cabe ao pesquisador
trazer essa prética, entende, porque quando s
. c : trazer a pratica para 0s
vocé |é as teorias, sdo teorias, (...), por A
X6V2 A 1A . . professores, porque quando vocé
exemplo, vocé 1é Paulo Freire, uma teoria A . N .
; o 1€ as teorias, ndo é possivel
linda, (...) mas vocé ndo consegue
entender.
entender.
[...] parece que eu estou pedindo uma
receita de bolo, mas é exatamente isso que | Destaca que precisa de uma
eu estou pedindo, porque, a gente ndo tem | receita de bolo para fazer
tempo, assim pelo menos eu acho que a trabalhar com aulas diferenciadas,
X6V3 | minha maior reclamacdo da educacao é porque ndo tem tempo para pensar

ndo ter tempo para fazer as ideias legais, eu
tenho que correr contra o tempo, eu me
sinto sempre muito angustiada, buscando e
tentando pensar em como botar para a

em ideias diferenciadas e colocé-
las em prética e se sente muito
angustiada por isso.
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pratica.

[...] o curso deu as ferramentas préticas,
tinha a teoria, que ai agora, se eu me

Salienta que o curso deu as
ferramentas préaticas para seguir
trabalhando em sala de aula, além

X6V4 | interessar eu vou ler a teoria e ai eu vou ter disso, salienta que a teoria nio
esse embasamento né? (...) e ndo acho que q ‘ ¢ dispensada
a teoria deva ser dispensada. pode Ser disp '
[...] eu acho que seria interessante se vocé
pudesse ter um espago na sala do educador,
entendeu? Porque eu acho que a sala do
educador ta muito distante da pratica. Destaca que os cursos oferecidos
Entdo, acho que é por isso que eu gostei do pelo Cefapro estao muito
X6V7 | seu curso, entendeu? Eu acho que o que distantes da pratica
aconteceu no seu curso deveria ser o0 que P '
acontece na sala do educador, entende?
Deveria se ter essa pratica, ter esse
momento para refletir e ter a teoria
entende?
[...] ndo acho que a teoria deva ser
dispensada, tanto é que eu falo que precisa Destaca a importancia da teoria e
se ter essa pratica de escrever, de reflexdo enfatiza que o que ajuda de fato o
X6V8 | que a teoria traz, mas eu acho que para a rofessor e o fazer na pratica
utilizacdo, mesmo, em sala, que vai de fato P P '
ajudar o professor efetivamente é a pratica,
entendeu?
2R.2 Modificacdes na pratica pedagogica
1R. Titulo uUs Excerto Descricdo da US
1R.3 [...] a gente com a investigacdo tem que Destaca que com a investigagio, se
levantar varias perguntas e vai muito de - '
H3V2 ~ .| levanta vérias perguntas, mas
cada sala, porgque nédo sabe se a sala vai depende do ritmo de cada sala
te dar aquela resposta. '
. . Ce Reconhece que néo fazia
[...] é porque aquilo ali foi 0 momento levantamento de perguntas, com o
que eu preciso parar e visualizar que ela passar do tempo percebeu (:,|ue pode
H3V3 inicia e que eu posso voltar nela ou eu L ) .
: . - voltar na pergunta inicial ou ir mais
posso ir mais d9 que ela e eu ndo tinha além, dependendo das respostas
essa preocupacao. d0s a’Iunos.
[...] eu me lembro de uma forma que eu
ndo tinha calculado, de como poderia
Ensino por ngt_ar a hipétese,lmas fna; hora \{eio a
meio de deta, Borque o~a uno falou a’5’5|m~para Salienta que através da resposta do
. mim: “Ah! Entdo, a corrente” entdo, era
problematiz | H8V4 . o .| aluno, outras perguntas foram
acio 0 CQI’]C(iItO (Ee corrente eletrlcaz eu falei sendo elaboradas.
assim: “entdo tem algo que vai andando
aqui?” porque eles falavam “algo, algo,
algo” e eu perguntei: “mas o que que ta
andando aqui? o que é que ta?
Dai eu mostrei para eles o sal e
perguntei "o que tem de ligagdo 1 hocaen 441 4 partir das perguntas
Quimica no sal? O que tem? Serd que & do professor, 0s alunos passaram a
de que?” e dai quando eles perceberam participar méis propiciando a
H8V5 que era uma ligacdo idnica, eles ’

perceberam que tinha a ver com o sal,
ai eu falei: “entdo, vamos testar com o
sal e sem o sal”, certo? Mas dai quando
eu testei sem o sal, eles perguntaram:

introducdo de outras informacdes
sobre a agua e a relagdo com a
corrente elétrica.
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“Uai, mas a agua nao conduz
eletricidade?” Af eu discuti sobre a
quantidade de sal que tem na agua, que
se a agua for uma agua que tem muito
sal, vai ter eletricidade ali.

[...] nesse momento, eu consigo trazer o

Destaca que passou a introduzir um
problema a ser estudado em suas

Q2V2 | problema para eles, e eles trabalharem .
' ' : aulas e os alunos trabalham junto
junto comigo nisso.
com o professor.
[...] eu observei que eu poderia utilizar | Enfatiza que através do curso,
muito mais questionamentos, que eu percebeu que poderia fazer mais
N2V1 poderia colocar os alunos a frente, cada | questionamentos, colocando 0s
vez mais a frente da disciplina alunos a frente da disciplina,
utilizando os conhecimentos deles do utilizando conhecimento deles do
dia a dia. dia a dia.
[...] eu usei a préatica do experimento
investigativo, (...) sempre questionando
eles, (...), € 0 aluno perguntou “mas -
> (), pers o Destaca que utilizou um
professora e se fizer dessa maneira?” e ) - Co
. « experimento investigativo e quando
P2V4 eu acrescentei: “O que vocés acham que .
o . ; os alunos faziam perguntas, tentava
aconteceria?” eu sabia 0 que ia
voltar as perguntas para eles.
acontecer, mas como ele me trouxe a
pergunta, eu devolvi a pergunta para
ele.
[...] em vez de eu ficar fazendo n
erguntas, ndo, eu penso na pergunta «
pergu P pergunt: Destaca que ndo faz perguntas, se
principal que eu quero que ¢ o objetivo .
R2V1 . . baseia em procurar a resposta da
da minha aula do dia, e para que ao .
. . pergunta principal.
final da analise possam ter a resposta
dessa pergunta.
[...] as perguntas, eu fiz sé aquela, fiz Salienta que trabalhou com a
X8V3 aquela e daquelas surgiram varias questdo problema e a partir dela
outras, para cada sala surgiram foram surgindo varias outras
perguntas diferentes. perguntas.
[...] a comunicagdo dos resultados foi
depois, (...) eu pedi para eles trazerem Destaca que para comunicacio de
de casa (...) um exemplo de que para cc &
~ R - resultados foi solicitado que os
transformacé&o, de fenémeno quimico, e
. alunos trouxessem exemplos de
X8Vv4 ai na outra aula, eles trouxeram, eu N P
. - casa sobre fenémeno quimico e
coloquei no quadro (...) leite azedando .
JO U .0»» | e€nfatiza o uso de perguntas para
¢ ou ndo €?” “¢ sim!” “Porque que é? =
trabalhar com tal fenémeno.
Porque muda de cor, porque forma uma
outra coisa, que deixa de ser leite.
[...] e ndo era porque eu estava no Destaca que estava no centro de
XOV3 centro da roda, eu estava conduzindo uma roda, conduzindo a aula e os
s0, eles estavam respondendo entre eles | alunos estavam respondendo entre
mesmo, entendeu? eles.
1R.4 [...] eu tentei usar todos o0s
procedimentos, de levantar o problema, | Destaca que tentou usar todos 0s
H8V3 | de motiva-los no problema, de trazer procedimentos como levantamento
- hipotese, de tentar buscar hipdteses do problema, busca de hip6teses.
Utilizac&o S
da deles, de testar a hipdtese.
. . [...] eu botei na minha cabega que eu
investigacao , ,
acho que é essa a proposta mesmo. Né? . Al
na escola - . Destaca a importancia da
Eu prefiro que o aluno demore mais no aorendizacem em relacio ao
H10V2 | conteudo e aprenda aquele contedido do P g ¢

que passar 0 meu contetido sem ele
conseguir aprender.

conteldo.
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Mudou para mim, uma postura na
minha pratica, uma postura na minha
pratica pedagdgica, assim, nas minhas

Reconhece mudancas em sua
postura, em sua pratica pedagogica

Q2Vv1 | atividades, nas minhas questdes, refletir . " L
como a introducdo de atividades
0 quanto eu posso fazer, poder i o
. . ) com perfil investigativo.
investigar e ver até onde ele consegue
investigar.
[...] todos os experimentos que eu estou
fazendo agora, tanto eu quanto o
professor de Quimica, a gente senta e
conversa. Ah! Nesse experimento, o
que tem a ver com a Quimica, o que
e Destaca que passou a sentar e

tem a ver com a Fisica e a gente troca
S . conversar com o professor de
ideia, e ai quando eu vou para sala P ;

X . X 2 Quimica sobre os planejamentos
aplicar o experimento, eu falo ndo s6 da s .

- dos proximos experimentos, com o
R6V2 Fisica, como eu falo um pouco da C . e )

P ) o objetivo de identificar até que

Quimica também, do pouco de ideia S o
. N ponto as disciplinas de Quimica e
que eu troquei com ele, a gente néo g X
. . o Fisica poderiam ser contempladas

estava tendo isso, eu fazia de Fisica, b .

. . . L em um Unico experimento.
ficava ali na Fisica e tudo mais, né? Ele
fazia da Quimica e era a parte dele. Mas
hoje, hoje eu consigo. Esse curso fez
isso comigo, né? Consegui enxergar
ndo s6 a Fisica no experimento, né?

...] eu percebi que a partir desses N
[.]eup g partir de - Destaca que fez modificagcdes em
momentos que eu modifiquei a préatica o . o

i sua pratica experimental, utilizando
R6V5 experimental, levando para esse .
X momentos de aprendizagem por
momento de aprendizagem por . L
. L investigagdo.
investigacao.
Q11V1 | [...] vou fazer uma nova agora. Ja fiz
essa, esse experimento antes, mas agora
eu vou dar um enfoque diferente com
os alunos, (...), a da palha de aco, (...) . o
RN . ! Reconhece a importancia de se
vamos ver como €é que vai funcionar, se X portan
. : N continuar fazendo atividades
na agua enferruja mais rapido do que na | . .
- Py diferenciadas, abordando outros
Qboa e vou ver outro material. Ai ja
. ~ enfoques.
trabalha também a questéo da
velocidade da reagdo, reagdes quimicas,
as evidéncias, os tipos de materiais,
identificar se é s6 no metal que oxida.
N8V3 ...] para o ano que vem eu vou
[-]p . q Destaca que pretende trabalhar a
trabalhar isso desde o comego, L .
proposta desde o inicio do préximo
despertar neles esse senso de busca de .
. ~ ano, com a perspectiva de despertar
ser realmente protagonista, de ndo
x nos alunos a busca de ser realmente
esperar tudo pronto, de ndo esperar uma .
. protagonista.
receita pronta.
N11V1 | [...] inclusive depois da formacao, ainda
teve algumas aulas que dava para Destaca que quando teve
aplicar e eu apliquei, e agora a gente vai | oportunidade de aplicar as AEIs,
entrar em semana de prova e depois as aplicou e pretende fazer com
apresentacdo de trabalho, projetos, mas | que isso faca parte do contexto da
sim, faz parte agora do contexto de aula | aula.
mesmo.
P11V1 | [...] eu pretendo fazer novas né? E claro

que sim, o desenvolvimento de uma
AElI, ela requer tempo né? Entdo, se
ndo da para vocé fazer uma AEI toda
semana né? Mas assim, dentro de cada
novo contelido que eu puder trabalhar,

Salienta que pretende fazer novas
AEls.
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(...) estou escrevendo meu
planejamento, eu ja me pego naquela
preocupacéo, qual vai ser a atividade
investigativa experimental que da para
eu trabalhar nesse contetido, € uma
coisa assim que ja me dominou.

