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RESUMO

Oliveira, M. S. D. Desenho e implementac&o de sequéncias de ensino por investigacao e seu
potencial para a alfabetizacdo cientifica: 0 caso do estagio supervisionado em ensino de
Fisica na UFAL. 2018. 221 f. Tese (Doutorado) - Facultad de Humanidades y Educacion.
Programa Doctorado en Educacion, Universidad SEK Chile, Santiago,2018.

Esta investigacdo parte do seguinte problema: como o exercicio do desenvolvimento e da
implementacdo das Sequéncias de Ensino por Investigacdo (SEI) pode contribuir para que
os professores em formacdo inicial exercitem sua alfabetizacdo cientifica? Partiu-se da
hipdtese de que o continuo exercicio do desenvolvimento e da implementacdo das SEI
contribui significativamente para a alfabetizacdo cientifica dos professores em formacéo
inicial e para além disso. Este estudo teve por principal objetivo compreender as
contribuicbes do exercicio de desenvolvimento e da implementacdo das SEI para que 0s
professores em formacao inicial exercitem cada vez mais sua alfabetizacdo cientifica. De
modo especifico, objetivou conhecer a relacdo entre os conceitos de alfabetizacdo
cientifica, ensino por investigacdo e SEI; identificar as possibilidades didaticas do
desenvolvimento e da implementacdo das SEI num curso de formacdo de professores de
Fisica; descrever as potencialidades das SEI para o processo de alfabetizacdo cientifica de
seus autores; evidenciar como esses professores de Fisica em formacéo significam suas
experiéncias de desenvolvimento e implementacdo das SEI. O cenério de pesquisa foi o
componente curricular Estdgio Supervisionado 2, ofertado no segundo semestre de 2015
aos alunos do 6° periodo do curso de licenciatura em Fisica da Universidade Federal de
Alagoas. Os sujeitos deste estudo foram os proprios estagiarios que, ao longo do processo,
se viram desafiados a desenvolver as SEI e aplica-las nas turmas de ensino médio em que
desenvolviam suas atividades de campo. Trata-se de um estudo de natureza qualitativa no
qual se investigou o caso do desenvolvimento e da implementacdo das SEI pelos
estagiarios. Foram analisados os dialogos construidos nos féruns online, desenvolvidos no
ambiente virtual Moodle, utilizado na disciplina, e no grupo focal realizado ao final da
experiéncia. O percurso analitico tomou por base os referenciais da Analise Sociol6gica do
Discurso. Esse movimento de pesquisa permitiu sustentar a tese de que o continuo exercicio
do desenvolvimento e da implementacdo das SEI contribui significativamente para a
alfabetizacdo cientifica dos professores em formacao inicial. Tal metodologia possibilita o
contato direto do aluno com a linguagem da ciéncia, passando de uma experiéncia
espontdnea a uma experiéncia cientifica. As explicacdes cientificas precisam ser
construidas, desenvolvidas e validadas em espacos de investigacdo orientada. Além disso, é
fundamental promover espacos permanentes de reflexdo e troca de experiéncias entre
docentes, de modo a apoiar e sustentar a superacdo das praticas tradicionais de ensino de
Ciéncias, em beneficio de uma préatica pedagdgica investigativa em que todos sejam 0s
autores e coautores de suas aprendizagens.

Palavras-chave: Ensino por investigacdo. Alfabetizacdo Cientifica. Ensino de Fisica.



RESUMEN

Oliveira, M. S. D. Disefio e implementacion de secuencias de ensefianza por investigacion y
su potencial para la alfabetizacion cientifica: el caso de la practica supervisada en
ensefianza de Fisica en la UFAL. 2018. 221 f. Tesis (Doctorado) - Facultad de
Humanidades y Educacién. Programa Doctorado en Educacion, Universidad SEK Chile,
Santiago, 2018.

Esta investigacion inicio con el siguiente problema: ;como el ejercicio del desarrollo y la
aplicacion de las Secuencias de Ensefianza por Investigacion (SEI) puede contribuir a que
los profesores en formacion inicial ejerciten su alfabetizacion cientifica? Asimismo, la
hipotesis partio de que el continuo ejercicio del desarrollo y de la implementacion de las
SEI contribuye significativamente a la alfabetizacion cientifica de los profesores en
formacion inicial. Este estudio, ademas tuvo como principal objetivo comprender las
contribuciones del ejercicio de desarrollo y de la implementacion de las SEI para que los
profesores en formacién inicial ejerciten cada vez mas su alfabetizacion cientifica. En
cuanto a los objetivos especificos, estos se traducen en: conocer la relacion entre los
conceptos de alfabetizacion cientifica, ensefianza por investigacion y SEI; identificar las
posibilidades didacticas del desarrollo y de la implementacion de las SEI en un curso de
formacion de profesores de Fisica; describir las potencialidades de las SEI para el proceso
de alfabetizacion cientifica de sus autores; por ultimo, evidenciar como estos profesores de
Fisica en formacion significan sus experiencias de desarrollo e implementacion de las SEI.
El escenario de investigacion fue el componente curricular Etapa Supervisionado 2,
ofrecido en el segundo semestre de 2015 a los alumnos del 6° periodo del curso de
licenciatura en Fisica de la Universidad Federal de Alagoas. Los sujetos de este estudio
fueron los propios pasantes que, a lo largo del proceso, se vieron desafiados a desarrollar
las SEI y aplicarlas en las clases de ensefianza media en que desarrollaban sus actividades
de campo. Se trata de un estudio de naturaleza cualitativa en el que se investigo el caso del
desarrollo y de la implementacion de las SEI por los pasantes. Se analizaron los didlogos
construidos en los foros online, desarrollados en el ambiente virtual Moodle, utilizado en la
disciplina, y en el grupo focal realizado al final de la experiencia. El recorrido analitico se
basé en los referentes del andlisis sociolégico del discurso. Este movimiento de
investigacion permitid sostener la tesis de que el continuo ejercicio del desarrollo y de la
implementacion de las SEI contribuye significativamente a la alfabetizacion cientifica de
los profesores en formacion inicial. Esta metodologia posibilita el contacto directo del
alumno con el lenguaje de la ciencia, pasando de una experiencia espontanea a una
experiencia cientifica. Las explicaciones cientificas necesitan ser construidas, desarrolladas
y validadas en espacios de investigacion orientada. Ademas, es fundamental promover
espacios permanentes de reflexién e intercambio de experiencias entre docentes, de modo a
apoyar y sostener la superacion de las practicas tradicionales de ensefianza de Ciencias, en
beneficio de una préctica pedagOgica investigativa en que todos sean los autores vy
coautores de sus respectivas aprendizaje.

Palabras clave: Ensefianza por Investigacion. Alfabetizacion Cientifica, Ensefianza de
Fisica.
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Desenho e Implementacdo de Sequéncias de Ensino por Investigacao e seu
Potencial para a Alfabetizacdo Cientifica: o Caso do Estagio

Supervisionado em Ensino de Fisica na UFAL

Introducéo

Pesquisas de levantamento como as desenvolvidas por Oliveira e Molina
(2016, p. 101-120) evidenciaram que 0 ensino por investigacdo tem se constituido numa
tendéncia nas praticas pedagdgicas e nas pesquisas em Ensino de Ciéncias no cenario
mundial a partir do final do século XX e inicio do século XXI, “quando as disciplinas de
ciéncias passaram a integrar os curriculos de varios paises” (Baptista, 2010, p. 80).

No Brasil, esse ideario pedagogico passou a ocupar um lugar de destaque
nos curriculos escolares a partir de meados da década de 1960, quando, no cenario mundial,
a Guerra Fria propulsionou a corrida espacial e uma grande reforma curricular pela
formacéo de pequenos cientistas como reflexo dos esforgos dos dois blocos econdmicos, a
fim de demonstrar a supremacia em Ciéncia e Tecnologia (Diogo & Gobara, 2008).
Programas curriculares como o Biological Science Curriculum Study (BSCS), o Chemical
Education Material Study (CHEMS) e o Physical Science Study Committee (PSSC),
desenvolvidos pelos norte-americanos, foram implementados em varios paises do Ocidente,
a exemplo do Brasil, e tinham como ponto principal a exploracdo de experimentos a partir
de roteiros previamente estabelecidos (Maciel & Shigunov, 2006).

Segundo Krasilchik (2000, p. 85),
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a justificativa desse empreendimento baseava-se na ideia de que a formagéo
de uma elite que garantisse a hegemonia norte-americana na conquista do
espaco dependia, em boa parte, de uma escola secundéria em que 0s cursos
das Ciéncias identificassem e incentivassem jovens talentos a seguir

carreiras cientificas.

Tal movimento refletiu “ndo s6 a politica governamental, mas também uma
concepcao de escola e teve propagacdo ampla nas regides sob a influéncia cultural norte-
americana, que repercutiu de forma diferente em diversos paises, ecoando as situacoes
locais” (Krasilchik, 2000, p. 86).

O ensino por investigacdo apoia-se numa concep¢do pedagdgica que
“fomenta o questionamento, 0 planeamento, a recolha de evidéncias, as explicacbes com
bases nas evidéncias ¢ a comunicagdo” (Baptista, 2010, p. 79). Nesse cenario, a Ciéncia
pode ser entendida como uma linguagem produzida por homens e mulheres, que lhes
faculta compreender o mundo no qual se acham inseridos (Chassot, 2003). Acerca dessa
preocupacdo em formar sujeitos alfabetizados cientificamente, é possivel encontrar, nas
publicagdes em lingua inglesa, estudos que enfocam “Scientific Literacy” (Hurd, 1958),
estudos em lingua espanhola, “Alfabetizacion Cientifica” (Cajas, 2001), ou investigagoes
em lingua francesa, “Alphabétisation Scientifique” e “La Culture Scientifique” (Fourez,
1994). Na literatura brasileira, “Letramento Cientifico” (Santos & Mortimer, 2001),
“Enculturagao Cientifica” (Carvalho & Tinoco, 2006) ou, ainda, “Alfabetiza¢do Cientifica”

(Chassot, 2003).
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Diversas universidades e institutos de pesquisa brasileiros tém se dedicado a
desenvolver estratégias e abordagens didaticas que viabilizam aos sujeitos uma auténtica
alfabetizacéo cientifica. Sasseron e Carvalho (2008) defendem que a escola precisa explorar
a investigacdo como uma condi¢do necessaria para que seus alunos sejam confrontados
com problemas auténticos, e assim possam soluciona-los.

O ensino por investigacdo tende a fazer com que esses sujeitos se apropriem
de dispositivos légicos por meio dos quais desenvolvam habilidades cognitivas proximas a
uma pratica cientifica. Nesse cendrio, os alunos sdo protagonistas na busca da solugdo de
um problema. Um dos principais objetivos do ensino por investigacdo € fazer com que os
alunos pesquisem, se interessem e discutam um determinado fendmeno, desenvolvendo
assim habilidades que estejam proximas a uma cultura cientifica.

Entre as universidades que tém concentrado esfor¢os na investigacdo dessa
abordagem didatica, é possivel apontar a Universidade Federal de Alagoas (UFAL), que
por meio de grupos de pesquisa e do Programa de Pds-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica tem contribuido para esse debate. Pesquisadores como Brito e Fireman (2016)
entendem o ensino por investiga¢do como “uma metodologia de ensino que visa aproximar
o aluno do ‘fazer ciéncia’ dos verdadeiros cientistas, por meio da resolu¢do de problemas
reais com espaco e tempo para questionamentos, testes de hipoteses, trocas de informacdes
e sistematizagdes de ideias” (p. 125). Nesse sentido, ¢ possivel apontar as Sequéncias de
Ensino por Investigacdo (SEI) como uma das principais abordagens didaticas viabilizadoras
dessa concepcdo pedagogica.

Segundo Bellucco e Carvalho (2014), “além de sistematizarem importantes

resultados das pesquisas em ensino de fisica e ciéncias, [as SEI] trazem algumas referéncias
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essenciais para a preparacdo de aulas que sejam mais interessantes e motivadoras para 0s
estudantes e também para os professores” (p. 32). Tal abordagem estimula o potencial
argumentativo dos estudantes, desafiando-os a problematizar questdes de ciéncia e
tecnologia que os circundam cotidianamente.

Muito se tem discutido acerca das potencialidades das SEI para a
Alfabetizacdo Cientifica dos sujeitos a elas submetidos. No entanto, pouco se discutiu, até o
momento, sobre como o desenvolvimento e a implementacdo das SEI pode contribuir no
continuo processo de Alfabetizacdo Cientifica de seus autores. Dado que dentre esses
sujeitos, a principio, aqueles com menor grau de experiéncia com abordagens didaticas séo
os estudantes de cursos de licenciatura, em face desse cenério emerge o seguinte problema:
como o exercicio do desenvolvimento e da implementacgdo de SEI pode contribuir para
que os professores em formacéo inicial exercitem sua alfabetizacdo cientifica?

As perguntas auxiliares, que nortearam as nossas reflexdes ao longo da tese,
foram as seguintes: qual a relacdo entre os conceitos de alfabetizacdo cientifica, ensino por
investigacdo e SEI? Quais as possibilidades didaticas do desenvolvimento e da
implementacdo de SEI num curso de formacdo de professores de Fisica? Quais as
potencialidades do desenvolvimento e da implementacdo de SEI para o processo de
Alfabetizacdo Cientifica de seus autores? Como os professores de Fisica em formacéo
significam suas experiéncias de desenvolvimento e implementacéo das SEI?

Tendo em vista que as hipdoteses em estudos dessa natureza, conforme
Sampieri, Fernandez e Baptista (2013), “sdo gerais, ou amplas, emergentes, flexiveis e
contextuais, adaptam-se aos dados e a&s mudancas no decorrer da pesquisa” (p. 382), define-

se como principal hipdtese dessa investigacdo que o continuo exercicio do desenvolvimento
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e da implementacdo das SEI contribui significativamente para a alfabetizacdo cientifica dos
professores em formagéo inicial.

O ensino de Ciéncias tem sido realizado por meio de proposicoes cientificas
apresentadas na forma de definicGes, leis, teorias e principios. No cenario do ensino
tradicional, esses enunciados sdo comumente tomados como verdades, sem maior
problematizacdo e sem que se promova um dialogo mais estreito com as evidéncias do
mundo real. Em tal modelo de ensino, poucas sdo as oportunidades de se realizar
investigacOes e de se argumentar acerca dos temas e fendmenos em estudo.

Assim, sustenta-se a tese de que o continuo exercicio do desenvolvimento e
da implementacdo das SEI contribui significativamente para a alfabetizacdo cientifica dos
professores em formagdo inicial. Tal metodologia possibilita o contato direto do aluno com
a linguagem da ciéncia, passando de uma experiéncia espontanea a uma experiéncia
cientifica. As explicacOes cientificas precisam ser construidas, desenvolvidas e validadas
em espacos de investigacdo orientada. Além disso, € fundamental promover espacos
permanentes de reflexdo e troca de experiéncias entre docentes, de modo a apoiar e
sustentar a superacdo das praticas tradicionais de ensino de Ciéncias, em favor de uma
pratica pedagdgica investigativa na qual todos sejam autores e coautores de suas
aprendizagens.

Este estudo tem por principal objetivo compreender as contribuigdes do
exercicio de desenvolvimento e implementagdo de SEI para que os professores em
formacao inicial exercitem cada vez mais sua alfabetizacdo cientifica. De modo especifico,
objetiva conhecer a relacdo entre os conceitos de alfabetizacdo cientifica, ensino por

investigacdo e SEI; identificar as possibilidades didaticas do desenvolvimento e da
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implementacdo de SEI num curso de formagdo de professores de Fisica; descrever as
potencialidades do desenvolvimento e da implementagdo de SEI para o processo de
alfabetizacdo cientifica de seus autores; evidenciar como esses professores de Fisica em
formacéo significam suas experiéncias de desenvolvimento e implementagéo das SEI.

O objeto de estudo desta investigacdo sd@o as potencialidades do
desenvolvimento e da implementacdo de SEI para a alfabetizacdo cientifica de seus autores.
Para compreendé-lo, toma-se como cenario de pesquisa 0 componente curricular Estagio
Supervisionado 2 no curso de formacdo de professores de Fisica da UFAL. Os sujeitos
deste estudo foram os préprios estagiarios que, ao longo do processo, se viram desafiados a
desenvolver as SEI e aplica-las nas turmas de ensino médio em que desenvolviam suas
atividades de campo.

Trata-se, assim, de um estudo de caso de natureza qualitativa (Flick, 2009,
Yin, 2001), no qual foram investigadas as contribui¢es das SEI para que os alunos dos
cursos de formacdo de professores de Fisica possam criar aulas que, potencialmente,
favorecam a alfabetizacdo cientifica dos sujeitos. Nesta pesquisa investigou-se o caso do
desenvolvimento e da implementacdo de SEI pelos estagiarios do 6° periodo do curso de
licenciatura em Fisica da Ufal, ofertado no segundo semestre letivo de 2015. A amostra é
ndo probabilistica e intencional, pois foram sujeitos desta pesquisa todos os 13 estagiarios
que participaram do desenho e da implementacgéo das SEI.

Para a fonte dos dados, tomaram-se os didlogos desenvolvidos em féruns de
discussdo, por j& configurarem uma tradicdo em meio aos estudos qualitativos em Educacédo
(Silva, Flores & Taneja 2015). Foram analisados os didlogos construidos nos féruns da

disciplina Estagio Supervisionado 2, do curso de Licenciatura em Fisica da Ufal, ofertada
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no segundo semestre letivo de 2015. Além dos dialogos nos féruns de discussdo, foi
analisado o Grupo Focal realizado ao final da disciplina. Esses percursos analiticos
tomaram por base os referenciais da Analise Socioldgica do Discurso (ASD).

Para preservar a identidade dos sujeitos da investigagcdo e a0 mesmo tempo
delimitar as falas de cada um desses sujeitos, cognominaram-se os interlocutores dos féruns
e do Grupo Focal por PF1 (Professor em Formacdo 1), PF2 (Professor em Formacéao 2),

PF3 (Professor em Formacao 3), e assim por diante.

Estrutura da Tese

Os resultados desta investigacdo estdo organizados e relatados ao longo das
préximas secdes, da seguinte forma:

No primeiro capitulo, foram explorados os conceitos de Alfabetizacéo
Cientifica, Ensino por Investigacdo e Sequéncias de Ensino por Investigacdo. Para
compreender tais conceitos, realizou-se um levantamento a partir de revistas especializadas
na divulgacao de pesquisas em ensino de ciéncias e anais dos principais eventos de ensino
de Ciéncias/Fisica no Brasil. A partir desse levantamento, identificaram-se as perspectivas
historicas do desenvolvimento do ensino de Fisica no Brasil, bem como dos conceitos de
Alfabetizacdo Cientifica e Ensino por Investigacdo. Além disso, situou-se, a partir da
andlise do material levantado, as contribui¢fes da Alfabetizacdo Cientifica e do Ensino por
Investigagdo para o Ensino de Fisica.

O segundo capitulo enfocou as potencialidades do estagio supervisionado
como campo de desenvolvimento e implementacdo de SEI. O estagio supervisionado é o

momento em que todos os saberes convergem para constituir a identidade profissional do
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professor. Nesse sentido, concentraram-se esfor¢cos no desenvolvimento de um desenho
pedagogico desse componente curricular apoiado no ensino por investigacdo. Assim, como
metodologia dessa concep¢do de estagio, foram apontadas as potencialidades do
desenvolvimento e da implementacdo das SEI para a alfabetizacdo cientifica de seus
autores.

Em face da necessidade de investigar as implicages do desenvolvimento e
da implementacdo de SEI para a alfabetizacéo cientifica de seus autores, foi tomado como
cenario de pesquisa 0 componente curricular Estagio Supervisionado no curso de formacgéo
de professores de Fisica da Ufal. Os sujeitos deste estudo foram os proprios estagiarios que,
ao longo do processo, se viram desafiados a desenvolver as SEI e aplica-las nas turmas de
ensino médio nas quais desenvolviam suas atividades de campo. A descricdo do caso que
favoreceu tal investigacao foi apontada no terceiro capitulo.

Ao longo do caso analisado foram realizadas investidas no sentido de coletar
dados que favorecessem a elucidacdo do problema de pesquisa. Para isso, o corpus dos
dados foi delineado a partir dos registros dos foruns de discussao, disponiveis no ambiente
virtual de aprendizagem utilizado no Estagio Supervisionado, dos registros dos relatorios de
regéncia e dos dados coletados num grupo focal realizado com os alunos, o professor e a
autora desta pesquisa.

A descricdo e a analise desses dados sdo apresentadas no capitulo quatro.
Neste capitulo analisam-se os dialogos construidos nos féruns de discussdo que exploraram
os conceitos de Alfabetizagdo Cientifica, Ensino por Investigacdo e Sequéncias de Ensino

por Investigacdo, bem como os dados contidos no grupo focal.
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Ao longo da revisdo de literatura, da descricdo do caso, das analises dos

foruns de discussdo e do grupo focal, indicam-se achados qualitativos que permitiram
apontar respostas ao problema de pesquisa, verificar a validade da hipdtese levantada e

revelar questdes que ainda demandam investigacdes futuras.
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CAPITULO 1

Contribuicdes da Alfabetizacdo Cientifica e do Ensino por Investigacéo no Ensino de

Fisica

Segundo Zémpero e Laburt (2011), “na literatura, encontram-se diferentes
conceituagbes de inquiry [teaching], como: ensino por descoberta; aprendizagem por
projetos; questionamentos; resolucdo de problemas, dentre outras” (p. 68). Do mesmo
modo, o termo Scientific Literacy vem sendo explorado a partir de variados matizes
conceituais tais como alfabetizacdo cientifica, enculturacdo cientifica, letramento cientifico
(Carvalho, 2009). Apesar de esses autores apontarem nuances no significado desses matizes
conceituais, entende-se que para uma compreensdo geral de tais conceitos ndo se faz
necessario o aprofundamento dessas discrepancias.

Para compreender tais conceitos, faz-se necessario situa-los a partir de suas
construgdes historicas e mapearmos o que tem sido discutido na literatura cientifica acerca
de tais temas. Para isso, em fevereiro de 2015 realizou-se um levantamento a partir de duas
bases de dados: a) revistas especializadas na divulgacdo de pesquisas em ensino de
ciéncias, cadastradas na Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) na area de “Ensino”, disponiveis na avaliacdo trienal do WebQualis (2012-2014)!
com estratos Al e A2; b) Anais do Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em

Ciéncias (ENPEC), Simposio Nacional de Ensino de Fisica (SNEF) e Encontro de

1 No segundo semestre de 2015, outra ferramenta de coleta de informagces, andlises e avaliagGes foi lancada,
o “Plataforma Sucupira”, podendo ser recuperada pelo site da Capes.
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Pesquisadores em Ensino de Fisica (EPEF). Essas escolhas se justificam, pois segundo
Delizoicov (2004) esses sdo os principais veiculos de divulgacdo de pesquisas em ensino de
Ciéncias/Fisica no Brasil.

A partir desse levantamento, identificam-se as perspectivas historicas do
desenvolvimento do ensino de Fisica no Brasil, bem como dos conceitos de Alfabetizacdo
Cientifica e Ensino por Investigacdo. Além disso, situam-se, a partir da analise do material
levantado, as contribui¢Ges da Alfabetizacdo Cientifica e do Ensino por Investigacéo para o
Ensino de Fisica.

Nesse sentido, neste capitulo apresenta-se, num primeiro momento, o
percurso metodologico e os resultados do levantamento bibliografico nas revistas
cientificas e nos anais dos eventos. Na sequéncia, serd discutida uma perspectiva historica
do ensino de Fisica no Brasil, partindo dos primeiros movimentos em torno de sua inser¢éo
no curriculo escolar até o cenario contemporaneo. Por fim, apresenta-se uma discussao
conceitual dos temas Alfabetizacdo Cientifica e Ensino por Investigacdo. Esse primeiro
movimento teve por objetivo situar as bases conceituais que serdo exploradas ao longo

desta investigacao.

1.1 O Levantamento

A busca nas revistas especializadas e nos anais dos eventos considerou dois
filtros: a) em um primeiro momento, foram selecionados os artigos por titulo; b) em
seguida, analisaram-se 0s resumos desses artigos selecionados, para atestar a coeréncia com

0 tema do levantamento. A medida que se acessavam as unidades de periddico, era
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realizada a exploracdo dos titulos dos trabalhos publicados nas revistas selecionadas e nos

anais dos eventos listados, conforme proposto por Silva e Milton (2015).

1.1.1 Revistas Cientificas.

A facilidade de publicacéo e recuperacdo de conteddos por meio da internet
possibilita aos cientistas divulgarem os resultados de suas pesquisas mediante veiculos de
comunicacdo digital que podem ser acessados remotamente. Essa possibilidade de acesso
inaugurada pela internet proporcionou a criacdo de canais especificos para divulgacao
cientifica e, por conseguinte, uma maior circulacdo das pesquisas que sdo publicadas nesses
canais.

Para a escolha dos periodicos que compuseram as bases desse levantamento,
opta-se por selecionar Revistas Cientificas disponibilizadas online e cadastradas no
WebQualis?. Tal escolha se justifica porque o WebQualis é um recurso externo ao Sistema
da Capes que permite a classificacdo dos veiculos de divulgacdo da producéo cientifica dos
programas de pos-graduacdo no Brasil, bem como a divulgacdo do resultado dessa
classificacao.

Nesse sentido, foram selecionados periddicos ibero-americanos com foco na
divulgacdo de estudos diretamente relacionados ao ensino de ciéncias. A lista de titulos
apresentada na avaliacdo trienal de 2012-2014, classificados na area de “Ensino” e
avaliados com estrato Al, continha 42 titulos de periddicos. No estrato A2, a listagem do

WebQualis contava na avaliacdo de 2012 com 50 titulos de periodicos. Analogamente ao

2 As revistas selecionadas foram classificadas pelo WebQualis na 4rea de “Ensino” e foram avaliadas com os
estratos Qualis Al e A2, no periodo de 2005 a 2014,
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caso anterior, foram selecionadas cinco revistas especializadas a partir dessa listagem. A

descricdo sobre os periddicos selecionados pode ser visualizada no Quadro 1.

Quadro 1 - Revistas avaliadas com estrato Al na area de Ensino

Periddicos

Ciéncia & Educacgéo

ISSN: 1980-850X
http://goo.gl/JY2pWq

Enseflanza de las
Ciencias

ISSN: 2174-6486

http://goo.gl/iwMOgcA

Revista de Educacién en
Ciencias

ISSN: 0124-5481
http://goo.gl/BcdsNX

Revista Brasileira de
Ensino de Fisica

ISSN: 1806-9126
http://goo.gl/o8MyGz

REDIE Revista
Eletrénica de
Investigacion
ISSN: 1607-4041

Redie.uabc.mx/redie

Qualis

Al

Al

Al

Al

Al

Objetivos — Misséo

Periddico trimestral, com edi¢des nos meses de marco, junho,
setembro e dezembro. Destina-se a publicagdo de trabalhos
cientificos originais nas areas de educacdo em ciéncias,
educacdo matematica e areas afins. Seu titulo abreviado é Ciénc.
Educ. (Bauru). Sua missdo é publicar artigos cientificos sobre
resultados de pesquisas empiricas ou tedricas e ensaios originais
sobre temas relacionados a educacdo em ciéncias, educacao
matematica e areas afins.

Revista dirigida a professores e pesquisadores no campo da
educacdo cientifica e matematica. Aceita trabalhos com rigor
metodoldgico e base cientifica, envolvendo uma contribuicdo
para 0 avango do conhecimento nessas &reas. Publicada em
papel desde 1983; a edi¢do eletrénica de 2010 foi aberta, e a
partir de 2015 a revista é publicada exclusivamente em formato
digital e aberta, de modo que o conteldo possa ser lido e
baixado sem restri¢des.

Revista interinstitucional e interdisciplinar que conta com o
apoio de universidades e organizacBes para ajudar a resolver
diversas questdes e melhorar o ensino de ciéncias naturais
(Fisica, Quimica, Biologia e Matemética) nos ensinos Médio e
Superior, em diferentes paises, através da promog¢do da
investigacéo, publicagdes e artigos e materiais relacionados.

Tem como missdo atingir um puablico abrangente formado por
pesquisadores, alunos de pds-graduagdo, professores de Fisica
em todos os niveis e a comunidade que atua na pesquisa e
desenvolvimento de metodologia e materiais para 0 ensino no
pais, bem como atuar na divulgacdo da Fisica e Ciéncias afins.

Publicacdo do Instituto de Investigacion y Desarrollo Educativo
da Universidad Auténoma de Baja California. O periddico
aproveita as tecnologias de informacéo e comunicacéo, a fim de
cumprir 0 seu objetivo de divulgar a pesquisa educacional
produzida nos niveis regional, nacional e internacional. REDIE
publica artigos originais arbitrados sobre a pratica educativa a
partir de uma abordagem multidisciplinar e diversa nos aspetos
tedricos e metodologicos.


http://goo.gl/JY2pWq
http://goo.gl/wMOgcA
http://goo.gl/BcdsNX
http://goo.gl/o8MyGz

Ensaio — Pesquisa em
Educacao em Ciéncias

ISSN: 1983-2117
HTTP://goo.gl/rOL7eA

Investigacdes em Ensino de
Ciéncias

ISSN: 1518-8795

http://www.if.ufrgs.br/ienci/

REEC Revista Eletronica de
Ensefianza de las Ciéncias

ISSN: 1579-1513
http://goo.gl/AVtZTi

Revista Brasileira de
Pesquisa em Educacéo em
Ciéncias

ISSN: 1806-5104

http://revistas.if.usp.br/rbpec

Revista electronica de

investigacion en educacion en

Ciéncias (En Linea)
ISSN: 1850-6666

http://goo.gl/rtt50ON

Fonte: Elabaracdo da autora.

A2

A2

A2

A2

A2
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(Continuacéo)

Revista quadrimestral que publica relatos de pesquisa, revisdes
criticas de literatura, resenhas de livros e discussOes
fundamentais de temas relacionados a educacdo em ciéncias da
natureza em todos 0s niveis de ensino. Seu propdsito é
contribuir com professores e pesquisadores no aprimoramento
de uma cultura de publicacBes que combine rigor académico
com relevancia para a pratica.

Revista voltada exclusivamente para a pesquisa na &rea de
ensino/aprendizagem de ciéncias (Fisica, Quimica, Biologia ou
Ciéncias Naturais, quando enfocadas de maneira integrada).

Revista quadrimestral dedicada & inovagdo e & investigacao
sobre o ensino e a aprendizagem das ciéncias experimentais nos
diferentes niveis de ensino (Educacéo bésica e superior).

Tem por finalidade promover, divulgar e socializar a pesquisa
em Educacdo em Ciéncias, por meio da realizacdo de encontros
de pesquisa e de escolas de formacdo de pesquisadores, da
publicagdo de boletins, anais e revistas cientificas, bem como
atuar como 6rgdo representante da comunidade de
pesquisadores em Educacdo em Ciéncias junto a entidades
nacionais e internacionais de educacéo, pesquisa e fomento.

REIEC ratifica el modelo Acceso Abierto en el que los
contenidos de las publicaciones cientificas se encuentran
disponibles a texto completo libre y gratuito en internet, sin
embargos temporales, y cuyos costos de produccién editorial no
son transferidos a los autores. Esa politica propone quebrar las
barreras econémicas que generan inequidades tanto en el acceso
a la informacién, como en la publicacion de resultados de
investigaciones.


http://goo.gl/rQL7eA
http://www.if.ufrgs.br/ienci/
http://goo.gl/4VtZTi
http://revistas.if.usp.br/rbpec
http://goo.gl/rtt5QN
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Algumas dessas revistas encontram-se no sistema Scientific Eletronic
Library Online (SCIELO)?3, biblioteca eletrénica que abrange uma colecéo selecionada de
periddicos cientificos latino-americanos de Acesso Aberto.

As dez revistas selecionadas foram escolhidas de acordo com dois critérios
de exclusdo: a) as revistas deveriam estar disponiveis em lingua portuguesa ou espanholg;
b) as revistas tinham como foco principal a divulgacéo de estudos relacionados ao ensino
de Ciéncias.

Optou-se por selecionar cinco revistas de cada estrato que obedecessem a
esses critérios de exclusdo. Ao verificar o conteldo dessas revistas, foram consultadas 283
unidades de periodicos (nimeros correntes e edi¢cdes especiais). A partir da analise desse
material foi possivel levantar 38 artigos que enfocavam os temas “alfabetizagdo cientifica”
e “ensino por investigagao”.

A distribuicdo de trabalhos por revistas pode ser visualizada a partir da

Tabela 1.

Tabela 1 - Artigos sobre alfabetizacdo cientifica e ensino por investigacdo

Periddico Qualis IES Unidades Artigos
de encontrados
Periodico Ele AC
Ciéncia & Educacéo Al Universidade Estadual Paulista 34 9
(UNESP) — Brasil
Ensefianza de las Al Universitat Auténoma de 32 3
Ciencias Barcelona (UAB) — Espanha

30 projeto tem por objetivo o desenvolvimento de uma metodologia comum para preparagéo, armazenamento,
disseminacdo e avaliacdo da producdo cientifica em formato eletrénico. O Scielo € resultado de um projeto de
pesquisa da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo (FAPESP), em parceria com o Centro
Latino-Americano e do Caribe de Informacdo em Ciéncias da Salde/ Organizacdo Pan-Americana da Saude/
Organizacdo Mundial da Saude (BIREME/OPAS/OMS).



Revista de Educacién en
Ciencias

Revista Brasileira de
Ensino de Fisica

REDIE Revista
Eletronica de
Investigacion Educativa

Ensaio — Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias

Investigacdes em Ensino
de Ciéncias

REEC Revista Eletronica
de Ensefianza de las
Ciéncias

Revista Brasileira de

Pesquisa em Educacéo
em Ciéncias

REIEC Revista
Electronica de
Investigacion em
Educacion em Ciencias

Total

Fonte: Elabaracdo da autora.

Al

Al

Al

A2

A2

A2

A2

A2

Académia Colombiana de
Ciencias (ACC) — Colombia

Sociedade Brasileira de Fisica

(SBF) — Brasil

Universidad Auténoma de Baja
California (UABC) — México

Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG) — Brasil

Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS) — Brasil

Universidade de Vigo (UVIGO) —

Espanha

Associacdo Brasileira de Pesquisa
em Educagdo em Ciéncias

(ABRAPEC) — Brasil

Nucleo de Investigacion en
Educacién en Ciencias y
Tecnologia (NIECyT) —

Argentina

27

40

24

26

29

23

30

18

283

30

(Continuacéo)

3

38

A partir da tabela 1 constata-se que a alfabetizacdo cientifica e o ensino por

investigacdo tém se constituido em temas de debate frequente em meio a comunidade

pesquisadores da area de Ensino de Ciéncias/Fisica.

1.1.2 Anais de Eventos.

No que diz respeito aos eventos, Delizoicov (2004) apontou o SNEF, o

EPEF e 0 ENPEC como os principais eventos responsaveis pela divulgacdo de relatos de

pesquisas em ensino de Ciéncias/Fisica no Brasil. Trata-se de eventos bienais, sendo o

SNEF e o EPEF organizados pela Sociedade Brasileira de Fisica (SBF), e o0 ENPEC
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organizado pela Associacdo Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ABRAPEC).
O ENPEC e o SNEF acontecem em anos impares, e o EPEF nos anos pares. O quadro 2

apresenta a descricdo desses eventos.

Quadro 2 - Principais eventos brasileiros de Ensino de Ciéncias/Fisica

Evento Objetivos
O evento é promovido pela Associacdo Brasileira de Pesquisa em
ENPEC - Encontro Educagdo em Ciéncias (ABRAPEC). Relne pesquisadores da area de
Nacional de Pesquisaem | Educacdo em Ciéncias para debater perspectivasde evolugdo e
Educacao em Ciéncias desenvolvimento na pesquisa e na formacdo na area de educacdo em
Ciéncias.

Evento promovido pela Sociedade Brasileira de Fisica — SBF. Acontece a
cada dois anos, mudando a cidade-sede a cada Simpdsio. O | SNEF
ocorreu no Instituto de Fisica da Universidade de Sdo Paulo em 1970,
quatro anos apo6s a cria¢do da Sociedade Brasileira de Fisica.

SNEF - Simpésio
Nacional de Ensino de
Fisica

EPEF — Encontro de
Pesquisa em Ensino de
Fisica

Fonte: Elaboragdo da autora

Evento cujo objetivo é promover o avanco do conhecimento na area por
meio de discussdes sobre questdes referentes ao Ensino de Fisica.

O levantamento nos anais do ENPEC, SNEF e do EPEF considerou a
verificacdo de 7.541 artigos, entre os quais 192 enfocavam os temas alfabetizacdo cientifica

e ensino por investigacdo. A distribuicdo desses artigos pode ser verificada na Tabela 2.

Tabela 2 - Eventos Cientificos na Area de Ensino de Ciéncias/Fisica

Eventos de Fisica Organizacao Artigos Artigos
encontrados
ENPEC — Encontro Nacional de Associacao Brasileira de Pesquisa 4.646 124
Pesquisa em Educacédo em Ciéncias em Educacdo em Ciéncias
(ABRAPEC)

SNEF — Simpésio Nacional de Ensino  Sociedade Brasileira de Fisica 2.026 46

de Fisica (SBF)

EPEF — Encontro de Pesquisa em Sociedade Brasileira de Fisica 869 22
Ensino de Fisica (SBF)

TOTAL 7.541 192

Fonte: Elaboragdo da autora.
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Analogamente ao caso das revistas especializadas, constata-se que a

alfabetizacdo cientifica e o ensino por investigagcdo tém se constituido em temas de debate
frequente nos anais desses eventos. Em face desse levantamento, foi possivel reunir um
material que, ao ser analisado, favoreceu a construgdo das bases conceituais dessa
investigacdo. Nesse sentido, apontam-se a seguir os fundamentos histéricos do Ensino de
Fisica no Brasil, bem como as constru¢des conceituais que os autores dos produtos desse
levantamento realizaram acerca das contribui¢cdes da alfabetizacdo cientifica e do ensino

por investigagdo para o ensino de Ciéncias/Fisica.

1.2 Apontamentos historicos do Ensino de Fisica no Brasil

O sistema educacional brasileiro tem suas raizes na inauguragdo da primeira
escola brasileira em 1549, sob o dominio dos jesuitas. Somente em 1759 os jesuitas foram
expulsos do Brasil, em razdo das reformas pombalinas. O ensino jesuita tinha como manual
pratico de conduta o Ratio Atque Institutio Studiorum Societatis Jesu, ou simplesmente
Ratio Studiorum, método de ensino que estabelecia o curriculo, a orientacdo e a
administracdo do sistema educacional. Segundo Shigunov e Maciel (2008, p. 180), “sua
proposta curricular dividia-se em duas partes distintas: os estudos inferiores, conhecidos
por ensino secundario; e 0s estudos superiores”.

Os estudos inferiores constituiam um nivel de formacdo que tinha duracéo
de cinco anos, destinado aos filhos das classes abastadas. Seu curriculo se baseava no
ensino das humanidades com enfoque em Aristoteles e Sdo Tomas de Aquino. As escolas
jesuitas adotaram o modus parisiensis de ensinar, “no qual os estudantes eram organizados

em grupos (classes), de acordo com o nivel de conhecimento que apresentavam” (Rosa, C.
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& Rosa, A., 2012, p. 2). Segundo Diogo e Gobara (2008), nesse método, “o avango dos
alunos se dava apenas com o dominio completo do contetdo de uma dada série, tornando
variavel o periodo de permanéncia em uma determinada classe e, consequentemente, a
duragdo do curso, que poderia chegar a sete anos” (p. 368, 377).

Nesse periodo, ndo havia universidades nas colbnias portuguesas e toda a
educacdo jesuitica se voltava a preparacdo para a universidade, principalmente a
universidade de Coimbra, ou para seguir carreira como padres.

As primeiras préaticas de ensino de Fisica no Brasil de que se tém registro
referem-se as experiéncias com o ensino da Astronomia no periodo jesuitico (Diogo &
Gobara, 2008). Na transicdo do Brasil Col6nia ao Brasil Império, outro esforco nessa
direcdo foi realizado com a chegada da familia real no Brasil e a instituicdo do Colégio
Pedro Il no municipio do Rio de Janeiro (Rosa, C. & Rosa, A., 2012).

O ideério positivista hegemonico influenciou a criacdo das primeiras
universidades brasileiras. Os primeiros cursos de licenciatura adotaram o modelo 3+1 (trés
anos de bacharelado mais um de disciplinas pedagdgicas) (Araujo & Vianna, 2010). Sé a
partir da primeira metade do século XX o ensino de Ciéncias ocupa um lugar de destaque
no curriculo escolar.

O cenario educacional brasileiro no inicio do século XX foi caracterizado
pela influéncia do liberalismo econdmico e pela publicacdo do manifesto dos pioneiros da
Educagdo Nova, que demandava uma educagdo publica, universal, gratuita e laica. Tais

reivindicagdes foram apoiadas pelos dirigentes da época e incorporadas a Constituicdo
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Federal (CF) por meio do Ato Adicional de 1934*. Essas ideias retornaram na CF de 1946,
que apds uma gestdo de 15 anos, desdobraram-se na 1% Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional (LDB), Lei n° 4.024/61. Esse foi o periodo em que o mundo conheceu o
poder devastador da bomba atdmica, no contexto da Segunda Guerra Mundial (1939-1945).

Segundo Krasilchick (2000, p. 86), no contexto educacional desse periodo,

a necessidade de preparacdo dos alunos mais aptos era defendida em nome
da demanda de investigadores para impulsionar o progresso da ciéncia e
tecnologia nacionais, das quais dependia o0 pais em processo de
industrializagdo. A sociedade brasileira, que se ressentia da falta de matéria-
prima e produtos industrializados durante a 22 Guerra Mundial e no periodo
poés-guerra, buscava superar a dependéncia e se tornar auto-suficiente, para o
que uma ciéncia autdctone era fundamental. Paralelamente, a medida que o
pais foi passando por transformacGes politicas em um breve periodo de
elei¢Bes livres, houve uma mudancga na concepcdo do papel da escola, que
passava a ser responsavel pela formacdo de todos os cidaddos e ndo mais

apenas de um grupo privilegiado.

O final da Segunda Guerra Mundial coincidiu no Brasil com a renincia de
Getulio Vargas, em 29/10/1945, e a consequente eleicdo de Eurico Gaspar Dutra, que
promulgou a Constituicdo de 1946, dando novos rumos a educacao nacional (Rosa, C. &

Rosa, A., 2012). A subida de Dutra ao poder marcou o inicio do periodo da Republica

4 Tal vinculagéo foi posteriormente suprimida na CF de 1937.
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Populista no Brasil; em ambito mundial instalou-se um cenério de conflitos politicos,
sociais e econdmicos que dividiu o0 mundo em dois blocos econdmicos, o capitalista e o
socialista, liderados pelos Estados Unidos (EUA) e pela extinta Unido das RepuUblicas
Socialistas Soviéticas (URSS), respectivamente. Esse conflito ficou conhecido por Guerra
Fria e teve como uma de suas marcas principais a luta desses blocos pela supremacia em
Ciéncia e Tecnologia.

No Brasil o ideario nacional dominante era o de aversdo a qualquer
movimento que viesse contrapor-se ao projeto de desenvolvimento do Estado capitalista.
Assim, “a partir da metade dos anos 60, ao longo da década de 70 e parte da década de 80,
ndo sé no Brasil, mas em quase toda América Latina, [era possivel notar] um crescimento
da repressdo a qualquer movimento popular de carater reformador/revolucionario” (Rosa,
1999, p. 295). Apoiados pela classe média, que temia 0 comunismo, os militares brasileiros
tomaram o poder, por meio de um golpe de Estado em 1964.

