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RESUMO

Tanto os documentos norteadores da educacao nacional quanto as pesquisas
na area de ensino de ciéncias tém apontado para a necessidade de que as aulas
de ciéncias possam assumir uma dinamica diferente da imposta pelo enfoque
tradicional, pautando-se na proposta de compartilhamento do conhecimento
entre o0s sujeitos, professor e estudante, a partir do trabalho com atividades de
cunho investigativo. Diante disso, o presente estudo teve como objetivo geral:
analisar os impactos do Ensino de Ciéncias por Investigacdo em sua relagéo
com o processo de Ensinagem para a formacéo inicial de professores. Para
tanto, foi realizada uma pesquisa de natureza qualitativa com docentes e
discentes do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas ofertado por uma
universidade publica federal. Visando ao alcance dos objetivos, foram
empreendidas: analise aos documentos oficiais do curso supracitado, aplicacao
de questionario com os licenciandos, realizacdo de entrevistas semiestruturadas
com docentes, além da producédo de materiais diversos (nuvem de palavras e
mapa conceitual) durante uma Oficina de Discussdo com licenciandos. Como
dispositivo de analise dos dados, fez-se opcado pela Andalise do Discurso.
Verificou-se que circula entre 0s sujeitos pesquisados a concepcao de que a
abordagem didatica do Ensino por Investigacdo representa um importante
caminho para a superacao do enfoque dogmatico-transmissivo, ainda bastante
presente no ensino superior. Entretanto, os resultados obtidos sugerem que sao
encontrados apenas alguns elementos da referida abordagem entre as praticas
dos professores formadores pesquisados. Estes docentes apesar de
reconhecerem as potencialidades e o alcance dos objetivos educacionais
observados diante do trabalho com atividades investigativas, ndo assumem a
utilizacdo da abordagem de forma integral. Verificou-se, ainda, que a
aproximacao/apropriacdo com alguns dos elementos/principios que
caracterizam a abordagem didatica do Ensino por Investigacao tem favorecido a
consolidacdo de um perfil profissional marcado pelo exercicio da docéncia
adotando uma perspectiva investigativa. A partir do que fora construido, sugere-
se que futuros estudos trilhem caminhos que auxiliem no fortalecimento das
discussfes em torno da implementacdo da abordagem didatica do Ensino por
Investigacdo no ambito da formacéo inicial de professores de biologia, a fim de
gue possam ser promovidas as condicdes necessarias para o favorecimento da
formacéo profissional docente. Bem como, reconhece-se a necessidade de que
tais reflexdes devam também ser oportunizadas entre os docentes que atuam na
Educacdo Basica, para que possam contribuir mais efetivamente com a
formacdo cidada critica e autbnoma e, sobretudo, com a promocdo da
Alfabetizacao Cientifica.

Palavras-chave: Ensino por Investigacdo; Ensinagem; Formacao inicial de
professores.



ABSTRACT

Both the guiding documents of Brazilian Education and research in the area of
Science teaching have pointed to the need for science classes to take on a
different dynamic from that imposed by the traditional approach, based on the
proposal for sharing knowledge between subjects , both teacher and student,
based on work with investigative activities. That being said, this study analyzed
the impacts of Science Education through Research in its relationship with the
Teaching process for the initial training of teachers as its general objective. To
this end, a qualitative research was carried out both with instructors and students
taking a Biological Sciences Degree course, offered by a federal public university.
The analysis of the official documents of the aforementioned course, the
conduction of a questionnaire was carried out with the undergraduate students,
the conduction of semi-structured interviews with teachers, in addition to the
production of several materials (brainstorming and conceptual maps) during a
Discussion Workshop with graduates were done seeking to obtain the data. As
a device for data analysis, Discourse Analysis was chosen. It was found that the
conception that the didactic approach of Teaching by Investigation circulates
among the researched subjects and represents an important way to overcome
the dogmatic-transmissive approach, still very present in higher education.
However, the obtained results suggest that only a few elements of this approach
are found in the teaching of instructors surveyed in this study. These teachers,
though recognizing the potential and the achievement of the educational
objectives observed when working with investigative activities, do not assume the
full use of the approach. It was also found that the approach / appropriation with
some of the elements / principles that characterize the didactic approach to
Teaching by Research has favored the consolidation of a professional profile
marked by the teaching practice, adopting an investigative perspective. Based on
what has been built, it is suggested that future studies follow paths that help to
strengthen the discussions around the implementation of the didactic approach
to Teaching by Research in the context of the initial training of Biology teachers,
so that necessary conditions for promoting professional teacher training can be
promoted. Also, we acknowledge the need that such thoughts must also be
offered among teachers that work with Elementary Education in order to
contribute to a critical and autonomous Education more effectively, and, above
all, with the promotion of Cientific Literacy.

Keywords: Research Teaching; Teaching; Initial teacher training.
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INTRODUCAO

Historicamente, as concepc¢fes sobre os processos de ensino e de
aprendizagem foram sofrendo transformacdes, mudancgas que sempre estiveram
diretamente relacionadas ao contexto e interesses sociais, econdémicos, politicos
e culturais em que surgiram e se implantaram. Contudo, percebe-se que 0 ensino
tradicional continua vigente em muitas escolas, que ainda fundamentam sua
acdo pedagogica em uma perspectiva objetivista, baseada na transmisséao e
reproducdo de conhecimentos.

O interesse pela realizacdo deste estudo enfatizando os impactos do
Ensino por Investigacdo no ambito da formacéao inicial de professores de biologia
surgiu em decorréncia da experiéncia vivenciada pelo pesquisador enquanto
Professor de Ciéncias e Biologia (em escolas da rede publica e privada), bem
como, na funcdo de Coordenador Pedagodgico (de estudantes do Nivel Médio)
em que o0 mesmo pdde estar em contato direto com docentes das mais diversas
areas, em tempos diferentes de seu processo formativo, alguns recém-formados,
outros com vasta experiéncia profissional, podendo a partir destes convivios e
compartilhamentos de experiéncias ter construido uma compreenséo de que a
pratica docente, a refletir-se intensamente no fazer pedagdgico desse professor
em exercicio ou em formacédo continuada, esta diretamente relacionada a sua
formacéo inicial. E também por visualizar o quanto a abordagem do Ensino por
Investigacéo, estando na contramao ao ensino tradicional, poderia contribuir com
avancos na aprendizagem dos estudantes da Educacéo Bésica, sobretudo, no
gue diz respeito a promocéao da Alfabetizacdo Cientifica.

Ainda durante a experiéncia vivenciada enquanto professor e
coordenador pedagogico na Educacdo Bésica, reconheceu-se a dificuldade por
parte de alguns docentes em elaborar atividades de cunho investigativo, que
sejam capazes de mobilizar os conhecimentos prévios dos estudantes e, assim,
possibilitar-lhes uma compreensdo de ciéncia e de fazer cientifico mais
aprimorada. Tais dificuldades eram apresentadas pelos professores, em parte,
como insuficiéncia no contato com estas abordagens durante o seu processo de
formac&o inicial. Ao mesmo tempo, esses professores explicavam que o0s

estudantes também costumam reagir com estranheza e sentir dificuldades ao
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serem apresentados as atividades que os colocavam em posi¢cdo ativa no
processo de construcdo de conhecimentos, que estimulavam a argumentagéo,
a reflexdo, a hipotetizacdo, o desenvolvimento da autonomia do pensar e do
espirito critico-inventivo.

A partir destas reflexdes, planejou-se um percurso investigativo, tendo
como sujeitos da investigagéo, estudantes e professores formadores do curso
de Licenciatura em Ciéncias BiolOgicas, acerca dos aspectos que permeiam 0
Ensino por Investigagéo, e a sua relagcdo com a Ensinagem, por entender que
este seria um caminho para repensar a pratica docente comprometida com a
reflexdo e a acdo de docentes e discentes. A Ensinagem, neste trabalho, é
compreendida como “‘uma agéo de ensino da qual resulta a aprendizagem do
estudante, superando o simples dizer do conteudo por parte do professor”
(ANASTASIOU; ALVES, 20086).

Neste contexto, situam-se as avaliacdes nacional e internacional, que
visam um estudo comparativo de desempenho dos estudantes a partir de
parametros estabelecidos, entre instituicdes escolares, regides e paises. Entre
esses exames encontram-se: a avaliacao internacional de estudantes realizada
pela Organizacao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE); o
Programme for International Student Assessment (PISA), que avalia os
conhecimentos e competéncias sobre leitura, matematica e ciéncias. De acordo
com dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira - INEP (2015), o Brasil ficou na posicao 59 a 66, dependendo da
disciplina, de 73 regides e paises no Programa Internacional de Avaliacdo de
Alunos — PISA, com médias de notas em matematica (401 pontos), leitura (407
pontos) e ciéncias (377 pontos) abaixo das médias dos estudantes da OCDE (de
respectivamente 493, 493 e 490 pontos). Essas médias ndo representaram
melhora em relacdo aos ultimos anos. A média brasileira de ciéncias tem se
mantido estavel desde 2006, e a de leitura, desde 2000. A média de matematica
apresentou crescimento significativo de 21 pontos desde 2003, porém diminuiu
11 pontos entre 2012 e 2015 (OCDE, 2016).

Em relacdo ao indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica - IDEB,
os dados referentes ao ano de 2019 sinalizaram que, para as turmas de 9° ano
do Ensino Fundamental, apenas 07 (sete) estados atingiram a meta pactuada

para o ano, dentre estes, 03 (trés) pertencem a regido Nordeste do Brasil.
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Ainda de acordo com dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira - INEP (2020), tem-se que o Sistema de Avaliagdo
da Educacdo Baésica - SAEB, especialmente para a area de Ciéncias da
Natureza, mediu o desenvolvimento da alfabetizacdo cientifica por parte de
estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental, exigéncia da BNCC para a
formacdo na area ao longo da Educacdo Basica. Os resultados obtidos
apontaram que todos os estados da regido Nordeste estiveram abaixo da média
nacional (equivalente a 250) e que esta também foi a regido que obteve as
menores médias. Ao passo que os estados que pertencem as regibes centro-
oeste, sudeste e sul ultrapassaram a média nacional ou estiveram bem préximos
dessa marca.

Com o proposito de desenvolver processos de ensino e aprendizagem
gue sejam capazes de contribuir mais efetivamente com melhorias esperadas
para a educagdo nacional, tém-se defendido o Ensino de ciéncias por
Investigagdo como sendo uma abordagem didatica (Sasseron, 2015; Bastos,
2017) que, de acordo com as autoras Munford e Lima (2007, p. 88), consegue
ser capaz de “promover um ensino mais interativo, dialégico e baseado em
atividades capazes de persuadir os alunos a admitirem as explicacdes cientificas
para além dos discursos autoritarios, prescritivos e dogmaticos”, atendendo
ainda melhor as necessidades do educando. Ainda Munford e Lima acrescentam
(ibid., p. 92) que:

Quando falamos de Ensino de Ciéncias por Investigacao,
pretendemos sugerir imagens alternativas de aulas de ciéncias,
diferentes daquelas que tém sido mais comuns nas escolas,
dentre elas, o professor fazendo anota¢des no quadro, seguidas
de explicagbes e os estudantes anotando e ouvindo-o dissertar
sobre um determinado topico de conteldo.

Com base nesse contexto, varios questionamentos surgiram, a exemplo:
Como estudantes e professores do Curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas compreendem o Ensino de Ciéncias por Investigacdo, enquanto
abordagem didatica? Como o0s conceitos relacionados ao Ensino por
Investigagdo estdo sendo trabalhados durante a formacao inicial destes

licenciandos (sendo vistos enquanto contetdo ou abordagem didatica)? Quais
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as potencialidades e limites decorrentes da implementagédo do Ensino por
Investigagao no ambito da formacéao inicial de docentes de biologia?

A partir desses questionamentos foi-se definindo o problema de pesquisa
gue norteou o desenvolvimento do trabalho investigativo, como sendo: “Quais os
impactos/contribuicbes do Ensino de Ciéncias por Investigacdo em sua relacao
com o conceito de Ensinagem durante o processo de formacgao inicial docente?”.

O problema de pesquisa conduziu aos seguintes objetivos de pesquisa:

Objetivo geral: Analisar os elementos do Ensino de Ciéncias por
Investigacdo, e sua relacdo com o processo de Ensinagem, presentes em um

curso de formacdo inicial para professores de ciéncias biologicas.

Objetivos especificos:

1- Identificar as concepcdes apresentadas por docentes e discentes do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas acerca do Ensino por Investigagéo;

2- Verificar as caracteristicas do Ensino de Ciéncias por Investigacao,
destacando os aspectos limitantes e os facilitadores de sua implementagéo no
universo delimitado para o estudo;

3- Descrever a dinamica do Ensino de Ciéncias por Investigacdo, a partir dos
discursos de docentes e discentes de um curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas de uma Instituicdo Federal de Ensino Superior.

Desse modo, investigar e aprofundar a discussdo acerca da identificacéo
dos impactos trazidos a partir da utilizacdo do Ensino de Ciéncias por
Investigacdo, enquanto abordagem didatica, buscando compreender as
potencialidades e fragilidades desta abordagem durante a formacéao inicial de
professores de biologia, configura-se em um estudo de efetiva relevancia para a
academia, sobretudo, porque trara reflexdes/contribuicbes importantes para a
pratica pedagogica de professores formadores da docéncia e dos futuros
docentes.

Ainda neste sentido, traz-se o entendimento de que a pertinéncia do
presente estudo consegue ser também evidenciada quando se considera o fato
de que tais préaticas poderdo reverberar nos processos de aprendizagem dos
estudantes da Educacéo Béasica. Trazer as bases tedricas e metodoldgicas do
Ensino por Investigagao para debate durante o processo de formacéo inicial

podera refletir na forma como esses licenciandos entendem o ensinar e aprender
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Ciéncias, podera contribuir para que o professor em formacdo consiga
estabelecer relagcdes entre a Educacdo Bésica e o Ensino Superior. Nessa
direcao, reitera-se a premissa de que a formacdo do docente se constitui fator
determinante no desenvolvimento de sua pratica pedagogica, a trazer seus
reflexos no cotidiano escolar.

A presente dissertacdo esta estruturada em trés capitulos, conforme a
descricdo a seguir: o primeiro capitulo trata da fundamentacdo teodrica
englobando algumas consideracdes relacionadas ao processo de formacéo
inicial de professores no Brasil; a um breve histérico e as bases teorico-
metodoldgicas do Ensino de Ciéncias por Investigacdo e ainda ao conceito de
Ensinagem no ambito da Educacdo Superior. Sendo estes tdpicos pontuados
como referenciais tedricos da pesquisa.

O segundo capitulo descreve o contexto da pesquisa e 0 percurso
metodoldgico adotado neste estudo. Neste é apresentado o tipo de pesquisa e
0s critérios para a sua escolha; os instrumentos selecionados para a coleta de
dados; uma caracterizacdo do campo e dos sujeitos da pesquisa; € 0sS
procedimentos de andlise dos dados coletados. No que se refere a analise dos
dados apreendidos no processo investigativo, foi utilizada a Analise de Discurso
(AD) como um dispositivo metodologico de exame das informacdes obtidas a
partir dos sujeitos e dos documentos da pesquisa. A AD contribui com o exame
dessas informacdes na medida em que busca interrogar os sentidos presentes
em diversas formas de producédo, bastando que sua materialidade produza
sentidos para interpretacdo (CAREGNATTO; MUTTI, 2006).

Em seguida, o terceiro capitulo compreende a analise e a discussao dos
resultados obtidos, estando organizado em dois tépicos: (1) O Ensino de
Ciéncias por Investigacdo na perspectiva dos docentes pesquisados; e (2) O
Ensino de Ciéncias por Investigacdo na perspectiva dos licenciandos
pesquisados.

E por fim, sdo apresentadas as consideracdes finais sobre o estudo e os
resultados obtidos com 0 mesmo, reconhecendo a necessidade de que novas
pesquisas venham a contribuir para o fortalecimento da implementacdo da
abordagem do Ensino por Investigacdo no ambito da formacé&o inicial de

professores.
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CAPITULO |- FUNDAMENTACAO TEORICA

O presente capitulo apresenta um breve resgate sobre a formacéo inicial
de professores no Brasil e as transformacbes ocorridas nos contextos
educacionais ao longo dos anos, enfatizando-se a formacao inicial dos docentes
do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldégicas. Também discorre sobre
algumas consideragdes acerca do Ensino de Ciéncias por Investigagao (EnCl),
enquanto abordagem didatica, buscando estabelecer aproximacfes entre o
Ensino por Investigacdo e o Processo de Ensinagem.

1- Consideracdes sobre a Formacéo Inicial de Professores no Brasil

Conhecer as origens das propostas de formacéao de professores no Brasil
e situar tais propostas no contexto histérico em que emergiram, configura-se em
uma reflexdo necessaria, uma vez que podera apontar caminhos para o
entendimento de situacdes, de politicas, praticas e conflitos atuais no ambito
dessa formacéao e do trabalho docente. A partir do momento em que os olhares
se voltam para este passado, € possivel compreender a trajetéria das
perspectivas de formacéo docente, bem como, ampliar as discussdes sobre as
praticas pedagogicas baseadas numa concepcao de ensino tradicional, que
ainda persistem e contrapdem-se as praticas pedagadgicas libertadoras que tém
se colocado na contemporaneidade. Ao mesmo tempo em que, possibilita que
se estabelecam comparacfes entre o docente que se espera em face das atuais
demandas sociais e o profissional que esta sendo formado nos cursos de
licenciatura em Ciéncias Biologicas.

No periodo em que o Brasil fora colonia de Portugal é sabido que desde
as escolas jesuitas, que tinham os religiosos atuando como professores, a
preocupacao maior do governo era a exploracao da colbnia, tornando o contexto
desfavoravel a oferta de educacado para toda a populacdo. Assim, os religiosos
protagonizaram a educac¢éao no Brasil por mais de trés séculos. No final do século
XVIII, o cenario das escolas primarias brasileiras era lastimavel, segundo a

descricao de D’Azevedo (1893, p. 148): “poucas existiam e estas exercidas por



20

homens ignorantes. N&o havia sistema nem norma para a escolha de
professores, e o subsidio literario ndo bastava para pagar o professorado”.

Dermeval Saviani (2009) informa que a instalacdo das escolas de ensino
mutuo, nas primeiras deécadas do século XIX, trouxe a necessidade dos
professores se instruirem nesse modelo de escola. Esses parecem ter sido 0s
primeiros passos para um processo formativo de professores no Brasil, valendo
ressaltar que néo se tratava de uma instituicao especifica para formar docentes.
O referido método de ensino foi empregado na Inglaterra nos séculos XVIII e XIX
e no Brasil ndo teve os efeitos esperados, nele os professores trabalhavam com
0S mais capacitados e esses ensinavam aos demais, o que multiplicava as
possibilidades de atendimento de estudantes, ainda assim os resultados nao
eram favoraveis.

Com a Reforma Constitucional de 1834, o método supracitado deu lugar
as escolas normais, tais escolas tiveram uma trajetdria bastante dificil, com
criacdes e extingdes continuas. Apenas na década de 1870, as escolas normais
comecaram a ser valorizadas, possivelmente devido ao fato de que as ideias
liberais de democratizacdo e obrigatoriedade do ensino primario tenham
emergido neste periodo. Contudo, tanto o cenario social como o politico da
Primeira Republica acabaram por néo favorecer a expansao do ensino (GATTI
et. al, 2019).

A trajetoria historica da escolarizagcdo basica (ensinos primario e
secundario, atualmente correspondentes aos niveis fundamental e médio,
respectivamente) no Brasil aponta para o fato de que, por muito tempo, a oferta
dessa educacao esteve restrita a uma parcela minima da populacao brasileira.
Nesse contexto, os processos de formacdo de professores acompanharam a
lentiddo com que a educacdo basica se desenvolveu no Brasil, um pais que
revelou, ao longo de seus governos, pouco interesse pela educacao basica de
sua populacdo. A principio, as poucas escolas existentes contavam com o
atendimento aos estudantes sendo realizado por professores leigos, que
detinham algum grau de instru¢éo, ou mesmo por pessoas que, apesar da pouca
escolaridade, eram recrutadas para ensinar as “primeiras letras” (GATTI et. al,
2019).

Para atender as demandas da oferta de disciplinas especificas para o

ensino secundario (atual Ensino Médio), apenas no final da década de trinta do
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século XX é que foi proposta a formacdo de docentes pelas licenciaturas que
comecaram a ser oferecidas como adendo de bacharelados nas poucas
universidades ou faculdades existentes. As escolas secundérias, ainda em
pequena quantidade em face do tamanho da populacdo, tinham professores
formados em areas diversas que se propunham a lecionar, porém, sem formacao
pedagodgico-didatica (GATTI et. al, 2019). A partir de tais colocacgdes, ja se
consegue visualizar algumas das problematicas que persistem ao longo do
tempo, dificuldades estas que se refletem nas condi¢des de trabalho dentro das
escolas, na insuficiéncia nos processos formativos e de recursos para a
remuneracao do docente, entre outras situacoes.

Na década de 1930, surgem espacos para a formacéo de professores no
Brasil, pois séo criados os Institutos de Educacéo que, segundo Saviani (2009,
p. 145) eram: “concebidos como espagos de cultivo da educagao, encarada néo
apenas como objeto do ensino, mas também da pesquisa”. O objetivo de tais
instituicbes estava voltado a superacdo das dificuldades apresentadas pelas
escolas normais até aquele periodo, contribuindo para um novo padrdo de
escolas de nivel secundario e com a perspectiva de sua elevacdo ao nivel
universitario. Apesar disso, 0 niumero de escolas normais e de institutos de
educacéo era pequeno face as necessidades da educacédo primaria (GATTI et.
al, 2019).

Ainda nesta década, surgiram os cursos de licenciatura (em nivel
superior) para formar os especialistas que deveriam atuar no ensino secundario
e 0 curso de Pedagogia destinado a formar especialistas em educacéo
(bacharelado) e professores destinados a atuar nas escolas normais
(licenciatura), instituindo-se neste periodo uma cultura de formacao inicial
docente que se manteve por algum tempo, marcada pela separacéo entre area
de conhecimentos especificos (trabalhada em trés anos) e area de
conhecimentos para a docéncia (em um ano).

O crescimento da escolariza¢do publica seguiu ritmo lento e apenas em
meados dos anos 1950 € que se observam, a luz dos dados educacionais, que
0 ensino “primario” comeca a se expandir, de fato, no Brasil (GATTI et. al, 2019).
Este mesmo periodo também é marcado pela expansdo das Escolas Normais
gue ja vinham formando professores para os primeiros anos do ensino
fundamental (TANURI, 2000).
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Algumas mudancas se seguiram, sobretudo, no periodo que corresponde
a segunda etapa da licenciatura no Brasil (de 1961 a 1968), em que, segundo
Castro (1974, p. 638): “ja ndo mais se admitia o esquema de trés anos de
bacharelado mais um de didatica. Licenciatura e bacharelado passam a ser
graus que podem ser obtidos paralelamente, a partir de disciplinas comuns”.

Em meio ao governo militar (1964-1985), a educacao escolar se coloca
como necesséria em face das politicas de desenvolvimento da economia
vigentes, requerendo, principalmente, a ampliagcdo da escolarizagdo com vistas
ao atendimento das demandas do mundo do trabalho. Entretanto, percebe-se
gue o investimento federal nesse ponto foi insuficiente, fazendo com que a
responsabilidade da educacao inicial recaisse para os estados, produzindo
grandes desigualdades regionais. Nesse ambito, ndo houve politica especifica
para formacéo de professores, nem apoios dirigidos a essa formacdo. Tém-se,
nesse periodo, a expansao de instituicdes particulares ofertando formacéo de
professores, tanto em nivel médio como em nivel superior (GATTI et. al, 2019).

O final dos anos 1970 caracterizou-se por um contexto em que as
demandas sociais evidenciavam um novo imaginario social e, partindo-se da
constatacdo da exclusdo escolar de grandes camadas populacionais, novas
necessidades sao explicitadas, dentre as quais pode se destacar oS novos
debates em torno da educacédo escolar, sobretudo no que concerne ao seu
crescimento e universalizacdo do ensino e sua melhor qualificacdo, além disso,
no periodo supracitado, fortaleceram-se as lutas pela redemocratizacéo do pais
(ROSENBERG, 1983; BARRETTO, 1983; CAMPOS, 1986).

Importa ressaltar a compreenséo defendida pela Constituicdo Federal de
1988 que, em seu Art. 205, define que “a educagao, direito de todos e dever do
Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho”. Reconhece-se que a
partir desse documento, houve um fortalecimento/avanco no campo das politicas
publicas educacionais, inclusive no que diz respeito a formacéo docente.

Somente apos a promulgacéo da n° 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (BRASIL, 1996), as escolas normais comegaram a ser
extintas, uma vez que houve a proposi¢édo de que a formagédo de professores

para a educacéo basica deveria se dar no ensino superior fosse nos Institutos
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Superiores de Educacdo, nas Escolas Normais Superiores ou em outras
instituicbes. No tocante aos Institutos Superiores de Educacdo, o Parecer
CNE/CP 115/1999 (BRASIL, 1999, p. 03) caracteriza estes espacos como

sendo:

[...], centros formadores, disseminadores, sistematizadores e
produtores do conhecimento referente ao processo de ensino e

\

de aprendizagem e a educagdo escolar como um todo,
destinados a promover a formacao geral do futuro professor da
educacéo basica.

O Parecer CNE/CP 115/1999 (BRASIL, 1999, p. 04), com vistas ao
enfrentamento do problema da dissociacao entre teoria e pratica, bem como,
visando a conduzir os estudantes a compreensao dos conteudos dos curriculos
escolares, propde que os Institutos Superiores de Educacdo, na condicao de

espacos de formacao docente, oferecam:

[...], oportunidades de contato regular supervisionado com a
escola mediante a sua insercéo efetiva no projeto pedagdgico
por ela desenvolvido favorecendo a abordagem multidisciplinar
e constituindo-se em centros de referéncia para a socializacao e
a avaliacdo de experiéncias pedagdgicas e de formacao.

A preocupacdo que consta no referido documento visa atender as
necessidades do processo de formacéo inicial de professores, na perspectiva do
instrumentalizar o professor iniciante com os saberes fundamentais ao pleno
exercicio da docéncia, além do que visam a conduzir os licenciandos a
compreensao dos conteudos especificos, suas metodologias e tecnologias a
elas associadas, tornando-o capaz de estabelecer aproximacgdes entre a teoria
e a pratica.

Nesse ponto, ressalta-se que na Resolucdo do CNE/CP n° 1 (BRASIL,
2002, p. 01) deu-se a desobrigacdo dos Institutos Superiores de Educacdo ao
mesmo tempo em que foram instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacao de Professores da Educacédo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacao plena. Interessante perceber que essas diretrizes
determinam “a competéncia como concepgao nuclear na orientagdo do curso”

(p. 02), redirecionando a perspectiva pedagdgica a ser adotada no que concerne



24

aos programas, conteudos e métodos de ensino, avaliagdo e desempenho dos
professores.

Ainda sobre a trajetéria histérica das politicas educacionais e da formacao
de professores no Brasil, Gatti et. al (2019, p. 32) enfatizam que:

[...], observamos que nossas politicas educacionais, e a da
formacao de professores, sempre se mostraram fragmentarias,
respondendo a pressfes imediatistas, a alguns movimentos
sociais emergentes, e, particularmente, dos que tinham “voz” ou
alguma funcéo de poder e influéncia em dado momento. Uma
caracteristica recorrente foi a dificuldade de se estabelecer um
equilibrio curricular entre conhecimentos de area especifica da
docéncia e conhecimentos pedagdgicos relacionados a praticas
educativas voltadas a educacéao basica. (...) O que observamos
€ que sempre houve, e até hoje ha no pais, improvisa¢des para
suprir a expansao das escolas com professores. Nota-se no
tempo escolhas em politicas educacionais um tanto
equivocadas, esquecidas das necessidades de docentes
adequadamente formados para que reformas educacionais e
curriculos propostos realmente pudessem ser realizados em
seus propoésitos nas praticas educativas escolares.

Na contemporaneidade, sdo muitos os desafios que se apresentam ao
processo de formacdo de professores, no ambito da educacdo brasileira,
sobretudo no tocante a necessidade de superar a condi¢do histérica de ndo
atribuir o devido valor a educacéo, consequentemente, também néo se valoriza
0 processo de formacao para o exercicio do magistério. A fim de que se possa
construir um modelo de educacéo que atenda as necessidades atuais de nossa
sociedade, sera necessario, dentre outros desafios, cuidar dos cursos de
licenciatura, pensar acoes interdisciplinares no universo formativo, bem como,
aproximar as instituicbes formadoras das escolas de educacao basica. Além
disso, sera necessario promover avan¢os ha forma como se concebe a docéncia,
um trabalho com base tanto em conhecimentos e competéncias especificas,
como em principios e valores profissionais, numa perspectiva que, certamente,
demandara uma formacao inicial mais coerente com 0s contextos escolares,

integrada e interdisciplinar.
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1.1- Anotagdes sobre a formacao inicial do Docente do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas

Deve-se considerar a importancia do processo de formacgao inicial do
professor de Ciéncias e Biologia para o seu exercicio docente no ambito da
Educacédo Basica. Este processo formativo também poderé ser relacionado ao
alcance de metas que correspondam a melhores resultados diante das
avaliacdes internas e externas de aprendizagem. O referido processo assume
deste modo, a responsabilidade de prover condicbes a este profissional de
responder as representacées de mundo presentes na sociedade atual e que
sofrem interferéncias, a todo o momento, em face de avancos técnico-cientificos.

Em se tratando da superacdo dos indicadores negativos da
aprendizagem, os professores da educacgao basica, que lecionam o componente
curricular de ciéncias, devem ser vistos como sujeitos transformadores desse
processo, uma vez que o trabalho que realizam esté voltado para além dos seus
conteudos especificos e, contribui para a alfabetizacdo e inclusédo cientifica e
tecnoldgica dos educandos, possibilitando-lhes o exercicio pleno da cidadania e
viabilizando a devida aproximacao entre as ciéncias e o cotidiano do estudante.
O trabalho desses docentes reveste-se de extrema relevancia a medida que déo
sentido, significam e ressignificam os conhecimentos construidos no ambito
escolar.

Importante enfatizar que durante a formacao inicial o estudante acaba por
reproduzir valores assimilados na vida pessoal, a partir de suas experiéncias
com 0S grupos sociais no qual esta inserido e de suas etapas anteriores de
escolarizacdo. Com isso, depreende-se que além da bagagem académica, sua
formacéo é constituida por saberes experienciais que refletem diversas relacdes
inerentes a profissdo; combinados, os saberes experienciais e disciplinares
habilitam o docente a resolver problemas em seu campo de ensino (TARDIF,
2010).

Comumente, os estudantes tém chegado aos cursos de licenciatura,
movidos por perspectivas diversas, e trazendo consigo lacunas em sua
escolarizacdo bésica. Diante dessa situacdo, tem-se aumentada ainda mais a

responsabilidade das instituicbes formadoras em proporcionar acesso aos
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conhecimentos, aprofundamento intelectual e oportunidade para os futuros
professores. Acerca de tal responsabilidade, Imberndn (2004, p. 52) destaca que

esta formacao deve:

Propor um processo que dote o professor de conhecimentos,
habilidades e atitudes para criar profissionais reflexivos e
investigadores. O eixo fundamental do curriculo de formacéo do
professor é o desenvolvimento de instrumentos intelectuais para
facilitar as capacidades reflexivas sobre a prépria pratica
docente, e cuja meta principal € aprender a interpretar,
compreender e refletir sobre a educacéo e a realidade social de
forma comunitaria. O carater ético da atividade educativa
também adquire relevancia.

A partir do que propunha as Diretrizes Nacionais para Formagéo de
Professores da Educacgéo Basica, em seu artigo 13° § 2° (BRASIL, 2015, p. 11),

0s cursos de licenciatura deverao:

Garantir nos curriculos conteudos especificos da respectiva area
de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e
metodologias, bem como conteddos relacionados aos
fundamentos da educacdo, formacdo na area de politicas
publicas e gestdo da educacdo, seus fundamentos e
metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de
género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira
de Sinais (Libras), educacéo especial e direitos educacionais de
adolescentes e jovens em cumprimento de medidas
socioeducativas.

Desta forma, o referido documento avanca ao trazer uma proposta
diferenciada para o desenvolvimento da estrutura curricular, fundamenta-se na
articulacdo entre a instituicdo de educacao superior, 0 sistema de ensino e
instituicbes de educacdo basica. Tais articulacbes sdo construidas em
consonancia com o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), o Projeto
Pedagadgico Institucional (PPI) e o Projeto Pedagoégico de Curso (PPC), visando
fortalecer a constru¢do de uma identidade prépria para os cursos de licenciatura
(DOURADO, 2015). Nessa perspectiva, deverdo ser formados profissionais com
potencialidade para atuar de forma diferenciada na pratica docente escolar, o
gue demandara que os futuros professores conhecam tdo bem quanto possivel

essa pratica, incluindo seus condicionantes, seus problemas e suas solugdes,
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seus saberes e ndo saberes, suas caréncias e suas producgdes, assim como 0s
fatores limitantes de uma eventual atuacao diferenciada (MOREIRA, 2012).

Na Resolucdo do CNE/CP n° 2 (BRASIL, 2019, p. 13-14), que revoga a
Resolugcdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacédo Bésica e
institui a Base Nacional Comum para a Formacgao Inicial de Professores da
Educacdo Béasica (BNC-Formacdo), sao apresentadas as competéncias
docentes (gerais e especificas), dentre as quais se destacam as que estdo
relacionadas a pratica profissional, a saber:

Planejar as acdes de ensino que resultem em efetivas
aprendizagens; criar e saber gerir ambientes de aprendizagem;
avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e o
ensino; conduzir as praticas pedagodgicas dos objetos
conhecimento, competéncias e habilidades.

Ainda esse documento (p. 17-18), orienta sobre algumas das habilidades
gue devem ser estimuladas durante o processo de formacéo inicial docente e
gue, em razdo de sua estreita relacdo com o objeto desta investigacao, serao

apresentadas algumas delas a segquir:

Adotar um repertério diversificado de estratégias didatico-
pedagogicas considerando a heterogeneidade dos estudantes
(contexto, caracteristicas e conhecimentos prévios); Propor
situacbes de aprendizagem desafiadoras e coerentes, de modo
que se crie um ambiente de aprendizagem produtivo e
confortavel para os estudantes; Aplicar os métodos de avaliacdo
para analisar o processo de aprendizagem dos estudantes e
utilizar esses resultados para retroalimentar a pratica
pedagdgica; Desenvolver praticas consistentes inerentes a area
do conhecimento, adequadas ao contexto dos estudantes, de
modo que as experiéncias de aprendizagem sejam ativas,
incorporem as inovagdes atuais e garantam o desenvolvimento
intencional das competéncias da BNCC.

