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RESUMO

Esta pesquisa teve por objetivo investigar os saberes docentes de professores de ciéncias.
Na perspectiva de responder a seguinte questao: Que saberes docentes sdo produzidos no
desenvolvimento de uma pratica investigativa? Assumo a pesquisa na perspectiva
qualitativa, foram identificados quatro professores, que no seu fazer docente
desenvolveram pratica investigativa, suas ac0es foram realizadas em diferentes
localidades do Estado do Para: Abaetetuba, Inhangapi e Regido das Ilhas. Esses sujeitos
foram entrevistados e explanaram como foi a experiéncia. Os dados produzidos a partir
da entrevista foram analisados a luz da anélise textual discursiva, desse modo pudemos
identificar os saberes produzidos. Organizei o processo de analise em cinco eixos, para
dar a conhecer os sujeitos em diferentes aspectos, em particular seus saberes. Os saberes
construidos a partir da pratica investigativa, foram se constituindo por meio da relacédo
com os estudantes, com a escola e a comunidade, porém, movidos por uma histéria
particular de formacdo e histéria de vida, além do desejo de proporcionar aos estudantes
aquilo que, na visdo dos sujeitos, lhes foi negado em seu processo de escolarizagao.
Assim, evidencio saberes docentes construidos a partir de experiéncias com as préaticas
investigativas vivenciadas no decurso da escolarizacdo basica, enquanto estudantes,
durante a formacédo inicial e no exercicio da profissdo. Estes saberes expressdo a
compreensdes sobre a ciéncia, a formacdo do sujeito e o0 processo de ensino e
aprendizagem. Assim, a pesquisa evidenciou que o desenvolvimento de praticas
investigativas potencializa a construgdo de saberes, mostrando-se como importante

instrumento de formacé&o de professores de ciéncias.

Palavras-chaves: Saberes docentes, praticas investigativas, professores de ciéncias,
formacgéo de professores.



ABSTRACT

This research was to investigate the teaching knowledge of science teachers, with the
objective of answer the following question: Which teaching knowledge are produced in
the development of an investigative practice? | take the qualitative research. Four teachers
were identified, who developed investigative practices in their teaching. Their actions
were carried out in different locations in Brazil State of Para: Abaetetuba, Inhangapi and
Islands Region. These subjects were interviewed and explained how the experience. The
data produced were analyzed based on the guidelines of textual and discursive analysis.
In this way, it was possible to identify the knowledge produced. I organized the analysis
process into five axes, to know the subjects in different aspects, in particular their
knowledge. The Knowledge produced, from investigative practice, was constituted
through the relationship with the students, with school and community, however, moved
by a particular history of formation and life history, besides the desire to provide to
students that which, in the view of the subjects, was denied them in their schooling
process. | demonstrate teacher knowledge built from experiences with the investigative
practices experienced in the course of basic schooling, as students, during the initial
formation and in the exercise of the profession. These knowledges express understandings
about science, subject formation and the teaching and learning process. This study
showed that the development of investigative practices potentiates the construction of

knowledge, showing itself as an important tool for the training of science teachers.

Keywords: Teaching knowledge; Investigative practices; Science teachers. Teacher

training.
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INTRODUCAO

O desenvolvimento cientifico-tecnoldgico produz conhecimentos que provocam
mudangas significativas na sociedade do século XXI. Na era digital, por exemplo, a
velocidade com que as informacgdes, os conhecimentos circulam possibilitam uma
comunicacdo global. O desafio é compreender de modo critico, quais os efeitos desse
desenvolvimento para a economia, a politica e a educacéo.

Nesse contexto de profundas mudancas, temos na educacdo 0 cerne para O
desenvolvimento de pessoas (ALARCAOQ, 2001). Uma educacio segundo Tardif (2014),
constituida por um conjunto de processos de formacéo e de aprendizagem elaborados
socialmente, com intuito de instruir uma sociedade.

Diante desse cenario, cabe ao professor ciéncias o papel de buscar estratégias de
ensino que possibilite transformacbes em sala de aula, na perspectiva de promover a
formacéo de cidadaos cientificamente culto (CACHAPUZ, PRAIA E JORGE, 2000).

Aliado a proposta de investigacdo, professores de ciéncias da rede Estadual de
Ensino do Estado do Par4, desenvolveram em sua pratica de ensino a pratica investigativa
com o intuito de proporcionar condi¢des favoraveis a aprendizagem.

Desse modo, a pesquisa investigou os saberes docentes, de professores de
ciéncias, que no seu fazer docente, foram construidos ao desenvolverem praticas
investigativas. A0 entrevistarmos esses professores, compreendemos aspectos
constitutivos dos saberes docentes construidos e o potencial formativo das préaticas
investigativas.

No capitulo, A expectativa pelas aulas de ciéncias, apresento em episodios, as
experiéncias que vivenciei durante a formagé&o inicial, evidenciando o meu interesse pelo
ensino de ciéncias. Ao ingressar no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo em
Ciéncias e Matematicas, as atividades que o curso de mestrado proporcionou, como
disciplinas, grupo de estudo e pesquisa, seminarios, contribuiram para a definicdo do
objeto de estudo.

O capitulo, A formagédo dos professores, discuto sobre a formacéo inicial dos
professores, relacionando os efeitos das mudancas cientifico-tecnoldgico que afetam a
sociedade, cabendo a escola o desafio de formar cidadaos criticos. Nessa perspectiva,
demanda-se das instituicbes formadoras, formar professores com conhecimentos,

habilidades, competéncia e atitudes. Ou seja, com saberes docentes que 0s possibilites
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desenvolver préaticas pedagogicas que estimule criticidades, questionamentos e a
curiosidade.

No capitulo seguinte, apresento O caminho metodoldgico da pesquisa, tendo
como abordagem de pesquisa, a pesquisa qualitativa.

O ultimo capitulo, Experiéncia profissional de professores que desenvolverem
praticas investigativas, analisei as entrevistas realizadas com 0s sujeitos da pesquisa,
identificando e discutindo os sobre saberes docentes construidos a partir do
desenvolvimento da préatica investigativa. Finalizo esse capitulo fazendo as consideracdes

finais sobre a pesquisa realizada.
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1. A EXPECTATIVA PELAS AULAS DE CIENCIAS

Neste capitulo, compartilho experiéncias, reflexdes e inquieta¢bes vividas durante
a formacdo inicial. A partir de trés episodios, trago as experiéncias formativas que
motivaram o ingresso no curso de mestrado e como as leituras realizadas no ambito do
curso contribuiram para definir meu objeto de estudo.

Meu interesse pelas aulas de ciéncias advém de algumas experiéncias vividas no
ensino basico. Nos anos iniciais, recordo do trabalho da professora Conceicdo que, ao
ensinar sobre o esqueleto humano, utilizava estudantes magrinhos como modelos para
explicar que ali havia uma estrutura éssea. A turma se divertia com os exemplos que a
professora utilizava.

Acredito que a professora ndo tinha intengdo de constranger alguém. Talvez, por
falta de recurso, ela utilizava estudantes como modelo com intuito de proporcionar uma
aula mais dindmica. Mas, a aula da professora ndo me proporcionaram, nenhuma
aprendizagem, superacdo de dificuldades, desenvolvimento de habilidades ou
competéncias.

No Ensino Fundamental maior, recordo da expectativa que alimentava pelas aulas
de ciéncias, por saber que na escola haviam dois laboratorios de ciéncias e que algumas
atividades seriam realizadas nesses espacos. Entretanto, a expectativa pelas aulas no
laboratério foram sufocada por aulas expositivas e a memorizacgao de conceitos de livros
didaticos.

A escola promovia feira de ciéncias e as turmas eram liberadas para assistir o
evento. Eu ndo compreendia por que nossa professora de ciéncias ndo nos preparar para
apresentarmos trabalhos, enquanto que estudantes de outra professora tinham estande,
folhetos informativos, vidrarias do laboratério e participavam da exposicao.

N&o consigo explicar meu interesse, a época, pelas ciéncias, ou lembrar de um
evento que contribuiu para isso, mas, reconhe¢o uma caracteristica pessoal, a curiosidade.
Quando crianga, convidava meu irmdo para procurar besouros na mata, sem o
conhecimento de nossos pais. Ficava encantada com a beleza das cores de cada especie
que conseguia capturar.

Ja nas aulas de ciéncias ndo havia 0 mesmo encanto, pois eram sempre iguais,
expositivas, centradas nos livros didaticos. Era um ensino que ndo estimulava a

curiosidade, ndo nos motivava a ir em busca de algo que nos interessasse.
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Ao ingressar no curso de Graduacdo em Pedagogia, realizei diversos estagios, que
ocorreram em diversas area do saber. Participei de projetos que discutiam agoes
afirmativas para o acesso e permanéncia de estudantes no ensino superior. Participei de
programas de formacéo inicial e continuada de professores e também realizei estagios
curriculares na rede publica e extracurriculares no ensino privado.

Essas experiéncias proporcionaram aprendizagens e desenvolvimento
profissional. A seguir explicito algumas experiéncias formativas que vivenciei nesse

periodo e que estdo relacionadas ao ensino de ciéncias.

1.1. EXPERIENCIAS FORMATIVAS VIVENCIADAS NO ESTAGIO

Ao ingressar no curso de Pedagogia, fiz estdgio remunerado com o intuito de
custear minha permanéncia na universidade. Também realizei estagios curriculares e
voluntérios extracurriculares, com o intuito de construir novos saberes.

Meu interesse pelas aulas de ciéncias ndo é recente. Assim, trago, em episédios,
experiéncias vividas com o ensino de ciéncias, ocorridas durante os estagios na formacéo
inicial e que motivaram o foco de estudo desta pesquisa. S&o experiéncias significativas
com a area de ensino e que, de certo modo, estdo intimamente relacionadas as minhas
expectativas pelas aulas de ciéncias.

O foco de um estudo constitui uma das dimensdes de um trabalho de pesquisa,
que corresponde a uma visdo de mundo, bem como os procedimentos da escrita e da
sistematizacdo do conhecimento.

Desse modo, apresento trés experiéncias formativas que considero constitutivas
de meu objeto de investigacdo. Apresento as experiéncias em forma de episédios, por
expressarem uma sucessao de eventos que abordam situacdes especificas, relacionadas a

um interesse especifico de pesquisa (VAN DIJK, 2002).

Episodio 1: A compreensdo de uma escola sobre Feira de Ciéncias

Ao Iniciar o primeiro semestre do curso de Pedagogia, estagiei numa escola
privada, que atendia o publico da Educagdo Infantil aos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Fui contratada para auxiliar o trabalho do professor da 22 série, atual 3°

ano.
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Estava ansiosa para acompanhar o trabalho desse professor, pois havia sido
informada pela coordenacdo pedagdgica que ele ministrava apenas aulas de ciéncias e
matematica. Essas eram as disciplinas que eu mais gostava quando cursei 0 Ensino
Fundamental.

A exclusividade de um professor para as disciplinas causou-me um
estranhamento, pois 0s egressos do curso de Pedagogia estdo aptos a ministrarem aulas
de Lingua Portuguesa, Matemaética, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacdo
Fisica, numa perspectiva interdisciplinar. Incomodada com o fato, perguntei ao professor
se a escola utilizou algum critério para distribuir as disciplinas entre os docentes. Segundo
ele, os professores optavam pela disciplina de acordo com suas afinidades.

A distribuicdo das disciplinas por afinidades entre os professores, evidenciava a
falta de compreensdo, discussdo ou reflexdo da escola sobre um curriculo disciplinar.
Nessa perspectiva tradicional de curriculo, o conhecimento €é tratado como algo dado e
destituido de sua dimenséo social (YOUNG, 2011).

Entretanto, Beane (2003) recomenda uma abordagem curricular integradora, que
possibilite a integracdo de uma diversidade de conhecimentos, valores, destrezas e
conteddos advindos de varias disciplinas. O curriculo estabeleceria relagdes em diversas
direcOes, possibilitando aos estudantes integrar suas experiéncias pessoais, aspectos
sociais e democraticos.

Mesmo com a iniciativa da escola em permitir que os professores escolhessem as
disciplinas de acordo com sua afinidade, as aulas de ciéncias estavam centradas no livro
didatico e na transmissdo de contetdos. Segundo Tardif (2014), o saber dos professores
esta relacionado a procedimentos pedagdgicos de transmissdo dos saberes escolares. E
essa perspectiva de ensino nao possibilitava aos estudantes estabelecerem relagédo entre
0s contelidos e experiéncias pessoais ou questdes socialmente relevantes.

Observei também que os efeitos do curriculo disciplinar da escola ndo estavam
presentes apenas no ensino e sim nos eventos promovidos pela escola, como a Feira de
Ciéncias. No planejamento, a coordenagdo pedagdgica e os professores apresentavam
uma postura de técnicos e executores. Em sala de aula, estes Gltimos transmitiam aos
estudantes os saberes que iriam expor na Feira. A coordenacdo pedagogica e 0s
professores elencavam um tema para cada turma apresentar. Ao transmitirem esses
saberes, a escola reproduzia um curriculo que ndo proporcionava um desenvolvimento

para a comunidade, e nem promovia a integracao social (APPLE, 2002).
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Para Neves e Goncalves (1989), o objetivo de uma Feira de Ciéncias € divulgar
os resultados de atividades escolares desenvolvidas em aulas de ciéncias. Assim como,
despertar e incentivar o interesse pela pesquisa, a experimentagédo, a criatividade e o
espirito critico. Promovendo a integracdo entre a comunidade e a escola.

O processo formativo inerente a uma Feira de Ciéncias atribui ao estudante uma
gama de conhecimento cientifico, cultural, politico e social. Estimula e forma hébitos e
atitudes sociais com responsabilidade, além do senso critico; um crescimento impar, pois
ao exporem seus trabalhos, também estdo sendo avaliados, e a contribuicdo dessa
avaliacdo pode redimensionar o estudo realizado (PEREIRA; OAIGEN; HENNIG,
2000).

Por ndo compreenderem que a Feira de Ciéncias é um evento técnico, cultural e
cientifico para os estudantes do ensino basico, onde esse publico alvo teria a oportunidade
de expor os resultados de seus trabalhos de investigacao cientifica (PEREIRA; OAIGEN;
HENNIG, 2000), a coordenacdo pedagdgica e os professores construiam os cartazes para
0s estudantes realizarem suas apresentacdes. Em sala de aula, os professores transmitiam
aos estudantes os contetidos que iriam apresentar na Feira. Para Tardif (2014), esta foi a
pedagogia — técnica — utilizada pelo professor para atingir seus objetivos no ambito das
interacdes educativas com os estudantes.

Por terem sido selecionados previamente pela coordenacéo e pelos professores, 0s
temas abordados na Feira ndo eram provenientes do interesse dos educandos. 1sso
evidencia um ensino de ciéncias que pouco valorizava a participacdo e autonomia dos
estudantes no processo de aprendizagem.

Nessa perspectiva de ensino, o professor é o detentor de um saber académico
legitimado pelo curriculo, que o transmite por meio dos conteudos sobre as ciéncias e as
ideias pensadas por si proprio, cabendo ao educando armazena-lo, acumula-lo para que
pudessem reproduzir tais informacgdes (CACHAPUZ, 2000).

Para Freire (1997), o primeiro saber que deveria estar incorporado a pratica do
professor, € o de que ensinar ndo é transmitir conhecimento, mas, sobretudo, criar um
ambiente de aprendizagem que favoreca a construcdo e a reconstrugdo dos
conhecimentos.

Mas, o0 que ocorria na Feira era que cada turma apresentava um trabalho realizado
pelos professores, cabendo aos estudantes a tarefa de se apropriar mecanicamente de um

texto e, dessa forma, expressar as informacdes armazenadas (GARCIA; PENA, 2002).
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Refletindo sobre o processo de construcdo da Feira de Ciéncias da escola, percebo
que, além de ndo proporcionar o envolvimento dos estudantes em atividades de pesquisa,
0 planejamento expressava a marca da racionalidade técnica na formagdo daqueles
professores. Compreendiam a Feira como um trabalho de reproducéo, opondo-se aos
objetivos defendidos por Neves e Gongalves (1989).

Aos estudantes era atribuido o papel de sujeitos-falantes, que apresentavam
trabalhos que ndo vivenciaram em sala de aula, ndo participaram da construgdo do
problema, somente explanavam trabalhos informativos (BARCELOS; JACOBUCCI;
JACOBUCCI, 2010).

Para Garcia e Penna (2002), um evento dessa natureza realizado na escola
condiciona os estudantes a uma representacdo teatral e verbal, por expressarem a
memorizacgdo da construcdo de um saber cientifico. Assim, negligencia-se o processo de
aprendizagem e a possibilidade de se desenvolver contetidos procedimentais como a
observacdo, descricdo, classificacdo, medidas e predi¢fes, numa linguagem acessivel
para os estudantes.

Deste modo, o ensino das ciéncias se apresentava de modo condicionado a um
saber cientifico acabado, no qual ndo ha espaco para compartilhar significados,
interpretacdes, davidas e incertezas. Nao possibilitando, no trabalho investigativo, o
desenvolvimento das habilidades dos estudantes.

Segundo Farias (2006), no processo de producdo dos trabalhos que sdo
apresentados em uma Feira de Ciéncias ha um valor formativo, tanto para o estudante
quanto para os professores. Ao elaborarem os projetos de pesquisa, 0s professores
orientadores reconstroem o conhecimento e se desenvolvem profissionalmente.

Nessa perspectiva, a construcao dos trabalhos apresentados no evento se inicia em
um ambiente de aprendizagem e pesquisa, com o dialogo critico como elemento de
mediacdo da aprendizagem e a construgdo de argumentos (MORAES, 2002).
Corresponde ao trabalho de natureza investigativa, que possibilita o ensino e a
aprendizagem. Nele, os professores podem ajudar os estudantes a se perceberem como
sujeitos do processo, incentivando a curiosidade, a critica, a elaboracéo e o confronto de
ideais, possibilitando sua participacdo e construcio de autonomia (CANAL, 1999;
MORAES, 2002; PARENTE, 2012).

O estagio suscitou reflexdes sobre os problemas de um ensino disciplinar, assim
como a necessidade de uma integracéo curricular (BEANE, 2003) e o valor formativo de

uma Feira de Ciéncias. Passei a refletir sobre as ideias, os valores, as crengas, 0S
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conhecimentos (TARDIF; REYMOND, 2000), ou seja, que saberes os professores podem
construir ao desenvolverem pesquisa com estudantes.

Este episddio evidencia que, mesmo na fase inicial do curso de Graduacao e com
pouca leitura sobre o ensino de ciéncias, 0 modo como o professor de ciéncias e
matematica ministrava as aulas e como a Feira de Ciéncias foi organizada na escola me
inquietaram, por trazerem as caracteristicas de um ensino de ciéncias tradicional, marcado

pela transmisséo de conteudos.

Episodio 2: O uso do laboratdrio de ciéncias numa escola militar

No primeiro dia de estagio, pude observar que a coordenacdo pedagdgica
valorizava o trabalho dos estagiarios. A coordenadora apresentou-me a equipe de
professores, falou sobre a dindmica de trabalho, minha atribui¢do no estagio e sobre como
funcionavam os departamentos administrativos e demais espacos fisicos da escola.

Existiam dois laboratorios para os estudantes dos anos iniciais, um de ciéncias e
outro de matematica. No quadro docente da escola, havia professores lotados,
especificamente, para esses espacos. Os professores dos laboratérios desenvolviam aulas
préticas, em consonancia com o trabalho do professor de sala de aula.

Borges (2002) afirma que o trabalho desenvolvido no laboratério escolar se inicia
na sala de aula, um espaco em que o professor tem a oportunidade de discutir as atividades
a serem desenvolvidas no laboratério. Deste modo, os estudantes explicitam suas
hipéteses, ideias previas sobre um fendmeno, participam de discussdes abertas. Com isso,
o professor observa as limitacGes e possibilidades de uma atividade a ser realizada nesse
ambiente.

Um laboratorio escolar cria condi¢fes para que 0s estudantes possam construir e
testar suas proprias hipéteses, planejar, executar a¢gdes, manipular equipamentos, montar
instrumentos, construir modelos e desenvolver pesquisa. Tais condi¢Ges auxiliam a
aprendizagem e a compreenséo dos estudantes em relacdo a um problema.

Todavia, as aulas no laboratorio de ciéncias apresentavam as caracteristicas de um
laboratdrio tradicional, em que os estudantes, em grupos, desenvolviam atividades
praticas, manipulando objetos, repetitivamente e irrefletidamente, sequindo um roteiro
prescrito, com o intuito de testar uma lei cientifica ou ilustrar uma aula teorica que foi
apresentada em sala de aula (BORGES, 2002).
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O que ocorria nas atividades praticas desenvolvidas no laboratorio da escola era o
fortalecimento do discurso de que a ciéncia é conduzida por um método, com principios
firmes e imutaveis (FEYERABEND, 1977). Desse modo, limitavam o ensino de ciéncias
a regras metodoldgicas, além de ndo incentivarem o desenvolvimento da pesquisa no
ambiente escolar; conferiam ao conhecimento cientifico um carater de verdade absoluta,
que poderia ser comprovada com a realizacdo de observagdes; promoviam a imagem do
cientista como dotado de 6rgaos sensitivos perfeitos, capaz de registrar tudo o que poderia
ver e ouvir, além de fazer proposicdes a partir da observacao neutra, livre de preconceitos
ou sentimentos e produzir um conhecimento confiavel, que poderia ser provado com
objetividade (CHALMERS, 1993).