X11Vv4 . . Destaca que tem interesse em
[...] eu tenho interesse sim em fazer, eu .
; . ; continuar trabalhando com AEls,
tive muitas respostas boas, assim, eu .
. . X porque os alunos deram muitas
ndo imaginava que eu teria certas -
respostas boas que a participante
respostas. TS,
ndo imaginava.
1R.5 Teve mais interacdo entre aluno e
professor, ndo entre aluno e aluno, Destaca a maior interagéo
porque se eu fizesse em grupo professor-aluno, porque optou por
Q13V1 | separado, teria interacdo entre eles ne. | fazer demonstracéo perguntando e
Mas como eu fiz demonstracao tentando fazer com que os alunos
ocorreu mais interagdo entre eu e 0 buscassem a resposta.
aluno.
[...], entdo a primeira coisa que foi
interessante é que eu consegui mais
rapido ganhar o siléncio deles, porque .
. Destaca que os alunos ficaram em
eles tinham que pensar, porque eles A .
. . siléncio mais rapido, buscando a
N12V1 | tinham que conversar entre si, eles
x : « resposta para responder aos
ndo podiam usar celular, eles ndo ; e
. P x questionamentos solicitados.
podiam fingir ali, (...) que se ndo eles
ndo responderiam os questionamentos
gue eu estava fazendo.
[...] e da relagdo aluno e professor ,
) - Destaca que o papel do professor é
também porque eu tinha que me - .
. i necessario, no tocante a tirar
N13V2 | reportar, de repente, tirar divida de dividas e a aiudar os alunos no
alguma coisa para ajudar eles nesse judar 0s
o processo de raciocinio.
processo de raciocinio.
Importéncia [...] aturma ta toda envolvida, eles,
da interacdo entdo assim sabe, eles querem sentar Destaca que 0s alunos comegaram a
professor e PoV/7 todos na frente, na primeira fila e eles | se interessar mais pela aula quando
aluno ficam questionando e eles sabem que | a professora envolveu-0s com
eu vou questionar eles, que eu vou questionamentos.
devolver a pergunta para eles.
. . . Destaca que depois da atividade
[...] eu percebi essa parceria depois percebeu uma maior parceria (inter-
P13V3 | das atividades tanto entre eles, como x
. S relacdo) entre aluno-aluno e aluno-
comigo também.
professor.
...] antes, direcionava para outras
[--] ~ . vap Destaca que antes trabalhava outras
questdes e eu ia e s6 enveredava N . L
. . questdes e se esquecia da principal.
naquelas e se esquecia da principal. : .
. . Hoje, quando est4 trabalhando com
Hoje, 0 que eu estou conseguindo . «
. experimentacdo, se o aluno
R6V4 fazer é se ele aponta para outra
L . pergunta algo, ele busca responder
dire¢do, eu levo o experimento para «
D e logo volta para a questdo
aquela direcdo para tentar responder a S y -
. principal, que é o objetivo do
pergunta dele e ai eu trago ele de /
. . experimento.
volta, aqui para pergunta principal.
[...] teve um aluno (...) que tinha
muito problema em todas as Destaca que teve um aluno que
X112 disciplinas, (...) e ai nessa aula, ele tinha problemas em todas as
estava |& perguntando, ele deu uma disciplinas, mas nessa aula ele
resposta, (...) e eu disse: “fala de participou e se sentiu incluido.
novo, fala ta certo, fala!” ai, ele
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respondeu e eu disse: “Exatamente
isso” ele ficou todo assim, e depois,
ele respondeu a aula toda.

[...] eu estava sempre no meio né?

Destaca que houve muita interagdo

X13V1 | Um respondia, dai o outro respondia, | entre os alunos e o professor que
mas eu sempre coordenava. atuava como mediador.
[...] entdo teve, mas teve muito entre . x
Ressalta que houve interagéo entre
eu e eles, em algumas salas entre eles, .
X13V3 um respondia e o outro respondia professor e aluno, mas ainda falta
P . pondia, ter mais interacdo entre aluno e
mas eu acho que ainda falta mais aluno
interacdo entre aluno e aluno . '
1R.6 Um sentimento, assim, eu acho que é
um pouco de alegria porque eu ndo
consegui ainda tentar desenvolver
nenhum trabalho que os alunos Reconhece que antes ainda néo
tivessem o contato com a produgdo do | tinha conseguido fazer com que 0s
conhecimento da ciéncia da natureza. | alunos tivessem contato com a
HaV1 Nada que eu tinha feito até entéo, producdo do conhecimento da
consegui fazer com que eles Ciéncia ou que entendessem o que é
entendessem o que é fazer ciéncia, fazer Ciéncia, com introdugdo de
que precisa de hipoteses, precisa de problemas, de hipdteses, entre
um problema inicial, precisa testar outros.
esse problema, , (...) até entdo ndo
tinha conseguido fazer, entéo foi
alegria por isso.
Professor isfaca d i fato d
motivado [...] uma satisfacdo pessoal de anotar | Sa ienta que o fato de escrever
resultado, de ver caderno, de ver o contribui com uma satisfagéo
N4V2 gue eles apresentaram, entdo é uma pessoal, de anotar resultado, ver
forma, realmente, da gente ter ali que os alunos apresentaram e ter
gravado, 0 que deu certo. gravado o que deu certo.
Utilizar essa metodologia ndo me Destaca que o uso da metodologia
N5V2 | trouxe trabalho, na verdade foi s6 um | apresentada no curso ndo trouxe
acréscimo. trabalho, foi um acréscimo.
[...] é, mas eu tenho minha .
o ) Apresenta uma autocritica que para
autocritica, acho que € porque entender a abordagem didatica
realmente faltou eu ler sobre o g .
N10V2 « apresentada no curso precisava
assunto, estudar. E a formacgéo, me -
. estudar mais sobre o assunto.
despertou para isso, para estudar.
[...] eu vou fazer mais vezes, eu vou Destaca que vai fazer outras AEls e
X11V5 | ler mais. que vai ler mais a respeito.
1R.7 ...] enquanto eu professor, essa .
[...] eng P S Acrescenta gque esta aprendendo a
mudanca de postura para mim ainda .
. . . o lidar com outra abordagem de
Q2Vv3 ta sendo uma coisa assim transitoria, .
. ensino e que a mudanga de postura
eu ainda estou aprendendo como faz - S
: é transitoria.
iss0.
. ...] muitas das coisas que eu queria x .
Oportunidade [-] x colsas queeu g Destaca que ndo fazia aulas
fazer e ndo fazia € porque, as vezes, . . e
de Q7V2 . - ~ ~ diferenciadas porque ndo tinha
. eu ndo tinha orientacdo e ndo . «
aprendizado - orientacdo de como proceder.
para o conseguia fazer.
[...] Eu senti falta de experimentos de
professor o .
Fisica né? Mas tem alguns x .
. e Destaca que ndo conseguia perceber
experimentos de Quimica que a gente ~ e -
. . . relagdes da Fisica nos experimentos
R6V1 fez 14 que eu conseguia relacionar um

pouco com a Fisica e poderia levar
para Fisica (...) momentos aqui na
escola com o professor de Quimica,

de Quimica e o curso lhe
possibilitou essa percepcao.

216




eu ndo conseguia enxergar, o que
determinados experimentos que ele
fazia, a Fisica nele, e la eu conseguia.
Eu consegui fazer essa leitura e isso
me facilitou bastante.

[...] entdo, foi uma oportunidade para
mim de aprendizado, de experimentar

Destaca que foi uma oportunidade
de aprendizado o fato de
experimentar a metodologia

N2V2 | também essa metodologia em sala e o estudada no curso em sala de aula
resultado foi muito bom, ainda esta ! ; ; ’
. pois o resultado foi e esta sendo
sendo muito bom. ;
muito bom.
[...] eu percebi que nos primeiros dias,
o . [ Reconhece que se o professor toma
se vocé toma isso como prética, nos s
L - L essa abordagem como prética, 0s
préximos fica mais facil né?, fica ~
e n - alunos véo se acostumando com a
H10V3 | mais facil de vocé conseguireoaluno | . "
iy e dindmica da proposta e o professor
j& comega a pegar a dindmica da '
x - o consegue desenvolver mais
proposta. Entdo com isso a gente ja
: (trabalhar com outras AEI).
consegue desenvolver mais.
[...] confronto na minha cabeca, das
duas propostas, e eu fiquei pensando
como trabalhar com os dois (...), eu
vim com sangue nos olhos do
mestrado, ai esse ano, eu ja dei Salienta que passou a aceitar mais
oportunidade para tudo né? O ensino | outras metodologias ou abordagens
H10V4 | por investigacdo, ja comecei a de ensino®, até mesmo para saber
desenvolver também com o pessoal. mais sobre as limitagcdes delas ao
Entdo, na minha cabega j& deu uma serem utilizadas em sala de aula.
fenda, assim para tentar mais essas
teorias. J4 estava mais aceitando, até
para saber melhor as limitagbes delas
em sala de aula.
[...] esse método de investigagdo que
eu percebi o quanto eles estavam Enfatiza que com a investigacdo
POVS sendo mutilados porque eu estava passou a dar mais oportunidade
dando a resposta, ndo dava para os alunos pesquisarem e
oportunidade de eles pesquisarem e criarem suas respostas.
eles criaram a resposta deles.
[...] eu aprendi muito usando na Destaca que o ensino por
POV9 pratica. Eu percebi que realmente é investigacao é relevante, que
muito relevante, faz a diferenca na contribui para a construcéo do
construcdo do conhecimento deles. conhecimento dos alunos.
...] eu percebi que com essa aula (... .
[-] percebi g () Destaca que ao deixar um tempo a
se Vocé deixa esse tempo, comeca a X
: , mais para a o aluno pensar, as
vir respostas, e ai, quando eles se .
X11V1 respostas comecam a vir e quando
sentem seguros para responder vem .
. eles se sentem mais seguros para
mais resposta entendeu. ~ 4
responder, eles ddo mais respostas.
1R.8 . [...] eles gostaram, porque ndo foi Reconhece que os alunos gostaram
Necessidade A - . ~
de romoer Q12V2 | aquela coisa de ficar toda hora e participaram da aula, porque néo
P escrevendo, ndo foi aquela coisa foi uma aula tradicional, na qual o
com a C 1
. tradicional, de toda aula. aluno fica toda hora escrevendo.
perspectiva [...] porque ndo era uma aula comum. | Destaca que como ndo era uma aula
tradicional N13v4 | L-1Pord : g

Eles tinham a oportunidade de falar o

comum e até os alunos que pouco
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gue pensavam, como achavam e, as participavam passaram a sentir a
vezes, aquele que nem participava necessidade de dar a propria
muito, sentiu a necessidade de dar a opinido.
prépria opinido.
[...] objetivo de vocé criar o seu
conhecimento e quando a gente tira as | Destaca que quando os alunos tiram
POV8 nossas duvidas e constroi as nossas suas duvidas e constroem suas
respostas, a gente aprende mais respostas, eles aprendem mais do
rapido, vocés aprendem mais do que que s6 o professor ler e explicar.
s0O eu ler e explicar.
P4V2 [...] eu ja tinha feito um planejamento,
ja, e depois que eu fui pela primeira Destaca que depois de participar do
Vez Nno curso, eu voltei e refiz (...), eu | curso, pela primeira vez, sentiu a
li aquilo que eu tinha escrito e falei: necessidade de refazer e melhorar
“Ah! Essa ideia pode ser melhorada” | seu planejamento de aula.
e ai eu melhorei esse planejamento.
. . Destaca que a utilizacdo da AEI
[...] entéo é diferente de uma coisa x
que ele s6 copiou o conceito de uma favorece a construgdo do
P12Vv2 x conhecimento e é diferente de
reacdo (...) realmente faz parte na ] .
d - quando o aluno s6 copia uma
hora de criar o conhecimento. x
reacao.
[...] Através de questionamentos que Destaca que através do
surgem né, eles vao questionando, questionamento que o professor faz,
R12V1 eles vdo querendo saber e tudo mais, os alunos também véao
e isso dai, eu acho que eles aprendem | questionando, o que contribui para
muito mais do que voceé vai ficar na 0 processo de aprendizagem, muito
lousa, s6 escrevendo. mais do que ficar s6 na lousa.
[...] no inicio era tudo fileirinha, eu ia | Destaca que no inicio explicava o
la na frente explicava o experimento, | experimento com os alunos
(...), hoje ndo, hoje s6 tem a mesa sentados em filas e, hoje, mudou a
R13V3 | que vai ficar os materiais e eles todos | dindmica. Organiza-se uma mesa
ao redor e a gente discutindo o que com 0s materiais e 0s alunos
pde, o que ndo pde, como que é, sentam ao redor, discutindo e
como que ndo é. participando do experimento.
[...] eles estavam ansiosos para falar e .
. Salienta que os alunos estavam
() quando (...) um colega fala, e ai, ansiosos para falar e quando um
esse colega falou certo, fala da P 4 .
X12Vv2 | .. - fala, na linguagem dele e esté certo,
linguagem dele, no jeito dele, (...) . . .
. - .~ a aprendizagem internaliza melhor
internaliza melhor porque néo é o
do que quando o professor fala.
professor falando.
[...] convoca eles a atividade, Salienta que a AEI convoca os
X12V4 | entendeu?, tira desse lugar de s6 alunos para a atividade, tirando-os
receber, receber, receber. do lugar de simples receptor.
2R.3 Acesso a proposta de formacao
1R. Titulo us Excerto Descricdo da US
1R.9 [...] eu acho que essa formacdo poderia
ter sido em todas as escolas, apresentar .
] ; o Destaca que o curso deveria ter
esse metodo, (...) isso foi tdo ; ;
N6V1 ; ; sido estendido para todas as
Recomendagdes importante para mim, (...) que eu acho escolas
ositivas 3 que deveria acontecer em todas as '
P escolas.
proposta de - - -
< [...] outras pessoas também precisam Salienta que outros professores
Formagéo \ o
ter esse curso. Sabe, esse chamado, também precisariam ter acesso
P7V3 para trazer um ensino mais a0 curso para trazer um ensino
investigativo (...). Vamos abordar o mais investigativo, com a ideia
nosso contedido de maneira mais de ndo so ler, explicar e
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critica, ndo so ler e explicar, e eles vao
sentar |4 e responder o questionario
deles.

responder questionarios.

X6V6

[...] talvez seria uma coisa interessante
do Cefapro trazer esse curso para a
sala do educador, trazer esse curso
para a sala dos professores de Ensino
Meédio, porque a Fisica Quimica e
Biologia, d& para usar né, na verdade
da para usar em todas as disciplinas
né?,mas talvez mais na érea cientifica
por conta dos experimentos. Mas eu
acho que na histéria também da, na
geografia d& porque tem coisas né?

Salienta que o Cefapro poderia
trazer o curso oferecido para
outros professores da rede
através da Sala do Educador.