A partir dos trechos supracitados, depreende-se a compreensao
defendida pelo documento no sentido do fortalecimento de um processo de
formacdo docente que seja capaz de preparar/formar profissionais reflexivos,
ainda mais autbnomos, criticos, criativos e que sejam capazes de contribuir mais
efetivamente com a promocédo da Alfabetizacdo Cientifica nas salas de aula da

Educacéo Bésica.
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Gatti e Nunes (2009, p. 135-138) analisaram os ementéarios dos cursos de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas no Brasil e, dentre outros pontos,
constataram que as ementas quando se dedicam as questdes metodoldgicas de
ensino da area priorizam aspectos instrumentais como as modalidades didaticas,
recursos e analise e producdo de materiais didaticos para o ensino de Ciéncias
e Biologia. Verificaram também que a articulagdo com as novas tecnologias para
mediacdo na educacdo cientifica, ndo apareceu nas ementas de praticamente
nenhum dos cursos analisados. Além disso, apontaram para o fato de que as
disciplinas que tratam especificamente de contetdos ligados a docéncia se
utilizam de diferentes nomenclaturas, bem como no grau de aprofundamento e
na constituicdo de suas ementas. E ainda que, os conteddos relacionados aos
processos de ensino e aprendizagem de Ciéncias, geralmente ndo aparecem
separados dos de ensino de Biologia no nivel médio.

O referido estudo ainda trouxe a proposta de um unico curriculo em que
as ementas da disciplina “Projetos Integradores”, buscavam a articulagcéo
universidade-escola. Essa disciplina propicia a construcao de conhecimentos por
meio de atividades de pesquisa e projetos académicos ligados a escola basica,
como: perfil do professor de Biologia e Ciéncias, dificuldades de conteudos da
disciplina Ciéncias e Biologia, integracdo de alunos com necessidades especiais,
perfil das escolas, investigacdes dentro da tematica meio ambiente e educacao
ambiental, investigacdes dentro da tematica saude e orientacdo sexual. No
ambito dessas disciplinas, foi possivel observar o enfoque das pesquisas na area
de Ensino de Ciéncias, que se constitui atualmente como uma das possibilidades
de pesquisa académica (GATTI; NUNES, 2009).

Na pratica docente, contetdo e ensino sdo elementos indissociaveis, se
durante a formacdo inicial tais elementos forem separados, o professor nao
estara sendo formado/preparado para a sua pratica real. Faz-se necessario
refletir acerca do que se espera de um curso de formacao de professores de
ciéncias e biologia na contemporaneidade, de qual o perfil de professores que
deverdo atuar na educacado basica, e ainda, deve-se questionar sobre: quais 0s
saberes que precisardo ser mobilizados e construidos pelos professores,
durante a sua formacéo inicial, a fim de que os mesmos sejam capacitados para
o enfrentamento dos desafios postos para a educacdo contemporanea? Nesta

direcdo, Cunha (2007, p. 18), afirma que: “[...] os saberes constitutivos da
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profissdo docente implicam consciéncia, compreensao e conhecimento. Sobre
essas bases € que se pode estabelecer a reflexividade e, com ela, uma

perspectiva mais emancipatéria da profissao”.

1.2- Apontamentos sobre o professor formador

A formacdo de docentes é um campo de estudos vasto e abrangente,
entretanto, percebe-se que, no Brasil, as pesquisas sobre a docéncia no ensino
superior, nos cursos de licenciatura, aparecem em pequena quantidade se
comparada com a producdo sobre a docéncia na educacdo basica. Essa
tematica comecou a fazer parte do debate de forma mais sistematica a partir dos
anos 2000. Ainda se sabe pouco a respeito do “professor formador de outros
professores” e, portanto, da sua formacdo, sobre as experiéncias desse
profissional na educacgéo basica e no ensino superior, dos tempos de dedicacao,
da remuneracéo e condicfes de trabalho, das oportunidades disponiveis para o
seu desenvolvimento profissional e académico, da forma como este profissional
compreende 0s processos de ensino e de aprendizagem, situando a forma como
concebe a educacdo, a formacao e suas praticas (GATTI et. al, 2019).

Por compreender a formac&o inicial como um momento importante para o
desenvolvimento e a constituicdo da profissionalidade do futuro professor e
perceber a universidade como um locus privilegiado para o desenvolvimento
dessa formacao, sera entdo pertinente considerar, nesta pesquisa, a posicao
ocupada pelos professores formadores, uma vez que suas praticas, suas
concepcdes, representacfes e formas de atuacao interferem diretamente nos
processos formativos os quais sdo responsaveis por mediar. Nesta direcéo,

Imbernén (2004, p. 63) acrescenta que:

Os modelos com os quais o futuro professor ou professora
aprende perpetuam-se com o exercicio de sua profissdo docente
ja que esses modelos se convertem, até de maneira involuntaria,
em pauta de sua atuacgéo.

Reconhece-se a partir dai que as vivéncias e constru¢des empreendidas
neste periodo de formacao inicial poderdo repercutir na forma como estes

profissionais desempenhardo suas fungdes mais adiante. E neste sentido que
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se atribui uma significativa responsabilidade ao professor formador. Os
licenciandos acabardo por reproduzir em sua prética docente, também, o0s
modelos com os quais tiveram contato durante o seu processo formativo, sejam
eles positivos ou ndo. Bem como, poderdo ainda trazer para sua préatica, os
modelos que estiveram presentes durante as suas etapas anteriores de
escolarizacdo. Certamente que a aprendizagem da docéncia se dara também
em outros contextos, parte da propria escolarizacdo basica do individuo,
perpassa por seus ambientes de trabalho e pelas experiéncias vivenciadas na
formacé&o continuada. Entretanto, ndo se podem desconsiderar as contribuicdes
do processo de formacgdo inicial no que concerne a constituicdo da
profissionalidade por parte do futuro professor. E esperado que determinados
habitos, produzidos durante a formag&o inicial, também incidam no exercicio da
profisséo.

Nessa perspectiva, faz-se necessario esclarecer o conceito de
profissionalidade, que envolve os conhecimentos e habilidades necessarios ao
exercicio profissional, mantendo uma relacdo dialética com o processo de
profissionalizagcdo, que “requer a conquista de um espago de autonomia
favoravel a essa constituicdo, socialmente reconhecido e valorizado”
(AMBROSETTI; ALMEIDA, 2009, p. 595). As autoras ainda acrescentam que:

A ideia de profissionalidade repbe a centralidade dos
professores como atores da pratica educativa, trazendo para a
discussdo aspectos como a dimensdo pessoal e subjetiva no
trabalho docente e o significado dos processos biogréficos e
relacionais na construcdo da docéncia. Aponta também para a
importancia dos contextos e situagbes de trabalho e para o
reconhecimento da organizagdo escolar como espago
fundamental na constituicdo da profissionalidade docente.

E neste sentido que se traz uma reflexdo em torno dos seguintes
guestionamentos: qual perfil de professores que tem sido formado pelos cursos
de licenciatura? Estes profissionais estardo capacitados para corresponder as
expectativas da sociedade atual, podendo contribuir com melhorias no contexto
educacional em que estardo inseridos? Segundo Freire (1996): “Ensinar exige
compreender que a educacao € uma forma de intervengdo no mundo”, partindo-
se disto, estardo o0s professores iniciantes sintonizados com este

propésito/concepcao?
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A fim de que se possa estruturar um processo formativo que dé conta de
formar professores criticos e reflexivos para atuarem nos mais diversos espagos
educativos, profissionais que sejam capazes de se colocarem como um ser
social, possuidores de uma responsabilidade social que possa contribuir com a
melhoria do processo educacional de seu pais, ha que se cuidar dos cursos de
licenciatura, pensar a atuacao do professor formador neste contexto e investir na
formacgao docente, sobretudo, na formacéao inicial.

Nessa direcdo, André et. al (2010, p. 125) trazem a compreensao de que
a promocao de melhorias na formac&o inicial dos professores passam pela
analise de: [...] “praticas docentes do professor formador, porque nédo sé os
contetdos trabalhados, mas as formas de trabalha-los e os valores a eles
associados vao constituir uma espécie de modelo para o futuro docente”.

A atuacao enquanto "professor formador de outros professores” requer o
desenvolvimento de competéncias em dominios diversos por parte destes
profissionais: 1) competéncia cientifica - dominio do conhecimento basico de sua
area de atuacao e experiéncias praticas na area; 2) competéncia pedagdgica -
composta por quatro eixos: o processo de ensino-aprendizagem, concepcao e
gestdo de curriculo, relacbes interpessoais e teorias e praticas da tecnologia
educacional; 3) competéncia politica - estar atento as transformacdes e
acontecimentos politicos e entender conscientemente quais visdes e
interpretacfes sua aula carrega, € mesmo o ato de omisséo do carater politico
de sua aula, torna-se, inconscientemente, um discurso politico (MASETTO,
2002). Nesse sentido, concorda-se com Rios (2005, p. 89) no que se refere a

guestao da competéncia:

[...], ndo posso qualificar de competente o professor que apenas
conhece bem o que precisa ensinar ou que domina bem alguns
recursos técnicos ou que tem um engajamento politico, é
militante do sindicato de sua categoria profissional. Nao fago
referéncia a uma “competéncia técnica”, uma “competéncia
politica” ou uma “competéncia ética” — ndo se trata de trés
competéncias, mas de trés componentes de uma competéncia.

Conforme regulamenta a Lei n®9.394/96, em seu artigo 66: "A preparacao
para o exercicio do magistério superior, far-se-4 em nivel de pos-graduacao,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996).

Portanto, ndo ha a exigéncia de formacao especifica para atuar nesse nivel de
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ensino. Nos cursos de mestrado e doutorado, "o futuro docente desenvolve os
conhecimentos tedricos e instrumentais da atividade de pesquisa e consolida as
apropriacdes referentes ao seu campo cientifico de atuacdo" (PIMENTA;
ALMEIDA, 2014, p. 11). E nesse ponto que as autoras (p. 12) chamam atengdo
para "um despreparo e até um desconhecimento cientifico do que seja o
processo de ensino e de aprendizagem pelo qual serdo responsaveis a partir do
instante em que ingressam no departamento e na sala de aula". Nessa diregao,
Isaia (2006, p. 66) aponta que nos cursos de pds-graduacao o foco nao esta no
magistério superior, “apenas esta presente na forma de disciplinas esparsas,
guando ocorrem, ou iniciativas mais atuais de contemplar a docéncia como
preparacgao inicial para o nivel superior”.

Além desse despreparo no qual o professor universitario ndo tem uma
formacédo voltada para os processos de ensino e aprendizagem pelos quais é
responsavel quando iniciam suas atividades de docéncia, Cunha (2006, p. 259)
aponta para a auséncia da dimenséao politica da atuacédo docente quando afirma
que “no caso dos docentes universitarios, quanto mais os processos de ensinar
e aprender ndo sdo objeto da formacao inicial, mais intensa parece ser a
reproducgao cultural”.

A maioria dos professores universitarios vivenciou durante a sua
graduacdo um modelo de formacdo jesuitica® ou técnica e desenvolveram,
durante os cursos de pos-graduacao stricto sensu, habilidades referentes ao
método de pesquisa que conta com especificidades bem diferentes do método
de ensino. Eles sédo desafiados a assumirem um trabalho profissional na area
educacional e, € neste momento, que terdo de constituirem-se professores.
Eram bacharéis, eximios pesquisadores e agora se veem diante da realidade de
uma sala de aula e dos desafios postos pelos processos de ensino e
aprendizagem, tudo lhes parece muito novo. No tocante a essa situacao,

Pimenta e Anastasiou (2010, p. 36) afirmam que:

1 O modelo jesuitico caracteriza-se por tratar o conhecimento como sendo algo posto,
indiscutivel, pronto e acabado, devendo ser assim repassado aos estudantes. A memorizagao
era concebida como operagdo essencial e recurso basico de ensino e aprendizagem. Neste
modelo, a acdo docente é a de transmitir o conteldo a ser memorizado, num modelo de
exposi¢do que era acompanhado de exercicios a serem resolvidos pelos discentes e tinha o
recurso da avaliagdo como controle rigido e preestabelecido.
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O professor universitario aprende a sé-lo mediante um processo
de socializagcdo em parte intuitiva, autodidata ou (...) seguindo a
rotina dos “outros”. Isso se explica, sem duvida, devido a
inexisténcia de uma formacdo especifica como professor
universitario. Nesse processo, joga um papel mais ou menos
importante sua prépria experiéncia como aluno, o modelo de
ensino que predomina no sistema universitario e as reagdes de
seus alunos, embora ndo ha que se descartar a capacidade
autodidata do professorado. Mas ela € insuficiente.

No ambito da formacéo inicial de professores de biologia, a atuagcéo de
docentes com formacao eminentemente bacharelesca € apontada como um fator
gue parece contribuir com a persisténcia do afastamento entre os conhecimentos
da graduacéo, ou seja, a “biologia da academia” e “a biologia da sala de aula da
Educacao Basica®’, os saberes parecem nao fazer sentido e continuar
desconectados da finalidade a que se propde o curso. Nao ha duvidas de que o
licenciando precisara dominar, com alguma profundidade, os conceitos
especificos de sua area, mas nao se pode desconsiderar que a finalidade de seu
curso pressupde que sejam enfatizados os aspectos tedricos relacionados aos
processos de ensino e de aprendizagem. Nesta perspectiva, ndo se podera
formar o professor num nivel de exceléncia compativel com as demandas da
profissdo, sem que seja discutida e repensada a posicéo do professor formador

neste processo.

2- O Ensino de Ciéncias por Investigacdo: breve historico e bases

tedrico-metodolégicas

Quanto a abordagem do Ensino de Ciéncias por Investigacdo, partindo-
se de uma breve revisdo sobre as perspectivas histéricas do ensino por
investigacdo, Deboer (2006) relata que a partir do século XIX foram empregadas
as primeiras justificativas para a incorporacdo de aspectos da investigacéo
cientifica nas salas de aulas por meio do laboratério escolar, entretanto, a
participacdo da educacdo cientifica no curriculo escolar ainda era pequena e
incipiente, de acordo com o referido autor. Cientistas europeus e americanos
objetivando oportunizar aos estudantes um ensino que os tornasse capazes de

realizar investigacdes cientificas, passaram a reivindicar uma maior participacao
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nas definicbes curriculares para o ensino de ciéncias (SA, LIMA; AGUIA-JR,
2011).

A abordagem do ensino de ciéncias por investigacdo emerge por volta do
inicio do século XX, influenciada pela pedagogia progressista de Dewey
(membro da AAAS?), a qual, entre outros aspectos, criticava o modelo diretivo
de ensino, no qual o mesmo era concebido como transmisséao de informagoes,
defendia a participacdo ativa do discente no processo de aprendizagem, uma
vez que a ciéncia era vista ndo mais como um corpo de conhecimentos a ser
aprendido mecanicamente, mas que 0 seu ensino deveria estar voltado para a
aprendizagem de processos ou métodos usados nas ciéncias. Historicamente
esta perspectiva foi influenciada por diferentes fatores sociais e politicos e,
consequentemente, sofreu transformacgdes no decorrer do tempo. A inclusdo do
inquiry na educacao cientifica foi recomendada por Dewey a partir do livro Logic:
The Theory of Inquiry, publicado em 1938. Varios pesquisadores foram
atribuindo diversos termos para denominar propostas que enfatizavam
atividades de cunho investigativo, como: aprendizagem por descoberta, inquiry,
resolucéo de problemas e ensino por investigacdo (ZOMPERO; LABURU, 2011;
SA, LIMA; AGUIA-JR, 2011).

Apesar da polissemia associada ao termo ensino por investigacao e da
falta de consenso quanto a algumas peculiaridades que a referida abordagem
apresenta. Zompero e Labura (2011, p. 79) apontam algumas das caracteristicas
gue devem estar presentes em atividades baseadas na abordagem do Ensino

por Investigacao, a saber:

O engajamento dos alunos para realizar as atividades; a
emissao de hipdteses, nas quais € possivel a identificagdo dos
conhecimentos prévios dos mesmos; a busca por informacdes,
tanto por meio dos experimentos, como na bibliografia que possa
ser consultada pelos alunos para ajuda-los na resolugdo do
problema proposto na atividade; a comunicagdo dos estudos
feitos pelos alunos para os demais colegas de sala, refletindo,
assim, um momento de grande importancia na comunicacao do
conhecimento, tal como ocorre na Ciéncia, para que o aluno
possa compreender, além do contelido, também a natureza do
conhecimento cientifico que esta sendo desenvolvido por meio
desta metodologia de ensino.

2 Termo que significa American Association for the Advancement of Science.
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Para Dewey, havia na educacao cientifica muita énfase no ensino dos
fatos, sem que fossem estimulados o raciocinio e o desenvolvimento de
habilidades mentais. Em meados dos anos 1940, o referido educador propds um
modelo que consistia em uma sequéncia de passos, a saber: apresentacao do
problema; formulacdo de hipéteses; coleta de dados por meio de trabalho
experimental e formulagéo da conclusdo. Este modelo sugeria que os problemas
a serem estudados deveriam estar relacionados com o cotidiano, as
experiéncias e a capacidade intelectual dos educandos, tornando-os ativos no
processo de resolucédo (BARROW, 2006).

Zémpero e Laburd (2011, p. 71) descrevem o ensino por investigacdo
conforme entendia Dewey, ressaltando que o referido fildsofo modificou sua
interpretacdo anterior sobre os passos do método cientifico para realizar seu

objetivo de pensamento reflexivo. No que diz respeito aos passos, seriam eles:

[...], apresentacdo de problema, formagao de hipotese, coleta de
dados durante o experimento e formulacdo de conclusdo. Os
problemas a serem estudados deveriam estar de acordo com o
desenvolvimento intelectual, as capacidades cognitivas dos
estudantes e com as experiéncias dos mesmos. A ideia aqui era
preparar os alunos para serem pensadores ativos, em busca de
respostas e nao apenas disciplinar o raciocinio indutivo.

No recorte acima, aparece evidenciada uma importante caracteristica das
atividades investigativas: a sua preocupa¢ao com o processo de aprendizagem
dos estudantes, que tém seu foco deslocado da compreensédo de conteudos
cientificos para a sua insercao na cultura cientifica e para o desenvolvimento de
habilidades cognitivas relacionadas diretamente ao fazer ciéncia. Dentre estas
habilidades destacam-se: a capacidade de problematizar, argumentar, levantar
hipéteses, experimentar, confrontar resultados. Neste sentido, ressalta-se a
importancia de que, além dos aspectos relacionados aos procedimentos como
observacdo, manipulacdo de materiais de laboratério e experimentacdo, as
atividades de cunho investigativo devem incluir a motivacdo e estimular a
reflexdo, discussao, explicacdo e o relato de informacdes, o que promovera as
caracteristicas de uma investigacao cientifica (TRIVELATO; TONIDANDEL,
2015).

Na segunda metade do século XX, o educador Joseph Schwab (1960,

1966, apud NRC, 2000) trouxe importantes contribuicées para o fortalecimento
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da perspectiva do Ensino por Investigacdo no ambito da educacéo cientifica. O
educador citado referia-se a ciéncia como sendo constituida ndo apenas por
conceitos, como também por procedimentos construidos ao longo da historia.

Partindo-se desta compreensé&o, 0 ensino e a aprendizagem da ciéncia
deveriam refletir esse modo de compreender os conhecimentos cientificos.
Schwab (1960) recomendava aos professores que antes de introduzir uma
explicacdo formal de conceitos e principios cientificos, os docentes se
utilizassem do espaco dos laboratérios e da préatica de atividades experimentais
para conduzir suas aulas, desta forma, defendia a ideia de que os professores
deveriam tratar a ciéncia como investigacdo e os estudantes, utilizar processos
de investigagdo para aprender ciéncias. O referido autor prop6s ainda a
abordagem de "investigacdo sobre a investigacdao”, em que o0s professores
deveriam oferecer aos estudantes relatos historico-epistemoldgicos sobre
investigagOes cientificas, a fim de que os educandos pudessem conhecer e
discutir acerca dos aspectos essenciais de uma investigacdo, tais como: 0s
problemas, os dados, o papel da tecnologia, as interpretacdes dos dados e as
conclusdes alcancadas pelos cientistas (SA, LIMA; AGUIA-JR, 2011).

No periodo entre 1955 e 1970, houve um movimento de reformas no
ensino de ciéncias com foco na investigacdo liderado por alguns cientistas. Os
historiadores e filosofos das ciéncias modificavam suas ideias sobre a natureza
da investigacao cientifica e a psicologia cognitiva mudava a sua maneira de
compreender o0 processo de aprendizagem. Tais mudancas contribuiram para a
proliferacdo de variados sentidos associados ao termo investigacao, fizeram com
gue o foco passasse a estar voltado para a discussao acerca do que se quer que
0s estudantes sejam capazes de fazer e como eles precisam agir para adquirir
essas capacidades, em substituicdo a concepcéo anterior, baseada no que se
guer que os estudantes saibam e do que eles precisam para sabé-lo (GRANDY;
DUSCHL, 2007).

O Ensino de Ciéncias por Investigacao esteve presente nas discussfes e
pesquisas no campo da educacdo em todo o mundo, com destaque para o
Projeto 2061 dos Estados Unidos (AAAS — American Association for the
Advancement of Science, 1993) e a NSES (National Science Educacion
Standards, 1996), este ultimo documento traz algumas propostas/orientacdes

para a Alfabetizacdo Cientifica, reconhecendo também a importancia do ensino
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por investigag&o, o que demonstra a pertinéncia do tema no ambito da educagéo
cientifica. Desde a década de 1980, a Inglaterra trazia, em sua Proposta
Curricular Nacional, orientagbes para o desenvolvimento de atividades
investigativas para as aulas de ciéncias.

O objetivo inicial do Ensino por investigacao era oferecer uma forma de
ensino oposta ao modelo diretivo/tradicional que estava posto, tal modelo
compreendia a ciéncia como um corpo de conhecimentos que devesse ser
aprendido por parte dos estudantes a partir de orientacdes diretivas do professor.

Nos anos que se seguiram, 0s projetos de ensino de ciéncias norte-
americanos passaram a ser utilizados em diversos paises, inclusive no Brasil.
Entretanto, faz-se necessario destacar que a perspectiva de investigacao
presente neste periodo foi alvo de criticas, sobretudo por ndo ser capaz de
proporcionar uma formacao que preparasse 0s estudantes para as diferentes
situacdes que teriam que enfrentar na vida, bem como, porque trazia consigo a
concepcao de uma ciéncia neutra e desenvolvida sobre “0” método cientifico
(CLEMENT, 2013).

Conforme assinala Andrade (2011, p. 124), no Brasil, durante as décadas
de 1950 e 1960, também se conduzia uma reforma curricular, visando a
preparagao “[...] dos jovens para suprir a demanda de pesquisadores que
impulsionariam o desenvolvimento cientifico e o consequente progresso do
pais”.

No Brasil, a partir das décadas de 1980 e 1990, a concepcdo de
investigacdo com o objetivo de nortear 0 ensino e a aprendizagem de ciéncias
admitiu novas perspectivas. A educacao cientifica assumiu uma denominacéo
mais ampla, as atividades investigativas comecam a aparecer como foco central
da alfabetizacédo cientifica. Nesse sentido, a Alfabetizacao Cientifica incluia uma
compreensao acerca do conteudo da ciéncia pelo seu valor, cultural, disciplinar
e intelectual e para sua aplicacdo no dia a dia para contribuir com a tomada de
deciséo e a resolucao de problemas por parte dos educandos (DEBOER, 2006).
Desta forma, os estudantes poderiam apropriar-se dos conhecimentos cientificos
e desenvolverem a compreensdo de como se produz ciéncia, assim, constroem
conhecimentos de ciéncias e sobre ciéncias ao mesmo tempo (CLEMENT,
2013).
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Como ja dito anteriormente, o Ensino por Investigacdo apenas surge no
Brasil, a partir de meados dos anos de 1990, a partir de orientagdes trazidas nos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1997) que podem ser
consideradas encaminhamentos para o trabalho com atividades de cunho
investigativo nas aulas de ciéncias (SA; LIMA; AGUIA-JR, 2011, p. 79). Outros
documentos norteadores da Educacdo Brasileira tais como, as Diretrizes
Curriculares Nacionais — DCN (BRASIL, 2013) e a atual proposta da Base
Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2016) também trazem
recomendacBes no que concerne a insercdo de atividades investigativas no
ambito das aulas de ciéncias.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular, a area de Ciéncias
da Natureza — e, por consequéncia, 0 componente curricular de Ciéncias —,
devem garantir aos alunos o desenvolvimento de competéncias especificas. Ao
abordar as competéncias especificas de ciéncias da natureza para o Ensino
Fundamental, o referido documento (Brasil, 2016, p. 324) traz em sua 2°

competéncia a necessidade de que os estudantes sejam capazes de:

Compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas
das Ciéncias da Natureza, bem como dominar processos,
préaticas e procedimentos da investigacao cientifica, de modo a
sentir seguranca no debate de questbes cientificas,
tecnoldgicas, socioambientais e do mundo do trabalho, continuar
aprendendo e colaborar para a constru¢cdo de uma sociedade
justa, democrética e inclusiva.

Em outros trechos, o documento supracitado ainda orienta para a
necessidade de oportunizar aos estudantes da Educacdo Bésica, dos niveis
fundamental e médio, momentos em que possam ter contato com a pratica
investigativa, ndo bastando aproximarem-se do fazer cientifico, os estudantes
precisardo refletir sobre este fazer. A seguir, aparecem evidenciados alguns

desses trechos:

[...], o processo investigativo deve ser entendido como elemento
central na formacao dos estudantes, em um sentido mais amplo,
e cujo desenvolvimento deve ser atrelado a situagfes didaticas
planejadas ao longo de toda a educagéo béasica, de modo a
possibilitar aos alunos revisitar de forma reflexiva seus
conhecimentos e sua compreensdo acerca do mundo em que
vivem. (p. 322)
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[...], & imprescindivel que eles sejam progressivamente
estimulados e apoiados no planejamento e na realizagédo
cooperativa de atividades investigativas, bem como no
compartilhamento dos resultados dessas investigacbes. Isso
nao significa realizar atividades seguindo, necessariamente, um
conjunto de etapas predefinidas, tampouco se restringir a mera
manipulacdo de objetos ou realizacdo de experimentos em
laboratério. Ao contrario, pressupde organizar as situacées de
aprendizagem partindo de questbes que sejam desafiadoras e,
reconhecendo a diversidade cultural, estimulem o interesse e a
curiosidade cientifica dos alunos e possibilitem definir
problemas, levantar, analisar e representar resultados;
comunicar conclusdes e propor intervengoes. (p. 322)

[...], ndo basta que os conhecimentos cientificos sejam
apresentados aos alunos. E preciso oferecer oportunidades para
gue eles, de fato, envolvam-se em processos de aprendizagem
nos quais possam vivenciar momentos de investigacdo que lhes
possibilitem exercitar e ampliar sua curiosidade, aperfeicoar sua
capacidade de observacao, de raciocinio logico e de criacao,
desenvolver posturas mais colaborativas e sistematizar suas
primeiras explicagbes sobre o mundo natural e tecnoldgico, e
sobre seu corpo, sua saude e seu bem-estar, tendo como
referéncia os conhecimentos, as linguagens e os procedimentos
préprios das Ciéncias da Natureza. (p. 331)

[...], adimenséo investigativa das Ciéncias da Natureza deve ser
enfatizada no Ensino Médio, aproximando os estudantes dos
procedimentos e instrumentos de investigacdo, tais como:
identificar problemas, formular questbes, identificar informacdes
ou variaveis relevantes, propor e testar hipéteses, elaborar
argumentos e explicacdes, escolher e utilizar instrumentos de
medida, planejar e realizar atividades experimentais e pesquisas
de campo, relatar, avaliar e comunicar conclusfes e desenvolver
acdes de intervencéo, a partir da analise de dados e informacbes
sobre as tematicas da area. (p. 550)

A abordagem investigativa deve promover o protagonismo dos
estudantes na aprendizagem e na aplicagdo de processos,
praticas e procedimentos, a partir dos quais o conhecimento
cientifico e tecnolégico €é produzido. Nessa etapa da
escolarizacdo (o Ensino Médio), ela deve ser desencadeada a
partir de desafios e problemas abertos e contextualizados, para
estimular a curiosidade e a criatividade na elaboracdo de
procedimentos e na busca de solu¢des de natureza tedrica e/ou
experimental. (p. 551)

As Diretrizes Curriculares Nacionais (Brasil, 2013, p. 197), no capitulo que
trata da Organizacdo Curricular referente ao Ensino Médio, artigo 13,

recomendam que:
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[...], as unidades escolares devem orientar a definicdo de toda
proposicdo curricular, fundamentada na selecdo dos
conhecimentos, componentes, metodologias, tempos, espacos,
arranjos alternativos e formas de avaliacéo, tendo presente: [...]
lll — a pesquisa como principio pedagdégico, possibilitando que o
estudante possa ser protagonista na investigacao e na busca de
respostas em um processo autbnomo de (re)construcdo de
conhecimentos.

Partindo-se do pressuposto de que, quando bem empregada, uma
abordagem didatica tal como o Ensino por Investigacdo consegue contribuir com
a construcéo de conhecimentos, a referida abordagem tem sido apontada como
uma pratica que, por meio do ensinar “sobre ciéncia”, bem como do “fazer
ciéncia”, oportuniza ao estudante ser alfabetizado cientificamente, uma vez que
Ihes possibilita, a partir do exercicio da investigacéao, refletir e argumentar sobre
os elementos envolvidos nos fendmenos a partir de uma analise critica (BRITO;
FIREMAN, 2016).

E neste sentido, que se traz o entendimento de que “a metodologia
também ensina”. Quando se cria um ambiente propicio para o ensino, também
se ensina sobre Ciéncias e ndo apenas sobre aspectos conceituais. Permitir que
os educandos se aproximem da metodologia empregada pelo fazer cientifico, é
coloca-los em situacfes de aprendizagem que sejam capazes de despertar a
motivacdo, desenvolver a criatividade, o espirito critico e inventivo. Nessa

mesma direcdo, Suart (2008, p. 27) define uma abordagem investigativa como:

Aquelas atividades nas quais os alunos ndo sdo0 meros
espectadores e receptores de conceitos, teorias e solucdes
prontas. Pelo contrario, os alunos participam da resolugdo de um
problema proposto pelo professor ou por eles mesmos;
elaboram hipéteses; coletam dados e os analisam; elaboram
conclusdes e comunicam o0s seus resultados com os colegas. O
professor se torna um questionador, conduzindo perguntas e
propondo desafios aos alunos para que estes possam levantar
suas proprias hipoteses e propor possiveis solu¢des para o
problema.

Serdo apresentados nas secdes a seguir, alguns aspectos relacionados
ao Ensino por Investigacao no que diz respeito a caracterizacdo de um problema,
a posicao ocupada pelos professores e estudantes neste contexto, aos objetivos

educacionais da abordagem, e ainda, traz-se o entendimento de como o
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processo de avaliacdo da aprendizagem precisa ser concebido no ambito da
referida abordagem didatica.

2.1- Caracterizando o problema no Ensino por Investigacao

O problema, a partir da abordagem didéatica do Ensino por Investigacao,

€ compreendido neste trabalho conforme a perspectiva de Bachelard (1996, p.

18), quando afirma que o conhecimento é fruto de um processo de construcao e
gue tem seu inicio marcado pela formulacdo de bons problemas.

O espirito cientifico proibe que tenhamos opinido sobre

questdes que ndo compreendemos, sobre questdes que nao

sabemos formular com clareza. Em primeiro lugar, é preciso

saber formular problemas. E, digam o que disserem, na vida

cientifica os problemas n&o se formulam de modo espontaneo.

E justamente esse sentido do problema que caracteriza o

verdadeiro espirito cientifico. Para o espirito cientifico todo

conhecimento é resposta a uma pergunta. Se ndo ha pergunta,

nao pode haver conhecimento cientifico. Nada € evidente. Nada
€ gratuito. Tudo é construido.

A partir da concepcéao trazida por Bachelard, depreende-se a importancia
gue tém os problemas, as inquietacdes no que concerne as praticas do fazer
cientifico. Tais problemas conduzirdo a um processo de investigacao,
direcionando o individuo a encontrar caminhos para a elucidacéo de respostas,
ou seja, para a construcdo de conhecimento. A esse respeito, Azevedo (2009, p.
19) afirma que “Se tivermos como objetivo um planejamento e uma proposta de
ensino por investigacdo, ndo podemos utilizar o titulo problema
inadequadamente”.

Alguns estudiosos trouxeram diferentes no¢des acerca do que representa
0 problema na perspectiva do ensino por investigacado, dentre os quais se pode
destacar os trabalhos de Azevedo (2009); Carvalho (2011; 2013); Capecchi
(2013); Clement (2013); Borges (2002); S4, Lima; Aguiar Jr. (2011) entre tantos
outros. Contudo, Gil et al. (1992, p. 10) apresentam alguns pontos de
concordéancia que conseguem ser identificados sobre a nogdo de problema entre

0s pesquisadores em ensino de ciéncias, por exemplo, ao definirem um
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problema como sendo “situacdes dificultosas, para as quais ndo existem
solucdes fechadas”.

Nessa mesma direcdo, os pesquisadores entendem o problema como
uma situagao ou desafio que ndo pode ser resolvido automaticamente, uma vez
que exigirA que sejam mobilizados diversos recursos cognitivos, sendo
necessario ainda que o problema seja reconhecido como tal pelos sujeitos e que
a sua resolucao possa ocorrer partindo-se de um processo de reflexdo sobre os
caminhos a serem percorridos. Além disso, enfatiza-se a necessidade de que os
problemas sejam propostos ou assumidos pelos proprios educandos, a fim de
gue se possam conhecer as suas reais inquietacbes e lhes favorecer o
engajamento durante os processos investigativos (GARCIA; GARCIA, 2000;
ECHEVERRIA; POZ0, 1998; PRAIA; CACHAPUZ; GIL-PEREZ, 2002).