Para Chalmers (1993), essa compreensdo de ciéncia e de natureza indutivista e
ingénua e produz uma visdo equivocada, enganadora e perigosa de ciéncia e de cientista.
E um ensino de ciéncias que utiliza o experimento com a mesma finalidade de uso dos
cientistas pode gerar visdes distorcidas da atividade cientifica.

Borges (2002) defende que uma alternativa ao uso do laboratdrio escolar seria a
realizacdo de atividades praticas como a investigacdo, ou seja, atividades em que o
professor forneca um roteiro aberto e apresente um problema desafiador para o estudante.
Isso permite ao estudante formular hipdteses, idealizar, especular e planejar como o
objeto de estudo seré investigado.

Reconheco que as atividades desenvolvidas pelo professor no laboratério de
ciéncias proporcionavam a interacdo entre os estudantes, por meio do trabalho em grupo,
mas ndo conseguiam promover o desenvolvimento de habilidades que poderiam ser

desenvolvidas a partir de uma investigagéo.

Episddio 3: A possibilidade de se desenvolver pesquisa com estudantes
do Clube de Ciéncias da UFPA

Com a experiéncia vivenciada no laboratério de ciéncias, percebi que necessitava
de conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes especificas para o ensino. Ou
seja, necessitava de novos saberes para ter a compreensdo de como deveriam ser as
atividades realizadas em um laboratorio escolar.

Na busca por novos saberes, participei do Encontro Regional da Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia — SBPC, um evento cientifico realizado em
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Belém/Para no ano de 2004. Meu intuito era buscar experiéncias formativas que
pudessem contribuir com as atividades desenvolvidas no estagio.

Dentre as varias palestras promovidas pelo evento, a mais significativa foi a que
discutiu sobre a importancia da alfabetizacdo cientifica na Educacdo Basica. Quando a
palestra encerrou, houve um tempo destinado para discussdes. Neste momento, a
coordenadora do NPADC manifestou-se e comentou brevemente sobre o trabalho
realizado no CCIUFPA.

Segundo a coordenadora do NPADC, no Clube de Ciéncias os graduandos dos
cursos de licenciatura em Quimica, Fisica, Biologia, Matematica e areas afins, sob a
orientagéo de professores-pesquisadores desenvolviam atividades de cunho investigativo
com estudantes do ensino basico. Mas, o Clube tinha dificuldade para obter financiamento
e bolsas para os graduandos que, na sua maioria, trabalhavam voluntariamente.

No dia seguinte, com o intuito de ter mais clareza sobre a proposta de trabalho
desenvolvida, fui conhecer o Clube de Ciéncias. O coordenador me apresentou algumas
oportunidades formativas que os professores-estagiarios poderiam vivenciar, ao
desenvolverem atividades com os estudantes.

Interessada pela proposta de formacao, passei a fazer parte do Clube de Ciéncias
no ano de 2005, pois as atividades de 2004 estavam encerrando. Na condigdo de
professora-estagiaria, ingressei numa equipe formada por graduandos de licenciatura em
Biologia, Geografia e Pedagogia. Nossa equipe ficou responsavel pela turma de
estudantes de 12 e 22 séries dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

No Clube o trabalho €é coletivo, formam-se equipes multidisciplinares de
professores-estagiarios que, durante a semana, planejam as atividades, discutem, refletem
sobre o trabalho que estdo realizando e compartilham experiéncias e ideias que podem
favorecer o aprendizado dos estudantes (GONCALVES, 2000).

A professora-estagiaria de geografia era a mais experiente do grupo. No ano
anterior ela havia trabalhado com a equipe do Ensino Médio. O grupo sempre ouvia
atentamente suas experiéncias. Porém, eu era a Unica da equipe que ja havia trabalhado
com estudantes dos Anos Iniciais.

Desse modo, elabordvamos nossas atividades a partir de uma diversidade de
saberes disciplinares. Desenvolvemos ac¢des que estimularam a observacéo e a fala dos
estudantes. Em meio a uma pluralidade de saberes mobilizados, nossa experiéncia
proporcionou 0 desenvolvimento de atividades interdisciplinares (TARDIF;
REYMOND, 2000).
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A equipe decidiu trabalhar com a tematica do lixo, tendo como objetivo investigar
se 0 acumulo de lixo nas margens do rio Guama poderia comprometer a qualidade da
agua que consumimos. O rio abastece o manancial do Utinga, que é responsavel pelo
abastecimento de agua de 75% da regido metropolitana de Belém (SODRE, 2007).

Nossa preocupagéo era realizar uma pesquisa com 0s estudantes que apresentasse
relevancia social. Ao problematizarmos a poluicdo da &gua do rio Guam4, surgiram
discussdes sobre poluicdo ambiental, saneamento basico e a responsabilidade de cada
individuo em relagéo a preservacdo do meio ambiente.

Nossas aulas eram dialogadas, pois compreendiamos que, assim, poderiamos
estimular a interacdo e a participacdo. Para Gonzélez Rey (2006), na sala de aula em que
ocorre a conversacao, o dialogo, cria-se um ambiente propicio a aprendizagem, uma vez
que estimula o aluno a ouvir, refletir, questionar e criticar.

Nessa perspectiva, ficavamos atentos a curiosidade das criancas, que surgia com
naturalidade, o que permitia avaliar e reorientar o trabalho investigativo (CANAL, 2000).
A equipe buscou referencias como os Pardmetros Curriculares Nacionais, livros didaticos
e revistas para subsidiar as discussdes em sala de aula. Isso contribuia para fundamentar
nossa pratica e aumentar o sentimento de seguranca de nossa equipe ao ensinar ciéncias
(PAIXAO, 2008).

De acordo com o planejamento, organizamos acles que ajudaram no
desenvolvimento da pesquisa, como discussdes sobre o0s cuidados com o descarte de lixo.
Localizamos pontos na margem do rio que apresentavam acumulo acentuado de lixo
doméstico. Também visitamos a estacdo de tratamento de dgua do campus da UFPA, o
que ajudou os estudantes a compreenderem 0 processo de tratamento de agua para o
consumo humano.

Apds a visita a estacdo de tratamento, retornamos a sala de aula e, durante o
trajeto, os estudantes encontraram uma placa de adverténcia com a seguinte frase:
“Perigo! Area com risco de desmoronamento”. Tendo em vista a seguranga dos
estudantes, mudamos de rota, mas alguns deles leram a frase e nos perguntaram: “O que
significa desmoronamento?”

A resposta que demos aos estudantes ndo foi satisfatéria, pois continuavam
inquietos com a frase da placa que tinham visto. Diante do interesse das criangas sobre o
assunto, reconsideramos o planejamento inicial, analisamos as circunstancias da pratica

e buscamos reorientar o foco da pesquisa com eles.
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Entendemos que o movimento de reorientar o foco do estudo, embora nédo
consciente, tinha o sentido de propiciar a construcdo social do conhecimento, nos termos
de Gandin (2001). A pergunta dos estudantes tornou-se nosso problema de pesquisa, que
foi trabalhado durante o ano com a turma: Por que a orla da UFPA esta desmoronando?

O estudo realizado com os estudantes possibilitou ricas experiéncias, tanto para
os educandos quanto para a equipe de professores-estagiarios. O trabalho foi intenso,
realizamos leitura de artigos, discussdes, entrevista com um pesquisador da Universidade,
experimentos e até uma visita a um laboratério de pesquisa.

A pesquisa realizada pelos socios-mirins foi apresentada na Exposicdo de
Trabalhos Cientificos do Clube de Ciéncias da UFPA do ano de 2005. No ano de 2010, a
experiéncia foi publicada em forma de artigo?, sob a orientacdo de uma professora do
NPADC.

Diante dessa experiéncia, penso que trabalhar com a pratica investigativa no
ensino de ciéncias possibilitou aos estudantes a compreensdo de conhecimentos
especificos, questionando, problematizando, refletindo sobre as implicacbes do
desenvolvimento técnico-cientifico para a sociedade e 0 meio ambiente (VILCHES, 2007
et al.). Isso representa um aspecto essencial de uma educacdo cientifica para a cidadania
(HODSON, 1988).

De acordo com Hodson (1988), a educacdo cientifica para a cidadania consiste em
proporcionar 0 acesso ao conhecimento cientifico e tecnoldgico, visando a
democratizacdo do saber e a fundamentacdo para a tomada de decis6es sobre problemas
que envolvam a Ciéncia e a Tecnologia.

Motivada com a experiéncia de orientar os socios-mirins, aceitei o desafio de uma
professora do Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI) de trabalhar como
Co-orientadora de uma bolsista do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo
Cientifica para o Ensino Médio (PIBICEM/UFPA).

Com o intuito de ter clareza sobre a proposta do programa de bolsas, busquei
informacdes sobre sua origem no Brasil. Dentre as diversas a¢Ges que ocorreram no
Brasil, que visavam a melhoria do ensino de ciéncias, os programas de iniciacao cientifica

para estudante da Educacgdo Basica representaram um papel importante.

Fatores que Influenciam a Erosdo na Orla da UFPA: Narrando percursos de uma Investigacio

com alunos de séries iniciais no CCIUFPA. Publicado na revista Experiéncias em Ensino de Ciéncias, da

Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
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O primeiro programa de iniciacdo cientifica para o ensino basico no Pais foi 0
Programa de Vocagdo Cientifica (PROVOC), idealizado em 1985 por pesquisadores da
Fundacéo Oswaldo Cruz (FIOCRUZ) e Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ).
O objetivo do Programa era possibilitar aos estudantes do Segundo Grau a realizacao de
pesquisa, vivenciar o cotidiano de um laboratorio de pesquisa e contribuir para uma futura
escolha profissional desses estudantes (AMANCIO, QUEIROZ, FILHO, 1998;
FERREIRA, 2003; AMANCIO, 2004).

Em 1985, foi fundada a Escola Politécnica de Sadde Joaquim Venancio (EPSJV),
no Estado do Rio de Janeiro, uma unidade técnica-cientifica da FIOCRUZ que, ainda
hoje, promove atividades de ensino, pesquisa e de cooperacao para o desenvolvimento da
educacao profissional em salde, ofertando cursos técnicos para o Ensino Médio. Um ano
depois de sua fundacdo, a Escola organizou a primeira turma do PROVOC, tendo como
publico alvo estudantes do Segundo Grau oriundos da prépria Escola Politécnica e da
Escola de Aplicacdo da UERJ. Nos anos seguintes, estudantes de outras escolas pablicas
e escolas particulares puderam participar do Programa.

O que essas escolas tinham em comum era uma filosofia diferenciada de ensino
(AMANCIO, QUEIROZ, FILHO, 1998). Assim, o PROVOC possibilitou a inser¢io
desses estudantes em um ambiente de pesquisa, de modo planejado, sistematizado e
acompanhados por pesquisadores/orientadores da FIOCRUZ (SOUZA, 2005).

O Programa disponibilizava de um nimero reduzido de vagas, sendo necessario
adotar critérios rigorosos para a selecdo dos estudantes. A selecdo era em parceria com as
escolas, que se responsabilizavam em identificar os jovens que tinham interesse pela
pesquisa e 0s encaminhavam para o certame. Por sua vez, o0 PROVOC avaliava os
estudantes por meio de quatro instrumentos: informacdes pessoais fornecidas pela escola,
realizacdo de uma redacdo, historico escolar e entrevista com o candidato (SOUZA,
2005).

O ingresso dos estudantes no Programa ocorria em dois momentos.
Primeiramente, a sele¢do era para estudantes do primeiro ano do Segundo Grau, que
participavam do Provoc-Iniciagdo durante um ano. Tinham o compromisso de frequentar
um determinado laboratério de pesquisa, cumprindo carga horaria semanal de vinte horas,
sob a orientac&o de um pesquisador da Fiocruz, (AMANCIO, QUEIROZ, FILHO, 1998;
AMANCIO, 2004; SOUZA, 2005).

O segundo momento de ingresso foi criado a partir de 1988 e tinha como objetivo

a ampliacdo do tempo de permanéncia do estudante no PROVOC, possibilitando um
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aprofundamento do conhecimento adquirido e o desenvolvimento de pesquisa com seu
orientador.

Nessa nova fase, 0 desenvolvimento da pesquisa era submetido & uma banca, que
apreciava o trabalho e sugeria contribuicdes. Além disso, os estudantes participavam de
seminarios, congressos e de publicacdes de artigos em revistas cientificas (AMANCIO,

2004). Assim, o Programa possibilitava:

(...) a vivéncia do aluno no processo de producdo e divulgacdo de
conhecimento, através da aquisicdo de novos conhecimentos em
diferentes areas das Ciéncias; ampliar conceitos sobre a producdo da
Ciéncia e de como o conhecimento cientifico se processa; e estimular

atividades de producdo e de divulgacdo cientifica (BRAGA, 2006).

Ao participarem de discussbes sobre as praticas cientificas que permeiam a
construgdo do conhecimento em nossa sociedade, o estudante tinha a possibilidade de
desenvolver o senso critico, além de estar proximo da producdo do conhecimento
cientifico e tecnologico de diversas areas.

Para apresentar a producao anual dos estudantes, o Programa organizava eventos
como a Jornada da Iniciacéo Cientifica e a Jornada de Vocacdo Cientifica. No primeiro
evento, 0s expositores eram os participantes do Provoc-Iniciagdo e no segundo eram 0s
estudantes que ja tinham um tempo maior de permanéncia (PROVOC).

Os estudantes das escolas parceiras do Programa eram convidados para
apreciarem a exposi¢do, com o intuito de estimular o interesse pela pesquisa. Também
eram convidados os estudantes que estavam se candidatando para a sele¢do do Programa.
Souza (2005), compreende que esse momento representava um intercdmbio de
experiéncias entre o Programa e essas escolas. Amancio et al (1998) consideram essa
experiéncia como uma troca de saberes, pois possibilitou o didlogo entre estudantes e
professores das escolas parceiras do PROVOC. Além disso, estes momentos contribuiram
de modo expressivo com a popularizacdo da ciéncia, a época (BRAGA, 2006).

O éxito da experiéncia do PROVOC possibilitou novos desdobramentos. Em
1996, a FIOCRUZ, em parceria com a Vitae-Apoio a Cultura, Educacdo e Promocao
Social, incentivou a iniciacdo cientifica para estudantes com idade escolar nas demais
unidades da Fiocruz no Pais, abrangendo diversas areas de conhecimento como a Fisica,
a Quimica, a Matematica e outras.

Além de incentivar a participacdo de outras instituicdes de pesquisa, como 0

CNPq, que passou a conceder bolsas para estudantes, 0 PROVOC serviu de referéncia
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para a criacdo de projetos como o Jovens Talentos para a Ciéncia e o Programa de
Iniciacdo Cientifica Junior, em parceria com a Fundagdes de Amparo a Pesquisa e a
Secretaria Estadual de Educagé&o.

Em 2006, inicia-se no Estado do Para o Programa de Bolsa de Iniciacdo Cientifica
Junior (PIBICJR), tendo como agencia de fomento o Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq), em parceria com a Secretaria de
Estado de Ciéncia, Tecnologia e Meio Ambiente (SECTAM), com um nuimero reduzido
de bolsas para estudantes do Ensino Médio.

No ano seguinte, observou-se mudancas significativas na estrutura administrativa
de algumas secretarias do Estado. A SECTAM foi reorganizada pela Lei 7026/07, e
passou a ser chamada de Secretaria de Estado e Meio Ambiente e Sustentabilidade
(SEMAS), sendo desmembradas as dareas de Ciéncia e Tecnologia. Desse
desmembramento, possibilitou-se a criacdo da Secretaria de Estado de Desenvolvimento,
Ciéncia e Tecnologia — SEDECT. No mesmo ano, a Lei Complementar 61/07 instituiu a
Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado do Pard — FAPESPA.

A partir desse periodo, observamos um movimento mais expressivo em relacédo
ao incentivo a iniciacdo cientifica na Educacdo Basica. A FAPESPA e a SEDECT, em
parceria com 0 CNPq e a Secretaria de Estado de Educacédo (SEDUC), lancaram o Edital
N° 006/2008 e o Edital N°007/2009, nos anos de 2008 e 2009, respectivamente.

Ambos os editais eram do Programa de Bolsas de Iniciacdo Cientifica Janior, que
concediam bolsas para estudantes do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio regular e/ou
profissionalizante, tendo o objetivo de despertar a vocagdo cientifica e incentivar o
potencial de estudantes para a iniciacao cientifica.

De acordo com os editais, para cada plano de trabalho selecionado seria concedido
uma bolsa ao estudante, com duracdo de 12 meses. Este ficaria sob a orientacdo de um
pesquisador vinculado a instituicbes de ensino e pesquisa no Estado do Para.

Os documentos estabeleciam alguns critérios para a selecdo dos bolsistas. S
poderiam concorrer a bolsa estudantes matriculados e frequentando regularmente uma
escola da rede pablica estadual, e que ndo possuisse vinculo empregaticio.

Para participar da selecéo era necessario a submissao pelo orientador de um plano
de trabalho, indicando o nome do bolsista. Apos a selecdo, bolsista e orientador assinavam
um termo de compromisso, disponibilizado pelo sistema do Programa.

Desse modo, 0 bolsista assumia a responsabilidade de desenvolver as atividades

previstas no plano de trabalho, assim como destinar um tempo de estudo, participar de
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eventos indicados pelo orientador e/ou de eventos promovidos pelo governo, como a
Semana Nacional de Ciéncia e Tecnologia.

O edital N°006/2008, concedeu 885 (oitocentos e oitenta e cinco) bolsas de
iniciacdo cientifica para os estudantes do Ensino Fundamental e Médio. Além disso, 0s
bolsistas do PIBICJR que obtivessem aprovacdo no vestibular de 2009, com boa
colocacdo, em instituicdes de ensino publico do Estado, seriam premiados pela FAPESPA
com uma bolsa de iniciacdo cientifica no curso de graduacdo. O objetivo dessas bolsas
era fortalecer os Programas de Formacéao Cientifica de instituicdes publicas do Estado,
além de incentivar a interacdo entre pesquisadores e bolsistas, inserindo-os em seus
grupos de pesquisas.

O Edital também previa alguns critérios para ser orientador do Programa. De
acordo com o documento, s6 poderiam atuar como orientadores pesquisadores em
exercicio de instituicdo de ensino e pesquisa e/ou instituicdo de pesquisa situadas no
Estado do Para e que oferecesse infraestrutura para o desenvolvimento da pesquisa.

Por sua vez, o plano de trabalho deveria estar situado em uma das grandes areas
de conhecimento adotadas pelo CNPq: Ciéncias Exatas e da Terra, Ciéncias Bioldgicas,
Engenharias, Ciéncias da Saude, Ciéncias Agrarias, Ciéncias Sociais Aplicadas, Ciéncias
Humanas, Linguistica, Letras e Artes ou ainda em areas Multidisciplinares.

De modo geral, a maioria dos critérios nos editais eram semelhantes. Por outro
lado, no edital N° 007/2009 houve um aumento expressivo no quantitativo de bolsas.
Foram disponibilizadas 1089 (um mil e oitenta e nove), sendo destinado um percentual
de 40% a estudantes residentes no interior do Estado.

Além do quantitativo de bolsas, esse edital apresentou um critério que o
diferenciava do edital anterior. Professores do ensino basico que estivessem vinculados a
um programa de P6s-Graduacao ou programa/projeto de pesquisa poderiam submeter-se
a selecdo, para atuar como orientadores.

Com esse critério, os professores que trabalhavam no Clube de Ciéncias, assim
como professores da rede de ensino que desenvolviam praticas investigativas com
estudantes em outros contextos também tiveram oportunidade de participar do Programa
e divulgar seus trabalhos. Essa mudanca me fez perceber que havia professores de
ciéncias da rede publica que também desenvolviam trabalhos semelhantes ao que
realizavamos no Clube de Ciéncias.

Desse modo, os episddios trazem a particularidade de alguns contextos. Nas aulas

de ciéncias nas escolas ainda encontramos tracos de um ensino tradicional, que ignorava
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a fala, os pensamentos, as davidas, 0s comentarios, as historias, a bagagem cultural dos
alunos, assim como o diélogo, a troca de saberes entre estes e os professores, a
possibilidade de desenvolverem debates e construirem argumentos (ALMEIDA,;
GIORDAN, 2014).

No terceiro episddio, reconheco que as experiéncias no Clube de Ciéncias foram
formativas, por proporcionarem construgdo de saberes. Para desenvolver pesquisa com
os estudantes e conduzir as aulas foi necessario a realizacdo de diversas leituras sobre o
ensino de ciéncias. A experiéncia com algo concreto, as leituras, a vivéncia da sala de
aula, a troca de saberes com os estudantes me fizeram refletir sobre as limitag6es da minha
formacao inicial. E a experiéncia no Clube com a pratica investigativa me fez perceber
que h& caminhos para promover um ensino de ciéncias que proporcione uma formacao
cidada.

