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Resumo

O laboratdrio didatico, historicamente, tem sido um espaco valorizado no ambito da educacdo em
ciéncias tanto na Educacdo Basica, como na Educagdo Superior. Deste modo, realizamos uma
discussdo sobre o mesmo em um curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas. A partir de uma
pesquisa qualitativa, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com docentes, com a intengéo de
investigar seu uso e as possiveis contribuicdes para a formacdo docente na area em questdo. As
entrevistas foram analisadas através da Analise Textual Discursiva, a partir da qual emergiram
quatro categorias: “relacdo entre programas/reformulacdes curriculares e o laboratério didatico”;
“laboratorio  didatico como mais um ambiente de formagdo docente”, “planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo nas/das aulas laboratoriais” e “desafios ao uso do laboratério
didatico”. Nesse contexto, compreendemos que este espaco tem oportunizado a intensificacdo da
relacdo teoria-pratica, das interacfes entre professor-estudantes-contetidos-contexto e a realizacao
de atividades que tratem de contetidos conceituais, procedimentais e atitudinais. Outrossim, o0 modo
como tem sido utilizado pelos professores acompanha as reformulacdes curriculares do curso,
oportunizando que se constitua como mais um ambiente de formacao docente, ou seja, o laboratério
didatico tem a potencialidade de ser um espago dindmico de ensino e aprendizagem de contetidos
especificos e da didatica das ciéncias, desde que haja intencionalidade docente.

Palavras-chave: Laboratério Didatico; Ciéncias Bioldgicas; Formacdo de Professores.

Abstract

The Didactic laboratory, historically, has been a valued progress within the science education, as
basic education as higher education. Therefore, we have discussed about the didactic laboratory in
a licensure course in biological science. We have performed many semi-structured interviews with
teachers from a qualitative research. The objective was the investigation of its use and the possible
contribution to the formation of the teachers. The content of the interviews was analyzed through
the textual-discursive analysis. There were four categories from the analysis. The first one was the
relationship between the didactic laboratory, the curricular projects and the curricular reworking.
The second one was the didactic laboratory as another educational formation. The third one was the
planning, the developmenting and the evaluating of the laboratorial classes. The last one was the
challenges of using the didactic laboratory. The didactic laboratory has intensified the relationship
between the theory and the practice. Between the interaction of teacher, students, content, context.
Between the execution of activities about conceptual, procedural and attitudinal contents. There is a
strong potentiality in didactic laboratory because its dynamic teaching, its learning of specific
contents, its didactic of biological science.
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Considerac0es iniciais

O laboratorio didatico, um dos ambientes formativos onde se costuma realizar atividades
praticas, historicamente tem sido tema de indmeras investigacdes no ambito das Ciéncias da
Natureza, seja no contexto da Educacdo Bésica ou da Educacdo Superior. Consideramos essa
tematica importante ndo so pelo fato das atividades praticas corresponderem a uma consideravel
parcela da carga horéria dos cursos de graduagcdo em Ciéncias Bioldgicas, por exemplo, mas
principalmente por reconhecermos o laboratorio didatico como um ambiente complexo de ensino e
aprendizagem, que amplia as possibilidades de se desenvolver atividades que considerem 0s
diferentes conteddos: conceituais, procedimentais e atitudinais (lzquierdo, Sanmarti & Espinet,
1999). O uso desse ambiente, seja para a realizacdo de atividades praticas mais simples, como de
observacao e/ou manipulacdo, ou mais complexas, como de experimentacdo, favorece a articulacao
entre 0s conteldos conceituais expressos no curriculo e os conhecimentos prévios, o encontro com
diferentes fatos ou situac6es relacionados a um conceito ou principio e a construcao de significados
e de funcionalidade (Pozzo & Crespo, 2009; Zabala, 1998). Uma aula laboratorial envolve ainda
uma serie de habilidades e de outros fatores que ndo se restringem aos conteudos conceituais.
Mesmo que de forma ndo explicita, demanda outros tipos de contetdos, como os procedimentais e
atitudinais. Nao podemos ignorar que as inten¢fes educacionais tratam ndo s6 do que precisamos
“saber”, como também do que precisamos “saber fazer” e do que devemos “ser” (Zabala, 1998).