A 1% LDB emergiu nesse contexto, e nela foi possivel verificar uma
significativa ampliacdo dos componentes curriculares de ciéncias no contexto do ensino
basico. “Essas disciplinas passavam a ter a fun¢do de desenvolver o espirito critico com o
exercicio do método cientifico. O cidaddo seria preparado para pensar logica e criticamente,
e assim ser capaz de tomar decisdes com base em informagdes e dados” (Krasilchick, 2000,
p. 86).

Conforme a necessidade apresentada pela sociedade em seus diferentes
momentos histdricos, o ensino de ciéncias no Brasil foi se moldando ao longo do tempo.
No entanto, se, de um lado, “o curriculo de Ciéncias Naturais foi ampliado” (Krasilchik,

1987, p. 15), por outro, 0 contexto repressivo, instituido pelo Golpe Militar de 1964, criou
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um cenario que exigia o controle das ideias e das a¢des dos sujeitos; para isso investiu-se
numa politica curricular ostensiva.

Segundo Rosa (1999, p. 296), no cenério politico,

a principal caracteristica desse periodo é o processo de alienagdo imposto
aos estudantes (e a muitos professores), os quais devem se dedicar, Unica e
exclusivamente, a tarefa de estudar os temas técnicos, que por definicdo
nada tém a ver com o momento politico da época, justificando-se por si

mesmaos.

Diante da necessidade de se investir na formacdo de pequenos cientistas, 0s
EUA, entre outras acdes, investiram em programas curriculares que tinham como base a
experimentacao e a intencdo de formar pequenos cientistas. No contexto mundial da Guerra
Fria, o conflito permanecia, e os dois blocos passaram a competir pela supremacia em
Ciéncia e Tecnologia e pela conquista do espaco sideral. Na corrida pela conquista do
espaco, os russos foram vencedores, conseguindo lancar no espaco, no dia 4 de outubro de
1957, o primeiro satélite artificial da Terra, 0 Sputnik 1. Tal cenario “desencadeou um
processo de investimento, principalmente nos EUA, na area da educacdo, para superar a
defasagem do dominio cientifico-tecnoldgico evidenciada pela conquista do espaco pelos
soviéticos” (Diogo & Gobara 2008, p. 378). Esse movimento de reformulacéo do curriculo
colocou a Ciéncia e a Tecnologia no centro dos debates educacionais. Emergiu nesse
cenario o discurso do progresso pela Ciéncia.

Entre os programas curriculares internacionais mais conhecidos, é possivel

destacar os projetos de Fisica Physical Science Study Commitee (PSSC), de Biologia
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Biological Science Curriculum Study (BSCS), de Quimica Chemical Bond Approach
(CBA) e de Matematica Science Mathematics Study Group (SMSG). Segundo Genovese,
Moraes, Bozelli, Gehlen, Miquelin & Sasseron (2016), “a presenca da tradugdo desses
projetos estrangeiros estimulou a elaboragdo de novos projetos curriculares nos anos de
1960 ¢ 1970 pelos grupos que estavam comecando a se organizar nas universidades” (p.
11). O incentivo a pesquisa educacional e ao ensino de ciéncias nesse periodo favoreceu a
criagédo do Instituto Brasileiro de Educacdo, Ciéncia e Cultura (IBECC) em S&o Paulo.

De acordo com Krasilchik (2000), “muitos trabalhos esparsos de iniciativas
de docentes isolados ou em grupos passaram a se concentrar no IBECC e depois em
instituicOes dele derivadas — Funbec e Cecisp —, que [...] promoveram intensos programas
para a renovagdo do ensino de Ciéncias” (p. 91). Entre essas acOes é possivel destacar 0s
programas “Iniciacdo a Ciéncia, Ciéncia Integrada, Projeto de Ensino de Fisica (PEF),
Fisica Autoinstrutivo (FAI), Projeto Brasileiro para o Ensino de Fisica (PBEF) e o Grupo de
Reelaboracdo do Ensino de Fisica (GREF) ” (p. 91)

No contexto politico brasileiro, segundo Krasilchick (2000, p. 86-87),

Quando de novo houve transformacdes politicas no pais pela imposicdo da
ditadura militar em 1964, também o papel da escola modificou-se, deixando
de enfatizar a cidadania para buscar a formacéo do trabalhador, considerado
agora peca importante para o desenvolvimento econémico do pais. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo n° 5.692, promulgada em 1971, norteia
claramente as modifica¢cdes educacionais e, consequentemente, as propostas

de reforma no ensino de Ciéncias ocorridas neste periodo. Mais uma vez as
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disciplinas cientificas foram afetadas, agora de forma adversa, pois passaram
a ter caréter profissionalizante, descaracterizando sua fung&o no curriculo. A
nova legislagédo conturbou o sistema, mas as escolas privadas continuaram a
preparar seus alunos para o curso superior e o0 sistema publico também se
reajustou de modo a abandonar as pretensdes irrealistas de formacéo
profissional no 1° e 2° graus por meio de disciplinas pretensamente

preparatérias para o trabalho.

No contexto da Lei n® 5.692/71, a escola assumiu um papel de instrumento
de controle do Estado, privilegiando um ensino baseado na técnica em detrimento de
reflexGes sobre aspectos politico-ideoldgicos e conjunturais.

Conforme Afonso e Chaves (2015, p. 3), nesse periodo “instituiram-se
praticas pedagogicas espelhadas em métodos de transmissdo de contetdos [...], de formas
de avaliacdo que objetivavam a reproducdo dos saberes estabelecidos, sem espago para o
exercicio de questionamentos, duvidas e formacao de uma consciéncia critica”.

Havia uma tendéncia a transferir a responsabilidade da aprendizagem ao
aluno, dispensando-o da interagdo com o professor. Ao professor cabiam a distribuicéo e a
apresentacdo do material, a manutencdo da ordem, o estabelecimento e o controle dos
prazos, bem como a aplicacdo de provas (que na maioria dos casos ja vinham prontas no
proprio material instrucional) (Gaspar, 2005). A avaliacdo da aprendizagem consistia
basicamente na verificacdo de erros e acertos, e a resposta certa era o indicativo seguro de
conhecimento adquirido.

Esse ideario pedagdgico com foco na massificacdo do ensino e nos objetivos
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de aprendizagem, dados pelas exigéncias da vida profissional, ficou conhecido como
tecnicismo (Saviani, 2009). O suporte tedrico dessa tendéncia pedagdgica foi a teoria
comportamentalista/behaviorista, amparada principalmente nas ideias de Burrhus Frederic
Skinner. Segundo Rosa (1999), o pressuposto basico dessa teoria “é que a aprendizagem
ocorre se forem controladas as condi¢des externas ao aprendiz de forma adequada”.
Verifica-se se o sujeito aprendeu se esse apresenta “uma mudanga observavel nas respostas
eliciadas pelos estudantes, ante um determinado estimulo” (p. 296).

Ha de se destacar que, em meio ao desenvolvimento do tecnicismo, o ideério
de aprendizagem skinneriano-behaviorista se aproximava da ideia emergente do curriculo
tradicional norte-americano (Cardoso & Paraiso, 2014), com foco nos objetivos de ensino
que eram dados pelas exigéncias da vida adulta, refletindo o pensamento hegemonico
ocidental que buscava a eficiéncia nos processos formativos e a formacdo de pequenos
cientistas.

Segundo Krasilchik (2000, p. 87), nesse periodo,

foram elaboradas classificagdes, das quais a mais conhecida, coordenada por
Benjamim Bloom, era a que dividia 0s objetivos educacionais em cognitivo-
intelectuais, afetivo-emocionais e psicomotores-habilidades, organizados em

escalas hierarquicamente mais complexas de comportamento.

Tais medidas foram efetivadas por meio de leis e decretos exarados pelo
governo militar, e sua efetivacdo foi garantida pelos mais variados mecanismos de controle,
até mesmo afastando do pais ou prendendo pensadores que se manifestassem

contrariamente. Nesse cenario, a “escola sofre um processo de emudecimento sobre
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qualquer tema politico-institucional” (Rosa, 1999, p. 297). Em paralelo com a institui¢do do
tecnicismo no Brasil, fundamentado na concepg¢do de aprendizagem skinerianna, no cenario
mundial, emergia o construtivismo.

Conforme Krasilchik (2000, p. 88),

No final dos anos 60, as ideias de Jean Piaget sobre desenvolvimento
intelectual comecgaram a ser conhecidas e discutidas. Passa assim a ter papel
central no processo ensino-aprendizagem da ciéncia uma perspectiva
cognitivista, enfatizando o chamado construtivismo. [...] A medida que a
influéncia cognitivista foi se ampliando em base dos estudos piagetianos
considerando fases de operagdes logicas pelas quais o aluno passa em uma
ordem que vai do sensomotor (18 meses), pré-operacional (até 7 anos),
concreta operacional (dos 7 aos 11 anos) até o formal operacional (dos 11
até os 15 anos), passou-se a encarar o laboratério como elemento de afericdo
do estagio de desenvolvimento do aluno e de ativagdo do progresso ao longo
desses estagios e do ciclo de aprendizado. Na perspectiva construtivista, as
pré-concepgdes dos alunos sobre os fendmenos e sua atuacdo nas aulas
praticas sdo férteis fontes de investigacdo para 0s pesquisadores como
elucidacdo do que pensam e como € possivel fazé-los progredir no raciocinio

e analise dos fenbmenos.

Para Z6mpero e Laburu (2011, p. 72),
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Surge nesse periodo o Movimento das Concepgdes Alternativas, o qual tinha
como principal objeto de estudo as ideias que os alunos tinham sobre os
fendmenos naturais, pelo fato de que estas concepgdes interferem no
processo de aprendizagem. A partir dessa proposta, o objetivo da educacao
cientifica foi principalmente fazer com que os alunos mudassem suas
concepcOes alternativas de modo a se tornarem coerentes com o

conhecimento cientifico.

O incentivo a pesquisa educacional e ao ensino de ciéncias, combinado com
a emergéncia de diferentes teorias sobre o ensino e a aprendizagem, proporcionou o
surgimento dos primeiros eventos cientificos e dos primeiros programas de pos-graduacao
stricto sensu na area do Ensino de Fisica no Brasil. Tal movimento contribuiu para uma
maior valorizag¢do desse componente no curriculo escolar brasileiro.

O periodo da Guerra Fria pode ser reconhecido como condicionante
historico para as mudancas que iriam ocorrer na educacao cientifica em todo o mundo. A
partir dai, iniciou-se uma discussdo sobre a producéo histérica do conhecimento cientifico e
a relacdo entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente (CTSA). Segundo Zémpero e
Laburu (2011), “essa abordagem iniciou-se na Gra-Bretanha e desenvolveu-se até a década
de 1980 por meio de debates de ideias, até atingir as préaticas pedagdgicas, envolvendo
textos, curriculos e processos de avaliagao”. (p. 72)

A abertura politica decorrente da queda da Ditadura Militar foi um dos
elementos determinantes para que a década de 1980 fosse marcada pela efervescéncia de

ideias pedagdgicas progressistas que questionaram a forma como se pensava e se fazia o
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ensino de Fisica no Brasil. Temas como CTSA, Historia e Filosofia da Ciéncia, Educacgéo
Cientifica, Abordagem colaborativa, Concepg¢des espontaneas, Mudanga Conceitual e
Pedagogia Critica tornaram-se comuns nesse periodo.

O ideério progressista de educacdo influenciou a CF de 1988, a 2° LDB, (Lei
n°® 9394/1996), e consequentemente as politicas curriculares implementadas como
desdobramento dessa lei. Obviamente, nesse movimento histérico concorreram varios
ideérios e interesses politicos que ora fizeram avancar as politicas curriculares num sentido
progressista, ora o fizeram recuar para um cenario tecnicista.

Entre as abordagens metodoldgicas emergentes desse conjunto de ideias
progressistas, é possivel destacar um exigente reclamo por uma formacdo escolar que
privilegiasse a alfabetizacdo cientifica dos sujeitos e que tomasse 0 ensino por investigacao
como via privilegiada para alcancar tal fim.

A seguir serd discutido o movimento por uma pedagogia centrada na
alfabetizacdo cientifica dos sujeitos, bem como as bases conceituais do ensino por

investigacao.

1.3 A Alfabetizacdo Cientifica

Segundo Krasilchik (2000, p. 89),

entre 1960 e 1980, as crises ambientais, 0 aumento da poluicdo, a crise
energética e a efervescéncia social manifestada em movimentos como a

revolta estudantil e as lutas antissegregacéo racial determinaram profundas



43
transformacgfes nas propostas das disciplinas cientificas em todos os niveis

do ensino.

Gradativamente, os pesquisadores brasileiros pressionaram por um curriculo
que incorporasse tais debates no contexto escolar. A partir da Lei n° 9.394/96, o ensino
publico passou a se expandir na direcdo da universalizacdo da Educacdo Baésica, que
doravante compreenderia a educacao infantil, o ensino fundamental e o ensino médio. Tal
expansdo “ndo mais pretendia formar cientistas, mas sobretudo fornecer ao cidadado
elementos para viver melhor e participar do breve processo de redemocratizagdo ocorrido
no periodo” (Krasilchik, 2000, p. 89).

Os parametros curriculares nacionais (PCN) (Brasil, 2000) e as orientac6es
curriculares para o ensino médio (OCENEM) (Brasil, 2006), que decorreram dessa LDB,
recomendavam que o ensino ndo se limitasse aos aspectos internos a investigacao
cientifica, mas a correlagdo destes com aspectos politicos, econdmicos e culturais; que 0s
estudantes tivessem preparo para compreender a natureza, o significado e a importancia da
tecnologia para sua vida como individuos e como membros responsaveis da sociedade; que
os alunos estudassem contetdos cientificos relevantes para a sua vida, visando identificar
0s problemas e buscar solucGes para eles (Krasilchik, 2000).

Nesse sentido, “a preocupacdo com a qualidade da ‘escola para todos’
incluiu um novo componente no vocabulario e nas preocupagdes dos educadores, ‘a
alfabetizagdo cientifica’ (Krasilchik, 2000). Isso significa que ao se abordar temas de
ciéncia e tecnologia, cumpre problematizar suas relagdes com “problemas éticos, religiosos,

ideologicos, culturais, étnicos e as relagdes com o mundo interligado por sistemas de
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comunicacéo e tecnologias cada vez mais eficientes, com beneficios e riscos no globalizado
mundo atual” (p. 89).

Nesse contexto, a Ciéncia € compreendida como uma linguagem que
possibilita aos sujeitos compreenderem o mundo que 0s cerca. Nessa perspectiva, para
Chassot (2003), se é possivel entender a Ciéncia como uma linguagem, entdo é possivel
entender que “ser alfabetizado cientificamente é saber ler a linguagem em que esta escrita a
natureza” (p. 91). As pesquisas que discutem tal capacidade dos sujeitos desenvolvem seus
argumentos a partir de uma polissemia de termos e expressoes.

Segundo Sasseron e Carvalho (2011), o termo Alfabetizacdo Cientifica, ou
Scientific Literacy, foi empregado pela primeira vez em 1958 pelo pesquisador Paul Hurd
(Hurd, 1958), (p. 61). No Brasil, alguns autores utilizam a expressdo “Letramento
Cientifico” (Santos & Mortimer, 2001; Mamede & Zimmermann, 2005); outros adotam o
termo “Alfabetizagdo Cientifica” (Chassot, 2003; Lorenzetti & Delizoicov, 2001; Auler &
Delizoicov, 2001; Brandi & Gurgel, 2002). H4, ainda, pesquisadores que fazem uso da
expressdao “Enculturacdo Cientifica” (Carvalho & Tinoco, 2006; Mortimer & Machado,
1996). Todos esses termos convergem no sentido de discutir ou problematizar a
necessidade de uma formacdo que faculte aos sujeitos a compreensdo do mundo que 0s
cerca.

O termo letramento cientifico foi inserido em decorréncia dos debates
realizados no campo da linguistica e que diferenciam os conceitos de alfabetizacdo e
letramento. Segundo Soares (2004), a alfabetiza¢do € um processo por meio do qual se d& a
“aquisi¢do do sistema convencional de escrita” (p. 14), e o letramento consiste no

“desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita,
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nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita” (p. 14). J& o termo enculturacao
cientifica se baseia na ideia de que “o ensino de Ciéncias pode e deve promover condigdes
para que os alunos, além das culturas religiosa, social e historica que carregam consigo,
possam também fazer parte de uma cultura em que as nog¢des, ideias e conceitos cientificos
séo parte de seu corpus” (Sasseron & Carvalho, 2011, p. 2).

Varios estudos tém sido desenvolvidos com foco na alfabetizacéo cientifica.
Chassot (2003) fez uma analise do termo, apontando as dimens@es sociais e historicas do
conhecimento cientifico no ensino de Ciéncias. Sasseron e Carvalho (2011) realizaram um
levantamento bibliografico de estudos sobre alfabetizacdo cientifica. Brandi e Gurgel
(2002), e Lorenzetti e Delizoicov (2001) exploraram estratégias de alfabetizacao cientifica
em meio ao processo de letramento com criangas pequenas nas séries iniciais. Auler e
Delizoicov (2001) propuseram uma ampliagdo do conceito para alfabetizago cientifica e
tecnoldgica. Lacerda (1997) estudou as relagdes entre alfabetizacdo cientifica e formacédo
profissional. Borges e Assis (2002) apontaram a proposta da alfabetizacdo cientifica como
metafora curricular. Assim, os enfoques dados ao conceito em meio as pesquisas da area do
Ensino de Ciéncias sdo multifacetados.

A alfabetizacdo cientifica tem se constituido num tema de debate frequente
na comunidade de educadores de Ciéncias, no &mbito nacional e internacional. Na
literatura existente, verifica-se que esse termo possui uma polissemia semantica muito
forte.

De acordo com Sasseron (2015, p. 51),
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a Alfabetizacdo Cientifica tem se configurado no objetivo principal do
ensino das Ciéncias na perspectiva de contato do estudante com os saberes
provenientes de estudos da area e as relagBes e os condicionantes que afetam
a construcdo de conhecimento cientifico em uma larga visdo historica e

cultural.

Isso implica a construgdo de percepg¢des do mundo que se desdobrem em
novas formas ndo s6 de compreensdo da realidade social e da realidade natural, mas
também em formas pelas quais o sujeito, em processo de alfabetizacdo cientifica, possa
intervir e transformar essas dimensdes da realidade. Trata-se de uma tendéncia no ensino
de Ciéncias entendida como um processo continuo e que se estende ao longo de toda a vida.

Para Sasseron (2015), a alfabetizacdo cientifica “revela-se como a
capacidade construida para a analise e a avaliacdo de situacdes que permitam ou culminem
com a tomada de decisdes e o posicionamento” (p. 56). Assim como a Ciéncia e sua
articulacdo com a sociedade e 0 meio natural estdo em constante evolucdo, a Alfabetizagdo
Cientifica € sempre um movimento do vir a ser. O sujeito nunca est4 alfabetizado, mas sim
em processo de alfabetizagdo.

A expressdo alfabetizagdo cientifica acha-se em consonéncia com a
perspectiva de Freire (1980) segundo a qual “a alfabetizacdao ¢ mais que o simples dominio
psicoldgico e mecanico de técnicas de escrever e de ler. [...] Implica uma autoformacéo de
que possa resultar uma postura interferente do homem sobre seu contexto” (p. 111). A
concepgdo freiriana acerca do ato de alfabetizar e de se alfabetizar excede a visdo pura e

vazia da acdo de codificar a linguagem falada ou de decodificar a palavra escrita.
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Segundo Freire (1989), “a leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai
que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura deste.
Linguagem e realidade se prendem dinamicamente” (p. 9). Partindo dessa premissa, 0
processo de alfabetizacdo cientifica € elevado quando o contexto do educando é
considerado no processo de aprendizagem e, a partir deste, o individuo ressignifica ou
atribui significado a determinado fendmeno.

Shen (1975, citado por Lorenzetti & Delizoicov, 2001) foi um dos pioneiros
ao trabalhar o tema alfabetizacdo cientifica, e o distingue em trés no¢des ou niveis: a)
pratica; b) civica; e ¢) cultural. Essas denominagdes tém como ponto de partida o publico,
sua organizacdo social e as formas de divulgacdo de informagdo e conhecimento. A
alfabetizacdo cientifica pratica estd relacionada aos conhecimentos basicos que sdo mais
imediatos e necessarios a sobrevivéncia, tais como alimentacgdo, higiene, satde e habitacéo.
A alfabetizacdo cientifica civica permite que as pessoas possam intervir socialmente, com
critérios cientificos, em decisbes politicas. J& a alfabetizacdo cientifica cultural esta
relacionada aos niveis da natureza da ciéncia, com o significado de ciéncia e tecnologia e a
sua influéncia no meio social.

Verifica-se que a legitimacdo do conceito de alfabetizacdo cientifica é
acentuada nas décadas de 1950 e 1960 nos paises desenvolvidos, com o objetivo de
trabalhar em pesquisa cientifica. Gradativamente, tais conceitos passaram a se fazer
presentes nos debates curriculares e também nas pesquisas da area da Educacgdo. No Brasil,
¢ somente a partir da abertura democratica na década de 1980 que esse debate ganha

maiores proporgdes, instituindo-se desde entdo como uma pauta frequente e cada vez mais
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solida nos grupos de pesquisa, nos eventos e nas publicacBes cientificas da &rea do ensino

de Ciéncias (Sasseron & Carvalho, 2011).

A partir de um resgate na literatura, ao agrupar as habilidades classificadas

como necessarias a alfabetizacdo cientifica, foram identificados pontos comuns, chamados

de Eixos Estruturantes. Tais eixos podem ser verificados no Quadro 3.

Quadro 3 - Eixos Estruturantes da Alfabetizacéo Cientifica

Eixos Estruturantes

Compreensdo bésica de
termos, conhecimentos e
conceitos cientificos
fundamentais

Compreenséo da
natureza da ciéncia e dos
fatores éticos e politicos
gue circundam sua
pratica

Entendimento das
relacdes existentes entre
ciéncia, tecnologia,
sociedade e meio
ambiente

Acoes

A importdncia deles reside na necessidade exigida em nossa
sociedade de se compreender conceitos-chave como forma de poder
entender até mesmo pequenas informacdes e situacdes do dia a dia

Em nosso cotidiano, sempre nos defrontamos com informacdes e o
conjunto de novas circunstancias que nos exigem reflexdes e analises
considerando-se o contexto antes de proceder. Deste modo, tendo em
mente a forma como as investigagdes cientificas sdo realizadas,
podemos encontrar subsidios para o exame de problemas do dia a dia
gue envolvam conceitos cientificos ou conhecimentos advindos
deles.

Perpassa pelo reconhecimento de que quase todo fato da vida de
alguém tem sido influenciado, de alguma maneira, pelas ciéncias e
tecnologias. Neste sentido, mostra-se fundamental de ser trabalhado
quando temos em mente o desejo de um futuro saudavel e sustentavel
para a sociedade e o planeta.

Fonte: Adaptado de Sasseron e Carvalho (2008, p. 335).

Verifica-se que 0s eixos estruturantes da alfabetizacdo cientifica sdo

basicamente a compreensdo dos termos e conceitos, dos fundamentos da natureza da
ciéncia, e o entendimento das relacfes entre CTSA. A prética pedagdgica em Ciéncias deve

estar apoiada nesses eixos, favorecendo assim ndo somente a decodificagdo dos algoritmos
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expressos nos enunciados cientificos, mas uma verdadeira apropriacdo do mundo real em
que o sujeito esta inserido.

Observa-se que existem alguns aportes que direcionam o planejamento e a
avaliacdo de ocorréncias, nas quais a alfabetizacdo cientifica se evidencia. Sasseron e
Carvalho (2008) propdem indicadores do processo de desenvolvimento da alfabetizacéo
cientifica, no intento de analisar diferentes situacfes acerca de como tais habilidades estdo
sendo executadas nas aulas de ciéncias, e 0s organiza em trés grupos. Esses indicadores

podem ser verificados no Quadro 4.

Quadro 4 - Indicadores da Alfabetizacdo Cientifica

Indicadores da ) )
Grupos ) o Funcionalidades
Alfabetizacao Cientifica

1° Grupo Seriagéo de informacdes; Estabelecer a base para investigacdo
Relaciona-se .
i N . ~ Organizador de dados referentes ao
especificamente  Organizacédo de informacdes rogblema investioado
ao trabalho P g
com os dados ord dad -
i e . ~ rdena os dados conforme suas
obtidos em uma  Cjassificaio de informagdes torisi
investigacio caracteristicas
2°Gr T Exposicdo do pensamento conforme as
erupo Raciocinio logico ideri)as sge desenvglvem
Engloba
dimensdes
relacionadas a Supera a demonstragdo da estrutura do
estruturagdo e a - Raciocinio proporcional pensamento e incorpora as relacdes de
organizagdo do interdependéncia das variaveis

pensamento
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(Continuacéo)

Aponta  suposices  sobre  um  fator

Levantamento de hipotese oroblematizador

3° Grupo
. Diz respeito as etapas em que as suposi¢oes
Concentra0s  Teste de hip6teses . P ; P q posi¢
indicadores sdo provadas
ligados mais o : _ . ) _
diretamente a  Justificativa Remete a garantia de uma afirmacéo proferida
procura do o ) ) -
entendimento  previsio Explicita a sucessdo de uma agdo ou fendbmeno
da situacdo associado a um acontecimento
analisada

Relaciona informacdes e hipoteses ja

Explicagéo levantadas

Fonte: Adaptado de Sasseron (2008, p. 338-339).

Observa-se que os indicadores de alfabetizacdo cientifica consideram as
habilidades utilizadas pelos cientistas durante suas investigacbes e mostram o
encaminhamento de a¢des que levam a resolucdo, discusséo e divulgacdo de problemas em
“quaisquer das Ciéncias, quando se da a busca por relacbes entre o que se vé do problema
investigado e as construgdes mentais que levem ao entendimento dele” (Sasseron, 2008, p.
338). Tais indicadores servem como parametros para identificar que a alfabetizacdo
cientifica estd em processo.

E provavel que esses indicadores, durante as argumentaces em sala de aula
pelos alunos, possam fornecer suporte e apoio a exposicao que esta sendo feita. Além disso,
a presenca de um indicador ndo inviabiliza a manifestagdo de outro. O ensino de Ciéncias
precisa ir além do fornecimento de nogdes e conceitos cientificos. E fundamental que os
alunos sejam confrontados com problemas auténticos, nos quais a investigacdo seja
condicéo para resolvé-los. Para tanto, essas autoras defendem a realizac¢do de atividades que

promovam discussdo entre os alunos.
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De modo geral, os debates que envolvem tanto a alfabetizagdo quanto o
letramento ou a enculturacdo cientifica, preocupam-se com a capacidade de o0s sujeitos
lerem e intervirem no mundo com fundamento na ideia de fazer da Ciéncia um instrumento
de uso social que possibilite ao aluno compreender conceitos cientificos de forma
significativa, para que assim possa aplica-los em suas experiéncias cotidianas.
O processo de alfabetizacdo cientifica pode ser realizado a partir de
multiplos percursos. Uma das abordagens que favorece o encaminhamento desse processo é
0 Ensino por Investigacdo. Para Sasseron (2015), “o ensino por investigacdo extravasa o
ambito de uma metodologia de ensino apropriada apenas a certos contetdos e temas,
podendo ser colocada em prética nas mais distintas aulas, sob as mais diversas formas e
para os diferentes conteudos” (p. 58). Nesse sentido, conduz os sujeitos a desenvolver
investigacBes e, com isso, propicia conhecimentos e habilidades proprios do movimento a
partir do qual a propria Ciéncia nasce e se desenvolve. A seguir apontam-se as bases

conceituais do Ensino por Investigacao.

1.4 O Ensino por Investigacdo

Segundo Trépia (2000), “a pratica de ensinar ciéncias por investigagdo vem
assumindo historicamente a perspectiva de trazer a atividade cientifica dos cientistas para o
ensino de ciéncias, em um movimento de aproximar 0s conhecimentos cientificos dos
conhecimentos escolares” (p. 2). Até o inicio do século XIX, nos curriculos escolares
europeus e norte-americanos prevaleciam os estudos classicos, basicamente a matematica e

a gramatica. A partir de entdo, gradativamente, o ensino de Ciéncia passou a ser
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introduzido nesses curriculos. Tal ensino nesse momento ja emergia com base na logica do
uso de experimentos.

Rodrigues e Borges (2008) explicitam que, durante o seculo XX, surgiram
trés formas de ensino por meio dos laboratérios. Essas formas podem ser visualizadas no

quadro 5.

Quadro 5 - Formas de ensino através do laboratério

Tipo Descrigdo
Nessa abordagem, os estudantes tinham o maximo de liberdade para explorar o
Descoberta mundo natural por conta prépria e segundo seus interesses, tal como um
verdadeira cientista. Durante boa parte do seéculo XIX, a comunidade cientifica era
(true discovery) pequena e a comunicagdo entre cientistas e o publico mais informal. N&o

existiam cursos destinados a formag&o de cientistas em areas especificas.
Uma abordagem em que o0s estudantes confirmavam fatos ou principios
Verificagédo cientificos no laborat6rio. Uma abordagem chamada também de n&o cientifica
porque os estudantes ja sabiam o que deveriam encontrar.
Referindo-se a descoberta guiada, em que o estudante ndo teria de descobrir
Investigacéo tudo por si s6, mas era orientado a resolver questdes para as quais ele aindando
sabe a solucéo.
Fonte: Adaptado de Rodrigues e Borges (2008, p. 4).

O uso didatico dos laboratérios de ciéncias, desde sua origem, esteve
baseado em concepcBes que elegiam como método a verificacdo na pratica dos enunciados
estudados na teoria e concepgdes de ensino que visavam situar o aluno como um
investigador. A educacdo cientifica, nesse momento, tinha como pano de fundo o
desenvolvimento pessoal dos individuos através da elaboragdo de conclusdes baseadas em
evidéncias e do exercicio da razdo por meio do método indutivo.

Segundo Zémpero e Laburu (2011, p. 72),

Nessa reforma curricular, Josef Schwab, o principal pensador envolvido,

considerava que conteudo e prética sdo inseparaveis na educagdo cientifica.
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Para ele, os alunos deveriam aprender como o0s cientistas chegam as
conclusdes, e ndo terem tais conclusdes prontas dadas pelo professor. A
educacdo cientifica proposta por Schwab é muito parecida com a proposta
do seculo XIX. A diferenca é que, naquele século, havia uma preocupacédo
com o desenvolvimento pessoal do aluno e, para Schwab, a preocupacéo foi
com o desenvolvimento da nacdo americana. Além disso, para Schwab, a
utilizacdo de investigagcdo no ensino permite aos alunos entenderem 0s

processos da Ciéncia.

Para Solino e Gehlen (2014), a abordagem do ensino de ciéncias por
investigacdo emergiu “por volta do século XIX, influenciada pela pedagogia progressivista
de Dewey®, a qual defendia, entre outros aspectos, a participacdo ativa do aluno no
processo de aprendizagem” (pp. 143-144). O ideéario de Dewey influenciou 0 movimento
escolanovista brasileiro, que teve como marco referencial a publicacdo do manifesto dos
pioneiros da Educagdo Nova em 1932.

Conforme (Z6mpero & Laburd, 2011, p. 69), ideério progressista de Dewey

emergiu em contraposicao a pedagogia tradicional herbartiana®, segundo a qual

0 ensino deve ser organizado com base em trés conceitos principais:

governo, disciplina e instru¢do educativa. O governo refere-se as regras

5Segundo Trépia (2009, p. 2-3), “as ideias de Dewey surgiram num contexto em que o desenvolvimento
econdmico, baseado em interesses capitalistas nos EUA, no inicio do século XX, silenciava as desigualdades
e os conflitos sociais. As empresas, ao concentrar 0s negdcios, geravam grandes monopolios visando o
aumento da produtividade e eram indiferentes ao bem-estar social de seus trabalhadores. [...] Dewey
reconstréi a concepcdo de conhecimento vigente de forma a integrar os objetos da ciéncia ao dominio das

atividades humanas, o que ele chamou de ‘experiéncia’”.
®Referéncia a Herbart, filésofo e pedagogo que viveu no século XIX.
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externas que fazem com que o aluno mantenha-se atento ao assunto
estudado. Para que isso seja efetivado é possivel aplicar castigos e ameacas
ao aluno. A disciplina visa a formacdo do carater para que o aluno
desenvolva e reflita sobre os aspectos morais. Por fim, a instrucdo educativa
consiste em educar o aluno para que desperte interesse em aprender. Para

Herbart, a instrugdo é assegurada pela disciplina e pelo governo.

A pedagogia escolanovista, em contraposicdo a pedagogia tradicional,
defendia o “ensino centrado na vida, na atividade, aliando teoria e prética, sendo o aluno
participante ativo de seu processo de aprendizagem. Dewey foi precursor dessas ideias”
(Z6bmpero e Laburu, 2011, p. 69). Nessa perspectiva, 0s alunos devem assumir uma postura
ativa no processo de ensino-aprendizagem; uma via possivel apresentada por Dewey €
adotar os seguintes passos do método cientifico: apresentacdo de problema, formacdo de
hipotese, coleta de dados e formulacdo de conclusdo. Assim, “os problemas a serem
estudados deveriam estar de acordo com o desenvolvimento intelectual, as capacidades
cognitivas dos estudantes e com as experiéncias destes” (p. 71).

Apesar de o percurso do ensino por investigacdo remontar a meados do
século XIX, segundo Rodrigues e Borges (2008), no Brasil, somente apds a publicacdo dos
PCN em 1998, decorrentes da LDB de 1996 (Lei 9.394, 1996), é que esse comegou a ser
debatido amplamente. Portanto, o debate sobre o ensino por investigacdo, como uma
pedagogia privilegiada para o desenvolvimento da alfabetizacdo cientifica dos sujeitos, €
relativamente recente no Brasil.

Conforme Zémpero e Laburu (2011, p. 71),
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A educacdo cientifica, na primeira metade do século XX, teve seu objetivo
principal voltado aos valores sociais, devido ao crescimento da urbanizagao,
da imigragdo, problemas relacionados com a saide publica. Neste sentido, o
inquiry foi visto como um modo de desenvolver habilidades necessarias para
resolver problemas de relevancia social, ao invés de apenas desenvolver nos
alunos habilidades de raciocinio. Essas ideias estavam também baseadas na
filosofia de Dewey. Segundo ele, para preparar os estudantes para a vida, a
educacdo formal deveria dar a eles habilidades para formular questdes

significativas sobre os problemas sociais.

A partir do inicio do século XX, sob a influéncia de John Dewey e das
demandas da industrializacéo, a Ciéncia passou a ser vista como propulsora do progresso, e
como reflexo o curriculo escolar passou a explorar a Pedagogia de Projetos. Segundo
Rodrigues e Borges (2008), “o estilo de ensino por investigacao era agora visto como uma
forma de desenvolver as habilidades de resolucdo de problemas especificos, mas de
significancia social, ao invés de uma forma de disciplinar o raciocinio indutivo” (p. 6).

A partir da segunda metade do século XX, “aquela caracterizagcdo do uso do
laboratério de ciéncias para a investigacdo de problemas genuinos para os estudantes
comegou a se modificar” (Rodrigues & Borges, 2008, p. 6). Assim, “a critica era a de que a
educacéo cientifica estava centrada demais nos estudantes e era necessario 0 retorno a uma
disciplina mais intransigente. Este era o inicio de um movimento de reforma que se iniciou

nos anos 50 e terminou nos anos 70” (p. 6).
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O ensino por investigagdo, ou inquiry teaching, pode ser entendido como
uma metodologia que esta “em acordo com a ideia de que a curiosidade é uma
caracteristica natural do ser humano e que por isso todas as atividades humanas s&o
resultantes e guiadas pela curiosidade e pela investigacdo” (Rodrigues & Borges, 2008, p.
2). Nesse sentido, o ensino por investigagdo se refere a “descoberta guiada, em que o
estudante ndo teria de descobrir tudo por si s6, mas orientado a resolver questfes para as
quais ele ainda ndo sabe a solugdo” (p. 4).

O Ensino de Ciéncias por Investigacdo tem como elemento fundante a
problematizacdo da realidade natural, na qual o sujeito esté inserido bem como as relaces
que esse mundo natural estabelece com a sociedade. Historicamente, os brasileiros tiveram
contato com conceitos cientificos, na educacdo formal e informal, desde a chegada dos
jesuitas no pais. Uma vez que os idearios que historicamente polarizaram as visdes sobre a
ciéncia e os cientistas estdo ancorados no empirismo e no positivismo, é compreensivel que
no cenario contemporaneo, as representacdes mais comuns acerca desses temas sejam
projetadas a luz desses idearios. Nesse sentido, um dos objetos de interesse do Ensino de
Ciéncias por Investigacdo € a desconstrucdo de ideias e representacfes distorcidas sobre a
ciéncia e como ela € produzida (Maia, Silva, Jesus, Passos, Gomes & Silva, 2009; Souza &
Chapani, 2015).

Segundo Souza e Chapani (2015), além das fortes representagdes da ciéncia
e dos cientistas, veiculadas pelos meios de comunicacdo de massa, dos livros didaticos, “as
concepgdes distorcidas dos professores sobre a ciéncia podem influenciar a prética
pedagogica e, deste modo, comprometer os resultados da aprendizagem dos educandos” (p.

946). Como reflexos da reproducédo de visdes distorcidas sobre a ciéncia, Maia et al (2009),
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observa-se que 0s alunos da educagdo basica comumente “atribuem aos resultados obtidos
no trabalho cientifico um significado distorcido, como se entendessem que é um
conhecimento pronto e acabado” (p. 6).

Os estudos de Souza e Chapani (2015), desenvolvidos com alunas
concluintes de um curso de formagdo de professores, constataram que o positivismo ¢ “a
concepgao mais presente nas entrevistas realizadas, e como essas discentes estdo em fase de
conclusédo do curso, entende-se que elas poderdo reforcar essa concepg¢do em sala de aula,
influenciando a aprendizagem das criangas” (p. 951). Tais dados sdo atestados pelos
resultados dos estudos de Scheid, Ferrari e Delizoicov (2007). Apesar de 0S cursos
superiores problematizarem a visdo positivista da ciéncia, apresentando outras concepcoes,
tais estudos confirmam aquilo que Tardif (2014) afirmou acerca da persisténcia de teorias
construidas antes mesmo de o sujeito ingressar no curso de formacéo de professores.

Rodrigues & Borges (2008), ao afirmar que o ensino por investigacdo, por
“transmitir uma imagem mais apropriada de como a ciéncia tem sido construida pela
humanidade” (p. 10), exige dos sujeitos a compreensdo de bases historicas e filosoficas da
natureza da ciéncia, tendo em vista a necessidade de evitar equivocos epistemologicos.
Nesse sentido, a comunidade de pesquisadores e professores de ciéncias passa a incorporar
aspectos culturais do conhecimento cientifico ao ensino por investigacéo.

Pesquisas como as de Selbach (2010) e Lorenzetti e Delizoicov (2001)
denunciam que o ensino de ciéncias praticado nas primeiras séries escolares ocupa um
lugar de menor prestigio no curriculo brasileiro do que disciplinas como lingua portuguesa
e matematica. Essas pesquisas também apontam que o ensino de ciéncias naturais esta

fortemente marcado por atividades baseadas na memorizagdo e na repeticdo excessiva de
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conceitos e atividades baseadas em questionarios. Tais questionarios utilizam-se
predominantemente de enunciados imperativos como: defina, caracterize e conceitue
(Selbach, 2010). O papel do professor, nesse cenario, € o de um problematizador. O aluno
deve se sentir desafiado a perceber a ciéncia em si mesmo e nos caminhos por onde passa;
deve agucar o desejo de conhecer e descobrir 0 mundo.

A escola que, no passado, caracterizava-se pelo conhecimento que detinha e
por sua capacidade de transmissdo, passou a se caracterizar por sua capacidade de didlogo
com o conhecimento que os alunos e toda a comunidade escolar trazem para o seu interior.
Chassot (2003) considera que “hoje nao se podem mais conceber propostas para um ensino
de ciéncias sem incluir nos curriculos componentes que estejam orientados na busca de
aspectos sociais e pessoais dos estudantes” (p. 90). Trata-se de um ensino de Ciéncias que
ndo so6 dialoga com os saberes que os alunos ja detém, mas também se articula com aquilo
que a realidade imediata apresenta a esses sujeitos.

No entanto, a realidade brasileira ainda esta distante de tal cenario. Segundo
Caixeta, Gomes e Lima (2017), “os resultados do Brasil no ultimo PISA — Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes’ —, realizado em 2015, ainda mostra uma
realidade que precisa de bastante trabalho e empenho de docentes e investimentos dos

governantes” (p. 6). Tais resultados podem ser visualizados nos graficos 1 e 2.

7 Segundo Caixeta, Gomes e Lima (2017, p. 6), “a prova é coordenada pela Organizacio para Cooperacio e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE); no Brasil fica sob a responsabilidade do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) e avalia areas do conhecimento como Leitura, Matematica e
Ciéncias. Em cada edi¢do é dada uma maior énfase a uma delas. No ano de 2015, o foco centrou-se no
dominio de Ciéncias e mostrou dados preocupantes, pois evidenciou as habilidades e os conhecimentos dos
estudantes em Ciéncias; entre os 70 paises que participaram, o Brasil ficou na 632 posicdo em Ciéncias”.
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Grafico 1: Porcentagem de estudantes brasileiros que estdo abaixo do nivel basico de

proficiéncia nas trés areas avaliadas

ciéncias I 56,6%
leitura — 50,99%
matematica [ 70,25%

Fonte: OCDE/ PISA 2015

Grafico 2 - Evolucéo dos estudantes brasileiros nas areas de ciéncias nos 15 anos na prova

do OCDE
405 495 401
390 —
375 375
2000 2003 2006 2009 2012 2015

Fonte: OCDE/PISA 2015
Na andlise de Caixeta et al. (2017), “enquanto a média dos paises da OCDE
apresentou 493 pontos, o Brasil obteve 401 pontos, sendo indicado no gréafico Il; é possivel
observar um recuo de 4 pontos em relacdo a prova do exame anterior” (p. 7). Portanto, é
fundamental investir em alternativas metodoldgicas que favorecam uma melhoria na

qualidade do ensino e da aprendizagem em Ciéncias no contexto brasileiro.
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No ambito do ensino por investigagcdo, nacional e internacionalmente, é
consensual que sdo caracteristicas do trabalho pedagdgico com o ensino por investigag&o:
“observar, anotar, manipular, descrever, fazer perguntas e tentar encontrar respostas para as
perguntas” (Zompero & Laburu, 2011, p. 72). Para Sasseron (2015), o ensino por
investigacdo “denota a inteng¢do do professor em possibilitar o papel ativo de seu aluno na
construcdo de entendimento sobre os conhecimentos cientificos [...] exige que o professor
valorize pequenas agdes do trabalho e compreenda a importancia de coloca-las em
destaque” (p. 58).