Assim, considero que o0s episodios apresentados expressam experiéncias
formativas que vivenciei durante a formacdo inicial, que suscitaram inquietacoes,
expectativas e aprendizagens. Ja no curso de Mestrado, a participagdo em disciplinas,
seminarios e grupo de estudo e pesquisa contribuiu para a definicdo de meu interesse de
estudo: os saberes docentes.

Neste contexto, julgo ser relevante investigar a seguinte questao de pesquisa: que
saberes docentes sdo construidos no desenvolvimento de uma pratica investigativa?

A partir da questdo de pesquisa, apresento os objetivos propostos:

¢ Investigar os saberes docentes que se constituem no desenvolvimento de uma
pratica investigativa;

e Conhecer limites, possibilidades e contribuicGes que professores evidenciam ao
desenvolverem uma pratica investigativa.

Nessa perspectiva, com o presente estudo, pretendo analisar as falas dos
professores de ciéncias buscando as relagdes do desenvolvimento da pratica investigativa
com experiéncias vividas na formacdo inicial/continuada. Penso que, ao resgatar na
memoria desses professores como foi a experiéncia com a pratica investigativa, isso pode
contribuir com a formacéo de professores de ciéncias, por trazer de situages concretas

vividas os condicionantes, imprevisdes e saberes construidos.
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2. AFORMACAO INICIAL DE PROFESSORES, SABERES
DOCENTES E PRATICAS INVESTIGATIVA

Neste capitulo faco uma discussdo sobre a formacdo inicial de professores,
considerando alguns aspectos necessarios para esse periodo de formacdo, dada a
responsabilidade social da formacao e atuacéo docente.

A educacdo estd submersa num contexto social complexo, marcado por uma
acelerada mudanca na cultura, na organizacdo de convivéncia, na comunicagdo, na
informacdo e no conhecimento cientifico. Neste cenario, ao professor cabe a
responsabilidade de ensinar a complexidade de ser cidaddo (IMBERNON, 2011).

As escolas estdo inseridas nesse contexto complexo e conflituoso de conhecimentos
e de saberes fragmentados. Assim, o professor tem o desafio de promover um ensino que
estimule os estudantes a refletirem sobre os problemas sociais, numa perspectiva politica,
econdmica, ética e social. Ou seja, promover um ensino em que o estudante olhe para o
conjunto, desenvolvendo o senso de responsabilidade e de cidadania (MORIN, 2005).

Diante desse cenario em que a educagdo se constitui, imersa numa dindmica
acelerada de mudanca, demanda da instituicdo educativa uma nova perspectiva de educar
e, consequentemente, novas competéncias profissionais. Torna-se necessario que, durante
0 processo de formacéo, os professores se tornem profissionais capazes de lidar com
inimeros desafios (TARDIF, 2014).

E preciso formar um profissional com autonomia para poder tomar decisdes sobre
problemas profissionais da pratica (IMBERNON, 2011). Essa perspectiva formativa
marca uma ruptura com uma formacdo docente caracteriza pelo dominio e transmissdo
de um saber formal inquestionavel e que ndo atende as necessidades atuais de uma
educacdo democratica.

Nessa dindmica, a formacao inicial de professores deveria proporcionar, além de
conhecimento cientifico, experiéncias em que o professor vivenciasse um processo
reflexivo sobre a préatica docente e a realidade social, de modo a adquirir habilidades e
atitudes profissionais para desenvolver bem o seu trabalho (IMBERNON, 2011).

O contexto socioecondémico que se reflete na escola demanda do professor
competéncia tedrica e pratica para lidar com situacGes reais de ensino. Segundo Parente

(2012), esta formacao precisa ser construida e incentivada, pois ndo € dada.
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Considerando os aspectos necessarios a formacgéo docente, somos levados a refletir
sobre as etapas iniciais desse processo. Segundo Josso (2004, p.39) formar é “integrar
numa pratica o saber-fazer e os conhecimentos”. Do ponto de vista do aprendente, a
formacéo é constituida de varios conceitos descritivos, como processos, temporalidade,
experiéncia, aprendizagem, conhecimento, saber-fazer, tensdo dialética, consciéncia,
subjetividade e identidade.

E durante a formagéo inicial que o futuro professor recebe da instituicdo formadora
um conjunto de saberes profissionais, tais como os saberes da educacéo, de teoricos da
educacdo e os conhecimentos produzidos pelas ciéncias que serdo incorporados a sua
prética docente.

A aproximacdo dos individuos com a disciplina cientifica constitui, para Japiassu
(1998), uma intersubjetividade de saberes, de modo que o sujeito tem a possibilidade de
refletir, criticar, questionar as certezas, ciéncias, ideologias, crencas, opinides, para
compreender o devir real das ciéncias.

Nessa perspectiva, a formacgdo é constituida por uma pluralidade de saberes que
serao mobilizados durante a pratica docente. Essa pluralidade de saberes advém de
diversas fontes, da formacéo inicial e continuada, do curriculo, da socializacdo escolar,
do conhecimento das disciplinas em que se especializaram, experiéncia na profissao,
cultura pessoal e profissional, aprendizagens com os pares e outros (TARDIF, 2014).

Apoiadas em Tardif (2000), apresentamos um quadro que da a conhecer a

pluralidade de saberes que constitui a formacao de professores.

Quadro 1 — Os saberes dos professores

Saberes dos professores

Fonte social de aquisi¢ao

Modos de integracdo no
trabalho docente

formac&o escolar anterior.

estudos  pds-secundario  ndo

especializado etc.

Saberes pessoais dos | Familia, ambiente de vida, a | Pela histéria de vida e pela
professores. educacéo no sentido lato etc. socializagdo primdria.
Saberes provenientes da | A escola primaria e secundaria, os | Pela formagdo e socializagdo pré-

profissionais.

Saberes provenientes da
formacéo profissional para o

magistério.

Os estabelecimentos de formacéo
de professores, 0s estagios, cursos

de reciclagem etc.

Pela formacdo e pela socializacéo
profissional nas instituicbes de

formacéo de professores.
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Saberes provenientes de | Na utilizagdo das “ferramentas” | Pela utilizacdo das “ferramentas”
programas e livros didaticos | dos professores: programas, livros | de trabalho, sua adaptagdo as
usados no trabalho. didaticos, caderno de exercicios, | tarefas.

fichas etc.

Saberes provenientes da sua | A pratica do oficio na escola e na | Pela pratica do trabalho e pela

prépria experiéncia na profissdo, | sala de aula, a experiéncia dos | socializacdo profissional.

na sala de aula e na escola. pares etc.

(TARDIF; REYMOND, 2000)

Tardif e Reymond (2000) apresentam nesse quadro as diversas fontes de saber que
constituem a formacéo docente, entretanto, os saberes dos professores ndo sao imoveis,
eles se inscrevem na histdria de vida dos professores e na sua carreira profissional. Essa
inscricdo marca sua pratica docente, onde reconstroem esses saberes e constroem novos

saberes.

2.1. O que é o saber?

A formacdo profissional docente é constituida por diversas fontes de saberes. Mas,
0 que é o saber? Elencamos alguns autores que definem o que é o saber.

De acordo com Bombassaro (1992, p. 19), o verbo saber pode ser utilizado em
diversos contextos e de varios modos. Como por exemplo, na historia da filosofia
discutida por Platdo, o saber foi compreendido como ter por verdadeiro, estando
acompanhado de uma explicacdo e um pensamento fundado. Para este autor, o saber
indica um modo de manusear, um modo de poder compreender algo, de saber fazer algo,
de crer em algo. Ou seja, 0 saber vincula 0 homem ao mundo pratico.

Para Japiassu (1988), o saber adquiriu um sentido amplo, devido ao uso do termo.
Considerando a aprendizagem, o autor relaciona o saber a um aspecto pratico, ou seja, 0
saber fazer, o saber técnico. Ao serem organizados, esses conhecimentos podem ser
transmitidos num processo pedagdgico de ensino.

Tardif e Reymond (2000), nos dizem sua compreensdo de saber. Num sentido
amplo, engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as
atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-
fazer e de saber-ser.

Além de autores que tentaram definir o que é o saber, ha registro na histéria da

educacéo estadunidense de um movimento que questionou os saberes dos professores em
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sala de aula. Tal movimento deu origem a discussdo sobre os saberes docentes e a

profissionalizagéo docente.

2.2. A origem da discussao sobre saberes docentes

No final do século vinte, ocorreu nos Estados Unidos um movimento que
expressava um descontentamento do pais em relacdo ao sistema educacional vigente. A
comissdo que avaliou o sistema educacional americano — National Commission on
Excellence (NCEE) — emitiu um relatério advertindo que, diante das circunstancias, a
soberania do Pais estava em risco, sendo necessario uma reforma educacional.

O documento expressava a fragilidade da educacdo Norte Americana, frente aos
avancos cientificos e tecnoldgicos de outros paises, sendo necessario investir na producdo
de conhecimento de alto nivel para que a Nagdo pudesse concorrer com a realidade do
comércio mundial.

A defasagem do conhecimento cientifico e tecnoldgico foi atribuida a qualidade
profissional dos professores, que resultava no baixo rendimento dos alunos. Desse modo,
a reforma no ensino e na educagdo tornava-se um imperativo.

Nessa perspectiva, atribuiu-se a escola um papel preponderante de formar
cidaddos para o progresso econdmico. E as universidades, de formar mestres
competentes, com saberes profissionais fundamentais, com propostas mais consistentes e
desenvolvendo um repert6rio de conhecimentos para o ensino (GAUTHIER, 1998).

As reformas na profissdo docente e nos programas de formacéo de professores
acenavam para a necessidade da constituicdo de um repertério de conhecimentos
especificos para 0 ensino, um conjunto de experiéncias, saberes, pensamentos que 0S
professores compartilhariam. O repertorio seria uma referéncia para os professores, assim
como nas demais profissdes (GAUTHIER, 1998).

Os efeitos da reforma norte americana repercutiram em varios paises da Europa,
Anglo-Sax6es e América Latina (ALMEIDA, BIAJONE, 2007). No Brasil, a discussao
da tematica inicia-se a partir da introducdo das obras de Shulman, posteriormente,
Gauthier e Tardif. Apesar de lentas e sinuosas, as pesquisas e as reformas nessa area
marcam o prolongamento dos movimentos internacionais para a formagao de professores
(BORGES; TARDIF, 2001).
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No Brasil, os efeitos de tais discussdes se evidenciaram a partir de uma nova
reforma na educacéo brasileira. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de
1996 (LDB 9394/96) apresentou alteracbes no corpo do texto da lei anterior, sendo
acrescentado um capitulo especifico para tratar da formacéo adequada dos profissionais
da Educacéo Basica.

Em 1999, o Decreto 3276 discorre sobre a formacgéo adequada de professores em
Nivel Superior para atuarem na Educagao Basica — da Educag&o Infantil ao Ensino Médio.
No Referencial para a Formacao de Professores da Educacéo Basica (2002), propde acoes
e politicas que possam servir de referéncia para todos os professores, diante da
necessidade de se elevar a qualidade da educacéo escolar.

Além disso, o Ministério da Educacdo criou o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), que
visava a valorizacdo do magistério. Criou ainda o Programa Dinheiro na Escola, com o
intuito de promover a autonomia das escolas para a elaboragdo de projetos educativos
proprios e etc.

Desse modo, na formacdo profissional do professor seria garantida a aquisicao de
conhecimentos sobre o desenvolvimento humano - criangas, jovens e adultos —,
conhecimentos sobre a dimensdao cultural, social e politica da educagdo, conhecimentos
culturais e pedag6gicos. Esses conhecimentos assegurariam a competéncia profissional
do professor.

Tais reformas atribuiram a formacéo profissional a condicdo de direito, um
processo formativo continuo, ampliando a demanda e complexidade dos profissionais da
educacdo, por meio de uma formacéo tedrica sélida. Por outro lado, havia a finalidade
implicita de promover o pleno desenvolvimento do educando, preparando-o para 0
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (LDB, 1996).

Para Borges e Tardif (2001), essas reformas sugerem uma nova compreensao
sobre a formacdo do professor e do préprio professor, dando énfase aos saberes e a
competéncia profissional.

No ambito desse movimento reformistas, o objetivo era profissionalizar e
legitimar a profissao docente, formar um repertério de conhecimentos para compreender
a genealogia da atividade docente, validando e sistematizando os saberes mobilizados
pelos professores, na perspectiva de melhorar a formacao desses profissionais. Trata-se
de atribuir um importante papel aos saberes na busca ou manutenc¢do de uma profisséo
(ALMEIDA, BIAJONE, 2007).
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A partir desse movimento, observa-se uma intensa construcdo tedrica sobre
saberes profissionais e a pratica pedagdgica dos professores, influenciados pelos
trabalhos de Shulman (1986), Gauthier (1998) e Tardif (2002), que formaram um
repertorio de conhecimentos sobre a pratica pedagdgica, a identidade profissional de
professores, saberes, habilidades e atitudes inerentes ao exercicio da profissao
(GAUTHIER, 1998).

Desse modo, temos a possibilidade de conhecer a pratica docente, a histéria
individual e profissional do professor, utilizando uma abordagem teorica e metodologica
para dar voz ao professor, buscando identificar os saberes construidos na pratica
investigativa, como foram mobilizados, articulados, vivenciados e elaborados em seus
diversos contextos de trabalho.

Encontramos em Tardif (2000, 2014) e Tardif e Reymond (2000) uma discussao
sobre a pluralidade dos saberes que constitui a formacéo docente, ou seja, o saber docente
é constituido de diversas fontes, que sdo evidenciados e mobilizados durante a prética
profissional. Eles descrevem os saberes que constituem a formacéo profissional dos
professores e que sdo transmitidos pela instituicdo formadora:

e Saberes disciplinares: sdo os saberes sociais definidos e selecionados pela
instituicdo universitaria e que irdo integrar a pratica docente através da formacao
inicial e continuada;

e Saberes curriculares: este saber refere-se aos discursos, objetivos, contetdos e
métodos com que a escola apresenta 0s saberes sociais;

e Saberes experienciais: sdo0 0s saberes que o0s professores desenvolvem no
cotidiano do trabalho;

e Saberes da cultura: séo os saberes de uma cultura pessoal;

Assim, os saberes docentes tém uma origem social, pois sdo construidos a partir
de interacdes sociais que os professores vivenciaram na instituicdo formadora, com o
local de trabalho, experiéncias profissionais e sua trajetdria de vida. Para Tardif (2014, p.
2010), essa pluralidade de saberes forma, de um certo modo, um “reservatorio” onde o
professor vai buscar suas certezas, modelos simplificados da realidade, razdes,
argumentos, motivos, para validar seus proprios julgamentos em funcéo de sua acao.

Diante dessa diversidade de fonte de saberes, evidenciamos que a natureza social

dos saberes dos professores se origina na sua trajetéria de vida, das experiéncias
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familiares, das experiéncias pessoais que vivenciou no ensino basico e no percurso de
formagé&o profissional.

Entretanto, a formagdo inicial ndo considera todas essas diversas fontes de
saberes. As instituicbes formadoras, como a universidade, trabalham numa perspectiva
de formacdo com base em conhecimentos produzidos e validados por elas e os saberes
sociais — um conjunto de saberes de que dispde a sociedade. Assim, os saberes
académicos — representados pela pesquisa, ensino e producdo de conhecimentos — e 0s
saberes sociais articulam-se e constituem a formacdo dos professores, tendo a
universidade o papel de formar os professores e os demais profissionais com base nesses
saberes.

Para Tardif (2014, p. 34), o desafio desse contexto de formacdo € que:

Na medida que a producdo de novos conhecimentos tende se
impor como um fim em si mesmo e um imperativo social
indiscutivel, e é 0 que parece ocorrer hoje em dia, as atividades
de formac&o e de educacdo parecem passar progressivamente
para o segundo plano. Com efeito o valor social, cultural e
epistemoldgico ndo passa de uma introdugdo as tarefas
cognitivas consideradas essenciais e assumidas pela

comunidade cientifica em exercicio.

Nessa perspectiva de formacdo de professores, adquirir um saber, ou seja, um
conhecimento formal é assumir a capacidade de ensina-lo. Entretanto, a especificidade
do contexto socioeconémico em que a educagdo estd inserida tornou o trabalho do
magistério complexo e diversificado, passando a exigir uma nova formacédo inicial e
permanente (IMBERNON, 2011).

Significa pensar numa formacdo em que a relacédo dos professores com os saberes
ndo seja de mera transmissdo ou de execucdes de técnicas, 0 que contribui para a
manutengdo do status quo. Consiste também em reconhecer que esses profissionais
ocupam uma fungdo socialmente estratégica, tdo importante quanto a comunidade
cientifica (TARDIF, 2014).

2.3. Sobre Praticas Investigativas
Nesse sentido, Imberndn (2011) defende que se promova uma formacao para além

da atualizacgéo cientifica, pedagogica e didatica. Que seja um meio para se criar um espago
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formativo, participativo e reflexivo, em que as pessoas envolvidas aprendam a conviver
com a mudanca e a incerteza.

Ou seja, o professor precisa ter clareza das potencialidades de sua pratica, bem
como das dimensdes politicas, sociais e culturais que a constituem. Isso significa que a
pratica pedagogica, ndo se limita ao planejamento, a organizacao, ao estabelecimento de
objetivos e recursos a serem utilizados. Sendo assim, a pratica pedagogica pode ser
articulada com outras organizagdes sociais, como as universidades, centros de pesquisa,
museus, Orgdos de governo, com o intuito de estimular a problematizacdo, as
inquietacoes, reflexdes e a compreensdo da acdo desses 6rgaos.

Nessa perspectiva, ao desenvolver sua pratica, o professor ndo ird apenas planeja-
la, organiza-la, determinar as finalidades e os objetivos de uma aula. O professor anseia
por ensinar algo. Mas, o que ensinar? Que contetdos serdo abordados? Como esses
conteddos serdo abordados? Quais 0s conteudos necessarios para o estudante?

Assim, planejar uma pratica pedagogica demanda do professor a habilidade de
determinar a finalidade e o objetivo de uma aula, selecionar contetdos que serdo
abordados, na perspectiva de proporcionar aos estudantes aprendizagens significativas e
formacéo cidada.

Desse modo, a sala de aula tornar-se um ambiente propicio para o professor
conduzir suas atividades de modo criativo, buscando alternativas para ensinar algo, dando
oportunidade para que o estudante possa interagir, participar e discutir no processo de
ensino-aprendizagem.

A intensidade das transformacdes cientificas-tecnoldgicas que afetam a sociedade,
demandam mudancas significativas no ensino, uma diversidade metodoldgica, exigindo
mudancas de prioridades. No ensino tradicional a metodologia estd centrada na
aprendizagem dos contedos, enquanto que uma proposta baseada em investigacdo
possibilita ao estudante o desenvolvimento de habilidades intelectuais, afetivas, a
autonomia, criatividade, cooperacao e sentido critico.

Para Cachapuz et al (2000), ao se desenvolver pesquisa partilhada, professor e
estudante tem oportunidade de interagir cognitivamente e afetivamente, discutindo
questdes abertas, abordando contetidos de modo inter e transdisciplinar, com o intuito de
auxiliar os estudantes no pensar e refletir sobre problemas sociais, sem fornecer-lhes
respostas prévias.

Temos no ensino de ciéncias um campo de saber que é propicio para se

compreender e refletir essa mudanca e os seus efeitos. Mas, pensar um ensino que
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proporcione reflexdes, demanda propor estratégias que equacionem o papel dos
contetdos de ciéncias, que estabeleca relagfes sociais e educacionais criticas, ndo se
restringindo & mera instrucdo (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2000).

Isso remete a necessidade de se pensar em estratégias de ensino diferenciadas das
metodologias tradicionais, que se concentram quase que exclusivamente em conteudos
conceituais, com especial énfase em conhecimentos, fatos ou dados (CANAL, 1999).

Nesse sentido, Parente (2012) organizou e caracterizou diferentes abordagens de
praticas investigativas, considerando objetivos, processos e a atencdo dada a formacéo de
professores nas diferentes abordagens. Com esse trabalho, observamos que, no contexto
do ensino de ciéncias, hd uma diversidade de propostas de trabalhos investigativos.

Entretanto, a presente pesquisa ndo discutira essas propostas. Pretendemos buscar,
nas experiéncias de professores do Estado do Pard, saberes associados ao
desenvolvimento de praticas investigativas, além de discutir aspectos relevantes para a
formacgéo de professores de ciéncias. Por outro lado, buscamos identificar possibilidades
de desenvolvimento de praticas investigativas em sala de aula, bem como aprendizagens
identificadas pelo professor (MUNFORD; LIMA, 2007).

Ao desenvolver uma abordagem educativa que valoriza a investigacdo, o
professor terd a possibilidade de superar a compreensdo dos conhecimentos da ciéncia
como algo acabado e indiscutivel e passara a ndo se reconhecer como transmissor de
conhecimentos, reprodutor de valores (LIMA, 2002).

Assumindo o compromisso com a pratica investigativa, o professor podera
promover a autonomia em suas aulas, criando situacbes em que o aluno desenvolva a
destreza de perguntar, construir argumentos, envolver-se em debates construtivos,
criando espacos favoraveis a construcdo de conhecimentos e emancipacdo dos sujeitos
(LIMA, 2002).