Além disso, é um ambiente propicio ao trabalho em grupo, ou seja, as atividades ali
realizadas ampliam a possibilidade de interacdo entre os estudantes (Barolli & Villani, 2000).
Também potencializam o confronto dos conhecimentos prévios dos estudantes com outras
explicacOes e possibilidades (Rua & Alzete, 2012), bem como a relacdo entre a teoria e a préatica
(Hodson, 1994), pois € um ambiente que oportuniza a discussdo e o encontro com diferentes objetos
e/ou fendbmenos, que podem vir a modificar as percepcdes de cada sujeito.

Neste contexto, esclarecemos que concebemos o laboratério como um ambiente “didatico”
por considera-lo um local diferenciado no &mbito de uma disciplina, cuja proposta é a de
desenvolver atividades pedagdgicas intencionais e dirigidas por objetivos relacionados ao ensino e a
aprendizagem de diferentes saberes, de forma a favorecer a integragdo dos conhecimentos. Ou seja,
nos referimos ao laboratério didatico como espaco de realizacdo de situacdes didaticas, onde se
reinem diferentes pessoas, pelo mesmo periodo, para realizar um conjunto de experiéncias comuns,
orientadas para uma finalidade e com o cuidado de tecer articulacGes entre os saberes curriculares e
outros que permitam a constru¢cdo do conhecimento. Assim, quando usamos a referéncia da
didatica, assumimos o laboratério como um espaco de ensino e de aprendizagem de saberes
contextualizados e integrados, mas também articulados as questdes sociais e historicas, a partir de
uma “intencionalidade educativa daquele que ensina” (Libaneo, 2012, p. 43).

Gil-Pérez & Castro (1996) também defendem a ideia de que as atividades laboratoriais
precisam ir além de ilustracdes de teorias e de atividades meramente demonstrativas. Isto porque,
podem envolver mais o estudante, ou seja, tornd-lo mais participativo no processo de ensino e
eaprendizagem, da mesma forma que podem contribuir com o desenvolvimento de habilidades
como a interpretacdo e a invetsigacdo. Entretanto, apesar da intensa producgéo bibliogréfica sobre o
tema, estudos destacam que a estratégia predominante quando nos referimos ao laboratério didatico
ainda é do tipo expositiva (Rua & Alzate, 2012; Grandini & Grandini, 2004). Na década de 1980,
Hodson (1988) ja argumentava que tal posicionamento esta relacionado pelo menos a combinacéo
de dois fatores: a importancia atribuida ao desenvolvimento de atividades praticas e a falta de
questionamento sobre os motivos que fundamentam o extensivo uso do laboratério didatico nas
aulas de ciéncias. Desse modo, o trabalho pratico laboratorial tende a torna-se confuso e pouco
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produtivo, ainda mais quando nédo se reconhecem as diferencas fundamentais entre o seu papel na
ciéncia e no ensino de ciéncias.

Trazemos como exemplo a diferenciacdo entre a experimentacdo cientifica e a
experimentacdo didatica apresentada por Marandino, Selles & Ferreira (2009). Enquanto a primeira
é inventiva, busca a producdo de conhecimentos novos e inétidos; a segunda se desenvolve no
ambito educional e “resulta de processos de transformacdo de conteldos e de procedimentos
cientificos para atender as finalidades de ensino” (p. 103). Portanto, a experimentacdo didatica
apresenta caracteristicas proprias e tem como objetivo primordial a aprendizagem de um conceito
ou fendbmeno por intermédio de uma metodologia conhecida, que costuma chegar a um resultado ja
esperado por ser uma recontextualizacdo de pesquisas ja realizadas. Todavia, apesar das diferencas,
as autoras afirmam que a experimentagdo didatica carrega elementos identificadores da pesquisa
cientifica, o que pode ser usado em prol da aprendizagem sobre a constru¢do dos conhecimentos
cientificos.

Neste cenario, é preciso ndo somente desenvolver uma visdo mais integrada das
possibilidades de ensino e aprendizagem no laboratério didatico (Flores, Sahelices & Moreira,
2009), mas fomentar tais discuss@es e reflex6es na formacéo de professores na area das Ciéncias da
Natureza. Abordar tais questdes, bem como problematizar o0s conhecimentos prévios dos
licenciados sobre esse tema e sobre a natureza da ciéncia, pode ser uma maneira de instigar a
reconstrucdo de suas teorias pessoais (Goncalves & Galizazzi, 2004).

Assim, no presente texto, objetivamos discutir questdes relacionadas ao uso do laboratério
didatico e suas possiveis relagdes com a formacdo docente. Para tanto, esse estudo foi realizado em
um curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de uma universidade do Estado do Rio Grande do
Sul — Brasil com a participagdo de docentes do referido curso.