Barbosa-Lima e Carvalho (2002) compreendem o problema como uma
situagdo que exigira uma determinada mobilizacao intelectual, uma postura de
investigacdo, em que o estudante precisara reconhecer o problema como seu,
de modo a ser capaz de levantar hipoteses, argumentar e desenvolver
estratégias para a sua resolucédo. Na concepcao das autoras supracitadas (2002,
p. 02), para que se assuma uma posicao de investigacdo, sera necessario:

[...], antes de qualquer coisa, 0 sujeito deve assenhorear-se do
problema a ser solucionado, de maneira que este se torne seu
problema, instigando sua curiosidade, estimulando-o a
elaboracdo de hipdteses e ao desenvolvimento de estratégias,
visando coloca-las a prova, na procura da resposta adequada ao
problema.

Neste sentido, Barbosa-Lima e Carvalho concordam com a concepcao de
Borges (2002, p. 304), uma vez que para ele, o problema na perspectiva
investigativa é tido como uma situacéo perturbadora ou incompleta, devendo ser
aberto, ou seja, em que ndo exista uma solugéo imediata a partir de férmulas ou
algoritmos. A resolucdo de tal problema poderd ser alcancada a partir da
mobilizacdo de seus conhecimentos prévios por parte dos educandos, sem que
haja um direcionamento imposto por um roteiro ou instrucfes diretas do
professor. O mesmo autor sugere que professor e estudante criem idealizacdes
e aproximacdes, superando a ideia de que a solucdo para o problema precise
ser conhecida pelo professor previamente. Esta visdo em parte ndo concorda

com a compreensao trazida por Munford e Lima (2007, p. 98), as autoras
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entendem que ndo ha a necessidade de sempre abordar problemas
experimentais no ensino por investigacdo, como também de trabalhar apenas
com problemas abertos, para os quais os educandos tém autonomia de escolher
guestodes e selecionar os caminhos a serem trilhados durante a investigagao.
Ainda nesse sentido, Freire e Silva (2013, p. 192) chamam atenc¢éo para
o fato de que, no momento de elaboracao/selecdo de um problema, deve-se
considerar quem sao os discentes que deverdo enfrenta-lo, desenvolver a
investigacao e posterior resolucao do problema, isto por que “o que constitui um
exercicio para um aluno pode ser um problema para outro, ou vice-versa”.
Sobre tal subjetividade que pode ser atribuida ao problema, Echeverria e
Pozo (1998, p. 13) afirmam que o problema “pode fazer referéncia a situagdes
muito diferentes, em funcdo do contexto no qual ocorre e das caracteristicas das
pessoas que nelas se encontram envolvidas”. Corrobora com esse raciocinio, a
concepcao trazida por Gehlen (2009, p. 33) ao enfatizar que “o problema se
caracteriza como um elemento na atividade por estar relacionado as
necessidades do sujeito, nas suas interagées com o meio”. Ainda nesta direcao,

Garcia e Garcia (1989, p. 30) colocam que:

Trabalhar com problemas é, pois, um processo intelectual
complexo, que oferece mdltiplas possibilidades de
aprendizagem e de encadeamento de novas questdes, de forma
que, entorno do eixo que constitui o tratamento do problema, se
articulam novos problemas e novas tematicas que podem guiar
0 processo de aprendizagem do aluno.

No que diz respeito a elaboracao de problemas, Clement (2013) sinaliza
cinco critérios que devem ser considerados pelo professor, a saber: -
caracteristica do problema: o problema deve exigir a mobilizacdo de diferentes
recursos intelectuais; - elementos motivacionais: o problema deve gerar
determinados graus de curiosidade, interesse, imaginacao, desafio, controle das
acdes pelos discentes. E possivel que se contemple esse aspecto, buscando em
algumas delas formulacdes voltadas a contextos ficticios, imaginarios, de
simulacdo ou mesmo com graus de ludicidade (p. 101); - natureza do problema:
refere-se ao contexto da situacdo, ou seja, o problema pode ser interno a area
de conhecimento (biologia, fisica, etc) ou pode focar-se na vivéncia cotidiana,

extrapolando os limites das areas de conhecimento; - diversidade do problema:
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7

€ importante que o0s problemas propostos sejam distintos e variados,
contemplando diferentes graus de abertura; - natureza dos contetdos focados:
o problema poder4d abranger conteddos conceituais, procedimentais e
atitudinais.

Ainda Clement (2013, p. 103) acrescenta que além dos critérios elencados
acima, algumas observacbes sobre o processo de desenvolvimento das

atividades de carater investigativo sdo pertinentes, isto por que:

Além de se fundamentar em torno de situa¢ées-problema, prima
por uma ativa participacdo dos estudantes na construgdo das
resolucdes, visando o desenvolvimento de aprendizagens de
Ciéncias e sobre Ciéncias. Estas caracteristicas requerem um
trabalho de sala de aula diferenciado, em que se considere e
valorize o0s conhecimentos dos estudantes e se permita a
discussao e a troca de ideias entre eles e com o professor. Neste
sentido, o trabalho em grupo € sempre significativo.

Neste ponto sdo ressaltados outros aspectos importantes que permeiam
a abordagem do ensino por investigacdo, tais como: 0 necessario engajamento
dos educandos, devidamente motivados a realizar as praticas investigativas, a
importancia das atividades a serem realizadas em grupo, uma vez que se
permite o didalogo entre os pares e, com isso o compartilhamento de
conhecimentos. Bem como, da énfase a funcdo de mediacdo desempenhada
pelo professor no ambito desta abordagem, exigindo do docente que se
desenvolva um trabalho diferenciado em sala de aula, movido pela valorizacéo
dos conhecimentos prévios dos estudantes, pelo dialogo, pelo debate, enfim,
visando a construcdo de saberes. Além disso, destaca-se o problema como
sendo elemento fundamental de todo e qualquer processo investigativo, o que
concorda com Capecchi (2013, p. 38) quando diz que um bom problema: “além
de possibilitar o contato destes [0os estudantes] com as ferramentas cientificas e
a identificacdo de seus potenciais, deve-se voltar também para a apreciacdo da

ciéncia como construgao humana”.
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2.2- Os objetivos educacionais e a fungdo do docente no Ensino por
Investigacao

A abordagem do ensino por investigacdo convida a uma reflexdo no que
diz respeito a como se concebe o ensinar e o aprender ciéncias, sobretudo,
acerca do que se espera com este ensino. Nessa perspectiva, o aprender
ciéncias se reveste de um carater emancipatorio, libertador, capaz de fornecer
condicbes ao educando de tomar decisdes, de agir socialmente com
responsabilidade, de desenvolver a autonomia do pensar, a criticidade e o
espirito inventivo. Nesta mesma direcdo, Carvalho (2011, p. 253) afirma que “o
ensino de Ciéncias se propde a preparar o aluno desenvolvendo, na sala de aula,
habilidades que lhes permitam atuar consciente e racionalmente fora do contexto
escolar”.

No documento intitulado Inquiry and the National Science Education
Standards (NATIONAL RESEARCH COUNCIL, 2008), pode-se perceber a
compreensao do Ensino por investigacdo como sendo uma abordagem
pedagodgica que é consistente com a natureza da ciéncia e que oportuniza a
construcdo de conhecimentos, o desenvolvimento de habilidades Gteis para a
abordagem de problemas de interesse pessoal ou social, bem como, a formacéo
da autonomia no contexto escolar (DEBOER, 2006).

No que diz respeito as funcdes desempenhadas pelo professor no ambito
da abordagem do ensino por investigacdo, Sasseron (2015, p. 58) aponta para
a demanda de que:

O professor coloque em pratica habilidades que ajudem os
estudantes a resolver problemas a eles apresentados, devendo
interagir com seus colegas, com os materiais a disposi¢cao, com
0s conhecimentos ja sistematizados e existentes. A0 mesmo
tempo, o ensino por investigacdo exige que o professor valorize
pequenas ac¢bes do trabalho e compreenda a importancia de
coloca-las em destaque como, por exemplo, 0S pequenos erros
e/ou imprecis6es manifestados pelos estudantes, as hipoteses
originadas em conhecimentos anteriores e na experiéncia de
sua turma, as relagbes em desenvolvimento. E um trabalho em
parceria entre professor e estudantes. Uma construgdo de
entendimento sobre 0 que seja a ciéncia e sobre os conceitos,
modelos e teorias que a compdem; nesse sentido, € uma
construcdo de uma nova forma de vislumbrar os fendmenos
naturais e o modo como estamos a eles conectados e
submetidos, sendo a linguagem uma forma de relagdo com
esses conhecimentos e também um aspecto a ser aprendido.
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A necessidade mencionada anteriormente por Sasseron (2015) esta em
consonancia com a definicdo de Ensino por Investigacéo trazida por Carvalho
(2018, p. 766) em que se evidencia a funcdo do professor na criacao de

condicdes em sala de aula a fim de oportunizar aos alunos:

[...], pensarem, levando em conta a estrutura do conhecimento;
falarem, evidenciando seus argumentos e conhecimentos
construidos; lerem, entendendo criticamente o conteudo lido;
escreverem, mostrando autoria e clareza nas ideias expostas.
Em consequéncia disso, quando avaliamos o ensino que
propomos (0 ensino por investigagdo), ndo buscamos verificar
somente se 0s alunos aprenderam os contetdos programaticos,
mas se eles sabem falar, argumentar, ler e escrever sobre esse
conteudo.

Partindo-se destas reflexdes, reconhece-se o quanto a dindmica de uma
aula em que o professor trabalha com o ensino por investigacdo é bastante
diferente de uma em que prevalece o ensino tradicional. O professor, no ambito
do ensino por investigacao, deve agir na valorizacdo das interacdes em sala e
dos conhecimentos prévios, permitindo o desenvolvimento de habilidades
cognitivas por parte dos educandos, a0 mesmo tempo em que traz o
entendimento de que a abordagem em questdo pode ser empregada em aulas
de diferentes disciplinas, ndo apenas no campo das ciéncias naturais.

Ressalta-se ainda que, no trabalho com o Ensino por Investigacédo, o
docente tem um papel fundamental na inclusdo e selecdo das atividades
investigativas nas turmas em que leciona, devendo considerar a especificidade
de cada turma, ou seja, 0s conhecimentos, potencialidades e interesses dos
seus estudantes. Além disso, enfatiza-se a importancia de que o professor
detenha um bom dominio dos materiais e recursos que podem ser usados como
apoio a atividade.

Zdémpero e Laburd (2011, p. 79) recomendam que, no contexto
educacional do Brasil, sobretudo no que diz respeito as condi¢des do trabalho
desenvolvido e ao numero de estudantes em nossas salas de aula, sera mais
apropriado que a formulacéo e apresentacéo do problema sejam realizadas pelo
professor. Na concepcdo destes autores, a apresentacdo do problema pelos

estudantes individualmente poderia dificultar o desenvolvimento das atividades.
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No Ensino por Investigagdo, os estudantes interagem, exploram e
experimentam o mundo natural, mas jamais deixam de ser acompanhados pelos
professores, nem ficam restritos a uma manipulacgéo ativista e puramente Iudica.
Eles sdo inseridos em processos investigativos, envolvem-se na propria
aprendizagem, constroem questdes, elaboram hipéteses, analisam evidéncias,
tiram conclusbes, comunicam resultados. Nessa perspectiva, a aprendizagem
de procedimentos ultrapassa a mera execucao de certo tipo de tarefas, tornando-
se uma oportunidade para desenvolver novas compreensdes, significados e
conhecimentos do contetido ensinado (MAUES; LIMA, 2006).

Também nesta direcao, Zémpero e Laburd (2011, p. 78) enfatizam que
“‘as atividades de investigacdo permitem promover a aprendizagem dos
conteudos conceituais, e também dos contetudos procedimentais que envolvem

a construgédo do conhecimento cientifico”. E acrescentam que (2011, p. 78-79):

Essas atividades, sejam elas de laboratério ou ndo, séo
significativamente diferentes das atividades de demonstracéo e
experimentacdes ilustrativas, realizadas nas aulas de Ciéncias,
por fazerem com que o0s alunos, quando devidamente
engajados, tenham um papel intelectual mais ativo durante as
aulas.

Ao usar na sala de aula o Ensino por Investigacdo, o professor possibilita
gue o0s seus estudantes desenvolvam atividades de investigacdo e
desempenhem um papel ativo. Autores como Lemke (1990) sugerem que 0
ensino por investigacdo deve estar fundamentado na forma de raciocinar e na
linguagem utilizada pela comunidade cientifica.

Concluem-se as discussdes nesta secao, trazendo o que Munford e Lima
(2007, p. 97-98) consideram como sendo trés concepcbes equivocadas em

relacdo a abordagem do Ensino por Investigacdo, a saber:
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E muito comum pessoas acreditarem que o ensino de ciéncias
por investigacdo envolve necessariamente atividades praticas
ou experimentais ou que se restringe a elas. Em segundo lugar,
€ bastante difundida a nogdo de que o ensino de ciéncias por
investigacao tem de ser necessariamente um ensino envolvendo
atividades bastante “abertas”, nas quais os estudantes tém
autonomia para escolher questdes, determinar procedimentos
para a investigacdo e decidir como analisar seus resultados.
Finalmente, muitos acreditam que seria possivel — e necessario
— ensinar todo o conteddo por meio de uma abordagem
investigativa.

Acerca de tais concepcdes podem ser feitas as seguintes consideragoes:
em muitos casos, uma atividade experimental, ndo apresenta caracteristicas
essenciais da investigacdo, ao passo que atividades que nao sao tidas como
praticas podem ser até mais investigativas do que aquelas experimentais,
dependendo da situacdo. Além disso, no que diz respeito a estruturacdo dos
problemas na abordagem do ensino por investigacdo, percebe-se que a
organizagao das atividades investigativas em diferentes niveis de abertura ou
controle possibilita a aprendizagem por meio de investigacao entre estudantes
de diferentes faixas etarias e com diferentes perfis, inclusive aqueles com
maiores dificuldades na area de ciéncias da vida e da natureza. No que diz
respeito a concepcao equivocada de que em se fazer opcao pelo emprego da
abordagem do ensino por investigacao deveria se ensinar todo o conteuado por
meio de atividades investigativas, as autoras discutem que alguns temas seriam
mais apropriados para essa abordagem, enquanto outros teriam de ser
trabalhados de outras formas (MUNFORD; LIMA, 2007).

2.3- O processo de avaliacdo da aprendizagem na abordagem do Ensino
por Investigacao

Sobre a avaliacdo da aprendizagem a partir de atividades baseadas no
Ensino por Investigacdo, destaca-se que o uso da abordagem requer uma
mudanca na concepcao e realizacdo da avaliacdo, uma vez que tem como
propdsito promover o desenvolvimento de habilidades cognitivas nos
educandos, possibilitando que esses superem a mera reproducado de conceitos.
Além disso, deve-se favorecer uma avaliagdo mais qualitativa e, ndo apenas

utilizar o mecanismo de atribuicdo quantitativa de uma nota.
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Os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1999, p. 53) orientam para

o carater eminentemente formativo que deve ser assumido pela avaliagao:

[...], favorecedor do progresso pessoal e da autonomia do aluno,
integrada ao processo ensino-aprendizagem, para permitir ao
aluno consciéncia de seu préprio caminhar em relacdo ao
conhecimento e permitir ao professor controlar e melhorar a sua
pratica pedagdgica.

Nessa perspectiva, o estabelecimento das estratégias avaliativas a serem
empregadas, no ambito das atividades de cunho investigativo, configura-se
como um grande desafio para o professor, uma vez que se devem considerar 0s
meios pelos quais os educandos conseguem pdr em pratica a compreensao dos
conceitos e suas implicacdes, dentro de um contexto significativo.

Desta forma, o professor precisara selecionar os elementos a serem
avaliados e de que forma avalia-los, deve também, conduzir as atividades de
forma que a avaliacdo dos estudantes ocorra de modo continuo e processual,
utilizando-se dos recursos didaticos disponiveis, buscando conhecer as
impressdes dos estudantes e identificar as limitacbes e potencialidades
apresentadas pelos estudantes em sua aprendizagem. Partindo-se desta
perspectiva, acerca dos meios avaliativos a serem empregados, os Parametros

Curriculares Nacionais (Brasil, 1999, p. 51) ainda orientam que:

E impropria a avaliagdo que soO se realiza numa prova isolada,
pois deve ser um processo continuo que sirva a permanente
orientacdo da pratica docente. Como parte do processo de
aprendizado, precisa incluir registros e comentarios da producéo
coletiva e individual do conhecimento e, por isso mesmo, hao
deve ser um procedimento aplicado nos alunos, mas um
processo que conte com a participacdo deles. E pobre a
avaliacdo que se constitua em cobranca da repeticdo do que foi
ensinado, pois deveria apresentar situacdes em que os alunos
utilizem e vejam que realmente podem utilizar os
conhecimentos, valores e habilidades que desenvolveram.

Entender a avaliacdo a partir de uma perspectiva formativa € enxergar a
sala de aula como um espaco coletivo de acompanhamento permanente.
Espaco este em que educandos e educadores colocam-se em permanente
didlogo na construcdo de si mesmos e do outro, a0 mesmo tempo em que

avancam na construcdo de conhecimentos. E perceber a sala de aula como um
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espaco carregado de questionamentos, problematizacdes, intervencdes e
mediacdes, acdes que caracterizam a avaliacao formativa (LOCH, 2000). Ainda

nessa direcao, Loch (2000, p.31) afirma que avaliar:

Nao é dar notas, fazer médias, reprovar ou aprovar os alunos.
Avaliar, numa nova ética, é sim avaliar participativamente no
sentido da construcao, da conscientizacdo, busca da autocritica,
autoconhecimento de todos os envolvidos no ato educativo,
investindo na autonomia, envolvimento, compromisso e
emancipacéo dos sujeitos.

As caracteristicas da avaliacdo formativa sdo mencionadas por Hadyt
(1997, p. 292-293) e apresentam-se em concordancia com os objetivos do

ensino por investigagao:

Pode contribuir para o aperfeicoamento da acdo docente,
fornecendo ao professor dados para adequar seus
procedimentos de ensino as necessidades da classe. A
avaliacao formativa pode também ajudar a acdo discente,
porque oferece ao aluno informagfes sobre seu progresso na
aprendizagem fazendo-o conhecer seus avanc¢os, bem como
suas dificuldades, para poder supera-las [...].

A visao formativa da avaliagcdo parte do pressuposto de que sem o
direcionamento/orientacdo de alguém que tenha maturidade para tal e sem
desafios cognitivos adequados, sera bastante improvavel que o estudante
adquira, da maneira significativa, os conhecimentos necessarios ao seu
desenvolvimento. Sera essencial, no contexto da avaliacao formativa, a postura
mediadora do professor e a sua tomada de consciéncia acerca do seu
comprometimento com o progresso da aprendizagem dos estudantes
(HOFFMANN, 2009).

A partir disto, espera-se que o professor que se proponha a desenvolver
atividades baseadas na abordagem do Ensino por Investigacdo, conferindo
coeréncia a sua pratica, possa também elaborar instrumentos de avaliacéo
diferentes dos considerados tradicionais, geralmente, caracterizados pela
cobranca da repeticdo do que foi ensinado.

Ao mesmo em tempo em que se traz o entendimento de que os
instrumentos avaliativos selecionados precisam ser capazes de ndo so realizar

um levantamento do que o estudante aprendeu e em quais pontos ha
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dificuldades em sua aprendizagem, como também deve apontar caminhos para
gue o professor possa minimizar tais dificuldades identificadas. Estas estratégias
avaliativas também sdo importantes para que o docente possa avaliar a sua
propria pratica. Nessa perspectiva, a avaliagédo da aprendizagem dos estudantes
€, simultaneamente, uma avaliacdo do ensino do professor, podendo-se a partir
da andlise dos resultados da avaliacdo buscar as melhorias necesséarias nos
processos de ensino e de aprendizagem. Sobre esta visdo, Roméao (1998, p. 63-
64) afirma que:

Uma concepcao dialética de educacao e, consequentemente, de
avaliagao, parte da realidade concreta para organizar a reflexao
sobre ela e, em seguida, intervir nessa mesma realidade, de
modo mais consistente, no sentido da mudanca do sentido dos
processos em beneficio da maioria dos envolvidos.

Em consonancia com o recorte trazido anteriormente, Carvalho (2013)
menciona que ao propor Sequéncias de Ensino Investigativas, o professor
precisa compatibilizar os objetivos de ensino as estratégias de avaliacdo da
aprendizagem a serem empreendidas, devendo dar énfase a avaliacdo dos
conceitos, termos e nocdes cientificas, a avaliacdo das acdes e processos da
ciéncia e as avaliacfes das atitudes exibidas durante as atividades de ensino.
Destaca a importancia de que o professor observe atentamente e faca registros
sobre os seus estudantes, as acfes e resultados por eles realizados e

alcancados. Acrescenta ainda que (2013, p. 19-20):

Uma avaliagdo pensada como formativa, realizada no decorrer
de uma SEIl, tem a finalidade também de proporcionar
oportunidades para uma auto-avaliagdo por parte dos alunos,
cabendo ao professor orienta-los no reconhecimento de seus
avancgos e nas conquistas que, ainda, precisam ser alcancadas.

Portanto, a avaliacdo da aprendizagem na concepc¢ao formativa “[...] €

7 7 7

conhecer, € contrastar, é dialogar, € indagar, € argumentar, é deliberar, &

raciocinar, é aprender’. (MENDEZ, 2002, p. 62) durante todo 0 processo

educativo e avaliativo.
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2.4- O Ensino de Ciéncias por Investigacdo como abordagem didética

Por conta das transformacgdes ocorridas ao longo do tempo no que diz
respeito a proposta do ensino por investigacdo, encontra-se na literatura a
referida proposta sendo tratada a partir de diferentes terminologias. Apesar
disso, Zébmpero e Laburl (2011, p. 74) demonstram a existéncia de pontos em
comum que conseguem ser identificados na descricdo do Ensino por
Investigacao por parte dos diferentes autores (conforme quadro 1), tais como: a
necessidade de haver um problema a ser analisado, a emissao/elaboracéao de
hip6teses, a importancia de um planejamento prévio a realizacdo do processo
investigativo, planejamento este que oportunize a obtencdo de novas
informacdes, a interpretacao de tais informacdes e a posterior comunicagéo dos
resultados.

Zdmpero e Laburu (2011, p. 68) ainda concordam em dizer que atividades
de cunho investigativo conseguem fortalecer o engajamento dos estudantes,
tendo como objetivo principal possibilitar “o aprimoramento do raciocinio e das
habilidades cognitivas dos alunos, a cooperacao entre eles, aléem de possibilitar
compreenderem a natureza da ciéncia’. O quadro a seguir traz um resumo
apresentando as principais caracteristicas do ensino por investigacdo na

concepcao de diferentes autores.
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Quadro 1. Resumo analitico de pressupostos do Ensino por Investigacao.

Momentos do Del Carmen Olivera Zabala (1992) Gil (1993) Garcia (1993)
processo (1988) (1992)
Escolhado Planejamento | Escolha do Explicacdo de | Situacdo Contato inicial,
objeto de e clarificacé@o objeto de perguntas. problematica. | formulacgao do
estudo edo do problema. estudo. Precisar o problema.
problema problema.
Expressao Definicéo, Definicdo de Hipoteses, Construgdo de | Interacdo com
das ideias dos | hipéteses de hipoteses. respostas modelos e as informacdes
alunos. trabalho. intuitivas. hipoteses. dos alunos.
Emisséo de
hipo6teses.
Planejamento | Planejamento | Planejamento | Fontes de - Elaboragdo de
da da da informacdes, estratégias
investigagao investigacdo e | investigacdo. | tomada de para incorporar
instrumentos. dados. novas
informacdes.
Nova Aplicacéo de Materiais e Tomada de Realizacdo de | Interacdo da
informacéo instrumentos instrumentos. | dados. atividades. nova
de informag&o
investigagéao. nova e pré-
existente.
Interpretagdo | Comunicagdo, | Comunicacéo | Selecao, Interpretacdo | -
dos discusséo e da classificagdo dos
resultados e valoragao. investigacdo. | de dados e resultados,
conclusdes Publicacdo concluséo. relagédo
de trabalhos. hipoteses e

corpo tedrico.

Expresséo e

Comunicacéo,

Comunicagéo

Expresséo e

Comunicagéo

Elaboragdo da

comunicagdo | discussao e da comunicagao. e intercAmbio | informagao
dos valoragao. investigacao. entre equipes. | existente.
resultados Publicacdo Recapitulagao.
de trabalhos.
Recapitulagdo | Sinteses, - - Sistemas, -
e sintese identificacéo, esquemas,
modelos mapas
explicativos. conceituais.
Aplicacao a - - Generalizacdo. | Possibilidades | Aplicagéo,
novas de aplicagéo. generalizacéo.
situacdes
Metacognicdo | - - - - Reflexdo sobre
0 processo.
Atuacgdo no - Proposta de
meio intervencao,
acoes.

Fonte: Rodriguez et.al, 1995, p. 12.

O estudo em tela fez opcao por tratar o Ensino por Investigacéo

como uma abordagem didatica, partindo-se de uma compreensdo em

concordancia com Bastos (2017, p. 30), quando afirma que considerar o Ensino

por investigacdo como abordagem didatica significa entendé-la “como uma

atividade complexa que requer uma mudanca na cultura escolar e isso de certa

forma, esta para além do emprego de uma estratégia ou metodologia”. Pretende-

se com isso, superar a concepg¢do de que se trata de uma estratégia ou
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metodologia, enxergando a referida abordagem como “uma atividade interativa
e complexa de producdo de sentidos e significados” (BASTOS, 2017, p. 30).
Entende-se desta forma que o emprego da abordagem do Ensino por
Investigacdo tera como objetivo principal o estimulo ao desenvolvimento de
habilidades cognitivas eminentemente investigativas, tais como: a
problematizacdo, a argumentacdo, a hipotetizacdo, a contextualizacdo, entre
outras.

O trabalho com o Ensino de Ciéncias por Investigacdo pressupde o
envolvimento e a participagcdo do docente de forma a ser ele o agente
responsavel por mediar 0s processos investigativos, permitindo que o0s
estudantes a partir do contato com seus pares, com 0s materiais didaticos e com

0s conhecimentos, possam ser estimulados ao desenvolvimento de habilidades

BN

que envolvam a resolucédo de problemas e a tomada de decisdes. E nesse

sentido que, Sasseron (2015, p. 58) assinala que:

O ensino por investigacdo extravasa 0 ambito de uma
metodologia de ensino apropriada apenas a certos contetdos e
temas, podendo ser colocada em praticas nas mais distintas
aulas, sob as mais diversas formas e para diferentes conteudos.
Denota a intencdo do professor em possibilitar o papel ativo de
seu aluno na construcdo de entendimento sobre os
conhecimentos cientificos. Por esse motivo, caracteriza-se por
ser uma forma de trabalho que o professor utiliza na intencéao de
fazer com que a turma se engaje com as discussfes e, ao
mesmo tempo em que travam contato com fendmenos naturais,
pela busca de resolucdo de um problema, exercitam préaticas e
raciocinios de comparacdo, andlise e avaliacdo bastante
utilizadas na pratica cientifica. Tomando-o como associado ao
trabalho do professor e ndo apenas a uma estratégia especifica,
0 ensino por investigacdo configura-se em uma abordagem
didéatica, podendo, portanto, estar vinculado a qualquer recurso
de ensino desde que o processo de investigagéo seja colocado
em prética e realizado pelos alunos a partir e por meio de das
orientacdes do professor.

Neste contexto, 0s educandos serdo vistos como sujeitos ativos em seus
processos de construcdo de conhecimentos e, a partir das interacfes que tecem
entre seus pares, 0s conhecimentos e o0 mundo que 0s cerca, irdo constituindo-
se em “sujeitos do conhecimento e ndo como recebedores de um conhecimento”
(Freire, 2002, p.84).
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Ainda nesta perspectiva, Solino, Ferraz e Sasseron (2015, p. 5),
caracterizam o ensino por investigagdo como uma forma de aproximar as

culturas cientifica e escolar, quando trazem o entendimento de que:

A sala de aula ndo € o espaco para que os alunos participem de
processos de construcdo de conhecimento préprios dos
cientistas, mas € o local em que travam contato com estes
conhecimentos propostos e produzidos pela comunidade
cientifica. Ao mesmo tempo, como espac¢o em que o0s estudantes
tém contato com diferentes formas de conhecimento, a escola é
um local com regras e praticas proprias, definindo sua cultura.

Alguns autores (Carvalho, 2013; Sasseron, 2015) tém sinalizado a
necessidade de que seja proposto um ensino por investigacao mais abrangente,
capaz de promover uma maior integracao entre as atividades escolares. Emerge
dai o que vem sendo chamado de Sequéncias de Ensino Investigativas (SEIS)
ou Sequéncias Didaticas Investigativas. A autora supracitada (2015, p. 59)
entende as SEls como: “O encadeamento de atividades e aulas em que um tema
€ colocado em investigacao e as relagdes entre esse tema, conceitos, praticas e
relacbes com outras esferas sociais e de conhecimento possam ser

trabalhados”.

3. O conceito de Ensinagem no ambito da Educacé&o Superior

No ambito da Educacdo Superior, a universidade configura-se como um
espaco educativo cuja finalidade € o permanente exercicio da critica, sustentada
na pesquisa, no ensino e na extensdo, ou seja, um espaco em que a producéo
do conhecimento parte da problematizacdo dos conhecimentos historicamente
produzidos e de seus resultados na construcdo da sociedade humana e, dos
novos desafios e demandas que esta coloca. Esses desafios sdo produzidos e
identificados inclusive nas analises que se realizam no processo de ensinar, na
experimentacdo e na andlise dos projetos de extenséo, por meio das relacdes
gue sao estabelecidas entre 0s sujeitos e 0s objetos de conhecimento
(ALMEIDA; PIMENTA, 2014).

Desse modo, o sentido da educacao passa a ser compreendido como

sendo o de prover condi¢Oes para que todos os seres humanos atuem como
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participes e desfrutadores dos avangos da civilizagéo historicamente construida
e responsaveis pela formulacao de propostas criativas, visando a superacao dos
danos causados por essa mesma civilizacéo (FREIRE, 1996).

Ao se visualizar a questédo da Educacao na perspectiva libertadora, ainda
Freire (2005, p. 67) traz o entendimento de que se precisa considerar que: “S6
existe saber na invencdo, na reinvencdo, na busca inquieta, impaciente,
permanente, que os homens fazem no mundo, com o mundo e com 0S outros.
Busca esperancosa também”. Ha outra assertiva de Freire (1996, p. 24) que
merece ser destacada:

N&o temo em dizer que inexiste validade no ensino de que néo
resulta um aprendizado em que o aprendiz nhdo se tornou capaz
de recriar ou de refazer o ensinado, em que o ensinado que nao
foi aprendido ndo pode ser realmente aprendido pelo aprendiz.

N&o ha aprendizagem real quando o estudante n&o consegue utilizar o
conhecimento construido em outras situagcbes do seu dia a dia. E este
aprendizado do estudante pode ser reconhecido a partir do momento em que o
mesmo resolve situacdes-problema, percebe a relevancia daquilo que lhe foi
ensinado, reflete e promove uma mudanca comportamental em sua visao de
mundo. Esta dltima etapa, de reflexdo e um novo posicionamento diante de
determinada situacdo sO ocorrera se, verdadeiramente, o estudante tiver
aprendido. No tocante a esta concepcéo, emerge o conceito de Ensinagem que,
de acordo com a caracterizacdo de sua autora (Anastasiou; Alves, 2006, p. 15),

deve ser adotado:

[...], para indicar uma pratica social complexa efetivada entre os
sujeitos, professor e aluno, englobando tanto a acdo de ensinar
guanto a de apreender, em um processo contratual, de parceria
deliberada e consciente para o enfrentamento na construcdo do
conhecimento escolar, decorrentes das agdes efetivadas na sala
de aula e fora dela.

E ainda (p. 15):

[..], para significar uma situacdo de ensino da qual
necessariamente decorra a aprendizagem, sendo a parceria
entre professor e alunos, condicdo fundamental para o
enfrentamento do conhecimento, necessario a formacdo do
aluno durante o cursar da graduacéao.
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O conceito de Ensinagem aparece entdo relacionado a uma acéo de
ensino que tera como resultado a aprendizagem por parte dos estudantes,
superando-se o0 mecanismo de explicitar/expor os conteudos por parte do
professor, isto porque como nestas ocasides, somente se pode garantir que
houve a exposicdo de determinado tdpico, nada se pode dizer quanto a
apreensdo de tais conteddos pelos estudantes, processo para o qual, 0
envolvimento dos educandos, em sua totalidade, € fundamental. Nesta
concepcao, a acado de ensinar esta diretamente relacionada a acdo de
apreender, tendo como meta a apropriacédo por parte do estudante ndo apenas
do conteudo especifico, como também do processo. As orientacdes pedagdgicas
sdo entendidas como momentos (sendo eles: a mobilizagdo para o
conhecimento, a construcdo do conhecimento e a elaboracdo da sintese do
conhecimento) que, ndo ocorrem de modo estanque, e devem ser construidos
pelos sujeitos em acédo, respeitando sempre 0 movimento do pensamento
(ANASTASIOU; ALVES, 2006).

A esse respeito, Anastasiou e Pimenta (2008, p. 209) comparam a ideia

do conhecer-aprender com um enredamento, dizendo que:

Para dar conta desse enredamento, ha que superar por
incorporacdo a simples memorizacdo. O aluno tem de
ativamente refletir (no sentido de dobrar-se de novo e de novo —
tanto quanto seja necessario), para apropriar-se do quadro
tedrico objetivado pelo professor e pelo curriculo no processo de
ensino.

As autoras também ressaltam a necessidade emergente de se buscar
uma nova relacdo professor-estudante no tocante a aprendizagem (2010, p.
211):

O paradigma tradicional, professor palestrante e aluno ouvinte,
foi nos ensinado pela nossa vivéncia de alunos, sendo, portanto,
tudo o que sabemos fazer, por experiéncia ou por habito, em
contraposicdo a uma crescente necessidade da construgéo de
um paradigma atual, em que o enfrentamento do conhecimento
cientifico existente utilize um processo diferenciado, no qual a
construcdo e a parceria sejam elementos fundamentais da
relacao.

Nesse enfoque, cabe-se destacar qual deve ser a posi¢cdo do professor
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enquanto agente fundamental do processo de ensino, exigindo que o0 mesmo
seja um desafiador, mediador, que ajude os estudantes na construcdo do
conhecimento. Paraisso, os educandos devem conhecer os objetivos da pratica
docente. Segundo Anastasiou e Pimenta (2008, p. 215), recomenda-se que haja
um “didlogo entre o mundo dos alunos e o campo a ser conhecido”. Reconhece-
se o valor do professor como mediador, oportunizando momentos em que a sua
relacio com os estudantes produza resultados significativos para a
aprendizagem, deixando 0 ensino mais proveitoso e estimulante. A respeito
disso, Fraga (2008, p. 05) assinala:
Para que este processo aconteca, € necessario o olhar atento
do professor a todos os alunos, pois através de seus gestos, sua
fala, as construcdes coletivas do conhecimento, considerando
gue a interacdo que ele proporciona levara a perceber o
processo de aprendizagem do aluno ou as dificuldades geradas
por ele. O professor deve ser um amigo, alguém que esta na sala
de aula por inteiro, percebendo as relacdes e nelas intervindo
guando necessario. Para isso, o professor deve ter
conhecimento dos conteddos a serem trabalhados com os

alunos, deve levar a sério a palavra Educador, enfim, que
trabalhe com profissionalismo.