Segundo Canal (1999), a curiosidade, a indagacdo e a investigacdo sdo tracos
bioldgicos da espécie humana. Assim, a atividade investigativa pode ajudar a desenvolver
nos individuos a percepgdo da natureza de determinadas problematicas e processos
ambientais, além de envolver os individuos na busca por novas respostas e promover a
reflexdo sobre novas possibilidades.

A conduta investigativa proporcionara ao estudante o desenvolvimento de
habilidades que poderéo contribuir com o desenvolvimento de a¢des. Possibilita também
a incorporacéo de atitudes e valores que ajudam a nortear sua maneira ser e lidar com as

problematicas vivenciadas.
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Em um percurso investigativo, ao observarmos as perguntas, 0s argumentos e 0s
questionamentos dos estudantes, podemos identificar lacunas de conhecimentos ou
conhecimentos prévios que podem conflitar com novas informagdes. Assim, o professor
tem a possibilidade de ajudar o aluno a perceber seus limites em relacdo a um
conhecimento, reelaborar ideias equivocadas e ampliar sua compreensdo acerca dos
conceitos trabalhados (LIMA, 2002).

De acordo com Gonzales e Cafial (2006), trabalhar com investigacdo na sala de
aula demanda mudancas necessarias na formacdo inicial e continuada de professores.
Exige estratégias de formacdo orientadas com base em pesquisas e discussdes sobre o
desenvolvimento de um curriculo, além de reflexdes sobre problemas relacionados a
prética de sala de aula.

Nessa perspectiva, 0s processos formativos estariam relacionados com a
experiéncia de ensino, com situacdes do cotidiano, com a pratica profissional e com a
interdisciplinaridade, relacionando teoria e pratica ao trabalho colaborativo.

Diante do exposto, observamos que, no contexto socioeconémico em que
vivemos, ha necessidade de se promover uma formacdo docente em que se discuta e
incentive o desenvolvimento da prética investigativa. Trata-se de uma alternativa para
que os professores de ciéncias possam desenvolver um ensino voltado a formacéo de
sujeitos criticos. Assim, julgamos relevante investigar e dar a conhecer os saberes
docentes construidos por professores de ciéncias que desenvolveram praticas

investigativas.
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3. 0 CAMINHO METODOLOGICO DA PESQUISA

Este capitulo da a conhecer o percurso metodoldgico da pesquisa, tendo em vista
alcancar os objetivos tragcados no estudo. Para tanto, situamos o contexto da pesquisa,
apresentamos 0s sujeitos, assim como os instrumentos utilizados para coletar e analisar
os dados empirico. Representa uma construcdo necessaria a analise que possibilita
compreender um problema delineado (DUARTE, 2002).

3.1. Apresentando a metodologia

Durante o Ensino Fundamental alimentei certa expectativa pelas aulas de ciéncias
e tais sentimentos ajudaram a ter um olhar mais atento as experiéncias vividas na
formacédo inicial. O interesse pelas aulas de ciéncias e as experiéncias formativas que
apresentei em episddios contribuiram para definir quem seriam 0s sujeitos da pesquisa:
professores de ciéncias do Ensino Fundamental 1I, que no seu fazer docente
desenvolvem/desenvolveram praticas investigativas no Estado do Para.

Com cada professor, realizamos uma entrevista semiestruturada, que foi registrada
por meio de um gravador de voz de celular. Os dados provenientes das entrevistas foram
transcritos e analisados com base nas orientacfes da andlise textual discursiva, uma
metodologia que possibilitou estudar e pensar a realidade social dos sujeitos da pesquisa
(STRAUSS; CORBIN, 2008).

Encontramos, portanto, na pesquisa qualitativa, uma abordagem que nos deu
suporte tedrico e metodoldgico, possibilitando a compreensdo das relacdes sociais do
fendmeno investigado, trazendo a realidade os dados empiricos que ndo pode ser
quantificada, mas que apontaram caminhos possiveis para responder o problema de
pesquisa (SILVEIRA; CORDOVA, 2009).

Para Esteban (2010), a pesquisa qualitativa se volta para os contextos, para as
experiéncias humanas, na tentativa de compreender profundamente fenémenos
educativos e sociais e encontrar respostas para questdes relativas a uma experiéncia

profissional.
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3.2. Definindo os sujeitos da pesquisa

Apresento como sujeitos da pesquisa, 0s professores licenciados de ciéncias, que
atuaram/atuam  no  Ensino  Fundamental da rede publica e que
desenvolveram/desenvolvem préticas investigativas. Ao definirmos os sujeitos da
pesquisa, o trabalho seguinte foi pensar em instrumentos que pudessem localiza-los. A
priori, elencamos os seguintes instrumentos: o Edital N°007/2009 do PIBICJR, a planilha
com o resultado da selecdo do edital, a Plataforma Lattes e o banco de dados da
FAPESPA.

Foi um desafio localizar esses professores, dadas as condi¢Ges geogréaficas do
Estado do Para. A dimenséo territorial do Estado é de 1.247.954,320 Km?2, com um
territorio composto por area terrestre e rios que compde os 144 municipios (CENSO,
2010). Visitarmos todas as escolas publicas situadas nos municipios do Estado seria um
trabalho inviavel.

O meio que encontramos para lidar com esse desafio, foi a utilizacdo das
informacdes do Edital N°007, do ano de 2009, do Programa de Bolsas de Iniciacdo
Cientifica para estudantes do Ensino Fundamental e Médio, que apresentei no primeiro
capitulo. Esse Edital possibilitou aos professores do Ensino Basico a oportunidade de
orientar bolsistas do Programa.

O resultado da selecdo do edital trazia informagOes importantes que nos
auxiliaram no desenvolvimento da pesquisa, como 0 nome do orientador e do bolsista, a
instituicdo de pesquisa a qual o orientador estava vinculado, 0 nome da escola do bolsista,
o nivel de ensino do estudante, o titulo do trabalho e a &rea de conhecimento. Desse modo,
o Edital e a planilha com o resultado da sele¢do nos ajudaram a organizar quadros que
expressam os critérios que adotamos para selecdo dos sujeitos da pesquisa.

O Quadro 1, traz a distribuicdo do quantitativo de 1089 (mil e oitenta e nove)
bolsas ofertadas pelo edital, que corresponde ao numero de planos de trabalho dos
estudantes que poderiam ser contemplados. Do total de bolsas ofertadas, foram

contemplados apenas 989 (novecentos e oitenta e nove) planos de trabalho.
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Quadro 1 - DISTRIBUICAO DAS BOLSAS

NIVEIS DE ENSINO

AREA DE | FUNDAMENTAL MEDIO MEDIO TOTAL DE BOLSAS

CONHECIMENTO REGULAR | PROFISSIONAL

01 | Ciéncias 97 78 25 200
Exatas e da
Terra

02 | Ciéncias 241 104 12 357
Bioldgicas

03 | Ciéncias 30 63 2 95
Humanas

04 | Ciéncias 13 13 3 29
Sociais
Aplicadas

05 | Ciéncias da 35 27 1 63
Saude

06 | Linguistica, 34 41 5 80
Letras e Artes

07 | Ciéncias 14 16 66 96
Agrérias

08 | Engenharias 3 8 7 18

09 | Outros 25 13 13 51

TOTAL DE 989
BOLSAS

Fonte: Autor, 2017.

Precisadvamos ter mais clareza sobre quem eram esses

orientadores, entdo,

recorremos a planilha com o resultado da selecéo e filtramos 0os nomes de orientadores,

de acordo com o nivel de ensino e area de conhecimento de nosso interesse, Ciéncias

Exatas e Ciéncias Biologicas. Obtivemos as seguintes informacdes:

I) Ciéncias Exatas e da Terra:

e Das 200 bolsas aprovadas, 97 delas foram destinadas para o Ensino

Fundamental;

e As 97 bolsas estavam distribuidas entre 16 orientadores;

I1) Ciéncias Bioldgicas:
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e Das 357 bolsas aprovados, 241 bolsas foram destinadas para o Ensino

Fundamental;

e As 241 holsas estavam distribuidas entre 29 orientadores;

Somando o nimero de orientadores das duas areas de conhecimento, tinhamos um

total de quarenta e cinco sujeitos. Com esses dados e seguindo os critérios que adotamos

para definir o perfil de professor, construimos os Quadros 2 e 3.

Esses Quadros identificam o orientador, a area de conhecimentos para qual

submeteu o plano de trabalho e a instituicdo pesquisa/ensino no qual estava vinculado.

Ressaltamos que para resguardar a identidade dos orientadores, atribuimos-lhes nomes

ficticios.

Quadro 2 - ORIENTADORES DA AREA DE CIENCIAS EXATAS E DA TERRA

PROFESSORES INSTITUICAO- FORMACAO
MUNICIPIO
1 | Marcos UFPA-BELEM Bacharelado em Fisica
2 | Danilo EMATER-MONTE Licenciatura em Fisica e Engenharia
ALEGRE Ambiental
3 | Luis UFPA-BELEM Bacharel em Meteorologia
4 | Fébio SEDUC- Licenciatura em Matematica com
ABAETETUBA habilitagcdo em Fisica e Quimica
5 | Everaldo UFPA-BELEM N4o informado
6 | Miguel UFPA-ORIXIMINA Graduagdo em Geologia
7 | Laura CCIUFPA-BELEM Licenciatura em Quimica
8 | Eduarda UFPA-VIGIA Graduagdo em Meteorologia
9 | Bruna MUSEU EMILIO Graduagio em Filosofia
GOELDI-
MELGACO
10 | Lidiane SEDUC/CPADC- Licenciatura em Quimica
ABAETETUBA
11 | Marlene SEDUC/UEPA- Licenciatura em Quimica
CONCEICAO DO
ARAGUAIA
12 | Rose SEDUC/CPADC- Ciéncias Naturais/Biologia
ABAETETUBA
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13 | José UFPA-BRAGANCA Engenharia Geoldgica
14 | Leno UFOPA- Licenciatura em Fisica
ORIXIMINA
15 | Anderson CCIUFPA-BELEM Licenciatura em Biologia
16 | Fernando SEDUC/SEMEC- Ciéncias Naturais/Quimica e
MOJU/CPADC- Licenciatura em Fisica
ABAETETUBA

Fonte: Autor, 2017.

Quadro 3— ORIENTADORES DA AREA DE CIENCIAS BIOLOGICAS

PROFESSORES INSTITUICAO/MUNICIPIO FORMACAO

1 | Paula ETEPA/SANTA ISABEL Engenheira Agrénoma

2 | luri UFPA/BELEM Psicologia

3 | Manoel UFPA/BELEM Biologia Bacharelado

4 | Cacilene SEDUC/INHANGAPI Licenciatura em Biologia

5 | Beto CPADC/CASTANHAL Ciéncias Bioldgicas

6 | Otavio ETEPA/PARAGOMINAS Quimica Industrial

7 | Bruno UFOPA/SANTAREM Graduag&o em Biologia

8 | Henrique UFPA/BELEM Graduagio em Medicina

9 | Edilson UFPA/BELEM Medicina Veterinaria

10 | Paulo UFRA/BELEM Odontologia

11 | Fabio SEDUC/BELEM Licenciatura em Fisica

12 | Alice MUSEU EMILIO GOELDI Biologia Modalidade

Médica

13 | Pietro UFPA/BELEM Geologia

14 | Maira UFPA/BELEM Biomedicina

15 | Edna UFPA/BELEM Ciéncias Bioldgicas

16 | Eduardo UEPA/BELEM Agronomia

17 | Vinicius UFPA/BRAGANCA Licenciatura em Biologia

18 | Ldcia IFPA/BELEM Licenciatura e Bacharelado
em Biologia

19 | Lidiane SEDUC/ABAETETUBA Licenciatura em Quimica
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20 | Angélica UFPA/BELEM Biologia Modalidade
Médica

21 | Carmen MUSEU EMILIO GOELDI Bacharelado em Biologia

22 | Sofia UFPA/BRAGANCA Bacharelado em Biologia

23 | Rose SEDUC/ABAETETUBA Ciéncias Naturais/Biologia

24 | Jodo MUSEU EMILIO GOELDI Farméacia

25 | Silvia UFPA/BELEM Nutricdo e Medicina

26 | Samuel UFOPA/SANTAREM Farmécia

27 | Antbnio CCIUFPA/BELEM Licenciatura em Biologia

29 | Fernando SEDUC/ABAETETUBA Ciéncias Naturais/Quimica

Fonte: Autor, 2017.

Com as informac6es dos Quadro 2 e 3, pesquisei o curriculo de cada orientador
na Plataforma Lattes, pois o edital do PIBICJR estabeleceu que os candidatos a
orientadores deveriam ter o curriculo cadastrado e atualizado na Plataforma Lattes, para
poderem participar da selecao.

As informacgdes do curriculo permitiram saber a formacédo inicial, o vinculo
empregaticio e a instituicdo de pesquisa/ensino de cada candidato. O que chamou nossa
atencdo, nesse momento, foi que alguns professores do Ensino Basico criaram seus
curriculos na Plataforma Lattes no periodo da divulgacdo do Edital.

Com a construcdo dos Quadros 2 e 3 obtivemos as seguintes informacdes:

e No Quadro 2, dos dezesseis orientadores da area de Ciéncias Exatas, havia cinco
professores do Ensino Basico, sete professores de universidades e quatro
professores de outras instituicdes de pesquisa;

e No Quadro 3, dos vinte e nove orientadores da area de Ciéncias Bioldgicas, havia
oito professores do Ensino Basico (sendo que dois desses professores eram do
Ensino Tecnoldgico e sua formacdo inicial era em bacharelado), dezesseis
professores de universidades e cinco professores de outras instituiches de
pesquisa;

Sendo assim, na area de Ciéncias Exatas e da Terra, tinhamos cinco orientadores
que eram professores do Ensino Basico. Na area de Ciéncias Bioldgicas tinhamos oito
orientadores, porém, vamos considerar apenas seis deles, sendo, portanto, excluidos os
dois barachareis. Desse modo, do quantitativo de quarenta e cinco orientadores, apenas

onze atendiam aos critérios que estabelecemos para selecionar os sujeitos da pesquisa.
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Por outro lado, a identificagdo nominal nos permitiu notar que, dos cinco
orientadores da &rea de Ciéncias Exatas e da Terra, quatro deles também escreveram
planos de trabalho para a area de Ciéncias Biologicas. Isso ocasionou uma reducéo no
numero de orientadores, que passaram ser em nimero de 7 (sete).

A partir disso, construimos o Quadro 4, identificando os sujeitos da pesquisa de
acordo com os critérios que definimos, pois, na pesquisa qualitativa, ndo se define o
namero de sujeito a priori (DUARTE, 2002).

Quadro 4 - SUJEITOS DA PESQUISA

PROFESSORES INSTITUICAO- FORMACAO
MUNICIPIO
1 | Lidiane SEDUC/INHANGAPI Licenciatura em Biologia
2 | Fabio SEDUC-ABAETETUBA Licenciatura em Fisica
3 | Cacilene SEDUC/CPADC- Licenciatura em Quimica
ABAETETUBA
4 | Marlene SEDUC/UEPA- Licenciatura em Quimica
CONCEICAO DO
ARAGUAIA
5 | Rose SEDUC/CPADC- Ciéncias Naturais/Biologia
ABAETETUBA
6 | Rémulo SEDUC/BELEM-REGIAO Licenciatura em Quimica
DAS ILHAS
7 | Fernando SEDUC/SEMEC- Ciéncias Naturais/Quimica e Licenciatura
MOJU/CPADC- em Fisica
ABAETETUBA

Fonte: Autor, 2017.
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3.3. Como se deu o contato inicial com os sujeitos da pesquisa

Acreditdvamos que, com as informacdes presentes no Curriculo Lattes de cada
professor, seria possivel viabilizar o contato inicial com os sujeitos da pesquisa.
Entretanto, a maioria dos meios disponiveis para contato s6 permaneceram atualizados
até o periodo de vigéncia das bolsas. A maioria dos sujeitos da pesquisa criaram seus
curriculos no periodo de selecdo dos editais de 2009, mas poucos foram os orientadores
do PIBICJR que mantiveram seus dados profissionais atualizados na Plataforma Lattes
até o ano de 2015.

Diante do entrave, solicitamos junto a FAPESPA, através de Oficio, outras
informacdes sobre os orientadores do PIBICJR, visto que era requerido aos candidatos a
realizacdo de um cadastro no banco de dados da Fundacgéo. Essas informacdes nao
estavam disponiveis virtualmente e, apesar de nossos esforcos, ndo obtivemos nenhum
auxilio do 6rgéo.

Enviavamos e-mails, telefondvamos, mas s6 obtivemos retorno de uma professora
de Abaetetuba, que trabalhava no Clube de Ciéncias. Em contato com as escolas de
origem dos professores, geralmente, os telefones ndo funcionavam ou recebiamos a
informacado de que os docentes ndo estavam mais trabalhando na instituicdo.

O sentimento foi de desanimo com a pesquisa, pois achavamos que as informacdes
contidas no banco de dados da FAPESPA seriam mais precisas e poderiam nos ajudar a
fazer contato efetivo com os sujeitos da pesquisa.

Diante do impasse, buscamos alternativas, um procedimento comum no contexto
da pesquisa qualitativa (DUARTE, 2002). Recorremos as redes sociais, na tentativa de
encontrar os demais sujeitos. E foi, justamente assim, que conseguimos encontrar o
restante dos professores. O recurso das tecnologias de informacéo e comunicacdo foi a
ferramenta de busca que nos permitiu, de modo dindmico, localizar os demais sujeitos da
pesquisa, fazer o contato inicial e agendar os encontros para a realizacdo das entrevistas.

No contato inicial, enviamos mensagens nos identificando e informando nossos
nimeros de contato e e-mails profissionais e pessoais, de modo a deixar evidente a
veracidade de nosso interesse de pesquisa. No teor das mensagens, esclareciamos nossos
objetivos de pesquisa e procuravamos ressaltar a importancia do trabalho realizado pelos

professores, enquanto orientadores do PIBICJR. Finalmente, solicitivamos um encontro
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pessoal para conversarmos sobre a experiéncia de orientar trabalhos de iniciacdo

cientifica.

3.4. A realizacdo das entrevistas

A construcdo do material de estudo é uma fase da pesquisa em que o pesquisador
busca se aproximar ainda mais do objeto de estudo. Em vista disso, elencamos como
instrumento de coleta de dados a entrevista, acompanhada de um roteiro com questfes
semiestruturas. Estes momentos foram registrados em formato de &udio, por meio do
microfone de voz de um aparelho celular.

As entrevistas possibilitaram a interacdo social entre a pesquisadora e 0s sujeitos
da pesquisa, pois, antes de iniciarmos as entrevistas dialogdvamos com 0s participantes.
Desse modo, pudemos ter conhecimento de outras informagdes dos sujeitos, advindas de
suas historias de vida e que também costumam ser pertinentes & pesquisa (GERHARDT,
2009). Além disso, 0s encontros aconteceram numa atmosfera de confianga mutua entre
sujeito e pesquisadora, sempre de acordo com a conveniéncia de cada professor.

A professora Cacilene foi nossa primeira entrevistada. O encontro ocorreu no local
de trabalho da professora, uma escola situada na Vila do Aped, no municipio de
Castanhal.

A segunda entrevista foi realizada com a professora Marlene, que morava e
trabalhava no municipio de Concei¢do do Araguaia. No entanto, 0 encontro aconteceu em
Belém, numa ocasido em que a professora estava visitando seus familiares.

A terceira entrevista foi com o professor Fabio. O encontro ocorreu no municipio
de Abaetetuba e a entrevista foi realizada em sua residéncia.

A quarta entrevista foi com a professora Lidiane. O encontro ocorreu no municipio
de Abaetetuba e a entrevista foi concedida no Clube de Ciéncias do referido municipio.

A quinta e a sexta entrevista ocorreram no mesmo dia, em Abaetetuba. Entrevistei
0s professores Fernando e a professora Rose. Ambos os professores concederam a
entrevista no Clube de Ciéncias do municipio.

O ultimo entrevistado foi o professor Rdmulo que, atualmente, mora e trabalha no
Distrito Federal. O encontro aconteceu em Belém, numa ocasido em que o professor

estava de passagem pela cidade, visitando seus familiares.
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Apos realizarmos a transcricdo das entrevistas, analisamos os relatos a luz do
referencial da pesquisa e observamos que, das sete entrevistas realizadas, apenas quatro
expressavam contribuicbes relevantes sobre saberes docentes construidos a partir do
desenvolvimento de uma prética investigativa. Assim, foi em dialogo com a literatura e
os discursos destes quatro sujeitos que construimos uma compreensdo sobre nosso objeto
de pesquisa.

A seguir, faremos uma breve apresentacdo dos quatro sujeitos da pesquisa. Antes
das entrevistas eles falaram sobre suas escolhas profissionais e como tais escolhas
influenciaram/influenciam sua pratica docente. Trouxemos essas informacfes para o
texto, a titulo de valorizacéo das historias de vida desses sujeitos:

e Professora Cacilene

Cacilene cursou todo o Ensino Fundamental 11 numa escola publica em Belém, o
mesmo local de trabalho que sua mée trabalhava como professora de Matemaética. O
Ensino Médio fez em uma escola particular, ap6s conseguir uma bolsa de estudos.