Configura-se assim como uma abordagem didética, e sua consolidacdo pode
se dar por meio das Sequéncias de Ensino por Investigacdo (SEI). A implementacdo das
SEI requer do professor garantias de que a atividade experimental e a leitura de textos
sejam investigativas. Discutir-se-4 acerca das SEl e das potencialidades do estagio
supervisionado, ofertado nos cursos de formacgdo de professores de Fisica, para o

desenvolvimento de tais estratégias, no proximo capitulo.
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CAPITULO 2

Sequéncias de Ensino por Investigacdo na Formacéo de Professores

Um dos grandes desafios dos cursos de formacdo de professores € superar a
distancia entre a ciéncia produzida no campo da educacdo e a propria pratica pedagdgica
dos professores. Segundo Furié-Mas e Furio-Gomes (2009), “o professorado de Ciéncias ¢
a investigagdo educativa vivem em dois mundos separados” (p. 246). Ja Pimenta e Lima
(2004), com o objetivo de apresentar um caminho que possa favorecer a superacdo da
dicotomia teoria/pratica nos cursos de formacdo de professores, apontam a proposta do
estdgio com pesquisa, ou nas palavras de Abib, Testoni, & Cunha (2011), o estagio
investigativo.

Multiplos séo os entendimentos sobre o Estagio Supervisionado (Pimenta,
1994). Para Oliveira e Lampert (2007), “o estagio curricular ¢ a disciplina que permite aos
alunos de licenciatura a apropriacao de instrumentos tedrico-metodoldgicos para atuacao no
ambiente escolar” (p. 16), pois é neste ambiente que os estudos tedricos serdo aproximados
da pratica. Cumpre, neste momento, dissociar da visdo de estagio como parte pratica do
curso.

Pimenta e Lima (2004) consideram que “o estagio, ao contrario do que se
propugnava, ndo é atividade pratica, mas teorica, instrumentalizadora da praxis docente,
entendida esta como atividade de transformagdo da realidade” (p. 45). Trata-se assim de um
momento tedrico de aproximagdo com a pratica. Na perspectiva do estagio investigativo,

esse componente curricular se constitui no “espaco privilegiado da iniciac¢do cientifica dos
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professores em formagao” (Pimenta & Lima, 2004, p. 102).

E um momento de aproximagio com a realidade e o aprofundamento
tedrico. Entende-se, desta forma, que mais profunda sera a compreensdo do real se esta se
der pelo viés do ensino por investigacdo, Cuja caracteristica mais marcante “é a
preocupacdo com o processo de aprendizagem dos estudantes, que tém seu foco deslocado
da aquisicdo de conteudos cientificos para a sua inser¢cdo na cultura cientifica e para o
desenvolvimento de habilidades que sdo proximas do ‘fazer cientifico’” (Trivelato &
Tonidandel, 2015, pp. 102-103).

Ao explorarem o ensino por investigagdo como componente curricular, 0s
cursos de formacgdo de professores de Fisica permitem aos sujeitos experienciar uma
formagdo com vistas ao desenvolvimento de competéncias e habilidades investigativas
desde a graduacgdo. Quando o cenario para o desenvolvimento de tal abordagem é o estagio
supervisionado, esse pode constituir “um momento de superagdo de obstaculos, de didlogos
e de li¢cbes em seus fundamentos tedricos e praticos” (Oliveira & Lampert, 2007, p. 28).

Estudos como os de Silva e Milton (2015) indicam que o trabalho com o
desenvolvimento e a implementacdo de SEI durante o estagio permite que o estagiario
aprenda e desenvolva técnicas de ensino que “complementam as atividades realizadas em
sala de aula e conduza os alunos para mais perto do ambiente cientifico, tornando-os
capazes de discutir de forma critica e de desenvolver ideias capazes de solucionar
problemas” (p. 378).

Ao se tomar por base 0 estagio supervisionado como campo multilateral, a
partir do qual se pode promover o processo de alfabetizacdo cientifica por meio da

abordagem do ensino por investigacdo, neste capitulo, discutem-se suas potencialidades
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como lécus do ensino por investigacdo e da alfabetizacdo cientifica, bem como do
desenvolvimento e da implementacdo de SEI (Tardif, 2014; Pimenta & Lima, 2004;

Oliveira & Lampert, 2007, Marquezan & Fleig, 2007, Freitas & Paniz, 2007).

2.1  Competéncias docente para uma prética pedagdgica investigativa

Segundo Furio-Mas e Furié-Gomez (2009), uma das primeiras competéncias
do professor de Ciéncias é planejar o ensino e antecipar o que deve acontecer na pratica de
sala de aula, ou seja, “elaborar materiais didaticos que facilitem o desenvolvimento do
processo educativo que imaginou e que permitam avaliar se 0s estudantes conseguiram
atingir os objetivos e conteudos cientificos planejados” (p. 246).

Ao assumir o ensino por investigacdo como abordagem por meio da qual as
praticas pedagdgicas serdo desenvolvidas, a elaboracdo desses materiais didaticos
contempla a manipulacdo de materiais e ferramentas para a realizacdo de atividades
praticas, a observacdo de dados e a utilizacdo de linguagens para comunicar aos outros suas

hipdteses e sinteses (Sasseron & Carvalho, 2011).

A perspectiva do ensino por investigacdo permite o aprimoramento do
raciocinio e das habilidades cognitivas dos alunos, a cooperacdo entre eles, bem como a
compreensdo da natureza do trabalho cientifico. Furio-Mas & Furio-Gomez (2009)
mencionam algumas competéncias necessarias para que o professor de Ciéncias possa
desempenhar com éxito a sua atividade pedag6gica na perspectiva do Ensino por

Investigagdo. Tais competéncias podem ser visualizadas no quadro 6.
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Quadro 6 - Competéncias para desenhar Sequéncias de Ensino

Competéncia

Conhecer profundamente a
histéria e a origem das teorias
e dos conceitos que ira
ensinar.

Saber dar sequéncia aos
objetivos e contetdos do
curriculo, segundo um fio
condutor.

Levar em consideragao os
interesses, ideias e
argumentacdes cotidianas dos
estudantes no campo do
ensino que se ha de
desenvolver, assim como suas
principais dificuldades e seus
obstaculos.

Aplicar estratégias de ensino
gue possam ajudar de
maneira eficaz no processo de
aprendizagem.

Saber preparar materiais
adequados para a
implementacdo da sequéncia
de ensino planejada.
Saber administrar, no
sentido de saber dirigir, a
implementacéo da
sequéncia de ensino
planejada.

Descricao

O professor deve conhecer os principais problemas histéricos que
surgiram e ajudar na construcdo do conhecimento cientifico. Esse
conhecimento dos problemas pode dar pistas ao professorado sobre
possiveis sequéncias de contetidos do curriculo que podem facilitar a
aprendizagem e, também, sobre as dificuldades epistemoldgicas de
seus alunos.

Costuma estar fundamentado na epistemologia das Ciéncias e/ou no
desenvolvimento cognitivo do estudante. Nessa competéncia, serd
fundamental saber realizar uma transposicdo didatica do conteldo
cientifico atual ao conteudo cientifico a ser “ensinado”, levando-se em
conta a psicologia da turma (Leach e Scott, 2002) e saber propor uma
estrutura problematizadora que oriente o desenvolvimento do contetido
da unidade didéatica ou do curriculo.

Concepgoes alternativas, raciocinios do senso comum, como, por
exemplo, confusdo entre evidéncia e interpretagdes da evidéncia,
inversdo causa-efeito, fixagdo e reducionismos funcionais etc.

Nesta fase, sera necessario que o professor tome decisfes sobre o
modelo de ensino que facilitara a aprendizagem. Por exemplo, no
modelo de aprendizagem como atividade de investigagdo orientada se
priorizara a familiarizacdo do estudante com estratégias semelhantes as
utilizadas pelos cientistas em suas investigagdes. Estratégias tais como
propor situacdes problematicas abertas que tenham interesse pessoal e
social para os estudantes, analisar qualitativamente essas situacdes
probleméticas ambiguas até chegar a propor um problema delimitado e
preciso, emitir hipdteses fundamentadas que avancem a uma solucéo
para o problema levantado, elaborar estratégias de resolucdo do
problema baseando-se no corpo tedrico conhecido efou tracar
experimentos que ponham em questéo as hipéteses levantadas, obter e
analisar os resultados experimentais alcangados, tirar concluses da
investigacdo realizada, assim como aplicar os conhecimentos
aprendidos para solucionar problemas cotidianos e conceber novos
problemas como futuras perspectivas de trabalho.

No caso do ensino-aprendizagem como atividade de investigacdo
orientada sob a tendéncia socioconstrutivista, devem-se elaborar
programas de atividades que, em geral, sdo propostos aos alunos
distribuidos em pequenos grupos de 3 ou 4 em uma mesma aula.

Sera fundamental para a aprendizagem que o professor saiba
realizar uma boa mediacdo, obtendo um clima de aula agradavel,
na qual a turma trabalhe cooperativamente com satisfacdo e
eficacia.
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(Continuacéo)

O professor deve saber ~ Observar se sdo atingidos os objetivos de ensino propostos. 1sso
avaliar continuamente o = significa valorizar tanto a aprendizagem alcancada como a
processo de ensino- mediag&o realizada pelo ensino transmitido e o funcionamento do
aprendizagem. curriculo vivenciado na aula.
Fonte: Adaptado de Furié-Mas e Furié-Gémez (2009, p. 247).

No cenario do Ensino por Investigacdo, o professor de Fisica precisa
conhecer os principais problemas historicos; saber realizar a transposicdo didatica do saber
sabio® e do saber a ensinar® para o saber ensinado!® (Chevallard, 1991); dominar os
contetidos e a metodologia por meio da qual conduzird o ensino; escolher as estratégias e
recursos que melhor favorecam a aprendizagem de seus alunos; e preparar, construir e
gerenciar boas sequéncias didaticas baseadas no ensino por investigacao.

Na perspectiva do Ensino por Investigacdo, as praticas pedagogicas podem
ser planejadas e realizadas tomando por base uma sequéncia didatica. Nesse caso, assumem
o formato de uma Sequéncia de Ensino por Investigacdo (SEI). Segundo Sasseron (2015),
uma SEI pode ser definida como “o encadeamento de atividades e aulas em que um tema ¢
colocado em investigacao e as relagdes entre esse tema, conceitos, praticas e relacfes com
outras esferas sociais e de conhecimento possam ser trabalhadas” (p. 59). Esse
entendimento “reforga a ideia do ensino por investigagdo como abordagem didatica, pois
denota o papel do professor de propositor de problemas, orientador de analises e

fomentador de discussdes, independentemente de qual seja a atividade didética proposta”

(p. 59).

8Saber elaborado pelos cientistas.

% Especifica dos professores e que se acha diretamente relacionada a didética e a pratica de conducéo de sala
de aula.

10 Absorvido pelo aluno mediante as adaptagdes e as transposicdes feitas pelos cientistas e pelos professores
(Almeida, 2011, p.10).
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Bellucco e Carvalho (2014) afirmam que as SEI surgiram “no Laboratério
de Pesquisa em Ensino de Fisica (LaPEF) da Faculdade de Educacdo da USP, a partir da
sistematizacdo de diversas pesquisas realizadas por seus mestrandos e doutorandos e de
ampla revisdo bibliografica nos principais periddicos de ensino de ciéncias” (p. 37). Para
Bastos (2017), as SEI “sintetizam um conjunto de pesquisas sobre ensino de ciéncias
desenvolvidos no LaPEF, ao longo de quase 20 anos, realizadas com criangas dos anos
iniciais do Ensino Fundamental” (p. 98).

Segundo Carvalho (2013), as seguintes etapas do raciocinio cientifico estdo
presentes nas diferentes atividades das SEI: elaboracdo e testes de hipdteses, em que o
conhecimento prévio é tomado como hipotese de pesquisa na resolucdo do problema;
argumentacdo; solucdo do problema, produzindo uma explicacdo; construcdo do raciocinio
proporcional do tipo ‘se, entdo, portanto’, o que envolve a sele¢do e a relagdo de variaveis
relevantes a solucao do problema e a necessidade de uma nova palavra/conceito.

O trabalho com SEI permite a reflexdo sobre a relevancia de um problema
para um inicio da construcdo do conhecimento; a passagem da acdo manipulativa para a
acdo intelectual; a observacdo da importancia da tomada de consciéncia dos proprios atos
para a construcdo do conhecimento; a vivéncia das diferentes etapas das explicacfes
cientificas (Bellucco & Carvalho, 2014).

Segundo Trivelato e Tonidandel (2015), tais atividades “podem variar de
acordo com a participacao relativa de professores e alunos na conducdo e nas diferentes
etapas da investigagcdo, como a proposicdo da questdo-problema, os procedimentos de
investigacao, a coleta de dados e a interpretacdo dos resultados” (p. 104). Conforme Bastos

e Gehlen (2014), “essas atividades tém como objetivo promover um ensino capaz de ir



67
além do trabalho com conceitos cientificos, buscando introduzir os alunos no universo das
praticas cientificas” (p. 144).

O principal objetivo das SEI é exatamente viabilizar aos sujeitos o
desenvolvimento de competéncias e habilidades préximas de uma cultura do fazer
cientifico, e assim “permitir que investigagcdes sejam realizadas em aulas que, a principio,
sdo reconhecidas como distintas e, por vezes, ndo associadas a investigacdo” (Sasseron,
2015, p. 59).

De acordo com Silva e Milton (2015), “uma SEI oferece condi¢des para que
o aluno exponha seus conhecimentos prévios e espontaneos e desenvolva novas ideias,
tendo a oportunidade de discutir com seus colegas ¢ professor” (378). Para Sasseron (2015,
p. 59), “ao trabalhar na implementacdo de SEI, o professor precisa garantir que tanto a
atividade experimental quanto a leitura de textos sejam igualmente investigativas, ou seja,
tenham por tras um problema claro que precise ser resolvido”.

Ao se planejar uma SEI, Carvalho (2011) ressalta alguns pontos essenciais
gue devem ser considerados para a construcdo de conhecimentos pelo individuo: a) a
relevancia de um problema para um inicio da constru¢do do conhecimento; b) a passagem
da acdo manipulativa para a acdo intelectual; ¢) a importancia da tomada de consciéncia dos
préprios atos para a construcdo do conhecimento; e d) as diferentes etapas das explicacfes
cientificas.

Ademais, a autora evidencia que outro fator fundamental para a construgéo
do conhecimento sdo as interagcOes sociais entre os participantes da SEI. Destaca a
necessidade de se considerar alguns elementos como: a) o estimulo a participacdo ativa do

estudante; b) a importancia da relacdo aluno-aluno; c) o papel do professor como
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elaborador de questdes; d) a criagdo de um ambiente encorajador; €) 0 ensino a partir do
conhecimento que o aluno traz para a sala de aula; f) o sentido do contetdo (o problema)
para o aluno; g) a relacdo entre ciéncia, tecnologia e sociedade; e h) a passagem da
linguagem cotidiana para a linguagem cientifica.

Para Belluco & Carvalho (2014), “os problemas experimentais (laboratorio
aberto e demonstragéo investigativa) e ndo experimentais (questdes abertas que podem ser
introduzidas por textos, imagens, reportagens etc.) propostos na SEI devem estar inseridos
na cultura dos estudantes e ser interessantes de modo a gerar a busca de uma solucéo” (p.
37). No decurso da SEI observam-se pelo menos trés categorias fundamentais:
Problema/Problematizacdo, Percurso metodologico para a solucdo do problema e
Argumentacdo. O problema é o principal elemento disparador de reflexdes, levantamento
de hipdteses, proposicao de estratégias para solugdo, argumentacdes e aprendizagem.

No ensino por investigacdo, o problema é o elemento fundamental e pode
ser proposto pelo professor ou pelos préprios alunos. A apresentacdo do problema pode ser
feita por meio de uma pergunta textualmente construida, de uma videogravacao, de uma
mausica, de um caso, de um filme de ficcdo ou de quaisquer outros meios que favorecam a
proposicdo de situacBes reais ou ficticias que tenham o potencial de mobilizar os sujeitos
para a investigacdo de uma questdo de ordem cientifica. Tais problemas devem ter um alto
potencial motivador e emergir da propria cultura dos estudantes. Além disso, podem
envolver elementos ja conhecidos dos professores da area de Ciéncias, como experimentos,
tabelas, graficos, medidas, computadores, livros etc.

Para que os sujeitos se sintam envolvidos na proposta de investigacdo, é

fundamental que lhes seja dada autonomia para construir seus proprios percursos. “O
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engajamento e a autonomia dependem do reconhecimento do problema pelos estudantes;
para tal, é necessario que esteja situado no contexto do desenvolvimento cognitivo dos
alunos” (Bastos, 2017, p. 80).

O movimento de construgdo do problema ou de reflexdo sobre o problema
pode ser entendido como problematizacdo e deve “proporcionar o teste de hipoteses, a
passagem da manipulacdo/imaginacdo para a acdo intelectual, a estruturacdo do
pensamento e a apresentagao das argumentagdes socialmente” (Bellucco & Carvalho, 2014,
p. 38). O problema pode ser experimental ou tedrico, mas deve ser sempre contextualizado
para que os alunos sejam inseridos no tépico almejado e tenham condicGes para pensar e
trabalhar com variaveis significativas acerca do fenémeno cientifico em foco.

A problematizacdo exige que 0s sujeitos apresentem argumentos para
sustentar suas hipoteses. Assim, a argumentacao pode ser entendida como “todo e qualquer
discurso em que aluno e professor apresentam suas opinides em aula, descrevendo ideias,
apresentando hipdteses e evidéncias, justificando ac¢bes ou conclusGes a que tenham
chegado e explicando resultados alcangados” (Sasseron & Carvalho, 2011, p. 100).

Ao longo da problematizacdo € necessaria uma atividade de sistematizacéo
do conhecimento construido pelos alunos, isso porque o exercicio da problematizacdo, o
levantamento de hipéteses, a argumentacao e o percurso (tedrico ou experimental) para a
solucdo do problema nédo se constituem como uma sequéncia de etapas ou niveis que sao
linearmente executados. Trata-se de um ciclo em espiral no qual todos esses elementos
estdo implicados.

O levantamento de hipdteses e a argumentacdo ampliardo o problema e

favorecerdo a articulacdo de conceitos, o que torna a analise da questdo cada vez mais
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complexa. Desse modo, ao longo das SEI a sistematizacdo dos resultados € sempre
importante para demarcar 0s avancos no aprendizado dos sujeitos.

Segundo Trivelato & Tonidandel (2015), “boa parte do conhecimento que
esperamos que os alunos aprendam, mesmo aquele envolvido em sequéncias de ensino por
investigacdo, demanda a mediagdo do professor e possivelmente sua orientacdo na
construgdo de um repertorio conceitual” (p. 102). Ao arquitetar as sequéncias de ensino, o
professor toma por base: suas concepgdes acerca dos contelldos que deverdo ser abordados;
a sequéncia na qual deverdo ser apresentados; o grau de profundidade da discussao; a forma
como os alunos serdo avaliados; e os recursos didaticos que dardo suporte.

Nesse sentido, se os cursos de formacdo de professores de Fisica aspiram a
que seus egressos sejam sujeitos que tomam como fundamento de suas praticas o ensino
por investigacdo, é fundamental que nesses cursos as estratégias metodologicas baseadas
nessa abordagem didatica sejam profundamente trabalhadas. Assim, os professores devem
apropriar-se dessas categorias para que possam conduzir um trabalho pedagdgico baseado
no ensino por investigacao.

A seqguir, discutem-se de modo especifico as potencialidades do estagio
supervisionado para o desenvolvimento e a implementacdo das SEI com professores em

formacao.

2.2 O Estagio Supervisionado e a formacao de professores

Segundo Gil-Pérez (1991), “os professores de ciéncias necessitam saber
fazer uma proposta baseada, por uma parte, na ideia de aprendizagem como construcao de

conhecimentos com as caracteristicas de uma investigacdo cientifica e, por outra, na
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necessidade de transformar o pensamento espontaneo do professor” (p. 71).

A esse respeito, Zanon, Oliveira e Queiroz (2009), com base em Carvalho e

Gil-Pérez (2003), apontam o que os professores devem “saber” e “saber fazer”. Tal sintese

das competéncias do “saber” e do “saber fazer” dos professores pode ser visualizada no

Quadro 7.

Quadro 7 - “Saber” e “saber fazer”

Saberes Conceituais e

Saberes Integradores

Metodol6gicos da Area

especifica

O que os professores de ciéncias devem “saber” e “saber fazer”

1.Conhecer o
conteldo da
disciplina

2. Questionar as
ideias docentes de
“senso comum”
sobre o ensino e a
aprendizagem de
Ciéncias

3. Adquirir
conhecimentos
tedricos sobre
aprendizagem de
Ciéncias

4, Saber analisar
criticamente o

“ensino tradicional”

Conhecer os problemas que originaram a construgdo dos
conhecimentos, as metodologias empregadas pelos
cientistas, as interagdes Ciéncia/Tecnologia/Sociedade,
alguns desenvolvimentos cientificos recentes, bem como
saber selecionar os conteldos adequados e adquirir novos
conhecimentos.

Exige conhecer a existéncia de um pensamento espontaneo
do que é “ensinar Ciéncias” e analisa-lo criticamente,
questionar o carater “natural” do fracasso generalizado dos
alunos nas disciplinas cientificas, questionar a ideia de que

ensinar é facil.

Permite ao professor reconhecer que as concepgles
alternativas sdo dificeis de ser substituidas por
conhecimentos cientificos; saber que os alunos aprendem
significativamente construindo conhecimentos (respostas a
questdes problematicas); conhecer o carater social da
construgdo do conhecimento; reconhecer a importancia do
ambiente escolar e do professor na aprendizagem de
Ciéncias.

Conhecer as limitagBes dos curriculos tradicionais, da
introducdo de conhecimentos, dos trabalhos préticos e
exercicios propostos, das formas habituais de avaliacdo e
das formas de organizag&o escolar.
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(Continuacéo)

5. Saber preparar
atividades capazes
de gerar uma
aprendizagem
efetiva (estratégias
de ensino)

Ao propor, por exemplo, uma estratégia de ensino baseada
em um tratamento de situacdes problematicas mediante um
trabalho de pesquisa.

Apresentar e saber dirigir adequadamente as atividades,
realizar sinteses e reformulagcbes que valorizem as
contribuices dos alunos, criar um bom clima de
funcionamento da aula, fruto de um relacionamento entre
professor e alunos marcados pela cordialidade e aceitacdo
etc.

Utilizar esse recurso como instrumento de aprendizagem
gue permita fornecer um feedback adequado para promover
0 avango dos alunos; ampliar o conceito e a pratica da
avaliagdo ao conjunto de saberes que queira priorizar no
aprendizado; introduzir formas de avaliagdo de sua propria
tarefa docente.

6. Saber dirigir os
trabalhos dos
alunos

7. Saber avaliar

8. Adquirir a

formagdo necessaria Examinar criticamente a atividade docente através de uma
para associar ensino = pesquisa dirigida em ambientes de ensino.

e pesquisa

Fonte: Adaptado de Zanon, Oliveira e Queiroz, (2009, p. 5-6).

Saberes Pedagogicos

Carvalho e Gil-Perez (2006) evidenciam trés &reas de saberes necessarias
para que os professores tenham uma efetiva formacdo teérica: saberes conceituais e
metodoldgicos da area que irdo ensinar; saberes integradores, relativos ao ensino da area; e
saberes pedagdgicos. Os saberes conceituais e metodoldgicos da area especifica e 0s
saberes integradores necessitam articular teoria e pratica. Os saberes pedagdgicos
relacionam-se as situacGes de sala de aula, que requerem do professor em formacéo,
construir o “saber fazer”.

Tais saberes sdo construidos ndo s6 nos cursos de formacdo inicial de
professores, mas mesmo antes de 0s sujeitos entrarem nos cursos de formacdo de

professores e depois que saem deles, no exercicio da pratica pedagogica. Para Tardif
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(2014), mesmo antes de os sujeitos ingressarem nos cursos de formacao de professores, eles
sabem o0 que é uma aula, como um professor se comporta, 0 que é avaliacdo da
aprendizagem e produzem algum grau de identificacdo com tais conhecimentos que trazem.
Do mesmo modo, os saberes da experiéncia (Tardif, 2014) proporcionados pelo exercicio
da profissdo docente contribuem para que as reflexdes sobre a préatica dos professores e 0s
estudos pedagogicos sejam mais significativas.

Ao longo do tempo, os cursos de formacdo de professores tém se
preocupado em promover espacos que aproximem os estudantes das praticas pedagdgicas
escolares. Tradicionalmente, esses espacos tém se consolidado nos estagios
supervisionados. Muitas concepcBes sobre Estagio Supervisionado nortearam as préaticas
nos cursos de formacao de professores ao longo da histéria da educacdo: estagio como o
momento da pratica; como o0 espaco de convergéncia e discussdo dos saberes
interdisciplinares; como campo de constitui¢do da identidade profissional.

Na visdo de Pimenta e Lima (2004), o Estagio Supervisionado nas
licenciaturas é o espaco privilegiado da iniciacdo cientifica dos professores em formacao.
Essa visdo de estagio considera “o campo de atuacdo do estagiario como objeto de anélise,
de investigagdo e de interpretagdo critica, a partir dos nexos com as disciplinas do curso”
(p. 24).

Pode-se dizer que a preocupagdo com a formacdo do professor, e de modo
especial com o Estagio Supervisionado nesses cursos, é relativamente recente. A partir do
olhar em perspectiva para a historia da educacgdo brasileira, percebe-se que desde a chegada
dos jesuitas até 1808, quando chega ao Brasil a familia real portuguesa, ndao houve

significativas preocupagdes com a formacao dos profissionais da educacdo (Tanuri, 2000).
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No inicio do século XIX, foram realizadas experiéncias com o método
matuo, seguidas pela Escola Normal, posteriormente, em 1931. A Reforma Gustavo
Capanema promoveu as primeiras experiéncias de formacgdo de professores em nivel
superior. Ja nos idos da segunda metade do século XX, houve a institui¢do, por meio da Lei
n® 5.692, de 1971, do curso de Habilitacdo Especifica ao Magistério (HEM), de nivel
secundario (Lei n° 5.962, 1971). No ambito do método mutuo e da Escola Normal, a
formacdo de professores se dava segundo a concep¢do de pratica como imitacdo de
modelos (Pimenta, 1994). As reformas que se seguiram alternavam entre a visao do estagio
como o momento da pratica e como momento de colocar em pratica aquilo que fora
aprendido na teoria.

Com a abertura democratica, a partir da década de 1980, a emergéncia de
teorias mais criticas promoveu um movimento chamado de “Criticismo”, a partir do qual se
promovia uma critica a escola e as préaticas dos profissionais que nela atuavam (Milanesi,
2012).

De acordo com Pimenta e Lima (2004, p. 40),

Essa percepcdo se traduziu em modalidades de estagio que se restringiam a
apenas captar os desvios e falhas da escola, dos diretores e dos professores,
configurando-se como um criticismo vazio, uma vez que 0s estagiarios la
iam somente para rotular as escolas e seus profissionais como “tradicionais”
e “autoritarios”, entre outras qualificacdes. Essa forma de estidgio gerou
conflitos e situagdes de distanciamento entre a universidade e a escola, que

justamente passou a se recusar a receber estagiarios.
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Conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 9.394 de
1996, o Estégio Curricular Supervisionado € obrigatdrio nos cursos de licenciatura (Lei, n°
9.394, 1996). Apbs a sua promulgacdo, o Brasil assistiu ao desaparecimento dos cursos
Normal e HEM e passou a reconhecer a universidade como o lugar no qual a formagéo de
professores deve se dar. Essa concepc¢do, hegemonica nos debates sobre Formacgédo dos
Profissionais da Educacéo, reconhece os cursos de Pedagogia e demais Licenciaturas como
os lugares nos quais esses profissionais devem ser formados. Esses cursos tém se
organizado com vistas a contribuir com a formacdo de um sujeito que compreenda o
contexto educacional e que possa desenvolver uma pratica coerente com os ideais de
educacéo defendidos na contemporaneidade.

Ainda estdo presentes nas ideias pedagogicas as concepcdes de formacdo do
professor na pratica como a imitagdo de modelos, bem como de pratica como
instrumentalizacdo técnica (Pimenta & Lima, 2004). A pratica como imitacdo de modelos e
a pratica como instrumentalizacdo técnica, ou criticismo, colocam em polos opostos a teoria
e a pratica, exaltando uma ou outra. Como alternativa a essa tradicdo historica que
dicotomiza a teoria e pratica no interior desses cursos, indica-se a formacdo do professor
reflexivo com base no estagio investigativo, que entende a indissociabilidade entre teoria e
pratica, elegendo o conceito de praxis pedagdgica como instrumento para a superacao dessa
dicotomia.

As Diretrizes Curriculares para a Formacdo de Professores (Brasil.
Resolugdo n°® CNE/CP 1, 2002; Brasil. Resolugdo CNE/CP 2, 2002), normatizam que, a
partir de 2004, os cursos de formacdo de professores em nivel de graduagdo devem ser

compostos por uma carga horéaria minima de 1.800 horas de formagdo cientifico-cultural,



76
400 horas de pratica como componente curricular vivenciadas ao longo do curso, 400 horas
de estégio curricular supervisionado a partir da segunda metade do curso e 200 horas para
outras formas de atividades académico-cientifico-culturais.

Existe uma preocupagdo com a insercao dos saberes da prética na formacéo
inicial de professores, bem como do dialogo entre esses e 0s saberes da teoria. 1sso pode ser
percebido caso se tomem as 400 horas de praticas que devem ser desenvolvidas ao longo do
curso e as 400 horas de estagio que se iniciam apds a metade do curso. Isso se justifica
porque “o profissional precisa de tempo para trabalhar sua competéncia, precisa
experimentar, ousar, planejar, rever, refazer. Todo esse processo de experimentacdo leva
tempo” (Oliveira & Lampert, 2007, p. 24).

E importante destacar que as referidas Resolugdes reforcam que a pratica
como componente curricular ndo é o mesmo que o Estagio Curricular Supervisionado.

De acordo com o Parecer CNE/CES n° 28/2001,

A pratica, como componente curricular, €, pois, uma pratica que produz algo
no &mbito do ensino. Sendo a pratica um trabalho consciente cujas diretrizes
se nutrem do Parecer 09/2001, ela tera de ser uma atividade tdo flexivel
quanto o sdo outros pontos de apoio do processo formativo, a fim de dar
conta dos maltiplos modos de ser da atividade académico-cientifica. Assim,
ela deve ser planejada quando da elaboracdo do projeto pedagdgico e deve
se dar desde o inicio da duracdo do processo formativo e se estender ao
longo de todo seu processo. Em articulagdo intrinseca com o estagio

supervisionado e com as atividades de trabalho académico, ela concorre
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conjuntamente para a formagéo da identidade do professor como educador.

(Parecer, 2001, p. 9).

Assim, a pratica como componente curricular permearé todo o curso, desde
0 seu inicio. Acontecerd em paralelo ao desenvolvimento das reflexdes promovidas pelas
disciplinas especificas e pedagdgicas. Para Marquezan e Fleig (2007), “a pratica docente é
substancia que caracteriza e qualifica particularmente” (p. 35). Caracteriza a teoria pelo fato
de favorecer um aprofundamento da reflexdo, e qualifica o teor desta discusséo
promovendo a formag&o da identidade profissional do professor em formacéo.

Diferentemente da préatica enquanto componente curricular, 0 estagio tem
seu lugar a partir da segunda metade do curso, reservadas 400 horas para seu

desenvolvimento. Essa Resolucdo define o estagio da seguinte forma:

Estagio curricular supervisionado de ensino entendido como o tempo de
aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia, alguém se
demora em algum lugar ou oficio para aprender a pratica do mesmo e depois
poder exercer uma profissdo ou oficio. Assim, o estagio curricular
supervisionado supde uma relacdo pedagogica entre alguém que ja € um
profissional reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um
aluno estagiario. Por isso é que este momento se chama estagio curricular

supervisionado. (Parecer n° 28, 2001, p. 10)

Desta forma, a relagdo de aprendizagem no estagio envolve de maneira

direta ndo somente o professor universitario e o aluno estagiario, mas também o professor
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da escola que estd no exercicio da disciplina para a qual se estdo formando professores. A
supervisao no estagio é um ato de parceria entre a universidade, o estagiario e a escola.

As justificativas para a elaboracdo e a implementacdo das mudancas
referentes aos estagios supervisionados dentro das agéncias formadoras buscam, de acordo
com o poder instituido, apontar solu¢Bes para que, nas escolas, encontrem-se professores
mais bem preparados para as exigéncias da realidade na qual estdo inseridos. Assim, o
estagio supervisionado é entendido como um rico momento de parceria entre escola,
estagiario e universidade, no qual a identidade profissional do professor € gerada,
construida e referida (Buriolla, 2008).

Segundo Freitas e Paniz (2007), o professor é um interlocutor “entre teorias
e praticas educativas. As caracteristicas do seu trabalho lhe conferem um papel de
transformador e formador de opinides”. A formacao do professor exige desse sujeito que
articule diferentes saberes.

Sob esse aspecto, Mizukami (2002, p. 12), afirma que:

Aprender a ser professor nesse contexto ndo é, portanto, tarefa que se
conclua ap6s estudos de um aparato de conteido e técnica de transmissao
deles. E uma aprendizagem que deve se dar por meio de situagdes praticas
que sejam efetivamente problematicas, 0 que exige o desenvolvimento de

uma pratica reflexiva competente.

Em meio aos fazeres docentes que buscam arquitetar percursos
problematizadores aos sujeitos, ¢ possivel acrescentar que, em tais percursos, “além de

conhecimentos, sejam trabalhadas atitudes, as quais sé@o consideradas tdo importantes
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quanto os conhecimentos” (Freitas & Paniz, 2007, p. 12); isso porque o estagio ¢ o “espago
de convergéncia das experiéncias pedagogicas vivenciadas no decorrer do curso” (Pimenta
e Lima, 2004, p. 102).

Freitas, Giordani e Corréa (2007) entendem que ‘“estagio ¢ o campo
excepcional de possibilidades de trocas entre a universidade e os diversos ambitos da
comunidade capazes de contribuir na formag¢ao dos novos educadores” (p. 10). O estdgio
deve ser o espaco no qual o aluno estagiario compreende a dindmica das instituicdes
educativas; a pratica como instrumento de reproducdo dos saberes e fazeres docentes pouco
contribui para a superacdo dos problemas evidentes na escola.

Pesquisadores como Freitas e Paniz (2007) e Marquezan e Fleig (2007)
concordam que o produto dos estagios, sejam eles relatérios ou diarios, na maioria dos
casos, consta de meras descricdes do observado e do praticado, sem que este seja
confrontado ou dialogue com os saberes estudados ao longo do curso.

As experiéncias de estagio que vém sendo desenvolvidas no Brasil
encontram apoio na fala de Oliveira e Lampert (2007), quando afirmam que “nosso aluno
tem enorme dificuldade em embasar suas constatacdes pedagdgicas com referenciais
tedricos, em sair do campo das analises ingénuas” (p. 26). Neste sentido, a formacéao para a
pesquisa se apresenta como um possivel caminho de superacdo dessas analises ingénuas.

Para Marquezan e Fleig (2007), “¢ fundamental superar o nivel de simples
relato para envolver-se na problematica, buscando uma analise mais profunda e
direcionando-se para as possiveis causas, origens e consequéncias do problema e
fornecendo contribuigdes para uma nova pratica” (p. 42).

Segundo essa concepcdo, o olhar do professor em formagéo, dentro do
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campo de estagio, deve ser um olhar de pesquisador, em que a sala de aula, os demais
espacos da escola e os que a circundam (sejam eles fisicos ou sociais) precisam ser
encarados como espacos de pesquisa, ja que nestes ocorrem fendbmenos que merecem ser
investigados e nos quais atuam variaveis que interferem no processo educacional que
precisam ser identificadas e acompanhadas. Para além do simples contato do professor em
formacdo com a pesquisa em educagdo, faz-se necessaria a criacdo de situagdes de
aprendizagem nas quais a curiosidade, impeto essencial ao pesquisador, seja estimulada
para que possam estabelecer uma relagdo maior entre o saber e o saber fazer.

O estagio supervisionado, ao se constituir como um lécus privilegiado da
iniciacdo cientifica dos professores em formacdo, apresenta-se, nesse sentido, como um
campo fértil para o desenvolvimento e a implementacdo de experiéncias de ensino por
investigacao. A sustentar que o estagio supervisionado pode ser entendido como um campo
fértil para o desenvolvimento e a implementacdo das SEI, apresenta-se no préximo capitulo
a descricdo do desenho metodoldégico desta investigacdo que assumiu a experiéncia
desenvolvida no Estagio Supervisionado 2, ofertado no segundo semestre letivo de 2015,
aos alunos do curso de licenciatura em Fisica da Universidade Federal de Alagoas, a qual se

fundamentou no ensino por investigacdo com vistas a alfabetizacdo cientifica dos sujeitos.
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CAPITULO 3

Procedimentos Metodolodgicos da Pesquisa

Na medida em que se definiu as bases tedricas desta pesquisa — de modo
especial os conceitos de alfabetizacéo cientifica e ensino por investigagdo —, bem como se
encontrou um viés metodoldgico por meio do qual se pode apontar possiveis alternativas
para a construcdo de um curriculo centrado no ensino por investigacdo e que favoreca a
alfabetizacdo cientifica dos sujeitos, se tracou e se percorreu um desenho metodoldgico
capaz de revelar respostas ao problema central dessa investigagdo: “como 0 exercicio do
desenvolvimento e da implementacédo de SEI pode contribuir para que os professores
em formacdo inicial exercitem sua alfabetizacéo cientifica”?

Na medida em que esse desenho metodoldgico possibilitou apontar respostas
ao problema de pesquisa, possibilitou também apontar respostas as perguntas auxiliares:
qual a relacéo entre os conceitos de alfabetizacéo cientifica, ensino por investigacao e
SEI? Quais as possibilidades didaticas do desenvolvimento e da implementacédo de SEI
num curso de formacdo de professores de Fisica? Quais as potencialidades do
desenvolvimento e da implementacdo de SEI para o processo de Alfabetizacdo
Cientifica de seus autores? Como os professores de Fisica em formacéo significam
suas experiéncias de desenvolvimento e implementacgéo das SEI?

Além das respostas as questdes iniciais da pesquisa, esta investigacao esteve
preocupada em arquitetar um desenho metodoldgico que favorecesse a elucidacdo da

hiptese definida inicialmente: o continuo exercicio do desenvolvimento e da
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implementacdo das SEI contribui significativamente para a alfabetizacédo cientifica
dos professores em formacao inicial.

Nesse sentido, por entender que “o rigor metodologico ndo é medido pela
indicacdo do tipo de pesquisa, mas por uma descricdo clara e detalhada do caminho
percorrido e das decisdes tomadas pelo pesquisador ao conduzir seu estudo” (André, 2013,
p. 96), apresenta-se nesta secdo um relato detalhado do desenho e do percurso
metodoldgico desenvolvido nesta investigacao.

Trata-se de uma investigacdo de natureza qualitativa (Flick, 2009; Yin,
2001), de cunho interpretativo, na qual se analisou, a partir de uma perspectiva
fenomenoldgica, o caso do desenvolvimento e da implementacdo de SEI pelos estagiarios
do 6° periodo do curso de Fisica Licenciatura da UFAL, ofertado no segundo semestre
letivo de 2015.

Os fundamentos tedricos que iluminaram a proposta de intervencao junto a
esses estagiarios derivaram do conceito de problematizacdo em Paulo Freire e do conceito
de mediacdo em Lev Vygotsky (Carvalho, 2013; Macédo, 2015; Bastos, 2017). Essa
proposta de intervencdo combinou momentos de dialogo no ambiente virtual Moodle e nas
salas de aula da universidade.

Os percursos formativos desses sujeitos, ao longo do componente curricular
Estagio Supervisionado 2, foram registrados nos Féruns de Discussdo do ambiente Virtual
Moodle e no Grupo Focal realizado ao final dos encontros presenciais na universidade. Os
sujeitos desta pesquisa foram todos o0s estagiarios matriculados nesse componente
curricular, o que caracterizou uma amostra nao probabilistica intencional (Vara Horna,

2012).
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Nesse sentido, ao longo desta se¢do, descrevem-se num primeiro momento

as bases tedricas onde se assenta o desenvolvimento da proposta de intervengdo
desenvolvida no componente curricular Estagio Supervisionado 2. Na sequéncia, apresenta-
se 0 desenho metodoldgico desta investigacdo. Em continuidade, descreve-se o caso da
experiéncia do Estagio Supervisionado 2 que foi objeto do estudo em tela. A seguir, aponta-
se 0 movimento de circunscrigédo e definicdo do corpus dos dados; e por fim, enfoca-se a

descricdo geral da técnica de analise utilizada: a anélise socioldgica do discurso (ASD).

3.1  Perspectiva Epistemoldgica

Para definir o desenho metodologico da atividade de campo junto aos
sujeitos da pesquisa, partiu-se de um estudo epistemoldgico das SEI.

De modo geral, as propostas centradas no ensino por investigacdo
“envolvem atividades investigativas em que os alunos necessitam resolver uma situacao-
problema relacionada a um determinado fenémeno cientifico, por meio de algumas etapas
e/ou agdes que caracterizam o fazer ciéncia” (Solino & Gehlen, 2015, p. 912).

A proposta de construcdo de SEI apresentada por Carvalho (2013) possui a
seguinte estrutura: o problema ou problematizacdo; leitura de texto e sistematizacdo de
conhecimento; atividades que levam a contextualizacdo social do conhecimento e/ou ao
aprofundamento do conteldo; e atividade de avaliacdo e/ou aplicacdo finalizando uma SElI.
Dito de outro modo, a execugdo das SEI pode seguir a seguinte sequéncia: “proposi¢éo de
um problema em torno de um objeto ou fendbmeno natural; formulagdo de hipoteses;
realizacdo da atividade experimental; discussdes das observacdes e conclusdes; e o registro

de toda a atividade” (Solino & Gehlen, 2015, p. 915). A investigacdo de um problema
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cientifico, o levantamento de hip6teses, a experimentacdo, a argumentacéo e a resolucéo do
problema sdo etapas recursivas que aproximam o sujeito do pensamento cientifico

Ao se engajar na investigacao de um problema cientifico, os sujeitos passam
a ter conhecimento da cultura cientifica e com isso se apropriam de saberes que podem
contribuir para que possam tomar decisdes que envolvam questdes de Ciéncia e Tecnologia
em seu dia a dia (Sasseron, 2008). Entre as etapas propostas é possivel apontar a
problematizacdo como o coracdo das SEI, e sob esse aspecto tém recaido as principais
preocupacdes dos investigadores da area (Macédo, 2015; Bastos, 2017; Carvalho e
Sasseron, 2008). Esses problemas podem ser experimentais, mas podem ser também
tedricos (Carvalho, 2013).

Segundo Solino e Gehlen (2015, p. 912), mesmo em meio a ampla variedade
de métodos e abordagens tedricas exploradas nas pesquisas e praticas de ensino de ciéncias,
“Parece haver um consenso entre 0s pesquisadores sobre a necessidade de propor
problemas para auxiliar na aprendizagem dos estudantes”. Acerca dessa questdo, Gehlen e
Delizoicov (2011) ponderam que a abordagem do conceito de “problema” nas pesquisas e
praticas do campo do ensino de Ciéncias pode se expressar de pelo menos duas maneiras:
como abordagem conceitual, em que o problema se constitui como um artificio que
organiza as atividades para abordar conceitos; ou como abordagem tematica, em que 0s
conceitos s&o subordinados a um tema, o qual representa um problema.