Com relacdo aos objetivos essenciais do processo de ensinagem,
Anastasiou e Pimenta (2008, p. 217) destacam “(...) o desenvolvimento do
raciocinio, a precisdo de conceitos basicos, o crescimento em atitudes de
participacdo e a critica perante os conhecimentos”. No ambito da Educacéo
Superior, 0 processo de ensinagem se efetivard em um trabalho conjunto, na
parceria de professores entre si € com os estudantes, “numa nova aventura do
ensinar e apreender na sala de aula da universidade” (Anastasiou; Pimenta,
2010, p. 218), aventura esta que devera solicitar posicionamentos de seducéo e

parceria por parte de seus envolvidos, na direcdo de um fazer solidario.

3.1- Conexdes entre o Ensino de Ciéncias por Investigacdo e o Processo

de Ensinagem

O Ensino de Ciéncias por Investigacdo requer uma concepcao de ensino
distinta do modelo tradicional de se conceber o0 ensino e a aprendizagem, baseia-

se, segundo Sasseron (2018, p. 1068), em cinco elementos principais, a saber:
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O papel intelectual e ativo dos estudantes; a aprendizagem para
além dos contetdos conceituais; o ensino por meio da
apresentacdo de novas culturas aos estudantes; a construgéo
de relacdes entre praticas cotidianas e praticas para o ensino; a
aprendizagem para a mudanca social.

A forma como a abordagem do ensino por investigacdo compreende o
processo de ensino e aprendizagem, enfatizando a intencionalidade com que se
opera o ensino, encontra aproximagdes com a concepgéo de ensinagem trazida

por Anastasiou (2002, p. 66) quando diz que:

Na ensinagem a acado de ensinar é definida na relacdo com a
acdo de aprender, pois para além da meta que revela a
intencionalidade, o ensino desencadeia necessariamente a acao
de aprender.

AproximacOes também conseguem ser percebidas nas palavras da
referida autora (2002, p. 66-67), quando caracteriza a forma como enxerga a
funcdo mediadora do professor e a necessaria participacéo ativa dos educandos

no processo de ensino e de aprendizagem:

E também essencial o processo de andlise, feito na sala de aula
com a mediacdo do docente que, deliberadamente, planeja,
propde e coordena acbes suas e dos alunos na direcdo da
superacao da visdo sincrética inicial, por percepcdes, visdes e
acdes cada vez mais elaboradas. Isto requer, por parte dos
educandos, um processo de apropriacao ativa e consciente dos
conhecimentos, dos fundamentos das ciéncias e de sua
aplicacdo pratica, resultantes de acbes baseadas nestes
principios.

Nesta perspectiva, fica evidenciada a necessidade do envolvimento ativo
dos sujeitos (professor e discentes), com destaque para o principio didatico do
papel mediador do docente e da autoatividade dos estudantes, partindo-se do
entendimento de que a aprendizagem exige a compreensdo do contetdo pelo
educando, o que implica na superacao da simples informacéo, na direcdo da
construcdo de uma rede de saberes, numa sintese qualitativamente superior e
mais complexa (ANASTASIOU, 2002). Nesse sentido, Zabalsa (2004, p. 111)
traz uma interessante reflexdo sobre a complexidade do ato de ensinar, quando

afirma:
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Ensinar € uma tarefa complexa na medida em que exige um
conhecimento consistente acerca da disciplina ou das suas
atividades, acerca da maneira como os estudantes aprendem,
acerca do modo como serdo conduzidos 0s recursos de ensino.

Compreendendo a complexidade presente no ato de ensinar, o termo
ensinagem revela o sentido de “uma pratica social complexa efetivada entre os
sujeitos, professor e aluno, englobando tanto a acdo de ensinar quanto a de
aprender” (Anastasiou, 2005, p. 15).

Em face também da relagcéo contratual na qual o docente e o educando
compartilham responsabilidades no processo de construgéo dos conhecimentos
(num contexto em que a forma de ensinar e os resultados estdo mutuamente
dependentes e 0s sujeitos constroem juntos o fazer, o que caracteriza o processo
de ensinagem), dentre outros aspectos mencionados anteriormente, € possivel
estabelecer conexdes, identificando complementaridades entre a proposta do
Ensino de Ciéncias por Investigacdo e a compreensao dos processos de ensino
e aprendizagem trazida a partir do conceito de Ensinagem. Sugere-se que esta
discussdo seja fortalecida, sobretudo, oportunizando que professores em
formacéo possam ter acesso a estas reflexdes e aprimorem sua pratica docente
frente ao perfil de estudante que se pretende formar na sociedade da informacéo,
um estudante que tenha, dentre outras habilidades, desenvolvido a criticidade, o
pensamento autdbnomo e criativo, a capacidade de argumentar e de resolver

problemas.
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CAPITULO lI- METOLOLOGIA

A escolha de uma metodologia de pesquisa esta diretamente relacionada
a diversos fatores, tais como: a natureza do objeto, o problema de pesquisa, o
contexto e as acdes investigadas, as caracteristicas dos participantes da
pesquisa e do pesquisador e 0 marco tedrico que guia o pesquisador. A esse
respeito, Goldenberg (2004, p. 14) coloca: “o que determina como trabalhar é o
problema que se quer trabalhar: sé se escolhe o caminho quando se sabe aonde
se quer chegar”.

Ao se buscar caminhos de andlise para as contribuicbes/impactos do
Ensino de Ciéncias por Investigacdo na perspectiva da Ensinagem a formacéo
inicial de professores fez-se op¢ao pela pesquisa educacional numa dimensao

qualitativa que conforme Minayo (1996, p. 22):

A abordagem qualitativa aprofunda-se no mundo dos
significados das acbes e das relagbes humanas, um lado néo
perceptivel e captavel em equacBes médias e estaticas. Esta
abordagem permite analisar o caso a partir do contexto onde foi
instaurado, observando-se a realidade de forma complexa e
contextualizada.

Ainda sobre essa abordagem, Ludke e André (2018) caracterizam como
sendo uma pesquisa de abordagem qualitativa aquela que esta fundamentada
em dados descritivos, privilegiando a compreenséao da situacao investigada e as
concepcdes dos sujeitos participantes. Encontramos em Oliveira (2007, p. 41), a
seguinte consideragéo:

Abordagem qualitativa ou pesquisa qualitativa como sendo um
processo de reflexdo e andlise da realidade através da utilizacéo
de métodos e técnicas para compreensdo detalhada do objeto
de estudo em seu contexto historico elou segundo sua
estruturacdo. Esse processo implica em estudos segundo a
literatura pertinente ao tema, observacgdes, aplicacdo de

guestionarios, entrevistas e analises de dados, que deve ser
apresentado de forma descritiva.

Desta forma, os estudos que empregam uma metodologia qualitativa
conseguem discutir um problema levando em consideragcéo a complexidade que

0 permeia, analisar a intervencao de certas variaveis, além de compreender e
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classificar o0s processos dinamicos vivenciados por grupos sociais
(RICHARDSON, 2011, p. 80). Diante disto, justifica-se a escolha da dimensao
gualitativa para nortear o presente estudo, uma vez que este tipo de abordagem
permite a compreensao, a descricdo e analise do objeto em estudo, além de
oferecer elementos para esclarecer o problema levantado.

Importante ressaltar que o pesquisador, ao utlizar o Termo de
Consentimento Livre Esclarecido — TCLE (Anexo A), buscou assegurar o
anonimato dos participantes, garantindo-lhes que o acesso ao material seria
restrito a pesquisa e que, na producdo do texto final seriam utilizados nomes
ficticios, codigos ou abreviaturas, quando trechos de seus depoimentos
precisassem ser mencionados, para evitar qualquer tipo de constrangimento, por
exemplo, diante de o respondente ndo saber ou ndo querer responder aos
guestionamentos elaborados, bem como, de o mesmo acreditar que seria

julgado por suas respostas.

1- Caracterizacdo do campo de estudo e 0s sujeitos pesquisados

Nas secbes 1.1. e 1.2., a seguir serdo apresentadas a caracterizacado do

campo de estudo e o0s sujeitos pesquisados, bem como os critérios da escolha.

1.1- O campo de estudo

A referida pesquisa teve como campo de estudo o curso de Licenciatura
em Ciéncias Biologicas, ofertado pela Universidade Federal Rural de
Pernambuco — UFRPE, Campus Sede.

De acordo com o Projeto Pedagogico do Curso (PPC), o curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas tem como objetivo: Formar professores em
ciéncias biolégicas para atuarem na educacdo basica, enfatizando a
instrumentalizacédo para os processos de ensino e aprendizagem de ciéncias no
nivel fundamental e de biologia no nivel médio. O referido curso se originou em
decorréncia da cria¢do, no ano de 1977, dos cursos de Licenciatura em Ciéncias
com habilitacdo em Quimica, Fisica, Matematica e Biologia, através da

Resolucdo n° 39/75 do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensédo (CEPE),
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homologado pela Resolugdo 36/75 do Conselho Universitario e reconhecido pela
Portaria Ministerial 384 de 15 de setembro de 1983.

Em 1989, apo6s profundas mudancas na estrutura curricular, foi
implantado o Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas (noturno). Desde
entdo, os professores do Departamento se mobilizam para a melhoria da
formacdo de futuros professores de biologia para atuarem nos Ensinos
Fundamental e Médio. Recentemente, o PPC foi reformulado e uma nova matriz
curricular foi implantada, atendendo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, n. 9394/1996, e a outros marcos legais.

O Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) caracteriza o perfil do profissional
licenciado em Ciéncias Biol6gicas como devendo: ter formacdo generalista, mas
sélida e abrangente em conteludos dos diversos campos da Biologia; ter
preparacao adequada a aplicacéo pedagogica do conhecimento e experiéncias
de Biologia e areas afins na atuacéao profissional como educador; refletir sobre o
seu exercicio profissional adotando uma postura de professor-pesquisador na
interface da Biologia e da Educacao; ser consciente da sua cidadania e atuante
na construcdo dos processos educacionais e estruturais na Escola e na
Sociedade; também buscar capacitar-se no uso de novas tecnologias voltadas a
Educacao.

O curso esta estruturado em sistema de créditos, com carga horaria total
de 3.615 horas para o turno noturno e 3.645 horas para o turno vespertino (para
0 turno vespertino, sdo acrescidas 30h do componente Educacéo Fisica A —
Resolucdo CEPE/UFRPE 276/98). O curso é distribuido em cinco anos, isto €&,
10 periodos. Os contetdos de formacado serdo apresentados em componentes
curriculares com carga horéria variando entre 30h e 135h. As aulas do turno
vespertino e noturno tém duracdo de 60 e 50 minutos, respectivamente. Para
compensacao desta diferenca de carga horaria entre os turnos, o calendario
académico se estende por 18 semanas, possibilitando sua complementaridade.

De acordo com o PPC, o formato do Curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas foi concebido de modo a oportunizar uma sélida formacéo
tedrica/interdisciplinar, promovendo atividades de socializacdo que contribuem
para a percepg¢éo dos contextos sociais, educacionais e formativos. O discente
deverda cursar os componentes obrigatorios respeitando 0s pré e co-requisitos.

Todo conteudo especifico foi organizado de forma que o estudante, ao entrar no
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momento de regéncia nos estdgios supervisionados obrigatérios, ja tenha
concluido todo arcabouco tedrico-pratico necessario. Na matriz pedagogica, a
oferta de componentes optativos tem seu espago-tempo nos periodos finais do
curso. No entanto, o estudante pode inclui-los em qualquer periodo do curso,
desde que observados o0s pré e co-requisitos. Tais componentes de livre escolha
visam o aprofundamento do estudante, que contribuirA com a formacgéo
especifica de acordo com suas afinidades. A carga horaria minima estabelecida
para os componentes optativos é de 240 horas.

Na Universidade em que a pesquisa foi desenvolvida, as Atividades
Curriculares Complementares (ACC) tém seus critérios estabelecidos de acordo
com a Resolugdo n. © 362/2011 CEPE/UFRPE e séo regulamentadas pela
Resolucdo n° 220/2016 CEPE/UFRPE, que determina a devida comprovacgao
das atividades para serem convertidas em carga horaria da formacéo
complementar. As AAC sao definidas como atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em areas especificas de interesse dos estudantes,
contempladas no Projeto Pedagodgico do Curso. Tais atividades deverdo ser
realizadas ao longo da graduacéo, sendo contabilizadas, para efeito de registro
de carga horaria, a partir do ingresso do estudante no curso, devendo
compreender no minimo 210h. Ser&o ainda ofertadas 400 (quatrocentas) horas
de pratica como componente curricular, distribuidas ao longo do processo
formativo.

Ainda o Projeto Pedagogico do Curso (2018), caracteriza as praticas

como componentes curriculares (PCC’s) como sendo:

O conjunto de atividades formativas que proporcionam
experiéncias de aplicacio de conhecimentos ou de
desenvolvimento de procedimentos proprios ao exercicio da
docéncia. Por meio destas atividades, sdo colocadas em uso, no
ambito do ensino, os conhecimentos, as competéncias e as
habilidades adquiridas nas diversas atividades formativas que
compdem o curriculo do curso.

Nesse sentido, a pratica como componente curricular (PCC) ndo deve se
restringir a um momento especifico da formacdo, mas deve ser permeada
durante todo o curso e associada a construcdo da identidade profissional
docente. No ambito do curso em tela, as atividades caracterizadas como PCC

podem ser desenvolvidas como nucleo ou como parte de disciplinas ou de outras
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atividades formativas. Isto inclui as disciplinas de caréater prético relacionadas a
formacdo pedagdgica, mas ndo aquelas relacionadas aos fundamentos técnico-

cientificos correspondentes a uma determinada &rea do conhecimento.

1.2- Os sujeitos pesquisados

Para o desenvolvimento deste estudo, foram convidados como sujeitos de
pesquisa, docentes e discentes do Curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas. Optou-se pela selecdo de estudantes que estivessem em fase de
concluséo do curso, uma vez que desta forma, ja teriam vivenciado a maior parte
dos componentes curriculares e, desse modo, poderiam oferecer dados capazes
de contribuir com a resolucdo do problema de pesquisa tratado. Além disso, a
escolha por estudantes em fase final da graduacéao justifica-se também pelo fato
de que o estudo em tela pretende promover reflexdes que poderdo ser
importantes para o grupo de licenciandos, sobretudo, aos que estdo concluindo
0 curso e tao logo estardo atuando na Educacao Basica.

O convite aos docentes que participaram da pesquisa se deu mediante a
analise dos documentos oficiais do curso, como os Programas de Disciplinas. A
partir desta etapa, foram apontados 0os componentes curriculares em que Sao
discutidos aspectos relacionados ao Ensino por Investigagdo, como por
exemplo, o componente de “Metodologia do Ensino de Biologia”. Participaram
da pesquisa também alguns dos docentes que lecionam os componentes de
“Praticas de Ensino” (Praticas como Componente Curricular), isto porque tais
disciplinas foram mencionadas pelos licenciandos, em respostas ao
guestionario, como sendo espacos em que tiveram contato com atividades
investigativas.

Assim sendo, participou desta investigacdo um quantitativo de 06 (seis)
docentes que atuam no curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas, aqui
nomeados de D1, D2, D3, D4, D5 e D6, baseando-se no seguinte critério:
lecionam ou lecionaram uma das disciplinas analisadas nos ultimos 02 (dois)
anos.

Além dos docentes, colaboraram com a pesquisa 10 (dez) discentes dos

turnos vespertino e noturno, convidados com base nos seguintes critérios: a) ser
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aluno em fase de conclusao do curso de licenciatura em Ciéncias Biol6gicas da
IES estudada; b) ter cursado todas as disciplinas analisadas nesta investigacao;
e c) disposicdo em participar da pesquisa. A caracterizagdo dos licenciandos,
aqui nomeados de L1 a L10, participantes da pesquisa pode ser mais bem

visualizada no quadro 2.

Quadro 2. Perfil dos licenciandos participantes.

Licenciandos | Sexo Idade Periodo ao Experiéncia em
gual esta Docéncia na
vinculado Educacédo Basica

L1 FEM. 21 anos 9° Tem 2 meses de
experiéncia
L2 FEM. 22 anos 8° Tem 1 ano e 6 meses

de experiéncia

L3 FEM. 22 anos 8° N&o tem experiéncia

L4 MASC. | 22 anos 100 Tem 4 anos de
experiéncia

L5 FEM. 33 anos 9o N&o tem experiéncia

L6 FEM. 21 anos 9o N&o tem experiéncia

L7 FEM. 22 anos 8° Tem 1 ano e 6 meses

de experiéncia

L8 MASC. | 25 anos 9o N&o tem experiéncia

L9 MASC. | 20 anos 8° N&o tem experiéncia

L10 MASC. | 27 anos 8° Tem 2 anos de
experiéncia

Fonte: elaborado pelo autor.

2- Os instrumentos para a coleta de dados

Dada a natureza qualitativa desta investigacdo (BOGDAN; BIKLEN,
1994), os instrumentos de coleta de dados usados foram questionarios, analise
documental, observac¢des de campo, entrevistas semiestruturadas com docentes

e materiais diversos da producgao discente durante uma oficina de discusséo. A
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coleta de dados foi realizada pelo pesquisador e apds autorizacdo dos
participantes por meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Anexo A) permitindo a sua participacao.

Assim, para o alcance dos objetivos da pesquisa, foram considerados os
instrumentos de coleta de dados acima citados, a cada fase da pesquisa (ver
quadro 3).

Quadro 3. Instrumentos de pesquisa e as atividades a serem realizadas.

Instrumento Atividades
Andlise - ldentificagcdo da forma com a qual o Ensino por
documental Investigacdo tem se feito presente nos Programas de

Componentes Curriculares do Curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas (da Universidade Federal Rural de
Pernambuco-UFRPE).

Entrevistas - Apreensdo das concepcbes dos professores
semiestruturadas | formadores sobre o Ensino por Investigacdo e seus
com docentes impactos no ambito da formacé&o inicial docente.

- Identificacdo da dindmica do Ensino de Ciéncias por
Investigagcdo encontrada nas praticas pedagodgicas

destes sujeitos.?

Questionario - ldentificacdo das concepcbes dos licenciandos de
com licenciandos | Ciéncias Biologicas sobre a abordagem didatica do
Ensino por Investigacao.

- ldentificacdo dos componentes curriculares em que a
abordagem do Ensino por Investigacdo esteve presente

durante o seu processo de formacéo inicial.

Oficina de | - Promocdao de uma discussdo com os licenciandos
discusséo (sujeitos da amostra para o estudo), que permitiu o
aprofundamento acerca dos pressupostos teorico-

metodoldgicos do Ensino por Investigacao (discutindo as

3 A referida dinamica foi apreendida a partir das entrevistas semiestruturadas com os docentes,
pois devido a suspenséo das atividades académicas presenciais ndo foi possivel a observacao
das aulas.
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caracteristicas da abordagem);
- Elaboracédo de uma relacdo de potencialidades e
limitagGes do ensino de ciéncias por investigacao.

Observacbes de |- Observacdo do contexto onde se desenvolveu a
campo pesquisa e dos sujeitos delimitados para a investigagao.
- Descricdo da vivéncia da abordagem do ensino por
investigagdo, destacando o trabalho docente e as
reacoes dos discentes.

Obs. Esta etapa havia sido prevista anteriormente e
validada durante o Exame de Qualificagdo, entretanto,
nao pode ser efetivada em razdo da suspensao das aulas

presenciais imposta pela pandemia da Covid-19.

Fonte: elaborado pelo autor.

A partir da escolha dos meios e instrumentos de coleta de dados

especificados, sera descrita a seguir a trajetéria metodolégica da pesquisa.

2.1- Analise documental

De acordo com a compreenséo trazida por Rodriguez (2004, p. 19-22), os
documentos podem “[...] ser o ponto de partida da pesquisa [...]", apontando
caminhos para que o pesquisador possa conhecer a realidade. No presente
estudo, os documentos séo tidos como derivacdes de determinacdes historicas
gue devem emergir e ser apreendidas no movimento da pesquisa, corroborando
com a interpretacdo de Evangelista (2008, s/p) ao definir documentos como

sendo:

[...] “produtos de informacgdes selecionadas, de avaliagbes, de
andlises, de tendéncias, de recomendacdes, de proposicoes.
Expressam e resultam de uma combinagdo de
intencionalidades, valores e discussdes; sdo constituidos pelo e
constituintes do momento histérico”. Assim, ao se tratar de
politica é preciso ter clareza de que eles ndo expbem as
“verdadeiras” intencbes de seus autores e nem a “realidade”.
Como fontes de concepcdes, permitem captar a racionalidade
da politica, desde que adequadamente interrogados. A
interrogacdo metddica desse tipo de evidéncia procura
apreender suas incoeréncias, seus paradoxos, seus argumentos
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cinicos ou pouco razoaveis. Trata-se de desconstrui-los para
captar aspectos da politica educacional da qual sao,
simultaneamente, expressao e proposi¢cao. (Grifos da autora)

A analise documental € um procedimento metodoldgico bastante
empregado no campo da pesquisa em educacao, constituindo-se quase sempre
a base do trabalho de investigacdo. Em face do objeto de estudo e dos objetivos
da pesquisa em tela, o instrumento pode se caracterizar como importante
caminho de concretizacdo da investigacdo, com vistas a encontrar respostas
para o problema de pesquisa proposto. Como sugere a literatura, documentos
podem ser empregados como fontes de informacgdes, indicacbes e
esclarecimentos que trazem seu conteudo para elucidar determinadas questdes
e servir de prova para outras, de acordo com o interesse do pesquisador
(FIGUEIREDO, 2007).

Ainda nesse sentido, Oliveira (2007, p. 69) considera que se trata de
“‘estudo direto em fontes cientificas, sem precisar recorrer diretamente aos
fatos/fenbmenos da realidade empirica”, permitindo, desta forma, que o
pesquisador tenha contato direto com obras documentos, artigos que tratem do
tema em estudo.

Para a pesquisa, que resultou neste trabalho, fez-se opcéo por realizar
analise documental dos programas de componentes curriculares do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas, ofertado pela instituicdo campo de
pesquisa, enfatizando-se as ementas e 0s conteldos programaticos de tais
componentes, a fim de que se possa identificar de que forma o Ensino por
Investigacdo tem se feito presente durante o processo de formacgao inicial no
referido curso.

Importa ressaltar que foram analisados os programas de componentes
curriculares, apenas de disciplinas em que constavam a utilizacao/presenca do
Ensino por Investigagdo (como conteldo na ementa ou como proposta de
abordagem didatica). Além disso, foram posteriormente acrescentados a esta
etapa, a analise dos programas de componentes mencionados pelos
respondentes do Questionario (Apéndice A), mesmo que estes componentes
nao constem da terminologia ensino por investigacdo descrita no texto de seu

documento norteador, mas que contenham expressdes similares.
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2.2- Entrevista semiestruturada com docentes

A entrevista é definida por Haguette (1997, p. 86) como um “processo de
interacao social entre duas pessoas na qual uma delas, o entrevistador, tem por
objetivo a obtencéo de informagdes por parte do outro, o entrevistado”. Através
deste instrumento, os pesquisadores buscam obter informag¢des (conseguem
apreendé-las e agrupa-las, quando necessério), ou seja, conseguem coletar
dados obijetivos e subjetivos, estes Ultimos, por sua vez, estdo relacionados aos
valores, as atitudes e as opinides dos sujeitos entrevistados (MINAYO, 1996, p.
108). No que diz respeito a importancia da subjetividade das informagdes que
emerge nas entrevistas semiestruturadas, Costa (2009, p. 115) diz que “as
informacdes de natureza subjetiva poder-se-ia dizer que, sdo aquelas que déo
fertilidade a pesquisa e elevam a sua analise”.

A opcéo pela técnica de entrevista semiestruturada também se deu pelo
fato de que a mesma possibilita uma maior elasticidade quanto a duracdo, uma
cobertura mais profunda sobre determinados assuntos, favorece respostas mais
espontaneas e oferece uma maior liberdade para os sujeitos respondentes,
podendo fazer, inclusive com que surjam questdes inesperadas ao entrevistador
gue poderao ser de grande utilidade para a pesquisa. Esta concepc¢ao acerca do
instrumento é fortalecida a partir da colocacéo de Trivifios (1987, p. 152), quando
diz que a entrevista semiestruturada “[...] favorece ndo s6 a descricdo dos
fendbmenos sociais, mas também sua explicacdo e a compreensao de sua
totalidade [...]” além de manter a presencga consciente e atuante do pesquisador
no processo de coleta de informacdes.

Vale ressaltar ainda que, a op¢do pela entrevista semiestruturada de
nenhum modo compromete o rigor cientifico. A esse respeito, Costa (2009, p.
110) afirma:

N&o se trata de imprimir menos rigor, pois faz-se necessario a
atencdo quanto: a preparagdo do pesquisador; a construcao da
agenda de entrevista; a disponibilidade de tempo para a
realizagdo e transcricdo da entrevista; a definicdo de lugar e
horério e outros elementos organizadores da entrevista, além da
vigilancia ética que se exige na realizacdo desta técnica.

Devido a suspenséo das aulas presenciais em razdo da necessidade de

distanciamento social imposta pela pandemia da Covid-19, deu-se a
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impossibilidade da realizacdo das entrevistas presencialmente. Desse modo, a
realizagdo das mesmas ocorreu de forma remota, individualmente e
empregando-se da plataforma digital Google Meet. Destaca-se ainda que, em
momento anterior, os docentes foram informados de que as entrevistas seriam
gravadas e, posteriormente, transcritas, para fins de analise. Importa ressaltar
que alguns dos docentes responderam a pesquisa (Apéndice B) através de
questionario eletrdnico, disponibilizado através de link da plataforma Google
Forms.

O Roteiro para a Entrevista configura-se em um material de grande
importancia para o pesquisador com vistas a realizacéo satisfatoria desta etapa
de sua investigacado. Este roteiro devera permitir ao entrevistado desenvolver
sua linha de pensamento e para tal, precisa ser formulado com questbes que
facilitem o dialogo e a comunicacdo entre o pesquisador e 0s sujeitos
entrevistados, de modo que as nuancas presentes nos discursos destes sujeitos
possam ser captadas, quebrando com a fixidez de uma entrevista estruturada.

Segundo Costa (2009, p. 113 apud KIDDER, 1987, p. 41), “as questdes
devem ser compreendidas com clareza pelos participantes, a fim de que suas
respostas ndo se tornem incompreensiveis e de dificil categorizagdo”. E

acrescenta:

A lista de tépicos ou aspectos é derivada de uma formulacao do
problema de pesquisa, de uma analise da situacdo ou
experiéncia da qual o informante participa, e de hipéteses
baseadas em teoria psicologica ou sociolégica. A lista constitui-
se de uma estrutura de tépicos a serem abordados, mas a
maneira pelo qual eles o seréo e a duragdo das questbes sédo
deixadas a critério do entrevistador.
Os dados coletados a partir das gravacdes durante as entrevistas foram
transcritos pelo pesquisador, mantendo tanto quanto possivel, a fidedignidade
diante do que fora dito pelo respondente. Ao transcrever, o pesquisador revive a

cena da entrevista e esse também é um momento de andlise.

2.3- Questionario com licenciandos

A fim de gerar uma aproximagdo do pesquisador com o campo de
pesquisa e identificar os componentes curriculares e professores que trabalham

com a abordagem do Ensino por Investigacao, foi aplicado um questionario com
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estudantes do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Além da finalidade
mencionada, o Questionario (Apéndice A) teve o objetivo também de levantar
dados acerca das concepgbes dos licenciandos quanto aos impactos
decorrentes da utilizacdo da referida abordagem didatica em sua formacgéao
inicial, destacando as caracteristicas, potencialidades e limites desta
abordagem.

O referido questionario foi elaborado contendo 08 perguntas abertas e
disponibilizado aos licenciandos através de um link (pertencente a plataforma do
Google Forms).

Segundo Mota (2019), a grande vantagem da utilizacdo do Google Forms
para a veiculacdo de pesquisa académica ou opinido de uma populacdo é a
praticidade no processo de coleta das informacdes, em que 0s autores podem
enviar, facilmente, o questionario através de um link compartilhavel, e assim
todos poderao responder de qualquer lugar e em qualquer momento.

A opcéao pelo formato de pergunta aberta esteve relacionada ao fato de
gue o mesmo oferece a vantagem de ndo haver influéncia das respostas preée-
estabelecidas pelo pesquisador, permitindo liberdade ilimitada de respostas ao

informante. Segundo Gil (1999, p. 128), o questionario pode ser definido:

Como a técnica de investigacdo composta por um namero mais
ou menos elevado de questbes apresentadas por escrito as
pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinides,
crencas, sentimentos, interesses, expectativas, situacdes
vivenciadas etc.

Para esta pesquisa, todos o0s questionarios foram respondidos
individualmente, através de formulario eletrénico, conforme apontado

anteriormente, favorecendo a documentacao e a tabulacéo dos dados coletados.

2.4- Oficina de discussao

O processo metodoldgico da investigacdo contou, ainda, com uma oficina
de discussao com discentes do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.
As oficinas representam um espaco que possibilita um processo educativo

composto de sensibilizacdo, compreensao, reflexdo, analise, acédo, avaliacdo, no
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qual se pretende superar a separacao que existe entre a teoria e a pratica. Esta
concepcgao corrobora com a visao de Candau (1999, p. 23) quando ela traz o
entendimento de que a oficina € uma metodologia de trabalho em grupo,
caracterizada pela “construcao coletiva de um saber, de analise da realidade, de
confrontacdo e intercambio de experiéncias”. Para tal, evidencia-se que estes
saberes ndo se constituem apenas no resultado final do processo de
aprendizagem, mas também e principalmente no decorrer do processo de
construcéo do conhecimento.

A suspensao das aulas presenciais nas instituicdes de ensino superior do
Brasil, devido & pandemia da Covid-19, trouxe naturalmente a impossibilidade
de que a Oficina de Discussdo pudesse ocorrer de forma presencial. Diante
disso, foi necessario adaptar as propostas de atividades e direcionamentos da
Oficina a fim de que a mesma pudesse realizar-se a contento de forma remota,
a partir da utilizacéo da plataforma digital Google Meet.

Participou da Oficina de Discussdo o mesmo grupo formado pelos 10
(dez) licenciandos que em momento anterior havia respondido ao questionario.
Para esta etapa foi elaborado um Roteiro, organizado para o formato remoto, em
momentos sincronos e assincronos (Apéndice C).

Antes da ocorréncia do encontro sincrono, se deu a disponibilizacéo de
artigos publicados na literatura especializada acerca da abordagem didatica do
Ensino por Investigagdo em drive para a leitura prévia por parte dos
participantes.

A atividade sincrona foi realizada através da plataforma digital Google
Meet e organizada em 04 (quatro momentos), oS mesmos estardo descritos a
seqguir:

No 1° momento da oficina, visando a interacao inicial com os participantes
e a construcdo de uma Nuvem de Palavras, foi utilizado o recurso digital
conhecido como Mentimeter, e solicitado aos participantes que escrevessem 03
palavras que, na opinido deles, caracterizam/representam o Ensino por
Investigacao.

Durante o0 2° momento, com a duracdo de aproximadamente 50 minutos,
deu-se a exposicao-dialogada tratando dos principais aspectos relacionados aos
pressupostos tedrico-metodoldgicos do Ensino por Investigacdo. A discusséo

enfatizou os seguintes topicos:
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e Breve Histérico do Ensino por Investigacdo (Bases Teodrico-
metodoldgicas);

e Caracterizagao do problema no Ensino por Investigacao;

e Os objetivos educacionais e a fungdo do docente no Ensino por
Investigacgéao;

e O processo de avaliacao da aprendizagem na abordagem do Ensino por
Investigacgéao;

e O Ensino de Ciéncias por Investigacdo como abordagem didatica;

e Trabalhando com SEI (Sequéncia de Ensino Investigativo): experiéncias

na Educacéo Basica.

No 3° momento da oficina, os participantes foram divididos em 02 (dois)
grupos e orientados sobre a elaboracdo de um Mapa Conceitual Coletivo, a partir
da leitura dos textos disponibilizados previamente e das discussbes tecidas
durante a oficina. Para a construcéo deste Mapa Conceitual Coletivo, foi sugerido
gue os discentes poderiam se utilizar de materiais diversos, inclusive de recursos
digitais, ficando a critério de cada grupo. Interessante notar que 0S grupos
fizeram opcéo por trabalhar com aplicativos, especialmente o Google Jamboard.

Os materiais de producdo discente (nuvem de palavras e mapa
conceitual) elaborados durante esta etapa foram utilizados como dados para fins
de analise. A construcdo do mapa conceitual se deu em momento assincrono
previsto no Roteiro da Oficina, os estudantes tiveram o prazo de 02 (dias) a partir
da data de realizacdo da oficina para que pudessem encaminhar o Mapa
Conceitual concluido ao pesquisador.

O presente estudo optou pela elaboracdo de mapas conceituais, como
sendo uma das etapas de sua oficina formativa, sobretudo porque, conforme
coloca Vekiri (2002, p. 287), os mapas conceituais sdo organizadores graficos
gue conseguem ser mais efetivos que o0s textos para ajudar os leitores a construir
inferéncias complexas e integrar as informacfées que elas fornecem. Eles
também tém o potencial de serem utilizados como dados a serem analisados
durante uma pesquisa na medida em que apresentam marcas visuais-espaciais

gue podem guiar uma sele¢ao ou categorizagao.
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O guarto momento consistiu na realizacdo de uma Discusséo Final, a fim
de que os participantes e o pesquisador pudessem dialogar e, sobretudo, realizar
a avaliacdo da oficina. Cada participante pode entdo expressar-se oralmente,
colocando as suas impressdes pessoais acerca do contato que tiveram com a
abordagem durante a Oficina de Discussao.