Cacilene residia em Belém, mas fez vestibular para o campus de Braganca da
Universidade Federal do Pard (UFPA) e, aos 16 anos de idade, ingressou no curso de
licenciatura em Biologia. Sua meta era fazer o curso de Medicina, mas optou pela
licenciatura por ndo acreditar em si mesma, nao acreditava em conseguir a aprovacao
pretendida.

Ao ser aprovada num curso de Graduagdo que ndo almejava, teve sua mae como
grande incentivadora a investir na licenciatura. Devido a distancia entre sua residéncia
em Belém e o Campus de Braganca, aproximadamente 228 km, mudou-se para este
municipio.

Durante a Graduagdo foi bolsista de iniciagdo cientifica do Projeto Mangrove
Dynamics and Management — o projeto MADAM da UFPA do Campus de Braganca. Ao
finalizar a Graduacdo, seu Trabalho de Conclusdo de Curso foi sobre a experiéncia que
vivenciou no projeto. Dizia: Eu ndo queria nada direcionado para a educacgdo
(CACILENE, 2015).

Ao cursar a Graduacéo, passou a gostar do curso de Biologia e, em dado momento,
afirmava: Meu sonho de Bidloga era de atuar na natureza (CACILENE, 2015). Apés
oito dias de formada, foi trabalhar numa escola estadual no municipio de Inhangapi/PA.
Devido a caréncia de professores na area de ciéncias, assumiu a carga horéaria da disciplina

Quimica.
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Incentivada pelas experiéncias profissionais que vivenciou em sala de aula, no
municipio de Inhangapi, fez um curso de especializacdo em Biologia e Quimica.
Atualmente, a professora trabalha como coordenadora pedagdgica e professora de
Biologia na Educacéo de Jovens e Adultos e Ensino Médio numa escola na Vila de Aped,
em Castanhal/PA.

e Professor Fabio:

Natural de Abaetetuba, Fabio cursou o Ensino Bésico em escola de seu municipio.
Seus pais séo de origem humilde, o pai trabalhava como carpinteiro e aprendeu o oficio
aos 10 anos de idade. Naquele periodo, 90% das casas construidas no municipio eram de
madeira.

A principio, essa seria a profissdo de Fabio, mas, com o passar do tempo, percebeu
que o trabalho de seu pai era desgastante e comprometia sua satde. Como gostava de
calculo, decidiu fazer o curso de Licenciatura em Matematica e ao, finalizar a Graduacao,
fez uma habilitacdo em Fisica e Quimica.

Ao finalizar o curso de Graduacédo, passou a trabalhar como professor na rede
estadual de ensino. Com as melhorias proporcionadas pela nova profisséo, percebeu que,
por meio da educacao, poderia transformar a realidade dos jovens de seu municipio.

Nessa perspectiva, promovia aulas de Fisica com experimentos, com o intuito de
incentivar a curiosidade e a participacdo dos estudantes. Atualmente, o professor trabalha
como coordenador na Secretaria Municipal de Moju e na Secretaria Estadual de

Educacao, em Abaetetuba.

e Professora Lidiane:

Natural de Abaetetuba, no Ensino Fundamental estudou em escolas particulares
do Municipio. No Ensino Médio estudou em uma escola publica na capital paraense. Sua
primeira formagdo é em Farmacia. Durante o curso percebeu o interesse pelos contetdos
de Quimica e, apds o término da Graduacdo, ingressou na Licenciatura em Quimica.

Atualmente, Lidiane é professora de Quimica em Abaetetuba. Trabalha na rede
estadual de ensino e esta cursando o Mestrado Profissional em Educagéo em Ciéncias na

Universidade Federal do Para.

e Professor Romulo:
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Natural de Belém, estudou o Ensino Fundamental em uma escola publica. No
Ensino Médio frequentou uma escola particular. No Ultimo ano do Ensino Médio estava
em duvida se faria vestibular para licenciatura em Histéria ou Letras. Mas, uma
experiéncia nas aulas de Quimica no terceiro ano fez com que prestasse vestibular para o
curso de Licenciatura em Quimica. Seu professor de Quimica era formado em Engenharia
Quimica e a turma ndo conseguia acompanhar bem os célculos que o professor
desenvolvia, exceto Romulo.

Como Rémulo conseguia acompanhar a légica dos célculos, os demais estudantes
0 procuravam para que ensinasse 0 que nao conseguiam aprender com o professor. Com
essa experiéncia, Romulo decidiu fazer o curso de Licenciatura em Quimica. Sua
formagcdo inicial foi na Universidade Federal do Paré.

Ele realizou o curso de mestrado profissional em Educacdo em Ciéncias na
Universidade de Brasilia (UNB). Ao chegar na cidade foi aprovado em concurso publico
da Secretaria Estadual de Educacéo e, atualmente, o professor mora e trabalha em
Brasilia.

3.5. Quanto aos procedimentos da pesquisa

Com a realizacéo das entrevistas, o audio produzido foi transcrito, de acordo com
a sequéncia das perguntas que realizamos. Para Duarte (2002) é um trabalho arduo e,
numa primeira etapa, “mais bragal” do que propriamente analitico.

Buscamos compreender o fenbmeno investigado, utilizando a Anélise Textual
Discursiva. Essa abordagem da pesquisa qualitativa apresenta uma metodologia de
carater hermenéutico, que possibilitou um olhar interpretativo, a partir da reconstrugéo de
significados dos diversos sujeitos envolvidos na pesquisa (MORAES; GALIAZZI, 2006).

Desse modo, a transcricdo da entrevista constituiu o material de analise da
pesquisa, que foi organizado em unidades de significados, com o intuito de identificarmos
0s saberes docentes construidos em uma préatica investigativa.

A organizacdo em unidades de significados possibilitou a identificacdo de
similaridades de sentidos sobre a pratica investigativa entre os sujeitos da pesquisa. Essa
similaridade constituiu 0s cincos eixos de analise da pesquisa, que auxiliam na construcéo
de uma compreensdo sobre nosso objeto de pesquisa: Que saberes docentes sdo

construidos no desenvolvimento de uma pratica investigativa?
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4. EXPERIENCIA PROFISSIONAL DE PROFESSORES QUE
DESENVOLVERAM PRATICAS INVESTIGATIVAS

Neste capitulo, faremos a andlise das entrevistas realizadas com os sujeitos da
pesquisa. Elegemos quatro professores de ciéncias como sujeitos da pesquisa, que
trabalham/trabalharam no Estado do Pard e que, em seu fazer docente,
desenvolvem/desenvolveram préticas investigativas.

Ao analisar as transcri¢des das setes entrevistas realizadas, verificamos que quatro
sujeitos trouxeram elementos significativos para a pesquisa sobres os saberes docentes
construidos no desenvolvimento de praticas investigativas com os estudantes do Ensino
Fundamental. As informagbes advindas da memoria dos professores marcaram a
dimensdo temporal dos saberes dos professores, nos possibilitando estruturar suas
experiéncias significativas em cinco eixos de analise.

Os quatro sujeitos da pesquisa, cujas falas constituiram material de analise, foram:
Cacilene, Lidiane, Rdmulo e Fabio. As falas foram analisadas nos eixos seguintes, de
acordo com a necessidade das discussdes apresentadas.

4.1. As experiéncias pessoais e sociais como fonte de saber-ensinar

Ao analisarmos as falas dos sujeitos, observamos que houve mobilizacdo de
saberes e a construcao de saberes docentes no desenvolvimento da pratica investigativa.
Os saberes mobilizados foram se constituindo em momentos diversificados da vida dos
sujeitos. Ao tornarem-se professores, fizeram uso desses saberes para desenvolver,
mesmo sem clareza, uma pratica investigativa.

O material empirico revelou a pluralidade dos saberes que constituiu a formacao
dos professores. A bagagem de conhecimentos, crencas, representaces sobre a préatica
docente, que define a identidade pessoal e profissional, estd imersa em num reservatério
de conhecimentos (TARDIF, 2000; GAUTIER, 1998).

Essa pluralidade de saberes ndo € algo inato ao individuo, estatico e pronto para
ser utilizado, mas é algo que se conflita, que se constrdi na interacdo social com diversos
grupos com os quais o individuo se socializa e se reconstrdi ao longo de suas experiéncias

pessoais e profissionais.
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Nessa perspectiva, a inscricdo temporal dos saberes dos professores estrutura suas
consciéncias, suas atitudes, suas escolhas e seus interesses. Mas, esses saberes sozinhos
néo sdo o suficiente para explicar a carreira profissional como fonte de aprendizagem e
conhecimento (TARDIF; RAYMOND, 2000).

Os dados provenientes da entrevista trouxeram os saberes docente construidos no
ambito de prética investigativa. Observamos que o0s professores recorreram as
experiéncias que vivenciaram no contexto familiar, escolar, académico e profissional, ou
seja, as experiéncias pessoais e sociais que orientaram a realizacao de tal préatica.

Para Josso (2004), os professores contam suas experiéncias a partir de
recordacOes-referéncias que constituiram sua formacdo. A partir das falas dos sujeitos,
interpretamos que o interesse pelo ensino de Ciéncias foi motivado por experiéncias que
vivenciaram na escola, enquanto estudantes da Educacédo Bésica, na formacéo inicial e no
exercicio da profissao.

Desse modo, essas experiéncias mostraram suas trajetdrias, seus sentimentos e 0s
interesses dos sujeitos da pesquisa por um ensino de ciéncias significativo para 0s
estudantes. Lidiane compartilha conosco sua experiéncia com o ensino de ciéncias,

enguanto estudante do ensino basico:

Desde a minha formacéo como aluna, eu sempre gostei da época em
gue a ciéncias era falada como experimentos. Eu estudei em colégio de
freiras, eu tinha uma professora chamada Estela, ela ja nos levava para
a sala dela. Era um espaco igual a um laboratério, ela nos mostrava
algumas coisas, era bem simples. 1sso jA me agradava, eu gostava muito.
Entdo, isso me levou assim, a querer trabalhar assim com meus alunos
(LIDIANE, 2015).

Experiéncias como essas mostram a trajetoria de vida da professora enquanto
estudante. Observarmos que os saberes da formacdo escolar foram constituidos nas
interacdes sociais e pessoais, que a influenciaram e a motivaram a querer realizar um
saber-ensinar, desenvolvendo em sua préatica docente a préatica investigativa.

Segundo Maldaner e Schnetzler (1998), a formagéo docente comeca em tempos
anteriores ao ingresso no curso de licenciatura, ocorrendo de modo incidental no sujeito,
desde a Educacdo Basica. Isso significa que, em momentos anteriores, de aproximagéo
com uma disciplina cientifica, hd& uma primeira aquisicdo de conhecimentos nao-

cientificos, que estdo relacionados com a cultura do individuo, possibilitando-o formular
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ideias, especulacOes, crencas, nocdes, propondo explicacbes de modo natural ou
espontéaneo.

Para Tardif e Reymond (2000), os saberes docentes séo provenientes de diversas
fontes como a cultura pessoal do professor, a formacdo inicial e continuada, a socializagdo
no ambiente escolar, a aprendizagem com seus pares no exercicio da profissdo. Essa
pluralidade de saberes constitui o saber docente.

Quando os professores falaram de suas experiéncias, eles expressaram os saberes
que construiram enquanto estudantes no Ensino Fundamental ou Médio (PIMENTA,
2002). Essas experiéncias no ensino basico e as experiéncias formativas posteriores por
eles vividas constituiram sua identidade profissional.

Nessa perspectiva de formagdo, compreendemos que os saberes relacionados ao
trabalho docente sdo temporais, pois foram construidos socialmente, na interacdo com a
familia, com a escola, em periodos distintos de aprendizagens, ou seja, de acordo com a
ocupacdo do sujeito (TARDIF, 2014).

Os sujeitos vivenciaram experiéncias com a pratica investigativa em periodos
diversificados. Enquanto Lidiane teve uma professora que no ensino basico promovia
aulas de ciéncias com experimentos, Cacilene diz que durante o Ensino Fundamental ndo
tinha interesse pelas disciplinas na &rea das ciéncias. Nas aulas, ndo conseguia estabelecer

relacdo dos conteidos ministrados com o seu cotidiano:

Eu fui aluna de escola publica, estudei no Lauro Sodré, uma
escola tradicional em Belém. Eu sentia a necessidade de
estudar, mas eu odiava ciéncias, ndo via sentido em estudar
ciéncias. (...) Eu me perguntava o que eu estou aprendendo
aqui, o que eu levar para minha vida, ndo via agregar valores.
Talvez o professor ndo conseguia conectar a ciéncia, talvez

pela formagdo académica dele (2015).

A experiéncia da professora enquanto estudante do Ensino Fundamental com as
disciplinas da area das Ciéncias, desencadeou um desinteresse pela area. Tal sentimento
se prolongou por todo aquele nivel de ensino.

Em contrapartida, sua mée, que era professora de matematica, Ihe ensinava 0s
contetidos da disciplina estabelecendo relagdes entre esses conteddos matematicos e o
dia-a-dia. Essa experiéncia fez com que ela criasse um modelo, uma postura desejavel
para os professores das demais area do saber (TARDIF; REYMOND, 2000).

53



No Ensino Médio, Cacilene compartilha conosco uma experiéncia de como

despertou o seu interesse pelas disciplinas de Quimica, Fisica e Biologia:

Quando fiz o primeiro ano (...) eu tive um professor chamado Marcelo,
e com o jeitinho dele, ele comecou a inserir a pratica cientifica, foi entdo
gue eu comecei a gostar de Biologia. Nas aulas de Biologia, o professor
envolvia diversas disciplinas, nos envolvia. Foi assim que eu passei a
gostar de Biologia, Fisica e Quimica, eu comecei a ver relagdo dessas
areas do conhecimento com o cotidiano. Eu acabei me apaixonando

pelas ciéncias (2015).

O saber-ensinar do professor de Biologia, desenvolvendo atividades englobando
as diversas areas de conhecimento, possibilitou a Cacilene a compreensdo da relevancia
dos conhecimentos cientificos para seu cotidiano. Os saberes trabalhados em sala de aula
pelo professor, estimulou a mente da jovem estudante a construir relagdes entre
conhecimentos distintos, integrando e contextualizando esses conhecimentos (MORIN,
2005).

Ja o professor Fabio nos relata que era uma pratica comum no municipio de
Abaetetuba os filhos trabalharem com os pais desde a infancia e, na vida adulta,
exercerem a mesma profissdo de seus genitores. A profissdo que 0s pais exerciam eram
variadas: carpinteiros, agricultores, vendedores de acai e camardo e outras.

Fabio trabalhou como carpinteiro na marcenaria de seu pai. Ao perceber o quanto
o trabalho era sacrificante, decidiu fazer um curso de Graduacdo, na perspectiva de
conquistar outra atividade profissional. Para o professor, a educacdo foi o meio que
encontrou para melhorar a condi¢do socioeconémica de sua familia.

Esses saberes pessoais que adquiriu no ambiente familiar, o motivaram a ingressar
num curso superior, pois compreendeu a educacdo como instrumento capaz de
transformar a realidade social dos individuos.

Ao ingressar no curso de licenciatura, queria fazer do exercicio de sua profisséo
um meio para transformar a realidade social dos estudantes de Abaetetuba. A partir de
sua experiéncia de vida, dos saberes que construiu no ambiente familiar, o professor
tentava promover um ensino que estimulasse os estudantes do seu municipio a almejarem

uma formacéo académica:

Antes de ser professor, eu trabalhava com meu pai como marceneiro,

era um trabalho duro. Eu ndo queria trabalhar o resto da vida assim.
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Entéo, fiz vestibular para matematica, aqui em Abaetetuba. Depois que
comecei a trabalhar como professor houve uma melhora significativa
na minha vida, pois, percebi que, para mudar de vida, eu precisava
estudar. Entdo, queria fazer um ensino que os desafiassem, para terem

uma oportunidade de mudar a vida (2015).

A fala de Fabio nos releva que os saberes que foram construidos a partir de sua
experiéncia de vida, estimularam uma atitude docente em favor de um ensino que
desafiasse os estudantes. Desenvolveu em suas praticas pedagdgica um saber-fazer que
desenvolvesse nos estudantes a capacidade de perceber que, através da educacao, eles
também poderiam mudar a histdria de suas vidas.

Nessa perspectiva de trabalho, percebemos que os saberes docentes para o ensino
ndo se limitam ao contetido de uma disciplina, mas estdo sensiveis a questdes e problemas
sociais que estdo relacionados ao trabalho do professor (TARDIF, 2014).

Compreendemos que os saberes construidos nessas interagdes, nas historias de
vida, nos deram clareza sobre a natureza dos saberes docentes. Para Paixdo (2008) a
historia de uma vida é sempre perpassada e circunscrita pelo contexto historico-cultural
em que estamos inseridos, a0 mesmo tempo em que as experiéncias proprias de um
individuo d&o contornos de singularidade a cada uma delas.

Com as falas das professoras Cacilene e Lidiane, percebemos que as experiéncias
que vivenciaram no contexto escolar antes de exercerem sua profissdo, foram
significativas, pois constituiram sua bagagem de conhecimentos, representacfes, de
crenga, ou seja, construiram saberes sobre a pratica docente.

Com a experiéncia pessoal do professor Fabio, percebemos que, a partir de sua
histéria de vida, construiu saberes, habilidades e competéncia que o incentivou a
desenvolver um ensino que estimulasse nos estudantes a interacdo, a curiosidade e a
participacao nas Feiras de Ciéncias no municipio de Abaetetuba.

Com isso, observamos que o0s saberes docentes foram constituidos a partir de
diversas fontes, configurando uma pluralidade. O contexto social em que 0s sujeitos da
pesquisa estavam inseridos possibilitou vivenciarem experiéncias significativas, que
contribuiram para a construcdo de saberes que os influenciaram no exercicio da profissao,

suas atitudes e comprometimento profissional.
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4.2. Como foi a formacdo inicial dos sujeitos da pesquisa

Os saberes epistemologicos e metodoldgicos que constituiram a formacao inicial
e continuada dos professores, possibilitam a aquisicdo e a construcdo de novos saberes
que subsidiam o desenvolvimento de sua pratica docente. Foi essa expectativa de
formacgéo que Fabio idealizou, ao fazer o curso de Licenciatura em Matematica e uma

habilitacdo em Fisica e Quimica:

Como eu fiz matematica, tive que aprender muitos calculos. Até hoje
eu lembro desses calculos. Entretanto, eu ndo sei porque a gente estudou
tanto calculo. Quando eu fiz a licenciatura em matematica pensei que
sairia preparado para ser professor de matematica do Ensino
Fundamental e Médio, mas esses calculos nunca foram usados no
Ensino Médio (2015).

De acordo com a fala de Fabio, sua formacéo inicial foi marcada pela objetividade
do conhecimento. Essa perspectiva sugere ao professor a compreensdo de que esta
devidamente preparado para ensinar matematica, por ter adquirido o conhecimento
formal da disciplina e o saber institucionalizado (IMBERNON, 2011).

A formacdo propedéutica e tecnicista proporcionou a Fabio conhecimentos
especificos de sua formacdo. Entretanto, no exercicio da profissdo, percebeu que os
conhecimentos que adquiriu na formag&o inicial ndo atendiam as suas necessidades de
sala aula, pois sua formacéo ocorreu de modo distante dos saberes, dos conhecimentos,

das habilidades e experiéncias de seu contexto profissional (GATTI, 2014).

Hoje, eu me questiono se ndo perdi tempo na minha Graduacéo fazendo
calculo. Penso que noés deveriamos fazer outras coisas, como orienta¢éo
para fazermos pesquisa. Na pesquisa vocé acaba envolvendo alguns
calculos que eu aprendi, mas a pesquisa eu fui aprendendo no dia-a-dia,

ndo na Graduacédo (2015).
Para Tardif (2014), ter um bom conhecimento da matéria a ser ensinada é uma

condicdo necessaria, mas, ndo uma condicédo suficiente para se desenvolver um trabalho
pedagdgico.
A profissdo docente como mera transmisséo de conhecimentos tornou-se obsoleta.

O desafio do professor é ensinar a complexidade de ser cidaddo, com o intuito de superar
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desigualdades sociais, promovendo um ensino mais dialogico, estabelecendo relagdes
com as pessoas que trabalham dentro e fora da escola (IMBERNON, 2011).

Enquanto o professor Fabio nutria o sentimento de estar preparado para a sala de
aula, o professor Romulo caminhava em outra direcdo. Quando Rémulo cursou a
disciplina Estagio de Docéncia I, o professor da disciplina afirmou que, quando a turma
concluisse o curso de Graduacéo, o papel de cada um na escola n&o seria apenas dar aulas,
mas propor atividades que estimulassem a pesquisa em sala de aula.

Para Romulo, apesar da fala do professor, ndo houve na disciplina uma discussédo
sobre como poderiamos desenvolver pesquisa com 0s estudantes. Mas, despertou no
discente o interesse por leituras que discutissem o ensino de ciéncias com pesquisa. As

leituras Ihe proporcionaram reflexdes sobre sua formacao inicial:

Quando li o livro do Attico Chassot, Alfabetizacdo Cientifica, para
mim, foi um divisor de aguas. Me sentia perdido no curso de Quimica,
porque o livro me fez ter uma visdo melhor do que é o papel do
professor. E as aulas de praticas pedagodgicas que eu tinha ndo eram
condizentes com o que o professor da disciplina de Estagio de Docéncia
| havia falado, eram muitas disciplinas de pedagogos esperando fazer
alguma coisa para Quimica, s6 que ndo tinha um bom casamento
(2015).