De um modo geral, os problemas devem ser provocantes aos alunos, devem
ser compreensiveis, possiveis, desafiadores e significativos. Além disso, devem contribuir e
proporcionar a estruturacdo de processo ensino-aprendizagem no qual esses alunos sejam

0s protagonistas e coautores de seus percursos aprendizagem (Delizoicov, 2005).
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Segundo Solino e Gehlen (2015, p. 915), no contexto da abordagem do

Ensino por Investigacao,

0 problema encontra-se diretamente relacionado aos fendmenos cienti- ficos
e & natureza da ciéncia. O problema envolvido na atividade possui relagdes
com o0 objeto de conhecimento, que, neste caso, sdo 0s conceitos cientificos.
O problema esté vinculado ao propdsito da atividade, que é levar os alunos a
construcdo dos conceitos cientificos e a apropriacdo do fazer cientifico. Tal
caracteristica parece apresentar aspectos relacionados a dimensdo
epistemoldgica do problema, [...]. Nessa perspectiva de ensino, o critério de
escolha dos problemas para estruturar as atividades é conceitual, pois 0s
temas de ciéncias sdo transformados em problemas didaticos para serem,

entdo, investigados e resolvidos pelos estudantes.

Nesse sentido, dentre as abordagens exploradas nas praticas de ensino de
ciéncias com foco nos problemas e na problematizacdo é possivel destacar a Abordagem
Tematica Freireana. Tal concepcdo se sustenta no ideal de superacdo de uma préatica
bancaria, em favor de uma pratica problematizadora. Segundo Macédo (2015, p. 136),
nessa perspectiva “existem duas concepgdes de educacdo antagdnicas que se relacionam
estreitamente com as possibilidades historicas do homem: a concep¢do bancéria e a
concepcao problematizadora e emancipadora”.

A perspectiva bancdria percebe os sujeitos “‘como seres ‘vazios’ a quem o
mundo ‘enche’ de contetidos” (Freire, 1987, p. 38). Nesse sentido, “a tarefa da educagdo e

do educador se resume a depositar fatos e informacOes sobre as mentes vazias dos
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educandos, cabendo a estes receberem passivamente 0s depositos, arquiva-los, memoriza-
los e repeti-los” (Macédo, 2015, p. 136).

Numa perspectiva problematizadora, ensinar ndo e transferir contetidos, nem
formar ¢ uma “agdo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo
indeciso e acomodado [...]. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender” (Freire, 1996, p. 23). O conceito de problematizacdo em Freire se expressa como

uma “pratica de liberdade” (Freire, 1987, p. 39). Segundo Freire (1987, p. 40),

Quanto mais se problematizam os educandos, como seres no mundo e com 0
mundo, tanto mais se sentirdo desafiados. Tdo mais desafiados quanto mais
obrigados a responder ao desafio. Desafiados, compreendem o desafio na
prépria acdo de capta-lo. Mas, precisamente porque captam o desafio como
um problema em suas conexdes com outros, num plano de totalidade e ndo
como algo petrificado, a compreensdo resultante tende a tornar-se

crescentemente critica, por isto, cada vez mais desalienada.

E preciso destacar que no contexto da Abordagem Tematica Freireana, o
problema ndo reflete necessariamente um problema cientifico. Segundo Solino e Gehlen

(2015, p. 916),

Na perspectiva freireana, a natureza do termo problema esta relacionada a
um determinado momento histérico, fruto das desigualdades sociais que
representam contradi¢Ges vivenciadas pelos estudantes. Isto é, o problema,

sintetizado no Tema Gerador, é que vai ser o ponto de partida para a
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abordagem do conhecimento cientifico pelo professor. Nesse sentido, a
dimensdo epistemoldgica do problema perpassa ndo s6 o processo de
obtencdo do tema, mas, também, a organizacdo de toda programacéo

curricular, sobretudo a selecdo dos contetidos e conceitos.

Nesse sentido, o problema dentro da Abordagem Tematica Freireana, reflete
necessariamente um problema social e se fundamenta na perspectiva da Investigagdo
Temadtica (Freire, 1987). Esse pressuposto epistemoldgico foi interpretado por Delizoicov

(1991) em cinco etapas metodoldgicas:

(1) Levantamento Preliminar: mapeamento das principais situacfes

significativas envolvidas na realidade local dos alunos e comunidade;

(2) Codificacdo: analise e escolha das situa¢fes probleméticas vivenciadas

pelos estudantes e comunidade;

(3) Descodificacdo: dialogos estabelecidos com os sujeitos envolvidos no

processo, a fim de obter os Temas Geradores;

(4) Reducdo Tematica: selecdo dos conteddos/conceitos necessarios para
compreensdo do tema e planejamento das atividades seguindo os Momentos

Pedagogicos e os Conceitos Unificadores;

(5) Desenvolvimento em Sala de Aula: implementagdo da proposta em sala

de aula.
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Segundo Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002) as atividades de
Ciéncias com foco na Abordagem Tematica Freireana, exploram problemas emergentes de
situagdes reais nas quais se evidenciem contradi¢des sociais vivenciadas pelos alunos. Os
autores propdem a estruturacdo da Investigacdo do Problema ou da Investigacdo do Tema, a
partir da seguinte sequéncia: Problematizacdo Inicial, Organizacdo do Conhecimento e
Aplicacdo do Conhecimento.
A problematizacdo inicial implica na construcdo de problemas de ciéncia
com forte apelo social. Por exemplo: Quais as varidveis que contribuiram para que a
maioria das praias de Alagoas se tornassem improprias para banho? Quais as implicaces
do acidente do Césio 137 em Goiania e como poderia ter sido evitado? Por que o Brasil tem
enfrentado tantas e recorrentes crises de abastecimento d’agua? A exemplo disso € possivel
citar os trabalhos de Silva (2004), que propds a tematica “Falta de Agua em
Americanopolis/SP” para os alunos dos anos finais do Ensino Fundamental; e o trabalho de
Lindemann (2010), que abordou os desafios, limites e possibilidades da producéao de carvao
vegetal, producdo de fumo e uso intensivo de agrotdxicos num assentamento Sem Terra no
municipio de Fraiburgo/SC.
Apesar das aproximacdes entre 0 Ensino por Investigacdo e da Abordagem
Tematica Freireana é necessario demarcar que elas partem de fundamentos epistemologicos

distintos. Nesse sentido, Solino e Gehlen (2015, p. 912-913), advertem o seguinte:

Tomando como objetos de estudos a perspectiva da Abordagem Tematica
Freireana e o Ensino de Ciéncias por Investigacdo (ENCI), ha indicativos de

que ambas as propostas, além de contemplarem a utilizacdo de problemas
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em aulas de Ciéncias, os utilizam como ponto de partida para a construgao
do conhecimento cientifico dos alunos. Todavia, a Abordagem Tematica
Freireana e 0 ENCI se diferenciam quanto as concepgdes tedricas adotadas,
bem como, quanto a natureza do problema a ser trabalhado em sala de aula.
Em meio aos distanciamentos entre tais abordagens de ensino, entende-se
que pode haver possibilidades de articulagfes entre elas, no que concerne,
sobretudo, ao papel desempenhado pelo problema no contexto das atividades

de ciéncias.

Com efeito, é possivel considerar que a interseccdo entre as duas abordagens
resulta numa terceira via que parte de um problema cientifico, traduzido em termos
didaticos e com profundas implicagdes em questbes de ciéncia, tecnologia, sociedade e
ambiente (CTSA).

Assim, embora ndo compartilhem da mesma base epistemoldgica, do ponto
de vista da dimensdo pedagdgica, “a Abordagem Temaética Freireana e o Ensino de
Ciéncias por Investigacdo se aproximam no sentido de que o problema cumpre a funcéo de
mediar as relagdes entre os sujeitos e o objeto de conhecimento” (Solino & Gehlen, 2015,
p. 916). Ou seja, para resolver esses problemas, é necessario ndo apenas o entendimento
dos conceitos cientificos, mas, também, as compreensfes sobre a natureza da ciéncia e as
relagdes entre CTSA (Sasseron, 2008).

Nesse contexto, 0 movimento inicial das SEI, a problematizagéo, exige que,
em conjunto, professores e alunos fagam emergir desafios que efetivamente os mobilizem a

questionar 0 mundo ao seu redor. Ndo se trata de lancar questdes ou perguntas
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simplesmente; a construcdo do problema exige que os sujeitos se sintam desafiados e que a
possibilidade de resposta ao problema esteja ao alcance dos sujeitos envolvidos.

Se o problema for lancado aos estudantes e ndo emergir de suas
necessidades histdricas, ndo se constituird num elemento desafiador e, portanto, néo
produzira uma SEI com vistas & Alfabetizagdo Cientifica. Assim, o conceito de
problematizacdo em Paulo Freire contribui para apontar possibilidades na construcdo dos
problemas no contexto do Ensino por Investigacao.

De acordo com Macédo (2015), “a concep¢do emancipadora ¢
problematizadora da educacdo faz-se, entdo, através de uma constante problematizacédo
entre os homens e o seu mundo” (p. 138). Nessa perspectiva problematizadora, 0s
estudantes, “em lugar de serem recipientes doceis de depositos, sdo agora investigadores
criticos, em didlogo com o educador, investigador critico, também” (Freire, 1970, p. 69).

A Alfabetizacdo Cientifica dos sujeitos dialoga com o movimento de
emancipacdo dos sujeitos em cuja base se assenta a perspectiva de educacdo
problematizadora de Freire. Por meio do exercicio da problematizacdo do mundo que o
cerca e de um percurso investigativo, 0s sujeitos poderdo se libertar de amarras
epistemoldgicas e se fazerem sujeitos ativos e transformadores de suas préprias realidades.

O exercicio da problematizacdo é o exercicio de desafiar os estudantes a
porem em duvida tudo o que estd ao seu redor, mediante estimulo a curiosidade. Com
efeito, “a origem do conhecimento esta na pergunta, ou nas perguntas, ou no ato mesmo de
perguntar” (Freire e Faundez, 2011, p. 26). Conforme Macédo (2015), no exercicio da

problematiza¢cdo e por meio do movimento investigativo, “a curiosidade do estudante,
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ingénua em um primeiro momento, aos poucos se faz epistemoldgica na apreensdo do
contetido ou objeto cognoscivel alvo de uma intervencdo pedagdgica intencional” (p. 142).

O maior desafio dos cursos de formagéo de professores ndo é o de preparar
esses sujeitos para dar as mais seguras respostas aos seus futuros alunos, mas o de fornecer
0S Meios necessarios para que esses sujeitos sejam capazes de fazer, continuamente, as
melhores perguntas. Ao assumir tal concepcdo, a proposta do Estagio Supervisionado 2,
objeto desta investigacdo, toma o conceito de problematizacdo e propde uma experiéncia de
desenvolvimento e implementacdo de SEI aos estagiarios matriculados.

Ao longo do desenvolvimento das demais etapas do trabalho com SEI
(Carvalho, 2013), verifica-se que a forca geradora de boas préticas pedagogicas reside no
potencial que os problemas langados tém para despertar a curiosidade epistemoldgica dos
sujeitos, mas também nos elementos mediadores que figuram entre os sujeitos e 0s objetos
de investigacdo. Para fundamentar tal argumento, tomam-se como base 0S pressupostos
teoricos de Lev Vygotsky.

Segundo Carvalho (2013), para Vygotsky “os processos sociais e
psicolégicos humanos se firmam através de ferramentas, ou artefatos culturais, que
medeiam a interagdo entre os individuos e entre esses ¢ o mundo fisico” (p. 3). O principal
artefato cultural na teoria vygotskyana é a linguagem. Para Macédo (2015), “as categorias
vygotskyanas devem ser entendidas como dialeticamente relacionadas™ (p. 151). Entre tais
categorias é possivel destacar como elemento central dessa teoria o conceito de mediagé&o.

Conforme Bastos (2017, p. 41),
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Uma das ideias centrais para compreender os pressupostos de Vygotsky
sobre os processos de formagdo social da mente é o conceito de mediac&o.
Para ele, todas as fungdes psicoldgicas superiores (atengdo voluntéria,
abstracdo, generalizacdo, memoria ativa, acdes conscientes e controladas,
comportamento voluntario e intencional) sdo desenvolvidas a partir da
atividade pratica, culturalmente mediada. Sem as relagdes sociais mediadas
0s processos psicoldgicos dos individuos estariam limitados a sua maturagéo
bioldgica e, portanto, as suas atividades se igualariam aquelas produzidas

pelos animais

Para Vygotsky, “o processo de mediagcdo ocorre em razao da necessidade
dos homens, na sua relacdo com a natureza, de enfrentarem problemas especificos ligados
ao seu desenvolvimento histérico-cultural” (Bastos, 2017, p. 45). O conceito de mediagao
esta no bojo da relacéo entre o sujeito, o objeto e o elemento mediador. Essa relacdo pode

ser representada conforme a imagem contida na Figura 1.

Figura 1 - Esquema de mediacdo entre sujeito e objeto

S<Z >0

Sujeito conhecedor

Objeto a ser conhecido

Elemento mediador

Fonte: Bastos (2017, p. 41)
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Segundo Bastos (2017), “todas as fungdes psicologicas superiores [...] sdo
desenvolvidas a partir da atividade pratica, culturalmente mediada” (p. 40). Assim, o foco
central ndo deve recair nem no sujeito conhecedor, nem no objeto a ser conhecido, mas sim
no elemento mediador, na prépria linguagem por meio da qual o sujeito se faz cada vez
mais sujeito ao mergulhar no exercicio de desenvolvimento de suas funcdes superiores. Tal
cenario aponta no sentido de uma promocdo intensa dos dialogos entre 0s sujeitos.

Para Macédo (2015), “o trabalho coletivo exige ndo s6 a utilizagdo de
instrumentos, mas também o planejamento, a acdo coletiva e, portanto, o compartilhamento
de significados especificos” (p. 152). Tal cenario s6 € possivel quando a linguagem fornece
“os conceitos que permitem a interacao social ¢ medeiam o didlogo dos individuos entre si
e com a realidade” (Macédo, 2015, p. 152). Nesse contexto, 0s signos € que assumem O
papel mediador. Assim, “o professor ndo pode ser reduzido ao papel de mediador, pois ndo
se caracteriza como signo, mas sim como agente ativo que utiliza da mediacdo para
organizar e implementar suas atividades educativas” (Bastos, 2017, p. 43).

O exercicio da problematizacdo e a mediacdo entre sujeito do conhecimento
e 0 objeto a ser conhecido fundamentaram a construcdo da proposta pedagoégica do
componente curricular Estagio Supervisionado 2, objeto desta investigacdo. A seguir,

descreve-se 0 desenho metodoldgico desta pesquisa.

3.2  Desenho Didatico do Cenario da Pesquisa

A investigacdo se deu a partir dos percursos dos sujeitos no Ambiente
Virtual Moodle do componente curricular Estagio Supervisionado 2 ofertado no segundo

semestre letivo de 2015, aos estudantes do 6° periodo do Curso de Fisica Licenciatura,
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presencial, da UFAL. O desenho didatico deste componente curricular no AVA Moodle se
estruturou a partir de duas unidades tematicas que enfocaram a discussao sobre 0s conceitos
de Alfabetizagdo Cientifica e de Ensino por Investigacdo, respectivamente.

A captura de tela da primeira unidade tematica que enfocou o debate acerca

do conceito de Alafbetizacdo Cientifica pode ser visualizada a partir da Figura 2.

Figura 2 - Férum acerca da Alfabetizacdo Cientifica
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Fonte: Captura de tela

A figura 2 apresenta a Unidade 1 do desenho didatico desse componente
curricular no AVA Moodle (Apéndices B e C). Nessa primeira unidade foi disponibilizado
um espago para “Ambientacdo”, no qual os sujeitos foram convidados a se apresentar e,
com isso, provocar um primeiro contato antes do inicio das discussfes conceituais. Em

continuidade, foi proposto aos sujeitos que assistissem ao video “O Que ¢ Ciéncia,
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afinal?”!! (Chassot, 2012) e que realizassem a leitura do texto “Alfabetizagdo Cientifica:
uma possibilidade para a inclusdo social”!? (Chassot, 2003). Como atividade, foi proposto
aos alunos que apds assistirem ao video e lerem o texto proposto, acessassem o Forum
intitulado “Férum sobre Alfabetizagdo Cientifica”, para discutir sobre esse material com
seus colegas.

A segunda unidade temaética enfocou o tema Ensino por Investigacdo. Para
essa discussdo, foi proposto aos alunos que assistissem ao video “O ensino por
investigacdo”®3e realizassem a leitura do texto: “Ensino de Ciéncias por Investigacio”
(Carvalho, 2013). Apos assistirem ao video e lerem o texto, esses sujeitos foram desafiados
a discutirem sobre esse material no Forum intitulado “Férum de discussdo sobre
Sequéncias de Ensino por Investigagdo”.

A figura 3 apresenta captura de tela dessa Unidade 2 no AVA Moodle.

HRecuperado de https://www.youtube.com/watch?v=Sqmpk3i3RO0I
12Revista Brasileira de Educagéo, (22), 89-100, 2003. http://dx.doi.org/10.1590/S1413-24782003000100009.

130 ensino por investigagdo, recuperado de http://eaulas.usp.br/portal/video.action?idltem=4586


https://www.youtube.com/watch?v=Sqmpk3i3R0I
http://eaulas.usp.br/portal/video.action?idItem=4586
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Figura 3 - Férum acerca das Sequéncias de Ensino por Investigacdo

Unidade 2
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Fonte: Captura de tela

Apbs a realizacdo dos féruns, foram realizados semanalmente encontros
presenciais com 0s estagiarios. Nesses encontros presenciais, esses sujeitos compuseram
duplas e desenvolveram o planejamento da SEI que seria posteriormente aplicada na
regéncia de aulas no campo de estégio.

Um primeiro forum enfocou a discussdo acerca da Alfabetizacdo Cientifica.
Um segundo férum problematizou o conceito de SEI. Posteriormente, os alunos foram
desafiados a construirem SEI para que pudessem aplicar nas turmas em que estavam
realizando suas atividades de estadgio. Uma primeira versdo dessas SEI foram apresentadas
na universidade. Uma vez finalizadas as SEI, os estagiarios as implementaram em sua
regéncia.

O estagio de regéncia foi realizado pelas duplas e ou trios em turmas de

Ensino Médio nas quais conduziram pelo menos 20 horas aulas de contetdos de Fisica. O
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planejamento e a execucdo da SEI foram acompanhados e orientados pela pesquisadora e
pelo professor responsavel pelo Estagio Supervisionado 2 no Curso de Fisica Licenciatura

da UFAL.

3.3  Desenho Metodoldgico da Investigagéo

Ao compreender que as SEI de estruturam a partir de um problema e que o
Ensino por Investigacdo pode contribuir para a construcdo de percursos metodolégicos que
favorecam aos sujeitos serem autores de seus processos formativos e se alfabetizarem
cientificamente, se arquitetou o desenho metodoldgico dessa investigacao.

Segundo Vara Horna (2012), “os desenhos sdo planos e estratégias de
investigagdo concebidos para obter respostas confiaveis as perguntas de investigagdo” (p.
202). Cada tipo de pesquisa assume desenhos metodologicos especificos. Conforme
apontado por Sampieri, Fernandez e Baptista (2013), “as fronteiras entre esses desenhos sao
extremamente relativas, realmente ndo existem, e a maioria dos estudos pega elementos de
mais de um deles, ou seja, os desenhos se justapdem” (p. 497). Com base nos elementos
descritos por esses autores, € possivel afirmar que essa investigacdo qualitativa
interpretativa se constituiu a partir da sobreposicdo de elementos caracteristicos de um
desenho fenomenologico e também de um estudo de caso.

E possivel caracterizar a investigacdo em tela como um desenho
fenomenoldgico porque se concentra ‘“nas experiéncias individuais subjetivas dos
participantes” (Sampieri, Fernandez & Baptista, 2013, p. 520). Para Vara Horna (2012),
estudos desse tipo se concentram “na subjetividade das pessoas, em como entendem o

mundo, em como interpretam a realidade, no significado das coisas” (p. 207). Sampieri,
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Fernandez e Baptista (2013), afirmam que sob um olhar fenomenoldgico, o que se pretende
¢ “descrever e entender os fendmenos, a partir do ponto de vista de cada participante e da
perspectiva construida coletivamente” (p. 520). Nesse contexto, o foco da investigacdo
convergiu para a exploragao de “aspectos muito subjetivos ¢ intimos das pessoas, que so se
podem conhecer ao interagir diretamente com elas e em seu proprio meio” (Vara-Horna,

2012, p. 207).

3.2.1 Tipo de Estudo.

A andlise do caso do desenvolvimento e da implementacdo de SEI pelos
estagiarios foi o percurso metodoldgico encontrado para favorecer as respostas ao problema
de pesquisa que motivou esta investigacdo. Nesse sentido, é possivel classificar esta
investigacdo como um estudo de caso, uma vez que, para Vara Horna (2012), o estudo de
caso “se caracteriza por estudar um fenomeno dentro de seu contexto real, que tem
situacBes Unicas ou pouco frequentes, e por basear-se em varias fontes de evidéncias ao
mesmo tempo” (p. 208). Segundo Yin (2013, p. 13), o estudo de caso consiste numa
investigagdo empirica que “investiga um fendmeno contemporaneo em seu contexto real,
principalmente quando os limites entre fendmeno e contexto sao claros”.

Os estudos de caso retratam e analisam em profundidade uma realidade
singular. Nesse sentido, “valoriza-se 0 aspecto unitario, mas ressalta-se a necessidade da
andlise situada e em profundidade” (André, 2013, p. 97) Gray (2012) complementa essa
definicdo ao afirmar que tais estudos objetivam n&o apenas descrever situacdes, mas

também atribuir relacfes causais ao fenémeno analisado.
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Tendo em vista que esse tipo de investigacdo requer a andlise de Vvérias

fontes, consideram-se para esta investigacdo os dados oriundos ndo s6 dos foruns de
discussdo realizados no ambiente virtual Moodle, mas também do grupo focal desenvolvido
no ultimo encontro presencial da disciplina no espaco da universidade. Na sequéncia,

descreve-se 0 objeto e esse cenario de investigacao.

3.2.2 Objeto de estudo.

O objeto dessa investigacdo (fenbmeno/caso a ser analisado) foi a
experiéncia de desenvolvimento e de implementacdo de SEI com foco na Alfabetizacdo
Cientifica dos sujeitos, desenvolvida no interior do Estagio Supervisionado 2 do Curso de
Fisica Licenciatura da UFAL, no segundo semestre do ano letivo de 2015.

A opcdo por esse objeto de estudo se justifica porque a relacdo de
aprendizagem no estagio envolve de maneira direta ndo somente o professor universitario e
o aluno estagiario, mas também o professor da escola que esta no exercicio da disciplina
para a qual se estdo formando professores. A mediacdo entre o sujeito conhecedor e o
objeto a ser conhecido se torna mais intensa e efetiva nesse contexto. A supervisao no
estagio € um ato de parceria entre a universidade, o estagiario e a escola.

As justificativas para a elaboracdo e a implementacdo das mudancas
referentes aos estagios supervisionados dentro das agéncias formuladoras de politicas
publicas buscam, de acordo com o poder instituido, apontar solugdes para que, nas escolas,
encontrem-se professores mais bem preparados para as exigéncias da realidade na qual

estdo inseridos.
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Nessa perspectiva, Pimenta e Lima (2004) consideram que 0 estagio é o
“espaco de convergéncia das experiéncias pedagogicas vivenciadas no decorrer do curso”
(p. 102). O estagio supervisionado pode ser entendido entdo como um rico momento de
parceria entre escola, estagidrio e a universidade, no qual a identidade profissional do
professor é gerada, construida e referida (Buriolla, 2008). Entre os momentos mais
significativos do estagio supervisionado destaca-se 0 momento da regéncia.

O Estagio de Regéncia é 0 momento em que 0 estagiario ira experienciar a
docéncia compartilhada com o professor responsavel pela turma ou pela disciplina que esta
acompanhando. A docéncia compartilhada consiste em vivenciar 0s momentos da situagéo
de ensino em parceria com o professor da escola (professor titular), com o professor da
universidade (orientador) e com os seus colegas estagiarios. O planejamento de ensino deve
ser construido junto com o professor titular e socializado com o professor orientador e com
0s colegas estagiarios, para que possam contribuir no sentido do aperfeicoamento. A
reflexdo sobre a situacdo de ensino € fundamental para a identificacdo dos limites e das
possibilidades do planejamento, e essa reflexdo deve ser também compartilhada.

De modo especifico, no componente curricular que € cenario desta
investigacdo, os alunos foram desafiados a construir as SEI e aplica-las em turmas de
Ensino Médio como atividades de regéncia de classe-aula. O Estagio Supervisionado 2 tem
100h de carga horaria total, e dessas, pelo menos 20h foram destinadas para essa regéncia.
Assim, os alunos estagiarios tiveram 20h para executar as SEI que desenvolveram sob a
supervisao desta pesquisadora em colaboragdo com o professor titular responsavel.

Os objetivos propostos aos alunos nesse Estagio Supervisionado 2 foram:

refletir acerca da alfabetizagdo cientifica; compreender os fundamentos e a estrutura das
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SElI; elaborar e aplicar SEI em turmas do ensino médio de escolas publicas locais; analisar
os limites e as possibilidades do uso das SEI para a Alfabetizacdo Cientifica dos sujeitos.
Nesse componente curricular, os alunos vivenciaram a docéncia sob trés perspectivas: a)
refletir sobre o conceito de Alfabetizacdo Cientifica; b) compreender as SEI; e c) elaborar e
aplicar as SEI nas escolas campo de estagio.

O estigio supervisionado, apoiado na perspectiva do ensino por
investigacdo, foi entendido como campo de iniciacdo cientifica, no qual os estagiarios
foram provocados a desenvolver posturas e habilidades de pesquisadores por meio da
problematizacdo de situagdes que observavam a partir da propria realidade (Pimenta &
Lima, 2004). Para a conducdo do Estagio Supervisionado 2, foram realizados encontros
presenciais na UFAL com a finalidade de promover discussdes coletivas e acompanhar a
evolucdo dos alunos ao longo desse componente curricular; foram também realizadas
atividades por meio do ambiente virtual Moodle, bem como atividades no campo de estagio
(escolas publicas da cidade de Maceié-Alagoas-Brasil).

Os dados oriundos dos foruns de discussdo desenvolvidos no ambiente
virtual Moodle do Grupo Focal desenvolvido ao final dos encontros presenciais na
universidade emergiram a partir de diferentes contextos. Acerca da coleta dos dados,

discutir-se-a a sequir.

3.2.3 Técnicas de Coleta de Dados.

Os dados que favoreceram esta investigagdo originaram-se de duas
diferentes fontes: a) registros textuais dos foruns de discussdo do Moodle; e b) transcri¢éo

do audio do grupo focal. Os debates desenvolvidos no AVA Moodle foram registrados nos
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féruns de discussdo. Essas conversas constituiram ricas fontes de dados para apontar o grau
de apropriacdo que esses sujeitos atingiram de conceitos como Alfabetizagdo Cientifica,
Ensino por Investigacao e SEI.

Nesse sentido, essa investigacdo se estrutura a partir de dois movimentos de

pesquisa, como pode ser verificado a partir do Quadro 8.

Quadro 8 - Movimentos de pesquisa

Origem dos dados Foco
Féruns de Discussao do Moodle Verificar o grau de apropriacdo conceitual
Grupo Focal Analisar a percepgdo que esses sujeitos tiveram da

experiéncia vivenciada

Fonte: Elaboragdo da autora.

Verifica-se que, além dos dados registrados nos Foruns de discussdo
contidos no desenho didatico do componente curricular Estagio Supervisionado 2,
compuseram o corpus de investigacdo dessa pesquisa, os dados coletados por meio de um
Grupo Focal desenvolvido junto aos sujeitos da pesquisa.

Assim, ao final da experiéncia, esses estagiarios foram convidados a
participar de um grupo focal com o professor e a pesquisadora (Gatti, 2012; Gomes, 2005).
Segundo Flick (2009), o grupo focal pode ser definido como “uma entrevista com um
pequeno grupo de pessoas sobre um topico especifico” (p. 181). Para Ressel, Beck, Gualda,
Hoffmann & Sehnem (2008), essa técnica “permite ao pesquisador ndo s6 examinar as
diferentes analises das pessoas em relagdo a um tema. [...] [mas também] explorar como 0s
fatos sdo articulados, censurados, confrontados e alterados por meio da interacdo grupal”

(p. 780).
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O objetivo do grupo focal foi captar discursos naturais por meio dos quais 0S
sujeitos pudessem expressar suas impressdes e percepgdes acerca dos estudos e da
experiéncia vivenciados no Estagio Supervisionado 2. A temaética abordada no Grupo Focal
referiu-se a Alfabetizacdo Cientifica, ao Ensino por Investigacdo e as SEI. As questdes
norteadoras desse grupo focal estdo disponiveis no Apéndice D.

Esse grupo focal foi conduzido pela pesquisadora, pelo professor
responsavel pelo estagio supervisionado e os estagiarios. Os registros dos dados desse
grupo foram captados em audio e transcritos textualmente.

A andlise desse material permitiu verificar como esses sujeitos significam
essa experiéncia, apontando como a implementacdo das SEI contribuiu para que eles
desenvolvessem mais e melhor sua Alfabetizacdo Cientifica, bem como se apropriassem da
proposta didatica do ensino por investigacdo. A circunscricdo da amostra serd descrita a

sequir.

3.24 Cobertura da investigacao.

S80 os sujeitos deste estudo os 13 estagiarios que, ao longo do processo,
foram desafiados a desenvolver as SEI e aplica-las junto as turmas de Ensino Médio nas
quais estavam desenvolvendo suas atividades de campo. Esses sujeitos foram consultados
no inicio do desenvolvimento da experiéncia do Estagio Supervisionado 2, por meio do
Termo de Consentimento Livre Esclarecido (Apéndice A), acerca da concordancia
voluntaria para participacdo nesse processo de investigacdo. Todos concordaram e

assinaram o TCLE, que esta sob a guarda da autora deste estudo.
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O conjunto da populacdo objeto desse estudo foram treze participantes

voluntarios, com idades que variaram entre vinte e dois e trinta e seis anos, que se
apresentaram pela conveniéncia de comporem o corpo discente do componente curricular
Estadgio Supervisionado 2, no qual se experimentou a proposta de construgdo e
desenvolvimento de SEI para a Alfabetizacdo Cientifica dos sujeitos. A escolha dessa
amostra foi intencional, uma vez que esses “sujeitos se adequam a natureza dos objetivos
dessa investigagao” (Vara Horna, 2012, p. 230). O grupo analisado inclui desde aqueles
cuja experiéncia docente é o estdgio supervisionado até aqueles que estdo em efetivo

exercicio como professores das escolas da educacéo basica.**

3.25 Tipo de amostra.

Trata-se de uma amostra ndo probabilistica ja que, segundo Sampieri,
Ferndndez e Baptista (2013), “nos estudos qualitativos o tamanho da amostra ndo ¢é
importante do ponto de vista probabilistico, porque o interesse do pesquisador ndo é
generalizar os resultados do estudo para uma populagdo mais ampla” (p. 403). O foco do

estudo de caso é a compreensdo em profundidade do proprio fendmeno analisado.

14 0 Brasil, em contraste com o marco legal que estabelece a necessidade de que todos os professores da
Educacdo Basica sejam formados em cursos de licenciatura de nivel superior (Brasil, 1996), apresenta uma
caréncia de professores de Fisica devidamente habilitados em cursos universitarios de formacdo docente
inicial estimada em pelo menos 65 mil profissionais (Angotti, 2006). Em face desse paradoxo, as redes
estaduais, municipais e privadas de ensino comumente contratam estudantes de cursos de graduagdo para
ministrarem esse componente curricular em suas escolas. Sob essa justificativa, na rede estadual de Educacéo
de Alagoas, prolifera a contratacdo de professores temporarios, cognominados monitores, sem
necessariamente serem formados e/ou habilitados para a docéncia em Fisica.
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3.2.6 Cenario da pesquisa®.

A investigacdo em tela tomou como cenario de pesquisa a experiéncia
desenvolvida no componente curricular Estagio Supervisionado 2, ofertado no curso de
Fisica Licenciatura da Universidade Federal de Alagoas, no segundo semestre do ano letivo
de 2015. O foco desse componente curricular foi a reflexdo e a pratica de regéncia de aulas
de Fisica nas escolas publicas locais, as quais tém revelado os piores indicadores de
desenvolvimento escolar do pais. O Campus da UFAL onde foi realizada essa experiéncia
fica localizado no Municipio de Maceid, capital do Estado de Alagoas, um dos nove
estados do Nordeste brasileiro. A localizacdo geogréfica do municipio de Macei6 pode ser

verificada a partir da Figura 4.

15 Tendo em vista a necessidade de justificar porque foram considerados apenas 13 sujeitos de pesquisa, e
atender as solicitagfes do tribunal no estado de Avanced, descreveremos neste tépico o cendrio da formagao
de professores de Fisica no Brasil evidenciando dados que demonstrem o esvaziamento desses cursos no
Brasil. Além disso, esse topico também permitira ao leitor se situar acerca da importancia de intervencdes e
pesquisas que busquem elevar a qualidade da oferta de tais cursos em face da necessidade de atender as
demandas qualitativas e quantitativas de professores de Fisica no Brasil.



Figura 4 - Localizacdo do Estado de Alagoas
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Fonte: http://lwww.skyscrapercity.com/showthread.php?t=1054763

No Brasil, é possivel afirmar que o principal indicador é o indice de
Desenvolvimento da educacdo Béasica (IDEB), que toma como parametros o fluxo escolar
de alunos e as médias de desempenho desses sujeitos.

Em 2015 o IDEB das turmas de 3° ano do Ensino Médio publico em
Alagoas foi o segundo pior do pais (2.8), ficando a frente apenas do vizinho Estado de
Sergipe, que teve IDEB de 2.6 para as turmas do 3° ano do Ensino Médio. O maior IDEB
nesse mesmo periodo para essas turmas foi de 3.9, registrado nos estados de Séo Paulo e
Pernambuco. No entanto, caso se considere que o IDEB das turmas do ensino fundamental

publico do 5° ano do ensino fundamental em 2015 no Municipio de Curitiba, capital do
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Estado do Parand, foi de 6.3, percebe-se a discrepancia na qualidade da educacao publica
ofertada entre os estados do Norte/Nordeste (como é o caso de Alagoas) e os estados do
Sul/Sudeste do pais (como é o caso de Curitiba). Diante desses indicadores, é possivel
constatar que o cenério no qual os estagidrios matriculados no componente curricular
Estadgio Supervisionado 2 desenvolveram suas atividades revela as marcas do historico
descaso do poder publico no compromisso com o desenvolvimento de uma educagédo
brasileira equilibrada e de qualidade.
Se, por um lado, os desafios da docéncia em Alagoas traduzem uma urgente
e necessaria demanda por profissionais qualificados para 0 magistério, principalmente na
area de Fisica, por outro, a realidade brasileira demonstra que poucos sao aqueles que tém
interesse pela docéncia em Fisica, menos ainda aqueles que ingressam e concluem o curso
de formacéo inicial, e menos ainda aqueles que se mantém nessa profissdo. A lacuna mais
grave por profissionais devidamente habilitados para a docéncia na Educacdo Bésica € a
dos professores de Fisica, que, conforme ja apontado por Angotti (2006), Araujo e Vianna

(2010) e Kussada (2012), ainda esta muito longe de ser superada®®.

16 No Estado de Sao Paulo, um professor com licenciatura plena recebia por uma hora-aula de trabalho uma
remuneracao igual a 13,7 vezes o saldrio-hora-minimo em 1967. Em 1979 passaria para 6,9 vezes, e depois
para 5,4 vezes em 1982. No Rio de Janeiro, em 1950 o salario do professor da 1 & 4° série equivalia a 9,8
salarios minimos, passando para 4 em 1960, para 2,8 em 1977 e alcang¢ando 2,2 salarios minimos em 1990.
Atualizando-se para 2003, o0 mesmo professor de S&o Paulo tem como valor de hora- aula médio e mediano de
R$ 10,94 e R$ 10,18, aproximadamente 10,0 e 9,3 vezes o salario-minimo-hora do periodo. A média e a
mediana dos salarios dos professores da Educacgdo Béasica no periodo sdo iguais a R$ 1.159,10 e R$ 1.147,00,
valores que correspondem a 4,8 e 4,7 salarios minimos nacionais, respectivamente. O Estado do Rio de
Janeiro, por sua vez, oferece para o professor Il (pré-escolar a 42 série), com jornada de 22h e 30 min, um
vencimento de R$ 719,08, correspondendo a apenas 2,1 salarios minimos nacionais. Em dezembro de 2007, o
professor recém-contratado no Estado (jornada de 16h) tinha um vencimento bruto igual a R$ 562,28 (o valor
liquido € ainda menor), sendo menor que 1,3 salario minimo. Os valores médios e medianos do salério dos
professores da Educacdo Bésica regular da rede estadual do Rio de Janeiro eram iguais a R$ 1.339,40 e R$
1.182,00, equivalentes a 5,5 e 4,9 salarios minimos nacionais, respectivamente. (Araujo &Vianna, 2008b, p.
4).
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Entre os fatores que tém contribuido para que essa questdo ndo seja
superada, ha de se destacar as péssimas condigdes em que se encontra o trabalho docente na
atualidade e a questdo da remuneracdo dos professores, que ao longo do tempo ndo s6 ndo
melhoram como se agravam cada vez mais. A esse respeito, Araujo e Vianna (2008b)
realizaram um estudo no qual apresentam um panorama das perdas salariais dos professores
de Fisica ao longo do tempo e constataram que “o professor da Educagdo Basica sofreu, nas
ultimas décadas, um esmagamento salarial duplo, pois além de haver uma reducgdo do
namero de salarios minimos que recebia, o préprio salario minimo perdeu seu poder de
compra” (2008b, p. 5). Tal cenario pde em crise a profissdo docente e, ndo obstante ser essa
uma area em que sobram vagas no mercado de trabalho, é também a &rea camped em vagas
ociosas nos cursos de formacéo de professores e de evasao da docéncia.

Existe atualmente uma urgente demanda por profissionais habilitados a
docéncia em Fisica no contexto da Educacdo Basica (Borges, 2006). Segundo os dados
coletados para o0 Censo da Educacdo Superior de 2009 (Inep, 2009), existiam, até 2007, 260
cursos de Licenciatura em Fisica autorizados pelo MEC e ofertados no territorio brasileiro.
No entanto, apenas 57% das vagas oferecidas nesses cursos chegavam a ser preenchidas, e
apenas 11% dos sujeitos que neles ingressavam os concluiam.

Embora as lacunas por formacéo de professores de Fisica apresentadas pelas
escolas sejam um bom indicador do nimero de vagas que precisam ser abertas nos cursos
de Licenciatura da area, tais demandas ndo podem ser projetadas apenas com base na
diferenga entre a lacuna ja existente nas redes publicas e privadas de ensino e 0 nimero de
licenciados em Fisica que saem regularmente das IES. Segundo Kussada (2012), “embora

varios tenham optado pelo magistério apds se formarem, muitos acabaram abandonando a
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profissdo docente devido a diversas dificuldades” (p. 129). Uma parte consideravel desses
sujeitos nem chega a exercer a profisséo, e entre aqueles que enveredam pela docéncia,
alguns acabam desistindo e seguindo carreira em outras areas.

A pesquisa de Kussada (2012) com os egressos do curso de Licenciatura em

Fisica da Unesp de Bauru (1991 a 2008) mostrou que,

Dos 52 licenciados (100%) que responderam ao questionario, 40 (76,92%)
chegaram a ingressar no magistério apos se formar no curso de Licenciatura
em Fisica, sendo que 7 (13,46%) atuaram exclusivamente no Ensino
Superior e 32 (61,53%), em algum momento de sua carreira, na Educacao
Bésica. Os dados mostram também que o indice de evasdo da docéncia é
grande: dos 40 (76,92%) licenciados que atuaram no magistério, 13 (25%)
abandonaram a carreira; 10 (19,23%) destes lecionavam apenas na Educacao

Bésica e 3 (5,76%) no Ensino Superior. (Kussada, 2012, p. 20).

Caso se projete a andlise desses dados, pode-seafirmar que a cada quatro
egressos dos cursos de licenciatura em Fisica, um abandonou a docéncia. Os principais
fatores apontados para esse fenébmeno foram a questdo salarial e as péssimas condicdes de
trabalho nas escolas. Contribuem para alargar as lacunas por professores devidamente
habilitados para a docéncia em Fisica na Educacdo Béasica multiplos fatores que
transbordam a diferenga entre o nimero de vagas no mercado de trabalho e o numero de
egressos das licenciaturas.

Segundo estudo intitulado “O PNE e os desafios da meta 15” (apud Rosa,

2015), ao longo dos proximos seis anos, quase 50% dos professores do Ensino Médio
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brasileiro apresentardo mais de 40 anos de idade e cerca de 40% de todos os professores
que atuam nesse nivel de ensino terdo condigdes de aposentadoria até 2021. Além disso,
segundo a mesma fonte, chama atencgéo o fato de que a quantidade de alunos nos cursos de
licenciatura se formando caiu 16% no periodo de 2010 a 2012. Trata-se assim de uma
queda na procura por cursos de licenciatura, acompanhada de um vertiginoso aumento da
demanda por professores para atuar no Ensino Médio.

Segundo Marques e Pereira (2002, p. 175), o problema do desestimulo dos

sujeitos ao concorrerem as vagas ofertadas nos cursos de Licenciatura ndo é uma novidade:

No ano de 1997, cerca de 39.800 vagas deixaram de ser preenchidas em 13
diferentes cursos de licenciatura [...]. Desisténcias, transferéncias para outros
cursos, baixa procura em comparacgdo aos cursos de bacharelado das demais
areas, estes considerados mais nobres, sdo problemas conhecidos que bem
caracterizam, pelo menos nas instituicdes publicas, o baixo ndmero de
formandos. Alguns desses cursos ainda estdo concentrados nas
universidades federais, como por exemplo o curso de Fisica. Em 2001,
existiam 112 cursos de licenciatura em Fisica em todo o Brasil, porém

somente oito oferecidos nos particulares.

O baixo numero de cursos de formacdo de professores de Fisica ofertados
nas IES privadas também é um indicador da baixa procura por esses cursos. Araujo e
Vianna (2011) mostraram que, mesmo sendo a area que mais oferta vagas no mercado de
trabalho, o curso de licenciatura em Fisica € 0 campedo em vagas ociosas e aquele cuja

procura nos exames vestibulares € a mais baixa. Observa-se que “ndo € somente por



111
questBes de preferéncia pessoal que um terco das vagas ofertadas tenham ficado ociosas em
um pais com tdo poucas oportunidades de cursar uma universidade” (Araujo & Vianna,
2011, p. 820). Angotti (2006) realizou um estudo por meio do qual estimou que a caréncia
de professores de Fisica até 2015 para cobrir todas demandas era de pelo menos 65 mil
profissionais.

Diante desse quadro, torna-se bastante comum as turmas dos ultimos
periodos dos cursos de formacdo de professores de Fisica serem compostas por poucos
alunos. O Grafico 3 apresenta o quantitativo de alunos das turmas de Estégio

Supervisionado 2, do curso de Fisica Licenciatura da UFAL nos anos de 2012 a 2016.

Gréfico 3 - Quantitativo de alunos por turma no Estagio Supervisionado 2 do curso de Fisica

Licenciatura da UFAL.
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Fonte: Dados obtidos no sistema académico da UFAL.