Neste momento, a fim de que se pudesse identificar o grau de
entendimento e os conhecimentos construidos acerca do tema no decorrer da
oficina, foram feitos 0s seguintes questionamentos aos participantes: - O que
vocé passou a entender (ou 0 que conseguiu ampliar do que ja sabia?) sobre a
abordagem do Ensino por Investigagdo? - Como vocé pretende utilizar os
conhecimentos sobre Ensino por investigacdo em sua pratica docente? Os
discentes responderam a essas perguntas por meio de formulario eletrénico
(Google Forms) e este material fora utilizado pelo pesquisador para fins de

analise.

Importante destacar que toda a Oficina foi videogravada, mediante a
autorizacdo prévia de seus participantes, e que também foram realizados
registros durante a Oficina de Discussao por meio de um diario de campo que,

segundo Neto (2004, p. 53), deve ser visto como:

[...] um “amigo silencioso” que n&o pode ser subestimado quanto
a sua importancia. Nele diariamente podemos colocar nossas
percepcdes, angustias, questionamentos e informacdes que néo
sdo obtidas através da utilizacdo de outras técnicas. O diario de
campo é pessoal e intransferivel.

2.5- Observacédo de campo

O estudo em tela fez opcéo por realizar também observacfes da pratica
docente, uma vez que a referida técnica “possibilita um contato pessoal estreito
do pesquisador com o fendmeno pesquisado” (LUDKE; ANDRE, 2018, p. 30).
Além disso, permite uma aproximac¢ado gradual com o contexto da pesquisa e
possibilita a coleta de dados no momento em que estdo a acontecer, sem que
sejam criadas situacoes artificiais.

Entretanto, devido as circunstancias impostas pela pandemia da Covid-
19, levando a suspenséao das aulas presenciais, deu-se a impossibilidade de que

0 pesquisador pudesse realizar as observagfes de aulas em que a abordagem
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didética do Ensino por Investigacao estivesse sendo implementada, conforme
pretendido anteriormente.

A referida universidade implantou um PLE (Periodo Letivo Excepcional)
em que aulas remotas comecaram a ser ministradas para as turmas da
graduacdo e da pos-graduacdo. Entretanto, julgou-se inadequado tirar
conclusdes a partir de observacbes de aulas acompanhadas neste formato
excepcional e atipico provocado mesmo pelo problema da pandemia. Ainda que
atividades investigativas tenham sido propostas neste periodo excepcional,
considerando as especificidades de um ensino remoto, propor andlise a elas
traria discussdes que fogem ao escopo do presente estudo.

Deve-se considerar que o problema da pandemia, enfrentado no ano de
2020, repercutiu de diversas formas e nos diferentes contextos. No ambito
educacional, a suspenséao das atividades escolares presenciais impés/trouxe a
necessidade de que professores, estudantes, equipe gestora e familias tivessem
gue enfrentar o desafio de prover condicbes de ensino e de aprendizagem no
formato remoto, dispondo-se das tecnologias e plataformas digitais, nem sempre
acessiveis a todos. Também no ensino superior, a nova situacdo exigiu
adaptacao rapida, habilidade para o manuseio de plataformas digitais, recursos
da informéatica e, sobretudo, que docentes e estudantes superassem as
dificuldades (inclusive, as de ordem psicolégica, emocional) a fim de que
estivessem em condicdes de exercerem suas funcoes.

A seguir, serdo apresentados os procedimentos a serem adotados para a

analise dos dados extraidos das informacdes coletadas nesta pesquisa.

4- Procedimentos de analise dos dados coletados

O tratamento e a analise dos dados coletados nesta pesquisa foram feitos
com base na analise de discurso. O processo de andlise do discurso tem a
pretenséo de interpretar os sentidos presentes em diversas formas de producéo
(verbais e nao verbais), buscando-se desta maneira, estabelecer relacdes
existentes no discurso entre lingua/sujeito/histéria ou lingua/ideologia. Segundo
Orlandi (2001, p. 15):
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A andlise do discurso, como seu préprio nome indica, ndo trata
da lingua, ndo trata da gramatica, embora todas essas coisas
Ihe interessam. Ela trata do discurso. E a palavra discurso,
etimologicamente, tem em si a ideia de curso, de percurso, de
correr por, de movimento. O discurso € assim a palavra em
movimento, pratica de linguagem: como estudo do discurso
observa-se o homem falando.

A concepgdo de Orlandi nos permite considerar que o discurso é
determinado pela formagao discursiva, ou seja, “as palavras mudam de sentido
segundo as posi¢gdes daqueles que as empregam. Elas ‘tiram’ seu sentido
dessas posicoes, isto é, em relacdo as formacdes ideoldgicas nas quais essas
posigdes se inscrevem” (ORLANDI, 2009, p. 42-43).

Sobre essa forma de analise, destaca-se o seu foco no sentido e ndo no
conteudo, preocupando-se em compreender os efeitos/sentidos que 0 sujeito
manifesta através do seu discurso, em um contexto em que “a linguagem néo é
transparente, mas opaca, por isso, 0 analista de discurso se pbe diante da
opacidade da linguagem” (CAREGNATO; MUTTI, 2006, p. 684).

Ao optar pela Analise de Discurso, o pesquisador devera fazer uma leitura
do texto “enfocando a posigao discursiva do sujeito, legitimada socialmente pela
unido do social, da histéria e da ideologia, produzindo sentidos” (CAREGNATO;
MUTTI, 2006, p. 684). Nessa direcdo, sera necessario que o pesquisador atente
para o fato de que ao se realizar analise do discurso, deve-se considerar o
contexto/ a situac&o que o criou. A analise precisara estabelecer conexdes entre
0o campo da lingua e o da sociedade, ao que Pécheux (1990) chama de
“formacao ideoldgica” ou “condigbes de producao do discurso”. Empreender a
analise do discurso se traduzira na tentativa de entender e explicar como se
constroi 0 sentido de um texto e quais as articulacdes/relacdes entre esse texto,
a historia e a sociedade que o produziu.

Nesta perspectiva, por entender o discurso como um objeto linguistico e
historico, sera fundamental que o pesquisador analista reconheca que “nao é
uma pessoa neutra. Nunca” (MAZIERE, 2007, p. 23). Assim como o0 pesquisador,
0S sujeitos pesquisados também ndo sdo neutros, carregam consigo suas
vivéncias, sdo conduzidos e interpelados por uma ideologia, constroem sentidos
a partir do que séo e dos seus lugares de fala. Por essa razdo, o pesquisador

deve posicionar-se e reconhecer-se historicamente como um sujeito assujeitado,
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a fim de que possa dar fundamento e consisténcia a suas analises. O que
corrobora com a visdo de Mariani (1998, p. 108) quando diz que: “os sentidos
das palavras podem mudar conforme a situacao em que sdo usadas e conforme
o lugar social ocupado pelo sujeito que fala”.

Também Brandao (2012, p. 59) traz uma importante consideracao no que

diz respeito ao sujeito histérico, social e cultural:

[...], sua fala é produzida a partir de um determinado lugar e de
um determinado tempo, a concepcao de um sujeito histérico
articulasse outra nogao fundamental: a de um sujeito ideoldgico.
Suafala é um recorte das representacdes de um tempo histérico
e de um espago social. Dessa forma, como ser projetado num
espaco orientado socialmente, 0 sujeito situa seu discurso em
relacédo aos discursos do outro.

Partindo-se desse pressuposto, entende-se a importancia de o
pesquisador interpretar este “determinado lugar” e “determinado tempo” como
sendo partes importantes que constituem as condi¢cdes de producdo de um
discurso e de seus efeitos. Recaira, entdo, sobre o pesquisador (analista) a
responsabilidade de compreender tais aspectos relacionados a subjetividade,
condicBes de producédo e heterogeneidade dos discursos, devendo posicionar-
Se e enxergar-se no tempo e no espaco para poder entdo, justificar sua analise

e dar consisténcia a suas afirmacgdes.
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CAPITULO Illl - RESULTADOS E DISCUSSAO

Para analisar os dados selecionados para essa pesquisa, buscou-se
compreender os sentidos das enuncia¢gdes dos sujeitos envolvidos no universo
delimitado para este estudo. Com base na Andlise do Discurso, esta forma de
tratar os dados esteve diretamente relacionada a nogao de polifonia uma vez
gue o significado de uma enunciacdo pode remeter a incontaveis contextos em
gue ela ja foi utilizada, experiéncias de seus enunciadores ou, ainda, porque
adquirem diferentes configuracdes frente as diferentes audiéncias.

O presente estudo compreende a enunciacdo como sendo 0 processo de
producédo do enunciado, ou seja, 0 ato por meio do qual o locutor apropria-se da
lingua, colocando-a em funcionamento e instaurando-se como sujeito do dizer
gue assume ou se isenta da responsabilidade por aquilo que diz. A enunciacao
nao deve ser concebida como a apropriacédo da lingua por parte de um individuo
e nédo reside no enunciador unico, aléem do que, o individuo que fala ndo é
necessariamente a instancia que se encarrega da enunciacdo (CHARAUDEAU;
MAINGUENEAU, 2012). Benveniste (1974, p. 80) traz a definicdo classica de
enunciagao como sendo “o pdér a lingua a funcionar através de um ato individual
de utilizacao”.

Com o proposito de compreender os sentidos, 0 processo de analise dos
dados apreendidos partiu das respostas ao questionario, das entrevistas
realizadas e do conjunto formado pelos materiais produzidos durante a oficina
de discussado. Procurando-se colocar em didlogo as diversas enunciacfes e 0s
seus enunciadores, preservando-se, contudo, a articulacdo entre o contetdo e o
modo como se diz, pois esses sdo aspectos fundamentais e correlacionados de
gualquer enunciacao.

Além disso, para facilitar a sua apresentacdo, optou-se por organizar 0s
resultados em topicos relacionados aos objetivos da pesquisa em tela, sendo
estes topicos descritos a seguir:

e O Ensino de Ciéncias por Investigacdo na perspectiva dos docentes
pesquisados — apresentando uma andlise das concepcdes dos
professores formadores sobre o Ensino por Investigagao e seus impactos

no ambito da formacao inicial docente, analisando tais concepc¢des a partir
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dos meios e instrumentos de pesquisa, articulando-os ao referencial
tedrico que alicercou esse estudo;

e O Ensino de Ciéncias por Investigagdo na perspectiva dos licenciandos
pesquisados — analisando as concepg¢des e 0s discursos emergentes a
partir dos instrumentos e técnicas aplicadas e considerando a AD como

um dispositivo de andlise.

1- O Ensino de Ciéncias por Investigacao na perspectiva dos docentes

pesquisados

Nesta secdo, serdo apresentadas as concepcdes de ensino por
investigacao e os impactos da referida abordagem no ambito da formacéo inicial
docente, a partir dos sentidos produzidos pelos professores pesquisados.

Importante ressaltar ainda que ndo é de interesse do presente estudo,
fazer julgamentos de valores sobre os sujeitos envolvidos e seus modos de
compreender a abordagem do Ensino por Investigacdo, tampouco se tem a
pretensdo de fazer prescricdo sobre como se deve ensinar ciéncias por
investigacao. Buscou-se, primordialmente, apontar possiveis
impactos/implicacdes da implementacao da referida abordagem no ambito da
formacé&o inicial docente.

As entrevistas foram realizadas no formato remoto, mostrando-se
adequado a compreensao acerca da dinamica do Ensino por Investigacao no
universo delimitado para este estudo, reiterando-se a importancia da reflexao e
da pesquisa sobre a propria pratica.

A partir da analise aos discursos produzidos por cada sujeito pesquisado
foi possivel perceber que os mesmos apresentam interpretacdo e significados
singulares sobre o tema da presente investigacdo. A analise das respostas
obtidas buscou revelar e compreender os enunciados presentes nos discursos
dos sujeitos. Para esta andlise, o conceito de enunciado nao se restringe ao de
signo linguistico, mas sim € compreendido como “elemento suscetivel de ser
separado e capaz de entrar em jogo de relacbes com outros subsidios
semelhantes a ele” (FOUCAULT, 1995, p. 124).
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Dessa maneira, os discursos dos docentes tornaram perceptiveis suas
experiéncias, historias, vivéncias e as relacdes estabelecidas com a forma de
perceber o objeto deste estudo. Sobre essa perspectiva de apresentacéo e
analise de dados, Orlandi (2001, p. 68) diz que:

Fatos vividos reclamam sentidos e 0s sujeitos se movem entre o
real da lingua e o da histéria, entre o acaso e a necessidade, o
jogo e a regra, produzindo gestos de interpretacéo. De seu lado,
0 analista encontra, no texto, as pistas dos gestos de
interpretacdo, que se tecem na historicidade. Pelo seu trabalho
de andlise, pelo dispositivo que constréi, considerando o0s
processos discursivos, ele pode explicitar o modo de
constituicdo dos sujeitos e de producdo dos sentidos. Passa da
superficie linguistica (corpos brutos, textos) para o objeto
discursivo e deste para o processo discursivo. Isto resulta, para
0 analista com seu dispositivo, em mostrar o trabalho da
ideologia.

Durante as entrevistas realizadas com os docentes, foi solicitado que
descrevessem as metodologias e o0s procedimentos de avaliacdo da
aprendizagem que costumam ser mais utilizados em sua pratica docente. Para
este questionamento, os docentes se referiram a multiplas perspectivas
metodolégicas, tais como: o trabalho com projetos, atividades em grupo,
producbes escritas (individuais e coletivas), apresentacfes de trabalhos,
pesquisas de campo, sala de aula invertida, portfolio educacional, mapas
conceituais, rotacao por estacdes de aprendizagem, estudos de caso, o trabalho
com objetos de aprendizagem e atividades investigativas. Mencionaram ainda
acerca do emprego de métodos tradicionais (esse foi 0 termo presente nas
respostas), para 0s quais relacionaram aos seminarios, questionarios e
exercicios. Alguns se referiram também a utilizacdo de metodologias como a
Problem Based Learning (PBL) e a Aprendizagem Baseada em Projetos (ABPr).

Em oposicdo ao processo de ensino centrado na transmissdo pelo
docente, do qual decorre a visdo de aprendizagem como assimilacéo, percebeu-
se, a partir destas respostas, o esfor¢o por parte dos professores entrevistados
em construirem uma pratica fundamentada no desenvolvimento de habilidades
cognitivas pelos estudantes, fazendo com que a aprendizagem se torne um
processo de apropriacdo ativa e consciente dos conhecimentos e isso pode ser

identificado a partir da inclusdo de metodologias ativas, tais como o trabalho com
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atividades investigativas, no processo de ensino em um curso de formacao de

professores. Tal esforco pode ser evidenciado no depoimento do docente D6:

As metodologias que geralmente adoto sdo fundadas em
principios que priorizam a atividade intelectual e
sociointeracionista das/os estudantes, na qual assumo o papel
de mediadora, estimulando o dialogo e a participacdo
argumentativa de todas e todos.

O fato de os professores apontarem para o emprego de metodologias
ativas em suas salas de aula, sugere que 0s mesmos tém a compreensao de
que “a acao de ensinar nido se limita a simples exposi¢cao de conteudos, mas
inclui a necessidade de um resultado bem-sucedido daquilo que se pretendia
fazer” (ANASTASIOU; PIMENTA, 2008, p. 207). Em outras palavras, conforme
acrescentam Anastasiou e Pimenta (2008, p. 207) tem-se a partir dai a

superagao:

[...], da visdo do senso comum da docéncia associada a aula
expositiva como forma Unica de ensinar, visdo que reforcava a
acao do professor como palestrante e a do aluno como copista
do contelddo. Nessa superacdo, a aula — como momento e
espaco privilegiado de encontro e de a¢des — ndo deve ser dada
nem assistida, mas construida, feita pela acdo conjunta de
professores e alunos.

No que diz respeito aos procedimentos de avaliacdo da aprendizagem
gue estdo mais presentes nas praticas dos professores entrevistados, eles
apontaram, de forma unéanime, que costumam compreender e operar a avaliagao
da aprendizagem de forma processual, continua e diversificada. Além disso,
trazem o entendimento do quanto a autoavaliacdo pode auxiliar na tomada de
consciéncia e no processo de amadurecimento de todos os envolvidos no
processo educativo, tendo-se a metacogni¢cdo como preponderante.

Nesse ponto pode ser percebido um avancar na direcdo da superacao
de alguns paradigmas em torno do processo de avaliacdo da aprendizagem,
muitas vezes, excludente, incoerente, associado as ideias de repressao e
castigo/punicdo. A concepcdo apresentada pelos docentes aponta para um
novo olhar do professor sobre o que planeja “com” e “para” os estudantes e o
gue efetivam em parceria. Certamente que, por diversos fatores, sobretudo de

ordem administrativa e institucional, os procedimentos de avaliagdo da
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aprendizagem precisardo ser convertidos em notas a serem langcadas em
sistemas, para classificacdo/desclassificacdo do estudante. Deste modo, o
avancar ocorre de forma ainda limitada.

A opcédo pelo emprego de uma avaliacdo formativa implica na
compreensdo de que a aprendizagem né&o se limita a um produto final, mas
sim corresponde a um processo mais amplo, regulado por professores e
estudantes. Em outras palavras, praticar a avaliagao formativa significa incluir
0s estudantes para assumirem, junto com o professor, o0s riscos das decisdes
tomadas: “(...) porque o pacto pelas finalidades da aprendizagem é coletivo”
(ANASTASIOU; ALVES, 2006, p. 122).

Nessa direcdo, é preciso que se reconheca que a nota atribuida ao
desempenho dos estudantes assume nova representatividade. A esse

respeito, as autoras supracitadas (2006, p. 109) colocam que:

A producéo do estudante aponta a construcdo de processos
de ensinagem e ndo apenas de produtos. Por isso é dificil
reduzi-la a quantificacdo por algarismos arabicos. Estes ndo
dédo conta de tamanha responsabilidade, a da avaliacdo
propriamente dita.

Interessante perceber que os procedimentos para a avaliacdo da
aprendizagem empreendidos pelos professores estédo diretamente relacionados
ou mesmo revelam a forma como se compreende a natureza da ciéncia, do
conhecimento cientifico e do saber escolar. Reconhece-se que quando séo
adotadas perspectivas tradicionais dentro de uma avaliacdo somativa, sugere-
se estar alinhado a concepcdo moderna de ciéncia, tida como neutra, fixa,
verdadeira e inquestionavel. Além disso, compreende-se que tais perspectivas
tomam o conhecimento como um produto neutro, definitivo, descontextualizado,
desconsiderando as impressdes que o senso comum poderia formular sobre ele,
fazendo-o perder a rigueza de seu processo de construcao, elemento essencial
na relacdo que o estudante precisard estabelecer em seu processo de
aprendizagem (ANASTASIOU; PIMENTA, 2008).

Quando solicitados a apresentarem a forma como compreendem a
abordagem didatica do Ensino por Investigacdo, os docentes entrevistados
referiram-se ao trabalho com as atividades investigativas, como capazes de

mobilizar nos estudantes para o desenvolvimento de habilidades préprias de
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uma investigacgao cientifica, o que pode ser evidenciado a partir da resposta do
docente D1 transcrita a seguir:

Entendo o ensino por investigagcado a proposicao de atividades
investigativas no campo da educacdo em ciéncias, que
possam estimular o desenvolvimento de um pensamento
cientifico, criterioso, hipotético, questionador. A minha Unica
referéncia para esta abordagem é Anna Maria Carvalho, que
tem larga experiéncia com seu grupo de pesquisa neste tipo
de ensino.

E possivel perceber no depoimento de D1 a presenca do interdiscurso, na
medida em que o docente recorre a uma autora de referéncia para validar a sua
percepcao sobre o Ensino por Investigacéo, visto que segundo Charaudeau e

Maingueneau (2012, p. 62), o interdiscurso corresponde a:

Um conjunto de discursos (de um mesmo campo discursivo ou
de campos distintos, de épocas diferentes). Se se considerar um
discurso especifico, pode-se também designar o interdiscurso
como o conjunto de unidades discursivas com as quais ele
estabelece relacdes.

Ainda sobre a nocédo de interdiscurso, Orlandi (2001, p. 33) traz a

compreensao de que este também se relaciona com:

[...], a historicidade, que determina aquilo que, da situacdo, das
condicbes de producéo, é relevante para a discursividade. Pelo
funcionamento do interdiscurso, suprime-se, por assim dizer, a
exterioridade como tal para inscrevé-la no interior da
textualidade. (...) € o interdiscurso que especifica as condicbes
nas quais um acontecimento histérico (elemento histérico
descontinuo e exterior) € suscetivel de vir a inscrever-se na
continuidade interna, no espaco potencial de coeréncia proprio
a uma memoria.

As respostas de alguns dos entrevistados evidenciaram a compreensao
de que as atividades investigativas necessitam de um planejamento importante
por parte do professor, bem como, de outros aspectos necessarios a conducéo
do processo, especialmente, o reconhecimento do perfil da turma com a qual a
proposta sera implementada, a fim de que sejam alcancados os objetivos
educacionais pretendidos.

Foi defendida a importancia do problema, tido como ponto de partida para

as interacdes entre os estudantes na dire¢cao da construcao dos conhecimentos.
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Bem como, péde também ser percebido os graus de autonomia e liberdade que
sdo possibilitados aos estudantes durante a proposicdo das atividades
investigativas. Essa percepcdo pode ser evidenciada a partir da resposta do
docente D6, transcrita a seguir:

Nos processos investigativos sempre iniciamos com uma
analise critica do contexto ou realidade a ser estudada, na qual
identificamos uma teméatica ou situacdo problematizadora e
sobre ela elaboramos inidmeras questdes que expressam
curiosidades, inquietacbes ou duvidas da/os estudantes.
Através dessas questdes iniciais, abrimos um debate e um
discurso argumentativo sobre as perguntas e respostas que
foram surgindo, nos moldes da maiéutica socréatica, na
intencdo de levantarmos as hip6teses para as questdes a
serem investigadas. Prosseguimos com as pesquisas
cientificas, sobre a tematica problematizada e as atividades
praticas-experimentais-investigativas com a finalidade de
buscar dados e construir resultados para as referidas questbes
que foram problematizadas.

Ao recorrer a maiéutica socratica, o discurso de D6 reclama o “Dispositivo
de Interpretacdo” requerido na Analise de Discurso, esse dispositivo € assim
explicado por Orlandi (2001, p. 25):

Toda leitura precisa de um artefato teérico para que se efetue.
Althusser escreve sobre a leitura de Marx, Lacan propde uma
leitura de Freud que é um aprofundamento na filiacdo da
Psicanalise, Barthes considera a leitura como escritura, Foucault
prope a sua arqueologia. A leitura mostra-se como nao
transparente, articulando-se em dispositivos teéricos.

A forma com a qual as atividades de cunho investigativo sdo concebidas
por D6 coaduna com a compreensédo trazida por Carvalho (2013, p. 42-43)
quando diz que “o mais importante de uma investigagao nao é o seu fim, mas o

caminho trilhado”. E acrescenta:

Uma investigacao cientifica pode ocorrer de maneiras distintas
e, certamente, 0 modo como ocorre esta ligado as condi¢bes
disponibilizadas e as especificidades do que se investiga, mas é
possivel dizer que toda investigacdo cientifica envolve um
problema, o trabalho com dados, informacdes e conhecimentos
ja existentes, o0 levantamento e o teste de hipdteses, o
reconhecimento de variaveis e o0 controle destas, o
estabelecimento de relagbes entre as informacgbes e a
construcdo de uma explicacéo.
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No contexto de uma atividade investigativa, emergem as interacbes que
ocorrem entre 0s sujeitos, entre os sujeitos e seus conhecimentos prévios, entre
0s sujeitos e os materiais/objetos/recursos disponibilizados. E por meio dessas
interacOes e debates entre os pares que, muitas vezes, 0s conhecimentos
cientificos sdo organizados. Importa perceber ainda que o desenvolvimento de
um processo investigativo ndo esta condicionado as atividades que envolvem
experimentacdo, podendo ocorrer também em atividades ndo experimentais
desde que estas tenham um problema com condi¢des de ser resolvido, como
ponto norteador das discussdes (CARVALHO, 2013).

Alguns professores mencionaram sobre a importancia de que seja
oportunizado um momento para que 0S estudantes possam comunicar,
socializar, divulgar os resultados obtidos a partir do processo investigativo.
Destacam que essa comunicacdo pode ser realizada por meio de muitas
ferramentas e, sobretudo, que se deva valorizar a comunidade em que a
instituicdo esta inserida. Referem-se ainda a necessidade de estimular os
licenciandos a perceberem que existem multiplas possibilidades de criacdo, de
estabelecer processos investigativos em sala de aula. Ressaltam a importancia
de que, primeiramente, conhecam acerca do conceito e relevancia da
investigacao cientifica, da natureza da ciéncia e do conhecimento cientifico. Mas
gue, acima de tudo, possam enxergar as diversas possibilidades de criacdo que
sdo permitidas para o ensino investigativo, adaptando este ensino a realidade
experienciada em cada contexto. Este entendimento pode ser também
evidenciado no depoimento de D5:

A historia da investigacdo cientifica € fascinante. Entdo é
importante que a gente consiga estimular os estudantes a criar,
a enxergar possibilidades diante do conceito, da importancia da
investigacdo em sala de aula e perceber que ela acontece em
todos os momentos. No momento dos porqués, do exercicio, das
respostas. Existe uma infinidade de possibilidades quando vocé
vai trabalhar com investigacdo em sala de aula. Eu acho que tem
essa participacdo ativa do estudante, quando vocé se propde a
trabalhar a investigagéo, eles sédo estimulados a buscar e com
isso, passam a valorizar mais, e os estudantes nas reflexdes
falam isso.

Os docentes foram questionados em relacdo a forma como os estudantes
da licenciatura em Ciéncias Bioldgicas costumam reagir diante da proposi¢céo de

atividades baseadas no Ensino por Investigacdo. Para essa questdo, 0s
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docentes referiram que a forma como os licenciandos reagem costuma variar
bastante de uma turma para outra, mas que de forma geral, lidam com certo
receio, demonstram certo grau de inseguranca, mesmo diante do referencial
tedrico sendo apresentado previamente. Colocam ainda que alguns estudantes
se comportam de forma receptiva e aceitam bem as propostas, enquanto que
outros resistem um pouco mais. Entretanto, mesmo esses que, inicialmente,
demonstraram certa resisténcia, ao final da disciplina, quando avaliam o
percurso desenvolvido, costumam avaliar positivamente tais acdes e apontam
as atividades como sendo importantes durante o processo formativo, apesar de
terem tido mais trabalho.

A esse respeito, Anastasiou e Alves (2006, p. 27) trazem a compreensao
de que as resisténcias, como as demonstradas por alguns licenciandos,
funcionam como elementos que interferem na forma de organizar o processo de

ensinagem. Além do que, acrescentam que:

As resisténcias ndo estao presentes apenas nas instituicbes, na
organizacdo curricular e em nds, docentes; para o aluno,
também se constitui novidade ter que alterar a forma
memorizativa e a passividade do assistir a aulas, extremamente
mais simples que o desafio de realizar as operacbes mentais.

As autoras supracitadas trazem o entendimento de que a acdo do
estudante podera ser efetivada a depender do direcionamento/mediacédo dado
pelo professor, a partir da escolha e da efetivacdo das estratégias, sendo esta
uma responsabilidade de ambos, em parceria. Raths et. al (1977) destacam os
comportamentos que dificultam a efetivacdo das operacdes do pensamento por
parte dos estudantes: apontam para a impulsividade, a excessiva dependéncia
em relacdo ao professor, a incapacidade para concentrar-se, a incapacidade
para ver o significado, o0s processos de rigidez e inflexibilidade de
comportamento, além da falta de disposicdo para pensar.

Nessa direcdo, Anastasiou e Alves (2006, p. 27) chamam a atencéo para
a necessidade de que os professores conhecam os perfis de estudantes com os
guais estao trabalhando, que estabelecam com eles uma relacao de parceria e,
sobretudo, que possam refletir sobre a dimenséo da complexidade presente nos
desafios contidos nas diversas atividades propostas aos estudantes. Ainda se

dirigindo aos docentes, colocam que:
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Se tivermos a clareza da complexidade delas e a
intencionalidade de desafiarmos progressivamente nossos
alunos na dire¢céo da construcdo do pensamento cada vez mais
complexo, integrativo, flexibilizado, serd impossivel prever até
onde chegaremos nos processos de ensinagem.

Conhecer o perfil dos estudantes pode contribuir para a escolha das
abordagens didaticas capazes de serem “facilitadoras e desafiadoras do pensar
e do consequente apropriar ou agarrar o conteldo pelos estudantes”
(Anastasiou; Alves, 2006, p. 27). No instante de planejamento das a¢des a serem
empreendidas, reconhece-se a importancia de que o professor possa “identificar
guem sao seus alunos, o que pensam, o que sabem, suas expectativas, a visdo
que tém do que é ser profissional da area escolhida” (Anastasiou; Pimenta, 2008,
p. 229).

Importante também reconhecer que o trabalho realizado pelo docente em
um curso de licenciatura precisa ter um “olhar” diferenciado pelo fato de que as
propostas que estdo sendo planejadas dirigem-se a efetivacdo de um processo
formativo docente capaz de dar conta das necessidades e dos desafios
apontados para o professor da Educacéo Basica na contemporaneidade. Este
entendimento pode ser também evidenciado a partir das colocacfes de alguns
dos docentes entrevistados, como por exemplo, no discurso de D4 ao comentar
sobre a sua experiéncia com as metodologias ativas de aprendizagem:

Eu vejo que eles se percebem como professores, afinal, estamos
em um curso de formacdo de professores. Entdo eles se
percebem como professores e que o uso de metodologias ativas
€ possivel na préatica, para além do que esta posto na teoria. E
isso fica claro porque eu coloco a metodologia em pratica na
minha sala de aula.

Vale ressaltar ainda que os docentes entrevistados foram unanimes em
dizer que, apesar de reconhecerem o Ensino por Investigacdo como sendo uma
possibilidade de abordagem didatica muito importante/interessante, face aos
objetivos educacionais em que se fundamenta e a posicao de participacao ativa
em que coloca os estudantes, ndo costumam empregar em suas praticas 0s
pressupostos apresentados pela literatura especializada para a referida
abordagem didatica. Ao mesmo tempo, consideram assumir alguns elementos

ou principios dessa abordagem, conforme a afirmacéo de D1.:
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Nas minhas aulas, ndo assumo 0 ensino por investigagao
como a referéncia das minhas praticas, pelo menos nao como
0 a literatura em ensino de ciéncias, dentro de um rigor
conceitual, poderia enunciar. Mas considero que assumo
alguns principios dessa abordagem, proprios da atividade de
formacdo académica que fazemos na universidade e assim
procuro constituir disciplinas que integram a investigagao
como parte do processo de aprendizagem.

Esse entendimento acerca do emprego de apenas alguns elementos do
EnCl em suas praticas esteve presente nos posicionamentos da maioria dos
entrevistados, o que nédo caracterizaria a utilizagcdo da abordagem na integra,
abrangendo todos 0s seus pressupostos.

Nessa direcao, ressalta-se que dispositivos como, por exemplo, o DEENnCI
(sigla que significa Diagnostico de Elementos do Ensino de Ciéncias por
Investigagdo) vém sendo apresentados com o intuito de auxiliar os professores
no processo de elaboracdo e planejamento das atividades de cunho
investigativo, bem como, para ser utilizado como referencial para os
pesquisadores que pretendam analisar diferentes materiais relacionados ao
desenvolvimento de propostas investigativas, como planejamentos, transcricdes
e relatérios descritivos de aulas (CARDODO; SCARPA, 2018).

Ao docente cabera planejar e conduzir esse processo continuo de acdes
capazes de possibilitar aos estudantes, inclusive aqueles que apresentarem
maiores dificuldades, de ir construindo e apreendendo o quadro teorico-pratico
planejado, em momentos sequenciais (ndo-estanques) e de complexidade
crescente. No processo de ensinagem, compreende-se que a acao de ensinar
estd diretamente relacionada a acdo de apreender, tendo como meta a
apropriacdo tanto do conteddo quanto do processo (ANASTASIOU; ALVES,
2006).

E nesse ponto que se reitera o quanto o Ensino por Investigacdo, como
uma abordagem didéatica, esta estreitamente relacionado a concepcao do
processo de ensinagem, uma vez que 0s estudantes, na vivéncia da referida
abordagem, avancam na compreensao dos conceitos cientificos trabalhados,
bem como, passam a entender os aspectos relacionados a investigacédo

cientifica, a como se d& o processo de construgdo de conhecimentos cientificos,
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apropriam-se desses conhecimentos e lhes imprimem significado. Em outras
palavras, sao alfabetizados cientificamente.

Os professores entrevistados também foram solicitados a descrever
algumas vantagens e desvantagens, potencialidades e limites da abordagem
didatica do Ensino de Ciéncias por Investigagao.

Como vantagens alguns deles referiram-se ao fato de que o trabalho com
atividades de cunho investigativo consegue ser capaz de estimular a
participacdo ativa, curiosa, integrativa, colaborativa, o desenvolvimento do
pensamento lo6gico, construtivo, argumentativo e dialégico. Além disso,
consegue desenvolver a autoestima, na medida em que eles tém a
oportunidade de verbalizar argumentativamente as suas ideias, permitindo
registro esquematico, descritivo e sumario.

Outros entrevistados explicitaram que o desenvolvimento de atividades
investigativas no ambito da formacado inicial docente pode favorecer a
criticidade, a autonomia, a criatividade e a reflexividade. Obteve-se ainda
mencao a valorizacdo dos conhecimentos prévios a serem mobilizados pelos
estudantes durante o processo investigativo, bem como, a possibilidade de os
discentes conseguirem mais facilmente estabelecer as conexdes necessarias
entre as varias areas do conhecimento.

Ainda em relacdo as vantagens, os professores formadores apontam
para o fato de que o trabalho com atividades de cunho investigativo permite
perceber o desenvolvimento de cada estudante de forma individualizada, uma
vez que possibilita espaco para o desenvolvimento da autonomia e da agéncia
epistémica por parte dos estudantes, como também promove a ampliacdo da
liberdade intelectual dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e de
aprendizagem, em parceria.

Outro ponto importante pode ser evidenciado a partir das colocacdes do

docente D1 quando diz que:
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Na Licenciatura em Ciéncias Biolégicas temos alunos com
diferentes niveis de experiéncias dentro e fora da
universidade. Desde alunos que jamais fizeram uma iniciacao
a docéncia ou cientifica, até doutores bacharéis em Biologia,
professores em exercicio, com grande experiéncia. Projetos de
acao que envolvem a investigagcdo tendem a ser mais abertos
e permitem que tais experiéncias sejam mobilizadas no
resultado do trabalho. Por outro lado, alunos com menor
experiéncia na docéncia e na investigagdo requerem mais
orientacbes e a autonomia vai sendo conquistada conforme
sentem que também podem se colocar pessoalmente em seus
trabalhos.