1R.10

Estenderam o
que aprenderam
No curso para
outros
professores

P6V2

[...] quando eu vi 14, seu circuito
elétrico, naquele pedaco de madeira,
com os fios que eu consigo fazer, que
eu consigo pedir para meu marido me
ajudar a fazer e que d& para usar em
sala de aula, e outra coisa muito
bacana é que cada grupo tinha o
material para desenvolver e eu falei:
“Gente ¢ maravilhoso”. Eu palpei, eu
peguei, foi pratica mesmo. A gente
fala, vou fazer atividade pratica, mas o
coitado fica 14 no fundo, s6 vendo, ele
ndo tem, ele ndo pode pegar, porque
ndo sobrou para ele pegar. Entdo que
prética que foi para ele. Quando nos
fizemos com os professores que a
gente comentou la, acho que foi a
primeira atividade que nos trouxemos,
nos tivemos essa preocupagdo que
cada grupo tivesse 0 seu proprio
material. Entdo, nés dividimos em
cinco grupos, nos trouxemos dez velas,
dois para cada grupo, nés trouxemos
cinco corantes, para nao ficar esse
negocio de empresta, entendeu? E na
sala de aula, eu percebi que tem que ter
iss0, porque se eu gostei de chegar la e
ver tudo organizado, tudo preparado,
eu ia ter o meu préprio material para
fazer experiéncia, imagina o meu
aluno de doze, treze anos que nunca
teve essa pratica, entéo foi
maravilhoso e € uma coisa que eu ndo
tinha visto nos outros cursos que eu fiz
era muito assim, e a gente ficava so
olhando.

Destaca que trabalharam com as
AEI com os professores da
escola que ndo haviam
participado do curso, em um
momento de encontro semanal,
tendo a preocupagdo de que
cada grupo tivesse seu material
para fazer as atividades.

P7V1

[...] vocé ainda falou sobre isso no
nosso Ultimo encontro (...) existe
outros métodos de vocé trabalhar
investigacao sem ser atraves do
experimento. Entdo quando nds
falamos sobre atividade investigativa,
até os professores que nds trabalhamos
com eles, questionaram “mais e em

Destaca que a proposta do curso
foi estendida para professores
que ndo participaram do curso e
eles questionaram sobre como
poderiam trabalhar a
investigacdo em Portugués ou
Histdria, por exemplo, e a partir
dai, foi apresentada a eles uma
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Portugués, como que eu poderia
trabalhar?, e em Historia?”, (...) Foi ai
que eu coloquei para eles “eu estou
trabalhando com o oitavo ano e ndo é
experimento” (...) eles estdo
investigando qual é o melhor alimento
para faixa etaria deles, (...), pesquisam
quais séo os melhores alimentos para
uma pessoa que tem diabete, “Ah! a
minha mie tem pressdo alta”. Entéo,
pode pesquisar quais sdo os alimentos
para quem tem pressdo alta. Entéo,
uma maneira investigativa mas nao foi
experimental e eu coloquei isso para
eles.

possibilidade de atividade
investigativa e ndo
experimental.

2R.4 Dificuldades/Desafios na realizagéo das AEIs

1R. Titulo UsS Excerto Descricdo da US
1R.11 ...] entdo a aula, por exemplo, eu teria s
[ ]. e P P ) Destaca que teria dificuldade se
muita dificuldade se fosse para aplicar ; .
. . fosse aplicar um contetdo que
no contelido que eu ndo tivesse . . «
H8V2 . ndo tivesse conhecimento, entéo
conhecimento nenhum sobre ele.
x ) achou melhor trabalhar o
Entdo, eu dei uma preparada neles .
conteudo antes com os alunos.
antes.
[...] porque se eu paro para analisar e
Ver como eu sou, eu acho que ainda
. . | acho que Reconhece-se como um
Q2Vv4 sou muito mais tradicional. Ainda, - -
. P profissional tradicional.
para mim € um vicio que a gente tem
gue deixar de agarrar, né?
[...] mas as vezes, até mesmo a escola
s6 me proporciona isso, trazer o
método tradicional, porque as vezes s6
tem o quadro, uma caneta e papel para | Ressalta que trabalha com o
eu poder trabalhar, ndo tenho coisasa | método tradicional, porque a
Q2V5 | mais, e se eu tiver, eu tenho que trazer | escola ndo conta com materiais
Atuacio de ou pedir para os alunos trazerem. necessarios para trabalhar com
acorc;;o com o Entdo assim, as vezes, meu reflgio aulas diferenciadas.
modelo para poder dar uma aula é ser mais
tradicionalista tradicional, trazer mais contetido do
gue a pratica ou a investigacao.
[...] as vezes, eu sou meio tedrico, por
Q6V1 isso eu comprei o livro. Eu queria Reconhece que é tedrico e tem
mais uma apostila falando do passo a | necessidade de seguir regras.
passo.
Eu sempre trabalhei, sempre busquei
trabalhar com experiéncias, mas Destaca que sempre trabalhou
P2V1 assim, naquele método, eu ja traziaas | com praticas, porém ja trazia
respostas praticamente prontas para respostas praticamente prontas.
eles
. o x Salienta que ndo tinha relacao
[...] assim, eu néo tinha essa relagéo
~ L professor-aluno, que a aula era
R13V1 | com eles, a relagdo no inicio era, eu, 0 S
conduzida sé pelo professor e
professor e pronto.
pronto.
[...] quando eu comecei a escrever, eu | Destaca que percebeu que dava
X5\/2 percebi que eu dava muita resposta muita resposta pronta para 0s

pronta para os alunos. Entdo é uma
coisa gue eu estou tentando tirar, né?

alunos e é uma coisa que esta
tentando modificar.
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1R.12

Dificuldades na
compreensdo do
processo de
investigacao

[...] porque vocé é um misto de achar
que ele ndo consegue responder, que
ele precisa de voce (...) entdo vocé ja

Enfatiza a dificuldade de dar um
tempo a mais para o aluno

H5V1 A x responder, porque considera que
quer correr a aula, vocé acha que ndo | 20 sab
vai dar tempo para esperar ele 0 aluno Nao sabe € sempre
precisa do professor.
responder.
[...] ¢ uma proposta que demanda Reconhece que é uma proposta
muito tempo (...) vocé tem que ter que requer tempo para que o
H10V1 | paciéncia para ouvir o aluno, esperar o | aluno possa dar a resposta,
processo dele (...) para poder dar a saindo de sua atitude passiva
resposta. para alcancar uma atitude ativa.
[...] N&o dar respostas de imediato, Destaca que ndo tinha paciéncia
(...) eu nunca tinha essa paciéncia de de dar um tempo para o aluno
X2V1 | esperar o aluno pensar e responder eu | pensar e responder. Ja dava a
ja dava de cara porque eu achava que | resposta concluindo que o
ele ndo estava entendendo. mesmo ndo estava entendendo.
[...] s vezes ndo é que ele ndo t& Destaca que percebeu que, as
entendendo, eu estou percebendo e vezes, ndo é que o aluno ndo
X2V2 | fazendo isso em todos os tipos de aula | esta entendendo. E o professor
(...), eu pergunto e espero o tempo que | que ndo esti acostumado a
for para 0 aluno me responder. esperar a resposta.
[...] se eu ver que ele ndo entendeu a
pergunta, eu refaco, eu pergunto:
“vocé ndo entendeu o que eu Destaca que se perceber que o
perguntei? ”para ver se de fato, eu aluno ndo entendeu a pergunta,
tenho que me comunicar com ele para | faz outras perguntas e tenta se
ele me responder, (...) e as vezes, ndo | comunicar com ele, pois, as
X2V3 | éele, é que eu ndo estava dando um vezes, nao é o aluno que ndo
tempo de pensar, porque as vezes a esta entendendo e sim o
resposta é tdo Obvia, tdo facil, que ele | professor que ndo deu um tempo
fica “ndo, ndo € isso ndo”, entendeu? necessario para o aluno pensar
Tem isso, percebo isso com coisas para responder.
muito simples, que eles ficam assim,
com vergonha de errar.
[...] eu acho que vocé deveria ter feito
uma aula toda, uma aula com a gente,
toda, com essa ferramenta, entendeu? | Salienta que a pesquisadora
ir explicando como fazer o tratamento, | deveria ter feito aulas utilizando
mas uma aula mesmo que a gente a ferramenta e explicando como
X6V5 seria 0s alunos e vocé a professora fazer para que os professores
entendeu? Al talvez, ficaria mais participantes entendessem como
claro para a gente entender como lidar | lidar com as perguntas em sala
com as perguntas, como conduzir de aula.
mesma postura do professor,
entendeu?
[...] ndo sei se eu ndo soube muito
A x Destaca que se perdeu um
X8V?2 be_m usar 0s passos que voce_deu. Né&o poUCO para entender como
sei. Talvez eu tenha me perdido um
proceder com 0s 5 passos.
pouco.
Fazer uma simulagdo de aula, fazer
uma simulago, os professores
cursistas junto com alunos que eles
ndo conhecem, fazer essa pratica, Destaca a necessidade de
Q7Vv1 porque igual eu falei, eu ainda preciso | simular aulas com alunos para

treinar essa coisa de devolver a
pergunta para o aluno sem responder,
entdo simular aula com alunos de
verdade que a gente fez ali, foi com a

ndo dar respostas de imediato.
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gente, professores, entdo a gente sabia
a dindmica, a gente ja sabe a resposta.

[...] e também um pouquinho foi meio
negativo porque toda hora eu tenho
que ficar perguntando: “O que vocé
acha disso? por que vocé acha que

Enfatiza que a necessidade de
fazer perguntas e instigar os

Q9v2 | . - )
isso acontece? que caracteristica esse | alunos a perguntar é um ponto
alimento tem? ele ¢ acido ou base?” negativo.
assim instigar o aluno, eu tive que
ficar toda hora instigando.
[.;.] a gente tem uma concepgéo, ela Reconhece que tem uma
ndo sai da gente assim na hora de 8 .
. . concepcdo de ensino e na hora
aplicar, Eu acabei fazendo uma )
H8V1 . - . de aplicar a AEI acabou
mistureba ali, tipo, eu peguei um . .
misturando o que acredita e 0s 5
pouco do que estava defendendo, os
) passos apresentados no curso.
passos e pouco do que eu acredito.
[...] eu acho que a minha dificuldade
foi de entender a l6gica, o sentido. Destaca que quando foi escrever
Porque é facil, mas quando vocé vai sua AEI sentiu dificuldade para
N10V1 | colocar isso no papel eu tive entender se estava fazendo certo
dificuldade de entender certinho até ou se estava fugindo do
onde é a AEI e até onde eu estava contexto.
fugindo do contexto.
1R.13 [.;.] eo segundo foi o material, porque Destaca que no adianta ter o
néo adianta nada encontrar um x ..
Q1ov2 ~ . problema e ndo ter materiais
problema e ndo conseguir trabalhar
para trabalhar com alunos.
com eles esse problema.
[-]e tambe,m terum Iugarz_mho . Destaca a necessidade de ter um
adequado s6 para fazer aquilo dali,
Q1ov4 . - lugar adequado para trabalhar
uma sala s6 para aquilo, um lugar
com AEI
adequado.
Outra coisa que a gente bate muito de
frente é a questéo do material, como a | Destaca que a escola ndo tem
P10V2 | gente ndo tem o laboratdrio na escola, | laboratério e nem materiais para
a gente também ndo tem os materiais | fazer experimentos.
para fazer experimentos.
[...] entdo se eu tivesse um espaco
préprio aqui, uma pia dentro da minha
Falta de sala de aula para poder fazer a Destaca a necessidade de ter um
recursos/ prov3 | limpeza daguele material, sem expor | lugar apropriado para fazer as
laboratorio nenhuma turma ao risco (...) se tivesse | atividades para ndo expor os
uma sala ambiente, sé para essa alunos ao perigo.
atividade n&o teria todos esses
problemas.
O maior desafio nosso aqui é recurso,
por mals que a gente tenha o Destaca que tem laboratério,
laboratério ali, (...) , as vezes, a gente ~ X
- . mas ndo tem recurso e, as vezes,
R10V1 | tem o experimento, pede o material X, - .
x tenta substituir material a ser
e ndo tem o X, a gente tem que - X 12
. : .| utilizado e ndo da certo.
substituir esse material para outro, e ai
jando da.
[...] e os materiais que eu tive que
ficar pensando muito em quais Destaca que teve que pensar em
X9Ve6 que material utilizar devido a

materiais trazer, por conta da minha
realidade.

sua realidade.

1R.14 | Reconhecimento | Q10V3 | [...] depois de eu ficar sabendo que um | Enfatiza a falta de tempo para
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da proposta
como
Desafiadora

corrego aqui atras, entdo, poderia ir la
trabalhar com os alunos a questdo
ambiental. Mas demanda tempo, sair
daqui da escola, a pé com os alunos,
entdo tem que ser uma coisa que
acontecesse aqui dentro da escola. O
problema para mim foi achar a
problematizacdo.

encontrar um problema que
fosse diretamente relacionado
com a realidade dos alunos.