Refletindo sobre o que nos diz Romulo, percebemos que a formagéo do professor
de ciéncias ainda esta distante das discussdes sobre as tendéncias no ensino de ciéncias,
das pesquisas que tratam, problematizam, questionam o ensino de ciéncias para a
Educacdo Basica. E uma formagc&o que prescinde de discussdes sobre temas de pesquisas
do campo do ensino de ciéncias (MARANDINO, 2003).

A gente tinha, nos trés Gltimos semestres, praticas e essas praticas ndo
necessariamente eram praticas, a gente nao precisava ir para as escolas.
Muitas vezes, era uma aula ou outra que a gente tinha que montar, e ndo

tinha muitas discussdes (2015).

O reflexo dessa formacéo foi o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas que nao
proporcionaram a articulacdo dos saberes especificos com o0s conhecimentos
pedagogicos. O professor Romulo ndo vivenciou uma formacdo que o aproximasse das

experiéncias no campo educacional e da Educacéo Cientifica (MARANDINO, 2003).
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A experiéncia significativa que Rémulo vivenciou durante o curso de Graduagéo
esta relacionada com as vivéncias de um estagio extracurricular realizado no Clube de
Ciéncias da UFPA:

Eu tive uma professora de Introducédo a Educagdo. Ela convidou toda a
turma de Quimica para uma palestra da professora Teresinha Valim no
Clube de Ciéncias. Essa professora nos apresentou todo o projeto do
Clube. Entdo, eu passei a frequentar o espaco para conhecer melhor
(2015).

Ao conhecer a proposta de trabalho do Clube de Ciéncias da UFPA, por iniciativa
propria, Rdbmulo procurou o Clube, com a intencdo de assumir uma turma como
professor-estagiario. Ao estagiar no espaco, percebeu as potencialidades que os alunos
desenvolviam ao participarem de uma abordagem no ensino de ciéncias que estimulava a

participacao:

E a participacdo dos alunos era muito boa, eles participavam das
discussdes, e sempre que terminavam as aulas, a gente dizia: é isso que
eu quero pra mim, sdo aulas nesse sentido, que faga com que os alunos
tenham mais curiosidade, em que ele perceba que a sua curiosidade ndo
vai ser podada, a sua curiosidade vai além. Se a aula acabou ali, o
conhecimento no, ndo para (ROMULO, 2015).

Essa experiéncia foi um diferencial na formacdo desse professor, onde teve a
oportunidade, sob a orientacdo de um professor-orientador do Clube, de planejar,
construir, reconstruir atividades investigativas com estudantes do ensino basico. Para
RAmulo (2015) o Clube foi local onde vivenciei uma abordagem de ensino diferenciada.
Eu nunca tinha discutido iniciacdo cientifica escolar. A Unica experiéncia que tive na
formacao foi no periodo que estava trabalhando no Clube de Ciéncias.

Com as experiéncias que vivenciou durante o curso de Graduacdo, decidiu fazer
um trabalho de conclusdo de curso que discutisse alguns aspectos relacionados ao ensino

de Quimica. Entretanto, sentiu dificuldades para encontrar um orientador para o trabalho:

Quando eu fui apresentar meu TCC, a minha dificuldade foi encontrar
um tema que fosse significativo pra mim, porque eu sempre entendi
que, como eu estava fazendo uma licenciatura, eu teria que ser um
pesquisador na educacdo e nao no laboratério, eu ndo iria ser um

bacharel em quimica. Ai o tema do meu TCC foi A experimentagdo: a
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histéria e a linguagem das ciéncias no ensino de quimica. Uma
professora da banca fez a seguinte observagdo: é muito bonito isso que
vocé esta falando, mas eu espero que vocé use isso na pratica, para que

ndo seja uma coisa s6 para concluir o curso (2015).

Para Gatti (2014), a formacéo inicial dos professores dos cursos de ciéncias
naturais tratam as disciplinas pedagdgicas com superficialidade. Isso implica que a
formacdo desses professores ndo atende a demanda da educacdo e nem das escolas

contemporaneas. Foi nessa perspectiva que ocorreu o curso de Graduacgédo de Cacilene:

A minha formacgdo é Licenciatura Plena em Biologia, no campus de
Braganca. Nesse local, a iniciacgéo cientifica é forte. Eu fui bolsista do
projeto MADAM, esse projeto dava todas as condigdes para eu comprar
meu material, 0 acesso ao laboratorio, mas nada voltado para educacéo,
tudo era voltado para a pesquisa. Até o meu trabalho de concluséo de

curso era voltado para pesquisa (2015).

Analisando o relato dos professores em relacdo a formacdo inicial, observamos
que ambos vivenciaram uma formacdo com base em saberes estabelecidos pelo corpo
docente da Universidade, pela comunidade cientifica, pelo Estado e seu corpo de agentes
de decisdo e execucdo. Estes diferentes atores legitimam os saberes cientificos e
pedagogicos a formacdo dos professores, cabendo a estes se apropriarem desses saberes
no decorrer de sua formagdo, como norma e competéncia profissional (TARDIF, 2014).

Nessa perspectiva de formacdo, percebemos uma carga horaria reduzida para
disciplinas de praticas, assim como a fragmentacdo dos curriculos das licenciaturas em
ciéncias naturais, que formam professores de ciéncias distantes de experiéncias em que
os discentes pudessem planejar, ministrar, avaliar, orientar atividades de ensino para
estudantes do ensino basico.

As disciplinas de praticas, os estagios curriculares previstos nos desenhos
curriculares dos cursos de licenciatura ndo atendem as necessidades do professor em sala
de aula. O exercicio da profissao é algo complexo, que demanda uma formagdo com
experiéncias que possibilitem uma compreenséo de si, sobre a educacdo escolar, lidando
com situacdes reais e concretas de sala de aula (TARDIF; RAYMOND, 2000).

Para Gatti (2014) os estagios curriculares se caracterizam como atividades de
observacao, em que os futuros professores vao para o campo de trabalho sem um plano

de acdo e ndo conseguem promover atividades que articulem os saberes da universidade

59



com os saberes da escola, ou seja, sdo estagios que ndo possibilitam uma pratica de
reflexdo sobre a acéo.

Os relatos dos professores Romulo, Cacilene e Fabio nos trazem os aspectos da
formacédo inicial que vivenciaram. Foram processos formativos em que predominou o
modelo de formag&o tecnicista, de uma racionalidade técnica (SCHON, 2000).

Na experiéncia de Romulo observamos que, durante a formacao inicial, vivenciou
experiéncias que o possibilitou refletir sobre sua formag&o anterior. Tais reflexdes o
incentivaram a fazer leituras e a procurar o Clube de Ciéncias. A partir dessas
experiéncias construiu saberes que o mobilizaram, no exercicio da profissdo, a
desenvolver préticas investigativas.

No relato de Fabio identificamos os efeitos de sua formagdo inicial, pois ele
acreditava que os saberes curriculares e disciplinares que adquiriu durante esse periodo
de formacdo eram o suficiente para desenvolver sua pratica pedagdgica.

Na fala da Cacilene, observamos que, em sua experiéncia no curso de licenciatura
em Biologia, predominou a formag&o tecnicista. As discussdes e producdes estavam em
torno do contexto do laboratério de pesquisa. Apesar de ter feito um curso de licenciatura,
em sua formacdo inicial ndo ouve discussdes ou experiéncias sobre o ensino da Biologia.

As experiéncias vivenciadas pelos graduandos ao longo de sua formacéo inicial,
contribuiram para reflexdes, questionamentos e inquietacdes. Ao iniciarem suas préaticas
como docentes, 0s sujeitos da pesquisa tiveram experiéncias que suscitaram reflexdes
sobre os efeitos da formacdo inicial, trazendo a tona os saberes que foram construidos ao
longo de sua formacéo e que contribuiram para desenvolverem no seu fazer docente a
prética investigativa.

No eixo seguinte, apresentaremos como foram as primeiras experiéncias dos

sujeitos da pesquisa no exercicio do trabalho docente.

4.3. O exercicio da profissdo e os embates com a formacao inicial

O inicio da carreira docente constitui um periodo em que o professor ira interagir
continuamente com seus pares que exercem a mesma funcdo e com os demais
profissionais que atuam no mesmo contexto de trabalho, com as normas relativas a sua
ocupagdo e com os saberes construidos na formacdo inicial (TARDIF; RAYMOND,
2000).

60



Ao iniciarem a carreira profissional, os professores de ciéncias compartilharam
conosco como foram suas primeiras experiéncias em sala de aula, assim como suas
expectativas quanto a desenvolver um ensino de ciéncias que contribuisse de modo
significativo para a aprendizagem dos alunos.

Em sua formacao inicial, Fabio fez o curso de licenciatura em Matematica e uma
habilitacdo em Fisica e Quimica. Ao iniciar o exercicio de sua profissdo, acreditava que
os saberes disciplinares e curriculares que adquiriu na formacéo inicial seriam o suficiente
para o desenvolvimento de sua aula.

Na expectativa de promover um ensino diferenciado em suas aulas de Fisica,

desenvolveu préaticas pedagdgicas da seguinte maneira:

Em sala de aula eu queria fazer coisas diferentes, lia 0s experimentos
dos livros didaticos e tentava reproduzir. Eu queria despertar a
curiosidade nos alunos. Percebi que eles gostavam, eu conseguia
envolve-los. Nés faziamos os trabalhos e apresentdvamos nas feiras de
ciéncias de Abaetetuba (2015).

A atividade proposta pelo professor, do modo como ele descreve, reflete a
compreensdo de uma atividade cuja visdo de ciéncia é simplista. Entretanto, € legitimo o
objetivo de incentivar a curiosidade dos estudantes, fazé-los pensar e desenvolver o gosto
pelo estudo (GIL PEREZ, 1994). Esse foi 0 meio que o professor encontrou para
incentivar a curiosidade dos estudantes e proporcionar um ensino de ciéncias
diferenciado.

Os estudantes demonstravam interesse, participavam da atividade, talvez pelo fato
de ser nesse momento da aula que ocorresse a valorizacdo de suas ideias e a discusséo
entre estudantes e professor.

A realizacdo de uma atividade experimental pode proporcionar aprendizagens
para o educando, como a manipulacdo de instrumentos, métodos de medidas, realizacdo
de calculos, construcéo e representacdo de graficos, que serdo mediados pelos processos
cognitivos como a observagdo, classificacdo, a interpretacdo, construcdo de hipoteses.
Além disso, estdo o desenvolvimento das habilidades como a comunicagéo oral e escrita
(CAAMANO, 2010).

Contudo, devemos tecer algumas consideragdes ao propormos uma atividade
experimental, para que o estudante ndo apenas siga um conjunto de informacdes a serem

executadas sem compreenderem o objetivo do que esta sendo proposto (CAAMANO,
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2010). Por outro lado, o professor pode atribuir a atividade experimental um carater
extraordinério, capaz de alcancar todos os objetivos de aprendizagem (HODSON, 1998).

A mesma aten¢do devemos ter com a utilizagdo do livro didatico, evitando fazer
uso dele como unica fonte de informacéo que auxilia o trabalho do professor, atribuindo,
assim, ao livro didatico, uma fonte de verdades absolutas (KUPSKE; HERMEL;
GULLICH, 2014). Ou seja, ndo cabe continuar reproduzindo experimentos sem uma
discussdo com os alunos, sem estabelecer alguma relacdo daquele experimento com o
cotidiano.

As dificuldades que os professores nos relatam ao desenvolverem pratica
investigativa, evidenciam limites da formacg&o inicial que vivenciaram, que nao
possibilitou articular o saber académico com o saber-fazer (TARDIF, 2014).

Sem ter clareza sobre esse saber-fazer, ao concluir a Licenciatura em Quimica,
RAmulo iniciou suas atividades como professor do ensino basico em uma escola no
municipio de Castanhal e em outra no municipio Belém, na Ilha de Cotijuba.

Tendo seu projeto selecionado pelo Edital PIBICJR, o professor passou a orientar
dois estudantes. Com essa experiéncia, refletiu sobre sua formacéo inicial, percebeu as
limitacBes do curso de Licenciatura em Quimica e sobre sua responsabilidade profissional
de formar cidaddos (MORIN, 2005):

Porque as atividades da escola ndo esperam vocé amadurecer, elas ndo
te esperam encontrar um subsidio, ela ndo espera tu construir um
arcabouco para desenvolver, parece que ja fica subentendido que tu tens
que chegar pronto e acabado. Qualquer coisa que for proposto, tu podes
desenvolver da forma possivel e se ndo foi proposto nada, esperasse que
tu proponhas alguma coisa (ROMULO, 2015).

Para Parente (2012), o que se espera de um professor € sua competéncia
profissional. A escola é um espaco dindmico, de construcdo e de realizacGes de diversas
atividades que possam vir a ocorrer e isso demanda do professor a competéncia para
propor, incentivar e realizar tais atividades.

Como orientador de dois bolsistas de inicia¢do cientifica, mobilizou os saberes da
experiéncia que vivenciou no Clube de Ciéncias, ja que, durante sua formacéo inicial no
curso de Licenciatura em Quimica, ndo se discutiu as possibilidades de um professor do
ensino basico desenvolver pesquisa com estudantes.

Para R6mulo, o trabalho de orientacédo é algo desafiador para o professor.
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O desafio principal é a formac&o do professor. Eu ndo fui formado para
ser pesquisador. Embora dissessem que a gente estaria apto para fazer
isso, se ndo fosse a experiéncia no Clube de Ciéncias, eu teria me
desesperado e provavelmente ndo teria me envolvido, mesmo
considerando que é importante que o professor construa junto com o
aluno (ROMULDO, 2015).

De acordo com Rémulo, o inicio da carreira docente constituiu um periodo critico.
As certezas construidas na Graduacdo foram abaladas pelos condicionantes da sala de
aula, com a realidade da educacdo publica brasileira e a limitagdo para desenvolver
pesquisa com 0s estudantes.

Nas experiéncias iniciais dos dois professores, percebemos que os saberes
profissionais que foram construidos ao longo da formacdo académica ndo estavam
relacionados com suas necessidades de sala de aula, ocasionando um sentimento de
choque com a realidade do trabalho (TARDIF; RAYMOND, 2000). E o que nos conta

Cacilene:

E ao chegar na escola era uma outra realidade. O meu sonho de biédloga
era atuar na natureza e ndo na sala de aula. Oito dias depois de formada
eu fui para sala de aula e a realidade era bem complicada, tanto que
entrei para dar aula de Quimica e ndo Biologia, por conta da caréncia.
Foi um choque. Eu me perguntava o que eu estava fazendo aqui, por

que eu ndo estou no museu, no IMPA. Se antes eu tinha todo um suporte

agora o meu Gnico suporte seria o livro didético (2015).

O relato de Cacilene revela as dificuldades enfrentadas por uma professora de
Biologia que inicia sua carreira profissional no municipio de Inhangapi. Sua formacéo
inicial foi em Licenciatura em Ciéncias Biologica, mas, o curriculo do curso era
biologizado (KRASILCHIK; CUNHA, 2000).

Foi uma formacdo centrada nos saberes disciplinares que a universidade
transmitiu, de acordo com a tradicdo cultural dos grupos produtores de saber (TARDIF,
2014, p.38). Durante todo o curso de Graduagéo, a professora foi bolsista de iniciagdo
cientifica no Projeto MADAM e néo teve experiéncia com a sala de aula.

Os saberes tedricos e metodoldgicos da formacdo inicial deveriam possibilitar ao
professor habilidades como planejar, pensar numa abordagem metodoldgica adequada

para o desenvolvimento de uma pratica. Na formagdo do professor, a relagdo teoria e
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pratica deve ser algo reciproco. Assim, a teoria alimenta a pratica e a pratica alimenta a
teoria. As duas precisam caminhar juntas. Isso é fundamental na formacdo dos
professores! (NASCIMENTO, 2016).

Embora estivesse motivada para desenvolver um ensino diferenciado, em relacéo
ao ensino tradicional, ao iniciar sua carreira, Cacilene se depara com o sucateamento da
escola publica, com a falta de recursos materiais e estruturais para desenvolver seu
trabalho. E por conta da caréncia de professores da &rea das ciéncias naturais teve que
ministrar aulas de Quimica.

Frequentemente, o local de trabalho do professor que atua em escola publica
apresenta um cendrio sucateado, sem infraestrutura adequada. Faltam equipamentos e
material para auxiliar o trabalho do professor no desenvolvimento da pratica
investigativa.

Esse contexto de trabalho ndo favorece um ambiente harmonioso para o
desenvolvimento de atividades. Ao enfrentarem dificuldades com o trabalho que estdo
desenvolvendo na escola, o sentimento dos professores € de choque de realidade, além de
um sentimento de frustracdo e inseguranca (TARDIF; RAYMOND, 2000).

Para R6mulo, o choque com a realidade de trabalho ocorreu ao orientar os
bolsistas de inicia¢do cientifica do ensino basico. RGmulo classificou essa experiéncia
como algo aterrorizante. Ainda que tivesse estagiado no Clube de Ciéncias como
professor-estagiario, vivenciou o que Tardif e Raymond (2000) consideram como periodo
de transicdo. O sujeito sai da condigdo de aluno para ser o professor. E 0 momento em
que irdo sistematizar os saberes da formacdo profissional que adquiriram para
desenvolverem suas praticas pedagogicas.

Para a professora Lidiane o periodo de transicdo foi marcado por um sentimento
de frustracdo, ao iniciar suas atividades como professora de Biologia do Ensino
Fundamental e Médio no municipio de Abaetetuba, pois percebeu que os estudantes
estavam apenas preocupados em decorar 0s contetdos ministrados em sala de aula.

A alternativa que encontrou para desenvolver um ensino de ciéncias que

proporcionasse aprendizagens foi optar pelo uso de atividades demonstrativas:

N&o era correto, mas eu fazia algumas demonstragdes, porque eu nunca
gostei de decorar. Eu ndo queria que meus alunos decorassem também.
Comecei um trabalho sem ter formacdo na area, sem saber direito o que
estava fazendo (2015)
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O sentimento da professora Lidiane era de inseguranca e frustragdo. Esse mesmo
sentimento também foi manifestado pelos demais sujeitos da pesquisa. Os professores
atribuiram isso a formacé&o inicial que vivenciaram, que ndo proporcionou experiéncias
concretas com a sala de aula.

Dada as circunstancias dessas experiéncias, os professores refletiram sobre sua
formacéo inicial e perceberam algumas limitagdes do percurso formativo, como a falta de
experiéncias no ambiente escolar, de discussdes sobre a realidade educacional brasileira
e 0 desenvolvimento de praticas pedagogicas que estimulassem um saber-fazer,
envolvendo as diversas tendéncias de ensino de ciéncias.

Para Krasilchik e Cunha (2000), os cursos de licenciatura de ciéncias naturais
apresentam em seus curriculos grande énfase nos conteidos das disciplinas especificas
(Fisica, Biologia, Quimica) e conferem pouca relevancia as disciplinas ditas pedagdgicas.
Isso tem gerado graves consequéncias para 0 ensino, uma vez que estes curriculos
culminam na formacdo de professores despreparados para enfrentar situagdes
problematicas de sala de aula.

As experiéncias compartilhadas pelos professores expressam o choque que
vivenciaram ao se depararem com a realidade de trabalho. E as dificuldades relatadas ndo
estavam apenas relacionadas a problemas estruturais, mas envolviam questdes
diretamente ligadas a aspectos da formagé&o inicial.

A pesar de ndo termos plena clareza de como foi essa formacédo inicial, uma vez
que consiste em um processo de multiplas dimensdes (NASCIMENTO, 2016), os relatos
dos professores expressam as limitacOes por eles identificadas. Acreditamos que esse
fato acena para a necessidade de um novo encaminhamento para os cursos de formacéo
de professores, no sentido de possibilitar aos graduandos o desenvolvimento de atividades
de pesquisa com estudantes da Educacéo Basica.

Reconhecendo suas limitagdes, os professores se desafiaram a promover um
ensino de ciéncias diferente do que vivenciaram. Observamos que havia algo comum
entre esses professores, a motivacao pessoal para desenvolver praticas investigativas. A
motivacgdo dos professores esta relacionada com os saberes que construiram em diferentes
contextos. Para Sacristan (1998), a construcéo desses saberes auxilia o professor diante
das necessidades de seu fazer docente.

No eixo a seguir, apresentaremos e discutiremos os saberes docentes construidos

no desenvolvimento da pratica investigativa.
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4.4. A construcao dos saberes docentes no desenvolvimento de uma

pratica investigativa

Na tentativa de ajustarem os saberes académicos com a realidade escolar, ou até
mesmo de abandonarem algumas praticas académicas, os professores sentiram a
necessidade de buscarem e construirem novos saberes, com o intuito de melhorar o seu

trabalho em sala de aula. Esse era o anseio de Cacilene (2015):

A principio, eu estava trabalhando com o 5% serie, hoje 0 6° ano, e a
ciéncia estava muito voltada para o livro didatico e minha formacéo
académica estava muito voltada para cientifico, laboratério, projeto. E
quando a gente se depara com a educacdo, percebemos que a historia

nao é bem essa.