As colocagdes acima trazem a necessidade de que se reflita acerca de
guem sdo os estudantes que chegam ao ensino superior, especialmente nos
cursos de licenciatura. Que tipos de oportunidades tiveram? Como justificar as
dificuldades ou mesmo resisténcias apresentadas por alguns destes estudantes
diante da proposicdo de abordagens ativas? Isso porque, segundo Orlandi
(2001, p. 30):

Os dizeres ndo sdo apenas mensagens a serem decodificadas.
Sédo efeitos de sentidos que sdo produzidos em condi¢des
determinadas e que estdo de alguma forma presentes no modo
como se diz, deixando vestigios que o analista de discurso tem
de apreender. Sao pistas que ele aprende a seguir para
compreender os sentidos ai produzidos, pondo em relacdo o
dizer com sua exterioridade, suas condicdes de producao. Esses
sentidos tém a ver com o que é dito ali, mas também em outros
lugares, assim como com o que nao é dito, e com o que poderia
ser dito e n&o foi.

Tais estudantes vieram de um sistema de ensino que centralizou os seus
esforcos, sobretudo, durante o Ensino Médio, na preparacéo para os exames de
vestibular e as avaliacBes externas. Na maioria das vezes, o esforco do
estudante estava direcionado para a memorizacédo do material pretendido. Desta
forma, o préprio sistema de ensino reforcou um comportamento baseado na
I6gica da excluséo, em pouca criticidade, com o foco voltado para os produtos e
nao para a aprendizagem (ANASTASIOU; PIMENTA, 2008).

Deste modo, ao chegarem ao Ensino Superior trazem consigo
experiéncias com acles/atividades pouco participativas e concepcdes em torno
do que se espera ser responsabilidade (a parte que cabe) do professor e do
estudante. Explanar o conteido e chamar a atengdo para a aula cabera ao

primeiro, “prosseguir assistindo as aulas como quem assiste a um filme ou a um
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jogo, sem com eles se compromissar, sem neles interferir’ (Anastasiou; Pimenta,
2008, p. 233), cabera ao segundo.

Ainda em relacdo as potencialidades do trabalho com atividades
investigativas no ambito da formacgéo inicial de professores de biologia, os
docentes entrevistados consideram ser esta uma abordagem que tem o
potencial de valorizar os conhecimentos prévios e permite ao estudante atribuir
significado ao que Ihe é ensinado, o que muitas vezes ndo ocorre quando se esta
utilizando de uma abordagem tradicional.

Os professores também sinalizaram que o trabalho com a abordagem do
Ensino por Investigagdo permite a ampliacdo da liberdade intelectual dos
sujeitos, uma vez que estimula o protagonismo do discente e a mediagdo do
docente, em parceria, apoiando-se no compartilhamento da autoridade
epistémica, visando a efetivacdo do processo de ensinagem. O que pode ser
evidenciado a partir do depoimento de D4, quando afirma que o Ensino por

Investigacao:

Traz o protagonismo para os alunos, eles se reconhecem como
sujeitos da sua propria aprendizagem, percebem o professor
como tutor/mediador, mas que ndo é alguém que ira transmitir
conhecimentos, por que a constru¢do do conhecimento devera
fazer parte do percurso a ser trilhado pelo aluno e também pelo
professor. O professor tem muito a aprender com cada turma, 0s
estudantes trazem o enfoque para a visdo de mundo deles, e a
aplicacdo desses conhecimentos no cotidiano deles precisa ser
reconhecida pelo professor.

Alguns docentes apontaram o Ensino por Investigacdo como um
importante caminho para o desenvolvimento da capacidade argumentativa, ao
mesmo tempo em que destacaram a relevancia do estimulo a que o0s
estudantes “aprendam a aprender” e aprendam a argumentar com base em
evidéncias cientificas e usando linguagem prépria da ciéncia. O sentido para
a argumentacdo nas aulas de ciéncias defendido pelo presente estudo esta
em consonancia com o entendimento de Leitdo (2011, p. 14) quando coloca
que a argumentacdo “ndo € somente uma atividade discursiva da qual os
individuos eventualmente participam, mas, sobretudo, uma forma basica de
pensamento que permeia a vida humana”.

No ambito das aulas de ciéncias, a argumentacdo corresponde a uma

forma de comunicar conhecimentos e ideias. Essa argumentagédo em sala de
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aula pode contribuir para que seja desenvolvido o entendimento n&o apenas de
conceitos, no¢des e modelos cientificos, como também sobre aspectos que
permeiam a natureza da ciéncia. As interagdes discursivas entre 0s sujeitos em
sala de aula s&o promotoras do processo argumentativo, desse modo, promoveé-
las contribui diretamente para o desenvolvimento do pensamento e,
consequentemente, para o desenvolvimento intelectual (SASSERON, 2015).

No que se refere as desvantagens do Ensino de Ciéncias por
Investigacdo, os docentes referiram-se ao fato de que quando “os estudantes
nao tém iniciativa, o trabalho n&o rende” (transcricdo da resposta do docente
D3). Neste ponto, justifica-se a compreenséo do termo iniciativa, a partir do que
fora dito anteriormente. A falta de habito, o fato de ndo haverem experienciado
momentos de participacdo ativa durante as etapas da Educacéo Basica, bem
como, compreendido as concepcdes de ciéncia e de conhecimento cientifico que
Ihes foi transmitida, a forma como se relacionaram com a ciéncia e os saberes
escolares, poderao ser apontados como fatores que justificam tal “auséncia de
iniciativa”.

Na realidade, eles (os licenciandos/ discentes) ndo sabem como se
comportar diante da nova conjuntura imposta por uma atividade investigativa.
Naturalmente, tais estudantes sentirdo maiores dificuldades e precisardo de um
acompanhamento diferenciado por parte de seus professores. Entretanto,
conforme forem amadurecendo, conseguirdo posicionar-se de forma mais
autdbnoma e critica, conforme colocou anteriormente o docente D1.

Ainda em relacdo as desvantagens, os professores formadores
mencionaram também o fato de que o trabalho com atividades investigativas
requer um tempo maior para que 0s estudantes sistematizem os conhecimentos
construidos. Ainda relataram que, em muitos casos, faltam recursos materiais e
até mesmo infraestrutura capaz de permitir o desenvolvimento de atividades com
este enfoque.

Entretanto, os entrevistados também apontaram para o fato de que
existem materiais alternativos que podem ser explorados como possibilidades
para a implementacdo do Ensino por Investigagdo em contextos diversos, ao
mesmo tempo em que colocam que muitos dos conhecimentos que sao
construidos, especialmente na area da biologia, se deram e se dao, sobretudo,

a partir da observacdo e descricdo de fenbmenos, 0 que possibilita que o
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processo investigativo esteja presente nas salas de aulas de ciéncias para além
das dificuldades associadas a questdes estruturais.

Ainda no que concerne a esse topico, o docente D1 traz a seguinte
observagéao: “[...] h4 a necessidade de trabalhar de forma flexivel, com algum
grau de incerteza, com mudancas de calendario e com um atendimento bem
mais personalizado, ja que cada situagao pede uma orientagao particular”.

Esse certo grau de incerteza mencionado na enunciagédo do professor
formador sugere que, no ambito da abordagem do Ensino por Investigagao, o
professor estard lidando com novos desafios que o fardo atuar de forma
diferente. Ele precisara “lidar com questionamentos, duvidas, inser¢cdes dos
estudantes, criticas, resultados incertos, respostas incompletas e perguntas
inesperadas” (Anastasiou e Alves, 2006, p. 71). Naturalmente, esta nova forma
de atuar perpassa pela modificacdo também da dinamica da aula, o que inclui
a organizacdo espacial, rompendo a antigo habitus estabelecido
(ANASTASIOU; ALVES, 20086).

Além disso, esse grau de incerteza também pode estar associado a
situacdo de movimento, de contradicdo, de inconstancia, de enredamento,
mudanca, incerteza e imprevisibilidade que circundam a concepcéao da ciéncia
na contemporaneidade (ANASTASIOU; ALVES, 2006).

O docente D5 mencionou como possivel dificuldade o trabalho com
atividades investigativas para estudantes que sejam portadores de
necessidades especiais, para 0s quais as praticas precisariam sofrer
adaptacdes. Além disso, demonstrou compreender que para alguns contetudos
especificos, existem elementos que devem compor 0 processo investigativo e
gue, muitas vezes, a escola da educacao basica ndo dispde o que certamente
representa uma dificuldade a efetivacdo da abordagem neste contexto.

A seguir, comentando sobre algumas das possiveis dificuldades
enfrentadas pelos professores diante da implementacdo de atividades
investigativas no ambito da Educacdo Bésica, o docente D5 enuncia aspectos

pertinentes a esta discussao, quando diz que:
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Hoje a tecnologia é nossa aliada total, apesar de reconhecer que
existem escolas que podem néo ter internet. Essas dificuldades
estruturais existem realmente e ai fica complicado o trabalho
com alguns contetdos, mas a gente ndo vai trabalhar durante
todo o ano com as atividades investigativas (apesar do fato de
que a investigacdo pode ocorrer naturalmente). Entdo a
diversidade de possibilidades é que faz com que o ensino seja
mais atrativo dentro da sala de aula.

Corroborando com a visédo presente no trecho supracitado, reconhece-se
gue a investigacdo, compreendida enquanto processo de busca, pesquisa, de
fato pode estar presente durante todo o tempo, ndo somente nas aulas de
ciéncias da natureza, como nas aulas de qualquer outro componente curricular.
Ainda nesse sentido, Munford e Lima (2007, p. 97) apresentam algumas
concepcgdes que consideram equivocadas em relagéo a abordagem didatica do
Ensino por Investigagdo e trazem uma assertiva em consonancia com a

enunciacao do professor formador transcrita no paragrafo anterior:

Muitos acreditam que seria possivel — e necessario — ensinar
todo o contetdo por meio de uma abordagem investigativa. A
posicdo aqui defendida € de que alguns temas seriam mais
apropriados para essa abordagem, enquanto outros teriam de
ser trabalhados de outras formas.

Quando questionados sobre como avaliam a abordagem didatica do
Ensino por Investigagdo no ambito da formacao inicial docente a partir da
identificacdo de suas potencialidades e limites, os professores entrevistados
apontaram para o fato de que o limite mais importante vem de uma proposta
pedagogica reducionista, fragmentada e tradicional, ainda muito presente nos
cursos de graduacdo de uma forma geral. Ao mesmo tempo em que avaliam
como sendo positiva e de imensa potencialidade para o desenvolvimento
sustentavel de uma formacéo intelectual e integral dos sujeitos.

Ainda a esse respeito, o docente D5 trouxe as seguintes consideracoes:

Na formacéao inicial acho que ainda nédo fica muito claro para o
aluno. Talvez seja interessante trabalhar essa concepcdo de
“ciéncia dindmica”. Muitas vezes as coisas sao postas muito
prontas para os alunos, eles ndo participam da construgéo, eles
precisam fazer apenas o que esta posto pelo método cientifico.

As consideragcbes de D5 vao de encontro ao pensamento de Carvalho

(2013, p. 23) quando diz que: “Tradicionalmente, os cursos de Ciéncias séo
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voltados para o acumulo de informagfes, muitas vezes consideradas uma
realidade preexistente absoluta descoberta pelos cientistas”.

Além do enfoque ao dinamismo como um dos elementos centrais da
ciéncia, compreende-se que 0s estudantes precisam ser encorajados para a
construgao de uma visdo mais sofisticada da ciéncia na sociedade, fazendo-o0s
perceber qual a dimensao social da ciéncia e, ao mesmo tempo, qual a dimenséo
cientifica da sociedade.

Nessa direcdo, os estudantes devem ser provocados a questionarem-se
acerca do: Como se produz o conhecimento cientifico? Quem o produz? Para
qgue/quem o produz? Quem financia essa producdo? Quem valida o
conhecimento cientifico? Para que serve o conhecimento cientifico? As
respostas a essas e outras indagacdes poderdo contribuir para que eles (os
estudantes) alcancem a compreensdo de que a ciéncia corresponde a um
empreendimento publico, uma construcdo coletiva, dindmica e, portanto,
guestionavel. A respeito dessa concepcao de ciéncia, Anastasiou e Alves (2006,

p. 42) reiteram que:

A ciéncia se define, assim, fundamentalmente como uma ética,
isto é como um caminho para o autodesenvolvimento
consciente do homem, para chegar a sua total e plena
autoconsciéncia. E, portanto, uma forma de exercicio consciente
e critico do intelecto, derivando dai a visdo de que o maior grau
de autoconsciéncia é, a0 mesmo tempo, o maior grau de
desenvolvimento e perfeicdo do homem.

Interessante destacar que podem ser encontrados em documentos
oficiais norteadores da educacéo nacional como, por exemplo, os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2006), orientacbes acerca da
concepcao de ciéncia que precisa ser fortalecida entre os estudantes durante as
etapas de escolarizacédo basica, ab mesmo tempo em que sugerem a insercao
de atividades investigativas neste contexto:

A escola, ao definir seu projeto pedagogico, deve propiciar
condicbes para que o educando possa conhecer o0s
fundamentos basicos da investigagdo cientifica; reconhecer a
ciéncia como uma atividade humana em constante
transformacao, fruto da conjuncgéo de fatores histoéricos, sociais,
politicos, econémicos, culturais, religiosos e tecnoldgicos, e,
portanto, ndo neutra; compreender e interpretar os impactos do
desenvolvimento cientifico e tecnolégico na sociedade e no
ambiente.
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Quando solicitados a descrever se consideram importante a utilizagao da
abordagem do ensino por investigacdo no ambito da formacao inicial de
professores, os docentes entrevistados trouxerem consideragdées importantes,
como por exemplo, o D3 quando coloca que:

s

Acho que é uma boa ferramenta de ensino. Esse método
permite estimular a busca orientada por conhecimento. Mas
acho importante ter treinamento dos licenciandos em como
fazer isso em uma sala de aula na pratica. Exemplificar apenas
na teoria ou na pratica deles, como estudantes, ndo surte
efeito. E preciso treina-los na préatica, mas eles no papel de
professores.

E valido ressaltar a énfase dada pelo professor formador acerca da
necessidade de que os estudantes na licenciatura vivenciem a experiéncia da
abordagem do EnCl, mas que, sobretudo, tenham a oportunidade de, ainda
durante a graduacéo, experienciarem momentos em que assumam a posi¢cao
gue cabe ao professor nesta abordagem. Em outras palavras, que sejam
oportunizados momentos em que os licenciandos possam apropriar-se dos
pressupostos que fundamentam a abordagem em tela, a partir da atuacdo no
planejamento, execucdo e avaliacdo de uma SEI ou de atividades
investigativas, 0 que representaria um avan¢o, uma vez que estariam
conhecendo sobre a abordagem em outra perspectiva, diferente da que
habitualmente costuma ser trabalhada. Nessa ocasido, os licenciandos
poderiam perceber “na pratica”, como diz o professor entrevistado, quais séo
as dificuldades, as fragilidades como também as possibilidades que estdo
relacionadas ao trabalho com atividades de cunho investigativo.

Os docentes entrevistados foram unanimes em enunciar que
consideram importante a aproximacao dos licenciandos com abordagens que
envolvam elementos proprios da investigacdo cientifica. Isso pode ser
evidenciado a partir dos trechos transcritos a seguir, extraidos das respostas

dos docentes D1, D5 e D6, respectivamente:

O espirito e a atitude investigativa sdo um legado que ninguém
nos tira. A investigacdo sempre nos leva além de onde
estamos. Por meio dela questionamos o mundo do qual
fazemos parte. Fazer perguntas e tentar respostas € também
uma atitude filosofica.
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Considero muito importante o trabalho com atividades
investigativas durante a formagao inicial. Afinal, o licenciando vai
atuar como professor, mas acima de tudo ele € um pesquisador.
De grande relevéancia, principalmente na licenciatura. Como
poderemos trabalhar com ciéncia, se ndo for exercitado o
processo de investigagcdo, de observacado, de fazer ciéncia em
sala de aula? Ele (o licenciando) precisa entender/exercitar essa
investigacdo, pensar em possibilidades de estimular a préatica da
ciéncia em sala de aula e uma das possibilidades muito
interessantes é o0 ensino por investigacao.

Essa vivéncia contribuira para uma formacdo docente desse
profissional e possivelmente a/o levara a ser uma professora
ou professor que adotara essa perspectiva pedago6gica em
suas aulas, pois a teve como referéncia em sua formagao.

Destaca-se a compreensao do “professor como pesquisador de sua
pratica” que aparece no discurso do entrevistado D5 transcrita anteriormente.
E nesse sentido que Freire (2002, p. 14) traz o entendimento de que “n&o ha

ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino” e acrescenta:

No meu entender o que ha de pesquisador no professor ndo é
uma qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se
acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da pratica
docente a indagacéo, a busca, a pesquisa. O de que se precisa
€ gue, em sua formacao permanente, o professor se perceba
e se assuma, porgque professor, como pesquisador.

Esta compreenséo acerca da necessidade de estimular os licenciandos
a pensarem reflexivamente as praticas que serdo responsaveis por conduzir
configura-se em importante acédo na construcao da profissionalidade docente.
Afinal, “rever a prépria pratica na sala de aula, debrucar-se e refletir sobre ela
€ necessario a toda profissdao” (ANASTASIOU; PIMENTA, 2008, p. 196). Freire
(2002, p. 18) ainda assinala que: “E pensando criticamente a pratica de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica”.

Importante perceber também como os professores formadores referem-
se a possibilidade de que, naturalmente, as praticas com as quais 0S
licenciandos forem apresentados durante o processo de formacao inicial,
sejam reproduzidas mais adiante quando estes estiverem atuando no ambito
da Educacdo Basica. Mencionam a relevancia de que esforcos sejam
empreendidos na direcdo de tornar as aulas do ensino superior,

especialmente, nos cursos de licenciatura, mais préximas dos principios
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construtivistas e visando a efetivagcdo do processo de ensinagem. Nesse
sentido, Anastasiou e Pimenta (2008, p. 218) reiteram que no Ensino Superior:

O processo de ensinagem se efetivara nesse trabalho
conjunto, na parceria de professores entre si e alunos, numa
aventura do ensinar e apreender na sala de aula da
universidade. Além disso, a aventura e 0 compromisso da
conquista do conhecimento solidario posicionamentos de
seducao e parceria, na direcdo de um fazer solidario.

Na sec¢ao seguinte, serdo apresentadas as concepc¢des expressas pelos
licenciandos, também sujeitos da pesquisa, acerca dos aspectos que
permeiam a abordagem didatica do Ensino de Ciéncias por Investigacdo no

universo delimitado para o presente estudo.

2- O Ensino de Ciéncias por Investigacdo na perspectiva dos

licenciandos pesquisados

Os licenciandos contribuiram com esta pesquisa respondendo a um
guestionario e participando de uma Oficina de Discussédo em que foram tratados
alguns dos principais fundamentos tedrico-metodoldgicos da abordagem do
Ensino de Ciéncias por Investigacao.

No questionario aplicado com os discentes, perguntou-se: “Em qual (is)
disciplina (s) de seu curso vocé teve contato com a abordagem do Ensino por
Investigagao (EI)?”, os licenciandos sinalizaram que durante as disciplinas de
Préaticas de Ensino (sobretudo as de Prética de Genética, Pratica de Biologia
Animal, Pratica de Biologia Vegetal) teria sido apresentada a abordagem do
Ensino por Investigacdo. O que sugere que os docentes que lecionam tais
disciplinas incluem o trabalho com atividades investigativas, empregando alguns
dos elementos da referida abordagem em suas aulas.

Importa ressaltar que ha em vigéncia até o momento, o PPC aprovado no
ano de 2006 (para as turmas em processo de conclusdo de curso), bem como
um novo PPC que teve sua primeira turma no semestre de 2019.2.

A partir da andlise aos Programas de Disciplinas, identificou-se que no

PPC (do ano de 2006), nenhuma das disciplinas oferecidas propunha em sua
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ementa que fossem discutidos aspectos relacionados ao Ensino por
Investigagdo. E considerando que o novo PPC do curso entrou em vigor em
2019, as discussdes em torno dos processos de ensino de abordagem
investigativa impactam nas turmas concluintes.

O presente estudo realizou andlise documental visando identificar a forma
com a qual o curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas tem incluido a
abordagem didéatica do Ensino por Investigacdo na formacdo dos académicos
deste curso. Nos Programas de Disciplinas, a analise enfatizou os seguintes
aspectos: Ementas e Conteudo Programético dos Componentes Curriculares
Obrigatérios e Optativos que constam no PPC do curso ja mencionado
anteriormente.

A analise aos documentos oficiais do curso partiu da compreensao de que
tais documentos também sdo reveladores de um discurso que circula na
instituicdo e entre 0s sujeitos. Em processo de analise que buscou compreender
0 que esta posto para além das palavras, sendo necessario apreender as
relacbes de sentido produzidas. E nesse ponto que se traz o entendimento
acerca do conceito de formacao discursiva em que, segundo Orlandi (2001, p.
42):

O sentido ndo existe em si, mas é determinado pelas posicbes
ideoldgicas colocadas em jogo no processo sécio historico em
gue as palavras sédo produzidas. As palavras mudam de sentido
segundo as posicdes daqueles que as empregam. Elas “tiram”
seus sentidos dessas posicoes, isto é, em relacdo as formacoes
ideoldgicas nas quais as posi¢ces se inscrevem.

No que concerne as disciplinas de Préticas de Ensino, referidas pelos
estudantes no questionario, tem-se que o Projeto Pedagogico do Curso (2006)
de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas destina carga horaria equivalente a 1140
horas para que sejam vivenciados os conteudos de formacao profissional
pedagdgica. Dentre os componentes curriculares que integram esses conteudos
de formacao profissional pedagdgica, encontram-se as Praticas de Ensino que
perfazem um total de 405 horas. Essas disciplinas envolvem as atividades
docentes, além de instrumentalizar o estudante a partir de um multirreferencial.
A pratica de ensino ndo € vista apenas como um processo instrucional relativo
aos conteudos bioldgicos e de ensino, mas uma incorporagdo dos processos

culturais locais e nacionais, bem como 0s cenarios atuais que produzem
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elementos ligados a Biologia, quais sejam literatura, cinema, televisdo, musica,
jogos, teatros entre outros.

A seguir aparecem listados os componentes das Praticas de Ensino e
suas respectivas cargas horéarias: Pratica de Ciéncias (30h), Pratica de
Morfologia E Fisiologia (60h), Préatica de Biologia (45h), Pratica de Biologia
Vegetal (60h), Pratica de Biologia Animal (60h), Pratica de Genética (60h) e
Pratica de Ecologia (60h). As ementas destas disciplinas enfatizam a
instrumentalizacdo dos contetdos ministrados nas disciplinas da area especifica
(ecologia, genética, ciéncias, etc.), considerando a realidade social e
educacional, bem como as exigéncias curriculares para o ensino bésico.

De acordo com o PPC do curso (2006), essas disciplinas costumam ser
ministradas por professores com habilidade para integrar o conhecimento
especifico da area com o referencial didatico-pedagdgico, devendo a sua
formacéo estar contemplada nas seguintes possibilidades: 1) ser licenciado ou
bacharel em biologia e areas afins da biologia com reconhecida experiéncia na
pratica de ensino; 2) ser bacharel e licenciado; 3) ser bacharel com pés-
graduacdo em educacdo. Outra possibilidade é de as disciplinas serem
ministradas conjuntamente por profissionais da area de biologia e da educacéo.

Quando questionados sobre os recursos que costumavam ser utilizados
pelos professores na construcdo das aulas em que o Ensino por Investigacéo
esteve presente, especialmente, nas disciplinas de Praticas de Ensino, 0s
licenciandos apontaram para o fato de que nas aulas o trabalho com a
abordagem, geralmente, se dava através de experiéncias com atividades
investigativas. Essas atividades costumavam partir de um problema proposto
pelo professor, mas ndo necessariamente seguiam as etapas previstas dentro
de uma Sequéncia de Ensino Investigativo (SEI), como sugerem o0s
pressupostos da referida abordagem.

Ainda em resposta a esta questdo, os estudantes reportaram-se a
utilizacdo de textos, de apresentacdes em slides, de ambiente virtual de
aprendizagem (AVA), de construcao de modelos e jogos didaticos, bem como,
de problemas experimentais ou ndo-experimentais. Fazem referéncia ainda ao
uso de metodologias ativas, do trabalho em equipe, de utensilios de laboratério,

de materiais biologicos, de pecas anatdmicas e de exemplares de espécies.
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A esse respeito, Carvalho (2013, p. 61) considera que em sala de aula, o
professor pode fazer uso dessa variedade de caminhos como forma de propor

investigacao. E acrescenta:

Uma investigacao pode ter inicio de maneiras distintas, seja por
um trabalho com ideias anteriormente discutidas, com a
proposicdo de uma atividade experimental ou mesmo a leitura
de um texto. O mais importante € que haja um problema a ser
resolvido e as condicbes necessarias para a solucdo. O
oferecimento de condicdes, nessa perspectiva, € um processo
organizado pelo professor que deve ter ciéncia das dimensdes
pedagdgicas e epistemoldgicas.

Fica evidente nas respostas dos estudantes o quanto eles percebem que,
enquanto desenvolvem as atividades propostas acima, estdo exercitando
alguns dos elementos importantes da pratica investigativa. Mesmo que as
atividades propostas durante estas disciplinas ndo tenham sido apresentadas a
partir da nomenclatura e nem seguindo as etapas previstas em uma sequéncia
de ensino investigativo (SEIl), o que é préprio da abordagem didatica em
guestdo, ndo se pode negar o fato de que os estudantes foram estimulados a
pensar criticamente, a argumentar, a formularem caminhos/mecanismos para a
resolucdo de situacdes-problema, a utilizar-se de teorias cientificas para
construir explicacdes, a hipotetizar e debater as hipoteses lancadas, a
comunicar entre 0s seus pares 0s resultados obtidos, entre outras habilidades
inerentes ao fazer cientifico.

Os estudantes puderam a partir dessas praticas, perceber que muito do
conhecimento que é construido na area da biologia, perpassa pela observacao
e descricao dos fatos e dos fenbmenos naturais. Fendmenos estes que, muitas
vezes, ndo podem ser testados, reproduzidos ou controlados em experiéncias
de laboratorio.

Nessa discussédo, Carvalho (2013, p. 137) traz o entendimento de que o
fato de nem todos os conteudos bioldgicos trabalhados nos curriculos serem
passiveis de experimentos classicos, pode ser tido como uma das dificuldades
em se planejar e propor atividades investigativas envolvendo temas da Biologia.
Essa dificuldade perpassa pela compreensao/concepcao, ainda muito presente,
de que o ensino de Ciéncias por Investigacdo deva envolver necessariamente

atividades préticas ou experimentais.
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Se observada numa perspectiva histérica, esta forma de conceber a
ciéncia tem relacdo com o fato de que, especialmente a biologia, apenas
estabeleceu-se como ciéncia autbnoma em meados do século XX, a partir da
teoria da evolugdo dos seres vivos (proposta por Charles Darwin) e das
explicacOes sobre a hereditariedade. Antes disso, predominavam oS ramos mais
descritivos da Histéria Natural (a zoologia e a botanica), e os estudos em
citologia, embriologia e fisiologia com tradicdes mais experimentais
(MARANDINO, SELLES E FERREIRA, 2009). As autoras supracitadas (2009,

p. 97-98) ainda acrescentam que:

A experimentacdo bioldgica refinou-se no século XX e
estendeu-se a todos os ramos das Ciéncias Bioldgicas,
tornando-se um traco identificador de modernidade e da
legitimidade dessa ciéncia. Enquanto esse refinamento
metodoldgico se foi operando na esfera da producéo cientifica,
provocou mudancas na formacdo de professores, que
passaram a incorporar praticas experimentais modernas como
atividades formativas.

Esta forma de compreender a ciéncia e a pratica investigativa ainda esta
muito presente na contemporaneidade. Na direcdo oposta, Sasseron (2015, p.
55) defende a concepcdo de ciéncia como empreendimento cultural quando

afirma que:

Em uma perspectiva historica, é possivel identificar que as
ciéncias da natureza, assim como qualquer empreendimento
humano, tém seu avanco associado a questbes de ordens
social, cultural e histérica. Essa influéncia matua e permanente
pode nos apresentar modos diferentes para a compreensao do
gue venham a ser essas ciéncias, pois relata, além da existéncia
de interacdes entre pessoas, as relagdes que séo tecidas entre
novas evidéncias, observagbes, suposicdes e novos
experimentos e os conhecimentos ja legitimados.

Sendo vista como abordagem didatica, o ensino por investigacao rompe
com esta concepcdo de ciéncia, estritamente experimental, e avanca ao
compreendé-la como sendo um empreendimento publico, em que é
perfeitamente aceitavel o0 método observacional, comparativo e descritivo, uma

vez que se reveste de grande importancia para o fornecimento de hipéteses e
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respostas para muitos problemas biolégicos. Ainda Carvalho (2013, p. 139)

afirma que:

N&o necessariamente os dados de uma investigacao precisam
ser originados em uma experimentacdo. Estes podem ser
coletados a partir de observacbes do mundo natural, de
comparacdes entre fenbmenos, de fontes de pesquisas
diversas (livros, internet, filmes), de jogos ou simulacfes entre
outros, dependendo da pergunta inicial e também do tipo de
resposta que se quer alcancar.

Quando se trabalha com o Ensino por Investigacdo, apesar das
dificuldades muitas vezes resultantes das caracteristicas da biologia, ao
incorporar a necessidade de uma proposta de pluralismo metodolégico para a
educacéo cientifica, podem-se ampliar as possiveis fontes de dados para os
discentes. Além do fato de que as atividades investigativas podem se utilizar de
diversas modalidades didaticas e contribuir para o engajamento, a participacao
ativa, o interesse e o desenvolvimento de habilidades cognitivas por parte dos
estudantes (CARVALHO, 2013).

Interessante destacar que os estudantes ndo se reportaram a utilizacao
de SEls (Sequéncias de Ensino Investigativo) que pudessem ter experienciado
ou elaborado durante as aulas, ou seja, as falas deles sugerem que néo houve
a oportunidade de vivenciarem efetivamente como se da a construcdo de
conhecimentos através de atividades de cunho investigativo, ao mesmo tempo
em que também, parecem nao ter vivenciado a posicdo do docente no
planejamento, envolvendo-se na elaboracdo de um problema que atenda aos
requisitos destacados na literatura especializada, no acompanhamento e na
avaliacdo das construcdes individuais e coletivas a partir das atividades
investigativas, o que pode ser evidenciado a partir da resposta do L7 transcrita
a sequir:

[...], as aulas que tive contato foram como utilizar o ensino por
investigacdo. E ndo como uma metodologia que o professor
utilizou para dar aula. E, para isso, usaram uma aula expositiva

para falar o que seria o Ensino por Investigagdo em como aplicar
em sala de aula.

O discurso sobre ensino por investigagdo tem recebido destaque nas

discussbes do ensino de ciéncias nas Ultimas décadas. Quando solicitados a
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identificar as possiveis contribuicdes/impactos decorrentes da utilizacdo do
Ensino por investigacdo em sua aprendizagem, os licenciandos responderam
gue o trabalho com a referida abordagem permitiu que os conteddos pudessem
ser tratados de forma mais abrangente, mais ampla, incentivando a pesquisa
em fontes diversas, a mobilizagdo dos conhecimentos prévios, uma vez que
nesse processo Nao se tem respostas prontas, mas sim, um caminho de busca
e de curiosidade a ser percorrido pelos estudantes. Destacaram a autonomia
dos sujeitos envolvidos nas atividades investigativas, a participagédo ativa na
busca pela resolucéo de problemas, muitas vezes, problemas reais, tornando
ainda mais significativo o processo de busca por solugdes e, por conseguinte, a
aprendizagem.

Nos seus discursos, 0s licenciandos conseguem estabelecer relacfes
importantes entre o contato com a abordagem didatica do Ensino por
Investigacao durante a formacéo inicial e as suas implicacdes no trabalho que
realizardo mais adiante, enquanto professores, na educacdo basica. O
licenciando estd sendo estimulado a problematizar, estd aprendendo a
problematizar e esse aprendizado poderd reverberar em sua pratica

pedagodgica, como explica L5:

Criar o habito da problematizacdo. Através da utilizacdo do
Ensino por Investigacdo nos tornamos inquietos diante das
informacdes recebidas, principalmente, os questionamentos
das possibilidades que determinada tematica pode ter ou
abordar. Isso é importante inclusive para o exercicio da
docéncia, pois nas elaboracdes do plano de trabalho ja
construimos nessa perspectiva.

Os respondentes ainda demonstraram ter compreendido a importancia
da mediacdo do professor na perspectiva do Ensino por Investigacdo. Este é
um dos pontos centrais da abordagem em tela, o compartilhamento da
autoridade epistémica, ocasides em que se alternam os discursos de autoridade
e de interlocucéo/dialogismo entre 0s sujeitos envolvidos no processo de ensino
e de aprendizagem, permitindo a sistematizacdo dos conhecimentos
construidos. Nesse sentido, tem-se a valorizacdo das contribuicbes, dos
saberes prévios, das impressdes trazidas pelos estudantes, traduz-se no “dar

voz” e “dar espago” para a fala deles e, desta forma, contribuir para a ampliacdo
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da liberdade intelectual e o protagonismo discente. Sobre essa questéo,
Carvalho (2013, p. 132-133) diz que:

Realizar uma investigacao efetiva exige a mediacdo constante
do professor. Isto é, os alunos tém papel ativo, mas néo
realizam a investigacdo sozinhos. O nivel de mediagcédo e
direcionamento do professor pode variar bastante, conforme
seus objetivos educacionais, disponibilidade de tempo,
conceitos a ser trabalhados, caracteristicas dos estudantes,

relacdes em turma e experiéncia do docente.

E acrescenta (p. 134):

O ensino de ciéncias por investigacdo também esta de acordo
com uma concepcao construtivista de educacao, a qual valoriza
0S processos comunicativos que ocorrem em sala de aula e o
papel das interacdes entre o0s sujeitos na construcdo de
significados. [...] € na interacdo que a significacdo se produz, e
0 outro tem um papel mediador fundamental na aprendizagem.
Esse desenvolvimento é possibilitado por estratégias didaticas
gue favorecam a cooperacdo, a nhegociacdo, a argumentacao
em sala de aula.