[...] o curso me apresentou as raizes
né, que eu ndo conhecia, (...), talvez a
gente ja fazia isso inconscientemente

Salienta que talvez ja trabalhava
com esta abordagem em sala de
aula, inconscientemente, depois

R6V3 em sala de aula, mas ndo com esse
p o reconhece que trabalhava sem a
nome, e também sem a dindmica que a NP .
; i L exigéncia devida que a
aprendizagem por investigagao exige,
n&? abordagem requer.
[...] o tempo é um fator bem limitante.
Se eu tivesse, de repente, mais aulas Destaca que o tempo é um fator
P10V1 | com eles durante a semana, para eu limitante para executar uma
conseguir executar uma atividade (...) | atividade mais elaborada.
mais elaborada.
Angustia, mesmo né, porque eu ndo Destaca que sente angustia por
X4V1 | tenho, eu ndo consigo ter tempo para ndo ter tempo para fazer tudo o
fazer tudo o que pretendo. que pretende.
[...] eu figuei um bom tempo
preparando. Entéo, por isso que eu
consegui de certa forma fazer, porque
se fosse uma semana para outra nao Salienta que ficou um bom
X10V1 | teria saido, porque eu ainda ndo tenho | tempo preparando a AEI e por
esse feeling para fazer tudo, ndo tenho | isso conseguiu fazer.
muito internalizado os passos(...) para
fazer isso com mais frequéncia, o
tempo vai me barrar muito.
NBV2 [..] a_gente tem a proposta, mas é um Recophece que a proposta é
desafio. desafiadora.
2R.5 Importéncia do diario de aula
1R. Titulo uUsS Excerto Descricdo da US
1R.15 Proporcionou uma questéo de reflexdo,
porque quando vocé escreve vocé fica .
- ) Destaca que a escrita
lendo o que vocé escreveu né? Eu pelo . ih
menos leio mais de trés vezes, entdo assim, | P oPorcionou-ine uma
; . ' ~ " | reflex@o, na perspectiva
Q3v1 proporcionou para mim uma reflexdo, ; ,
. de analisar 0 que esta
mesmo, principalmente do que eu comeco
. fazendo e procurar
a fazer, do que eu estou praticando, 0 meu
. melhorar.
modo de ser professor, na minha mudanca
x de atitude.
Reflexdo sobre a D fato
ratica a partir da Entdo, me ajuda a refletir e ver que eu estaca que o fato de
gscrita osso,melhorar € 0 que eu posso fazer escrever ajuda a refletir
Nsv1 | P N q P . sobre o que pode
diferente. Ndo em todos os contedidos, mas
melhorar e fazer de
em boa parte deles. .
diferente.
[...] entdo a reflexdo que eu tiro é que essas | Reconhece que a reflexdo
N5V3 anotacfes me permitem verificar todos os que tira a partir das
resultados e ver realmente o que esta anotagdes é que permite
funcionando. verificar os resultados.
P4V3 [...] mas e se eu ndo tivesse feito esse Destaca que o fato de

planejamento, se eu ndo tivesse escrito, eu

escrever contribui para
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ndo lembraria o que eu tinha planejado,
talvez, e a partir daquilo, entdo, eu pude ter
um feedback. Entdo assim, eu sinto hoje a
necessidade de estar acompanhando mais e
mais de perto.

que tenha um feedback e
possa acompanhar mais
de perto a aprendizagem
dos alunos.

[...] eu ndo tinha esse habito de escrever né,
e como essa questdo do diario que a gente
tinha que escrever, ai, primeiro foi uma

Salienta que ndo tinha
habito de escrever e a
primeira escrita foi feita

R4V1 obrigacéo para escrever porque eu tinha S .
gagao p . porg por obrigacdo, mas depois
que ter algo material para te mandar (...) o
. . . percebeu que facilitaria o
depois eu vi que aquela escrita, ela S
A X . cotidiano em sala de aula.
facilitaria 0 meu dia a dia em sala de aula.
Eles me ajudaram a refletir a partir do Destaca que a inicio ndo
momento em que eu nao era habituado a era habituado a fazer
REV1 fazer esses registros. Eu ndo fazia. Ai, eu registros, mas quando
passei a fazer e quando eu passei a fazer eu | passou a escrever se Viu
me vi obrigado a comegar a ler o que eu obrigado a ler o que
estava escrevendo. estava escrevendo.
[...] eu tenho dois oitavos anos, (...) a
mesma aula que eu dou em uma eu dou ha S
) . ) Destaca que a dindmica
outra. Eu falo, é a mesma coisa, s6 que
uando vocé entra em sala, a dindmica é de duas salas da mesma
q s . L o série é diferente e com a
R5V3 | outra, é diferente, e ai, com o diario vocé . o
. escrita do diario é
percebe essa diferenga (...) com essa outra .
. S . . possivel perceber essa
esse caminho aqui ja ndo funciona mais, .
. . diferenga.
tem que ser outro e o didrio me ajudou a
enxergar porque eu ndo estava enxergando.
. . Destaca que a escrita
[...] quando vocé escreve vocé consegue o
- ) L favorece a organizacédo
X3V1 | organizar melhor, assim, as suas ideias e A .
. " das ideias e faz refletir
refletir melhor sobre a sua prética. L
sobre a prética.
Destaca que quando se
X5V1 [...] quando vocé escreve (...) vocé se auto | escreve, se auto avalia e
avalia, e ajuda a melhorar a pratica. ajuda a melhorar a
prética.
1R16 VOCé comega a escrever, vocé ordena Reconhece que a escrita
¢ L ordena e organiza o que
melhor, vocé faz uma organizagdo melhore | _. x .
N3V1 A - x ainda néo esta fechado, de
Vé que ponto ainda néo fechou, dentro S
- acordo com a atividade
dessa pratica.
que pretende desenvolver.
S . Destaca que o fato de
[...] mais criatividade, mais detalhe, escrever?rouxe um
N4V1 detalhamento do contexto da aula pratica
- detalhamento da aula a ser
que eu ia desenvolver. .
desenvolvida.
[...] se vocé lesse a minha primeira
Importancia da passagem e a Ultima, vocé ia perceber
organizacao das COMo que eu escrevi de maneira
ideias diferenciada, porque conforme vocé vai
escrevendo, vocé vai entendendo o que Enfatiza que ao escrever ,
voceé t& querendo colocar no papel. No entende o que pretende e
P3V1 primeiro momento as ideias estdo muito as coisas vao se

tumultuadas, vocé tem um monte de ideia,
vocé ta querendo fazer um monte de coisa,
vocé ndo consegue ordenar, e ai, quando
vocé vai escrevendo o texto e ele vai
comecando a se encaixar, ele vai criando
corpo (...) Lendo as minhas escritas, ali no
diério, eu vi como eu tive um avanco na

encaixando,
possibilitando uma maior
organizacao das ideias.
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organizacao das ideias, na melhora do
planejamento, até na hora de descrever o
que foi feito. Da primeira vez que eu fiz
atividade investigativa que eu coloquei ali
no caderno para Ultima, eu vi como que eu
segui de maneira mais clara aquilo que eu
tinha feito.

[...] eu percebi que eu estou perdendo em
ndo anotar e ndo organizar as minhas ideias
de maneira escrita, eu penso, Ah! Isso aqui
pode ser bacana fazer isso aqui, S6 que eu
ndo anoto. E ai, daqui a pouquinho, ja perdi
aquilo que eu estava pensando, ja me fugiu
a memoéria. Eu acho que n6s devemaos ter
esse habito de anotar mais, ter uma agenda

Destaca que perde em néo

P4V1 o ) organizar as ideias de
para anotar as nossas ,atlwd’ades que nos maneira escrita.
vamos desenvolver né? Até para nds nos
organizarmos de maneira mais plena. Eu
acho que a organizacéo é tudo, eu ndo
consigo fazer as coisas se nédo for de
maneira organizada, e a escrita ajuda nisso,
VOCé organizar, organizar ideias, organizar
planejamento, melhorar a ideia, né?
Destaca que a escrita
A necessidade de escrever vem para nao contribui para que nao se
R3V1 deixar com que a gente esqueca as coisas esqueca de algumas
0u que passe batido. coisas que podem passar
batido.
[...] além da angustia de n&o ter o tempo
para escrever, eu acho que também me
desperta uma certa ansiedade e angustia,
(...) porgue t& tudo na minha cabeca e Destaca que por néo ter
quando eu vou escrever parece que as tempo para organizar as
XAV2 id_eias n&do vdo muito bem, sabe, eu ndo ideias,_sentiu—se
sei, para eu escrever bem, eu tenho que angustiada e com a
sentar, (...) e ai as minhas ideias, elas sao sensacdo de que ndo
assim, tenho que organizar isso aqui, conseguia fazer.
requer tempo, mas eu ndo tenho esse tempo
para organizar melhor as ideias, entdo me
gera um, “putz, eu ndo consigo fazer”.
1R.17 [...] quando vocé pensa a prética que vai
realizar, a atividade que vocé coloca no Destaca que a prética de
papel fica mais facil de controlar a escrever é um processo de
anotacéo e depois voltar e ver o que deu construcdo, facilita o
N3V2 certo eoque néq deu. Eu acho que processo _de
anotacdo, se vocé pensar ao longo do ano, reconhecimento do que
as anotacfes vao mostrando um processo deu certo ou errado e
Importancia do até de construcdo, do que voce vai melhora o desempenho do
acompanhamento acrescentar, do que faltou, até melhora o professor.
do trabalho nosso desempenho.
docente Destaca que o habito de
[...] o habito de eu ter o planejamento, de escrever 0 planejamento e
faco em sala. de observar o que ocorre em
P5V1 €u descrever 0 que eu fag " sala de aula, a ajuda a
anotar o que observo em sala, me ajuda h
depois, a refazer outro planejamento. compreender melhor o
processo e refazer o
planejamento.
R3V2 | [...] funciona como uma lembranca mesmo | Destaca que a escrita
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para vocé, voceé vai la fez a escrita e ai vocé
ta sempre voltando e vendo, (...) eu tenho
que modificar aqui.

funciona como uma
lembranca em que vocé
pode voltar e ver o que
pode modificar.

[...] essa é a vantagem de vocé ter o diario
de bordo escrito, tudo, te d& essa facilidade,

A escrita tem a vantagem
de corrigir o que esta

acertado o que eu usei aqui, entdo assim,
mostrou essa coisa do que eu poderia ter
feito e ndo fiz.

R3V3 - A -
aonde vocé errou, vocé pode corrigir, onde | errado e melhorar o que
esta bom vocé pode melhorar. esta bom.
[...] quando eu ia lendo, eu falava, poxa
vida, aqui eu poderia ter feito dlfer_ente, U | galienta que 0 ato de
poderia ter usado outra metodologia, ou escrever possibilitou ver
R5V2 ndo, aqui eu acho que ta bom, foi certo, foi P

coisas que poderia ter
feito e ndo fez.

3R.2 Contribui¢do da proposta em relacdo a aprendizagem dos alunos

2R.6 Melhoria da aprendizagem para os alunos

1R. Titulo uUs Excerto Descricdo da US
1R.18 . Reconhece que ao tentar
eu acho que todas as aulas que eu tentei
. . - trabalhar com a proposta
H9V1 | seguir a proposta, eu tive envolvimento :
. - percebe um maior
muito maior dos alunos. ;
envolvimento dos alunos.
Enfatiza que os alunos
. x . prestam mais atencdo no
[...] prestam mais atenc¢éo no que o outro ta . .
; que o colega diz.A partir
dizendo, porgue quando o outro levantava
L i : do momento que um aluno
uma hipotese, a proxima sempre tinha a ver .
H13V1 p x elabora uma hipotese, 0s
com a Ultima, ndo era algo nada a ver sabe. <
. U outros vao elaborando
[...] parece que existe uma sequéncia do
outras. Acontece como
pensamento. o
uma sequéncia de
pensamento.
Destaca como ponto
Para mim foi positivo porque eles positivo a part!upagao dos
. . alunos e negativo o fato
- participaram. Mas tem um ponto que ainda x
Possibilidade Q9v1 foi inh . : dos alunos néo terem
de maior oi um pouquinho negativo porque ainda concluido a parte da
; falta concluir a parte da comunicacéo. S
envolvimento e comunicagdo dos
participacéo resultados.
dos alunos [...] as meninas participaram mais, mas é
porque elas ja tém essa vivéncia de, em casa, | Destaca que as meninas
Qov3 de fazer comida, provar e ver qual que é o participaram mais por ja
sabor, qual é mais acido, qual que é mais terem vivéncia na cozinha.
adstringente.
[...] tanto é que eu fiz com os alunos do EJA,
eu expliquei para eles _oxwredugao e fiz esse Destaca que quando fez a
mesmo experimento simples, de colocar a . X
alha de aco na 4gua sanitaria. Eles experimentacdo com 0s
Qov4 palha f . . ) . alunos do EJA, eles
participaram muito mais, falaram muito . :
. tiveram uma maior
mais, perguntaram e na roupa quando articinacio
mancha, dai eu falei! “E o mesmo processo”, P pagao.
porém quem vai perder ali vai ser o tecido.
[...] asegunda coisa interessante € que além | Destaca que além do
N12V2 do siléncio e da atencéo, eu percebi que eles | siléncio e da atengdo, os

tomavam parte da acéo e eles discutiram
entre eles corrigiam entre eles” ndo, ndo é

alunos passaram a tomar
parte da acdo, com
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iSS0, ou € isso por causa daquilo.

constante discussdo entre
eles.