Insatisfeita com os recursos disponibilizados pela escola, a professora reconhece
a auséncia de algumas discussdes, saberes, experiéncias durante sua formacao inicial, que
poderiam favorecer o desenvolvimento de um trabalho significativo com os estudantes.
A atitude de Cacilene foi de buscar na formagéo continuada a possibilidade de construir

novos saberes, que ajustasse 0s saberes académicos com sua realidade de trabalho:

Quando teve a reunido do NPADC para falar do Para Faz Ciéncia na
Escola, nem todos da escola foram, mas eu estava la, teve também um
encontro em Castanhal, do Museu Paraense Emilio Goeldi para se
trabalhar com iniciagéo cientifica na escola (CACILENE, 2015).

A atitude de Cacilene demonstra seu interesse pela busca por saberes, por recursos
que proporcionassem uma qualidade no ensino. O desafio da professora seria transformar
0 conhecimento da formagdo inicial em suporte para alcancar a aprendizagem dos
estudantes. Ela estava convencida da necessidade de ampliar, aprofundar, melhorar a
sua competéncia profissional e pessoal (CACILENE, 2015), diante de seu contexto de
trabalho.

Ao participar das palestras, dos congressos e de cursos ministrados pelo NPADC,
as lacunas da formagé&o inicial se tornaram mais evidentes, o que a professora a reconhecer
a necessidade de melhorar seu repertério de conhecimento para o ensino de ciéncias
(GAUTTIER, 1998):
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Durante a minha formacao académica, eu nunca vi nada de pesquisa na
escola, mas, ao longo da minha vida no Estado, como professora, o
NPADC daqui ofertou um curso de experimentacdo, que foi um
convénio da SEDUC com a UFPA. Nos tivemos todo um treinamento

para se trabalhar no laboratério (2015).

A formacdo continuada foi 0 meio que a professora encontrou para ter uma
melhorar compreenséo e atitude diante de sua condicdo de trabalho. Assim, prop0s um
ensino contextualizado, em que os estudantes puderam aprender de modo critico-

reflexivo sobre as problematicas de sua comunidade (SHON, 2000):

Desde quando eu comecei a trabalhar na sala de aula em Inhangapi, eu
tentei fazer pesquisa. Tentei estudar o cotidiano do aluno. Sou neta de
agricultores, as minhas lembrangas de infancia sdo os igarapés. Quando
eu volto para dar aula eu observei que alguns igarapés haviam secado.
Eu perguntava para os alunos por que determinado rio havia secado,
eles me respondiam que isso era mesmo assim, secou porque tinham
que secar. Eu insistia, seré que é bem assim? Vamos investigar? Vamos
investigar se o desenvolvimento da agricultura, da pecuéria teve alguma

influéncia no assoreamento dos rios (CACILENE, 2015).

A atitude da professora Cacilene demonstra preocupagdo com a aprendizagem dos
estudantes. E propde um ensino de ciéncias que possibilitasse a compreensao significativa
dos contetdos. Ela buscava fazer com que tais conteudos tivessem conexdo com o

cotidiano do aluno.

A referéncia que eu tinha de pesquisa, de iniciacdo cientifica, foi a
académica, mas eu percebi que era possivel fazer na sala de aula. E esse
interesse parte do professor. Quando o professor é interessado, ele
busca a conexdo da pesquisa com a sala de aula. As dificuldades nés

vamos encontrar em qualquer lugar (CACILENE, 2015).

Engajada em seu trabalho, escreveu e submeteu projetos a selecdo de programas
de fomento a pesquisa, visando melhorias para o ensino de ciéncias. Assim, participou do
PIBICJR e do Para Faz Ciéncia na Escola, que tinha o objetivo de equipar os laborat6rios

de escolas publicas do Estado. Para Cacilene (2015):

N3o via as ciéncias, a biologia, a fisica s6 no livro didatico. As vezes, o

aluno acaba nem gostando de ciéncias. Quando a aula é s6 do livro
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didatico, eles dizem que odeiam ciéncias. Eu tenho que fazer essa

conexdo com o cotidiano do aluno, sendo ele ndo se enxerga a Biologia.

Ao reconhecer as limitagbes de sua formacdo inicial, Cacilene ndo se
desestimulou, nem os demais professores, sujeitos da pesquisa. Ambos tinham o interesse
em promover um ensino de ciéncias que estimulasse a capacidade de interrogar dos
estudantes, tdo necessaria para que possamos encontrar solugdes para problemas de nossa
época (MORIN, 2005). Diante dos desafios presentes nas escolas, esses professores
buscaram caminhos alternativos para desenvolver seus trabalhos, reorientando suas
experiéncias para atenderem as necessidades educacionais dos alunos.

As condicBes de trabalho da maioria dos professores de ciéncias, assim como as
demais é&reas do saber que trabalham em escola publica, ndo estimulam o
desenvolvimento de um trabalho de qualidade. Mas, assim como Cacilene, identificamos
nas falas dos demais sujeitos da pesquisa experiéncias vivenciadas, saberes construidos
ao longo de suas formacdes, que contribuiram para que pudessem desenvolver uma
prética investigativa.

Sem leituras especificas ou formacdo que pudesse subsidiar o trabalho, Lidiane

(2015) nos conta como orientava suas agoes:

(...) no inicio era coisa de buscar mesmo, de correr atras, ndo havia essa
aprendizagem, essa formacdo. A gente pegava algumas coisas que a
gente via em livros didaticos, ndo totalmente, a gente fazia algumas
coisas que via no livro e depois apresentava nas feiras de ciéncias
(2015).

Essa também era a compreensao de pratica investigativa de Fabio, que reproduzia
em sala de aula com seus alunos os experimentos dos livros didaticos. Esses experimentos
eram apresentados pelos alunos nas Feira de Ciéncias de Abaetetuba. Fazem quase 20
anos que faco esses trabalhos com pesquisa, eu tentava junto com os alunos reproduzir
0s experimentos dos livros didaticos (2015).

Desde as realizacbes da década de 1960, as caracteristicas dos trabalhos
apresentados nas feiras de ciéncias sofreram mudancas significativas. A principio, o0s
trabalhos expostos eram trabalhos de montagem, como a descri¢cdo ou produgdo de um

artefato tecnoldgico copiados dos livros didaticos, revistas e outros. O intuito era
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familiarizar os alunos e a comunidade escolar com os materiais utilizados em laboratorios
(MANCUSO, 2000; MANCUSO, 2006).

Numa outra fase, os alunos apresentavam trabalhos informativos nas feiras de
ciéncias, divulgando os conhecimentos considerados relevantes para a comunidade, como
a prevencao ou alerta sobre alguma doenca. Além disso, havia também a exposic¢ao de
aparelhos de laboratério para a realizacdo de atividades demonstrativas (MANCUSO,
2000; MANCUSO, 2006).

Atualmente, observamos nos trabalhos apresentados em feiras de ciéncias um
carater investigativo, a partir dos quais os alunos tém a oportunidade de investigar
diversas areas do conhecimento de modo interdisciplinar. Em diversos casos, 0S
estudantes fazem uso dos conhecimentos cientificos como meio para problematizar,
guestionar e encontrar solucdes para problemas que afligem sua comunidade.

Foi a participacdo constante de Fabio em feiras de ciéncias, como professor-
orientador, que lhe proporcionou aprendizagens e reflexdes sobre os trabalhos

apresentados nesses eventos:

Depois de quase 20 anos, eu aprendi a fazer pesquisa de fato.
Foi a partir de 2006, quando o nosso trabalho do biogés ganhou
a feira de ciéncias em Abaetetuba e n6s fomos apresentar nosso
trabalho em uma feira de ciéncias em Marab4. Ganhamos
novamente e fomos apresentar nosso trabalho na FEBRACE,
em S&o Paulo (2015).

Fabio é um professor com quase 20 anos de experiéncia em sala de aula. Sempre
esteve motivado em desenvolver um trabalho em que os estudantes pudessem participar.
Ao iniciar sua carreira profissional, reproduzia varios experimentos do livro didatico, pois
percebeu que os calculos que aprendeu na Graduacgdo ndo estimulavam a curiosidade, o
guestionamento e a participacao dos alunos.

A reproducdo dos experimentos foi 0 meio que encontrou para incentivar a
curiosidade, participacdo e interesse dos alunos pelos conhecimentos cientificos. Em
2006, quando levou seu aluno para apresentar um trabalho na Feira Brasileira de Ciéncias
e Engenharia— FEBRACE, participou de uma formac&o para os professores-orientadores,

gue ocorreu em concomitancia com as apresentacdes dos trabalhos no evento.

A participacdo em eventos cientificos também ajudou muito. Enquanto

os alunos estavam apresentando, nos, os orientadores, estavamos
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participando de palestras, oficinas. Nessas formac6es os outros colegas
compartilhavam experiéncias que eram inovadoras, que davam bons
resultados. Eramos motivados a fazer feiras de ciéncias e ao longo do

tempo eu fui adquirindo essas experiéncias (2015).

Ao participar dessa formacdo, Fabio se reconheceu como um sujeito inacabado,
que se constroi e se reconstroi em um contexto cultural e histérico (FREIRE, 2002).
Acreditava que, ao demonstrar 0s experimentos, estava desenvolvendo pesquisa com 0S

estudantes.

A partir de entdo é que eu fui perceber a importancia de uma pesquisa,
eu fui entender que uma pesquisa precisa de referencial, documentacéo
para a realizacdo do trabalho, como a autorizacdo dos pais, 0 que era
um diario de bordo, a construgdo de banner, as regras. A partir disso
que eu compreendi 0 que ensinar ao aluno, a fazer pesquisa de fato e
n&o de brincadeira (FABIO, 2015).

Desse modo, se percebeu como um sujeito em construcdo e ao participar dos
cursos destinados aos professores-orientadores que participavam das feiras de ciéncias,

Féabio passou a ter um olhar mais sensivel aos estudantes:

As aprendizagens que eu tive foi que minha mente se expandiu. Passei
a buscar as coisas, passei a perceber as necessidades dos alunos. Foram
surgindo ideias para se trabalhar o dia-a-dia dos alunos. Aprendi como
se trabalha educagdo nesses lugares, com as viagens, pude aprender
como € que se trabalha a educacéo la fora e como se pode melhorar as
coisas aqui (2015).

Lidiane também compartilhou conosco os desafios enfrentados ao iniciar a
carreira docente no Clube de Ciéncias de Abaetetuba. O Clube de Abaetetuba participava
de um convénio entre a Secretaria de Estado de Educagdo e a UFPA, de modo que
professores da SEDUC podiam envolver-se em atividades de formacdo em clubes de
ciéncias situados nos municipios paraenses.

Ao assumir o cargo de professor-pesquisador do Clube, os professores tém que
desenvolver e orientar projetos de pesquisa com estudantes, para serem apresentados em
feiras de ciéncias. Ao ser lotada para trabalhar no Clube, Lidiane reconhece sua

dificuldade em trabalhar com a pesquisa com estudantes da Educacéo Basica:
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Foi quando eu tive, pela primeira vez, a oportunidade de fazer um plano
de pesquisa. Ai eu fui tentando fazer, mesmo sem entender o que era o
que tinha ali, baseando-me mais no projeto de conclusdo de curso do

gue num plano de pesquisa em si (2015).

Considerando suas dificuldades, Lidiane buscou novas referéncias que pudessem
contribuir para um melhor desenvolvimento de suas praticas pedagdgicas e um
aprofundamento de sua competéncia profissional. Nas palavras dela: Como eu gostava
da iniciacdo cientifica, isso me motivou a fazer a especializagdo em Educacdo em
Ciéncias, comprei livros, me dediquei e identifiquei com o trabalho (LIDIANE, 2015).

O desenvolvimento profissional contribuiu para Lidiane ter uma compreensdo
sobre a pratica investigativa e sobre saberes técnicos, praticos e tedricos que
possibilitaram uma orientacdo fundamentada aos estudantes. O resultado dessas
orientacBes foi uma premiacdo na FEBRACE e a participagdo em eventos cientificos
internacionais.

Ao submeter e ter um plano de trabalho aprovado no PIBICJR, o professor
Romulo também nos conta que, na escola Marta da Conceicdo, situada na llha de
Cotijuba, além do professor de Fisica, havia mais dois professores de Biologia que tinham
concluido o Mestrado e também tiveram planos de trabalho aceitos pelo Programa
PIBICJR.

Entretanto, o professor Rdmulo nao conseguia dialogar com os demais professores
daescola, por ter uma carga horéria em outro municipio. O desafio era conciliar o trabalho
nas duas escolas, uma vez que a distancia entre 0 municipio de Castanhal e a capital
paraense é de 65Km. Para chegar na llha de Cotijuba, havia o percurso rodoviario e uma
travessia de barco que prolongava o percurso por mais 20Km.

Além da distancia entre as duas escolas, 0 acesso a escola Marta da Conceicgdo
demandava um gasto financeiro que ultrapassava o valor do auxilio transporte fornecido
pela SEDUC. Outro obstaculo para os professores assumirem carga horaria na escola é
que eles teriam que dormir na llha, pois as turmas do Ensino Médio funcionavam no turno
da noite e os barcos que faziam a travessia Cotijuba-Belém so funcionavam até as 18:00
horas.

O deslocamento até a Escola gerava ao professor Rdmulo um grande desgaste
fisico. Assim, ele s6 conseguia dialogar, de modo pontual, com o professor de Fisica.

Mas, o que mais lhe incomodou ao iniciar orientacdo com os bolsistas foi ter que assumir
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um trabalho com os bolsistas sem a companhia de seus pares do Clube de Ciéncias. Para

o0 professor Romulo o trabalho de orientagéo foi desafiador:

O PIBICJR foi a primeira experiéncia em que eu ndo tinha esse apoio
de professores. Foi desesperador no inicio, eu confesso, porque... por
onde eu vou comecar? Como €é que vai ser? O que eu vou construir? E
se 0s meninos cobrarem de mim e eu ndo der conta? E se eles desejarem
outras atividades? Entdo, foi a construcdo de maturidade enquanto
professor, de perceber que eu ndo preciso deter todo o conhecimento
(ROMULDO, 2015).

Entretanto, as inquietacdes do professor poderiam ter sido amenizadas se sua
entrada na escola fosse acompanhada pelos conhecimentos e orientacdo da equipe
pedagogica. A equipe poderia promover um dialogo com o professor que esta iniciando
sua carreira e os demais professores da escola, podendo situa-lo sobre o contexto da escola
e a perspectiva de trabalho da instituicdo, dando também oportunidade para o professor
expor sua intencédo de trabalho (BROSTOLIN; OLIVEIRA, 2013).

Assim, a primeira experiéncia profissional de Rdmulo com prética investigativa
numa escola envolvia o dialogo apenas com o professor de Fisica. As pesquisas
desenvolvidas pelos estudantes da escola ocorreram sem 0 apoio e o interesse da equipe
da coordenacdo pedagogica.

Em meio a falta de apoio, havia uma rotina desgastante de trabalho. O tempo
destinado para estudar, para orientar os estudantes e preparar o planejamento de suas aulas
eram as madrugadas. Para Rdmulo, a lotacdo em duas escolas e a fragmentacao da carga

horaria de trabalho era um aspecto limitador para o desenvolvimento de seu trabalho.

A limitacdo era o pouco tempo que eu tinha. Eu chegava na segunda-
feira na escola de Cotijuba e saia na terga-feira. Depois, ia para
Castanhal. Meu horério era muito quebrado, eu s ia pensar em alguma
coisa no final de semana, as vezes, eu ficava quase 24 horas acordado,
pensando em coisas, fazendo atividades para orientar, eu ndo podia

deixar o cansa¢o me dominar (2015).

Apesar da dindmica desgastante de trabalho, a orientacdo com os bolsistas se dava
em dois momentos, no contra turno, no dia em que RGmulo dava aula na escola na Ilha e
quando ia para o Clube de Ciéncias da UFPA, de modo que, assim, os bolsistas tivessem

acesso aos computadores, internet, laboratérios e acervo da biblioteca da Universidade.
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Para Romulo os estudantes tinham que pensar num projeto de pesquisa que

problematizasse a realidade da Ilha:

Se eu estou num ambiente que é muito rico, no caso da Regido
Amazénica, eu posso me apropriar do que tem aqui. Para que eles
percebam as necessidades locais e que, ao se apropriarem disso, possam
se interessar e buscar melhorias. A ideia é justamente essa, que eles nao
fiquem limitados s6 ali, que eles possam buscar outras coisas. A partir
do momento em que eles perceberem que a realidade deles tem um

valor, a aprendizagem tem mais significado (2015).

Com a experiéncia que vivenciou no Clube, sabia das potencialidades de se
desenvolver um trabalho com os estudantes, baseado em pesquisa. Rémulo reconhece que
a experiéncia de professor-orientador foi uma troca de sabres, de experiéncia, um

momento de maturidade e aprendizagem:

E uma troca, uma construcao. Eles tinham o conhecimento, os saberes
da realidade. O meu papel era de orientacdo e de aprendiz. Eu fui
amadurecendo por isso. Eu ouvia, eu orientava, mediava o
conhecimento e aprendia junto com eles. Eu aprendi a ouvir, eu tive que
estudar para orientar o caminho a ser feito por eles. Foi um marco de

maturidade enquanto professor, eu me via como mediador (2015).

A auséncia de algumas discussdes e experiéncias, durante a formacdo inicial dos
professores, fica evidente entre os sujeitos da pesquisa. Os dados também acenam para a
necessidade de os professores terem clareza sobre os saberes inerentes ao
desenvolvimento de uma prética investigativa.

Ao orientarem trabalhos com carater investigativo, os professores fazem uso de
algumas técnicas de projetos que o auxiliam para orientar os estudantes, como identificar
um problema a ser investigado, formular hipdteses, coletar e interpretar dados e outras
aspectos necessarios ao desenvolvimento da pesquisa (PEREIRA; OAIGEN; HENNIG,
2000).

O interesse por novos saberes, que atendessem suas necessidades formativas para
o0 desenvolvimento da pratica investigativa, moveu os sujeitos da pesquisa em direcéo a
outros espacos. Nesse sentido, encontraram no Clube de Ciéncias da UFPA discussoes,

orientacOes, cursos e agdes visando a melhoria do ensino de ciéncias no Estado do Para.
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Pensamos que, em outro momento, seria relevante investigar as dimensfes
formativas do Clube de Ciéncias, pois, todos os professores de ciéncias que foram
entrevistados tiveram experiéncias formativas promovidas pelo Cube de Ciéncias da
UFPA.

Com as discussbes realizadas até o momento, depois de suas primeiras
experiéncias como professores, evidenciamos atitudes e iniciativas dos sujeitos da
pesquisa em busca de oportunidades formativas que os ajudassem a superar as limitagoes
da formacdo inicial.

Cada sujeito compartilhou conosco como buscaram por qualificacdo e
desenvolvimento profissional: participaram de cursos promovidos por clubes de ciéncias,
realizaram leituras de livros, participaram de eventos cientificos e atividades formativas
promovidas nestes eventos.

Suas atitudes revelaram seu comprometimento profission. Em meio ao
sucateamento das escolas publicas, carga horaria fragmentada e falta de incentivo
financeiro, participaram de formacodes e buscaram alternativas para realizar uma educacéo
cientifica de qualidade, como o desenvolvimento de projetos de inicia¢do cientifica no
PIBICJR.

No proximo eixo, discutiremos os limites, as possibilidades e as contribui¢cdes ao

se desenvolver praticas investigativas.

4.5. Os limites, as possibilidades e as contribui¢cdes ao se desenvolver

praticas investigativas

Passado o choque com a realidade de trabalho, os sujeitos da pesquisa construiram
novos saberes que possibilitaram o desenvolvimento de préaticas investigativas com
estudantes. Em meio aos percalcos da profissdo, os professores desenvolveram tais
praticas, nos revelando desafios, limitacOes, possibilidades e contribuicGes inerentes a
essas atividades.

Os professores identificaram diversos aspectos que dificultaram o
desenvolvimento de praticas investigativas no ambito escolar. Para Lidiane e Rémulo
(2015), o aspecto mais recorrente que limita o desenvolvimento desse trabalho € a
formacao do professor. Nesse sentido, professor que se dispde em desenvolver o trabalho,

sente algumas dificuldades para compreender sua natureza, devido sua formacao inicial.
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Segundo a Unesco (2005), a formacao dos professores de ciéncias no Brasil ocorre
numa perspectiva tedrica e compartimentada, ou seja, ndo ha uma articulacéo entre teoria
e pratica, ocasionando dificuldades para os professores transformarem a sala de aula em
um ambiente que propicie aprendizagens interessantes e motivadoras para 0s estudantes.

Nessa perspectiva de formacéo, a coordenacdo pedagogica e demais professores
que trabalham na escola, por ndo compreenderem a natureza do trabalho, por vezes,
desestimulam os demais colegas e até mesmo os estudantes a se envolverem com a
realizacéo de praticas investigativas.