Ao se observar o grafico 1, constata-se que 0 nimero maximo de alunos de
uma turma desse componente curricular no intervalo observado foi de 18 alunos; no

entanto, a média nesse periodo foi de 11 alunos.
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Segundo Flick (2009, p. 126),

O que € decisivo para a escolha de uma das estratégias de amostragem [...]
assim como para 0 sucesso na reunido da amostra como um todo, é observar
se essa escolha é rica em informacgdes relevantes. As decisdes relativas a
amostragem sempre oscilam entre os objetivos de cobrir um campo da forma
mais ampla possivel e de realizar analises com a maior profundidade
possivel. A primeira estratégia busca representar o campo em sua
diversidade por meio da utilizacdo da maior variedade de casos possivel, de
modo que possibilite apresentar indicios sobre a distribui¢do de formas de
ver ou de experienciar determinadas coisas. Por sua vez, a Ultima estratégia
procura permear ainda mais 0 campo e sua estrutura, concentrando em
exemplos Unicos ou em determinados setores do campo, considerando-se a
limitacdo de recursos (mao de obra, dinheiro, tempo etc.) esses objetivos

precisam ser encarados como alternativas, e ndo como projetos a combinar

[.].

Nesse contexto surge a questdo acerca da definicdo do caso a ser
considerado em uma amostra e, de forma mais concreta, daquilo que esse caso representa.

Na definicdo da amostra, é fundamental ponderar a necessidade de
considerar a extensdo e a profundidade, em didlogo com a viabilidade da pesquisa. Vara
Horta (2012) afirma que as amostras pequenas (menores que 30 sujeitos) “sdo usuais [...]

em estudos de caso” (p. 219), o que justifica a amostra de 13 sujeitos desta investigacao.
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Nesta investigacdo toma-se como cenario de pesquisa a complexa realidade
do Estagio Supervisionado 2 do curso de Fisica Licenciatura da UFAL. Trata-se de um
componente curricular que tem o desafio de intensificar a interlocugéo entre teoria e pratica
e contribuir para a construgdo da identidade profissional dos sujeitos. Em meio a esse
desafio se faz necessario lancar mdo de uma proposta metodoldgica que favorega a esses
sujeitos fazerem frente aos indicadores do IDEB e contribuirem para a superagdo do
precario quadro no qual se encontra a educacao publica alagoana.

Os sujeitos componentes dessa amostra produziram, ao longo da
experiéncia, didlogos nos foruns de discussdo do ambiente virtual Moodle e no grupo focal
realizado ao final dos encontros presenciais na universidade. Esses dados foram transcritos
e submetidos & analise socioldgica do discurso (Ruiz-Ruiz, 2010), a qual se descreve a

sequir.

3.2.7 Analise Socioldgica do Discurso.

A Analise Socioldgica do Discurso (ASD) toma por base a premissa de que
“os sentidos que os sujeitos orientam suas acdes sdo largamente produzidos e
compartilhados socialmente” (Ruiz-Ruiz, 2010, p. 4). O esfor¢o consiste “na pesquisa
social qualitativa, no entanto, levanta a possibilidade de um conhecimento objetivo da
subjetividade a partir da intersubjetividade” (Ruiz-Ruiz, 2010, p. 4).

Os pressupostos fundamentais desse método de analise sao:

1) O conhecimento das relagbes intersociais proporciona um

conhecimento indireto da ordem social, porque a intersubjetividade é
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produto da ordem social e através da intersubjetividade social percebe-se
como a ordem social € constituida e funciona;

2) A anélise dos discursos permite conhecer a intersubjetividade social,
pois 0s discursos a contém e é através de praticas discursivas que ela é

produzida (Ruiz-Ruiz, 2010, p. 5).

E sabido que “ndo hd unanimidade sobre o que se entende por analise
socioldgica do discurso, ou como devem ser abordadas” (Ruiz-Ruiz, 2010, p. 2). Os
discursos a serem analisados advém de registros orais e escritos. Do ponto de vista
socioldgico, pode-se definir discurso como qualquer pratica pela qual os sujeitos ddo
sentido a realidade (Ruiz-Ruiz, 2009). Nessa concepg¢do socioldgica, o discurso apresenta
uma diversidade de formas muito ampla, na qual quaisquer praticas sociais podem ser
analisadas discursivamente.

O que diferencia a ASD da analise do conteldo e da andlise estrutural,
comenta Godoi (2006), € a recuperacdo do sujeito no texto, uma vez que, na primeira
situagdo, “o sujeito € dissolvido no objetivismo dos sinais” e, na segunda, “o sujeito fica
suspendido na interpretagao objetivada” (p. 387).

Assim, considera-se que tais discursos podem ser classificados em duas
categorias: discursos naturais e discursos provocados. “Por discursos naturais entendemos
os produzidos pelos sujeitos em suas praticas cotidianas” (Ruiz-Ruiz, 2010, p. 3); por
“discursos provocados aqueles mediante técnicas de investigagdo social, ja que permitem o

controle relativo das suas condi¢des de emergéncia” (Ruiz-Ruiz, 2010, p. 3).
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Existem trés niveis da ASD: o textual, o contextual e o interpretativo.

Segundo Ruiz-Ruiz (2010, p. 5),

A andlise textual nos oferece uma caracterizacdo do discurso, centrando-se
fundamentalmente no plano do enunciado e considerando a dimensdo do
discurso em seu objeto de estudo; a analise contextual nos d& uma
compreensdo do discurso, com foco no nivel da enunciacgao e considerando o
discurso em sua dimensdo de fato ou evento singular; a interpretagéo,
finalmente, fornece uma explicagdo do discurso, com foco no plano
socioldgico, e nos proporciona uma explicagdo do discurso, em suas

dimensGes de informacéo, ideologia e produto social.

Ha& de se considerar que tais niveis ndo se constituem em etapas ou fases do
processo de ASD. Ndo é possivel identificar exatamente quando uma se inicia ou outra
finaliza. No processo da ASD, esses trés niveis estardo implicados e sdo pilares desse
movimento ciclico analitico proprio do dialogo e da inter-relacdo entre eles. A relacdo entre

tais niveis pode ser ilustrada a partir do Grafico 4.
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Graéfico 4 - Analise Socioldgica do Discurso
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Fonte: Adaptado de Ruiz-Ruiz (2009, p. 6)

O primeiro nivel de ASD centra-se em sua textualidade. A andlise textual
consiste em caracterizar ou determinar a composi¢do e estrutura do discurso. O segundo
nivel abrange a analise contextual na qual o discurso emergiu e ganhou sentido. Trata-se de
compreender 0s discursos como acontecimentos singulares, produzidos por sujeitos
inseridos no espaco e tempo concretos, em um universo simbolico determinado e com
intencGes discursivas proprias. Segundo Ruiz-Ruiz (2009), “deste ponto de vista, podemos
distinguir dois tipos de contextos, o contexto situacional contexto intertextual, que dao
lugar a dois tipos de analises, a analise situacional®’ e a analise intertextual'®” (p. 12).

Por fim, o ultimo nivel da ASD requer interpretacdo e esta presente em todo

0 processo de analise. A andlise sociolégica ou interpretativa se realiza em uma

170s discursos tém uma dimenséo intencional e atendem as interacOes e aos processos dialégicos implicados
nessa produgéo.
18 O valor do discurso € estabelecido em funcio das semelhancas e diferencas dos discursos.
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comunicagdo constante e bidirecional entre os trés niveis da ASD, estabelecendo ligagdes
entre os discursos analisados e 0 espaco social em que surgiram.

Na proxima secéo apresentam-se os resultados da ASD realizada a partir dos
dados coletados nos féruns de discussdo e no grupo focal nos quais foram sujeitos os
estagiarios do componente curricular Estagio Supervisionado 2, ofertado no 5° semestre do

Curso de Fisica Licenciatura da UFAL no primeiro semestre de 2016.
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CAPITULO 4

Analises do Grupo Focal e dos Foruns de Discussao

Neste capitulo, apresentaremos as fontes de coleta de dados, a caracterizacéo
dos sujeitos da pesquisa e as categorias que emergiram da analise dos dados oriundos dos
féruns de discussdo e da transcricdo do grupo focal. Nesse movimento, emergiram as
seguintes categorias: a) Ensino Tradicional x Ensino por Investigacdo; b) Pratica docente:
ensino por investigacdo, dificuldades e vantagens do uso das SEI; c) Planejamento de
ensino; d) Concepgdes dos sujeitos em formacdo acerca da Alfabetizacdo Cientifica e do
Ensino por Investigacdo; e) Avaliacdo da experiéncia do estagio supervisionado. Acerca

dessas categorias discutiremos a seguir.

4.1  Caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa

O acompanhamento da experiéncia no Estagio Supervisionado 2 foi
realizada por meio das reflexdes desenvolvidas em trés espacgos: a) no ambiente virtual
Moodle'®; b) nos encontros presenciais na universidade; e c) na regéncia de aulas nos
campos de estagio.

Em meio as atividades desenvolvidas no Moodle, foram propostos dois
foruns de discussdo. Cada férum foi desenvolvido no periodo de uma semana, sendo
mediado pela autora desta pesquisa. O primeiro desses foruns enfocou a compreensdo do

conceito de Alfabetizacdo Cientifica, e ao final do prazo estabelecido para o debate foram

19 Plataforma Moodle da UFAL www.ava.ead.ufal.br


http://www.ava.ead.ufal.br/
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registrados 20 comentarios produzidos por 12 alunos. O segundo férum enfocou a
compreensdo das SEI e registrou apenas trés comentérios produzidos por trés alunos. Esse
material se constituiu em material de pesquisa (Silva et al., 2015).

Além das atividades desenvolvidas no Moodle, foram realizados encontros
presenciais semanais com os estagiarios. Esses encontros aconteceram no Instituto de Fisica
e no Centro de Educacdo da UFAL, e neles foram promovidas socializa¢des das atividades
desenvolvidas nos campos de estagio, bem como oficinas de producdo de SEI. Ao final da
experiéncia, os estagiarios participaram de um grupo focal que teve por objetivo evidenciar
0s sentidos e significados atribuidos por esses sujeitos acerca daquilo que haviam
vivenciado. Assim, realizou-se o grupo focal ao final da disciplina, com dez alunos (as), o
professor e a pesquisadora. O grupo focal teve duracdo de 1h35min5s e foi registrado em
audio por meio de gravador especifico.

A analise dos dados oriundos dos foruns e do grupo focal teve como
objetivo apontar as contribuicdes do exercicio do desenvolvimento e da implementacao de
SEI para que os professores em formacdo inicial pudessem exercitar sua alfabetizacdo
cientifica. Os dados coletados foram analisados a partir da abordagem da ASD. Nesse
sentido, o material coletado foi lido e desmembrado em unidades de significado; as
unidades de significado, por sua vez, foram reorganizadas, agrupadas pelas carateristicas
em comum que preservavam, e nesse movimento emergiram as categorias de analise. No
movimento de analise, realizou-se a leitura dos materiais, atentando para trés dimens@es: a
analise textual, a analise contextual e a analise socioldgica/interpretativa (Ruiz-Ruiz, 2010).

Essas frentes de analise ndo se constituem em categorias a priori ou em niveis de analise.
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Para preservar a identidade dos sujeitos, esses interlocutores foram
cognominados: professor em formacdo 1 (PF1), professor em formagéo 2 (PF2), professor
em formacéo 3 (PF3) e assim por diante. O quadro 9 explicita a caracteriza¢do dos sujeitos

dessa etapa da pesquisa.

Quadro 9 - Caracterizacao dos sujeitos da pesquisa

Professor em Descricdo da Experiéncia Docente
Formacéao
IOF — PE1 Possui 27 anos (no inicio da pesquisa). Cursou 0 Ensino Médio

em escola privada. Participa do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia — PIBIC?/UFAL e experiéncia docente
no Estagio Supervisionado.

Possui 36 anos (no inicio da pesquisa). Cursou o Ensino Médio
em escola publica. Tem experiéncia docente de cinco anos como
monitor (professor em efetivo exercicio) em escola publica e
participa do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia — PIBID/UFAL e cursouEstagio Supervisionado 1.

ASR - PF2

Possui 25 anos (no inicio da pesquisa). Cursou 0 Ensino Médio
em escola pablica. Tem experiéncia em docéncia de dois anos em
escola privada. Cursou o Estagio Supervisionado 1.

LLA-PF3

Possui 25 anos (no inicio da pesquisa). Cursou o Ensino Médio
em escola publica. Participa do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia — PIBID /UFAL e experiéncia docente no
Estagio Supervisionado.

JSS - PF4

Possui 35 anos (no inicio da pesquisa). Cursou 0 Ensino Médio
em escola publica. Sua experiéncia em docéncia € no Estagio
Supervisionado.

EJS - PF5

Possui 25 anos (no inicio da pesquisa). Cursou o Ensino Médio
em escola privada. Participa do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia — PIBID /UFAL e experiéncia docente no
Estagio Supervisionado.

DSVS - PF6

20 Acdo criada em 2007 pelo Ministério da Educagdo e gerida e executada pela CAPES (Coordenacédo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — agéncia brasileira de fomento a formacdo de recursos
humanos em nivel superior). O PIBID na UFAL foi iniciado em 2008, abrangendo as &reas de Ciéncias da
Natureza (Biologia, Fisica, Quimica) e Matematica (priorizada pelo edital), e foi expandido por meio de
novos editais.



ARGS - PF7

NSN -PF8

SMSAR - PF9

MCPS - PF10

DLSJ - PF11

ISN — PF12

GRAG - PF13

Fonte: Elabora da pela autora
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(Continuacéo)

Possui 24 anos (no inicio da pesquisa). Cursou o Ensino Médio em
escola privada. Tem experiéncia em docéncia de um ano em escola
privada. Participa do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia — PIBID /UFAL e cursou Estagio Supervisionado 1.

Possui 22 anos (no inicio da pesquisa). Cursou o Ensino Médio em
escola privada. Tem experiéncia em docéncia de dois anos em escola
privada. Participa do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia — PIBID /UFAL e cursou Estagio Supervisionado 1.

Possui 22 anos (no inicio da pesquisa). Cursou o Ensino Médio em
escola publica. Tem experiéncia em docéncia de dois anos em escola
privada. Participa do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia — PIBID /UFAL e cursou Estagio Supervisionado 1.

Possui 22 anos (no inicio da pesquisa). Cursou o0 Ensino Médio em
escola privada. Participa do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia — PIBID /UFAL e experiéncia docente no Estagio
Supervisionado.

Possui 25 anos (no inicio da pesquisa). Cursou o Ensino Médio em
escola publica. Sua experiéncia em docéncia € no Estagio
Supervisionado.

Possui 23 anos (no inicio da pesquisa). Cursou o0 Ensino Médio em
escola publica. Tem experiéncia em docéncia de trés anos em escola
privada. Participa do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia — PIBID /UFAL e cursou Estagio Supervisionado 1.

Possui 23 anos (no inicio da pesquisa). Cursou o Ensino Médio em
escola publica. Tem experiéncia em docéncia de um ano em escola
privada. Cursou Estagio Supervisionado 1.

Além de preservar a identidade dos sujeitos, tal movimento se justifica por

favorecer a identificacdo da autoria das falas, pois, embora o grande publico ndo possa

identificar o autor de cada fragmento, sabe-se, pelo principio de exclusdo, que o fragmento

“A”, se foi escrito por PF1, ndo foi escrito por PF2. Assim, no movimento de fragmentacéo

e codificacdo das falas desses sujeitos, atentou-se para a necessidade de preservar suas


http://ava.ead.ufal.br/user/view.php?id=23067&course=4352
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identidades e ao mesmo tempo identificar que os fragmentos emanaram de diferentes

sujeitos da pesquisa.

4.2  Categorias de Andlise

Ao permitir que as unidades de significado, resultantes da fragmentacéo das
falas, se reagrupassem de acordo com suas semelhancas e diferencas semanticas,
constituiram-se as seguintes categorias emergentes: a) Ensino Tradicional x Ensino por
Investigacdo; b) Pratica docente: dificuldades e vantagens do uso das SEI; c) Planejamento
de ensino; d) Concepcoes acerca da Alfabetizacdo Cientifica e do Ensino por Investigacéo;
e) Avaliacdo da experiéncia do estagio supervisionado. O esquema com essas categorias

pode ser visualizado a partir da Figura 5.

Figura 5 - Categorias emergentes

Ensino Tradicional x Ensino por Investigacdo

Pratica docente: dificuldades e vantagens do uso das
SEI

CATEGORIAS DE

; Planejamento de ensino
ANALISE

Concepcoes acerca da Alfabetizacdo Cientifica e do
Ensino por Investigacdo

Avaliacdo da experiéncia do estagio supervisionado

Fonte: Elaborado pela autora.
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Ao fragmentar as falas dos sujeitos em unidades de significado e reagrupé-

las em categorias emergentes, percorreu-se toda a trajetoria desenvolvida por esses sujeitos
ao longo do componente curricular “Estagio Supervisionado 2” e foram dados novos
sentidos ao texto original, o que permitiu alcangar novas compreensdes acerca da temética
da alfabetizacdo cientifica e das contribui¢cbes das SEI para a formagdo desses sujeitos.

Acerca de cada uma dessas categorias, discutir-se-a a seguir.

4.2.1 Ensino Tradicional x Ensino por Investigacao.

Nesta categoria, convergiram as unidades de significado que abordavam
questdes relacionadas ao curriculo tradicional, que se mantém forte e hegeménico nas
escolas brasileiras. Trata-se de uma questdo que tem suas origens no fenémeno historico da
forma como se constitui a escola basica brasileira desde a chegada dos jesuitas em 1549 até
os dias atuais.

Segundo Ledo (1999), “por muito tempo se pensou que saber ‘de cor’ era o
mesmo que conhecer algo. No entanto, sabemos que o fato de decorar ndo significa que se
tenha compreendido o que tentamos aprender” (p. 203). Essa representagdo da
aprendizagem encontra eco na abordagem tradicional de ensino e pode ser verificada nas
formas como se expressa o fazer docente, a infraestrutura escolar, o planejamento, o
curriculo e a avaliacdo da aprendizagem.

O curriculo tradicional, disciplinar, panéptico?* (Prata, 2005), instituiu-se

historicamente como instrumento de controle dos gestos, corpos, ideias e praticas. Para

21«0 Panopticon era um edificio em forma de anel, com um pétio no meio do qual havia uma torre central,
com um vigilante. Esse anel dividia-se em pequenas celas que davam tanto para o interior quanto para o
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Mizukami (1986, p. 11), dentro de uma abordagem tradicional, “ao individuo que estd
adquirindo conhecimento compete memorizar definicBes, enunciados de leis, sinteses e
resumos que lhe séo oferecidos no processo de educagdo formal a partir de um esquema
atomistico”. Nesse sentido, o conhecimento ¢ fragmentado em pequenas unidades e as
informagdes sdo transmitidas as massas como verdades absolutas, as quais devem ser
apreendidas de forma literal e posteriormente reproduzidas nos momentos de avaliacéo.

A pedagogia tradicional foi instituida num cenario altamente elitista e de
fundamento moral conservador. Nesse contexto, introduziu-se no contexto social a nogéao
de crianca bem-educada, a qual “seria preservada das rudezas e da imoralidade, que
passaram a ser identificadas como tracos especificos das camadas populares e dos
moleques” (Prata, 2005, p. 111). Os corpos, gestos, ideias e acOes desses sujeitos revelavam
as marcas impressas pela pedagogia tradicional, que distinguia as criancgas escolarizadas
daquelas privadas do acesso ao mundo das letras.

Segundo Louro (1997), a escola tradicional “se incumbiu de separar os
sujeitos, tornando aqueles que nela entravam distintos dos outros, os que a ela tinham
acesso. Ela dividiu também, internamente, os que la& estavam, atraveés de mudltiplos
mecanismos de classificagdo, ordenamento, hierarquizagdo” (p. 57). Tal classificacéo
cumpria o papel de manter o status quo vigente de uma sociedade que separa ricos e

pobres, brancos e negros, meninos e meninas, relegando a esses sujeitos diferentes papéis

exterior, permitindo que o olhar do vigilante as atravessasse. Essa forma arquiteténica das institui¢fes valia
para as escolas, hospitais, prisdes, fabricas, hospicios [...]. A forma de poder exercida no panoptismo
repousou, sobretudo, no exame” (Prata, 2005, p. 110).
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sociais. Esse modelo de escola ainda vigente revela sua forga por meio dos discursos que 0s
sujeitos cotidianamente produzem.

A partir das falas dos sujeitos desta pesquisa foi possivel evidenciar a forca
desse ideério pedagogico. De modo conflitante, emergiram também posicdes que
evidenciavam uma forte oposicdo entre os fundamentos da pratica pedagdgica
fundamentada no ensino por investigacdo e as praticas pedagdgicas comumente vivenciadas
no contexto da educacdo basica. Nesse sentido, é possivel apontar o comentério de PF6,
que considera o método tradicional como aquele que nem sempre “se preocupa realmente
se os conceitos foram aprendidos”. Embora necessario, 0 movimento de transposi¢do de
uma pedagogia tradicional para uma pedagogia critica, fundamentada no ensino por
investigacao, ndo é um exercicio facil.

PF3 e PF2 argumentam que:

PF3: Eu tive um preconceito muito grande quando comecou, nao vou
mentir. Acho que a maneira com que a gente trata a educacao esta dificil na
minha vis&o, mas com o tempo, ndo vou mentir, a alfabetizagdo cientifica®
me deu uma liberdade maior para fazer o que eu quero; entdo, em vez de eu
criticar, a gente tem que ver que também pode ser aliado da coisa. A partir
do momento que eu posso trabalhar o mundo e alfabetizar cientificamente
esses alunos, deu uma oportunidade de fazer coisas que em uma sala de aula

normal a gente ndo tem como fazer, porque quando a gente estd numa sala

22 Coloca-se em negrito para dar uma maior énfase em alguns fragmentos das falas dos sujeitos.
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de aula normal, tem um rito, né? [...] Mas é ai que estd! Logo eu que

comecei criticando e no final acho que estou defendendo! (Grifos nossos)

PF2: E que quando a gente chega aqui, ndo sei todos, mas alguns aqui, antes
mesmo de chegar aqui ja deram aula em escola, essas coisas. Ai quando a
gente chega aqui e comega a trabalhar essas coisas de quebrar o ensino
tradicional, a principio o cara vé como uma coisa, né? Uma resisténcia, né?

(Grifo nosso)

Verificou-se a partir das falas de PF3 e PF2 que a “norma” ou a “sala de aula
normal” ¢ exatamente aquela calcada na pedagogia tradicional. Tudo aquilo que desvia da
norma é objeto de desconfianca e resisténcia daqueles que viveram todo o seu percurso
escolar imersos nos fundamentos e praticas da pedagogia tradicional. Embora a realidade
evidencie o fracasso do método tradicional, constata-se que, paradoxalmente, esse ndo é
somente 0 método mais utilizado, mas também o “mais desejado pela sociedade” (Ledo,
1999, p. 194). As representacdes que a comunidade escolar (professores, técnicos, pais de
alunos e os préprios alunos) constrdi acerca do que € o ensino e de como ele deve ser
conduzido aproximam-se muito mais do modelo descrito pela escola tradicional do que o
apontado pelo ensino por investigacdo. No entanto, embora a forca da tradicdo crie tal
representacdo entre os sujeitos, a realidade social exige uma escola que dé conta das
demandas formativas contemporaneas.

Assim, como bem destacou PF7, o método tradicional se revela como o
“lugar comum do ensino” ¢ a mudanga exige muito trabalho. Na concepcéo desses sujeitos,

0 ensino por investiga¢do “da mais trabalho” (PF7) que o ensino tradicional. Esse esfor¢o
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adicional se justifica pela ndo neutralidade da propria estrutura do ensino brasileiro. A
superacdo da escola tradicional em favor de uma escola fundamentada no ensino por
investigacdo e que favoreca uma auténtica alfabetizacdo cientifica exige uma mudanca
estrutural na forma como se pensa e se faz a Educagdo Formal e, de modo especifico, o
Ensino de Ciéncias.

Na contramdo do avango do ensino por investigagdo, evidenciam-se varios
argumentos que sustentam a ideia da ndo implementacdo de praticas pedagdgicas
alternativas ao método tradicional. Nesse sentido, PF3 considera que “isso ai [os resultados
do ensino por investigacdo], s6 passando um ano no colégio” (PF3). Ou seja, nesse
momento ndo é possivel afirmar nada nesse sentido, tendo em vista que a eficiéncia das
abordagens centradas no ensino por investigacdo com vistas a Alfabetizacdo Cientifica s6
sera verificada com a vivéncia da sala de aula. Os saberes da experiéncia aqui sdo evocados
como o fundamento necessario para afirmar se de fato € possivel transpor as praticas
tradicionais em favor de praticas direcionadas a Alfabetizacdo Cientifica (Tardif, 2014).

Um segundo argumento utilizado para reforcar a ideia de que ndo se deve
transpor o ensino tradicional foi langado por PF4, que negou tal possibilidade ao reafirmar
qgue a hegemonia das praticas pedagogicas tradicionais € intransponivel no contexto
contemporaneo. Segundo esse sujeito, tal transposi¢do, hoje, nao é possivel: “eu penso que
hoje ndo, porque o sistema de ensino ele exige isso, ele exige uma preparagédo simplesmente

para 0 ENEM?” (PF4). Outra visdo foi exposta por PF7, que consegue apontar uma

2 Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) é uma prova elaborada pelo Ministério da Educacdo para
verificar o dominio de competéncias e habilidades dos estudantes que concluiram o ensino médio. O Enem é
composto por quatro provas de multipla escolha, com 45 questfes cada, e uma redacéo.
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possibilidade de superar as préticas pedagdgicas tradicionais em lugar das praticas

pedagogicas direcionadas a Alfabetizacdo Cientifica.

PF7: E possivell Mas isso depende do aluno. Porque o ensino tradicional, de
uma certa forma, é aquele tipo de coisa pronta [...]. O ensino tradicional esta
ai ha 100 anos. Vocé vai na biblioteca, pega o livro, comeca a resolver
questdes, mesmo que vocé ndo saiba, mas vocé sabe como se estuda. Aqui
[com as metodologias direcionadas a Alfabetizagdo Cientifica], ndo! Aqui
também quem vai buscar o conhecimento é o aluno, ele que vai ter que

correr atras. Por isso que eu digo que é possivel, mas depende do aluno.

Verifica-se que, apesar de identificar tal possibilidade, PF7 indica o aluno
como o unico, ou o principal, responsavel por tal movimento. Nesse cenario, a discussao
ocorre entre a responsabilidade do aluno e a responsabilidade do professor. Na construcao
desse discurso, observa-se que ora os interlocutores responsabilizam totalmente o Estado
pelo insucesso e mesmo pela inviabilidade do exercicio de praticas pedagogicas
direcionadas a Alfabetizacdo Cientifica, ora esses interlocutores ocultam o Estado em seu
discurso e responsabilizam os alunos, os pais dos alunos ou mesmo os professores por tal
fracasso.

Acerca dessa questdo, PF13 considera o seguinte:

PF13: O curriculo imposto pelo projeto pedagogico da escola quase que néo
deixa lacunas para permitir isto, pois 0 ensino desses tempos esta muito mais

voltado a aprovagdo no vestibular, onde isso significaria [para o governo]
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um desenvolvimento educacional. Qualquer tentativa de desvio deste
curriculo em redes privadas sobre repreensdo por parte da gestdo, o que nos
impede de tentar fazer aqueles alunos que ndo gostam da matéria que

ensinamos gostarem por meios alternativos que ndo visem a ‘“santa”

aprovacao do vestibular.

A construgdo dos significados do que é o Estado, bem como dos limites e
possibilidades de acdo dos alunos, pais, professores e demais membros da comunidade
escolar, ndo esta bem clara e ndo é homogénea entre esses sujeitos. Observa-se nesses
discursos que ora a Educacdo deve estar a servico da elevacdo das potencialidades dos
sujeitos, facultando-lhes uma mais ampla compreensdo do mundo que 0s cerca, ora a
Educacdo se reduz e se apresenta como a via pela qual os sujeitos podem se colocar no
mercado de trabalho.

Mesmo quando se concorda com o uso de préaticas pedagdgicas direcionadas
a Alfabetizacdo Cientifica, é possivel verificar discursos que refletem a ideia de que a
Educacdo deve estar a servi¢co do Mercado ou mesmo que o papel do Ensino Médio ainda é
0 de preparar para o vestibular.

Nesse sentido, PF4, PF12 e PF5 afirmam o seguinte:

PF4: Eu concordo naquela parte que eu acho que é possivel agora, até
porque hoje no ENEM, principalmente no ENEM do jeito que a gente vai

trabalhar, favorece muito esse tipo de ensino.
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PF12: O ENEM trabalha muito mais conceitos de entendimentos do que
férmulas propriamente ditas. Agora, se isso vai realmente, se esse método de
ensino por investigagdo vai fazer, é o grande erro, porque vocé so pode saber
se voce tiver realmente tempo. E como o povo diz, para vocé pegar o titulo
vocé tem que ter tempo para pegar o titulo. Eu ndo tenho como mensurar
1SS0, se esse hoje, esse ensino por investigagdo tem como dar o resultado que
0 ensino tradicional d4, até porque a maioria dos colégios de renome segue

o0 ensino tradicional. (Grifos nossos)

PF5: E porque eu penso assim em forma, por ser uma coisa em cadeia, ndo
adianta, por exemplo, por mais que o0 ENEM seja algo que dé essa facilidade
para esse tipo de ensino, mas é aquilo, ndo adianta, por exemplo, a gente
chegar no 1° ano do ensino médio, por exemplo, e modificar toda a
forma como os alunos ja vinham. Entdo é aquilo, se o professor, a
pergunta foi: “Se hoje é possivel? . Por isso que eu penso, hoje nao,
porque para isso, para vocé ter esses alunos criticos, eles tém que comecar a
ser formados de forma critica 14 no comeco, vocé chegar no ensino médio e
do nada mudar a forma que eles vao. Eu acredito que 90% deles vao ser

jogados para o ar, ndo vai fazer. (Grifos nossos)

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) apresenta-se nos discursos
desses sujeitos como o elemento norteador das praticas desenvolvidas no interior da escola.
Nesse cenario, a avaliacdo deve determinar o curriculo e os fins do Ensino Médio se

reduzem & preparacdo para 0 exame vestibular, travestido atualmente nos exames do
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ENEM. Nessa légica, o fim tnico, ou a principal finalidade do ensino, seria a aprova¢do no
ENEM e, consequentemente, a insercdo dos sujeitos na Universidade. PF5 considera que,
ainda que as praticas pedagbgicas direcionadas a Alfabetizacdo Cientifica sejam
interessantes, a fim de preparar os sujeitos para o vestibular, a melhor via é o método
tradicional. Assim, se a escola optar pelo uso de préaticas direcionadas a Alfabetizacéo
Cientifica, estas precisam voltar-se para a aprovacdo no ENEM e com isso se aproximar da
pedagogia tradicional.

Por outro lado, observa-se que esses sujeitos conseguem enxergar as
questdes do ENEM como instrumentos de ensino por investigacdo. Acerca dessa questdo, €
importante destacar que o ENEM foi criado em 1998 pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), do Ministério da Educacdo (MEC) (Silva
&Prestes, 2009), e em sua origem realmente tinha o objetivo de “avaliar o desempenho do
estudante ao fim da escolaridade basica, visando aferir o desenvolvimento das
competéncias ¢ habilidades necessarias ao exercicio pleno da cidadania” (Andriola, 2011,
p. 116). De fato, em sua origem o ENEM seguia um “modelo que o difere dos processos
avaliativos tradicionais, uma vez que ela se baseia na interdisciplinaridade e
contextualizacdo dos fatos, colocando os estudantes frente a situacGes-problema e
valorizando sua autonomia para fazer escolhas e¢ tomar decisdoes” (Miranda, Alves, Menten,
Freitas, Zuin., & Pierson, 2011, p. 3).

No entanto, a partir de 2010, o ENEM passou a ser reformulado e sua

funcdo, que até entdo era a de instrumento diagndstico da qualidade do Ensino Médio,
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passou a ser a de instrumento de selecdo e acesso as Instituicdes de Ensino Superior (IES)
publicas e privadas no Brasil?.

A proposta de avaliacdo diagnostica, interdisciplinar e diferenciada que
caracterizou 0 ENEM em sua origem foi reduzida para se adequar as necessidades de
classificacdo dos sujeitos num cendrio que agora permite ampla concorréncia entre todos
aqueles que concluiram ou que estdo concluindo o Ensino Médio. As disputas por vagas
deixaram de ser locais para ser nacionais. Assim, segundo Miranda et al. (2011, p. 2), “o
ENEM passou a ser um vestibular unificado que possibilita o acesso a mais de 50
instituicOes federais de ensino superior, as quais detém certa de 47 mil vagas, que passaram
a ser oferecidas aos estudantes por meio do Sistema de Sele¢do Unificada (Sisu)”?. Os
argumentos em torno da ideia de que as questes do ENEM por si s6s impulsionam,
apoiam ou demandam das escolas o0 ensino por investigacdo e/ou a alfabetizacdo cientifica
dos sujeitos, se antes de 2010 eram verdadeiros, no atual ENEM j& ndo o s&o.

A visdo do Ensino Médio como etapa preparatoria para o vestibular e a visdo
do ingresso na universidade como uma possibilidade de ascensdo social reduzem o

curriculo desse nivel de ensino aos saberes elencados nos programas de vestibulares e as

24 Andriola (2011, p. 116) afirma que “a principal diferenca do novo ENEM com respeito ao antigo modelo
reside no fato de que, até 2008, a prova era composta por 63 itens interdisciplinares, sem articulacdo direta
com os contetidos ministrados no ensino médio, e sem a possibilidade de comparacéo das notas dos alunos, de
um ano para outro. O novo ENEM permite a comparagdo dos desempenhos dos candidatos ao longo do
tempo, possibilitando, assim, a organizagao de séries historicas de rico valor educacional. O novo exame sera
composto por perguntas objetivas em quatro areas do conhecimento: linguagens, codigos e suas tecnologias
(incluindo redacdo); ciéncias humanas e suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias; e
matematicas e suas tecnologias”.

% Segundo Miranda et al. (2011, p. 3): “No ano de 2010, o ENEM também passou a possibilitar a
“certificagdo de proficiéncia equivalente a conclusdo do ensino médio para os fins da certificagdo da educagdo
de jovens e adultos”, por meio da portaria n° 183, publicada em 22 de fevereiro de 2010. Para 2011, hé outra
mudanca: a participacdo no ENEM sera obrigatéria para quem quiser financiar seus estudos por meio do
Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (Fies). E para 2012, a nova alteracdo sera a
realizacdo de duas edi¢des do ENEM, como prevé a portaria de n® 110, publicada em 18 de maio de 2011”.
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estratégias que favorecam a aprovacgdo nessas sele¢des. Tal quadro descaracteriza o Ensino
Médio que se propde como etapa conclusiva da Educacdo Bésica. Por outro lado, é
perfeitamente compreensivel que assim o seja, tendo em vista suas bases historicas, as
bases historicas da propria universidade e mesmo o atual quadro socioeconémico no qual se
encontra o Brasil. Antes mesmo de formar os sujeitos para 0 mundo do trabalho, a escola
tem o papel de formar sujeitos que possam conviver uns com 0s outros, em sociedade,
respeitando a diversidade étnica, cultural, sexual, de género, socioecondmica e regional na

qual ele se insere.

PF3: Antes de se tornar um alfabetizado cientifico, os homens necessitam se
tornar humanos. Humanos no sentido de se importar com os problemas que
0s rodeiam, e ndo sO se importar, também ter atitude de agir. A maneira
como o texto propde AC depende ainda de outros pardametros que merecem
serem melhor abordados. Primeiro dele é o conceito de cidaddo. Qual o
cidaddo que queremos formar? O cidaddo que tenha conhecimentos
cientificos, capaz de criar uma bomba de destruicdo em massa e voltar para
casa com o sentimento de dever cumprido, ou 0 que pense na consequéncia
de seus atos? A maneira de como os povos do planeta vém mantendo suas
relagbes humanas estdo nos levando a um futuro promissor? Os humanos
sdo a raca inteligente e capaz de decidir seus conflitos com argumentos,
entdo por que se matam tanto? Por que simplesmente se aceita que tanta

gente continue morrendo de fome se 0 mundo ja produz comida em excesso?
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Ao problematizarem a possibilidade de substituir o ensino tradicional por
um ensino baseado no ensino por investigagdo, PF7 argumenta que “para ser utilizada
diariamente em uma escola [...] para substituir o método tradicional, eu acho que néo seria
muito vidvel”. PF3 complementa tal considerag@o afirmando que tal substitui¢ao “ndo seria
saudavel para o seu emprego”. Verifica-se que apesar de reconhecerem a importancia de
superar praticas tradicionais em favor do ensino por investigacdo, esses sujeitos estdo
preocupados com a manutencdo dos seus empregos ou futuros empregos, pois, como bem
destaca PF7, “se vocé chegar na escola, eles falam assim: ‘Vocé tem o médulo e no final do
ano ¢ a prova do ENEM, faca os alunos passarem’”. Ou seja, o professor, enquanto
membro de um corpo docente responsavel por realizar em ato o projeto pedagdgico da
escola, ndo tem autonomia para implementar individualmente suas concepgdes
pedagogicas. PF2 complementa essas afirmagdes ao considerar que “a dificuldade [...] ndo
é que da certo ou ndo, € de a escola apostar nisso”.

Mesmo concordando com os resultados do uso de SEI na préatica pedagdgica
em Fisica, esses sujeitos divergem sobre suas possibilidades de aplicacdo. Tal divergéncia
se expressa no receio de ndo encontrarem apoio nas escolas, tendo em vista a necessidade
institucional de cumprir o conteldo programatico e preparar o aluno para o vestibular. A
prépria escola se encontra nesse cenario, numa situacdo complexa.

A sociedade tradicionalmente cria expectativas quanto a capacidade de a
escola fornecer aos seus alunos meios para que possam ascender intelectual, social, cultural
e economicamente. Se a universidade é concebida como um espaco que pode garantir

maiores oportunidades de inser¢do profissional, e consequentemente ascensdo econémica, é
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compreensivel que, numa sociedade capitalista, a comunidade pressione a escola para que
esta se preocupe cada vez mais com a aprovacao de seus alunos no ENEM.

PF2, num outro momento do dialogo, sugere uma terceira via para a

questéo:

PF2: E o que eu falo da concepcdo de ensino tradicional e de uma
metodologia diferente, que a gente pensa que € o céu e o inferno. Tem que
mudar? N&o! Mudar ndo! Pode ensinar tradicionalmente e aos poucos ir
mudando a aula. Mudando no decorrer do ano. Por exemplo: depois das
aulas, d& para vocé alinhar uma coisa com a outra, ndo ¢ mudar totalmente o
ensino tradicional.... Mudou! Vamos sO ensinar agora O ensino por

investigacdo? N&o! D4 para fazer a juncao dos dois. (Grifo nosso)

A visdo conciliadora de que “da para fazer a jungdo dos dois! ” (PF2)
explicita-se na fala desse sujeito. Do ponto de vista préatico, a juncdo de préaticas tradicionais
e préaticas direcionadas a Alfabetizacdo Cientifica é possivel; no entanto, do ponto de vista
epistemoldgico, o desejo de PF2 por tal associacdo configura um grande equivoco. A
educacdo pautada pelo método tradicional tem objetivos distintos daquela que esta pautada
pela Alfabetizacdo Cientifica dos sujeitos. O papel do professor, do aluno e do Estado sdo
diferentes num modelo de escola e noutro. Ndo € possivel caminhar ao mesmo tempo pelos
dois caminhos, do ponto de vista epistemoldgico. Tal conflito se expressa no dialogo a

sequir:
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PF3: E porque a gente esta atrelado ao valor econdmico que a educagio tem.
A gente pensa: “vou entrar no vestibular”, “vestibular me da a oportunidade
de eu fazer diversos cursos”. E isso, ndo é?

PF2: O ensino ndo é s6 vocé formar o cara para ser cidadao, também tem a
questdo econémica.

PF3: Mas ai é que esta! Para mim essa é a fungdo da educacéo.

PF2: Mas ¢ tudo junto, ndo ¢ so criticar, “ah s6 pensa no econdmico.

PF1: Mas o objetivo da SEI é formar o cidaddo e o profissional.

PF2: Ai o cara vai ser formado como um cidaddo, um cidaddo critico, tal, e
ai vai fazer o que da vida? Vai ter que se inserir na economia, arrumar
trabalho.

PF4: Mas eu acho que a educacéo é tratada como um produto. O problema
hoje que a gente pode ver para gerar esse debate todo, de uns achar que
ajuda e outros ndo, é que a educacdo hoje é um produto.

PF6: Nado é que ela é tratada como um produto, é que ela s6 é tratada como
um produto.

PF4: Exato, mas ela € um produto.

PF2: O cara estuda s6 para ter um emprego bom. VVocé entra na faculdade,
pensando em ter um emprego bom, para ganhar dinheiro.

PF3: E isso ndo € garantido.

PF7: Isso é uma ilusdo de todos nos.

PF2: Ndo é garantido, mas € uma coisa que é necessario!
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Em todos os momentos, a realidade em que se encontra a Educacdo Bésica
no cenario brasileiro se coloca como o elemento determinante para que as praticas
tradicionais se mantenham hegeménicas. Apesar de a Alfabetizagdo Cientifica langar uma
pratica desafiadora, que mobiliza os sujeitos a questionarem, a perguntarem, a
problematizarem, a realidade social brasileira determina que nas escolas predominem as
praticas tradicionais.

Ao longo da argumentacdo, o0s sujeitos apontaram que o método tradicional
apresentava bons resultados em face das exigéncias do mundo do trabalho e, portanto, isso
ndo poderia ser desconsiderado.

Os sujeitos argumentaram que o método tradicional € hegemdnico também
pelo fato de que os concursos puablicos, os exames vestibulares e outros dispositivos de
selecdo valorizam a memorizacdo em detrimento das competéncias e habilidades reflexivas.
Nesse sentido, PF3 afirmou que a exigéncia da préatica pedagdgica tradicional é feita ndo s6
pela escola, mas pelo “menino [aluno], pai do menino, o colégio, o sistema” (PF3). Todo
esse conjunto de atores, em face das exigéncias dos instrumentos de selecéo, privilegiam as
praticas pedagdgicas tradicionais em detrimento das préaticas pedagdgicas direcionadas a
Alfabetizacdo Cientifica.

Nessa categoria, para tal cenario convergem as ideias e as aces dos sujeitos
da educacdo. A superacgdo da pedagogia tradicional ndo pode ser um exercicio individual,
ou mesmo de um pequeno coletivo de professores. Trata-se de um exercicio que perpassa

pela prépria estrutura social.



138

4.2.2 Pratica docente: dificuldades e vantagens do uso das SEI.

O debate sobre as praticas pedagogicas dos professores e sobre suas proprias
praticas pedagdgicas mobilizou as construcGes desses sujeitos nos foruns e no grupo focal.
Esses sujeitos, a partir dos estudos dos quais se apropriaram ao longo da disciplina e com
base na experiéncia que vivenciaram, apontaram conceitos que construiram acerca do
ensino por investigacdo. Nessa categoria discutiremos questdes relacionadas a prética
docente com 0 ensino por investigacdo, bem como as dificuldades e vantagens do uso das
SEI apontadas pelos sujeitos da pesquisa.