[...] entdo eles comecaram a buscar ali no
contexto deles, cultural, o conhecimento do
dia a dia e informaces para tentar

Destaca que 0s alunos
comegaram a buscar
respostas relacionadas ao

N12V3 A \ s
responder. As vezes era certo, as vezes era cotidiano deles, para
errado, mas eles estavam ali, um tentando responderem 0s
corrigir o outro, até me responder. guestionamentos.
Destaca que os alunos
L . ficaram mais interessados
[...] a atividade que eu fiz com eles em sala, S
. . com a dindmica da aula,
eles conseguiram aprofundar bem mais -
rapido, responder mais rapido, depois eu conseguindo aprofundar
N12V5 ! ! . sobre o contelido. Faziam
chamava eles para expor a resposta la na x
> . . questdo de apresentar a
frente, eles vinham com maior naturalidade, .
: . resposta que construiram
eles queriam, até mesmo expor. x
para a resolugéo do
problema.
percebi relagGes entre aluno e aluno e foi
bem interessante (...) eles discutiam entre si,
e ai, algumas vezes um grupo tinha uma
. o . Destaca uma constante
linha de raciocinio que era diferente do outro | . 9
N13v1 rupo, um tentava convencer o outro, entéo interagdo entre 0s alunos
grupo, . . ' em busca de repostas.
eles conversavam muito, parecia uma
bagunca, mas no final era uma bagunca
organizada.
Destaca que durante as
L . atividades, os alunos com
durante as atividades, eu percebi que aquele A
L . maior dificuldade foram
P13V1 | que tem mais dificuldade eram acolhidos por .
- . acolhidos por outros com
aqueles que ndo tinham tanta dificuldade. . b
maior facilidade de
aprendizagem.
. Salienta que quando
[...] da vez que eu fiz eu estava com o .
. « estava com um nimero
R8V1 ntmero menor de alunos, entdo, todos eles
o menor de alunos, todos
participaram. s
eles participaram
[...] teve mudanca da seguinte forma, um Destaca que os alunos
R13v2 | I~ ¢ g ' passaram a ajudar uns ao
ajuda o outro.
outros.
[...] eu percebi que em algumas salas teve . R
A Salienta que a participacéo
grande participagdo, em outras salas pouca
X9Vv1i o ~ . . dos alunos depende do
participacdo. Entdo, acho que varia muito do -
. perfil da sala.
perfil da sala.
[...] teve umasala (...), essa aula foi Destaca que em uma sala
incrivelmente maravilhosa, s6 que no final, bagunceira, porém ndo
XOV?2 estava todo mundo prestando atencéo, muito agitada, percebeu
mesmo aqueles desinteressados, eles gue mesmo os alunos mais
estavam quietos, porque ndo estava tendo desinteressados prestaram
espaco para eles conversarem entendeu. mais atencdo.
1R.19 Salienta que durante a
. . | execucdo da AEI
[...] porque nessa hora consegui despertar até - .
H9V3 conseguiu despertar até os
. um dos que dorme.
Capacidade de alunos que dormem em
despertar o aula.
interesse de [...] a gente tem um nivel muito baixo de Destaca que pensa que
alunos apaticos alunos que querem de fato ler, responder a mesmo os alunos que
N12V7 | prova. Ainda tem muita gente que entrega costumam entregar a

prova em branco. Mesmo assim, eu acho que
eu vou ter um bom resultado, (...) porque

prova em branco, desta
vez, pode ser que tenham
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como eles fizeram muitas praticas com
discussao (...) eu acho que ficou alguma
coisa gravado da aula e ai eu acho que ele
vai ter mais facilidade para responder.

mais facilidade para
responder as questdes da
prova, porque as aulas
foram conduzidas com
muita discussao.

[...] entdo, eu vi alunos que eram timidos que
também nado conversavam, mas também nao

Destaca que ndo era uma
aula comum, os alunos
timidos tiveram mais
oportunidade de participar

N13V3 | faziam nada, de repente levantar da cadeira e Lo
. . LS . da aula e dar sua prépria
vir para mim e dizer “eu acho que é assim, R
: - opinido.Aula comum
assim, assim .
retratando a aula
tradicional
[...] melhorou a comunicagdo também,
porque até aqueles timidos aqueles que nédo
falam nada, chegavam perto de mim e
diziam eu acho que é assim, ndo é? porque
. x Destaca que os alunos
eles queriam que eu falasse se era ou ndo e - .
i N e timidos sentiam
eu falava “ndo sei, vamos dé€ sua opinido". e
. : - dificuldade em se
Ai eu usava a minha voz, eu sabia que ele manifestarem passaram a
N13V6 | tinha dificuldade de falar, entdo acabei )
. @ . se sentir parte pertencente
virando porta voz “Oh! fulano acha que isso, ; ~ ,
. da discusséo, através da
isso, quem concorda?, de uma certa forma,
. voz do professor, fato que
ele se sentia parte pertencente daquela ~ -
. - AR ) ndo ocorria antes.
discussdo. Foi muito interessante também
observar isso em aula. Normalmente ndo
tem, quem é quieto € quieto, quem sempre
fala na aula, sempre fala. Entéo foi diferente.
Aqueles alunos que tém mais dificuldade,
que ficam mais distantes, porque tem
Destaca que com o
vergonha de dar uma resposta errada, ele .
experimento teve a
tem vergonha de fazer uma pergunta que .
P13Vv2 . oportunidade de se
eles acham que é uma pergunta boba e anroximar dos alunos mais
depois desse experimento, tive a P
. . distantes.
oportunidade de chegar mais perto, de falar
mais individualmente com eles.
x . . (o x Destaca que os alunos
[...] tem uns que sdo mais passivos né, entao, . ~
. - ' passivos sdo chamados
X9Vv4 (...) que mesmo quando é passivo vocé o
L para participar da
chama para atividade. L
atividade.
1R.20 Eu acho que a questdo da AEI td em
desenvolver didaticamente (...) entdo buscar
no experimento, destacar a hipétese, a Destaca que o fato de
comprovagédo da hipdtese, o método é fazer com que os alunos
importante para isso (...) tentar trazer realizem as evidéncias
H12V1 | evidéncia do que eu estou falando, no levantando as hipdteses a
Proposta é sentido de ndo s trazer, mas fazer que eles serem usadas para resolver
significativa realizem as evidéncias, porque eu acho que 0 problema é significativo
para facilitar a essa é a ideia também. E muito mais no sentido de aprender.
aprendizagem significativo no sentido de aprender, porque
dos alunos ali vocé consegue ver 0s processos.
[...] quando eu estava conversando com Destaca que os alunos
alguns deles, eles falaram: “Ah! Professor eu | passaram a investigar
Q12V3 fui saber por que muda de cor” ai ele foi ld e | sobre as substancias

investigou [...] o nome da substancia
presente na beterraba no repolho roxo que
fazem a mudanca de cor.

presentes nos vegetais que
oportunizam a mudanca de
cor.
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E outra coisa que eu achei interessante foi
que depois que ele assumiram para si a

Salienta que a partir do
momento que o0s alunos
passaram a assumir a

N12V4 | responsabilidade de responder, de repente responsabilidade de
chegar no que seria correto das teorias e das | responder, de procurar
hipoteses e tudo, eles nunca mais esquecem. | respostas, eles nao

esquecem mais.

Destaca que os alunos
[...] porque eles faziam parte da construgdo faziam parte da construcéo
daquela resposta. Entdo como nédo foi uma das respostas e como nao

N12V6 | coisa entregue, ndo foi uma coisa pronta, eu | foi algo ja pronto, que s6 o
percebi que ele ficou muito mais professor da as respostas,
interessado. eles ficaram mais

interessados.
[...] eu percebi através desse curso que 0 Destaca que percebeu que
aluno, ele constréi muito mais, ele aprende 0s alunos constroem e

P2Vv3 muito mais, quando ele cria suas proprias aprendem muito mais
duvidas. As minhas ddvidas ndo eram a quando eles criam suas
mesma que a deles. préprias davidas.

Destaca que fez véarios
experimentos, nos quais 0s
Eu achei que foi riquissimo para o alunos investigaram e

POV1 aprendizado deles. Entdo, nds fizemos varios | foram atras de respostas
experimentos, eles trouxeram, eles para resolverem o
investigaram, eles foram atrés. problema, contribuindo

para a aprendizagem
deles.
[...] atividade experimental investigativa ela | Destaca que a atividade

PoV4 abre portas para os alunos (...) que eles ndo experimental investigativa
imaginavam que poderia existir. abre portas para os alunos.
[...] o aluno tem um aprendizado mais
completo, mais pratico, sai (...) do Destaca que com a
imaginario, (...) ele vai entender o que é uma | aplicacdo da AEI o aluno

P12V1 | reacdo quimica, que ele fez no concreto, tem um aprendizado mais
entdo, aquilo marca, e isso de marcar o completo, marcando o
aluno, é um efetivo aprendizado dele é o que | aluno.
ele ndo esquece.

. . Destaca que percebeu que

R6V6 [..]eu p(_arcebl que eles aprendem mais, que o aprendizado fixa nos
o0 aprendizado fixa neles.

alunos.
Destaca que a aplicacéo de
- . uma AEI contribui para o
[...] eu acho que contribui, porque vocé !
X12V1 | convoca eles para a atividade, entdo vocé faz processo de aprendizagem

o0 cérebro deles pensar.

dos alunos, porque os
convoca para a atividade,
fazendo-os pensar.
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Anexo A — Sequéncia de ensino com atividades experimentais de cunho investigativo

Problema: Por que a vela apaga?

1. Combustdo da vela em um recipiente fechado.
Materiais utilizados
1 vela -1 prato de vidro - 1 corante
1 copo de vidro - 200 ml de agua -1 caixa de fosforo
Procedimento

Utilize um prato de vidro como suporte para acender uma vela. Coloque 200 mL de &gua no prato e adicione 5
gotinhas de corante. Tampe com um copo. Observe 0 que ocorre.

Perguntas:
S6 pelo fato de acender a vela ja estd acontecendo uma reacao?
Uma reagéo de qué?
Percebam que a vela esta acesa. O que ocorrera se eu tampar com um copo?
Dependendo das respostas, segue-se com outras perguntas:
Por que a agua sobe?
A vela continuara acesa? ou apaga? Por qué?
Retorna & pergunta:
E uma reagdo de qué?
Depois de apagada a vela, continuam as perguntas:
Por que a vela apaga?
Estdo percebendo algo de diferente no copo? Prestem atengao!
Dependendo das respostas, segue-se com outras perguntas:
Esse vapor ¢ formado de qué?
Por que a 4gua subiu?
Qual a relacdo da agua e o vapor formado?
Vocés estdo observando mais alguma coisa, além do vapor?
Por que o copo esta embagando?
Sera que ¢é s6 o oxigénio que esta interferindo para essa vela apagar?
Se eu disser que ¢ uma reagdo. Essa reag@o ¢ do que?
Essa reacdo forma o qué?

2. Combustéo da vela em recipiente aberto
Materiais utilizados
01 vela -1 caixa de fésforo
Tubo de vidro de extremidades abertas - Pequena base de metal, madeira, nylon ou PVC
Laminas de metal em formade T

Procedimentos

Procedimento: Coloque uma vela cortada em uma base de madeira. Acenda a vela e sobre ela adicione um tubo
de vidro de extremidades abertas. Depois disso, acrescente uma I&mina de metal em forma de T dentro do
recipiente de vidro. Observe o0 que ocorre.
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Perguntas:

A vela apaga ou ndo? Por qué?

Acendi a vela. Se eu colocar o tubo de vidro, apaga ou continua acesa?
Dependendo das respostas, segue-se com outras perguntas:

E uma reagéo de qué?

Para eu ter uma reagdo de combustao eu preciso de qué?

O que é combustivel?

Quando vamos a um posto de gasolina, qual é o combustivel e qual é o comburente?

Por que ndo aproximamos a pequena base de metal da vela?

Este metal da pequena base é de zinco? Lembram-se dos metais da tabela periédica?

Lembram quando temos casas cobertas com telha Eternit, estas séo feitas com base de metal, 0 que acontece
dentro dessas casas em dias muito quente? E qual a relacdo do que acabei de perguntar?
Todo o desenrolar da aula depende das perguntas feitas pelo professor e das respostas dadas pelos alunos. A
partir das respostas, o professor pode elaborar n-respostas, mas precisa se preparar antes.

3. Reacdo do bicarbonato de sddio com o vinagre
Materiais Utilizados
1 saquinho de bicarbonato de sodio -1 copo de vidro -1 caixa de fosforos
1 vinagre - 1lvela

Procedimentos

Em um copo de vidro adicione vinagre e bicarbonato de sddio. Em seguida aproxime uma vela acesa. Observe o
que ocorre

Isso ocorre, de acordo com a seguinte reagéo:

CH3COOH + NaHCOs — CHsCOONa + H2COs
E rapidamente o acido carbonico se decompde em gas
carbdnico e agua

H.CO3 —» H2O + CO2

Perguntas:
E agora a vela fica acesa ou apaga?
Qual a relacdo desta reacdo com o extintor de incéndio?
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Ja foram curiosos em olhar do que o extintor de incéndio
é composto? O que faz com que o fogo apague?

Adaptado de Gazola (2013).

Obs: Neste caso, apresentamos aqui a importancia da problematizacdo em uma atividade com perfil
investigativo. Acreditamos que o fato de propor que os alunos levantem seus conhecimentos prévios e
desenvolvam hipoteses faz com que os mesmos discutam entre si, argumentem e busquem resolver o problema
proposto. Todo esse processo envolve o “olhar” atento do professor.

ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE O EXPERIMENTO DA VELA.
(Grupo / Nucleo de Ensino / UNESP — Bauru, 2010).
Caro Professor:

A proposta desse experimento foi pensada dentro da metodologia investigava. Nessa metodologia é
muito importante que os estudantes facam as observagdes diretas do experimento, que formulem suas hipoteses,
e que possam testa-las. Isso ¢ tdo importante quanto “chegar a resposta correta”. Sua mediagdo é importante para
orientar o trabalho dos estudantes, esperando o amadurecimento das ideias pelos alunos, sem, entretanto,
entregar respostas prontas de inicio.