Os estudantes ainda destacaram que o0 emprego da abordagem
oportunizou a necessaria aproximacao entre o saber cientifico e o saber da sala
de aula, entre aquilo que € ensinado na educacao superior, nos cursos de
licenciatura e que, mais adiante, precisara ser transposto, de forma adequada
e coerente, para a educacgao basica. Acerca dessa concepc¢ao de “ciéncia da
escola” e “ciéncia dos cientistas”, Munford e Lima (2007, p. 92-93) esclarecem

que:

Aparentemente, muitas vezes, essas “duas ciéncias” — a escolar
e a dos cientistas — tém muito pouco em comum. Tal
distanciamento pode ser facilmente identificado nos préprios
contetdos estudados. Contudo, alguns autores argumentam
gue mais preocupantes séo as diferencas entre a representacéo
das praticas “cientificas” escolares e aquelas que sao de fato
praticas “cientificas” dos cientistas. [...]. Outros pesquisadores
do campo de educacao, ao definirem aprendizagem de ciéncias,
deixam claro que aprender ciéncias implica necessariamente
participar de algumas préaticas dos cientistas, ou seja, um
elemento central do contexto de producdo do conhecimento
cientifico.
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E nesse ponto, que se traz a compreensdo de que ensinar ciéncias,
partindo-se de atividades de cunho investigativo, configura-se em uma maneira
de ir além do ensino de conteudos cientificos especificos e avancar na direcao
de tratar sobre a natureza desse conhecimento, os aspectos que envolvem a
sua producéo, validacdo e comunicacao (CARVALHO, 2013).

Quando interrogados sobre potencialidades do Ensino por investigacao,
os licenciandos indicaram os seguintes pontos: promove o desenvolvimento da
autonomia por parte dos discentes; possibilita o despertar para o interesse na
busca por informacdes, valoriza os conhecimentos prévios dos estudantes;
facilita e ajuda na compreensdo dos temas por parte dos estudantes
provocando neles uma inquietacdo de acordo com a problematizacdo
planejada pelo professor; promove a participagdo mais ativa dos discentes;
estimula a curiosidade; pode ser utilizada de forma interdisciplinar; aproxima os
estudantes do método cientifico, destacando o seu protagonismo e ampliando
a sua liberdade intelectual.

O respondente L5 traz uma consideracéo importante quando diz que a

abordagem do ensino por investigacao:

Faz o estudante correlacionar uma causa e seu efeito ou o
resultado/impacto que a causa foi responsavel, mas que sem
uma problematizacao/investigacdo na maioria das vezes passa
despercebido.

Reitera-se que nesse ponto, as potencialidades enunciadas pelos
licenciandos que participaram da pesquisa estdo em consonancia com oS
objetivos pretendidos pela alfabetizacéo cientifica, sobretudo, no que se refere
ao ensinar conceitos e a natureza do conhecimento cientifico e a promover a
argumentacao.

Os estudantes ndo mencionaram possiveis fragilidades do Ensino por
Investigacdo mais relacionadas ao seu curso de formacdo. Contudo,
identificaram nas salas de aula de ciéncias da Educacao Basica o fato de que
pode haver alguma dificuldade do professor com a disponibilidade de recursos
na escola; o fato de nédo se tratar de uma abordagem aplicavel para qualquer
conteudo; a inexperiéncia do docente em mediar o processo; a falta de
organizacao e planejamento do professor; a possibilidade de existir na sala de

aula estudantes que sdo mais introspectivos, talvez esses nédo se sintam tao
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incluidos nesse processo; a possibilidade de os estudantes resistirem em
participar efetivamente das atividades de cunho investigativo, em raz&o de
estarem habituados aos modelos tradicionais de ensino; entre outros.

Os licenciandos destacaram ainda que a autonomia, estimulada pela
abordagem do ensino por investigacdo, quando ndo conta com a mediacao
constante do professor, pode dificultar o alcance dos objetivos educacionais e
configurar-se em empecilho ao processo de constru¢cdo dos conhecimentos.
Importante reiterar que, no ensino por investigacdo, os estudantes nao
constroem sozinhos. A esse respeito, Silva, Gerolin e Trivelato (2018, p. 907)

esclarecem que o Ensino por Investigagao:

Pode ser planejado e implementado com diferentes niveis de
abertura, o que atribui aos estudantes maior ou menor
autonomia para conduzir as etapas do processo investigativo e,
consequentemente, pode influenciar sua capacidade de
promover o aprendizado dos aspectos epistémicos e sociais da
ciéncia.

De maneira geral, a literatura classifica a investigacdo em trés
niveis/graus de abertura, a depender da autonomia oferecida aos estudantes nas
etapas do processo: estruturada, guiada e aberta. Em uma investigacao
estruturada, € o professor que define o problema, fornece o conjunto de dados e
apresenta as evidéncias que devam ser consideradas; os estudantes devem,
entdo, construir as explicacdes para os dados coletados e estabelecer a forma
de comunicacdo das conclusbes. Em uma investigacdo guiada, o professor
apresenta a pergunta de carater cientifico e os discentes conduzem as demais
etapas da investigacao de forma autbnoma. Enquanto que em uma investigacao
aberta, o professor define o tema a ser investigado e os estudantes decidem
desde a pergunta até a forma de comunicacdo de suas conclusdes (SILVA;
GEROLIN; TRIVELATO, 2018).

Nos estudos comparativos entre os niveis de abertura: a investigacao
estruturada ndo tem sido apontada como melhor opcdo, uma vez que nao
permite satisfatoriamente o desenvolvimento do raciocinio cientifico e a
adequada compreensédo da natureza da ciéncia. Os estudos de Sadeh & Zion
(2009; 2012), por exemplo, demonstraram que as investigacbes abertas

propiciaram uma melhor compreensdo do dinamismo da investigacao cientifica,
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melhor habilidade procedimental, além de maior satisfacdo pessoal dos
estudantes.

A partir da identificagdo de possiveis fragilidades relacionadas a
abordagem do ensino por investigacdo, como por exemplo: a caréncia de
recursos, a infraestrutura das salas de aula, a inexperiéncia do professor em
mediar atividades investigativas, etc. Perguntou-se aos licenciandos
pesquisados se tais fragilidades poderiam ser minimizadas diante do trabalho
realizado pelo professor. Essa pergunta fez com que os licenciandos
expressassem opinides diversas, indicando que compreendem a posi¢cdo do
docente no contexto da abordagem de maneiras também muito diversas.
Existem consensos no que diz respeito a importancia do papel mediador do
docente em relacdo a todas as etapas do processo investigativo, desde o
planejamento até a divulgacdo/compartilhamento das ideias construidas, dos
resultados obtidos.

Concordam ainda, quando afirmam que muitas das
dificuldades/fragilidades encontradas durante o trabalho com atividades
investigativas estdo relacionadas a inexperiéncia do professor em planejar e
acompanhar tais atividades. Na maioria das vezes, 0s professores parecem
estar acostumados a fornecerem as respostas para os questionamentos dos
estudantes, ao passo que, na perspectiva do Ensino por Investigacao, cabe ao
docente fomentar as discussdes, apontar os caminhos que levardo os
estudantes a construir o raciocinio, planejar as acdes e 0s instrumentos
pedagogicos que podem ser empregados, enfim, mediar o0 processo. Traz-se a
seguir a transcricdo da resposta dada por um dos licenciandos a esse

guestionamento:

Acho importante firmar um acordo pedagdégico com a turma
ressaltando a importancia do comprometimento dos discentes
e do docente para o bom andamento das aulas. E fundamental
também, que o professor se mostre disponivel em sanar
duvidas e fornecer meios facilitadores na busca de
informacdes, bem como mediar as discussdes decorrentes
destas (L1).

Os estudantes divergem gquando colocam que, em muitos casos, a

abordagem pode néo levar ao alcance dos objetivos educacionais pretendidos,
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por outros motivos que, ndo necessariamente, estdo associados ou dependem
do trabalho do professor. Afirmam que, muitas vezes, a propria tematica a ser
discutida pode atuar como um fator gerador de dificuldades para o processo.

Os licenciandos mencionam as dificuldades que os professores podem ter
em planejar e propor atividades investigativas, em acompanhar o processo
sendo um mediador, superando o habito de dar as respostas. Entretanto, ndo se
referem as causas de tais dificuldades, parece nao perceberem relacdes entre
tais causas e o0 processo formativo daquele profissional, seja durante a formacéo
inicial ou continuada.

Sobre o0 alcance dos objetivos educacionais pretendidos pelo Ensino por
Investigagdo, os licenciandos demonstram compreender a relevancia das
interacdes entre o docente e os estudantes, os estudantes entre si, entre 0s
estudantes e os instrumentos fornecidos para a acao investigativa e, ainda, de
outros aspectos relacionados a infraestrutura da sala de aula, ao curriculo e aos
demais recursos considerados importantes para a implementacdo de tais
atividades. Acerca da articulacdo entre esses elementos, S&, Lima e Aguiar

(2011, p. 95) enfatizam que:

Para o ensino por investigacao se concretizar € necessario um
conjunto de elementos articulados espaco-temporalmente, isto
€, ao mesmo tempo em que o professor tenha uma atitude
favoravel, os estudantes se sentirem curiosos e instigados a
sanar suas curiosidades, indo eles mesmos atras da solu¢éo do
problema, do material didatico ser instigador e das
circunstancias em que a atividade ocorre, como 0 momento do
curso, o espaco fisico, a disponibilidade e acesso aos recursos
necessarios, entre outros.

Quando interrogados sobre a possibilidade de aplicacéo/utilizacdo do
Ensino por Investigacdo no ambito da Educacdo Basica, os licenciandos
posicionaram-se de maneira favoravel, mas destacaram as dificuldades que
podem ser encontradas pelos professores em face da implementacao da referida
abordagem nesse contexto. Dentre as possiveis dificuldades, foram apontadas:
o espaco fisico inadequado, auséncia de recursos, turmas muito numerosas,
resisténcia por parte dos estudantes em participar das atividades propostas,

exigéncias relacionadas a carga horaria da disciplina, tempo, entre outros

aspectos.
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Entretanto, apesar disso, demonstraram considerar promissora e
importante a implementagéo de agdes voltadas ao Ensino por Investigagao no
ambito da Educacdo Bésica, conforme fica evidenciado nas respostas dos

licenciandos transcritas a seguir:

Na educacgdo basica essa abordagem nédo é impossivel, porém
deve lidar com algumas dificuldades, como o modelo de ensino
tradicional que é muito prezado por pais, alunos e gestdo de
diversas escolas. Destaca-se ainda a imaturidade de muitos
estudantes para o estudo, principalmente nos extramuros
escolares, e questdes referentes a realidade das escolas como
0 numero de turmas que um professor ministra aulas, podendo
deixa-lo sobrecarregado e fazendo com que este tenda ao
tradicionalismo, por talvez ser um caminho mais facil e também
0 numero de alunos por turma dificultando a mediacédo. Apesar
desse contexto, acredito que 0 ensino por investigacdo pode
ser uma chave para o desenvolvimento pleno do estudante
uma vez que o torna protagonista do aprendizado (L1).

O ensino de ciéncias tem se reformulado bastante, novas
formas de ensinar séo praticadas hoje. Uma crianca atualmente
€ bombardeada de informacdes a todo o momento. A Educacéo
Basica passa por mudancas em todo o Brasil, as escolas de
tempo integral sdo um exemplo disso. Ou seja, 0 modelo
pragmético, cheio de dogmas néo se aplica mais nessa nova
escola. Os estudantes sdo o centro dessa nova escola, eles
desenvolvem o protagonismo, levam o seu projeto de vida e
sdo totalmente conscientes disso. Assim a utilizacdo do ensino
de ciéncias por investigacao contribui para esse ser autbhomo
e ativo socialmente que se constrdi todos os dias na escola.
Seguindo sequéncias e problematizacdes isso permite que 0s
estudantes desenvolvam e ampliem sua visdo, sao
protagonistas na constru¢cdo de conhecimento através de
"bases" propostas pelo seu professor (a). Partindo-se da
orientacdo do professor, o estudante se torna um verdadeiro
pesquisador e consegue relacionar a informacédo obtida com o
universo em sua volta. Acredito que o ensino de ciéncias possui
grandes possibilidades de execugdo, e por investigagdo
considero uma das mais importantes e eficazes (L5).

E possivel perceber no depoimento de L5 a presenca do interdiscurso, na
medida em que o estudante retoma elementos da pedagogia progressista de
Dewey para caracterizar a sua compreensao sobre a dinamica de sala de aula
imposta pelo trabalho com atividades de cunho investigativo. Perceber a nocao

de interdiscurso presente no trecho permite, de acordo com Orlandi (2001, p.
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32): “remeter o dizer da faixa a toda uma filiagdo de dizeres, a uma memoria, e
a identificd-lo em sua historicidade, em sua significancia, mostrando seus

compromissos politicos e ideoldgicos”. E acrescenta (p. 80) que o interdiscurso:

Significa justamente a relagdo do discurso com uma
multiplicidade de discursos, ou seja, ele € um conjunto ndo-
discernivel, ndo representavel de discursos que sustentam a
possibilidade mesma do dizer, sua memdria. Representa assim
a alteridade por exceléncia (o Outro), a historicidade.

Interessante, nesse ponto, tentar compreender o que faz com que os
licenciandos posicionem-se dessa forma, uma vez que a maior parte deles nao
tem nenhuma experiéncia com a docéncia na educacao basica (conforme pode
ser visualizado no quadro da pag. 67), a ndo serem as praticas de Estagio
Supervisionado que executaram durante o processo de formacao inicial. Nesse
sentido, pode-se compreender a posicdo de cada sujeito como importante
condicao na producao de seus discursos.

Quando questionados sobre as metodologias que costumam ser
propostas pelos professores durante as aulas em seu curso, os licenciandos
sinalizam que apesar do esforco de implementar/trabalhar com metodologias
ativas, com estratégias proximas ao modelo hibrido, com contextualizacdes a
partir de experiéncias cotidianas, etc, grande parte dos componentes
curriculares ainda direciona o seu trabalho pedagdgico pautando-se em
metodologias tradicionais, caracterizadas por Munford e Lima (2007, p. 92)
como sendo marcadas pelo “(...) professor fazendo anotagbes no quadro,
seguidas de explicacdes e os estudantes anotando e ouvindo-o dissertar sobre
um determinado topico de conteudo”.

Nesse sentido, o olhar desses sujeitos (os licenciandos) passa a ser
direcionado a partir das vivéncias que experienciaram e dos contatos que
mantiveram com a pratica pedagodgica de seus professores, enquanto
estudantes da educacédo béasica e do ensino superior. Dentro desse processo
formativo, os sujeitos sofrerdo também a influéncia de outros agentes que, direta
ou indiretamente, contribuirdo para a composicdo do perfil docente que esta
sendo construido.

Destacam-se nesse processo de construgdo, as experiéncias

vivenciadas a partir dos estagios supervisionados. O Parecer CNE/CP 28/2001
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diz que o Estdgio Supervisionado Obrigatorio tem como objetivo, junto com a
pratica como componente curricular, oportunizar ao licenciando estabelecer

relacdes entre a teoria e a prética social, além do que pretende (p. 10):

Oferecer ao futuro licenciado um conhecimento do real em
situagdo de trabalho, isto é diretamente em unidades escolares
dos sistemas de ensino. E também um momento para se
verificar e provar (em si e no outro) a realizagdo das
competéncias exigidas na pratica profissional e exigiveis dos
formandos, especialmente quanto a regéncia. Mas é também um
momento para se acompanhar alguns aspectos da vida escolar
gue ndo acontecem de forma igualmente distribuida pelo
semestre, concentrando-se mais em alguns aspectos que
importa vivenciar. E o caso, por exemplo, da elaboracdo do
projeto pedagdgico, da matricula, da organizagdo das turmas e
do tempo e espaco escolares.

Apesar de n&o terem sido mencionadas pelos licenciandos no
guestionario, o presente estudo traz algumas consideragcdes sobre os Estagios
Supervisionados Obrigatérios (ESO), por reconhecer esse componente
curricular como espaco em que poderia ser oportunizada a aproximacao dos
estudantes com o Ensino por Investigagdo. O componente de ESO II, por
exemplo, propbe discussdes acerca do Ensino de Ciéncias e 0s seus
fundamentos legais — BNCC e Parametros para Educacdo Basica na Rede
Estadual. Encontram-se recomendacdes acerca da insercdo de atividades
investigativas no ambito das aulas de ciéncias em documentos norteadores da
Educacao Brasileira tais como, as Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL,
2013) e a atual proposta da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2016).

O componente de Estagio Supervisionado Il do curso em questéo,
enfatiza o trabalho com situacGes-problema e as concepcbes prévias dos
estudantes, as perspectivas para atuacédo do professor de Ciéncias (como por
exemplo, a resolucdo de problemas, a experimentacdo, o uso adequado da
linguagem cientifica, a contextualizacdo e a interdisciplinaridade). A partir da
estreita relacao entre tais conteudos e o Ensino por Investigacdo reconhece-se
a possibilidade de introduzir no ambito das disciplinas de Estagios
Supervisionados Obrigatorios a discussao acerca dos aspectos que permeiam a
referida abordagem didética, a fim de contribuir para que os estagios possibilitem

a juncdo de teorias, metodologias, conhecimentos cientificos, experiéncias e
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vivéncias pessoais, proporcionando ao licenciando o espaco de acao-reflexao-
acao.

Além dos componentes de Estagios Supervisionados Obrigatorios,
percebe-se que, mesmo nao constando explicitamente o termo “Ensino por
Investigagdo” em seus conteudos programaticos, componentes como o0s
“Projetos Tematicos Integradores” (estas ultimas ofertadas aos estudantes dos
1°, 2°, 4° e 8° periodos), inseridas na perspectiva da Pratica como Componente
Curricular, também sdo propostas discussdes/vivéncias em que o Ensino por
Investigagdo poderia ser apresentado aos licenciandos. As ementas das
disciplinas de PTI (Projetos Tematicos Integradores), por exemplo, sao
vivenciadas nos semestres articulados com as disciplinas técnico-cientificas
tendo como produto final um projeto de culminancia e trazem como alguns de
seus conteudos: Ferramentas para Alfabetizagdo cientifica, enfatizando
contetudos bioldgicos; Revisdes de literatura sobre Abordagem Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade-Ambiente (CTSA), Natureza da Ciéncia, Alfabetizacéo
Cientifica, entre outros temas nos quais o Ensino por Investigacdo mantém
estreita relacdo, possibilitando a articulacdo das disciplinas e saberes dos
discentes de maneira interdisciplinar. Entretanto, importa destacar que o0s
Programas Tematicos Integradores ainda nao foram implementados
completamente, devido ao periodo de transi¢ao curricular vivenciado pelo curso.

Alguns licenciandos trouxeram consideracdes importantes para essa
discussao:

Lembro de alguns professores terem proposto atividades que
envolviam a necessidade de investigar. Eram atividades que nos
tiravam de nossa zona de conforto. Davam muito trabalho,
porque as respostas ndo estavam prontas e ndo seria uma
busca na internet que nos faria encontra-las. Alguns professores
trabalhavam com problemas e com graus de autonomia
variados. Entretanto, ao final do processo, recorriam a
procedimentos tradicionais de avaliagédo (L4).

Tivemos mais contato com outras metodologias ativas. Nao me
recordo de minha turma ter trabalhado uma Sequéncia Didatica
Investigativa, ou pelo menos, os professores que trabalharam
com essas atividades, ndo colocaram abertamente de que se
tratava. Também ndo lembro de termos elaborado nossas
préprias atividades investigativas. Acho que teria sido uma
proposta interessante (L6).
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Interessante ressaltar que, a partir das enunciagdes dos estudantes,
pode-se inferir que durante o seu processo formativo n&o foi téo
frequente/marcante a presenca do Ensino por Investigacdo, enquanto
abordagem didatica, pelo menos, ndo integralmente. Pretende-se dizer com isso
que, estiveram presentes alguns elementos importantes da prética investigativa
e que, possivelmente, esses elementos permitram aos estudantes
aproximarem-se do fazer cientifico e desenvolverem habilidades préprias desse
fazer. Entretanto, tém-se indicios de que tais atividades ocorriam sem que
estivessem organizadas dentro dos pressupostos e das etapas preconizadas
pela abordagem do ensino por investigacao.

Evidentemente que, o estabelecimento de uma estrutura ndo implica, no
entanto, em uma maneira Unica, fixa e linear para o desenvolvimento de
investigacdes, considerando que diversas possibilidades de contextualizacéo e
conexao entre os elementos podem ser realizadas pelo professor ao planejar e
implementar o EnCl em sala de aula (Pedaste et al., 2015).

Sobre a importancia da estruturacéo das atividades investigativas dentro
dos pressupostos do Ensino por Investigacdo, a fim de que se possa dizer que
se estéa trabalhando verdadeira e integralmente com a referida abordagem e, ndo
apenas com alguns elementos desta, Almeida & Sasseron (2013, p. 1189-1190)
esclarecem que o desenvolvimento de propostas de ensino investigativas
efetivas envolve a consideracdo de aspectos relacionados a estrutura da
investigacdo, de maneira que a atividade contemple as etapas importantes na

promocao de raciocinio cientifico e acrescentam:

A metodologia do El traz consigo a ideia da problematizacéo das
atividades didaticas a serem utilizadas em sala de aula. (...) Tal
investigacdo deve possuir algumas caracteristicas basicas que
insiram o aluno em um contexto do fazer cientifico e que devem
ser levadas em consideracdo durante o planejamento da
atividade. (...) O sucesso da aplicagdo de uma atividade
investigativa esta estritamente ligado ao seu planejamento pelo
professor.

Importa ressaltar que no PPC (vigente a partir de 2019), o Ensino por
Investigacdo aparece explicitamente como conteddo a ser trabalhado em
disciplina intitulada “Metodologia do Ensino da Biologia” (ofertada aos

estudantes do 6° periodo e configurada como Pratica como Componente



116

Curricular), ndo constando nas ementas de nenhuma outra disciplina, quer sejam
componentes de dimensao pedagdgica ou que trabalhem conteudos especificos.
Destaca-se ainda que os licenciandos que participaram desta pesquisa, por
estarem em fase de conclusédo, ndo vivenciaram o curso regido por este PPC.

A seguir, serdo apresentadas as analises de algumas das enunciacdes
colocadas pelos licenciandos durante a Oficina de Discusséo.

2.1- Sentidos atribuidos ao Ensino por Investigacdo pelos licenciandos
durante a Oficina de Discussao

Neste espaco sao discutidas as caracteristicas do Ensino de Ciéncias por
Investigagdo, destacando os aspectos limitantes e os facilitadores de sua
implementagcdo no universo delimitado para o estudo. Para atender a esse
propdsito, nesta secéo, sera apresentado um panorama dos sentidos produzidos
pelos licenciandos, durante a Oficina de Discusséo, acerca da abordagem
didatica do Ensino por Investigacao.

Reitera-se que, em razdo da impossibilidade de realizacdo da Oficina de
modo presencial, devido a necessidade de distanciamento social imposta pela
pandemia da Covid-19, a referida Oficina sofreu adaptacbes a fim de que
pudesse ser realizada de forma remota, através da Plataforma Google Meet (vide
em Apéndice C: o Roteiro de Desenvolvimento da Oficina de Discussao).

O momento da explanacdo durante a Oficina de Discussao foi pautado
pela utilizacdo de questdes norteadoras, para que pudesse ser criado um espaco
de confianca que permitisse aos participantes a liberdade de expor suas opinides
e experiéncias, bem como a compreensdo deles a respeito da abordagem
didatica do Ensino de Ciéncias por Investigacao.

Durante a oficina, foram construidos alguns materiais tais como: nuvem
de palavras e mapas conceituais, além da participacdo dos licenciandos
respondendo a alguns questionamentos elaborados para a discusséo final. Os
registros dessas participacdes foram realizados pelo pesquisador por meio de
um diario de campo, bem como, a partir das transcricbes da videogravacao da

oficina.
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No inicio da oficina, antes mesmo de comecar o didlogo com o
pesquisador, os licenciandos foram solicitados a escrever 03 palavras que, na
opinido deles, representam/caracterizam o Ensino por Investigagao. A op¢ao por
realizar esta atividade neste momento da oficina justifica-se pelo fato de
possibilitar uma interacdo inicial com os participantes, mediada pelo uso da
tecnologia, além do que permitir que os conhecimentos prévios dos participantes
sejam mobilizados, antes de sofrer qualquer tipo de interferéncia por parte do
pesquisador.

Em paralelo, foi utilizado o recurso digital Mentimeter, um programa online
gue cria nuvens de palavras, indicando também aos participantes a forma de
utilizacéo, e de que existem outras possibilidades e recursos para desenvolver
esta mesma atividade pedagogica.

No presente trabalho a Nuvem de Palavras foi utilizada como suporte a
analise do discurso emergente acerca das concepc¢des dos licenciandos sobre a
abordagem didatica do Ensino por Investigacdo. Hearst e Rosner (2008)
evidenciam o uso de nuvens de palavras para encontrar assuntos pelos quais
grupos de pessoas estao interessados, e como estes assuntos variam ao longo
do tempo. Os autores ainda argumentam sobre a importancia da visualizacéo
através de nuvens de palavras como sinais ou marcadores de interacfes entre
individuos ou grupos sociais e contetdo de informacao.

A técnica de visualizacao de dados em uma nuvem de palavras possibilita,
de maneira rapida, comparar a frequéncia de uma palavra emrelacéo as demais.
Como resultado da nuvem de palavras € gerada uma figura com uma montagem
composta por conjunto de palavras, com diferentes tamanhos de fonte, os quais
sdo proporcionais a quantidade de vezes que a palavra aparece no texto. Fontes
maiores representam palavras que aparecem mais vezes em um texto e fontes
menores, as que aparecem menos vezes.

Cabe ressaltar que todos os participantes foram incentivados e se
envolveram colaborando na construcdo da atividade proposta, a fim de que
fossem indicadas as palavras e a relacdo entre elas. Esta atividade inicial foi
retomada para a elaboracdo de um mapa conceitual coletivo em etapa posterior
desta Oficina de Discussao. A referida Nuvem de Palavras (Figura 01) pode ser

visualizada a seguir:
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Figura 01. Nuvem de Palavras no Mentimeter.

autonomia

descobertc:

independéncia

evidéncias

aprendizagem ativa

planejamento

Fonte: Elaborado pelo autor.

A observancia a nuvem de palavras construida durante a Oficina de
Discussdo chama a atencdo para alguns termos que, indiscutivelmente, tém
estreita relacdo com o Ensino por Investigacao, tais como: aprendizagem ativa,
interdisciplinaridade, inovacao, curiosidade, protagonismo, planejamento,
evidéncias, entre outras. O que sugere que, de certa forma, os participantes
chegaram a oficina tendo a compreensdo de que 0 ensino por investigacao
representa um caminho didatico diferente do que propde o enfoque tradicional.

Isso pode ser ainda mais evidenciado a partir da observacéao das palavras
gue aparecem em maior destaque, especialmente pelo fato de terem sido
mencionadas mais vezes, a saber. descoberta, autonomia, hipbteses e
pesquisa.

Surge em destaque a palavra “descoberta” que, nas salas de aula de
ciéncias pode ser compreendida, portanto, como um processo capaz de
fortalecer a autoestima e a seguranca, estimular os estudantes a serem
autbnomos no pensar, potencializando as estratégias metacognitivas e, ao
mesmo tempo, a solucao criativa dos problemas.

Aparece em destaque também na Nuvem de Palavras elaborada pelos
participantes da Oficina de Discussao, o termo “autonomia”. De fato, no ambito
da abordagem didatica do Ensino de Ciéncias por Investigacdo tem-se muito

fortemente o estimulo ao desenvolvimento da autonomia do pensar por parte dos
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estudantes. Autonomia esta que cresce na medida em que os estudantes se
habituam cada vez mais ao trabalho com as atividades investigativas. Quanto
mais experientes, mas autbnomos, mais capazes de avancar.

Muito tem se discutido acerca dos graus de autonomia e liberdade
intelectual dos estudantes na sala de aula de ciéncias, sobretudo no que
concerne as atividades investigativas. A esse respeito, Silva, Gerolin e Trivelato
(2018, p. 910) trazem-nos o entendimento de que alguns trabalhos vém
relacionando “a importdncia da autonomia dos estudantes para uma
aprendizagem das ciéncias que contemple ndo apenas seu aspecto conceitual,
mas também seus aspectos epistémicos e sociais”.

Encontra-se na literatura, no ambito do Ensino de Ciéncias por
investigagdo, propostas de atividades investigativas envolvendo diferentes
graus/niveis de abertura/autonomia. Esses niveis estdo relacionados a
guantidade de direcionamento fornecido pelo professor e o grau de autonomia
dos estudantes. No planejamento de uma atividade investigativa, esses niveis
vém a tona, como se fosse perguntado ao professor: “Quanto de informagao
devo oferecer aos meus alunos?” Ou ainda: “O quanto eles poderao participar,
sugerir, intervir na proposta que estou planejando?”.

Interessante perceber que esses niveis de abertura/autonomia podem
variar devido a alguns elementos que precisam ser levados em consideracéo, a
saber: a disponibilidade de tempo, os conceitos/conteidos que deverdo ser
trabalhados, as caracteristicas e perfis dos estudantes, as relacbes dentro da
turma, a experiéncia do professor em planejar e mediar as Sequéncias de Ensino
Investigativo ou as atividades investigativas, entre outros aspectos.

Em destaque obteve-se ainda a palavra “hipéteses”. No que diz respeito
a capacidade de hipotetizar, essa € considerada como uma das mais importantes
operacBes do pensamento que podem ser estimuladas a partir do trabalho com
abordagens ativas, “estratégias que sejam facilitadoras e desafiadoras do
pensar’ (Anastasiou; Alves, 2006, p. 27). O levantamento de hipo6teses
representa um momento importante do processo investigativo, estando presente
na pratica mesma da comunidade cientifica e que, por essa razao, precisa ser
introduzido no contexto das salas de aula de ciéncias, uma vez que permite que
os discentes possam pensar propostas capazes de solucionar um problema, o

gue para eles consistira em um grande desafio.
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Importante pensar que quanto mais amadurecida e habituada a trabalhar
com o0 ensino por investigagao for a turma, ainda mais eles estardo aptos a
elaborar hipéteses mais fundamentadas em evidéncias, superando a formulagéo
de meros palpites. Durante o processo investigativo, estardo mobilizando seus
conhecimentos prévios na direcdo da elaboracdo de hip6teses plausiveis e
acima de tudo, baseadas em evidéncias cientificas.

O termo “pesquisa” também emergiu em destaque nas respostas dos
licenciandos participantes da pesquisa. E valido ressaltar que o ato de pesquisar
esta diretamente relacionado aos sujeitos, professor e estudante, no ambito da
abordagem didatica do Ensino por Investigacéo. O professor precisara pesquisar
acerca dos elementos/estratégias de que podera se utilizar e que sejam mais
coerentes com a abordagem em tela. Tera de pesquisar caminhos para a
avaliagdo da aprendizagem de modo a atender melhor as necessidades
inerentes ao processo formativo dos estudantes. Tera de pesquisar informacdes,
materiais, dados que possam ser interessantes e capazes de ajuda-lo na
elaboragao de um “bom problema”. Enfim, a pesquisa estara perpassando por
todo o seu fazer.

Essa compreensdo de que o ensinar exige pesquisa, também é referida

por Freire (2002, p. 14) quando coloca que:

Esses quefazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto
ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porgue busco,
porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para
constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me
educo. Pesquiso para conhecer o que ainda n&o conheco e
comunicar ou anunciar a novidade.

No Ensino de Ciéncias por Investigacdo, a pesquisa também estara muito
presente no fazer do estudante, afinal, o ato de investigar € sinébnimo de buscar
e pesquisar. A esse respeito, Carvalho (2013, p. 42) caracteriza 0 processo
investigativo como: “uma pesquisa, uma busca, mas, com muitas das
experiéncias que temos em nossa vida, 0 mais importante da investigacdo néo
€ o seu fim, mas o caminho trilhado”.

Ao final das discussdes na oficina, os participantes foram organizados em
02 (dois) grupos e solicitados a elaborarem um Mapa Conceitual em que

deveriam articular os principais elementos relacionados a abordagem didatica do
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Ensino por Investigacao, sobretudo, destacando aspectos que houvessem sido
enfatizados ou considerados importantes no debate durante a oficina.

Para a construcao deste Mapa Conceitual Coletivo, os estudantes foram
orientados de que poderiam se utilizar de materiais diversos, inclusive de
recursos digitais, ficando a critério de cada grupo. Além disso, receberam o prazo
de 02 (dias) a partir da data de realizagcdo da oficina para que pudessem
encaminhar o Mapa Conceitual concluido ao pesquisador.

ApOs cada grupo criar o mapa conceitual coletivo, partiu-se para a andlise
dos conceitos basicos, dos conectivos que foram utilizados e das definicdes
apresentadas, permitindo que fosse elaborada uma teia relacional. E nesse
sentido, buscou-se enfatizar a articulagdo das ideias apreendidas acerca da
tematica discutida.

Sobre a opcéo em trabalhar com a analise de mapas conceituais coletivos,
produzidos por grupos de estudantes, Anastasiou e Alves (2006, p. 84)
consideram ser esta uma forma de levar os discentes a reconhecerem que “as
conexdes podem se diferenciar, 0 que ndo acarreta prejuizo, e sim amplia o
quadro perceptivo do grupo”.

A seguir, serdo apresentados os mapas conceituais elaborados por cada

um dos grupos, aqui nomeados Grupo 01 e 02:

Figura 02. Mapa Conceitual do Grupo 01.
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Fonte: Elaborado pelo grupo participante da oficina.
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Figura 03. Mapa Conceitual do Grupo 02.
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Fonte: Elaborado pelo grupo participante da oficina.

Interessante perceber que os grupos de licenciandos construiram no
mapa conceitual a articulacdo de que se tem uma nova dinamica assumida em
sala de aula diante da implementacdo do Ensino por Investigacdo. Essa nova
dindmica se estabelece na medida em que as posi¢cées ocupadas por docente e
estudantes sdo alteradas visando a um compartilhamento da autoridade
epistémica. E nesse sentido que destacam a importancia da mediacdo do
professor, bem como, do protagonismo e da liberdade intelectual dos
estudantes, favorecendo que se efetive o processo de ensinagem e a
alfabetizacéao cientifica.

As construcdes de ambos 0s grupos apresentam aspectos relacionados
as potencialidades, apontadas também pela literatura especializada, para a
abordagem didatica do Ensino de Ciéncias por Investigacdo, a saber:
desenvolvimento da autonomia, da capacidade de argumentacdo, do
protagonismo e do engajamento por parte dos estudantes, além de eles serem
colocados em posicao central e ativa no processo de construcdo do proprio
conhecimento.