Para PF10, “para que uma atividade seja considerada investigativa é
necessario problematizar as atividades em sala de aula”. PF11 complementa essa afirmagao
ao considerar que “todo novo conhecimento adquirido pelo individuo se dara através de
algum questionamento feito por ele”. Verifica-se que, para esses sujeitos, a fim de que a
atividade seja considerada investigativa é fundamental que se parta de um problema, de um
questionamento, de uma problematizacdo, que segundo PF11, “ird agucar os alunos,
fazendo com que busquem a resposta para aquilo, com isso trazendo para si um novo
conhecimento”.

PF3 considera que, além do questionamento, é fundamental que os sujeitos
possam levantar hipoteses e argumentar com seus pares, uma vez que “conflitos gerados
por debates calorosos trazem muito mais em crescimento social do que o estudo dirigido
cientifico”. Do ponto de vista metodologico, PF10 considera que “essas investigagdes
podem ser na pratica de laboratorio como de problemas de lapis e papel”. PF11

complementa que “para isso devemos buscar criar nas salas de aulas ambientes
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investigativos, ndo para criar cientistas, mas para com isso ampliar a cultura cientifica dos
alunos, conseguindo assim, gradativamente, alfabetizar cientificamente aquele aluno”.
PF10 sistematiza os argumentos dos sujeitos ao observar que “0 objetivo dessa metodologia
é levar os alunos a pensar, debater e justificar suas ideias e aplicar seus conhecimentos em
situacdes novas, usando os conhecimentos tedricos € matematicos”.

Na concepcdo desses sujeitos, a realizacdo das SEI ndo exige do professor
que realize trabalhos experimentais. Para tal podem ser exploradas simulag¢des, pesquisas
bibliograficas, aulas de campo ou qualquer outro recurso por meio do qual o sujeito possa
proceder a uma investigagdo. Os elementos fundamentais sdo a problematizacdo, o
levantamento de hipoteses, a argumentacgdo, a construcdo de um ambiente de sala de aula
que favoreca a emergéncia de problemas, hipGteses e argumentos, organizacao,
sistematizacdo e avaliacdo de ideias, bem como a liberdade para que os sujeitos possam
investigar.

Segundo esses sujeitos, a pratica docente fundamentada no ensino por
investigacdo apresenta-se no cenario contemporaneo como uma alternativa ao fracasso da
escola tradicional, ao apontar novos horizontes formativos para os sujeitos. Foi possivel
identificar que esses sujeitos compreendem que a superacdo desse modelo ndo se constitui
numa tarefa facil. Ao fugir desse lugar comum, situado no ensino tradicional, esses sujeitos
mobilizaram seus alunos em torno de uma pratica pedagdgica que os retira de uma posicao
passiva para uma posi¢do ativa na construcdo do seu proprio conhecimento. Ao tempo que
essa abordagem de ensino, alternativa ao método tradicional, apresenta-se como uma
necessidade contemporanea, também se mostra como uma dificuldade para os professores

que se aventuram nos caminhos do ensino por investigacao.
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Ao concentrar os esforcos em torno de uma abordagem centrada no ensino
por investigacdo, segundo PF8, é possivel “fazer com que o aluno pense, ¢ baseando nisso é
que a gente vai estar inserindo os conceitos que cabem ao professor”. Verifica-se assim que
a superacdo da ideia do professor como transmissor de conhecimentos exige a compreensdo
de que “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
producdo ou a sua construcao” (Freire, 1996); ¢ um exercicio laborioso, urgente e
necessario.

Um efeito desse argumento é que se faz igualmente fundamental superar a
ideia de que “a fung¢do do aluno é absorver e ponto! ” (PF8). Nesse sentido, é preciso
reconhecer que “nada, a rigor, estd pronto, acabado” (Becker, 1993. p. 88), e que “o
conhecimento ndo € dado, em nenhuma instancia, como algo terminado”. Segundo Maia
(2009, p. 4), “a educacgdo cientifica deve envolver situacdes que favoregam maior
familiaridade do aluno com as caracteristicas do trabalho cientifico, de modo que sua
compreensdo dos percursos da ciéncia e sua vasta aplicagdo sejam potencializadas”.

No que concerne a pratica pedagdgica nesses cenarios, verifica-se que 0s
argumentos giram em torno da defesa de um professor que deve ocupar o lugar de um
facilitador dos processos, tendo em vista a “necessidade de implementacdo de propostas
didaticas que objetivem a promocéo de condicbes e oportunidades para o desenvolvimento
da Alfabetizacdo Cientifica entre os estudantes” (PF1). Desse modo, os sujeitos “terdo
criado oportunidades para trabalhar problemas envolvendo a sociedade e o ambiente,
discutindo os fendmenos do mundo e a construcao do saber cientifico” (PF1).

Ao longo dos dialogos construidos por esses sujeitos nos foéruns de

discussdo, PF8 langou a seguinte problematizacio: “de que vale alfabetizar cientificamente
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se ndo temos uma alfabetizagdo precisa no ambito social? ” (PF8). Essa indagacédo
evidencia uma preocupacdo com as condigdes objetivas a que estd sujeito o trabalho
docente no cenério brasileiro. Em meio as contradicGes apontadas, 0s estagiarios
destacaram ainda a desmotivacdo da categoria docente. Do mesmo modo, ressaltaram a
desmotivacao dos alunos para com os estudos em nivel escolar.

PF10, PF11 e PF13 enfatizaram 0 seguinte:

PF10: Pensar na alfabetizacdo cientifica nas escolas é sim de suma
importancia, pena que muitos ndo conseguem visualizar isso, e esses muitos
estdo na maioria dos professores que compdem as escolas! N&o digo que
0s mesmos sdo o0s reais culpados, até porque os alunos de hoje
(principalmente de escolas publicas) pouco sdo cobrados! O problema
muitas vezes ndo esta em determinados trabalhos que fazemos em sala de
aula, ou numa “simples” aula tradicional, mas estd em quem ministra as

aulas, e em quem as visualiza. (Grifos nossos)

PF11: O primeiro passo, e talvez o mais dificil, estd em mudar a forma de
trabalho dos profissionais de ensino que ja estao inseridos no mercado,
fazendo com que a grande maioria, hoje desmotivada, consiga voltar a ter
um brilho pela educacéo, fazendo com que eles consigam assim ter forca de
vontade para mudar sua forma de ensino, trazendo para sua sala de uma
maior problematizagdo dos contetdos, criando assim uma visao critica das

coisas para 0s seus alunos [...]. Ndo sé o aluno precisa ter estimulo e



142

subsidios para tal; é preciso que os professores também tenham uma

base para desempenharem essa atitude em sala de aula. (Grifos nossos)

PF13: A teoria é muito bonita, e bastante chamativa; o problema muitas
vezes ndo estd em determinados trabalhos que fazemos em sala de aula, ou
numa “simples” aula tradicional, mas estd em quem ministra as aulas e em
quem as visualiza. Quase ninguém hoje em dia se interessa em ler nem ao
menos aquele simples paradidatico que os professores passam na escola,
mas se interessam em ler a musica do fulaninho de tal, ao invés de pelo
menos um Chico Buarque. Talvez se as pessoas se interessassem mais pelo
mundo a sua volta, se interessassem em explicar o mundo a sua volta, ou
buscar a compreensao por si s6. As informacdes estdo ai, mas ndo caem no

colo de ninguém.

Tal visdo responsabiliza os individuos por seu sucesso e por seu fracasso, e
desacredita a materializacdo das préaticas de Alfabetizacdo Cientifica nas escolas em razédo
do atual quadro em que se encontra a educacdo brasileira. Para esse sujeito, o debate
desenvolvido acerca da necessidade de se deflagrar processos de Alfabetizacdo Cientifica
no interior das salas de aula se desfaz quando se parte para a pratica. Na imagem
construida, o professor da aulas tradicionais e ndo cobra o aluno, que por mostrar
desinteresse pelos temas expostos pelos professores, ndo aprende coisas que seriam para ele
importantes. Trata-se de uma visdo extremamente reducionista da escola, mas que transmite
uma preocupacdo: a representacdo que as escolas tém para os alunos dos cursos de

formacdo de professores e que estdo prestes a iniciar seu estagio de regéncia.
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Verifica-se que os sujeitos mais uma vez ora responsabilizam o professor,
ora responsabilizam os alunos pelo fracasso escolar. Esses sujeitos reconhecem que tanto 0s
professores quanto os alunos na Educacdo Bésica padecem de uma ampla desmotivagéo por
esse nivel de ensino. Nesse cenério figuram os professores e os alunos desmotivados, 0s
alunos que ndo sdo cobrados e os professores que ndo cobram. Esse € um cenario
significativamente distinto daquele que foi construido quando se discutiu a fungéo da escola
e a relacdo do curriculo do Ensino Médio com o ENEM. No cenario do ENEM, os
professores sdo exigentes e, assim como seus pais e toda a comunidade escolar, estdo
empenhados em colocar cada vez mais alunos na universidade. Na dialética da escola
exigente/ndo exigente, motivada/desmotivada, evidenciam-se as contradi¢fes da realidade
social brasileira.

Ao se preocuparem em manter seus empregos numa escola exigente e que
persegue 0 ENEM, o0s sujeitos estdo se referindo as escolas privadas de renome. Ao se
referirem as escolas que ndo cobram dos seus alunos e nas quais figuram professores e
alunos desmotivados, os sujeitos se referem as escolas publicas. A vivéncia do percurso
metodoldgico proposto na disciplina Estdgio Supervisionado 2 permitiu a esses sujeitos
reconhecer a importancia e os resultados que o uso de SEI pode trazer para 0 Seu processo
de Alfabetizacdo Cientifica. Ao mesmo tempo, tal vivéncia possibilitou que esse sujeito
visualizasse o ganho qualitativo que se tem quando se persegue a Alfabetizacdo Cientifica
dos alunos em relacdo as préaticas de ensino de ciéncias puramente expositivas.

Por vezes, as condices de trabalho ndo permitem que esses professores
desenvolvam préticas pedagogicas distintas da exposicao. Isso porque o trabalho com SEI

ou com outras abordagens didaticas contemporaneas exige do professor tempo para
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planejar, para preparar material didatico adequado, para explorar com seus alunos, para dar
feedback das produc6es dos alunos e para replanejar sua préatica pedagogica em funcéo dos
resultados apresentados. Tal cenério contribui, quando ndo determina, a hegemonia das
praticas expositivas no ensino de Fisica brasileiro. A esse respeito, PF3 afirma: “a educagao
hoje de certa forma, a gente vé como sendo impositiva, pois é aquilo: o professor vai
chegar, vai transmitir o conhecimento que para ele é o correto para o aluno, a fungdo do
aluno ¢ absorver, e ponto”.

Apesar de tais consideracOes refletirem a preocupacao desses sujeitos com a
ameaca de as condicBGes objetivas reduzirem sua pratica pedagdgica a exposi¢cdo, PF5
afirma que “esse método da SEI, se baseando na alfabetizacdo cientifica, de certa forma a
gente vai fazer com que o aluno pense, e baseado nisso é que a gente vai estar inserindo 0s
conceitos que cabem ao professor estar inserindo” (PF5). Assim, tais sujeitos conseguem
captar tanto a importancia de se reconduzir as praticas pedagdgicas de ensino de ciéncias na
direcdo da alfabetizacdo cientifica dos sujeitos, quanto as potencialidades das SEI para tal
reconducdo. Por outro lado, identificam também que tal caminho exige que os envolvidos
no processo se dediquem e que o tempo de aprendizagem dos alunos seja respeitado.

O empenho dos professores e dos alunos em investir suas energias na
construcdo de préaticas pedagodgicas direcionadas ao processo de Alfabetizacdo Cientifica
dos sujeitos esta diretamente relacionado aos sentidos e significados atribuidos a escola, e
mesmo & Educacdo Bésica. N&o s6 no plano da realidade objetiva, mas também no da
subjetividade dos sujeitos, a importancia social da escola € algo que ainda ndo esta muito
claro para a populacdo brasileira. No caso especifico da disciplina de Fisica e na forma

como é ensinada, os sentidos e significados atribuidos a esse componente curricular estdo
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igualmente relacionados com sua importancia social, com a forma como pode contribuir
para que os sujeitos possam se realizar socialmente.

Outro aspecto que foi apontado como dificuldade foi a desmotivacdo da
juventude para os estudos. Nesse sentido, PF9 assevera que “a gente fala muito do que o
professor d&, o que o professor ndo d&, mas o aluno também ndo quer nada, né? ”. Os
estudos sobre juventude tém apontado o mal-estar contemporéneo, o desinteresse dos
jovens pela escola, a auséncia de sentido para o estudo, bem como as relagdes de
estranhamento com a disciplina e com o professor?®.

Em meio a esse cendrio de apatia da juventude para com a escola, a busca
pela escolarizacdo perde sentido e 0 horizonte passa a ser a aprovagdo nos exames a todo
custo, para se livrar da escola o quanto antes. Nesse contexto, o olhar esta sempre voltado
para o futuro, seja na aprovacédo do vestibular, seja na conclusdo do ensino médio.

Em tal cenério, esses sujeitos deixam de desfrutar das experiéncias de
aprendizagem que podem ser vivenciadas no tempo presente. Assim, a partir dos elementos
apontados por Reis (2012), é possivel verificar que varios fatores contribuem para esse
fendmeno. Entre as mdltiplas formas por meio das quais tal fendmeno se expressa, é

possivel destacar, através das falas dos sujeitos, a indisciplina escolar.

% Segundo Reis (2012, p. 10-11) “é cada vez mais comum ouvir de professores do ensino médio que os
jovens alunos apresentam-se profundamente desinteressados, alheios e indiferentes aos conhecimentos que se
tenta transmitir em sala de aula. Muitas sdo as hipoteses explicativas e, em geral, levam em conta aspectos
gue védo do individual ao social, passando por argumentos como: falta de base e incentivo da familia,
problemas geracionais associados as novas tecnologias, falhas no processo de escolarizagdo anterior,
desprestigio da profissdo docente, crise de identidade do Ensino Médio, peculiaridades da cultura juvenil,
entre outros. Quando se trata de escola publica, as justificativas recaem mais fortemente nos problemas
objetivos de base material, que seriam, juntamente com as politicas que contribuiram para a precarizagdo do
ensino, 0s responsaveis pelas insatisfagdes e desinteresse dos jovens alunos. Quando se trata, porém, de
adolescentes oriundos de camadas privilegiadas da sociedade que apresentam grande satisfacdo com a escola
que frequentam e, ainda assim, expressam desinteresse no cotidiano da sala de aula, as respostas ndo brotam
tao facilmente e algumas certezas sdo postas em xeque”.
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Acerca das estratégias utilizadas pelos sujeitos para controlar a indisciplina,

chamam atencéo os seguintes discursos produzidos:

PF3: Mas ai a gente usou truques, a gente para poder interagir, nas duas
aulas a gente disse: vai ter uma competi¢cdo aqui, quem acertar ganha duas
caixas, e eles ndo sabiam o que era, continuaram sem saber 0 que era. A
gente s6 motivou eles a focar, e por incrivel que parega, 0 grupo, que era
para ser o da desordem, que colocaram o nome do grupo “Os Safaddes”, foi

0 mais focado. Eles fizeram de tudo para ganhar.

PF1: Mas eu ndo concordo, que teria que falar que vamos dar um prémio
para incentivar. Eu ndo concordo com isso ndo, porque a gente volta para a
questdo de estudar para conseguir um emprego. Vocé vai fazer aquilo ali

para poder ganhar o prémio porgue venceu. ”

PF9: Certo. Eu ndo acho correto, o cara tem que fazer o negdcio, porque o

cara quer, porque o cara se interessa, mas ndo, eu acho errado.

PF11: Eu sei, mas isso ai quando vocé, para vocé colocar uma coisa na
cabeca do aluno é muito facil, vocé colocar uma coisa, ainda mais se for
uma coisa, assim da minha viséo que seja errada, mas depois para voce tirar

a mentalidade que o aluno tem sobre o assunto é dificil.

A estratégia utilizada pelos sujeitos para superar as dificuldades impostas

pela indisciplina escolar foi transformar o cenario da sala de aula num grande jogo. Ao
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estabelecer a disputa entre 0s grupos, esses sujeitos criaram a necessidade de que cooperem
e competem pelo sucesso da disputa. A gameficacdo das praticas pedagdgicas pode se
constituir num cenario motivador, ao tempo que produz vencedores e perdedores. Trata-se
de uma aproximacéo e, a0 mesmo tempo, de uma preparagcdo para 0S SUCESS0S e iNsucessos
produzidos.

O resultado é o prémio para os vencedores daquela disputa e a visualizagdo
dessa premiacdo pelos que perderam, sugerindo que esse é o exemplo a ser seguido por
aqueles que ndo estdo no podio. PF1 consegue identificar que, apesar de aparentemente
apresentar bons resultados do ponto de vista da motivacdo e mesmo do aprendizado, a
carga de significados e sentidos atribuidos a esse cenario posiciona a funcdo educativa
exclusivamente em fungdo do mercado e do mundo do trabalho. O aprendizado dos sujeitos
nesse cenario ndo € s6 o dos contetdos em foco, mas também o da propria légica do sentido
de estudar e aprender. Nesse contexto se estuda e se aprende para vencer disputas. Disputas
estabelecidas com o outro, nas quais um saira vencedor e 0 outro, perdedor.

Se, por um lado, houve dificuldades, por outro, ao serem questionados se
gostariam de realizar aulas baseadas em SEI, esses sujeitos revelam sentir prazer em
realizar praticas pedagogicas no contexto do Estagio Supervisionado 2, fundamentadas no
ensino por investigacdo e com vistas a Alfabetizacdo Cientifica, como pode ser verificado a
partir do didlogo produzido:

PF3: Eu gostei! Porém, pelo que vi, tem uns percalcos no caminho. E uma

coisa diferente! E um, vamos dizer assim, um ensaio de educac&o diferente!

PF1: Faco na hora! Faria sempre aulas baseadas nas SEI”.

PF7: Sim!
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PF11: Sim, faria para uma aula dindmica!
PF6: N&o sempre...
PF4: Pontualmente!
PF3: Gostaria de usar em todas as aulas.
PF11: Cada semestre faria uma.
PF6: Assim, [...] porque tem assunto que seria muito mais dificil de aplicar
em uma SEl...
PF6: Se as condicBes da escola, tanto fisicas, condi¢cGes de equipamento e

tudo e a escola permitisse, eu faria sempre.

Os argumentos variam da mudanca absoluta das praticas pedagdgicas
tradicionais em favor de praticas pedagdgicas direcionadas a alfabetizacdo cientifica,
passando pela combinacdo de préticas tradicionais e praticas direcionadas a alfabetizacdo
cientifica, até a manutencao das préaticas tradicionais, se 0 cenario socioeconémico assim o
exigir. A empolgacdo desses sujeitos pela implementacdo de SEI dialoga com as vantagens
que eles enxergam em sua efetivacdo nas praticas pedagoOgicas. Sob esse aspecto, 0s
sujeitos consideram que uma grande vantagem do uso de SEI é que por meio dessa
abordagem ¢ possivel explorar “varios assuntos” (PF1), ou nas palavras de PF7, “estimular
o pensamento do aluno por varios pontos”.

Ja PF4 destaca que as SElI sdo uma abordagem que favorece a
contextualiza¢do pelo fato “de estar presente no cotidiano na maioria das coisas; ela vai
chamar mais atencdo do aluno para a parte tedrica” (PF4). Além disso, trata-se de uma

abordagem que favorece o trabalho coletivo, colaborativo, como afirma PF3: “a gente



149
trabalhou muito com grupo, a gente fez eles em grupo e fez até de uma maneira que fez eles
trabalharem com pessoas que eles nédo estdo acostumados”.

Nesse sentido, verifica-se nessa categoria que o uso das SEI revela
caracteristicas de uma abordagem interdisciplinar por meio da qual os saberes dialogam em
favor da construcdo de um conhecimento que repercute na realidade. Tal construcéo faz
com que 0 pensamento seja estimulado e leve a que sejam explorados muito mais 0s
aspectos tedricos, bem como ndo se reduza a operacdo de equagdes e formulas
descontextualizadas. Além disso, na concepgdo desses sujeitos, as SEI podem contribuir
para que os sujeitos trabalhem em grupo, cooperem uns com 0S outros e com isso
desenvolvam habilidades interativas, exercitando a argumentagdo e produzindo

conhecimento.

4.2.3 Planejamento de ensino.

Ao longo das falas no grupo focal, os sujeitos da pesquisa revelaram
preocupacdo com as distor¢bes entre aquilo que havia sido planejado e aquilo que foi
efetivamente realizado. Nessa categoria serdo discutidas questbes relacionadas ao
planejamento de ensino e as contradi¢cbes que se evidenciam no campo do Estagio
Supervisionado.

Planejar, entdo, é a previsdo sobre o que ira acontecer. Tem relacdo direta
com o tipo de sujeito que se quer formar e com o tipo de sociedade que se quer construir.
Para isso é fundamental considerar as condi¢des objetivas e subjetivas em que o processo
de ensino ird acontecer.

A esse respeito, PF3 afirmou o seguinte:
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PF3: Primeiro a gente teve dificuldade em encontrar um colégio que nos
aceitasse como estagiarios. A gente foi para um primeiro colégio, no qual
fomos recebidos de portas abertas. Poréem as portas foram se fechando, se
fechando, se fechando; quando chegou em cima da hora de entrar na sala de
aula para aplicar o projeto de intervencao, a escola comunicou que ndo ia da
para fazer. Ai entramos em contato com a professora e fomos redirecionados

para outra escola.

PF8: Com relagdo ao planejamento, a gente tinha aquela ideia, ndo sei se
vocés lembram, mas era para fazer os meninos calgcados na rua, ai choveu
horrores, ai a gente por medida de seguranca cancelou isso, entdo sO esse
fato, teve que mudar totalmente o planejamento do primeiro dia. Teve que

mudar!

PF3: A gente ia pegar essa turma maior [em outra escola], a gente fez mais
um diagndstico para ver o que ia sair, mas sem dizer o que era. Ai foi isso
que a gente pediu: “saber o que era que eles sabiam”. Vimos que os alunos
tinham muita dificuldade em fazer associacbes dos conceitos com a
realidade. A gente botou video, fotos, e eles ndo entendiam. Na&o
conseguiam fazer as associa¢Oes. No outro dia a gente pensou em fazer uma

coisa diferente, mas botamos as mesmas coisas.

Verifica-se a partir das falas desses sujeitos que nem sempre 0 que se

planeja é aquilo que se executa nas praticas pedagdgicas. O momento de planejamento é
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um ato politico, porque de forma intencional os sujeitos arquitetam os percursos de ensino e
de aprendizagem que serdo executados. No entanto, tal movimento considera algumas
variaveis e inevitavelmente desconsidera uma ampla gama de outras varidveis. O ato
educativo, apesar de intencional, ndo € determinado. No contexto do Estagio
Supervisionado, essa caracteristica se expressa muito mais fortemente, uma vez que esses
sujeitos se encontram numa situacdo real e na qual todas as contradi¢cbes sociais,
indeterminadas, se apresentam com muito mais forga.

As situacgdes que exigiram a reconducdo do planejamento foram muitas e de
varias ordens: desde a necessidade de mudar de escola, passando pela necessidade de
reajustar o planejado em funcdo das condicOes climaticas, até a necessidade de reavaliarem
suas préaticas pela pouca recepcdo dos sujeitos. PF3 e PF8 experimentaram a dialética do
que se idealiza e do que se realiza. E na sintese entre teoria e pratica, dito e feito, ideal e
real, que a praxis de evidencia (Freire, 1996).

A partir da fala de PF3 observa-se que para o professor supervisor a tarefa
de acompanhar o desenvolvimento dos projetos de intervencdo dos estagiarios ndo é uma
tarefa facil e sempre tranquila. Por vezes, a supervisdo do estagio demanda desses sujeitos
um trabalho a mais na ja exaustiva jornada de trabalho. A presenca dos estagiarios em suas
salas de aula também pode ocasionar um incdmodo, pois esses profissionais podem se
sentir constrangidos pelo olhar avaliativo e clinico que os estagiarios apresentam, devido a
necessidade de observar suas préaticas pedagdgicas.

Em face dessas questbes, a relacdo dialética entre escola e universidade
(polo executor e polo produtor do conhecimento) se resume na figura do estagiario, que

naquele momento ndo é professor nem aluno, mas contraditoriamente € professor e € aluno.
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Na figura do estagiario, a0 mesmo tempo que muitas expectativas sdo depositadas, também
se aposta pouco, e num esfor¢o conservador, por vezes, se rejeita a presenca desses sujeitos
no interior das escolas. Os professores por vezes resistem a presenca dos estagiarios nas
escolas por medo de que estes possam captar e explicitar suas fragilidades, ou por
resistirem a compartilhar seu espago no curriculo panoptico.

As falas de PF8 problematizam a necessidade de, durante a execucdo dos
projetos de intervencdo, os estagiarios lidarem com eventos que ndo haviam sido
considerados. Esse sujeito argumentou que, em sua SEI, havia planejado levar os sujeitos
para a rua com diferentes calcados (ténis, chuteiras, sandalias de borracha, descalcos etc.),
para que no movimento de caminhada pudessem experimentar diferentes intensidades das
forcas de atrito. Tal vivéncia estava prevista para introduzir a problematizacdo da SEI. No
entanto, a chuva atrapalhou tal planejamento e esses sujeitos tiveram de readaptar a
proposta.

PF3 evidencia que o planejamento ndo pode desconsiderar aquilo que o0s
sujeitos ja sabem. Partir daquilo que os sujeitos ja sabem, segundo esse sujeito, € a melhor
forma de construir uma proposta pedagogica. No entanto, ainda assim, esse sujeito precisa
estar aberto as maultiplas variaveis que podem requerer a readequacdo daquilo que foi
planejado. Chama atencdo o fato de que ao readaptar o planejamento, PF3 tenha recuperado
0 lugar comum: o ensino tradicional.

Tardif (2014) enfatiza o fato de que mesmo antes de esses sujeitos
ingressarem nos cursos de formacao de professores, eles ja tém concepgdes fortes sobre o
que € ser professor, e que tal representacdo estd profundamente marcada pela pedagogia

tradicional. Nesse sentido, romper com essa tradigdo € um exercicio dificil e os cursos de
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formagdo inicial, embora necesséarios, dificilmente serdo suficientes para abalar tais
estruturas.

Nessa mesma linha, PF8 contra-argumenta no seguinte sentido: “a gente
planeja a aula, explica o conteudo, fala de uma foérmula e faz exercicio, mas onde esta
aquilo presente no dia a dia do aluno”? A falta da contextualiza¢do por meio da pratica, da
experiéncia, pode conduzir o fazer docente a uma didatica descontextualizada e distante da
realidade do aluno.

PF3 chama atencdo para a distancia entre o ideal das préaticas pedagogicas e
a realidade das condig¢Oes objetivas em que se encontra a educacdo brasileira. O sujeito
reconhece que em face das condi¢des de trabalho a que os professores estdo submetidos, “é
muito mais comodo para mim, professor, passar informacdo e cobrar depois, sem se
preocupar com o que realmente esta acontecendo” (PF3). Observa-se esse fendbmeno na
afirmacdo de Leal?’ (2005).

Segundo Thomazi e Asinelli (2009, p. 182), “apesar de se admitir que a
dindmica do contexto e do cotidiano escolares hem sempre permitem o acompanhamento
rigido e inflexivel do planejamento, tal acdo, indiscutivelmente, organiza e sistematiza o
trabalho pedagogico, evitando a improvisacdo”. No entanto, quando esse planejamento
falha, seja pela forca da acdo da natureza, seja por questdes subjetivas, 0 movimento que foi

verificado como sendo o mais comum foi o de recuperar o lugar comum, o terreno mais

270 planejamento é um processo que exige organizagao, sistematizagio, previsio, decisio e outros aspectos
na pretensao de garantir a eficiéncia e eficacia de uma acéo, quer seja em um nivel micro, quer seja no nivel
macro. [...]. Do ponto de vista educacional, o planejamento é um ato politico-pedagogico porque revela
intencOes e a intencionalidade, expde o que se deseja realizar e o que se pretende atingir.
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solido, ou seja, o ensino tradicional, expositivo. Ao recuperar o0 método expositivo, perde-
se a unidade entre a teoria e a pratica, necessaria para o processo de contextualizacao e de
significacdo dos conceitos abordados (Dutra, 2009).

PF4 argumenta que:

PF4: O que eu estou falando é o seguinte: a parte tedrica, a parte de conta, a
parte que a gente ja faz habitualmente, vai ter que ser feito, ndo vai ter como
simplesmente pegar e ser retirado, porque essa parte conceitual para o aluno
entender no dia a dia, onde ele vai encontrar? A SEI no final ela faz isso, vai
ser importante, mas s6 que a gente, além disso, que foi o que a gente fez, vai

ter que abordar o que ja fazia habitualmente.

Ao discutir a necessidade da contextualizacdo no ensino de Fisica, PF9
afirma que “no método tradicional, isso [a contextualizacdo] vai depender do professor.
Pode ser que o professor queira explicar qual é a funcdo daquele assunto da Fisica no seu
dia a dia”. Na sala de aula, os alunos constroem conceitos ¢ temas relacionados a
determinada disciplina, ou seja, eles vivenciam diferentes formas de conhecimentos
cientificos na escola, local com regras e préaticas proprias.

Assim, nessa categoria, evidencia-se que o lugar comum do ensino de
ciéncias precisa se deslocar das praticas tradicionais para as praticas fundamentadas no
ensino por investigacgdo, e tal deslocamento passa por uma reestruturacao dos curriculos dos
cursos de formagdo de professores da area. As distor¢Ges entre o que foi planejado e o que

foi executado por esses sujeitos revela tal necessidade.
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4.2.4 Concepcoes acerca da Alfabetizagdo Cientifica e do Ensino por

Investigacéo.

Ao longo das falas dos sujeitos, foram recorrentes as discussdes que 0sS
mobilizaram a explicitar as ideias sobre os conceitos de Alfabetizacdo Cientifica e do
Ensino por Investigacdo. Nessa categoria serd visto como esses sujeitos expressaram suas
concepcdes e 0 que compreenderam acerca desses conceitos.

PF4 afirma que:

Alfabetizacdo. Cientifica é como se a gente fosse ensinar o aluno a ler de
novo [...]. Saber interpretar conceitos cientificos. Ndo sé conceitos fisicos,
mas assim nas ciéncias como um todo no geral, ele saber o que esta lendo,

saber entender e interpretar aquilo que esta lendo.

PF3 complementa essa definicdo da seguinte forma: “E ndo s6 saber, como
saber usar, né? ”. Ja PF6 afirma o seguinte: “Relacionar o conhecimento cientifico com o
conhecimento pratico e saber identificar a relacdo. Eu acho que a alfabetizacdo torna a
pessoa mais critica”.

Em meio a desse debate, PF13 concorda que “uma das coisas mais
importantes quando se fala em Alfabetizacdo Cientifica € mostrar qual a importancia que
isso tem na vida das pessoas” (PF13). Esse discurso esta em sintonia com o0 movimento que
vem reclamando um ensino de ciéncias contextualizado e que dialogue com os saberes de
outros campos do conhecimento. Tal movimento esta presente no Brasil desde a década de

1980 e vem se materializando no discurso oficial por meio da Lei de Diretrizes e Bases da
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Educacao Nacional, Lei n®9.394/1996 (Brasil, 1996), das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Baésica (Brasil, 2013), dos Pardametros Curriculares Nacionais (Brasil,
1999; Brasil, 2000; Brasil, 2002) e das Orienta¢des Curriculares Nacionais para o Ensino
Meédio (Brasil, 2006).

PF7 observa que:

PF7: A ciéncia sempre foi compreendida como algo que pode gerar
impactos em grandes propor¢des no mundo e com o auxilio da tecnologia
avanca consideravelmente e colabora também para que ocorram mais
avancos tecnoldgicos. Com esta relacdo de ciéncia/tecnologia e seus
constantes avancos e efeitos gerados na sociedade, torna-se notéria a
necessidade de um ensino de ciéncias que verdadeiramente promova uma
formagdo cidadd nos estudantes, que possa estimular pensamentos
autdbnomos e criticos, capazes de interferir conscientemente em decisdes dos
seus cotidianos, onde possam compreender 0 mundo ao redor através do
olhar cientifico, que a ciéncia realmente venha a fazer parte de suas vidas,
podendo ser usada como ferramenta para proporcionar mudangas positivas

na sociedade.

Neste sentido, investidos de um discurso de fortalecimento da exigéncia de
uma escola preocupada com a alfabetizacdo cientifica dos sujeitos que se expresse na
compreensdo de conceitos cientificos e em sua relagdo com o0 mundo atual, os estagiarios e

as estagiarias apresentaram suas ideias acerca do que compreenderam sobre a Alfabetizacdo
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Cientifica, sua importancia, limites e possibilidades. A ideia de discutir sobre o conceito de
Alfabetizacdo Cientifica foi bem recebida pelo grupo.

Segundo PF6, “a ideia da Alfabetizagdo Cientifica veio da necessidade de
fazer com que as pessoas tivessem um melhor conhecimento e estivessem preparadas
intelectualmente para o conhecimento sobre ciéncias”. Sob esse aspecto, PF1 considera
“bastante interessante que haja uma j& aprofundada discussdo sobre o que é a Alfabetizacdo
Cientifica, inclusive sobre os termos utilizados para designa-la enquanto campo de estudo”.
PF2 complementa que nessa reflexdo ¢ fundamental “conhecer ao menos conceitos basicos
de ciéncias e para que, como ¢ onde podemos utilizar esses conceitos”.

A importancia de refletir sobre o conceito de alfabetizacdo cientifica expbe
seus limites e possibilidades. Em meio as falas dos sujeitos, foi possivel evidenciar que a
I6gica do ensino tradicional e a logica da alfabetizagdo cientifica sdo incompativeis. Nessa
perspectiva, na defesa de um curriculo voltado para a alfabetizacdo cientifica dos sujeitos,
exige-se a superacdo da escola tradicional. Tal exigéncia se verifica a partir das defini¢cdes
apresentadas pelos sujeitos, as quais constroem a figura de um professor que recusa a
posicdo central na sala de aula e passa a atuar como um facilitador do processo de ensino-
aprendizagem bem como um arquiteto de percursos de aprendizagem. Do mesmo modo,
tais definicdes apontam o0s alunos como sujeitos ativos nesse processo de construcdo de
conhecimento e de significacdo dos fenbmenos sociais e naturais.

PF2 considera que a Alfabetizacdo Cientifica consiste no processo de “levar
0 conhecimento cientifico e fazer com que os alunos sejam capazes de entender o que as
inovacgdes cientificas e tecnoldgicas significam na evolucdo e no modo de vida das

pessoas”. Para PF3, a Alfabetizacdo Cientifica consiste em “levar ao detentor desta
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habilidade a ter uma real compreensdo do mundo, saber como se posicionar e intervir
quando necessario”. Para PF6, a Alfabetizagdo Cientifica “vai muito além do saber ler e
escrever, estd intimamente ligada ao fato de organizar as ideias e exp6-las de maneira
coesa’”.

Ja para PF7, a Alfabetizacdo Cientifica exige “compreender o mundo ao
redor através do olhar cientifico”. PF10 complementa essas defini¢gdes ao afirmar que a
Alfabetizagdo Cientifica ¢ “um instrumento muito importante na formacao cidada do ser
humano, principalmente das nossas criangas e jovens”.

Para PF9, “o aprendizado se da por meio da aquisi¢do de uma nova cultura,
no caso, a cultura cientifica, considerando os conhecimentos ja estabelecidos na cultura
cotidiana do individuo”. Segundo PF3, “a Alfabetizagdo Cientifica é o processo de
compreender a relagdo entre ciéncia e sociedade”, o que requer 0 debate sobre alfabetizacdo
e letramento cientifico. Tal debate esta imerso num mesmo amalgama de sentidos e
significados, e dessa forma os limites que separam um conceito do outro sdo dificeis de ser
identificados.

Para Soares (2004, p. 14) a alfabetizacdo € um processo por meio do qual se
d4 a “aquisicdo do sistema convencional de escrita”, ¢ o letramento se constitui no
“desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita,
nas préaticas sociais que envolvem a lingua escrita” (p. 14). Assim, de acordo com essa
linguista, enquanto a alfabetizacdo se refere aos processos individuais de aquisicdo dos
cddigos escritos, o letramento estaria mais relacionado a pratica social estabelecida sob a

mediacdo desses codigos.
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De acordo com PF6, “a ideia da Alfabetizagdo Cientifica decorre da
necessidade de fazer com que as pessoas tenham um melhor conhecimento e estejam
preparadas intelectualmente para o conhecimento sobre ciéncias”. A alfabetizagdo e o
letramento cientifico permeiam o ideario desses sujeitos e possibilitam-lhes construir
sentidos e significados, tanto sobre a necessaria aquisicdo dos codigos e signos das
ciéncias, quanto da fundamental compreensdo das préaticas sociais que estdo permeadas pela
ciéncia e seus recursos, e das relacGes que a ciéncia estabelece com a sociedade.

Para PF11, a necessidade da apropriacdo desses saberes reside no fato de
que um sujeito alfabetizado cientificamente deve ser capaz de: “desvendar os mistérios do
mundo”; além disso, deve “interpretar acontecimentos de forma autdbnoma, sem serem de
certa forma manipulados, e até mesmo conseguindo buscar soluces para alguns desses
acontecimentos” (PF11). Segundo PF12, a busca por esse perfil de sujeito deve se iniciar
desde a infancia. Isso porque “devemos deixar claro que nada é feito da noite para o dia; a
busca por esse conhecimento critico do cidaddo deve ser algo a ser trabalhado desde o
comeco, la na infancia”.

Mesmo apds uma intensa discussdo sobre o conceito de Alfabetizacdo
Cientifica, os sujeitos consideram que esse ndo é tdo simples de compreender. Que ainda
existem muitas lacunas que precisam ser mais bem compreendidas e por isso tal conceito
“ainda carece de uma definicdo mais pontual que norteie sua aplicacdo no processo de
ensino-aprendizagem. Permanece ainda amplo em relacdo aos significados aos quais é
atribuido” (PF9). Por outro lado, tais lacunas ndo se constituem em elementos impeditivos
para que se proponha a superacao da ldgica do ensino tradicional em favor de uma pratica

centrada na alfabetizag&o cientifica.
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A construcdo de uma escola cujo curriculo esteja voltado para o
desenvolvimento da Alfabetizagcdo Cientifica dos sujeitos se justifica segundo PF11 pela
necessidade de os jovens desvendarem “os mistérios do mundo através de uma analise
critica desse mundo, sendo capazes de interpretar acontecimentos de forma autbnoma, sem
serem de certa forma manipulados, e até mesmo conseguindo buscar solugdes para alguns
desses acontecimentos”. PF12 acrescenta: “devemos deixar claro que nada ¢ feito da noite
para o dia; a busca por esse conhecimento critico do cidaddo deve ser algo a ser trabalhado
desde o comego, 14 na infancia, onde teremos a Alfabetizacdo Cientifica como uma grande
ajuda na busca do sucesso na formagao desse cidadao”.

Assim, verifica-se a incompatibilidade da escola tradicional e do curriculo
centrado na alfabetizacdo cientifica. Apesar de o professor ocupar um lugar importante na
condugdo dos processos pedagdgicos, € o aluno o centro das atengdes, uma vez que “uma
pessoa alfabetizada cientificamente é um cidad&o critico a respeito dos assuntos cientificos
que possam de algum modo interferir na maneira como a sociedade vive e se relaciona com
o meio ambiente” (PF2). Tendo em vista que esse sujeito critico ndo se constitui de forma
passiva ou apassivada, é fundamental assumir que toda pratica voltada para a Alfabetizacao
Cientifica dos sujeitos deve considerar que esses sdo sujeitos ativos no processo de
construcdo do conhecimento.

Para se desenvolver praticas pedagogicas que favorecam a alfabetizacdo
cientifica dos sujeitos, é indispensavel que se supere a logica da pedagogia tradicional;
assim, a Alfabetizag¢do Cientifica dos sujeitos “deve ter um suporte dinamico” (PF5). Esses
sujeitos consideram que o trabalho docente deve ser arquitetado de modo que a

preocupagido ndo recaia na formacdo de “um especialista em ciéncias”, “mas é necessario
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que se tenha um minimo entendimento sobre os conceitos e que todos sejam capazes de
expressar uma opinido critica e consciente sobre as coisas” (PF2).

A Alfabetizacdo Cientifica pode ser entendida, de modo geral, como um
ensino voltado para uma formagdo cidada, “cujo objetivo seria a promocao de capacidades
e competéncias entre os estudantes capazes de permitir-lhes a participagcdo nos processos de
decisoes do dia a dia” (Sasseron & Carvalho, 2011, p. 59-60).

Segundo Auler (2007, p. 184-185), “neste novo encaminhamento, o
aprender ocorre no processo de busca de respostas, de encaminhamentos para problemas
contemporaneos, na procura de respostas para situagdes existenciais, na reinterpretacéo e
ressignificagdo da experiéncia vivida”.

J& para Sasseron e Carvalho (2011, p. 61), a Alfabetizacdo Cientifica pode
ser entendida como “uma concepcao de ensino de Ciéncias que pode ser vista como um
processo de enculturacdo cientifica dos alunos, no qual esperariamos promover condi¢des
para que os alunos fossem inseridos em mais uma cultura, a cultura cientifica”.

Na analise dos dados, verifica-se que, ao longo de suas falas, 0s sujeitos
revelaram que nunca haviam ouvido falar anteriormente sobre o termo Alfabetizacdo
Cientifica. Diante dessa fala, PF2 fez a seguinte consideragdo: “Eu ja tinha ouvido falar. Eu
ja tinha lido alguma coisa a respeito aqui mesmo antes do estagio, nas aulas. Desde 0
comeco do curso que alguns professores comentam sobre isso, falam, e eu j& tinha visto
antes”. A partir dessa consideracdo, os demais membros do grupo rememoraram
experiéncias desenvolvidas em outros componentes curriculares nos quais se havia

comentado sobre tal conceito.
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Com efeito, emergiu a davida acerca do qudo significativo haviam sido tais

experiéncias anteriores, tendo em vista que a experiéncia do estdgio baseado na
Alfabetizacdo Cientifica e nas SEI parecia apresentar algo de novo para esses sujeitos.

No discurso desses sujeitos, o conceito de Alfabetizacdo Cientifica é sempre

um movimento do devir, de vir a ser. A Alfabetizacdo Cientifica é entendida nesse sentido

COmMo um processo continuo e ndo como uma meta ou um objetivo que se alcanca e da lugar

a um novo objetivo. Tal concepcédo pode ser identificada no fragmento de dialogo abaixo:

PF6: E parecido com a alfabetizagdo comum, né? VVocé tem textos que vVocé
vai ler e ndo entender.

PF11: Isso ndo significa que vocé é um analfabeto, significa apenas que
vocé ndo estd entendendo aqueles termos que esta naquele texto.

PF2: Ai é que entra a Alfabetizagdo Cientifica.

PF6: Ai a gente pode falar em niveis de alfabetizag&o.

PF1: Niveis, pronto!

A analogia que PF6 faz da Alfabetizacdo Cientifica com a alfabetizacdo
convencional esta diretamente associada com a ideia exposta por Chassot (2003), segundo
0 qual esses sujeitos tiveram acesso a leitura. Naturalmente tomam esse como um
pardmetro para construir suas significacbes do que é Alfabetizagdo Cientifica. Em
continuidade, esses sujeitos contribuem no sentido de ratificar a ideia da Alfabetizacdo
Cientifica como um processo e que, assim como existem textos de diferentes
complexidades, a leitura da ciéncia e de suas implicagdes na sociedade exige niveis de

Alfabetizacdo Cientifica distintos para cada cendrio a ser analisado. Assim, ndo é preciso
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somente perseguir uma formacdo que esteja direcionada ao processo de Alfabetizacdo
Cientifica, mas também perseguir continuamente niveis mais altos de Alfabetizacdo
Cientifica que permitam aos sujeitos compreender cada vez mais e melhor a realidade
natural e social em que estdo imersos.