O experimento pode ser aplicado como um experimento demonstrativo, no qual o professor faz o
experimento em sua mesa para os estudantes observarem, ou que o professor proponha que cada grupo monte
seu proprio experimento. Nas duas situagdes é importante que 0 experimento seja repetido algumas vezes para
que haja boas condigdes de observagéo por parte de todos os estudantes.

Quando aplicamos esse experimento a grupos de professores, foram necessarios pelo menos 30 minutos
para que as primeiras hipdteses consistentes comegassem a surgir, de maneira que para os alunos, esse deve ser
um tempo minimo apods o término das observacOes para comecar a dar sugestdes e propor respostas. As ideias a
seguir foram geradas a partir de discussdes entre estudantes do Gltimo ano dos cursos licenciatura em Quimica,
Fisica, Matemética, e Biologia da Unesp-Bauru, professores do ensino médio da rede publica, e docentes da
Unesp-Bauru. Antes de consistirem em um conjunto de respostas fechadas, sdo um conjunto de explicacdes
possiveis para o experimento. Por isso use com sabedoria o conjunto de ideias a seguir, e ndo antes de vocé
mesmo se dedicar a pensar um pouco sobre que estd ocorrendo. N&o é preciso que os estudantes cheguem
necessariamente a esses resultados, 0s quais servem apenas como um material de apoio, para sua referéncia na
atividade. Ao tratar do problema com os estudantes, sugerimos que vocé coloque mais perguntas norteadoras
que respostas, e que estas Gltimas sejam colocadas de preferéncia quando ja for notado um amadurecimento do
grupo para a sua conclusdo. Uma discussdo mais detalhada envolvendo o aspecto da combustdo pode ser
encontrada no artigo de M.C. Galiazzi et al. [1] e no livro de M. Faraday [2].

Parte 1.

A observagdo direta do experimento mostra duas coisas: - A vela se apaga; - A &gua sobe internamente
no interior do recipiente que contém a vela. O segredo do experimento esta em promover a discussdo sobre a
relacdo entre estes dois fen6menos.

1. Por que a 4gua sobe?

R1: Deve haver uma diminuicdo da pressdo no interior do recipiente enquanto a vela estd acesa, e
principalmente também (repare) um pouco depois que ela se apaga. Entdo a pressdo atmosférica externa aplicada
na superficie do liquido faz com que este seja empurrado de fora para dentro do recipiente, pela diferenca entre a
pressdo externa (maior) e a interna (menor).

Surge ai outra questéo:
2. O que motiva a reducéo da presséo dentro do vidro ?

R2: Veja que a entrada da agua (e a redugdo da pressdo) inicia-se lentamente enquanto a vela esta acesa,
e fica mais forte logo que ela se apaga.

- Esta reducdo ndo é ocasionada pelo simples aquecimento do ar que esta no recipiente, inclusive por
que este aquecimento deveria produzir o efeito contrario, ndo é mesmo?

Explicando: Pela equacdo de Clapeyron:

pV == nRT (1)
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Como o volume interno fica constante, se 0 nimero de moles n também ficar, com o acréscimo da
temperatura devemos ter um aumento da pressdo. A tendéncia ento seria retirar o liquido do recipiente, ou fazer
0 géas borbulhar para fora e ndo a entrada do liquido.

- Nossa hipotese para explicar o ocorrido, usando a mesma equagdo, é que de alguma maneira deve
haver uma mudanca do nimero de moles do gas no interior do recipiente.

Como poderiamos explicar essa reducéo?

Deve haver alguma modificagéo quimica (reagdo) do gas no interior do recipiente. Uma das candidatas
é a reagdo da parafina com o oxigénio presente no recipiente:

55
(CgHag), + 7o2 —>(18C02)g +(19H,0)

9

V—(

Parafina + oxigénio — gés carbdnico + agua

Ou seja, a combustdo da parafina, resultando em géas carbdnico e dgua. Observe que nesta reagdo para
cada mol de parafina queimada (e vocé pode ter uma nog¢do da quantidade realmente consumida pesando a vela
antes e depois da queima) sdo consumidos 27,5 moles de oxigénio, os quais geram 18 moles de CO; e 19 moles
de H,0. Caso a agua gerada permanecesse na forma de vapor, a pressdo deveria aumentar, pois haveria um
aumento do nimero de moles na Eq.1, mas se toda agua extra gerada for convertida para liquido, teriamos uma
reducdo do nimero de moles de géas dentro do recipiente, causando a reducdo da pressdo. Observe que o tempo
que decorre entre 0 apagar da vela e a subida do liquido, pode ser devido ao tempo que leva a dgua para
condensar. Uma das observacgdes que indicam que esta condensacdo realmente ocorre é a formacdo de goticulas
no interior do vidro depois de algum tempo que a vela se apaga. Ao retirar com cuidado o recipiente de cima da
vela, apds o seu resfriamento, pode-se também notar ao passar os dedos ou um papel, que a superficie esta cheia
de goticulas.

3. Sera que todo oxigénio do recipiente é consumido?

R3: Esta é uma hipdtese bem plausivel, que muitos professores também sugeriram, ja que a vela se
apaga. Mas sera que ao apagar a vela, a chama consumiu todo oxigénio interno? Essa hipdtese pode ser testada
tentando acender, por meios externos, outra chama no interior do recipiente. Uma das maneiras é deixar junto
com a vela uma resisténcia feita com esponja de aco (tipo Bombril), ligada a um conjunto de pilhas ou bateria
externa (3 a 6 volts). Observa-se que apés a vela ter apagado, é possivel acender o bombril pela passagem de
corrente através deste. A observacdo do Bombril apds o experimento nos permite concluir que houve combustéo
(mostrando que havia ainda oxigénio dentro do vidro).

Veja que o experimento envolve conceitos fisicos (principalmente de pressdo) e conceitos quimicos
(principalmente de reacdo de combustdo). Na Matematica pode ser enfatizado o conceito de proporgdo envolvido
na reagdo quimica, além do volume dos objetos a serem trabalhados e fungdes, enquanto na Biologia, 0 processo
de queima de hidrocarboneto, reagindo com O, e liberando CO,, pode ser associado com 0 processo de
respiracao.

Podemos estabelecer relagdes entre o tempo de combustéo e o volume do recipiente utilizado e montar
um gréafico com os seguintes dados:

Volume/mL 150 330 540 1000 2030 4000

Tempo/s 55 10,9 14,8 22,4 49,6 88,7

Do qual obtemos uma curva analitica e podemos estabelecer uma relagdo que confirma a
proporcionalidade entre os valores.
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Anexo B — Propostas de AEIs

Proposta 1
Disciplina Quimica
Professor X
(@)
Série 12 série — Ensino Médio
Escola Y
Duracao W aulas
Conteudos Ligacdes quimicas, solucdes quimicas, compostos eletroliticos e corrente elétrica.
Objetivo Compreender como se dé a condutividade elétrica em solidos e em solucéo aquosa.
Passos:

3 2
1- Proposta do problema: Por que a lampada acende?

2- Levantamento de - A'ldmpada acende porque tem eletricidade;
hipdteses

3 — Elaboracéo do plano de a¢&o:
Para esta atividade explicaremos os passos a serem seguidos para a montagem de um
equipamento que mede a condutividade elétrica, que podera ser usado em suas aulas:

1. Coloque o bocal na lémpada. Para que o sistema fique firme, utlize a tabua de L dmpeads
madeira

2. Corte o fio de cobre em trés partes, sendo que duas devem ter 1 metro cadaea Fiode

outra parie deve ter 2 metros (essas metragens podem sofrer vanagbes), "\\t‘\?‘:‘ -

3. Conecte um dos fios de 1 m, ligando a lampada (por melo do bocal) & a batera; S -~
4. Conecte o outro fio de 1 m na oulra salda do bocal da ldmpada e deixe uma Buteris

aexiramidade solta;

5. O fio de 2 metros deve ter uma extremidade ligada na bateria e a outra solta

6. Acrescento que uma das extremidades pode ser ligada na bateria ou s prafaric
coloque um bocal e use em eletricidade 110Volts

Suporte de madeira

- Nao tocar nos eletrodos (fios desencapados), quando o equipamento estiver ligado m%?‘q
- Ao limpar os eletrodos, lembre-se de desligar o dispositivo, o A
Materiais: - Béqueres de 100ml e Bastdes de
- Cloreto de Sodio (NaCl — sal de cozinha) vidro (Béqueres podem ser
- Sacarose (C12H22 O11 — aglcar) substituidos por copos de medida,
- Naftalina (C1oHs) e 0s bast@es, por uma colher ou
palito de picolé).
4 — Realizacéo da Procedimentos:
experimentacdo e coleta | 1. Coloque meia colher de sal em um béquer de 100 ml. Repita o procedimento
de dados para o acucar e a naftalina, medindo a condutividade de todos os solidos;

2. Depois, acrescente 50 ml de agua ao béquer que contém o sal. Repita o
procedimento para o aglcar, medindo a condutividade dos materiais em solucéo
aquosa.

Atencio: E preciso colocar os eletrodos nos béqueres, mantendo-os afastados
cerca de 5 cm um do outro.

Os registros realizados sdo discutidos, analisados, interpretados e comunicados
pelos alunos. Os alunos poderdo comunicar seus resultados através de videos,
cartazes, utilizacbes de Power point, com o propdsito de comunicar quais
estratégias foram utilizadas para resolver a problematica inicial. O fato de ouvir a
comunicacdo dos resultados dos outros colegas de sala, também é de suma
importdncia para a construcdo e ampliagdo do conhecimento. Outro ponto
importante é observar se a mesma resposta foi construida a luz das hipoteses
elaboradas e se foi obtida por meio de diferentes resolucdes.

5 — Analise dos dados
obtidos e comunicacéo
dos resultados:

Adaptado de Vidrik (2016) e Niezer (2017).

Perguntas:
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O questionamento se faz presente em todo o processo, sendo assim, é importante que o professor
faca as perguntas e que os alunos busquem as respostas, mas é imprescindivel que o professor volte a discutir
sobre o assunto, para esclarecimento das possiveis dividas.

As perguntas abaixo relacionadas podem ser efetuadas durante o 4° passo (realizacdo da

experimentacéo).

1° De que ¢é feito a fiacdo elétrica de sua casa? Por qué?

Condutividade elétrica em solidos: Cologue meia colher de sal em um béquer de 100 ml. Repita o

procedimento para o aglcar e a naftalina, medindo a condutividade de todos os solidos;

CONDUTIVIDADE

Conduz N&o conduz

REEgE R (TG E (acende a lampada?) (ndo acende a IAmpada?)

Cloreto de Sodio (NaCl — sal de cozinha)

Sacarose (C12H22 O11 — agucar)

Naftalina (C1oHs)

2° Quais materiais acendem a lampada no estado sélido? Por qué?
3° Que explicagdo vocé daria se usassemos a naftalina no lugar do aglcar? O que ocorreria?

Por qué?

Condutividade elétrica em solucdo aquosa: Depois, acrescente 50 ml de &gua ao béquer que
contém o sal. Repita o procedimento para o aglcar, medindo a condutividade dos materiais em solugéo

aquosa.

CONDUTIVIDADE

Conduz N&o conduz

R (10 (acende a lampada?) (ndo acende a lAmpada?)

Cloreto de Sédio (NaCl — sal de cozinha) + 4gua

Sacarose (C12Hz» O11 — acucar) + agua

1. O que ocorreria se dissolvéssemos os solidos em agua? A lampada acenderia? Em quais deles? Justifique
por que com alguns materiais a lampada acende e com outros nao?

2. Em estagdes quentes muitas pessoas costumam se refrescar em lagos, rios e praias. Porém, durante as
chuvas, principalmente com possiveis descargas elétricas, orienta-se que as pessoas se retirem dos locais de
banho. Explique por que deste cuidado tendo em vista o que foi visto aqui.

3. Sabemos que a &gua destilada é ma condutora de eletricidade. Entretanto, um eletricista pode correr o
risco de levar choque quando estd consertando o chuveiro de nossas casas. Entdo, porque sera que isso
acontece?

Link de video:
https://www.youtube.com/watch?v=4Yu30J_UBJc // Produgdo da energia elétrica - Ciéncias - Ens. Fund.
A partir do video, o professor pode elaborar as mais diversas perguntas, que contemplem a

exploragdo do conteldo trabalhado.
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Proposta 2

Disciplina Quimica

Professor (a) X

Série 12 série — Ensino Médio

Escola Y

Duracéo W aulas

Contéudos pH; propriedades fisicas da agua.

Objetivo Investigar a qualidade da 4gua na zona urbana e na zona rural e verificar se a agua
gue consumimos € ideal para o consumo.

Passos:

1- Proposta do A agua que bebemos é ideal para o consumo?

problema:

2- Levantamento de
hip6teses

Existem diferengas de qualidade entre a 4gua consumida na zona urbana e a 4gua
do meio rural;
Os agrotoéxicos utilizados nas plantacfes de fumo contaminam a agua local.

3- Elaboracéo do
plano de acéo:

Pedir para que os alunos tragam diferentes amostras de agua que consomem, sendo da
propria casa ou de vizinhos. Orientar sobre a forma e recipiente de coleta.