O mapa conceitual elaborado pelo grupo 01 retomou no¢des importantes
acerca da abordagem, tais como: a perspectiva de avaliagdo da aprendizagem,

em que os licenciandos caracterizaram como sendo mais coerente o enfoque na
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dimenséo formativa; alguns dos tipos de atividades investigativas apresentados
pela literatura especializada e suas caracteristicas; a ho¢do de problema como
ponto de partida para as discussdes na abordagem e os elementos que devem
ser levados em consideragéo pelo docente quando do planejamento de um “bom
problema”.

Enquanto que o mapa conceitual elaborado pelo grupo 02 consolidou a
compreensao dos licenciandos acerca da concepcao de que o Ensino por
Investigacdo melhor se adequa a definicdo de uma abordagem didéatica, em face
de sua abrangéncia, elementos préprios e objetivos educacionais. Reitera a ideia
de que os estudantes devam ser estimulados ao desenvolvimento de habilidades
cognitivas, as opera¢cfes do pensamento proximas do fazer/pesquisa cientifica.
Bem como fortalece o entendimento por parte do grupo de que o trabalho com
elementos da investigacao cientifica em sala de aula pode ser tratado como meio
ou como fim.

Como se pode perceber os conceitos apresentados e sistematizados nos
mapas conceituais coletivos, demonstram a apropriacdo e conexao do conceito,
o Ensino de Ciéncias por Investigacdo, com os diversos aspectos que 0
permeiam, em especial, 0os seus elementos principais, objetivos educacionais,
formacdo docente e estratégias de avaliacio da aprendizagem
adequadas/coerentes.

A seguir sdo apresentados quatro excertos do diario de campo que
correspondem as falas de licenciandos durante um momento final em que foi
aberto um dialogo sobre a avaliacao da oficina:

Gostei bastante da oficina, percebo que trouxe contribuicbes
importantes para mim que ja venho trabalhando na Iniciacdo
Cientifica e na Extensdo com metodologias ativas, mas nao
ainda com o Ensino por Investigacdo, apesar de ja ter ouvido
falar antes. E ver o quanto é dificil para nos, professores, nao
darmos as respostas prontas, mas sim, incentivar que os alunos
busquem as respostas. E ai quando comecamos a fazer dessa
forma, percebemos que o feedback e o aprendizado sao muito
melhores. Por exemplo, quando o aluno erra, ele vai ficar

intrigado em descobrir o porqué do erro e isso o fard aprender
ainda mais (L3).
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Para mim foi um momento muito enriquecedor, me permitiu
conhecer mais sobre essa abordagem e criar condicdes de me
utilizar dela em minha pratica, enquanto professora. Geralmente,
eu néo tinha esse olhar de como usar a investigacdo como uma
abordagem para o trabalho com diversos contetdos, no decorrer
do ano. Também considerei importante a discussédo acerca dos
graus de abertura nas atividades investigativas (L5).

Participar da oficina me fez perceber alguns elementos da
abordagem que eu ja me utilizava em algumas préaticas nos
Estagios Supervisionados, mesmo ndo sabendo que estavam
tdo relacionados com o Ensino por Investigagdo. Eu ndo tinha
ideia do potencial de se trabalhar com investigacdo em sala de
aula (L8).

Importante a reflexdo sobre a necessidade de conhecer as
particularidades da turma e o fato de que nem todos os
conteddos devam ser trabalhados a partir dessa abordagem
investigativa. Existem conteldos para os quais o trabalho com
um enfoque tradicional pode trazer bons resultados e, os
professores precisam saber identificar essas situacdes. Além do
fato de se achar que desenvolver a investigacdo em sala de aula
exige a experimentacdo, quando na realidade a pratica
investigativa também esta no campo da observacao (L9).

Em um dos questionamentos propostos para a discussao final, foi
solicitado aos licenciandos que apontassem o que passaram a compreender a
partir da oficina acerca da abordagem didatica do Ensino por Investigacdo. Para
essa indagacdo, os participantes trouxeram consideracdes importantes.
Referiram-se ao fato de que conhecer sobre o0s pressupostos teoricos e
metodolégicos que fundamentam a referida abordagem faz com que, caso
pretendam implementa-la no ambito de suas salas de aula, possam fazé-lo com
coeréncia e de maneira adequada ao que preconiza a literatura especializada.
De modo que estejam verdadeiramente implementando acdes pautadas no
Ensino por Investigacéo, de forma integral ou parcialmente, por meio de alguns
de seus elementos.

Os licenciandos mencionaram ainda que puderam compreender melhor a
dindmica da aula de ciéncias em que estdo implementadas atividades de cunho
investigativo, as estratégias de avaliacao de aprendizagem que se apresentam
como sendo mais coerentes diante do trabalho com o enfoque investigativo, os
diversos niveis de abertura e a importancia do trabalho com abordagens ativas,
capazes de promover o desenvolvimento de habilidades cognitivas e das

operagOes do pensamento.
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Um dos participantes trouxe a seguinte consideracdo a partir de sua
participagao na Oficina de Discusséo:

Ajudou-me a entender que o ensino investigativo ndo tem que
necessariamente estar ligado as atividades em laborat6rio. Um
estudante pode desenvolver um problema, formular hipéteses e
tentar chegar a conclusfes através de observacdes fora de um
laboratério. Claro, tudo vai depender do problema observado.
Outro ponto importante foi sobre o professor saber quando
utilizar essa abordagem. Muitos se referem ao Ensino por
Investigagdo como se fosse a formula universal do sucesso para
0 processo de ensino e aprendizagem, mas ndo é assim que
ocorre. E preciso saber identificar as necessidades dos
estudantes e examinar se o0 conteldo se adequa a essa
abordagem (L4).

De fato, existe muito fortemente a compreensao de que os problemas
propostos durante as atividades investigativas devem necessariamente envolver
etapas de experimentacédo. Certamente que, o chamado problema experimental,
€ 0 mais comum e também o que consegue envolver melhor os estudantes.
Entretanto, ha outras possibilidades de trabalho através de problemas nao
experimentais ou ainda de demonstracdes investigativas, entre outras. Devendo-
se atentar para o fato de que independente de qual seja o tipo de problema
escolhido este deve estar alinhado com o contetido, o conhecimento do nivel de
amadurecimento da turma, o tempo e 0S recursos materiais disponiveis, 0s
objetivos pretendidos, entre outros aspectos que precisam ser considerados
(CARVALHO, 2013).

Interessante perceber que o licenciando reconhece que a escolha de uma
estratégia didatica ou de uma metodologia perpassa pela analise de alguns
fatores como os ja citados no paragrafo anterior e que, quando desconsiderados,
acabam por descaracterizar a abordagem ou ainda comprometer o alcance de
seus objetivos educacionais. Este entendimento também péde ser identificado
no discurso dos professores formadores entrevistados.

Alguns estudantes mencionaram o fato de que, a partir da oficina,
puderam compreender acerca da importancia de introduzir o processo
investigativo durante as etapas de escolarizacdo basica do sujeito. Bem como,
compreender que a investigacdo pode ser trabalhada como “o fim” ou como “o

meio”. Em outras palavras, trazem a compreensao de que, em sala de aula, a
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investigag&o pode ser o caminho trilhado pelos estudantes no processo de busca
pela solugdo de um problema (“0 meio”), como pode também ser tratada como
o conteudo (“o fim”), a partir do momento em que os discentes séo levados a
refletir sobre o fazer cientifico, sobre as etapas da investigacéo, sobre a natureza
da ciéncia, entre outros aspectos inerentes a investigagao cientifica.

Os participantes referiram-se ainda ao fato de terem sido apresentados a
concepcao de abordagem didatica como sendo bastante adequada/coerente
guando se trata do Ensino de Ciéncias por Investigacdo. Pela sua abrangéncia
e associacao direta ao trabalho do professor, esta ndo pode ser limitada a uma
estratégia ou metodologia especifica. Nessa direcdo, Sasseron (2015, p. 58)

afirma que o Ensino por Investigacao:

Caracteriza-se por ser uma forma de trabalho que o professor
utiliza na intencéo de fazer com que a turma se engaje com as
discussbes e, a0 mesmo tempo em que travam contato com
fendbmenos naturais, pela busca de resolucdo de um problema,
exercitam préticas e raciocinios de comparacdo, analise e
avaliacdo bastante utilizadas na prética cientifica.

Reitera-se que muitos dos licenciandos destacaram em suas colocacdes
a posicdo ocupada pelos sujeitos, professor e estudante, no ambito da
abordagem do Ensino por Investigacdo. Reforcaram a importancia da
valorizagcdo e mobilizacdo dos conhecimentos prévios para 0 processo
investigativo na educacao cientifica, bem como, enfatizaram o protagonismo
discente, oportunizado diante do compartilhamento da autoridade epistémica,
este um dos pontos principais da abordagem em discussdo. Isso pode ser
evidenciado a partir do trecho transcrito a seguir, em gue o licenciando coloca

gue o Ensino por Investigacao:

Possibilita aos estudantes uma educagdo baseada na
experiéncia, onde ele estara responsavel pelo caminhar do seu
conhecimento e ndo sera um "vazio" como outrora. Nessa forma
de ensino os estudantes irdo buscar a solugdo de problematicas
apresentadas, sendo instigados e praticando o conhecimento
cientifico de forma mais efetiva, sendo protagonistas. O
professor ajuda, "guia" e assume o papel mais de colaborador,
rompendo com a visdo do professor transmissor de
conhecimento (L8).
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Além disso, alguns licenciandos sinalizaram também a possibilidade de
desenvolvimento da autonomia do pensar e da liberdade intelectual como sendo
potencialidades da abordagem didéatica do Ensino por Investigacdo. Bem como,
a possibilidade de permitir aos estudantes que se apropriem da linguagem
propria da ciéncia, passando ndo somente a compreender conceitos, termos,
modelos, como também, aprenderem a explicar tais conceitos utilizando-se
adequadamente da linguagem cientifica e ainda comunicarem esses
conhecimentos para a sociedade. Em outras palavras, tem-se com isso a
promocéo da Alfabetizacéo Cientifica.

Refletir sobre a prépria pratica também foi uma das potencialidades
mencionadas por um dos licenciandos em resposta a esse item, além do
entendimento de que, de fato, o Ensino por Investigagéo coloca-se na contraméao

ao enfoque tradicional ou pratico-artesanal, conforme transcricio a seguir:

A oficina me possibilitou ampliar minha visdo sobre as minhas
praticas e perceber onde e como eu poderia dinamiza-las e
aderir a abordagem no meu processo formativo e profissional.
Entendi que a abordagem se trata de uma ferramenta no
processo de ensino e aprendizagem e vem para contrapor a
educacdo bancaria e desconectada da realidade sécio-tecno-
cientifico-cultural que influéncia todas as praticas da sociedade
(L2).

Os estudantes, durante a discusséo final da oficina, também foram
solicitados a sinalizar de que forma pretendem utilizar os conhecimentos
construidos sobre o Ensino de Ciéncias por Investigacdo em suas praticas
docentes. A partir desse direcionamento, o pesquisador tinha a intencéo de
verificar se, apods ter sido desenvolvido um dialogo fundamentado em torno dos
principais fundamentos teérico-metodoldgicos da abordagem didatica do EnCl,
os estudantes se colocavam como dispostos a implementarem o Ensino por
Investigacdo em suas praticas, se eles sentiam-se encorajados/motivados para
tal, se enxergavam a importancia de assim proceder, na realidade, identificar o
gue enxergavam e porque se posicionavam dessa forma.

Para este questionamento, pbéde-se perceber que os licenciandos
mostraram-se entusiasmados diante da possibilidade de introduzirem o
trabalho com as atividades investigativas em suas praticas. Mostraram

compreender que a opcéo pela utilizacdo de uma abordagem esté diretamente
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relacionada a identificacdo das necessidades da turma e que para cada
contexto podem ser pensadas e implementadas propostas diferenciadas.

Demonstraram ainda o entendimento de que € possivel que sejam
alcancados bons resultados no que diz respeito a aprendizagem de alguns
conceitos cientificos a partir do emprego do Ensino por Investigacdo nas aulas
de ciéncias e biologia da Educacdo Bésica, sobretudo quando essas praticas
séo desenvolvidas em uma perspectiva interdisciplinar.

Além disso, os licenciandos colocaram a importancia de trabalhar com
textos de jornais e revistas, e ainda que artigos cientificos sejam explorados em
sala de aula, apontando a necessidade de que o0s estudantes possam ter acesso,
conhecer a linguagem cientifica, superar a concepg¢éo de que existe apenas “um’
método cientifico e desenvolverem a partir dessas aproximacdes a capacidade
de argumentar criticamente.

Durante a oficina de discussdo, um dos licenciandos trouxe uma
consideragcdo que merece ser destacada: “Na verdade eu ja praticava sem
perceber. A oficina me ajudou a identificar esses pontos em minhas aulas e
trouxe outros pontos que pretendo aplicar futuramente” (L4).

Vale ressaltar que o estudante se refere ao fato de haver
percebido/diagnosticado que alguns dos elementos que caracterizam a
abordagem didatica do Ensino por Investigacdo estavam presentes em sua
pratica. Certamente, esse licenciando ja com alguma experiéncia na educacao
basica, tem inserido principios das abordagens ativas em suas praticas, tem
exercitado momentos em que ocorre a superagao do “assistir e dar aulas” para
o “fazer juntos a aula”, caminhando para um fazer fortalecido pela parceria entre
professor e estudante e garantindo desta forma que seja efetivado o processo

de ensinagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho, ora apresentado, foi desenvolvido com o propdsito de analisar
0os impactos/contribuicbes decorrentes da implementacdo do Ensino por
Investigacdo, em sua relacdo com o processo de Ensinagem, no ambito da
formacé&o inicial docente. Buscou-se identificar as concepc¢des apresentadas por
docentes e discentes do Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas acerca
da referida abordagem didatica, bem como, descrever a dinamica encontrada
nas préaticas pedagoégicas dos professores pesquisados no que concerne ao
desenvolvimento de atividades investigativas.

A partir dos resultados e analises realizadas, no que concerne as
concepcdes que foram enunciadas pelos licenciandos e professores formadores
acerca da abordagem didatica do Ensino por Investigacdo, concluiu-se que 0s
sujeitos pesquisados compreendem a referida abordagem como um importante
caminho para a superacao do enfoque dogmatico-transmissivo, ainda bastante
presente no ensino superior. Além disso, reconhecem a necessidade de que
atividades investigativas sejam desenvolvidas no ambito de um curso de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, sobretudo, justificando-se nas
potencialidades e possibilidades de interacdes entre 0s sujeitos e com o
conhecimento cientifico que sdo construidas durante esse processo.

No que se refere a dinamica do Ensino por Investigacdo presente nas
praticas pedagogicas dos professores, os resultados obtidos sugerem que séo
encontrados apenas alguns elementos da referida abordagem entre as praticas
dos sujeitos pesquisados. Estes sujeitos apesar de reconhecerem as
potencialidades e o alcance/dimensdo dos objetivos educacionais observados
diante do trabalho com atividades de cunho investigativo, ndo assumem a
utilizacdo da abordagem de forma integral, o que inclui a apropriacédo de alguns
pressupostos apontados pela literatura especializada.

O presente estudo ndo tem a intencdo de enquadrar rigidamente as
praticas identificadas no campo de pesquisa neste ou naquele padrao,
determinando se ocorre ou Ndo ensino por investigacao no universo pesquisado.
Mas sim, identificar em tais praticas os pontos que estado integral ou parcialmente

mais préximos aos pressupostos da abordagem didatica do Ensino por
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Investigagdo, bem como, mais ou menos alinhados com a perspectiva do
processo de ensinagem.

Nessa direcdo h&d que se dizer que alguns elementos/principios
importantes do Ensino por Investigacdo puderam ser identificados na pratica
pedagdgica dos referidos professores formadores o que sugere que eles, de fato,
compreendem a importancia de que os licenciandos vivenciem momentos de
contato com a pratica da investigacdo cientifica, naturalmente que dentro de
certas proporcdes, mas que consigam a partir dessa aproximacgao desenvolver
competéncias e habilidades préprias do fazer cientifico e, sobretudo, estarem
aptos a contribuir mais efetivamente com a promocao da Alfabetizacéo Cientifica
no ambito da Educacéo Bésica.

Em face do contexto de “negacionismo cientifico” que tem sido percebido
no inicio desta segunda década do século XXI, mais do que nunca, configura-se
como sendo de fundamental importancia oportunizar momentos em que, ainda
durante a formacéao inicial, os futuros professores de ciéncias e biologia possam
desenvolver/construir a sua propria concepcao de ciéncia, compreendendo-a
como um empreendimento publico, social, cultural, uma construcédo coletiva e
dindmica. Desta forma, poderdo se constituir mais bem preparados para os
desafios que advirdo durante o trabalho que deverdo conduzir nas etapas da
escolarizacao basica, na direcdo da promocéao da Alfabetizacdo Cientifica.

Interessante perceber que, no universo pesquisado, de acordo com 0s
licenciandos, as atividades de cunho investigativo tém estado presentes nas
acOes extensionistas e de estagios supervisionados, o que naturalmente reforca
o potencial de tais praticas durante o processo de formacao inicial docente.

Desse modo, retomando a questdo de pesquisa que guiou este trabalho,
constata-se que os resultados obtidos sugerem que a aproximacao/apropriacao
com alguns dos elementos/principios que caracterizam a abordagem didatica do
Ensino por Investigacdo tem favorecido a consolidacdo de um perfil profissional
marcado pelo exercicio da docéncia adotando uma perspectiva investigativa,
conforme preveem os documentos oficiais do curso.

Reconhece-se também como importante contribuicdo do trabalho, a
compreensao de que, apesar de serem encontradas nos documentos oficiais
gue norteiam a educacédo basica nacional, algumas orientagdes que estimulam

a proposicao de atividades investigativas, estas ainda nao se refletem como uma
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realidade no cotidiano das aulas de ciéncias na maioria das escolas do Brasil,
por diversos motivos, estando um deles relacionado as fragilidades encontradas
durante o processo de formacao inicial docente. Apesar do esforco de alguns
professores formadores em assumirem abordagens ativas em suas praticas,
tem-se percebido que a superagdo do paradigma tradicional tem caminhado
lentamente, especialmente no que se refere as disciplinas especificas do curso.

E nesse ponto que se traz o entendimento da necessidade de que outras
pesquisas caminhem na direc&do de identificar quais 0s ajustes que precisam ser
feitos no processo de formacéo inicial docente, de que forma fazé-los, como os
sujeitos envolvidos pensam esses novos direcionamentos para o processo. Que
possam ser pensadas, inclusive, estratégias capazes de envolver os professores
em exercicio, em um processo de formacéo permanente que seja capaz de dar-
Ihes subsidios para as transformacgdes necessarias em suas praticas.

A partir do que fora construido, sugere-se que futuros estudos trilhem
caminhos que auxiliem no fortalecimento das discussdes em torno da
implementac&o da abordagem didatica do Ensino por Investigacdo no ambito da
formacé&o inicial de professores de biologia, a fim de que possam ser promovidas
as condicbes necessarias para o favorecimento da formacédo profissional

docente.
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Apéndice A — Questionério aplicado ao discente do curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas

Dados Pessoais

Nome:

Sexo: Idade:

O presente questionario realiza-se no ambito da pesquisa sobre as
contribuicBes/impactos do Ensino de Ciéncias por Investigacdo na perspectiva da
Ensinagem para a formacé&o inicial de professores. Os dados obtidos iréo fazer parte de
uma Dissertacdo do Programa de Pés-Graduacdo em Ensino das Ciéncias (PPGEC),

da Universidade Federal Rural de Pernambuco.

Agradecemos a sua participacao.

1. Descreva as metodologias que costumam ser propostas pelos
professores durante as aulas em seu curso.

2. No ambito desta (s) disciplina (s), qual (is) estratégia (s) de avaliacdo da
aprendizagem foram empregadas?

3. Em qual (is) disciplina (s) de seu curso vocé teve contato com a
abordagem do Ensino por Investigacao (EI)?

4. Descreva 0s recursos que costumavam ser utilizados pelos professores
na construcdo das aulas em que o Ensino por Investigacdo estava
presente.

5. Vocé consegue identificar as possiveis contribuicdes/impactos da
utilizacdo do Ensino por Investigacdo em sua aprendizagem? Se sim,
guais teriam sido estas contribuicbes?

6. Em sua opinido, quais o0s pontos fortes/potencialidades e
fracos/fragilidades desta abordagem?

7. Vocé acredita que essas fragilidades identificadas poderiam ter sido
minimizadas diante do trabalho realizado pelo professor? Ha algo que o
professor pudesse fazer neste sentido? Comente.

8. Comente sobre a possibilidade de utilizacdo desta abordagem no ambito

da Educacéo Bésica.



Apéndice B — Roteiro para Entrevista Semiestruturada com Docente do curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas

Dados Pessoais

Nome:

Sexo: Idade:

Tempo de docéncia no curso:

1) Descreva as metodologias mais utilizadas em suas aulas.

2) Explique sua compreensé&o sobre o Ensino por Investigagao.

3) Cite algumas vantagens e desvantagens do Ensino por Investigacao.

4) Considerando limites e potencialidades, como o/a Sr. (a) avalia a abordagem

didatica do Ensino por Investigacdo?

5) O/A Sr. (a) considera importante a utilizacdo da abordagem do Ensino por

Investigacdo no ambito da formacéo inicial de professores? Justifique.



Apéndice C — Roteiro de Desenvolvimento da Oficina de Discussédo (Formato
Remoto)

Atividade Assincrona — 2 horas

Disponibilizacdo de artigos cientificos em Drive para a leitura prévia por parte dos
participantes.

e CARDOSO, M. J. C., & SCARPA, D. L. (2018). Diagnostico de Elementos do
Ensino de Ciéncias por Investigacdo (DEENCI): Uma Ferramenta de Analise de
Propostas de Ensino Investigativas. Revista Brasileira De Pesquisa Em
Educacdo Em Ciéncias, 18(3), 1025-1059. https://doi.org/10.28976/1984-
2686rbpec20181831025

e CARVALHO, A. M. P. de. (2018). Fundamentos Tedricos e Metodolégicos do
Ensino por Investigacdo. Revista Brasileira De Pesquisa Em Educagdo Em
Ciéncias, 18(3), 765-794. https://doi.org/10.28976/1984-2686rbpec2018183765

e MUNFORD, D; LIMA, M. E. C. (2007). Ensinar ciéncias por investigacao: em qué
estamos de acordo?. Revista Ensaio, V. 09, n. 01.
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=51983-
21172007000100089

e SASSERON, L. H. (2018). Ensino de Ciéncias por Investigacdo e o
Desenvolvimento de Praticas: Uma Mirada para a Base Nacional Comum
Curricular. Revista Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias, v. 18,

n. 3. https://periodicos.ufmg.br/index.php/rbpec/article/view/4833

Atividade Sincrona, através da plataforma Google Meet - 1 hora e 30 min.

1° Momento — Interagdo inicial com os participantes (10 min.)

Utilizando-se do recurso digital Mentimeter, serd construida uma Nuvem de
Palavras contendo as respostas dos licenciandos a partir do seguinte comando: Escreva
03 palavras que representam/caracterizam o “Ensino por Investigacao” para vocé.

(Link para a plataforma utilizada: https://www.menti.com/40s21t67bg

ou www.menti.com e use o codigo 23 92 26 1)

2° Momento — Apresentacao do tema (50 min.)
Objetivo: Oportunizar o aprofundamento te6rico acerca das caracteristicas do
por Investigacéo e suas relacées com o Processo de Ensinagem.
A discussado devera considerar os seguintes tépicos a serem tratados por meio de

exposicao dialogada:


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1983-21172007000100089
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1983-21172007000100089
https://periodicos.ufmg.br/index.php/rbpec/article/view/4833
https://www.menti.com/4os21t67bg

e Breve Historico do Ensino por Investigacdo (Bases Tedrico-metodoldgicas);

e Caracterizacdo do problema no ensino por investigagao;

e Os objetivos educacionais e a funcdo do docente no ensino por investigacéo;

e O processo de avaliagdo da aprendizagem na abordagem do Ensino por
investigacao;

e O Ensino de Ciéncias por Investigacdo como abordagem didatica;

e Trabalhando com SEI (Sequéncia de Ensino Investigativo): experiéncias na

Educacao Basica.

3° Momento — Explanacgéo sobre a elaboracdo do Mapa Conceitual coletivo. (10 min.)
Objetivo: Analisar como os licenciandos participantes da oficina se apropriam e
objetivam o Ensino de Ciéncias por Investigacdo a partir da elaboragéo e apresentacdo

de um Mapa Conceitual.
4° Momento — Discusséo Final (20 min.)
Sugestdes de perguntas

a) O gue vocé passou a entender sobre a abordagem do Ensino por Investigacao?

b) Como vocé pretende utilizar os conhecimentos sobre Ensino por investigacao

em sua pratica docente?

Obs.: As referidas perguntas serdo disponibilizadas também através de Questionario

Virtual.

Atividade assincrona —1 hora e 30 min.

Prazo final para a entrega do Mapa Conceitual coletivo por meio de correio eletrbnico

disponibilizado pelo pesquisador.



Anexo A —Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

g

|_i]
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PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGCAO - PRPPG
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO DAS
CIENCIAS - PPGEC
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UFRPE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos o (a) Sr (a) para participar da Pesquisa intitulada O Ensino de
Ciéncias por Investigacdo na perspectiva da Ensinagem: Contribuicbes para a
Formacao Inicial de Professores, que esta sob a responsabilidade do pesquisador
David Gadelha da Costa e sob a orientacdo da Prof. Dra. Maria Aparecida Tendrio
Salvador da Costa, a qual pretende analisar os impactos do Ensino de Ciéncias por
Investigacdo em sua relacdo com o processo de Ensinagem para a formacao inicial de
professores. Sua participacéo € voluntaria e consistira na participacdo em uma oficina,
respondendo a um questionario, bem como, na elaboragdo de materiais durante este
encontro, no qual iremos discutir acerca da metodologia ensino por investigacdo no
ensino de ciéncias. Vale salientar que seu envolvimento neste estudo favorecera a
obtencdo de dados que serdo utilizados para fins cientificos, propiciando maiores
informacdes e discussbes que contribuirdo para melhorias no ensino de ciéncias.

Aprofundar a investigacdo acerca dos aspectos que permeiam o Ensino de
Ciéncias por Investigacdo e suas relacdes com o Processo de Ensinagem, buscando
compreender os impactos desta abordagem durante a formacéao inicial de professores
de biologia, configura-se em um estudo de efetiva relevancia para a academia,
sobretudo, porque trara reflexdes/contribuicdes importantes para a pratica pedagogica
de novos docentes. Considerando, ainda, que essas praticas serdo reverberadas nos
processos de aprendizagem dos estudantes da educacao basica.

Se depois de consentir em sua participacdo o (a) Sr (a) desistir de continuar
participando, tem o direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase
da pesquisa, seja antes ou depois da coleta dos dados, independente do motivo e sem
prejuizo a sua pessoa.

Nada Ihe serd pago e nem sera cobrado para participar desta pesquisa, pois a
aceitacdo é voluntéria, mas fica também garantida a indenizagdo em casos de danos,
comprovadamente decorrentes da participagdo na pesquisa, conforme deciséo judicial
ou extrajudicial. Se houver necessidade, as despesas para a sua participacdo serao
assumidas pelo pesquisador. Os resultados da pesquisa serdo analisados e publicados,
mas sua identidade nao sera divulgada, sendo guardada em sigilo. Para qualquer outra
informacgéo, o (a) Sr (a) poderd entrar em contato com o pesquisador através do
endereco eletrénico davidgadelha40@gmail.com ou pelo telefone (81) 99701-6591.

Consentimento Pos—Informacéo

Eu, ., CPF
, fui informado sobre a pesquisa intitulada O Ensino de Ciéncias
por Investigacdo na perspectiva da Ensinagem: Contribuicdes para a Formacéo



mailto:davidgadelha40@gmail.com

Inicial de Professores que o pesquisador quer fazer e porque precisa da minha
colaboracéo, e entendi a explicagdo. Por isso, eu concordo em participar da pesquisa,
sabendo que n&o vou ganhar nada e que posso sair quando quiser.

Este documento foi emitido em duas vias que serdo ambas assinadas por mim e pelo
pesquisador, ficando uma via com cada um de nos.

Data: / /

Assinatura do participante

Assinatura do Pesquisador Responsavel
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UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO

Rua Dom Manoel de Medeiros, s/n. - Dois Irmaos CEP: 52171-900 Recife - PE
Fone: 0xx-81-3320-6000 www.ufrpe.br
Fone: 0xx-81-3320-6000 www.ufrpe.br

PROGRAMA DE DISCIPLINA

IDENTIFICACAO

DISCIPLINA: XXX CODIGO: 00000

DEPARTAMENTO: Educacio AREA: xxx

CARGA HORARIA TOTAL: X horas NUMERO DE CREDITOS: x
CARGA HORARIA SEMANAL: xx TEORICAS: xx
PRATICAS: xx

PRE-REQUISITOS: nenhum

CO-REQUISITOS: nenhum

SEMESTRE/ANO DE APLICACAO: X

EMENTA

Ementa do componente curricular.

CONTEUDOS

1. Titulo do conteudo
a. Topico 1;
b. Topico 2;
c. Topico 3.

2. Titulo do conteudo
a. Topico 1;
b. Toépico 2;
c. Topico 3.

3. Titulo do contenado
a. Topico 1:
b. Topico 2:
c. Topico 3.

4. Titulo do contenudo
a. Topico 1;
b. Topico 2;
c. Topico 3.




PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR (quando houver)

N
N

BIBLIOGRAFIA

BIBLIOGRAFIA BASICA:

BIELIOGRAFIA COMPLEMENTAR:




Anexo C- Representacdo Gréfica da Matriz Curricular do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas — UFRPE (PPC 2006)

rnambuco Matriz Curricular i
s s Graduacio LICENCIATURA PLENA EM CIENCIAS BIOLOGICAS
Rua Dom Manoel de Medeiros s/n. Dois Irmaos, “ampus: Dois Irmaos - SEDE
52.171-030, Recife — PE | (81)33206041 | proreitor @ preg.ufrpe. br 7H vilida para ingressanies a partir de 2007.1
SISTEMA SEMESTRAL DE CREDITOS
1 > EY s 5 & r
—— Pratica de
Biologia Histologia @ Sistomatica Morfologia & Fisiologia Ecologia Bioiogia da Ecologia
Celular — Embriclogia  [— de Sistematica [——  Vegetal g Geral — Conservaga 60 h
60 h 0 h Criptogamos de h &0 h
60h Fanarsaama 60h
Bioguimica Bioquimica
Molecular  —| dos i i i Genstica Genética de |-
80h sistemas | ~{ Humana [~ 60h ca A Geral | Popuiaes
60 h - Basica - 60 horas &0 h o Evolugio
60 h 60 h
Fund. Filos., Estrut e
Hisioricos 8 Func. da Fisiclogia Zoologia de. Zoologia de Zoologia_da Geologia Paleontolo
Sociclégicos [—| Educagic | — Humana Invertebrados [ Inveriebrad {——| Veriebrados |- —— gia
da Brasileira Basica [ osli &0 h 60h 60h
Friirasin R0 h == 60 h 60 h 60 h
Fisica e Pratica de Pratica de Pritica de Pratica de Pratica de Pritica de Pratica de
Biofisica Cidncias Morfologia o Saide & Biologia Biologia Genética [ Biologia
80 h 30h I Fisiologia Epidemiologi Vegetal - Animal - 60 h 45h
80h - a30 h 80h 80h
de Psicologia | Psicologia 1l Didatica A Estigio Estagio Estagio Estagio
Informatica 60 h 80h 60 h i i i uporv
30h — do ! do ! do = do
] Il [ %
Matod. A0 h A0 h &0 h 20 h
Cientifica p/
Cioncias [===7 === =
Optativa Optativa
1 T 1 1 [ uibrasson |
80h 1 60h 1 1
icacio & |y -— -
(Diurno) ¢ " - " - " "

1 anh | Ativ. Compl. | ‘ Ativ. Compl. | | Ativ. Compl. ‘ | Ativ. Compl. | | Ativ. Compl. | | Ativ. Compl. | ‘ Ativ. Compl. |
AREA DO CONHECIMENTO: 1380 HORAS DISCIPLINAS DIDATICO-PEDAGOGICAS: 360 HORAS
DISCIPLINAS OPTATIV AS: 240 HORAS E DISCIPLINAS PRATICA: 405 HORAS H
ESTAGIO SUPERVISIONADO 300 HORAS ATIVIDADES COMPLEMENTARES 210 horas
CARGA HORARIA TOTAL 2885 + 30 HORAS (Educagio Fisica) ~ (DIURNO)=  2925h

O ENADE ¢ componente curricular obrigatério conforme §5° do art. 5% da Lei 10.861/2004.



Anexo D- Representacdo Gréfica da Matriz Curricular do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas — UFRPE (PPC 2018)

m i Pe”ado

“gpe”ada m
Bioguimica

Bases mol. .
Moot ChaNE || | ploensino | | cemlare L PTI PTIS Projetads
M?L daCiénc.e metabolica (60H) -~ (60H) " Pf;;(;:l)sa n
st a : ;
piologia Blologia do J Conserv. Fisicae [ Basesteor. | g |
celular | desenvol. "‘;::"h natureza e Biofisica ' 'E:-'*-l'l | animat T Ol(:l':s
{€oh) {60h) sust. {60h) {60h) . m""'l ! feon) |
i 1 ; 2
Fund.da ' H ]
o Ecologia Biologia Biologia _, Biologia || Parasitolog | s
d;;g:zmo geral | animall — animalll [ animalm | germ |1 [ Optathal ‘“”4
it feok) [ 1| (eon) {75h) {75h) A H
:-hlo Paleontol. ,: ot: - 0.;: - Elioloyis Microbiol | | Genética _:L —Q‘MU;.. E
ensino {6oh) ||| fotossint. | | fotossint e {60n) bisia 17 g evohiggo ||
L o | (75h) fon) || iem
I-_- : JI
E Principias
;| meamérices
em Biologia
(60h)

*Apenas para o turno CH disciplinas = 3.435%(v)/3.405h{n) + CH Atividades Complementares = 210h -> CH TOTAL = 3.645%(v}/3.615h (n)

vespertino, faz-se Componentes de formagdo:
Ed:b”,ga‘:,ri.o " Niicleo pedagégico = 585h Niicleo especifico= 1.755h Optativos = 240h ESO=405h PCC=420h
cacdo Fisica
(30h)

Dcwmnlsspedﬂcos lm‘,‘ upervisionado obrigatori lc e da dagogica
ledﬁcacocmComponenteC\nicnhr D(‘o'mmentﬁophtivos DAh idad icull I ares