Além disso, constata-se que € recorrente na fala dos sujeitos o argumento de
que o tempo despendido para a realizacdo das SEI foi curto. Nesse sentido, PF3 faz a

seguinte considerag&o:

PF3: Eu acho que d& em partes, porque eu S6 possO mensurar se eu passar
um ano dentro do colégio e conciliar. Assim, vocé, a gente tem que preparar
0 cara, qual a funcdo da educacdo, essa é a pergunta que eu fazia 14 no grupo
no Moodle: educar € apenas o cara saber todos aqueles contetidos? Ou saber
realmente ele se preparar para a vida? Na SEI eu tive a oportunidade de
mostrar para eles todas essas coisas, embora uma série de contetidos que
vocé vai dar, qual a funcdo do que estou pensando que a gente esta se
apegando a um horario restrito que a gente tem no colégio, eu tive quatro
aulas para dar, bom seria se eu pudesse ter duas semanas. (Grifos
N0SS0S)

PF8: Mas essa maturidade a gente s6 consegue com o aluno com o tempo. A
gente sé fez isso porque eram duas aulas, quatro aulas; ndo tinha como fazer
diferente.

PF7: Eu achei assim é que faltou casar o tempo daqui da disciplina com o

tempo dos colégios, entendeu?
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PF1: Por que tinha greve...

Segundo Santos (2015, p. 1-2), é importante distinguir que tempo podem
assumir duas dimensdes, uma quantitativa e outra qualitativa. “A primeira (Chronos)
refere-se ao tempo cronoldgico e sequencial®®, como aquele medido pelo calendario.
Implica ordem, ritmo, previsibilidade. A outra (Kairds) € mais vaga, complexa e
dependente da cultura, sem equivalente preciso em nosso idioma, algo parecido com
‘tempo oportuno’”’. Segundo Pedroni (2014, p. 246), Kairds pode ser entendido ainda como
“a qualidade do tempo vivido. Kairds é o tempo oportuno, que faz um acontecimento ser
especial, memoravel, ndo em seus nimeros, mas em sua significancia”.

Nas falas dos sujeitos, evidencia-se que existe uma supervalorizacdo do
tempo cronolégico em detrimento do tempo vivido, como pode ser verificado a partir das

falas de PF4 e PF3:

23egundo Martins et al. (2012, p. 220), Kronos pertencia a raga dos Titds (a segunda geracdo de governanca
da criacdo) e era retratado como um ser que devorava os filhos tdo logo estes nasciam. Esse comportamento
explicita a caracteristica de um tempo destruidor, até mesmo de suas proprias criagdes. Mitologicamente,
justificava-se pela profecia de que ele proprio seguiria a sina do pai: um de seus filhos iria mata-lo e assumir
seu lugar como senhor da criagdo. Assim, temeroso dessa sina, buscava eliminar o perigo. E da palavra grega
Kronos que derivam crondmetro, cronoldgico, cronograma etc.; todas revelam o aspecto de um tempo que é
controlado e que se finda. Por outro lado, Kairds simboliza um tempo que, ao contrario de Kronos, é
irredutivel e transcorre de uma forma relativa a presentificacdo de cada um que o percebe e o vivencia. Na
realidade, é a representacdo do tempo subjetivo, que pode ser a eternizagdo do momento pela presentificacdo
em sua elaboracdo. Significa também o momento oportuno, a oportunidade agarrada. Era representado por um
jovem atlético, com asas nos pés, que tinha como principal caracteristica transitar em velocidade vertiginosa
por todo o mundo de forma aleatéria, sendo, assim, impossivel se prever um encontro com ele. Dessa forma,
ha duas categorias de tempo: uma logica, contabilizavel, quantificavel, comum e previsivel, que pode ser
mensurada e dividida em anos, meses, dias, horas, minutos e segundos, um tempo universal e que serve de
norteador para varios processos sociais. A segunda categoria é um tempo ndo racional, qualificavel, pessoal,
imprevisivel e mutavel, que ndo pode ser compartilhado com o outro e que, mesmo sendo enunciado, s6 pode
ser entendido plenamente por aquele que o vive. Kronos representa esse tempo que todos conhecemos,
contado em 24 horas para um dia. O passado sucedido pelo presente, que sera ultrapassado pelo futuro. Ja
Kairds é aquela sensacdo de que, durante uma atividade prazerosa, o tempo corre rapido; e um espaco de
tempo muito menor sob uma tarefa desgastante parece ndo ter fim se a0 mesmo tempo se eterniza na
recordacdo do vivido.
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PF4: Eu acho que da porque € misto. Se eu tenho o planejamento de mil
bimestres, eu digo: “Olha, eu vou dar dinamica, dindmica ndo, mas eu vou
dar forga, forca de atrito, langamento e energia”. Eu com a SEI, eu fago isso
tranquilo porque a dificuldade é pegar esse assunto, em quatro aulas fica
restrito, mas vocé com um bimestre, em que vai dar umas oito aulas, vocé
consegue fazer tudo isso, porque o assunto, a gente esta perdendo o negocio
porque a gente ndo sabe quanto mais facil fica o assunto, depois dele ter

visto isso, porque ele vai saber associar.

PF3: Esse tempo, eu e o colega ndo tivemos para voltar 14 e dizer: “E agora,
sera que vocés entendem se a gente fizer essa conta aqui, porque acontece?
”. Ou entdo, simplesmente colocar a formula & da resisténcia do ar; a
resisténcia do ar é um atrito, aumenta através da velocidade. Eu ndo tive esse
tempo de mensurar isso. Se eles vdo entender o conceito de por que a
resisténcia do ar vai aumentar de acordo com a velocidade, ndo sei, isso s
com o tempo para eu saber. Quatro aulas, eu acho que isso para a gente,
como um percalco do estégio, a gente ter quatro aulas foi muito pouco para a

gente medir o tamanho que pode ter esse negdcio.

Tardif (2014) distingue o tempo, nesse sentido, ao considerar que o tempo
que importa na formacao dos professores ndo € necessariamente o tempo cronolégico, mas
0 tempo vivido.

Portanto, verifica-se que embora ndo se possa dissociar totalmente o tempo

cronologico do tempo vivido, deve-se considerar que ndo é necessariamente a duracao
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cronoldgica das SEI que vai conduzir os sujeitos em seu processo de Alfabetizacdo
Cientifica, mas o tempo efetivamente vivido, a qualidade desse tempo, ou seja, a dimensao
qualitativa do tempo é que definird se o trabalho pedagdgico estd cumprindo o papel de

conduzir os sujeitos no processo de Alfabetizacdo Cientifica.

4.2.5 Avaliagdo da experiéncia do estagio supervisionado.

Por fim, evidencia-se nas falas dos sujeitos a recorréncia de unidades de
significado que abordavam quest@es relacionadas a avaliacdo da experiéncia vivenciada no
ambito do componente curricular Estagio Supervisionado 2. Nesta categoria, discutir-se-a
acerca dessas questdes.

Ao longo dos debates, verificou-se que os alunos compartilhavam a ideia de
que era necessaria uma transformacdo nas préaticas pedagogicas em Fisica. Uma das vias
apontadas para que tal transformacdo pudesse se materializar foi a profunda e significativa
revisao dos curriculos dos cursos de formacdo de professores, como pode ser verificado a

partir da fala de PF12:

PF12: E importante também perceber que o tema Alfabetizacdo Cientifica
vem sendo discutido com maior repercussdo dentro dos ambientes
académicos, principalmente na formacdo do professor, afinal, serdo os
professores 0s responsaveis por disseminar esse grande projeto de
ensino. Um projeto que, diga-se de passagem, é revolucionario para 0s
padrdes de ensino existentes hoje, é tdo revolucionario que acaba sendo

muito dificil de ser executado. (Grifo nosso)



167

Ao considerar os professores como 0s principais responsaveis pela
disseminacdo das ideias e das préaticas sociais, PF12 reivindica que, se 0 que se deseja é a
superacdo das préaticas tradicionais em favor de praticas centradas na Alfabetizacdo
Cientifica dos sujeitos, entdo € fundamental se investir em curriculos centrados nessa
abordagem. PF12 considera que esse movimento de reforma curricular esta profundamente
relacionado com uma necesséria reforma social.

Ao afirmar que se trata de um ideal revolucionario para os padrdes atuais de
ensino, esse sujeito estd claramente problematizando os limites de se pensar um projeto
curricular centrado na Alfabetizacdo Cientifica dos sujeitos, diante do cenario cadtico e
desigual em que se encontra a educacéo brasileira.

Tal desdobramento pode ser verificado no comentario de PF6:

PF6: Se nas escolas fossem apresentados aos alunos os caminhos
percorridos para chegar até o resultado dos trabalhos dos cientistas, seria
bem mais facil a compreensdo das ciéncias mais dificeis, pois os alunos

teriam um contato direto desde o inicio até a sua férmula final.

Ou seja, o ideal seria concentrar esforcos na construcdo de um curriculo que
favorecesse aos sujeitos percorrer caminhos que lhes permitissem compreender o fazer
cientifico, suas implicacdes sociais, econémicas e culturais; no entanto, tal projeto exige
que o Estado brasileiro concentre esforgos para solucionar os problemas que acometem a
Educacéo publica do pais.

Ao longo do grupo focal esses sujeitos externalizaram sua avaliagdo quanto

a experiéncia vivenciada no Estagio Supervisionado 2. Nesse sentido, verifica-se que 0
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estagio supervisionado se configura como um ponto de interlocucdo entre a universidade, o
estagiario e a escola, por meio do qual os sujeitos puderam ressignificar conceitos que
haviam discutido ao longo do curso.

O estagio supervisionado como o lugar onde todos os saberes do curso
convergem e como locus importante da construcdo da identidade profissional dos sujeitos
contribuiu para problematizar os fins da Educacdo Bésica, o papel da escola, as préaticas
pedagdgicas que devem ser conduzidas, bem como seus limites e possibilidades politicas e
didaticas.

Nesse sentido, ao avaliarem a proposta desse estagio supervisionado, 0s

sujeitos produziram o seguinte dialogo:

PF2: Eu achei muito bom.

PF4: E um caminho novo. Para quem ja da aula aqui, foi um caminho novo e
€ uma proposta que atrai, uma proposta que chama muita atencdo. O que eu
acho que a gente teve muito, até mais por parte da professora, ela esteve
muito mais presente, é a questdo de auxilio mesmo; ndo importava se eram
dez horas da noite, se tivesse duvida, s6 era mandar que a gente sabia que ia
ter uma resposta; ndo € que nem outros professores que exigem que a gente
mande e-mail, passa uma semana e 0s caras nao respondem.

PF3: A SEI me deu a oportunidade de fazer o que eu penso achar que isso
hoje vai dar certo. Eu concordo com 0s meninos, até porque isso € como ele
disse agora, tem que comecar daqui; se a gente tem dificuldade, aqui, onde é

que eu disse la, onde aqui, as pessoas. Eu acho que foi bom, eu gostei! A
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ideia n&o era para fazer a SEI. Vou comprar a ideia, vou vestir a camisa, vou

sequir!

A partir desse didlogo é possivel verificar que esses sujeitos consideram o
uso de SEI como uma novidade pedagdgica que pode contribuir para motivar tanto os
professores quanto os alunos envolvidos nesse processo. Se a desmotivacao dos professores
e dos alunos € um dos maiores problemas dos quais padece a Educacdo brasileira, entdo o
investimento num curriculo fundamentado no ensino por investigacdo pode constituir um
ideal de superacao desses problemas.

Com efeito, a validacdo positiva dessa experiéncia por parte desses sujeitos
esteve condicionada pela disponibilidade de acesso a pesquisadora, a qual encaminhou
durante o processo um feedback répido as demandas dos estagiarios, seja por e-mail,
WhatsApp, chamada telefénica ou mesmo pessoalmente. A intensidade da interagéo entre
professor e alunos foi fundamental para que a experiéncia se tornasse exitosa.

Além dos ganhos que tiveram com a experiéncia, esses sujeitos apontaram
limitacdes da proposta executada de estagio supervisionado, como pode ser verificado a

partir do dialogo abaixo:

PF4: Foram utilizados muitos documentos para a formalizacdo do
vinculo da universidade com a escola campo de estagio. Sugiro que nos

préximos seja utilizado apenas um documento para isso. (Grifo nosso)

PF3: Eu acho que o tempo foi pouco, ndo sei, 0 pouco assim, a gente

demorou para fazer. Isso também tem culpa minha e dele, mas a gente



170
deveria trabalhar mais isso em sala de aula, ndo sei se 0s colegas permitem.
Mas o estagio numa experiéncia como essa deveria ter mais tempo,
porque ai a gente tirava as ddvidas que a gente teve até aqui, para saber se o
resultado foi o resultado, mesmo que seja comparativo que hoje nossa
referéncia seja 0 ENEM, a gente precisava ter esse resultado parasaber. Eu
sei que o impacto da aula para o aluno é muito grande, mas como tempo a

gente s6 teve duas oportunidades, eu e ele. (Grifo nosso)

PF8: Outro aspecto que dificultou a nossa experiéncia de estagio foi o
descompasso entre o calendario da universidade e o calendario das

escolas, entendeu? (Grifo nosso)

PF1: Porque tinha greve...

Verifica-se que um dos pontos apontados como negativos nessa experiéncia
foi 0 excesso de documentos para formalizar o vinculo no estagio entre a universidade, o
estagiario e a escola campo de estagio. Trata-se de um conjunto de quatro documentos:
carta de encaminhamento, carta de aceite, termo de compromisso e registro de horario. A
carta de encaminhamento é o documento que o professor de estagio entrega ao estagiario, o
qual o apresenta a equipe gestora da escola, indicando que é aluno da universidade e que
deseja realizar estdgio naquela instituicdo. A carta de aceite € o documento assinado pela
equipe gestora e pelo professor de Fisica da escola campo de estdgio e repassada ao
professor de estdgio, indicando que aquela instituicdo receberd o estagiario. O termo de

compromisso é um documento semelhante a um contrato, que visa resguardar os direitos e
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deveres dos sujeitos envolvidos e que vai ser assinado pelos responséveis da escola campo
de estagio, pelo responsavel do estagio na universidade e pelo estagiario. Por fim, o registro
de horéario é semelhante a uma folha de ponto, no qual serd registrada a frequéncia do
estagiario no campo de estagio.

A sugestdo de PF4 é que se crie um Gnico documento que concentre todos
esses dispositivos de controle e vinculacdo. Na visdo desse sujeito, tal manobra otimizaria a
realizacdo do estagio.

Outro aspecto negativo apontado por esses sujeitos foi 0 pouco tempo para o
desenvolvimento e a implementagdo das SEI. Segundo PF3, seria interessante fazer uma
aplicacdo a longo prazo e analisar os resultados a partir de um olhar longitudinal. Tal
proposta pode ser entendida a partir de pelo menos duas dimens@es: a primeira é ampliar o
tempo do estagiario na escola campo de estidgio durante a realizacdo do componente
curricular Estagio Supervisionado 2, passando de 20h de regéncia para, por exemplo, 40h,
60h ou 80h; a segunda possibilidade é estender a proposta do estagio direcionado as
praticas de Alfabetizacdo Cientifica para além do Estagio Supervisionado 2, podendo ser
implementado nos estagios supervisionados 1, 3 e/ou 4. E possivel ainda propor a
combinacdo dessas duas possibilidades com o objetivo de intensificar o volume e o tempo
das praticas pedagdgicas direcionadas a Alfabetizacdo Cientifica dos sujeitos no cenario do
estagio supervisionado.

Para além dos limites e das possibilidades da proposta pedagdgica, chama
atencdo o comentario de PF2 acerca da resisténcia dos professores do Ensino Superior a
mudanca de suas praticas pedagdgicas, de modo especifico aqueles que se dedicam a

formacéo de professores que irdo atuar na Educacédo Baésica.
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Acerca dessa questdo, PF2 faz o seguinte comentario:

PF2: Uma coisa que a gente estava discutindo 1& for é que tem um professor
que disse que ia deixar de dar a disciplina no préximo semestre porque vai
dar a oportunidade de deixar os alunos passarem, porque ninguém passa com
ele. Olha a cabeca do cara, ele ndo tem a cabecga de tentar mudar. Eu

acharia muito mais importante ele mudar a cabeca dele. (Grifo nosso)

A partir do discurso supracitado é possivel verificar a resisténcia do
professor que forma professores em rever suas praticas pedagogicas diante de seu explicito
fracasso. Para esse professor, € preferivel abandonar a docéncia a rever suas praticas.
Percebe-se, a partir desse discurso, o qudo dificil é transformar os curriculos dos cursos de
formacéo de professores de Fisica, tendo em vista que, como bem afirma Arroyo (2011), o
curriculo € territério de disputas, e nesse sentido, disputa pela hegemonia curricular, por
diferentes saberes, por interesses de formacao de sujeitos e projetos de sociedade.

Verifica-se desse modo que o estagio supervisionado, como espaco de
interlocucdo direta da pratica com a teoria, apresenta-se como lécus privilegiado da
emergéncia de novos saberes e fazeres necessarios a pratica pedagogica em Fisica e,
consequentemente, de problematizacdo dos saberes presentes nos projetos pedagdgicos dos
cursos de formacdo de professores de Fisica. Esse é ainda um espaco no qual a reflex&o na,
e sobre, a prética pode contribuir para a superacao de visdes conservadoras sobre o ensino
de Fisica e favorecer a emergéncia de uma préatica pedagdgica apoiada em abordagens mais

progressistas e contemporaneas.
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Nesse sentido, a universidade enquanto espaco de formacéo e socializagéo

de ideias cumpre um papel fundamental, como bem observam PF3 e PF5:

PF3: A escola hoje pouco atrai os alunos e pouco ajuda na sua formacéo
como cidaddos. Desse modo, é fundamental se repensar a escola. Se ela
precisa trabalhar Alfabetizacdo Cientifica de seus alunos, tem-se que
modificar curriculo, carga horéria, quantidade de alunos por sala de aula,
relagdo professor/aluno. Tornar o ensino atrativo é mostrar para o aluno que
0 mesmo é essencial para ele em algum ponto, ndo financeiramente, pois 0s
gue nascem ricos ndo precisam; ensinam para continuar ricos. Para 0s
pobres, outras portas sdo mais atrativas que a escola, e cabe ao professor e a

sociedade organizada mudar esse quadro.

PF5: Mas o professor ndo faz isso sozinho, sem apoio de um grande
centro de ideias, e é nesse ponto que tem que se repensar a universidade,
qgue ela ndo seja uma parteira de ideias abortivas, mas que ela possa
executa-las, primeiramente dentro de si, e depois disseminar pelo globo.
Que as atitudes que sdo exigidas e esperadas pelos que tém uma
alfabetizacdo cientifica possam ser isso ndao apenas no plano do contetdo.

(Grifo nosso)

A universidade é o espaco onde primeiro se devem ampliar as discussdes
sobre o0s projetos pedagdgicos dos cursos de formacao de professores. Se apds anos de luta

se reconhece que a universidade é o espaco, por exceléncia, da formagdo dos professores,
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entdo se identifica que os saberes e praticas que se materializam nas escolas da Educacgao
Bésica tém como bergo as salas de aula das universidades. Portanto, o ensino de ciéncias, e
de modo particular o ensino de Fisica, nas escolas precisa ser norteado pelo ideal da
Alfabetizacdo Cientifica e pelo ensino por investigacdo. Cabe reconhecer que tal
movimento precisa se materializar, a priori, nos curriculos dos cursos de formacdo de
professores.

Enquanto espago de transformagdo, a proposta de construcdo e
implementacdo de SEI realizada no Estagio Supervisionado 2 contribuiu para ao menos
problematizar concepgdes sobre a Ciéncia e seu ensino, como se observa na fala de PF3:
“Eu tive um preconceito muito grande quando comegou. Acho que a maneira como a gente
trata a educacdo estd dificil. Mas com o tempo a Alfabetizacdo Cientifica me deu uma
liberdade maior para fazer o que eu quero! .

Constata-se assim que a superacdo dos preconceitos, a quebra das
resisténcias e a liberdade para construir e executar as suas propostas foram o mote dessa
experiéncia que permitiu a esses sujeitos serem autores de seus percursos de aprendizagem
e, a0 mesmo tempo, possibilitaram que seus alunos fossem também autores de suas

aprendizagens.
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CONCLUSOES

Chegado este ponto, € importante destacar a conquista do objetivo geral que
guiou esta investigagdo e que buscava “compreender as contribui¢cdes do desenvolvimento
e da implementacdo das SEI para o exercicio da alfabetizacdo cientifica de professores em
formacdo inicial, de modo particular, no contexto do estdgio supervisionado”. A esse
respeito é possivel afirmar que, o desenvolvimento e a implementacdo das SEI no contexto
do estdgio supervisionado contribui sobremaneira para o desenvolvimento de saberes
docentes que possibilitam a esses sujeitos desenvolverem experiéncias que potencializem
sua alfabetizacdo cientifica e também a de seus alunos.

Em segundo lugar, e com relacédo a hipotese levantada nesta investigacao, de
que o continuo exercicio do desenvolvimento e da implementacdo das SEI poderia
contribuir para a alfabetizacdo cientifica dos professores em formacéo inicial, se constatou,
a partir das andlises realizadas junto aos sujeitos do Estagio Supervisionado 2 desenvolvido
na UFAL, que as praticas de desenvolvimento e implementacdo de SEI junto aos
professores em formacdo efetivamente contribuem para sua alfabetizacdo cientifica e
consequentemente, para que esses sujeitos desenvolvam competéncias para criar novas
estratégias de ensino por investigacdo com foco na alfabetizacdo cientifica a serem
experimentadas com seus futuros alunos. Para tanto, em virtude do que foi exposto, a
hipdtese levantada é aprovada.

Verificou-se que a alfabetizacdo cientifica tem se constituido num tema de
debate frequente na comunidade de pesquisadores em Ensino de Ciéncias, em ambito

nacional e internacional. Trata-se de uma questdo discutida a partir de conceitos
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polissémicos que deflagram um debate crescente em meio a essa comunidade de
pesquisadores. A partir dos resultados do Estado da Arte da questdo que a discusséo sobre a
temética do Ensino Por Investigacdo e da Alfabetizacdo Cientifica € relativamente recente,
mas tem crescido em ritmo ascendente em meio aos estudos divulgados pela comunidade
de pesquisadores em Ensino de Ciéncias.

Evidenciou-se a partir das analises das falas dos sujeitos da pesquisa em
didlogo com os estudos teorico-bibliograficos que os resultados do processo de
alfabetizacdo cientifica ndo estabelecem equivaléncias com a ldgica da pedagogia da
reproducdo que fundamenta o ensino tradicional. Que no contexto do ensino tradicional, o
professor reproduz um contetido que € apresentado aos alunos como verdade absoluta e aos
alunos cabe captar essa verdade e no momento da avaliacéo, reproduzi-la. Que no contexto
da alfabetizagdo cientifica, essa ldgica ndo e possivel. N&o é possivel porque ndo ha mais
verdades absolutas. A ciéncia passa a ser entendida como um produto humano e, por isso,
falivel, refutavel.

A partir do movimento de investigacdo desenvolvido, comprovou-se que a
problematizacdo e a argumentacdo sdo movimentos que caracterizam o ensino por
investigacdo e que buscam a construcdo de posi¢Oes autorais e ndo reprodutivas. Que a
superacdo da escola tradicional em favor de uma escola centrada nos alunos pode se
constituir como um horizonte para que esse mal-estar seja transposto e que o
desenvolvimento, a implementacdo e a experimentagdo de praticas pedagogicas
fundamentadas no ensino por investigagdo e com vistas a alfabetizacdo cientifica no interior

dos cursos de formacéao de professores se fazem cada vez mais urgentes e necessarios.



177

A partir dos relatos dos sujeitos da pesquisa, percebeu-se, ao longo da
investigacao, a narrativa de varios elementos dificultadores da implementacdo das SEI no
contexto da prética pedagogica do estdgio supervisionado dos cursos de formacdo de
professores, particularmente em Alagoas-Brasil: dificuldades na recepcdo dos estagiarios
nas escolas; dificuldades na recepcdo da proposta de intervencdo didatica; mudanca no
local do campo de estagio; replanejamento em fungdo das mudancas de cenario por conta
das intempéries; distor¢des entre o calendario da UFAL e os calendéarios das escolas campo
de estagio; exigéncia de uma maior carga de estudos e de planejamento para criar e
executar as SEI; e a indisciplina escolar.

Como reflexos das dificuldades que os sujeitos da pesquisa vivenciaram,
verificou-se que, paradoxalmente, eles consideram o ensino tradicional como um terreno
seguro e 0 ensino por investigagdo como um campo de incertezas. O ensino tradicional, por
se fundamentar numa pratica expositiva, permite ao professor um alto controle, panoptico,
das acdes dos sujeitos. Por outro lado, dentro de uma abordagem centrada no ensino por
investigacdo ao professor cabe principalmente mobilizar os sujeitos a problematizarem a
realidade, levantarem hipoteses sobre a questdo, argumentarem, explorarem, pesquisarem,
experimentarem e a partir de seus percursos, sobre 0s quais nao se tem absoluto controle,
formularem suas conclusdes. Essas conclusdes, por sua vez, ndo sdo imutaveis e nem estao
dadas ao infinito.

A partir do problema lancado ndo ha nenhuma garantia dos rumos que essa
pratica vai tomar e do mesmo modo as respostas apresentaram estdo sempre abertas ao
guestionamento. Esse percurso permite a emergéncia de um senso critico frente aos

fendmenos naturais e de sua apropriacdo pelo homem, as relagdes que se estabelece entre
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ciéncia, tecnologia, meio ambiente e o contexto socioeconémico, cultural, politico e
historico. E essa formagao critica que se persegue ao propor um curriculo estruturado a
partir do ensino por investigagdo. O processo é o foco e ndo o produto. Diferente do ensino
tradicional em que se persegue os resultados corretos, no contexto do ensino por
investigacao se busca a vivéncia de percursos de aprendizagem autoral, critica, reflexiva e
que assume que o conhecimento est4 em processo de continua construcao, desconstrugéo e
reconstrugao.

Observa-se que, nas praticas de ensino por investigacdo com foco na
alfabetizacdo cientifica, se exige uma significativa mudanca na postura do professor em
sala de aula. O professor deverd abandonar a posicdo de controle do pandpticon e deve
passar a assumir a funcdo de mediador/facilitador do conhecimento. Cabe ao professor
promover e orientar todo o processo didatico-pedagdgico. Sua funcéo é ser maestro e tornar
harmoniosa a articulagcdo entre as diferentes sinfonias do conhecimento. O desafio do
professor é tornar-se arquiteto de percursos de aprendizagem. N&o € ele o detentor do
conhecimento, mas sim o facilitador da aprendizagem. A posicdo do professor nesse
cenario € radicalmente distinta daquela que esse sujeito ocupa no contexto do ensino
tradicional. E mais exigente, mais critica e consequentemente cria novas demandas para 0s
gestores da educacdo nacional, para o financiamento da educacdo, para 0s gestores
escolares, para os cursos de formacdo de professores e consequentemente para 0s proprios
professores e alunos. Nesse sentido, a superagéo de uma postura docente calcada no ensino
tradicional exige que toda a rede de atores sociais envolvidos seja mobilizada em favor da

construcdo de um curriculo centrado no ensino por investigacao.
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A partir das andlises das falas dos sujeitos, verificou-se que nas escolas onde
foram realizados os estagios, existe um predominio das préaticas pedagdgicas centradas na
pedagogia tradicional. Nesse sentido, tendo em vista que no contexto da pedagogia
tradicional os resultados sdo o horizonte e 0 processo € apenas um fim para se alcancar esse
resultado, constatou-se que esses sujeitos convergem na ideia de que os fins da escola se
reduzem & aprovagdo no exame vestibular.

Nessa perspectiva, o curriculo escolar passa a ser determinado pelas
avaliacOes externas e consequentemente 0 sucesso nas avaliacGes internas e externas
classificam os sujeitos como aqueles que teréo e aqueles que ndo terdo sucesso econémico
na vida. O sucesso econémico parece ser o fim ultimo de uma educacdo qualidade no
contexto das escolas observadas. Nesse contexto, 0 sujeito estuda porque precisa de um
bom emprego, precisa se colocar em melhores posi¢cées no mundo do trabalho, precisa ser
competitivo e arregimentar saberes que os favorecam a disputarem e conquistarem um
espaco no concorrido cenario contemporaneo.

O que se observa disso é que esses sujeitos estdo imersos num cenario de
alta competitividade no interior das escolas, no qual todos passam a disputar uns com 0s
outros, resultado de uma alta pressdo social multilateral exercida pelos pais, professores,
gestores escolares, colegas e por toda a sociedade. A escola ao se posicionar desse modo,
preocupa-se em formar mao-de-obra para o mercado de trabalho e ndo necessariamente
formar sujeitos criticos e transformadores da realidade. N&o se trata de transformar a
realidade, mas de formar os sujeitos para a ela se adequar e contribuir para se colocar no

mundo do trabalho e assim contribuir para o desenvolvimento do setor produtivo.
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Os sujeitos dessa investigacdo, apesar de compreenderem a importancia de
se superar idearios tradicionais, compreendem também que o cenério social ndo lhes
possibilita ampla autonomia para que possam realizar auténticas e continuas praticas
pedagogicas alternativas. Nesse sentido, 0 ensino por investigacao tem se limitado a exercer
um papel coadjuvante da pedagogia tradicional. Trata-se daquele momento em que a aula €
“diferente”. Projetos educacionais centrados no ensino por investigagdo sdo bem-vindos
pois contribuem para motivar os sujeitos, para movimentar a escola, para estimular o
trabalho em grupo, para delegar responsabilidades aos alunos. No entanto, a superacéo
estrutural do curriculo tradicional em favor de um curriculo centrado no ensino por
investigacdo parece ainda ser uma utopia tendo em vista que o contexto social
contemporaneo é altamente competitivo e os recursos para o financiamento da educacdo
brasileira estdo cada vez menos generosos.

Comprova-se que a alfabetizacdo cientifica encontra no ensino por
investigacdo, e de modo particular nas SEI, uma via preferencial para a sua materializacao.
Nesse sentido, os resultados aqui apresentados evidenciam a possibilidade genuina de se
mobilizar dentro dos cursos de formacdo de professores de Fisica saberes docentes que
favorecam aos futuros professores construirem nos seus espacos de trabalho, curriculos
centrados no ensino por investigacdo e que efetivamente contribuam para a alfabetizacéo
cientifica de seus alunos. Os desafios, como ja descrito, emanam de diversas fontes, mas a
possibilidade de se superar o curriculo tradicional em favor de um curriculo centrado no
ensino por investigacdo é real e pode se constituir uma via metodoldgica privilegiada para a
alfabetizacdo cientifica dos sujeitos.

A experiéncia de desenvolver o Estagio Supervisionado fundamentado no
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ensino por investigacdo com vistas a alfabetizacdo cientifica dos sujeitos permitiu aos
envolvidos experimentarem caminhos metodolégicos singulares, sobre os quais s6 se pode
garantir o ponto de partida: o exercicio da problematizacdo. Nesse sentido, a experiéncia
sera tdo rica quanto mais rico e envolvente for o problema construido. Assim, o
desenvolvimento e a implementagdo de SEI no contexto do estagio supervisionado
apresentam multiplas potencialidades didaticas, principalmente no que concerne a
construcdo de estratégias de alfabetizacdo cientifica para os sujeitos da experiéncia e para
seus futuros alunos.

Os saberes acumulados pelos professores em formacdo pdem a prova 0s
limites e as possibilidades do ensino tradicional e do que a sociedade espera da escola, dos
professores e dos alunos. Ao mesmo tempo em que se deseja que 0s sujeitos saiam da
escola com uma visdo critica do mundo, que compreenda os fendmenos naturais e sua
relacdo e suas influéncias na ciéncia, tecnologia, sociedade e meio ambiente, deseja-se em
primeiro lugar que esses garantam seu espaco no mundo do trabalho. Nesse sentido sdo 0s
fins que determinam os meios. Se 0 meio para se colocar no mundo do trabalho exigir que a
formacdo dos sujeitos seja uma formacao critica, entdo a escola buscard um curriculo que
assim contribua para a formacao desse perfil de sujeito. Se 0 meio para que 0s sujeitos se
coloquem no mundo do trabalho for, a pedagogia tradicional, entdo o curriculo se mantera
panoptico. Nesse sentido observamos que, embora haja espacos com visfes pedagdgicas
mais progressistas em que 0 ensino por investigacdo encontra terreno fértil, de um modo
geral, a pratica pedagogica hegeménica no Brasil € a pratica pedagogica tradicional.

Os sentidos e significados atribuidos pelos sujeitos a essa experiéncia

emergiram em suas falas e foram classificados nas seguintes categorias: Ensino Tradicional
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x Ensino por Investigacdo; Pratica docente: dificuldades e vantagens do uso das SEl;
Planejamento de ensino; ConcepcOes acerca da Alfabetizacdo Cientifica e do Ensino por
Investigacdo; Avaliacdo da experiéncia do estdgio supervisionado. Nesse sentido, a partir
dessas categorias, percebe-se que a concepcdo de uma educacdo panoptica, tradicional e
centrada no professor ainda € hegemdnica entre o0s sujeitos.

Apesar de compreenderem a importancia de superar o ensino tradicional em
favor de um ensino por investigacdo que favoreca a alfabetizacdo cientifica, esses sujeitos
evidenciam que a conjuntura politica, econdmica, historica e cultural em que a educacdo
brasileira se situa € um forte limitador de préticas alternativas & pedagogia tradicional.
Nesse sentido, faz-se fundamental promover espacos permanentes de reflex&o e troca de
experiéncias entre docentes, de modo a apoiar e sustentar a superagdo das praticas
tradicionais de ensino de Ciéncias em favor de uma pratica pedagogica investigativa em
que todos sejam os autores e coautores de suas aprendizagens. Trata-se assim de uma
utopia possivel.

Conclui-se assim que o movimento de transposicdo da escola tradicional
para a escola que alfabetiza cientificamente deve transcender as experiéncias pontuais de
professores e pesquisadores que, individualmente, se esforcam nessa direcdo. Trata-se de
uma mudanca que envolve a superacdo de todo um conjunto de ideias pedagdgicas e de
politicas educacionais que perpassam pela reforma curricular, e da propria estrutura das
condigdes de trabalho e de valorizagdo dos professores. Essa reforma curricular ndo pode
ser implementada “de cima para baixo”. Ela precisa ser discutida a exaustdo com os
principais interessados: professores, gestores escolares, servidores administrativos da

educacdo, auxiliares de servigos gerais das escolas, alunos, pais de alunos, comunidade
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escolar, conselho escolar, instituicdes de formacdo de professores, secretarias de educagéo,
instancias governamentais, etc. A sociedade precisa ser ouvida para que se possam
construir politicas que verdadeiramente contribuam para a construcdo de uma escola viva,
criativa, inovadora e que eleve o espirito humano a partir de um processo de alfabetizacdo
cientifica.

Em face dessas constatacGes, sustenta-se a tese de que o continuo exercicio
do desenvolvimento e da implementacdo das SEI contribui significativamente para a
alfabetizacdo cientifica dos professores em formacdo inicial. Tal metodologia faculta o
contato direto do aluno com a linguagem da ciéncia, passando de uma experiéncia
espontanea a uma experiéncia cientifica. As explicagdes cientificas precisam ser construi-
das, desenvolvidas e validadas em espagcos de investigacdo orientada. Essa é uma
alternativa metodoldgica para a construcdo de uma escola genuinamente centrada na
alfabetizacéo cientifica dos sujeitos.

A partir das analises das falas dos sujeitos da pesquisa, verificou-se que eles
compartilhavam a ideia de que era necessaria uma transformacao nas préaticas pedagdgicas
em Fisica e que uma das vias apontadas para que tal transformacédo pudesse se materializar
foi a profunda e significativa revisdo dos curriculos dos cursos de formacéo de professores
em favor de préticas centradas na Alfabetizacdo Cientifica. Esses sujeitos consideraram que
esse movimento de reforma curricular estad profundamente relacionado com uma necessaria
reforma social. Nesse sentido, ao situarem esse movimento como um ideal revolucionario

diante do cenério cadtico e desigual em que se encontra a educagéo brasileira.
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A partir das analises das falas dos sujeitos, constatou-se que eles
significaram o estagio supervisionado como um ponto de interlocugdo entre a universidade,
0 estagiario e a escola, por meio do qual os sujeitos puderam ressignificar conceitos que
haviam discutido ao longo do curso. Nesse sentido, o estagio supervisionado foi entendido
como o lugar onde todos os saberes do curso convergiram para a construcdo da identidade
profissional dos sujeitos. Esse foi um cenério de problematizacdo dos fins da Educacédo
Bésica, do papel da escola, das praticas pedagdgicas que devem ser conduzidas, bem como
dos seus limites e possibilidades politicas e didaticas. Nesse cenério, o uso de SEI foi
percebido como uma novidade pedagégica que pode contribuir para motivar tanto os
professores quanto os alunos envolvidos nesse processo. Nessa perspectiva, a experiéncia
com o uso de SEI no contexto do Estagio Supervisionado foi bem recebida e bem avaliada
por esses sujeitos.

Dentre as limitacOes dessa investigacdo, evidencia-se o fato de que, por ter
se desdobrado a partir de uma amostra ndo probabilistica, os dados obtidos ndo podem ser
generalizados estatisticamente. Outro aspecto que careceria de maior aprofundamento é a
repercussao dessa experiéncia no contexto da educacdo basica. Uma vez que 0s sujeitos
dessa investigacdo foram professores em formacdo e que boa parte deles ja estd no
exercicio da docéncia, seria interessante verificar como os saberes desenvolvidos por esses
sujeitos repercutem em suas praticas pedagogicas e consequentemente no desenvolvimento
de estratégias investigativas com foco na alfabetizac&o cientifica de seus alunos.

Essas lacunas sdo desafios lancados a outros investigadores interessados no
debate sobre o0 ensino por investigacdo e a alfabetizacdo cientifica. A superagdo do ensino

tradicional exige ainda uma grande reforma nos curriculos dos cursos de formagdo de
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professores e a promoc¢do de cursos de formagdo continuada para aqueles que estdo no
exercicio da docéncia. Compreender os formatos desses curriculos é mais um desafio para

as investigacdes futuras.
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE

B UNIVERSIDAD Universidad SEK/ Chile

{ } : S E K Progrgma Docto_rado em Educag:ic’)n

» sermesores  1ermo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE)

Eu, :
autorizo minha participagdo como voluntario(a) no estudo intitulado: “DESENHO E
IMPLEMENTACAO DE SEQUENCIAS DE ENSINO POR INVESTIGACAO E SEU
POTENCIAL PARA A ALFABETIZACAO CIENTIFICA: o caso do estagio supervisionado
em ensino de Fisica na UFAL”, do Programa de Doctorado en Educacion, cohorte 2015
da Universidad SEK/Chile, responsavel pela execucdo desta pesquisa, as seguintes
informagdes que me fizeram entender sem dificuldades e sem duvidas os seguintes
aspectos:

v' Fazer um estudo tedrico-bibliografico acerca do conectivismo, da alfabetizacdo cientifica
e das sequéncias de ensino por investigacao;

v' Conhecer as competéncias didatica virtual dos alunos em formacéao do curso de
Licenciatura em Fisica da UFAL;

v' Conhecer as ferramentas didaticas conectivistas que se entregam aos alunos em formacéao
em Fisica;

v Que o estudo se destina a desenvolver instrumentos para promover a melhoria do
processo de aprendizagem no Ensino de Ciéncias na area de Fisica;

v" Que os resultados que se desejam alcancar por meio desta pesquisa contribuirdo para o

ensino de Ciéncias e demais pesquisas da area.

Que esse estudo comecara em 22/01/2016 e terminard em janeiro de 2018;

Que os alunos terdo conhecimento da pesquisa através de esclarecimentos e explicagdes

em sala de aula, sendo responsaveis o professor Dr. Elton Casado Fireman, titular da

diswciplina Estagio Supervisionado 2 e a pesquisadora;

v Que apds o consentimento do responsavel serdo aplicados questionarios anénimos e
realizadas aulas tedricas e praticas, sem riscos para a saude fisica e mental dos
participantes.

v' Que os beneficios que deverei esperar com a minha participagdo, mesmo que ndo
diretamente é a melhoria do aprendizado e participacdo nas aulas de Ciéncias.

v Que as informagdes conseguidas através da minha participacdo ndo permitirdo a
identificacdo da minha pessoa, exceto aos responsaveis pelo estudo, e que a divulgagéo
das mencionadas informagdes so sera entre os profissionais estudiosos do assunto.
Finalmente, tendo eu compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a
participagdo no mencionado estudo e estando consciente dos direitos, das
responsabilidades, dos riscos e dos beneficios que a participagdo implica, concordo com

AN
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minha participagéo e para isso eu DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARA
ISSO EU TENHA SIDO FORCADO OU OBRIGADO

Endereco do (a) participante-voluntario (a)
Domicilio: (rua, praga, conjunto):

Bloco: /N°: /Complemento:

Bairro: /CEP/Cidade: /Telefone:

Ponto de referéncia:

Endereco d (os, as) responsavel (is) pela pesquisa (OBRIGATORIO):
Instituicdo: Universidad SEK/Chile

Endereco: Fernando Manterola,

Bloco: /N°: /Complemento: 0790

Bairro: /CEP/Cidade: Providencia, Santiago

Telefones p/contato: (56) 24837300

Maria do Soc6rro Dias de Oliveira
Maceio, Nome daDoutoranda

Prof. Dr. Gonzalo Pena Molina
Orientador (Chile)

Prof. Dr. Elton Casado Fireman

Assinatura do(a) voluntario(a) Coorientador (Brasil)




APENDICE B - Desenho Didatico do Estagio Supervisionado 2

Tempo de duracao: 22/02/2016 a 09/06/2016.
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O desenho didatico proposto para as atividades no ambiente virtual Moodle pode ser
visualizado a seguir:

Desenho didatico do Estagio Supervisionado 2

Unidade

Consigna do Mural

Consigna da Atividade

Ambientagéo

Neste primeiro momento os alunos deverdo utilizar diferentes
espacos virtuais para se conhecer.