4- Realizacdo da
experimentacéo e
coleta de dados

Materiais:
-Tubos de ensaio; (podem ser substituidos por garrafa pet antes de sofrer expanséo).
-Papel indicador universal.

Procedimentos:

1. Colocar as diferentes amostras de agua nos tubos de ensaio, anotar e observar suas
caracteristicas fisicas: cor, cheiro, particulas em suspenséo entre outras caracteristicas
visuais;

2. Verificar o pH (potencial Hidrogenidnico) das amostras comparando-as;

3. Compare os dados obtidos de cada amostra.

5- Analise dos
dados obtidos e
comunicagéo dos

Os registros realizados séo discutidos, analisados, interpretados e comunicados pelos
alunos. Os alunos poderdo comunicar seus resultados através de videos, cartazes,
utilizacdo de Power point, com o prop6sito de comunicar quais estratégias foi
utilizada para resolver a problematica inicial. O fato de ouvir a comunicagdo dos
resultados dos outros colegas de sala, também é de suma importancia para a

resultados: construcdo e ampliagdo do conhecimento. Outro ponto importante é observar se a
mesma resposta foi construida a luz das hipoteses elaboradas e se foi obtida por meio
de diferentes resolugdes.

Perguntas:

1° Compare os dados obtidos de cada amostra.

2° O que foi possivel perceber?

3° Podemos dizer que as pessoas da cidade e do campo tem acesso & agua de boa qualidade para

consumo? Explique sua resposta.

4° Quiais 0s agentes contaminantes da 4gua na zona urbana e na zona rural?

5° Em quais situagdes 0 uso dos agrotoxicos interfere mais? Justifique.
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6° Que medidas a sociedade poderia tomar para garantir seu direito a agua de qualidade?

Escala de pH

< e

Solugdes Acidas

Solugdes Neutras
Solucdes Basicas
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cobrindo os 4 campos de lesle
D Rem a e agite para
remover o excesso de solugdo. Compare as
cores obtidas na fita de teste com a escala
apresentada na caixa. Entdo, anote o valor

de pH obtido.
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Proposta 3

Disciplina Quimica

Professor (a) X

Série 3 série — Ensino Médio

Escola Y

Duragdo W aulas

Conteados Estados fisicos da matéria

Obijetivo Verificar se ha vapor d’agua no ar

Passos:

1- Proposta do Como podemos verificar se ha vapor d’agua no ar?
problema:

2-Levantamento
de hipdteses

Atencéo!!!! Alguns alunos podem apresentar esta hipotese:
A 4gua que esta presente no exterior do copo pode ter atravessado a parede do vidro ou o
COpo retém 4gua como uma esponja

3 — Elaboracéo do
plano de acdo:

Pedir para que os alunos pensem em uma possivel resposta para a resolucdo do
problema.

Materiais: Recipiente transparente; Agua a temperatura ambiente e gelada

4 — Realizagdo da
experimentacéo e
coleta de dados

Procedimentos:

1. Em um recipiente transparente, colocar 4gua a temperatura ambiente, e em outro
colocar &gua gelada;

2. Apo6s alguns minutos, comparar 0 que acontece nas superficies externas dos
recipientes.

Se a hipotese apresentada for como a mencionada acima, sugerimos que o professor
realize outra atividade.

1. Envolver um recipiente com papel absorvente contendo algo escrito com caneta
hidrogréafica e em seguida envolver com papel aluminio;

2. Colocar agua e gelo no recipiente;

3. Esperar alguns minutos

L—’jr“—

_j» =
Envolver com

papel absorvonte

Escrever com
caneta hidrografica

—
Reclplente envolvido
com papel alum inio
Sequéncia para montagem do experimento com o fim de verificar que a agua ndo
atravessa a parede do recipiente e ndo transhorda.

O

l Recipionte I

]

~—
Colocar
Agua ¢ gelo

Envolver com
papel aluminio

5 — Analise dos
dados obtidos e
comunicagédo dos
resultados:

Os registros realizados sdo discutidos, analisados, interpretados e comunicados pelos
alunos. Os alunos poderdo comunicar seus resultados através de videos, cartazes,
utilizacdo de Power point, com o propdsito de comunicar quais estratégias foi utilizada
para resolver a problematica inicial. O fato de ouvir a comunicacdo dos resultados dos
outros colegas de sala, também é de suma importancia para a construcdo e ampliacdo do
conhecimento. Outro ponto importante € observar se a mesma resposta foi construida a
luz das hipdteses elaboradas e se foi obtida por meio de diferentes resolugdes.

Perguntas:

1° Como podemos verificar se ha vapor d’agua no ar?

2° Para onde vai a 4gua que evapora?
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3° Se a agua que evapora vai para o ar, entdo vocés acham que existe 4gua no estado gasoso no
ar a nossa volta?
“[...] quando os alunos apresentam solugdes incorretas, o professor deve argumentar com novas

ideias como contraexemplos” (CARVALHO, 1998, p. 17).

Diante da hipétese: A agua que esta presente no exterior do copo pode ter atravessado a parede do
vidro ou 0 copo retém agua como uma esponja, deve-se realizar contra-exemplos e continuar 0s
guestionamentos.

Entéo, vamos 14!

1. Se envolvermos este recipiente com agua gelada com um papel absorvente e escrever algo com caneta
hidrografica, e depois envolver o recipiente com aluminio, o que vocés acham que acontecera?

2. Aanotagdo com a caneta ficar borrada?

3. Pense no orvalho que ocorre nos dias frios, qual a relagdo com a atividade em questdo?

Ainda sobre a presenca de &gua no ar, vocé pode levantar outras questbes problema, por
exemplo:
Problema: E os seres vivos, eles contribuem para a presenca de 4gua no ar?
Transpiracao da planta:
Procedimento: Amarrar um saquinho plastico num galho de arvore com
algumas folhas e observar por 1 hora.
Transpiracao animal:
Procedimento: Colocar a mao no interior de um saco pléstico e fechar com
fita adesiva no pulso e observar por 5 minutos.

E seguem 0s passos...

Agora, é com vocés! Elaborem o planejamento de uma AEI, de acordo com o que foi proposto no

Curso.

Disciplina

Professor (a)

Série

Escola

Duracdo

Conteudos

Objetivos

Passos

1 — Proposta do problema:

2 — Levantamento de hipdteses:

3 — Elaboracdo do plano de ago:

4 — Realizacdo da experimentacdo e coleta de dados:

5 — Anélise dos dados obtidos, resultados e comunicacao:
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Planejamentos adaptados de:

NIEZER, T.M. Formag&o continuada por meio de atividades experimentais investigativas no ensino de
Quimica com enfoque CTS. 2017. 268 f. Tese (Doutorado em Ensino de Ciéncia e Tecnologia) - Universidade
Tecnoldgica Federal do Parana, Ponta Grossa, 2017.

VIDRIK, E. C.F. Experiment@: guia de experimentos com abordagem investigativa para o ensino de Quimica.
2016. 159f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias Naturais, com area de concentracdo Ensino de
Quimica) - Universidade Federal de Mato Grosso, Cuiaba, 2016.
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Anexo C — Atividades Experimentais — Perspectiva tradicional e Investigativa

Atividade Experimental 1- Perspectiva tradicional

Nomes dos integrantes do grupo:

Procedimentos: Acrescente 10 ml de agua nos recipientes que contém vinagre ¢ lascas de sabdo. E

preciso que um integrante do grupo pegue uma amostra pequena de solo. Depois disso, preencham a tabela

conforme indicado.

Materiais: vinagre, lascas de sabdo, amostras de solo, recipientes plasticos, agua.

Reagente Fenolftaleina Extrato de repolho roxo
Agua + vinagre
Agua + lascas de sabdo
Amostra de solo
Solucéo Fenolftaleina Extrato de repolho roxo
Sabendo que: Acida incolor Vermelho
Bésica rosa Azul ou amarelo

Identifique as solu¢bes aquosas como acidas ou basicas.

Reagente

Identificacdo da solucédo (acida ou basica)

Agua + vinagre

Agua + lascas de sabio em barra

Amostra de solo

Para vocé professor refletir:

Com quais objetivos e finalidades essas atividades foram elaboradas?

Qual o papel do professor e do aluno nessa atividade?
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Atividade experimental 2 - Perspectiva investigativa

Nomes dos integrantes do grupo:

Questdo problema: Sabendo que o cultivo da mandioca se adapta melhor em meio acido, como
vocé identificaria o solo de um terreno antes de iniciar a plantagdo da mandioca?

Procedimentos: Acrescente 10 ml de 4gua nos recipientes que contém vinagre e lascas de sabdo. E
preciso que um integrante do grupo pegue uma amostra pequena de solo. Depois disso, preencham a tabela
conforme indicado.

Materiais: vinagre, lascas de sabdo, amostras de solo, recipientes plasticos, agua.

Reagente Fenolftaleina Extrato de repolho roxo

Agua + vinagre

Agua + lascas de sabdo em barra

Amostra de solo

Sugestdo de questdes para serem discutidas em sala ou para os alunos responderem:
1. E possivel classificar os materiais estudados em grupos diferentes? Em caso afirmativo, quais critérios
vocé utilizou ao propor essa classificagao?
2. O solo analisado pode ser utilizado para o cultivo da mandioca? Por qué?
3. Considerando a resposta anterior. O que poderia ser plantado neste solo, além da mandioca? D&
exemplos:
4. O que vocé faria para determinar se uma amostra de chuva coletada em uma regido industrial esta acida?
5. Urtiga ¢ o nome genérico dado a diversas plantas das familias das Urticaceas, cujas folhas sdo cobertas
por pelos finos, os quais liberam acido férmico, que em contato com a pele produz irritacdo. Dos produtos
testados no procedimento qual vocé poderia utilizar para diminuir esta irritacdo? Justifique a escolha.

Para vocé professor refletir:
Com quais objetivos e finalidades essas atividades foram elaboradas?
Qual o papel do professor e do aluno nessa atividade?

As duas atividades alcancardo as mesmas finalidades?

Adaptado de Suart (2014)
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Anexo D — Planejamento das AEIs dos participantes

Participante H

Disciplina: Ciéncias da Natureza/Quimica

Professora: Participante H

Turmas: 9° anos

Escola: E.E. José Magno

Duracgéo: 2 h/aula

Conteudo: Corrente e conducao elétrica

Obijetivos: I. Reconhecer que a corrente elétrica resulta do deslocamento de cargas
elétricas.
I1. Reconhecer as transformacdes da energia elétrica em outras formas de
energia e a importancia da geracdo de energia elétrica para a sociedade atual.

1- Proposta do problema

O problema levantado considerou os relatérios disponibilizados pela formadora: “Por que a lampada
acende?” Independente do problema ja ter sido apontado pelo material socializado, os proprios

alunos trouxeram a questdo em toda atividade.

2 — Levantamento de hipoteses

O argumento utilizado era a condutividade da agua que garantia a lampada acesa

3 — Elaboracéo do plano de agéo

Foi utilizado um interruptor e ldmpada para apresentar o circuito. Para conducéo elétrica utilizamos

sal, agucar, vinagre e dgua “pura”.

4 — Realizacdo da experimentacéo e coleta de dados

O professor abordou o termo corrente elétrica, facilitando a relagdo da corrente com o sal. Como o
contetido de Quimica ja estava finalizado, os alunos questionaram a composic¢éo quimica do sal e sua
relacdo com a corrente elétrica. A hipétese foi retirada quando a agua “pura” foi testada e a lampada
nao acendeu. O sal retorna como foco para os alunos que passam a deduzir que existia “algo” que o
sal deixou na agua e passou para o fio, acendendo a lampada. Para finalizar os testes, os fios que
poderiam ligar a lampada foram colocados em frascos diferentes com a mesma mistura (sal e agua).
Com a lampada apagada os alunos chegaram a ideia de que existia um fluxo de “algo” que ligou a

lampada.

5 — Analise dos dados obtidos, resultados e comunicacao

Os alunos conseguiram interpretar o conceito de corrente elétrica e sua aplicabilidade no cotidiano a
partir de exemplos reais (chuveiros, baterias). Poucos alunos conseguiram relacionar a formagéo de
fons com a disponibilidade de elétrons no sistema para conducdo da eletricidade. Mas esses alunos

compreenderam que a existéncia da corrente elétrica esté diretamente relacionada com a composicao

quimica do sal.
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Participante N (12 parte)

Disciplina: Biologia

Professora: Participante N

Turmas: 1° anos

Escola: E.E.F.A. Ferreira Mendes

Duracdo: 2 aulas (55 min)

Contetdo: Respiracgao celular e fermentacdo — etapa 01. Inflando um baldo
Obijetivos: Entender o processo de fermentacéo e suas aplicacfes no nosso cotidiano.
Data: 16 de setembro de 2019

1 — Proposta do problema

Por que os balGes de festa ficaram cheios?

2 — Levantamento de hipoteses

O bal&o ficou cheio de qué? De que forma este fendmeno ocorreu? Qual a sua importancia?
Que componente ou componentes utilizados no experimento pode ter causado tal efeito?

Qual das garrafinhas o baldo ndo encheu? Por qué?

3 — Elaboracéo do plano de agéo

A experiéncia foi realizada em sala de aula.

Foram disponibilizados os materiais e fomos acompanhando o passo a passo da experiéncia.

4 — Realizacdo da experimentacao e coleta de dados

Materiais:

Baldo de festa, agua morna, fermento biologico, acucar, garrafa plastica pet.

Procedimentos:

Adicione 200 mL de agua morna (aquecida no micro-ondas da escola) nas 3 garrafas
plasticas. Enumere as garrafas.