A professora Lidiane compartilha conosco como o seu trabalho é visto na escola:

Na escola regular, existe a questdo da falta de reconhecimento, de
entendimento, por parte dos demais professores, que acham que
trabalho assim ndo leva a nada. E enrolar, embromar para ndo fazer
nada. E coisa de quem n&o quer trabalhar. A desvalorizagio na escola
funciona como uma corrente negativa que ndo incentiva, até fazem os
alunos ndo quererem mais participar. E nos colocam como professor
embromador, que ndo quer trabalhar, essa é a nossa maior dificuldade
(2015).

A realizacdo de atividades diferenciadas, como a prética investigativa, demanda
dos professores que se propdem fazer a atividade uma motivacdo intrinseca para
desenvolvé-la, pois terdo novas tarefas profissionais, terdo que desenvolver uma didatica
que atenda aos interesses e as ideias dos alunos, organizar o conhecimento escolar de
modo integrado em torno do trabalho. Tais habilidades podem resultar em dificuldades
para implementac&o da atividade (GONZALEZ; ESTRADA; CANAL, 2006).

Cacilene também nos relata como aspecto limitador para o desenvolvimento da

pratica investigativa a infraestrutura precéria da escola em que trabalha:

Os laboratérios séo sucateados. Eu tenho um microscépio e toda vez
que vou utilizar eu tenho que dar um jeitinho para funcionar. Eu tenho
um aparelho que projeta a imagem do microscopio, para que todos 0s
alunos possam visualizar. Mas, eu tenho aluno mais desinibido, curioso,
que pede para manusear o aparelho. E quando precisamos de materiais
que ndo tem no laboratorio, a gente acaba trazendo de casa ou tirando

dinheiro do nosso bolso para compra-lo (2015).
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A escola ndo dispde de infraestrutura para o professor realizar um trabalho de
melhor qualidade. N&o ha recurso financeiro para comprar ou fazer a manutencéo de
materiais de laboratério. Quando ha necessidade de materiais os professores acabam
assumindo a responsabilidade por esse gasto. Ou seja, a estrutura da escola ndo dispde de
recurso para promover uma educacao cientifica e tecnolégica (UNESCO, 2005).

A infraestrutura da escola implica em dificuldades para os professores
desenvolverem préticas investigativas. Por conta da falta de material, a gente deixa de
fazer alguns trabalhos. Essa questao financeira nos limita (LIDIANE, 2015).

Um meio encontrado pelos professores para suprir a falta de laboratério para o
encaminhamento das pesquisas foi buscar parcerias com universidades e institutos.
Quando precisamos fazer analises, nds buscamos parcerias com o IFPA, a UFPA. Para
mim, as limitaces devem ser superadas (FABIO, 2015).

Além dos aspectos da formacdo, da infraestrutura da escola, falta de recurso
financeiro, Cacilene nos traz outros aspectos que também limitam o desenvolvimento de
préticas investigativas na escola, a carga horéria e a falta de incentivo financeiro para

desenvolverem trabalhos dessa natureza:

Como a carga horéaria do professor é apenas para sala de aula e
trabalhamos em mais de uma escola (...) é dificil conciliar a carga
horéaria com os projetos que surgem. Vocé ndo é remunerado e nem

liberado para fazer esse trabalho (2015).

Para completarem a carga horéaria e para ter um ganho mais expressivo no salario,
os professores trabalham em mais de uma escola. Assim era a realidade de trabalho do
professor Romulo:

O ruim era que eu precisava trabalhar em varias escolas, para completar
a carga horaria e ganhar um pouco melhor. E cada escola tinha uma
realidade e eu buscava contextualizar com cada uma dessas. Mas, eu

tinha pouco tempo para estudar e melhor orientar (2015).

Cacilene acena para falta de interesse de professores em fazerem uso do
laboratdrio disponivel na escola, pois o0s professores nao dispdem de uma carga horéaria

para planejarem atividades praticas que seriam desenvolvidas nos laboratérios, ou
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orientarem pesquisas desenvolvidas com os estudantes. Os efeitos dessa falta de incentivo

e valorizagéo profissional sdo evidentes para ela:

Os laboratérios multidisciplinares acabam virando um depésito de
livros. Nesses espagos ndo tem um profissional lotado para gerenciar o
espaco. Vocé tem que estar na sala de aula e, na maioria das vezes, ndo
da tempo para chegar com antecedéncia para preparar e organizar o
espaco. Por isso que a maioria desses laboratérios da rede do Estado
ndo funcionam e isso é um agente limitador. O professor de Quimica,
Fisica e Biologia precisa de um espaco e tempo para que possa agregar
as disciplinas (CACILENE, 2015).

Os professores enfrentam uma barreira quase que intransponivel erguida pela
burocratizacdo. A orientacdo ndo conta como carga horéria de trabalho, tendo que
concilia-la com as demais responsabilidades do trabalho escolar.

Hé& também a resisténcia manifestada pelos demais professores, que inviabiliza a
integracdo com outros sujeitos da escola que poderiam contribuir com o desenvolvimento
do trabalho, além da falta de incentivo financeiro para a realizagdo das atividades (LUDK;
CRUZ, 2005).

Além dos desafios e limitagdes ao desenvolvimento de praticas investigativas no
ambito escolar, os sujeitos da pesquisa também ajudaram a evidenciar possibilidades,
contribuicdes formativas, saberes construidos no decorrer do processo.

Como egressa de escola publica, Cacilene vivenciou um contexto educacional em
que se sentia marginalizada, inferiorizada para proje¢des futuras. Quando relembra das
aulas de ciéncias no Ensino Fundamental, diz que ndo percebia relagcdo dos contetdos
ministrados na sala de aula com sua realidade, passando a nutrir um sentimento de ddio,
por ndo ver sentido em estudar ciéncias (CACILENE, 2015).

Enquanto estudante do Fundamental, Cacilene vivenciou um ensino tradicional de
ciéncias. Seus professores ndo conseguiam estabelecer relacdo dos conteddos ensinados
com o cotidiano do educando. O efeito dessa experiéncia foi a falta de interesse pelas
aulas de ciéncias, pois tinha dificuldade para compreendé-la, ndo sentia entusiasmo para
aprender (UNESCO, 2005).

No exercicio da profissdo, mesmo em meio as dificuldades, buscou desenvolver
em suas praticas pedagdgicas algo que fizesse sentido para os estudantes. Em uma de suas

turmas de sexta série, havia um quadro complexo formado por um grupo de alunos

77



repetentes e desmotivados com o ensino. Diante desse cenario, Cacilene estimulou
discussdes e debates sobre problematicas sociais que afligiam a comunidade.
Compreendendo que o professor pode estimular, colaborar e explorar as

habilidades dos alunos. Assim motivada, ela desafiou seus alunos:

A turma inteira da 6%érie foi convidada a participar do PIBICJR, mas
apenas quatro se interessaram. Eu so fiquei com dois. O interessante
gue o Neivolon ndo era um excelente aluno, ele era bom. Com um
tempo, percebi que o rendimento escolar dele melhorou muito, assim

como a responsabilidade.

Observamos na atitude da professora, que seu trabalho ndo estava focado apenas
em objetivos instrucionais, havia uma preocupacdo com o estudante. S&o seres humanos
individualizados e socializados que, mesmo trabalhando em grupo, deixam transparecer
suas diferencas pessoais (TARDIF, 2014).

Com base em Cachapuz et al (2002), entendemos que, sob a perspectiva de
trabalho que a professora assumiu, foi possivel envolver os estudantes cognitivamente e
afetivamente, na busca de respostas para problemas especificos. No caso de em questéo,
0 desenvolvimento com a turma de uma pesquisa partilhada sobre o uso das plantas

medicinais no municipio de Inhangapi:

Na turma de 6%érie o grupo era diversificado, mas os que
demonstravam maior resisténcia eram os alunos com defasagem de
idade e série. Sdo alunos bi repetentes, tri repetentes e que demostravam
maior resisténcia. Apesar de ter apenas dois orientandos do PIBICJR, a
pesquisa sobre o uso de plantas medicinais huma comunidade de
Inhangapi envolveu toda a turma (CACILENE, 2015).

Dada a situacdo da turma, com diversos alunos repetentes, a professora propos
que todos os alunos desenvolvessem a pesquisa com os bolsistas do PIBICJR, com o
intuito de proporcionar desenvolvimento pessoal e social a todos os estudantes
(CACHAPUZ Et al, 2002).

De acordo com a professora Cacilene, ao promover um ensino de ciéncias por
meio da pratica investigativa, a experiéncia foi formativa para si e para os estudantes. Por
intermédio dessa pratica, a professora teve a possibilidade de desenvolver um trabalho

proximo do mundo académico.
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Temos que ensinar a produzir relatérios, fazer resumos, preparar o
banner para os trabalhos que serdo apresentados nas feiras de ciéncias.
E quando a gente sai da universidade a gente perde muito isso. Eu vejo
gue esse trabalho resgata essas experiéncias, contribui para que eu ndo
perca totalmente o vinculo com o mundo académico. Esses trabalhos

me dao um folego para buscar formagdo (CACILENE, 2015).

Para Gongalves (2000), a participacdo em feira de ciéncias, além de estimular a
iniciacdo cientifica nos estudantes, pode ser indicador avaliativo do processo de ensino-
aprendizagem. Enguanto o evento ocorre com apresentacédo e avaliacdo dos trabalhos dos
educandos, os professores orientadores participam de programacgfes que ocorreram em
paralelo a feira.

Para que os estudantes participem desses eventos, como expositores, demanda-se
um tempo consideravel para o desenvolvimento de suas pesquisas. Por outro lado, para
que esse trabalho ocorra se exige do professor saberes, habilidades e a competéncia
necessaria (TARDIF, 2014).

Quando os professores trabalham os contetdos cientificos a servi¢o da Educacéo
em Ciéncias, os estudantes compreendem que o conhecimento cientifico ndo é um saber
acabado. Deste modo, fardo uso desses contetdos para discutir problemas e exercitar o
pensamento, o que proporciona uma mudanca de atitude (CACHAPUZ Et al, 2002).

As experiéncias em analise nos fizeram refletir sobre o papel do professor, que
tem a responsabilidade e a competéncia de desenvolver, criar e estruturar praticas
pedagdgicas que dinamizem situacdes de aprendizagem para os alunos (ALARCAO,
2001).

Os professores, sujeitos da pesquisa reconhecem que, ao vivenciarem a pratica
investigativa, refletiram sobre sua formacdo inicial e perceberam que suas limitacGes 0s
condicionavam a desenvolverem um ensino tradicional.

Entretanto, os saberes que construiram ao longo de sua formacéo e as experiéncias
profissionais que vivenciaram o0s incentivaram a construir novos saberes, que lhes
proporcionaram novos patamares de desenvolvimento profissional. Para Lidiane, a partir

desse desenvolvimento foi possivel vislumbrar outras possibilidades a pratica docente:

A participacdo em feiras, em eventos, a orientagdo me mostrou um
outro lado da docéncia. Me fazendo sentir realizada como professora,

me fez sentir (til, contribuir com a melhoria de vida, com a melhoria da
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educagdo, até com destaque de nosso Estado, destaque do nosso
municipio. Para mim, em termos profissionais, foi uma realizacdo
profissional muito grande, eu me sinto vitoriosa com meu aluno, ele me

ajudou a ter as maiores conquistas da minha profisséo (2015).

Ao trabalharem com a perspectiva da pratica investigativa, os professores

orientadores e estudantes puderam participar de eventos de divulgacéo cientifica. E esses

eventos também promoviam formagdes para os orientadores, dando-lhes oportunidades

de trocarem experiéncias. Eles conheciam outros professores e pesquisadores que

discutiam o cendrio do ensino de ciéncias no Brasil.

Ao dialogarem com esses grupos, também articulavam materiais e cursos para a

formacéo de professores do Estado:

(...) com essas viagens vocé consegue fazer articulacOes e trazer cursos
para 0 nosso municipio. NOs trouxemos um curso de S&o Paulo,
chamado Aprendendo a Fazer Ciéncias, com kits de ciéncias, e a
maioria dos professores eram pedagogos, eles ndo sabiam que podiam
fazer pesquisa nos Anos Iniciais (FABIO, 2015).

Diante dessa experiéncia, os professores orientadores do nosso Estado perceberam

que estavam a margem das organizac6es das feiras nacionais de ciéncias. Para o professor

Fabio, os professores da Regido Norte precisavam se organizar e se mobilizarem para

descentralizar as realizacdes das feiras de ciéncias nacionais. Entdo:

Surgiu a ideia de criarmos um grupo chamado Movimento Cientifico
Norte e Nordeste do Estado do Pard — MOCINN. N&o tinhamos um
evento de peso nessas regides para participarmos e nos destacarmos.
Percebemos que as feiras de ciéncias de grande porte estavam
concentradas no Estado de S&o Paulo, com a FEBRACE e no Rio
Grande do Sul. A regido Norte e Nordeste precisavam se mobilizar para

fazer suas feiras e participar dessas feiras de grande porte (2015).

A mobilizacdo desse grupo, possibilitou a Fabio uma aproximacao dos politicos

do municipio de Abaetetuba e diretor da FAPESPA. Desse modo, tenho oportunidade de

participar de reuniGes com o prefeito de Abaetetuba, com o Secretario de Educacéo do

Municipio e do Estado e com a FAPESPA, e sempre que tenho oportunidade eu cobro a
retorno das bolsas do PIBICJR (2015).

80



A cobranca a que o professor Fabio esta se referindo diz respeito a falta de
lancamento de editais para o PIBICJR, j& que, desde o ano de 2009, a FAPESPA néo
langou mais edital com essa finalidade. Atualmente, as instituicbes que ainda langam
editais como estes no Estado do Para séo Universidade Federal do Paré e a Universidade
do Estado do Pard (UEPA). Entretanto, esses editais dispdem de um namero reduzido de
bolsas e requerem como orientadores os docentes das referidas instituicoes.

Um programa de inicia¢do cientifica para estudantes da Educacdo Basica, que
conceda bolsas para estudantes de qualquer municipio do Estado do Pard, dando
oportunidade e incentivo a participacéo de professores da rede publica, representaria uma
contribuicdo significativa & melhoria na qualidade do ensino de ciéncias no Estado, &
semelhanca do que ja foi realizado no passado (PAIXAO, 2016).

Ao analisarmos os diversos contextos de atuacdo profissional dos professores, a
partir de seus relatos, identificamos saberes docentes que foram construidos no
desenvolvimento de préticas investigativas. Tais saberes ndo advém da formacao inicial
dos professores, sdo saberes experienciais que foram construidos no &mbito da pratica da
profissdo (TARDIF, 2014).

No exercicio da profissdo, percebemos que o ensino de ciéncias se desenvolve
num contexto de mdaltiplas interacGes, marcadas por condicionantes socioeconémicos,
demandando do professor improvisagdes e habilidade pessoal. Para Tardif (2014) lidar
com esses aspectos constitui um processo amplamente formativo.

No quadro abaixo, sistematizamos o0s saberes docentes construidos no
desenvolvimento de praticas investigativas, que nos permite refletir sobre mudancas que
deveriam ser estimuladas na formacéo de professores (IMBERNON, 2011).

Os saberes docentes construidos no ambito da prética investigativa

Cacilene Fabio Romulo Lidiane

Novas aprendizagens sdo construidas pelos professores no trabalho de orientacdo com

0s estudantes.

A pratica investigativa proporciona um ensino de ciéncias que permite compreender a

ciéncia como um processo de construcéo pelo sujeito.

A unidade entre e teoria e a pratica.

A relagéo entre escola e instituicdo de pesquisa.

A construcdo de sentidos ao ensino de ciéncias.
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Os saberes construidos nas interacGes sociais e pessoais influenciaram e motivaram os

professores a realizar um saber fazer diferenciado para os estudantes.

Com as experiéncias escolares que vivenciaram, engquanto estudantes, os professores

construiram saberes sobre a pratica docente.

Ao refletirem sobre a formacéo inicial, os professores perceberam que 0s saberes
construidos nesse periodo ndo davam conta de atender as necessidades de sala de aula.

Para um professor, a reflexao sobre a formacéo inicial ocorreu durante a Graduacao e
encontrou no Clube de Ciéncias um espaco que promovia a préatica investigativa. Os
saberes construidos a partir dessa experiéncia foram mobilizados durante o exercicio

da profissao.

Ao desenvolverem préticas investigativas, os professores perceberam que os alunos se
tornavam participativos, criticos e refletiam sobre os problemas que afetam sua

comunidade.

Apbs o chogue com a realidade, os professores se sentiram desafiados e deram

continuidade a sua formacao.

Com a experiéncia com a préatica investigativa, os professores perceberam a limitacdo

da formacao inicial e se perceberam como sujeitos em construcao.

O desenvolvimento da pratica investigativa contribuiu para motivar os alunos

repetentes.

O desenvolvimento da préatica investigativa aproxima os professores do contexto

académico.

A orientacdo de bolsistas é uma possibilidade de transformar as aulas de ciéncias dos

professores, como possibilidade de desenvolver investigacdo com uma turma.

Construir experiéncias com investigacdo na escola projeta o professor e sua

comunidade para a busca de formagéo com seus pares.
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CONSIDERACOES FINAIS

Investigar saberes docentes construidos no desenvolvimento de praticas
investigativas nos fez refletir sobre a formacdo de professores de ciéncias. Ao identificar
esses saberes, pudemos compreender como foram sendo constituidos ao longo das
experiéncias dos sujeitos.

Ao analisar a fala dos professores de ciéncias, observamos como foram
construindo conhecimentos, habilidades, atitudes docentes. Ou seja, 0s saberes docentes
que, ao longo de sua histéria de vida e profissional, se fazem presentes na sua préatica
pedagdgica (TARDIF, 2014).

Os sujeitos da pesquisa, ao relataram sobre o desenvolvimento de sua pratica
docente, resgatam experiéncias de vida em contexto familiar, escolar e académico.
Expressam em suas lembrancas experiéncias significativas com a investigacdo, em
diferentes contextos. Fizeram-nos refletir sobre até que ponto estamos desenvolvendo
uma formacédo inicial diferenciada, no ambito das licenciaturas, de modo a motivar os
futuros professores a também promoverem um ensino de ciéncias diferenciado.

Para que tais atitudes ocorram com mais frequéncia em sala de aula, vérios
aspectos devem ser considerados. A analise das experiéncias dos sujeitos da pesquisa
contribui para reafirmar a ideia de se promover uma formacdo em que experiéncias com
a pratica investigativa sejam incentivadas e construidas (PARENTE, 2012).

A temporalidade dos saberes construidos no seio familiar e escolar, que 0s
professores nos revelaram, indicam que foram significativos, ao de ponto de orientarem
suas agdes profissionais, em dire¢do a uma pratica de ensino que estimulasse o estudante
a desenvolver um olhar critico sobre o contexto vivido.

Ao desenvolverem suas praticas docentes, os professores também mobilizaram os
saberes construidos em suas experiéncias escolares. Por meio de memorias, indicam
qualidades dos professores de ciéncias que desenvolveram praticas investigativas,
influenciando o seu saber-ensinar.

Quando os professores trouxeram a tona 0s saberes que construiram no meio
familiar e escolar, pudemos compreender que os saberes docentes estao relacionados com
as histdrias de vida dos individuos. Sendo assim, acreditamos que a formacéo inicial

precisa considerar e valorizar o0s saberes construidos nas historias de vida dos discentes,
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uma vez que 0s saberes necessarios ao exercicio profissional ndo estdo circunscritos
apenas aos saberes académicos.

No contexto académico, os professores em formacdo inicial discutem saberes
tedricos e metodoldgicos para o exercicio da profissdo. Entretanto, os sujeitos da pesquisa
relataram lacunas da formacdo inicial. Segundo Tardif e Raymond (2000), os saberes
docentes sdo constituidos de diversas fontes. E esta pesquisa evidenciou que 0s sujeitos
envolvidos vivenciaram um modelo de formacéo aplicacionista do conhecimento, onde
as disciplinas do curso ndo se comunicam e o0s graduandos vao aos campos de estagio
para aplicar o que aprenderam (TARDIF, 2014).

Ao iniciarem suas atividades profissionais, os professores percebem que 0s
conhecimentos académicos ndo atendem as suas necessidades de sala de aula. E, ao
desenvolverem préticas investigativas, percebem que vivenciaram uma formacdo inicial
fragmentada, distante de problemas inerentes ao contexto real de sala de aula.

Considerando o0s saberes docentes evidenciados pela pesquisa, no
desenvolvimento de préticas investigativas, entendo que tal abordagem de ensino
potencializa a construcdo de saberes, mostrando-se como importante instrumento de
formacéo.

O trabalho do professor ocorre em contextos diferenciados, com interesses,
comportamentos, necessidades e motivacdes pessoais diversas (GATTI, 2013). E
necessario que as instituicdes formadoras promovam uma formacao que proporcione aos
professores experiéncias semelhantes ao contexto de trabalho.

Nessa perspectiva, a pratica docente integra uma pluralidade de saberes oriundos
das experiéncias pessoais, da formacéo profissional do professor. E durante a formag&o
profissional que as instituicdes formadoras transmitem os saberes inerentes da profissao
docente, como o0s saberes epistemoldgicos, disciplinares, curriculares e outros que 0s

auxiliardo no exercicio da profissdo (TARDIF, 2014).
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