Criacdo de um grupo no
WhatsApp
Férum no Moodle

Leitura e discussdo acerca do texto:

CHASSOT, Aticco. Alfabetizacao cientifica: uma possibilidade para a

Unidade 1 - | inclusdo social. Revista Brasileira de Educagéo. n° 22, v.1, p. 89-100,
Refletindo | 2003. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n22/n22a09
sobrea | Acesso em 29 dez 2015. Férum no Moodle
Alfabetizacdo | Assistir ao video:
Cientifica
Attico Chassot - "O Que é Ciéncia, afinal?" Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=Sqmpk3i3R0I Acesso em 29 dez
2015.
Leia o texto e discuta no Férum
CARVALHO, Anna Maria Pessoa de. Ensino de Ciéncias e a
Unidade 2 - proposi¢do de sequéncias de ensino investigativas. In: CARVALHO,
Compreenden | Anna Maria Pessoa de. (Org.). Ensino de Ciéncias por Investigagéo.
Séao Paulo: Cengage Learning, 2013. ,
gg ajéncias de g g Férum no Moodle
E gt Assistir ao video:
nsino por

Investigacdo

Ana Paula Solino - “O ensino por investigagdo”

Disponivel em: http://eaulas.usp.br/portal/video.action?idltem=4586
Acesso em 29 dez 2015



https://www.youtube.com/watch?v=Sqmpk3i3R0I
http://eaulas.usp.br/portal/video.action?idItem=4586
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Unidade Consigna do Mural Consigna da Atividade
Nessa unidade os alunos deverdo pesquisar simulacBes de
experimentos de Fisica na Internet, a partir de repositorios de objetos
de aprendizagem tais como:
http://www.hsw.uol.com.br/
http://www.cepa.if.usp.br/e-fisica/
http://chemlab.byu.edu
http://www.if.ufrj.br/~marta/aplicativos
http://www.mrmont.com/games/
http://www.walter-fendt.de/ph14br/
http://www.animations.physics.unsw.edu.au/
http://www.ficicanimada.net.br
http://www.regentsprep.org/Regents/physics/physics.cfm
http://www.compadre.org
http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/PesquisaObraForm.jsp
http://www.dspace.org/
http://www.careo.org
http://www.ed.gov/free
http://www.mcli.dist.maricopa.edu/mix/
http://www.merlot.org
http://phet.colorado.edu/
http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/ Pesquisem OA de
http://www.sbfisica.org.br/vl/novopion/ Fisicae

. http://www.cinted.ufrgs.br/CESTA/cestadescr.html compartilhem os
Unidade 3 - hitp: - L
. p://www.nuted.ufrgs.br/objetos/ materiais e ideias
Garimpando | b . klicked br/ d
ideias e p://www.Klickeducacao.com.br. _ N encor)tra as no
[ECUISOS http://www.ib.usp.br/microgene/index.php?pagina=atividades Ambiente Virtual

http://sites.unifra.br/Default.aspx?alias=sites.unifra.br/rived
http://www.copyleftpearson.com.br/busca.aspx
http://www.sciencenetlinks.com/

http://www.intute.ac.uk/

http://www.wisc-online.com/

http://www.profetic.org/

http://www.johnkyrk.com/
http://www.graxaim.org/gmt/oa/termo/termolb.html
http://vlabs.uminho.pt

www.labvirtual.cbpf.br
http://www.virtual.unilestemg.br/laboratorio/index.htm
www.saladefisica.com.br
http://www.fsc.ufsc.br/~ccf/parcerias/ntnujava/index-port.html
http://w3.cnice.mec.es/recursos/rec-psh.htm

WWW.0X.Uc.uk

www.labvirt.futuro.usp.br

http://rived.proinfo.mec.gov.br

Os materiais encontrados devem ser compartilhados no Ambiente
Virtual Moodle e no Grupo do Facebook. Além da pesquisa nos
repositérios de OA os alunos-estagidrios devem buscar fora do
circulo de colegas outros materiais e ideias para a construgdo de suas
SEI. Vale a pena consultar professores experientes, pesquisadores
em ensino de ciéncias, sites especificos, dentre outras fontes.

Moodle.



http://www.hsw.uol.com.br/
http://www.cepa.if.usp.br/e-fisica/
http://chemlab.byu.edu/
http://www.if.ufrj.br/~marta/aplicativos
http://www.mrmont.com/games/
http://www.walter-fendt.de/ph14br/
http://www.animations.physics.unsw.edu.au/
http://www.ficicanimada.net.br/
http://www.regentsprep.org/Regents/physics/physics.cfm
http://www.compadre.org/
http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/PesquisaObraForm.jsp
http://www.dspace.org/
http://www.careo.org/
http://www.ed.gov/free
http://www.mcli.dist.maricopa.edu/mlx/
http://www.merlot.org/
http://phet.colorado.edu/
http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/
http://www.sbfisica.org.br/v1/novopion/
http://www.cinted.ufrgs.br/CESTA/cestadescr.html
http://www.nuted.ufrgs.br/objetos/
http://www.klickeducacao.com.br/frontdoor/0,5884,POR,00.html
http://www.ib.usp.br/microgene/index.php?pagina=atividades
http://sites.unifra.br/Default.aspx?alias=sites.unifra.br/rived
http://www.copyleftpearson.com.br/busca.aspx
http://www.sciencenetlinks.com/
http://www.intute.ac.uk/
http://www.wisc-online.com/
http://www.profetic.org/spip.php?rubrique19
http://www.johnkyrk.com/
http://www.graxaim.org/gmt/oa/termo/termolb.html
http://vlabs.uminho.pt/
http://www.labvirtual.cbpf.br/
http://www.virtual.unilestemg.br/laboratorio/index.htm
http://www.saladefisica.com.br/
http://www.fsc.ufsc.br/~ccf/parcerias/ntnujava/index-port.html
http://w3.cnice.mec.es/recursos/rec-psb.htm
http://www.ox.uc.uk/
http://www.labvirt.futuro.usp.br/
http://rived.proinfo.mec.gov.br/
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(Continuagao)

Unidade Consigna do Mural Consigna da Atividade
Nessa unidade os alunos deverdo compor duplas, desenvolver o
planejamento da SEI e se organizar para ir as escolas. O estagio de
regéncia serd realizado pela dupla que se articulara para desenvolver nessa
. unidade uma SEI e aplica-la em sua respectiva turma no campo de estagio. | Formalizar o vinculo com
Unidade 4 - . . - -
Desenvolvend Para S:ada duplg sera destinada uma tur,ma de Eps_lno Médio na qu~al aes,cqla Campo de
0 SEl deverdo condyz" 20 horas aulas dfe contetidos de Fisica. Para a conducgéo Estagio
desses contetdos, os alunos fardo uso da SEI. O planejamento e a | Produzir a SEI
execucdo da SEI sera acompanhado e orientado pela pesquisadora e pelo
professor responsavel pelo Estagio Supervisionado 2 no Curso de
Licenciatura em Fisica da UFAL.
Unidade 5- | O objetivo dessa unidade é aplicar as SEI desenvolvidas no
Aplicando as | contexto da sala de aula. Os alunos-estagiarios serdo desafiados a
Sequéncias | aplicar em 20h as propostas desenvolvidas e registrar essa | Aplicar na Escola as
de Ensino | aplicag8o por meio de diério de bordo e fotografias. 20h de SEI
por

Investigacdo

Nessa unidade os alunos aprenderdo a sintetizar a experiéncia no
campo de estagio por meio de um video no qual eles possam

Fazer um Video-Slide
da SEI

Unidade 6 - | compilar as fotografias feitas, e narrar 0 que cada imagem | Publicar as SEI

Produzindo | representa. O produto desse video, representa o relatério de | desenvolvidas no

o relatério | regéncia desse estagio. Os alunos deverdo compartilhar o video | Youtube
produzido no Youtube, no Facebook e postar o link na atividade | Exportar o link do
tarefa no Moodle. video para 0 Moodle
Como parte final do componente curricular Estagio
Supervisionado 2, serd realizado no Centro de Educacdo da .

. o O material

Unidade 7 - | Universidade Federal de Alagoas um grupo focal com os alunos ) .

- . . seratranscrito e
Analisando a | (as), o professor e a pesquisadora. O grupo focal O objetivo de submetido 3 Analise
experiéncia - | realizar um grupo focal foi o de captar discursos naturais por meio AP

. . ; ~ Socioldgica do
Grupo Focal | dos quais 0s sujeitos possam expressar suas impressdes e

percepgdes acerca dos estudos e da experiéncia vivenciados/as no
Estagio Supervisionado 2.

Discurso

Fonte: Elaborado pela autora
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APENDICE C - Desenho Didatico do Estagio Supervisionado 2 no Moodle

g“ Universidade Federal de Alagoas Webmall  Perfd Navegacao Repida

ual de Aprendizado @ (21) Monsagens S Cursos R Marks DO Soconro Durs D Ofvers

2015.2 - ESTAGIO SUPERVISIONADO 2 - TURMA A
| Pigng micial > Mous Cusos » Craduasdo Mrosoncial » 20152 » FIRROISA 20162 ‘:y:‘:r:.::qn.nmnu

u pertd
Universidade Federal de Alagoas - UFAL ¥ Curso atust
2 5 . ~ FISLOIS-A 20182
Instituto de Fisica - IF b Pasichpbates
Estigio Supervisionado 2 - 2015.2 > Cmbiemas
> Gerat
P Meus cursos

ADMINISTRACAO

> AR A0 05 CUrs
1 Notas

Molevn Totular ¥ 306 Coundo ¥ amasn
P LIoRhas connguraches de pertt

Profeveons Pesgusnion M do Sootrre Dus de Olvews

B Oocumcnton para 0 Carmpo o Hitdgn PESQUISAR NOS FORUNS

3 Focum oe noticia
v < 3 as

Unidade 1 Pesquea Avangacs D

Refletindo sobre Alfabetizagio Cientifica
ULTIMAS NOTICIAS

1 %O Que ¢ CHACKE. BN (CHASSOT, 2012)
(& NOLCANS @ Jvios

B ALPADETIZACAD CIENTIFICA UMA REVISAD (e 20012014 12 06 Toen Coracs Freman

Toguton antos

PROXIMOS EVENTOS

NIO RS NEFtm everto peorImd

Alttico Chassot - O Que ¢ Ciéncia, afinal?”

Cakenadnn
Novo evento

AYIVIDADE RECENTE

Avesade Gesde quanta. 22 Jun 2016
105
eI COMPAto 08 hwiade
recente

B3 roeum sotee Azatetizacso Crentinca

Unidade 2

Compreendendo as Sequéncias de Ensino por Investigagio

NOVAS MENSAGENS NO

ﬁ Terto 2 Ensino de CHN0LS € 3 proposisdo de 3equincias de enuno nvestigativas

A
L,_a Forum 00 Descussdo 30t e Sequéndia de Enuno por Investacdo

A
L,.; Encaminhamento asuna30%

Fonte: Captura de tela do Moodle
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Desenho Didatico do Estéagio Supervisionado 2 no Moodle (Continuacéo)

o

Unidade 3

Garimpando ideias e recursos
_L) Garimpando idelas e recursos - Objetos de Aprendtzagem

Zon

Apresentacdo Objetos de Aprendizagem

Unidade 4
Desenvolvendo a SEI

Nessa unidade os alunos deverio compor duplas, desenvolver o planejamento da SEI ¢ se
organizar para ir as escolas. O estagio de regencia sera realizado pela dupla que se
articulara para desenvolver nessa unidade uma SEI e aplica-la em sua respectiva turma
no campo de estaglo. Parva cada dupla sera destinada uma turma de Ensino Médio na qual
deverao conduzir 20 horas aulas de contenndos de Fisica. Pava a condugio desses
contetidos, os alunos farao uso da SEL O planejamento ¢ a execugao da SEI sera
acompanhado ¢ orientado pela pesquisadora ¢ pelo professor responsavel pelo Estigio
Supervisionado 2 no Curso de Licenciatura em Fisica da UFAL,

e Como construs uma SEI?

i Apresentacdo SEI Prof Fabo

‘\:’J Forem Construndo as SEI

Unidade §

Aplicando as Sequéncias de Ensino por Investigacio

O objetivo dessa unidade ¢ aplicar as SEI desenvolvidas no contexto da sala de aula, Os
alunos.estagiarios serio desafiados a aplicar em 20h as propostas desenvolvidas e
registrar essa aplicagiao por meio de diario de bordo e fotografias.

Postagens dos documentos do Estagio Supervisionado 2

K.:.‘J Ficha ¢e Dados ¢ Fna ge Frequingsa

B Ficha ge Avaliagdo do Estdgio

B Postagem de Sequéncla ce Ensino por investigacio
E’a’ Forem de Dlvidas das Equipes de Estagio

~ |
(»-J Rewatdno ¢e Observagdo ¢as E5colds Campd de Estagio

Fonte: Captura de tela do Moodle
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Desenho Didatico do Estdgio Supervisionado 2 no Moodle (Continuagéo)

Unidade 6
Produzindo o Relatdrio de Regéncia

MNeida unidade o2 alunos aprenderao a dintetizar a experieacia no campo de estagio por
wiehe de win video o qual eles possam compllar as fortogeafias feltas, ¢ pavrar o que cada
imagem representa. O pl'nrlllm desse video, represenita o velatario de |~rg£~n¢ln desse
estagio. O alunos deverio compartilhar o video produzide ne Youtube, no Facebook ¢
postar o link na atividade tarefa no AMoodle,

Videos produzidoes ¢ publicados no You Tube
L .
5 Rotero de Procudds de video

b _
8 | Passo a passo: como editar videos & public-los no You Tube

1
el FOSTagem de Videos produzidos por cada eguipe

Unidade 7
Analisando a experiéncia

Para coucluirmos a diseiplina de Estagio Supervisionade 2, foi realizado um Gurpe Foeal
com o5 professores de Fisiea em formacio, o professor thiular ¢ a pesquisadora,

Fonte: Captura de tela do Moodle
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APENDICE D - Roteiro do Grupo Focal

Moderadores: Maria do Socorro Dias de Oliveira e Elton Casado Fireman

Participantes: 10 alunos do componente curricular Estagio Supervisionado 2Publico
Alvo: Alunos do componente curricular Estagio Supervisionado 2, do Instituto de Fisica da
UFAL

Local do grupo focal: Centro de Educacdo (CEDU) da UFAL.
Tempo de duracao:1h35min05s

v O local selecionado para a realizacdo do Grupo Focal com os alunos do componente
curricular do curso de Fisica da UFAL, da disciplina Estagio Supervisionado 2 foi o
Centro de Educacéo. A escolha do local foi pertinente por favorecer um espaco livre de
barulho e de situacbes que permitam a distracdo, o que favorece a gravacdo das falas
dos participantes. Optar-se-a4 por organizar em circulo para possibilitar uma melhor
visualizacdo de todos entre si.

v' O convite para participar do Grupo Focal sera realizado através do aplicativo de
mensagem instantanea WhatsApp Messenger, o qual verificard a disponibilidade dos
participantes, local, data e hora. O Grupo Focal sera composto pelos alunos do Estagio
Supervisionado 2, a pesquisadora e o professor da disciplina.

v" No dia do Grupo Focal, tentard captar os discursos naturais por meio dos quais 0s
sujeitos possam expressar suas impressdes e percepcdes acerca dos estudos e da
experiéncia vivenciados/as no Estadgio Supervisionado 2. O enfoque envolvera trés
categorias de analise pré-definidas: Ensino por Investigacdo; Alfabetizacdo
Cientifica e Sequéncias de Ensino por Investigacéao.

v' A pesquisadora apresentaraa tematica, expondo o0s questionamentos e questdes chave
para que os participantes se pronunciem livremente. Questdes como: Antes do estagio
vocés ja tinham ouvido falar sobre a alfabetizacdo cientifica? Se sim, onde? Apds a
experiéncia de estagio, o que vocés entendem por alfabetizacdo cientifica? J& tinham

ouvido falar antes sobre as SEI? Se sim, onde? Que dificuldades vocés enfrentaram na
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construcdo e aplicacdo das SEI nas turmas de Ensino Médio? VVocés acham que as SEI
podem contribuir efetivamente para a alfabetizacéo cientifica dos seus alunos? Como
vocés avaliam essa experiéncia do estagio? Que sugestdes apresentam para que nossa
proposta melhore?

Toda discussdo grupal foi registrada em audio por meio de gravador especifico. O
material foi transcrito e submetido a Analise Socioldgica doDiscurso.
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APENDICE E - Quadro Categorias de Analise

12 CATEGORIA DE ANALISE
Ensino Tradicional X Ensino por Investigacéao

FRAGMENTOS - Unidades de analise

PF7: E possivel! Mas isso depende do aluno. Porque o ensino tradicional de uma certa forma, é aquele tipo
de coisa pronta, [...] o ensino tradicional esta ai [..] ha 100 anos. VVocé vai na biblioteca, pega o livro,
comeca a resolver questbes, mesmo que vocé ndo saiba, mas vocé sabe como se estuda. Aqui [com as
metodologias direcionadas a Alfabetizacdo Cientifica] ndo! Aqui também quem vai buscar o conhecimento
é 0 aluno, ele que vai ter que correr atras, por isso que eu digo que é possivel, mas depende do aluno.

PF13: o curriculo imposto pelo projeto pedagégico da escola quase que ndo deixa lacunas para permitir
isto, pois o0 ensino desses tempo estdo muito mais voltados & aprovacdo no vestibular, onde isso significaria
[para o governo] um desenvolvimento educacional, qualquer tentativa de desvio deste curriculo em redes
privadas sobre repreensdo por parte da gestdo, o que nos impede de tentar fazer aqueles alunos que nédo
gostam da matéria que ensinamos gostarem por meios alternativos que ndo visem a "santa" aprovacgao do
vestibular.

PF4: Eu concordo naquela parte que eu acho que é possivel agora, até porque hoje no ENEM,
principalmente no ENEM do jeito que a gente vai trabalhar, favorece muito esse tipo de ensino.

PF12: O ENEM trabalha muito mais conceitos de entendimentos do que formulas propriamente ditas,
agora se isso vai realmente, se esse metodo de ensino por investigacdo vai fazer é o grande erro, porque
vocé s6 pode saber, se vocé tiver realmente tempo, é como o povo diz, para vocé pegar o titulo vocé ndo
tem que ter tempo para pegar o titulo. Eu ndo tenho como mensurar isso se esse hoje, esse ensino por
investigacdo tem como da o resultado que o ensino tradicional da, até porque a maioria dos colégios de
renome seguem o ensino tradicional. (Grifos nosso)

PF5: E porque eu penso assim em forma, por ser uma coisa em cadeia, ndo adianta por exemplo, por mais
gue o0 ENEM seja algo que dé essa facilidade para esse tipo de ensino, mas é aquilo, ndo adianta por
exemplo, a gente chegar no 1° ano do ensino médio por exemplo e modificar toda a forma que os alunos ja
vinham, entdo ¢ aquilo, se o professor, a pergunta foi, “Se hoje é possivel? ” Por isso que eu penso, hoje
ndo, porque para isso, para vocé ter esses alunos criticos, eles tém que comegar a ser formados de forma
critica 14 no comego, vocé chegar no ensino médio e do nada mudar a forma que eles véo, eu acredito que
90% deles véo ser jogados para o ar, ndo vai fazer. (Grifos nosso)

PF3: antes de se tornar um alfabetizado cientifico, os homens necessitam se tornar humanos. Humanos no
sentido de se importar com os problemas que os rodeiam, e ndo s6 se importar, também ter atitude de agir.
A maneira de como o texto propde AC depende ainda de outros pardmetros que merecem serem melhor
abordados. Primeiro dele é o conceito de cidaddo. Qual o cidaddo que queremos formar? O cidaddo que
tenha conhecimentos cientificos, capaz de criar uma bomba de destruicdo em massa e voltar para casa com
0 sentimento de dever cumprido, ou 0 que pense na consequéncia de seus atos? A maneira de como 0s
povos do planeta vem mantendo suas rela¢cbes humanas estdo nos levando ao futuro promissor? Os
humanos séo a raca inteligente e capaz de decidir seus conflitos com argumentos, entdo por que se matam
tanto? Por que simplesmente se aceita que tanta gente continue morrendo de fome se 0 mundo ja produz
comida em excesso”.

PF7: para ser utilizada diariamente em uma escola [...] para substituir o0 método tradicional, eu acho que
ndo seria muito viavel.
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PF7: se vocé chegar na escola, eles falam assim ‘Vocé tem o mddulo e no final do ano ¢ a prova do ENEM,
faca os alunos passarem.

PF2: a dificuldade [...] ndo é que da certo ou ndo, é de a escola apostar nisso.

PF2: PF2: E o que eu falo da concepgéo de ensino tradicional e de uma metodologia diferente, que a gente
pensa que é o céu e o inferno. Tem que mudar? N&o! Mudar ndo! Pode ensinar tradicionalmente e aos
poucos ir mudando a aula. Mudando no decorrer do ano. Por exemplo: depois das aulas, da para vocé
alinhar uma coisa com a outra, ndo é mudar totalmente o ensino tradicional.... Mudou! VVamos sé ensinar
agora o ensino por investigacdo! Nao! D4 para fazer a juncdo dos dois (Grifo nosso).

PF3: E porque a gente esta atrelado ao valor econdmico que a educagio tem. A gente pensa: “vou entrar no

CLINNT3

vestibular”, “vestibular me dé a oportunidade de eu fazer diversos cursos”. E isso, ndo é?

PF2: O ensino ndo é sé vocé formar o cara para ser cidaddo, também tem a questdo econémica.
PF3: Mas ai € que estd! Para mim essa é a funcéo da educacéo.

PF2: Mas ¢ tudo junto, ndo € s criticar, “ah s6 pensa no econdmico”.

PF1: Mas o objetivo da SEI, é formar o cidaddo e o profissional.

PF2: Ai o cara vai ser formado como um cidaddo, um cidad&o critico, tal, e ai vai fazer o que d& vida? Vai
ter que se inserir na economia, arrumar trabalho.

PF4: Mas eu acho que a educacéo é tratada como um produto, o problema hoje que a gente pode ver para
gerar esse debate todo, de uns achar que ajuda e outros ndo, é que a educacéo hoje é um produto.

PF6: N&o é que ela é tratada como um produto, é que ela s6 é tratada como um produto.
PF4: Exato, mas ela é um produto.

PF2: O cara estuda s6 para ter um emprego bom. Vocé entra na faculdade, pensando em ter um emprego
bom, para ganhar dinheiro.

PF3: E isso ndo é garantido.
PF7: Isso é uma ilusdo de todos nos.
PF2: Né&o é garantido, mas é uma coisa que é necessario!

PF3: a exigéncia da pratica pedagogica tradicional é feita ndo so pela escola, mas pelo “menino [aluno], pai
do menino, o colégio, o sistema.

22 CATEGORIA DE ANALISE
Pratica docente: ensino por investigacédo, dificuldades e vantagens do uso das SEI

FRAGMENTOS - Unidades de analise

PF10: para que uma atividade seja considerada investigativa € necessario problematizar as atividades em
sala de aula.

PF11: todo novo conhecimento adquirido pelo individuo se dara através de algum questionamento feito por
ele.

PF11: ird agucar os alunos, fazendo com que os mesmos busquem a resposta para aquilo, com isso
trazendo para si um novo conhecimento.

PF3: conflitos gerados por debates calorosos trazem muito mais em crescimento social do que o estudo
dirigido cientifico.

PF10: essas investigacdes podem ser na pratica de laboratorio como de problemas de lapis e papel.
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PF11:para isso devemos buscar criar nas salas de aulas ambientes investigativos, ndo para criar cientistas,
mas para com isso ampliar a cultura cientifica dos alunos, conseguindo assim, gradativamente, alfabetizar
cientificamente aquele aluno.

PF10: o objetivo dessa metodologia € levar os alunos a pensar, debater e justificar suas ideias e aplicar seus
conhecimentos em situagdes novas usando 0s conhecimentos tedricos e matematicos.

PF8: fazer com que o aluno pense, e baseando nisso é que a gente vai estar inserindo os conceitos que
cabem ao professor.

PF8: a funcédo do aluno é absorver e ponto!

PF1: a necessidade de implementacdo de propostas didaticas que objetivem a promogédo de condicGes e
oportunidades para o desenvolvimento da Alfabetizacdo Cientifica entre os estudantes.

PF1: terdo criado oportunidades para trabalhar problemas envolvendo a sociedade e o ambiente, discutindo
os fendmenos do mundo e a construcédo do saber cientifico.

PF8: do que vale alfabetizar cientificamente se ndo temos uma alfabetizacdo precisa no &mbito social?

PF10: Pensar na alfabetizagdo cientifica nas escolas € sim de suma importancia, pena que muitos ndo
conseguem visualizar isso, e esse muitos estd na maioria dos professores que compde as escolas! Nao digo
gue os mesmos sdo os reais culpados, até por que os alunos de hoje (principalmente de escolas publicas)
poucos sdo cobrados! O problema muitas vezes ndo esta em determinados trabalhos que fazemos em sala
de aula, ou numa "simples" aula tradicional, mas estd em quem ministra as aulas, e em quem as visualizam.
(Grifos nossos)

PF11: O primeiro passo e talvez o mais dificil estd em mudar a forma de trabalho dos profissionais de
ensino que ja estdo inseridos no mercado, fazendo com que a grande maioria, hoje desmotivada, consiga
voltar a ter um brilho pela educacdo, fazendo com que eles consigam assim ter forca de vontade para
mudar sua forma de ensino, trazendo para sua sala de uma maior problematizagdo dos contetidos, criando
assim uma visao critica das coisas para os seus alunos. [...] Nao sé o aluno precisa ter estimulo e subsidios
para tal, é preciso que os professores também sejam fomentados e tenham uma base para desempenharem
essa atitude em sala de aula”. (Grifo nosso)

PF13: A teoria € muito bonita, e bastante chamativa, o problema muitas vezes ndo estd em determinados
trabalhos que fazemos em sala de aula, ou numa "simples" aula tradicional, mas esta em quem ministra as
aulas, e em quem as visualizam. Quase ninguém hoje em dia se interessa em ler nem ao menos aquele
simples paradidatico que os professores passam na escola, mas se interessam em ler a masica do ‘fulaninho
de tal’, ao invés de pelo menos um "Chico Buarque". Talvez se as pessoas se interessassem mais pelo
mundo a sua volta, se interessassem em explicar o0 mundo a sua volta, ou buscar a compreenséao por si so.
As informagdes estdo ai, mas ndo caem no colo de ninguém.

PF3: a educacdo hoje de certa forma, a gente vé como sendo impositiva, pois é aquilo: o professor vai
chegar, vai transmitir o conhecimento que para ele é o correto para o aluno, a fun¢éo do aluno é absorver e
ponto.

PF5: esse método da SEI, se baseando na alfabetizacdo cientifica, de certa forma a gente vai fazer com que
o0 aluno pense, e baseando nisso € que a gente vai estar inserindo os conceitos que cabe ao professor esta
inserindo.

PF9: a gente fala muito do que o professor d&, o que o professor ndo da, mas o aluno também nao quer né.

PF3: Mas ai a gente usou truques, a gente para poder interagir, as duas aulas a gente disse, vai ter uma
competicdo aqui, quem acertar ganha duas caixas e eles ndo sabiam o que era, continuaram sem saber o
gue era, a gente s6é motivou eles a focar, e por incrivel que pareca o grupo, que era para ser o da desordem,
que colocaram o nome do grupo “ Os Safaddes” foi o mais focado, eles fizeram de tudo para ganhar.

PF1: Mas eu ndo concordo, que teria que falar que vamos da um prémio para incentivar. Eu ndo concordo
com isso ndo, porque a gente volta para a questdo de estudar para conseguir um emprego. VVocé vai fazer
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aquilo ali para poder ganhar o prémio por que venceu.

PF9: Certo. Eu ndo acho correto, o cara tem que fazer o neg6cio, porque o0 cara quer, porque o cara se
interessa, mas ndo, eu acho errado.

PF11: Eu sei, mas isso ai quando vocé, para vocé colocar uma coisa na cabeca do aluno é muito facil, vocé
colocar uma coisa, ainda mais se for uma coisa, assim da minha visdo que seja errada, mas depois para
vocé tirar a mentalidade que o aluno tem sobre o assunto é dificil.

PF3: Eu gostei! Porém, pelo que vi, tem uns percalgos no caminho. E uma coisa diferente! E um, vamos
dizer assim, um ensaio de educagao diferente! ™.

PF1: Faco na Hora! Faria sempre aulas baseadas nas SEI.

PF7: Sim!

PF11: Sim, faria para uma aula dinamica!

PF6: Nao sempre...

PF4: Pontualmente!

PF3: Gostaria de usar em todas as aulas.

PF11: Cada semestre faria uma.

PF6: Assim, [...] porque tem assunto que seria muito mais dificil de aplicar em uma SElI...

PF6: Se as condicGes da escola, tanto fisicas, condi¢cbes de equipamento e tudo e a escola permitisse, eu
faria sempre.

PF3: a gente trabalhou muito com grupo, a gente fez eles em grupo e fez até de uma maneira que fez eles
trabalharem com pessoas que eles ndo estdo acostumados.

32 CATEGORIA DE ANALISE
Planejamento de ensino

FRAGMENTOS — Unidades de analise

PF3: Primeiro a gente teve dificuldade em encontrar um colégio que nos aceitasse como estagiarios. A
gente foi para um primeiro colégio no qual fomos recebidos de portas abertas. Porém as portas foram se
fechando, se fechando, se fechando, quando chegou em cima da hora de entrar na sala de aula para aplicar
0 projeto de intervencdo, a escola comunicou que ndo ia da para fazer. Ai entramos em contato com a
professora e fomos redirecionados para outra escola.

PF8: Com relacdo ao planejamento, a gente tinha aquela ideia, ndo sei se vocés lembram, mas era para
fazer os meninos calgados na rua, ai choveu horrores, ai a gente por medida de seguranga cancelou isso,
entdo so esse fato, teve que mudar totalmente o planejamento do primeiro dia. Teve que mudar!

PF3: A gente ia pegar essa turma maior [em outra escola], a gente fez mais um diagnéstico para ver o que
ia sair, mas sem dizer o que era. Ai foi isso que a gente pediu: “saber o que era que eles sabiam”. Vimos
que os alunos tinham muita dificuldade em fazer associa¢fes dos conceitos com a realidade. A gente botou
video, fotos, e eles ndo entendiam. N&o conseguiam fazer as associagfes. No outro dia a gente pensou
emfazer uma coisa diferente, mas botamos as mesmas coisas.

PF8: a gente planeja a aula, explica o contetdo, fala de uma férmula e faz exercicio, mas onde esta aquilo
presente no dia a dia do aluno.

PF3: € muito mais codmodo para mim, professor, passar informacéao e cobrar depois, sem se preocupar com
0 que realmente esta acontecendo.
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PF4: O que eu estou falando é o seguinte, a parte tedrica, a parte de conta, a parte que a gente ja faz
habitualmente, vai ter que ser feito, ndo vai ter como simplesmente pegar e ser retirado, porque essa parte
conceitual para o aluno entender no dia a dia onde ele vai encontrar? A SEI no final ela faz isso, vai ser
importante vai, mas so que a gente, além disso, que foi 0 que a gente fez, vai ter que abordar o que ja fazia
habitualmente.

PF9: no método tradicional isso [a contextualizagdo] vai depender do professor, pode ser que o professor
queira explicar qual é a funcdo daquele assunto da Fisica no seu dia a dia.

42 CATEGORIA DE ANALISE

Concepgdes dos sujeitos em formacao acerca da Alfabetizacdo Cientifica e do
Ensino por Investigacéo

FRAGMENTOS — Unidades de analise

PF4: alfabetizacdo cientifica € como se a gente fosse ensinar o aluno a ler de novo. [...] Saber interpretar
conceitos cientificos. Ndo so conceitos fisicos, mas assim nas ciéncias como um todo no geral, ele saber o
que esta lendo, saber entender e interpretar aquilo que esta lendo.

PF3: E ndo s6 saber, como saber usar né?

PF6: Relacionar o conhecimento cientifico, com o conhecimento prético e saber identificar a relagdo. Eu
acho que a alfabetizacdo torna a pessoa mais critica.

PF13: uma das coisas mais importantes quando se fala em Alfabetizacdo Cientifica é mostrar qual a
importancia que isso tem na vida das pessoas.

PF7: A ciéncia sempre foi compreendida como algo que pode gerar impactos em grandes proporgdes no
mundo e com o auxilio da tecnologia, avanca consideravelmente e colabora também para que ocorra mais
avancos tecnologicos. Com esta relagdo de ciéncia/tecnologia e seus constantes avangos e efeitos gerados
na sociedade, torna-se notério a necessidade de um ensino de ciéncias que verdadeiramente promova uma
formacdo cidadd@ nos estudantes, que possa estimular pensamentos autbnomos e criticos, capazes de
interferir conscientemente em decisGes dos seus cotidianos, onde possam compreender 0 mundo ao redor
através do olhar cientifico, que a ciéncia realmente venha a fazer parte de suas vidas, podendo ser usada
como ferramenta para proporcionar mudangas positivas na sociedade.

PF6: a ideia da alfabetizacdo cientifica veio da necessidade de fazer com que as pessoas tivessem um
melhor conhecimento e estivessem preparadas intelectualmente para o conhecimento sobre ciéncias.

PF1: bastante interessante que haja uma ja aprofundada discussdo sobre o que é a Alfabetizacdo Cientifica,
inclusive, sobre os termos utilizados para designa-la enquanto campo de estudo.

PF2: conhecer, a0 menos conceitos basicos de ciéncias e para que, como e onde podemos utilizar esses
conceitos.

PF2: levar o conhecimento cientifico e fazer com que os alunos sejam capazes de entender o que as
inovacoes cientificas e tecnoldgicas significam na evolugao e no modo de vida das pessoas.

PF3: levar ao detentor desta habilidade a ter uma real compreensdo do mundo, saber como se posicionar e
intervir quando necessario.

PF6: vai muito além do saber ler e escrever, estd intimamente ligada ao fato de organizar as ideias e exp6-
las de maneira coesa.

PF7: compreender o mundo ao redor através do olhar cientifico.

PF10: um instrumento muito importante na formacgéo cidadd do ser humano, principalmente das nossas
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criangas e jovens.

PF9: o aprendizado se da por meio da aquisicdo de uma nova cultura, no caso, a cultura cientifica,
considerando os conhecimentos ja estabelecidos na cultura cotidiana do individuo.

PF3: a Alfabetizacéo Cientifica é o processo de compreender a relagdo entre ciéncia e sociedade.

PF6: a ideia da alfabetizacdo cientifica veio da necessidade de fazer com que as pessoas tivessem um
melhor conhecimento e estivessem preparadas intelectualmente para o conhecimento sobre ciéncias.

PF11: desvendar os mistérios do mundo.

PF11: interpretar acontecimentos de forma autdnoma, sem serem de certa forma manipulados, e até mesmo
conseguindo buscar solugdes para alguns desses acontecimentos.

PF12: devemos deixar claro que nada é feito da noite para o dia, a busca por esse conhecimento critico do
cidaddo deve ser algo a ser trabalhado desde o0 comeco, 14 na infancia.

PF9: ainda carece de uma definicdo mais pontual que norteie sua aplicagdo no processo de ensino-
aprendizagem. Permanece ainda amplo em relagdo aos significados aos quais é atribuido.

PF11: os mistérios do mundo através de uma andlise critica desse mundo, sendo capazes de interpretar
acontecimentos de forma auténoma, sem serem de certa forma manipulados, e até mesmo conseguindo
buscar solucGes para alguns desses acontecimentos.

PF12: devemos deixar claro que nada é feito da noite para o dia, a busca por esse conhecimento critico do
cidaddo deve ser algo a ser trabalhado desde o comeco, |4 na infancia, onde teremos a Alfabetizacdo
Cientifica como uma grande ajuda na busca do sucesso na formacao desse cidad&o.

PF2: uma pessoa alfabetizada cientificamente é um cidadédo critico a respeitos dos assuntos cientificos que
possam de algum modo interferir na maneira como a sociedade vive e se relacionam com o meio ambiente.

PF5: deve ter um suporte dinamico.

PF2: um especialista em ciéncias, mas é necessario que se tenha um minimo entendimento sobre os
conceitos e que todos sejam capazes de expressar uma opinido critica e conscientes sobre as coisas.

PF2: Eu ja tinha ouvido falar. Eu ja tinha lido alguma coisa a respeito aqui mesmo antes do estagio, nas
aulas, desde do comego do curso que alguns professores comentam sobre isso, falam, e eu ja tinha visto
antes.

PF6: E parecido com a alfabetizacdo comum né? Vocé tem textos que vocé vai ler e ndo entender.

PF11: Isso ndo significa que vocé é um analfabeto, significa apenas que vocé ndo esta entendendo aqueles
termos que esta naquele texto.

PF2: Ai é que entra a alfabetizacéo cientifica.
PF6: ai a gente pode falar em niveis de alfabetizagao.
PF1: Niveis, pronto!

PF3: Eu acho que d& em partes, porque eu s6 posso mensurar se eu passar um ano dentro do colégio e
conciliar assim, vocé, a gente tem que preparar o cara, qual a fungdo da educagdo, essa é a pergunta que eu
fazia 14 no grupo no Moodle, educar é apenas o cara saber todos aqueles contetidos? Ou saber realmente
ele se preparar para vida, na SEI eu tive a oportunidade de mostrar para eles todas essas coisas a eles,
embora uma série de contetidos que vocé vai da, qual a funcdo do que estou pensando que a gente esta se
apegando a um horario restrito que a gente tem no colégio, eu tive 4 aulas para da, bom seria se eu pudesse
ter duas semanas (grifos nossos).

PF8: Mas essa maturidade a gente s6 consegue com o0 aluno com o tempo, a gente sé fez isso porque era 2
aulas, 4 aulas, ndo tinha como fazer diferente.

PF7: Outro que eu achei assim faltou casar o tempo daqui da disciplina com o tempo dos colégios,
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entendeu?
PF1: Por que tinha greve...

PF4: Eu acho que da porque é misto, se eu tenho o planejamento de mil bimestres, eu digo olha eu vou da
dinamica, dinamica ndo, mas eu vou da forga, forga de atrito, langamento e energia, eu com a SEI, eu fago
isso tranquilo porque a dificuldade é pegar esse assunto, em 4 aulas fica restrito, mas vocé com um
bimestre, que vai da embora umas 8 aulas, vocé consegue fazer tudo isso, porque o assunto, a gente esta
perdendo o negdcio porque a gente ndo sabe quanto o mais facil fica o assunto, depois dele ter visto isso,
porque ele vai saber associar.

PF3:esse tempo eu e o colega ndo teve para voltar 14 e dizer “E agora, serd que vocés entendem se a gente
fizer essa conta aqui, porque acontece? ” Ou entdo simplesmente, colocar a formula 14 da resisténcia do ar,
a resisténcia do ar é um atrito, aumenta através da velocidade, eu ndo tive esse tempo de mensurar isso, se
eles vdo entender o conceito de porqué que a resisténcia do ar, vai aumentar de acordo com a velocidade,
ndo sei, isso s6 com o tempo para eu saber, 4 aulas eu acho que isso para a gente, como um percal¢o do
estagio, a gente ter 4 aulas foi muito pouco, para a gente medir o tamanho que pode ter esse negécio.

52 CATEGORIA DE ANALISE
Avaliacao da experiéncia do estagio supervisionado

FRAGMENTOS — Unidades de analise

PF12: E importante também perceber que o tema Alfabetizagio Cientifica vem sendo discutido com maior
repercussdo dentro dos ambientes académicos, principalmente na formagdo do professor, afinal, serdo os
professores, 0s responséaveis por disseminar esse grande projeto de ensino. Um projeto que, diga-se de
passagem, é revolucionario para os padrdes de ensino existentes hoje, é tdo revolucionario, que acaba
sendo muito dificil de ser executado. (Grifo nosso)

PF6: se nas escolas fossem apresentadas aos alunos os caminhos percorridos para chegar até o resultado
dos trabalhos dos cientistas, seria bem mais facil a compreensao das ciéncias mais dificeis, pois os alunos
teriam um contato direto desde o inicio até a sua formula final.

PF2: Eu achei muito bom.

PF4: E um caminho novo. Para quem ja da aula aqui foi um caminho novo, e é uma proposta que atrai,
uma proposta que chama muita atencdo. O que eu acho que a gente teve muito, até mais por parte da
professora, ela esteve muito mais presente, é questdo de auxilio mesmo, ndo importava se era 10 horas da
noite, se tivesse davida, s6 era mandar que a gente sabia que ia ter uma resposta, ndo € que nem outros
professores que exige que a gente mande e-mail, passa uma semana € 0s caras nao responde.

PF3: a SEI me deu a oportunidade de fazer o que eu penso achar que isso hoje vai da certo eu concordo
com 0S meninos, até porque isso é como ele disse agora, tem que comecar daqui, se a gente tem
dificuldade, aqui, onde é que eu disse 14, onde aqui, as pessoas. Eu acho que foi bom, eu gostei! A ideia
ndo era para fazer a SEI, vou comprar a ideia, vou vestir a camisa vou seguir!

PF4: Foram utilizados muitos documentos para a formalizacdo do vinculo da universidade com a escola
campo de estagio. Sugiro que nos proximos seja utilizado apenas um documento para isso. (Grifo nosso)

PF3: Eu acho que o tempo foi pouco, ndo sei, 0 pouco assim, a gente demorou pra fazer, isso também tem
culpa minha e dele, mas a gente deveria trabalhar mais isso em sala de aula, ndo sei se os colegas
permitem, mas que 0 estagio numa experiéncia como essa deveria ter mais tempo, porque ai a gente tirava
as davidas que a gente teve até aqui, pra saber se o resultado foi o resultado, mesmo que seja comparativo
que hoje nossa referéncia seja 0 ENEM a gente precisava ter esse resultado pra saber, eu sei que 0 impacto
da aula para o aluno é muito grande, mas como tempo a gente sé teve 2 oportunidades eu e ele. (Grifo
N0SS0)

PF8: Outro aspecto que dificultou a nossa experiéncia de estagio foi 0 descompasso entre o calendario da
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universidade e o calendario das escolas, entendeu? (Grifo nosso)
PF1: Por que tinha greve...

PF2: Uma coisa que a gente estava discutindo la fora, tem um professor que disse que ia deixar de dar a
disciplina proximo semestre, porque vai dar a oportunidade de deixar os alunos passarem, porque ninguém
passa com ele, olha a cabega do cara, ele ndo tem a cabeca de tentar mudar. Eu acharia muito mais
importante ele mudar a cabeca dele. (Grifo nosso)

PF3: a escola hoje pouco atrai os alunos e pouco ajudam na sua formagdo como cidadéos, e desse modo, é
fundamental, se repensar a escola. Se ela precisa trabalhar Alfabetizagdo Cientifica de seus alunos, tem-se
que modificar curriculo, carga horaria, quantidade de alunos por sala de aula, relacdo professor aluno,
tornar o ensino atrativo é mostrar para o aluno que 0 mesmo € essencial para ele em algum ponto, ndo
financeiramente, pois para 0s que nascem ricos, ndo precisam, ensinam para continuar ricos, para 0s
pobres, outras portas sdo mais atrativas que a escola e cabe ao professor e a sociedade organizada mudar
esse quadro.

PF5: Mas o professor ndo faz isso sozinho, sem apoio de um grande centro de ideias e é nesse ponto que
tem que se repensar a universidade, que ela ndo seja uma parteira de ideias abortivas, mas que ela possa
executa-las, primeiramente dentro de si, e depois disseminar pelo globo. Que as atitudes que sdo exigidas e
esperadas pelos que tem uma alfabetizacdo cientifica, possam serem isso, ndo apenas no plano do
conteldo. (Grifo nosso)

PF3: eu tive um preconceito muito grande quando comegou. Acho que a maneira com que a gente trata a
educacdo esté dificil. Mas com o tempo a alfabetizagdo cientifica me deu uma liberdade maior pra fazer o
que eu quero.

'Normatizac4o.

" Esta Tese foi normalizada pelas Normas: Universidad Internacional SEK (2000). Normas de formato y
entrega de las memorias, tesis, o trabajos finales de carrera de la Universidad Internacional Sek e pela
American Psychological Association (2017). Normas APA: Manual actualizado. 62 edi¢do. Recuperado de
https://bibliotecasek.wordpress.com/2017/09/06/normas-apa-2017-6ta-sexta-edicion/.