Adicione na garrafa 01 acucar e trigo; na garrafa 02 trigo (1 colher), actcar (1 colher) e
fermento bioldgico (2 colheres) e na garrafa 3 somente 2 colheres de fermento biolégico.

Aguardar por 1h e depois observar.

5 — Analise dos dados obtidos, resultados e comunicacao

Os alunos se dividiram em grupos e comunicaram os resultados em registro no caderno e

posteriormente explicacdo para a turma.
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Participante N (22 parte)

Disciplina: Biologia

Professora: Participante N

Turmas: 1° anos

Escola: E.E.F.A. Ferreira Mendes

Duracdo: 2 aulas (55 min)

Conteudo: Respiracdo celular e fermentacdo — etapa 02. Preparacdo de um péo
Obijetivos: Entender o processo de fermentacéo e suas aplicacfes no nosso cotidiano.
Data: 23 de setembro de 2019

1 — Proposta do problema

Por que é importante no preparo de paes seu crescimento?

2 — Levantamento de hipoteses

Que ingrediente foi fundamental para o crescimento do p&o? Por que 0 pdo cresce e
apresenta furos em todo o seu interior? Como ficaria a massa do pdo e o sabor do pdo sem o

ingrediente fundamental?

3 — Elaboracéo do plano de agéo

A experiéncia foi realizada na mesa do refeitdrio da escola.

Foram disponibilizados os materiais e fomos acompanhando o passo a passo da experiencia.

4 — Realizacdo da experimentacao e coleta de dados

Materiais:

Fermento bioldgico, agucar, sal, ovos, 6leo, farinha de trigo

Procedimentos:

Misture em um recipiente 3 pct de fermento bioldgico com 2 colheres de acgucar, 1 colher de
sal e 2 xicaras de &gua morna. Junte a farinha de trigo aos poucos sovando a massa. A
farinha devera ser adicionada até a massa desgrudar. Aguardar por 1h a massa descansar e
crescer. Apos 1h enrolar a massa e colocar em uma assadeira untada com 0leo e farinha de

trigo. Levar ao forno por aproximadamente 20min.

5 — Analise dos dados obtidos, resultados e comunicacao

Os alunos se dividiram em grupos e comunicaram 0s resultados em registro no caderno e

posteriormente explicacdo para a turma. No mesmo dia ou no dia seguinte a turma comeu 0

péo.
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Participante P (com os alunos)

Disciplina: Ciéncias/ Quimica
Professora: Participante P

Turmas: 9° anos

Escola: E.E. Ledy Anita Brescancim
Duracgéo: 2 aulas

Conteudo: Reacdo quimica

Data: 24 de setembro de 2019

1 - Proposta do problema

Como podemos identificar uma reacdo quimica?

2- Levantamento de hipdteses

Sabendo que muitos produtos que utilizamos em nosso dia a dia, como remédios, cosméticos
e produtos de limpeza, sdo obtidos a partir de uma reacdo quimica de outros dois anteriores.
Como podemos identificar uma reacdo quimica?

3- Elaboracéo do plano de acao

Materiais:

Papel aluminio, camisinha, garrafa pet de 2 litros, tesoura, agua, soda cdaustica, bacia e
colher.

Procedimentos:

Corte todo o papel aluminio em pedacos pequenos, adicione na garrafa aproximadamente, 2
litros de &gua, junte a agua 2 colheres de soda caustica, mexa bem e em seguida, misture o
papel aluminio que foi picado. Quando o liquido comecar a esquentar cubra a boca da

garrafa com a camisinha e observe 0 que acontece.

4 — Realizagdo da experimentacéo e coleta de dados

Solucéo O que o grupo observou?

Soda + papel aluminio +a agua

Questdes discutidas com o grupo:
01. O que aconteceu quando se misturou a soda na agua?
02. O que o grupo observou quando foi acrescentado o papel aluminio?
03.  Vocé acha que se ao invés de termos colocado o papel aluminio picado,

tivéssemos colocado ele inteiro, o resultado seria 0 mesmo? Que mudangas vocé
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acredita que teriamos?

04.  Se no lugar da soda caustica tivéssemos usado agua sanitaria , 0 que vocé
acha que aconteceria?

05.  Quais caracteristicas vocé observou gque foram alteradas?

06.  Pesquise uma curiosidade interessante sobre o gés produzido e traga na

proxima aula.
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Participante P (com os professores)

Professoras: | Participante P, professora inscrita no curso e coordenadora

Escola: E.E. Ledy Anita Brescancim

Data: 18 de setembro de 2019

1 — Proposta do problema

Por que o ovo afunda e flutua?
2 — Levantamento de hipoteses
Sabendo que as densidades das substancias liquidas podem ser alteradas, identifique o

motivo do ovo mudar de posicdo dentro do copo.

3 — Elaboragéo do plano de acéo

Materiais:

1 copo de vidro de tamanho médio, sal de cozinha (cloreto de sodio), 1 colher de sopa, 1
ovo, agua.

Procedimentos:

Coloque &gua até a metade do copo. Introduza o ovo dentro do copo e observe o que
acontece. Retire 0 ovo de dentro do copo e acrescente 2 colheres de sopa cheias de sal e

observe o gue acontece.

4 — Realizacgéo da experimentacdo e coleta de dados

Solucéo Posicdo inicial do ovo | Posic¢do final do ovo

Agua

Agua + sal

Questdes a serem discutidas pelo grupo:
01. O que acontece com o sal apés ser adicionado a dgua?
02.  Qual caracteristica da agua sofre alteracdo ap6s adicdo do sal?
03.  E possivel separar o sal da agua, apds a sua mistura? Se sim, explique como
devemos proceder.
04. A mistura que obtivemos se denomina homogénea ou heterogénea? Justifique.

Por que o0 ovo mudou sua posicao dentro do copo, apds adicionarmos o sal?
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Participante Q

Disciplina: Quimica

Professora: Participante Q

Turmas: 1° anos

Escola: E.E. Manoel Correia de Almeida

Duracgéo: 2 h/aula

Conteudo: O caréter &cido e basico dos produtos alimenticios utilizado na escola

Obijetivos: Investigar o carater acido e basico dos produtos de alimenticios utilizando o
extrato de
repolho roxo como indicador de pH.

1 — Proposta do problema

Por que alguns alimentos tém carater acido e ou bésico?

2 — Levantamento de hipoteses

Entrevistar as merendeiras para indicar:

- Quiais os ingredientes utilizados no preparo dos alimentos?

- As caracteristicas dos ingredientes? (cor, sabor, odor e etc. = propriedades organolépticas).
- Quantidades utilizadas dos ingredientes?

- Quiais dos ingredientes as merendeiras acham que fazem bem ou mal para os alunos?

3 — Elaboragdo do plano de agdo

Na sala de aula os alunos irdo tentar classificar os alimentos de acordo com os dados
coletados.

Umas questdes a serem confrontadas com os alunos:

- Podemos classificar os ingredientes como sélidos, liquidos e gasosos?

- Podemos classificar os ingredientes pela cor, sabor ou odor?

- Podemos classificar os ingredientes “bons” ou “ ruins”

Apos a classificacdo pesquisar (para casa):

- Por que alguns alimentos tem caréater acido e outros basico?

- O que um alimento acido e basico pode interferir em nossa saude?

- Qual a importancia do pH nos alimentos?

- Como conservamos os alimentos? E antigamente como era? Como seus avés faziam para
conservar os alimentos que iriam consumir? O processo utilizado interferia no pH dos

alimentos?
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- Qual a relacéo dos alimentos e seus valores de pH?
Seré solicitado para que aos alunos tragam algum alimento ou produtos para testar o pH na

aula seguinte.

4 — Realizacgéo da experimentacdo e coleta de dados

Aula experimental com extrato de repolho roxo como indicador de pH:

- vinagre, limdo, acucar, agua, leite e manteiga

5 — Analise dos dados obtidos, resultados e comunicacao

Os grupos irdo realizar cartazes que serdo fixados no mural da escola com as seguintes
informacdes:
- A importancia do pH nos alimentos,

- Tabela com alimentos &cidos e basicos que sdo utilizados na merenda.
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Participante R

Disciplina Fisica

Professora: Participante R

Turmas: 2° anos

Escola: E.E. Padre Jodo Panarotto

Duracgéo: 1 aula

Contetdo: Densidade, Luz

Obijetivos: Compreender a diferenca entre as densidades dos diferentes materiais, bem
como compreender como se da a visao.

1 — Proposta do problema

Por que as cores ndo se misturam?

2 — Levantamento de hipoteses

N&o se misturam porque séo de cores diferentes. Ndo se misturam porque tem quantidades
diferentes.

3 — Elaboracéo do plano de acéo

Para esta atividade, explicaremos 0s passos a serem seguidos para a montagem do
experimento a ser usado nesta aula.

3.1 — Em uma bancada, cologue 7 copos com 0s sabores de gelatina e 0s misture com
agua até dissolver;

3.2 — Em outro copo vai colocando um pouco de cada gelatina, comecando pela de
amora;

3.3 — Verifique que os liquidos ndo se misturam.

4 — Realizacdo da experimentacao e coleta de dados

Materiais: 5 sabores de gelatina (framboesa, abacaxi, limdo, tutti frutti e amora),
acucar, 7 copos de vidro, 1 colher de café, uma pipeta Pasteur, dgua e balanca de precisdo.
Procedimentos:
1. Colocar 200 ml de agua em cada copo (usar 6 copos);
2. No 1° copo cologue 2 colheres de gelatina de framboesa;
No 2° copo coloque 1 colher de gelatina de framboesa e 1 de abacaxi;
No 3° copo coloque 2 colheres de gelatina de abacaxi;
No 4° copo coloque 2 colheres de gelatina de liméo;

No 5° copo coloque 2 colheres de gelatina de tutti frutti;

254



No 6° copo coloque 21 colher de gelatina de amora.
3. Agora, adogar 0s sucos

No 1° copo néo vai agucar;

No 2° copo coloque 1 colher de agucar;

No 3° copo coloque 2 colheres de agucar;

No 4° copo coloque 3 colheres de agucar;

No 5° copo coloque 4 colheres de aguUcar;

No 6° copo coloque 5 colheres de aguUcar;

Pegue cada copo e afira sua massa na balanca de precisdo, apds mexer bem com a
colher até o agUcar diluir. E assim verificar a densidade de cada copo;

Pegue o0 copo n° 7 e usando a pipeta pasteur, coloque uma camada generosa de cada
suco, comegando com 0 copo com mais agucar e vai colocando pelas bordas para escorrer

mais devagar.

5 — Anélise dos dados obtidos, resultados e comunicacao

Neste passo foi permitido aos estudantes que apresentassem seus resultados em
grupos de 3 pessoas e que fosse na proxima aula. Na aula do dia seguinte, eles fizeram as
apresentacdes retomando a pergunta inicial que é porque as cores nao se misturam? Alguns
grupos deram a resposta satisfatéria, dizendo que era por causa da densidade que mudou
quando foi adicionado o acucar e isso ficou provado quando fizeram a medida na balanca de
precisdo e entdo a calcularam. Apenas um grupo disse que era por causa do sabor da gelatina
que dava um coloragdo mais escura e por isso ficaria mais pesada. Tomei a palavra e disse
que realmente ndo se misturavam devido a densidade das substancias que haviam mudado
com a adicdo da acUcar. Ainda relacionei o arco-iris de agtcar com o espectro da luz visivel,

no qual os humanos sé conseguem enxergar esses comprimentos de onda.
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Participante X

Disciplina: Ciéncias da Natureza

Professora: Participante X

Turmas: 9° anos

Escola: E.E. Souza Bandeira

Duracgéo: 1 aula

Conteudo: TransformagBes quimicas e fisicas
Obijetivos: Discutir as evidéncias de reacdes quimicas

1 — Proposta do problema

A matéria pode ser criada do nada?

2 — Levantamento de hipoteses

Levantamento de hipoteses: A matéria se transforma a partir de uma reacdo quimica, pois

nada se cria, nada se perde, tudo se transforma.

3 — Elaboracéo do plano de acéo

Amassar o papel,
Riscar com caneta,
Rasgar,

Molhar com agua,

Queimar o papel.

4 — Realizacgéo da experimentacdo e coleta de dados

Perguntas:

Ocorreu alguma transformacéo no papel? Qual?

Surgiu algo novo?

Mas o0 que acontece quando eu queimo o papel? Durante a queima, o0 que se observa?
O que muda? Continua sendo papel?

Anotar as respostas no quadro.

5 — Analise dos dados obtidos, resultados e comunicacao

Transformacdes da matéria

Transformacao fisica: muda a aparéncia, o estado ou a forma da matéria, porém a substancia
segue sendo a mesma.

Transformacdo quimica: sdo mudancas onde ocorre a formagdo de novas substancias

(produtos) devido a alteracdo das propriedades das substancias iniciais — reagentes. Ocorre
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com as reacles quimicas.

Mas como saber e comprovar que houve uma altera¢do quimica, e ndo apenas fisica?

As evidéncias mais comuns sdo: Mudanca de cor; Formacdo de gases; Formacéo de produtos
com diferentes solubilidades (precipitados); Liberacdo ou adsorcdo de energia (reagédo
exotérmica ou endotérmica); Consumo de parte de reagentes.

Vamos pensar em exemplos de reagdes quimicas do nosso cotidiano? Quais?

Ferrugem, amadurecimento de alimentos, folhas amarelas, cozinhar, fotossintese, maca

amarelando apos o corte.
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