Caminhos Metodoldgicos

O estudo foi realizado a partir da abordagem qualitativa, visto que almejamos a ampliacdo
das nossas compreensdes sobre o laboratério didatico e o contexto estudado. Estivemos atentos aos
fendmenos humanos que ndo podem ser restritos a uma quantificacdo, pois envolvem “o mundo das
relacdes, das representacdes e da intencionalidade” (Minayo, 2012, p. 21), na qual estdo implicados
todos os participantes, desde os autores da pesquisa até seus colaboradores. Ou seja, envolve as
compreensdes sobre o que os sujeitos estdo fazendo, o que estd acontecendo, como estdo
construindo suas percepcOes sobre o mundo que os rodeia (Flick, 2009) e suas relagdes com o
fendmeno investigado. A pesquisa qualitativa atua em um contexto em que o subjetivo €
considerado em um cenario que envolve a realidade social construida historica e espacialmente, ou
seja, assume-se que nosso estudo estd enraizado na inseparabilidade entre sujeito e objeto,
investigador e mundo investigado (Hermann, 2002).

Nossa pesquisa foi desenvolvida no contexto de um curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas de uma universidade pablica do Estado do Rio Grande do Sul. Contamos com a
participacdo de docentes, os quais foram selecionados pelos discentes do curso, em uma fase
anterior a pesquisa aqui apresentada’. Vinte e sete estudantes, que cursavam o terceiro ano do curso
responderam a um questionario sobre o uso do laboratério didatico, no qual estavam descritas 23
atividades ou aprendizagens que poderiam ser mediadas nesse espago. Cada um dos participantes
informou o nome de dois professores que contemplaram, nas suas aulas laboratoriais, 0 maior
numero das acgdes listadas no questionario. Com base nestes dados, os colaboradores da pesquisa

1 O estudo apresentado constitui uma das etapas da pesquisa desenvolvida no doutoramento de uma das autoras.

166



Investigagbes em Ensino de Ciéncias - V20(3), pp. 164-186, 2015

foram os docentes mais indicados pelos discentes. Tivemos cinco professores com um numero de
indicagBes mais expressivo?, contudo, um deles ndo atuava mais na instituicdo quando iniciamos as
entrevistas. Por isso, contamos com quatro colaboradores, os quais foram convidados pelas autoras
a participarem do estudo e esclarecidos quanto aos objetivos da pesquisa. Também lhes foi
solicitado que assinassem um “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” sobre a participacao
voluntaria na entrevista.

Utilizamos a entrevista como instrumento para a producdo dos dados, pois a
compreendemos como uma técnica que nos permite buscar tanto dados primarios como
secundarios. Para Minayo (2012), os priméarios correspondem as informagdes mais precisas e
objetivas, como numero de alunos, por exemplo; os secundarios seriam os dados caracteristicos da
pesquisa qualitativa, como a reflexdo dos participantes da pesquisa sobre o tema estudado. A
entrevista, por mais que também possa ser constituida por perguntas pré-organizadas, tem como
fundamento o didlogo construido com o(s) outro(s), ou seja, “ela tem o objetivo de construir
informacdes pertinentes para um objeto de pesquisa, e abordagem, pelo entrevistador, de temas
igualmente pertinentes com vistas a este objetivo” (Minayo, 2012, p. 64).

O tipo de entrevista utilizado foi a semiestruturada, ja que permite uma maior flexibilidade
ao investigador-entrevistador. Ademais, possibilita que o entrevistado ultrapasse a mera descrigéo,
contribuindo com a explicacdo e com sua propria compreensdo sobre o fenbmeno estudado
(Trivifios, 2012). “Ao mesmo tempo em que valoriza a presenga do investigador, oferece todas as
perspectivas possiveis para que a informacdo alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias,
enriquecendo a investigagdo” (idem, p. 146). As entrevistas foram gravadas e transcritas pelas
pesquisadoras.

Para a andlise dos dados, foi utilizada a Analise Textual Discursiva (ATD) (Moraes &
Galiazzi, 2007), pois esta abordagem parte da desestruturacdo textual a partir da fragmentacao e
identificacdo de enunciados, para posteriormente, em um processo de interacdo intenso com o
corpus de andlise, produzir sua reconstrucao e, assim, buscar uma “compreensdo mais complexa dos
discursos em que os textos foram produzidos” (idem, p. 121). Portanto, iniciamos o ciclo de anélise
pela unitarizagdo, processo de desconstru¢do dos textos no sentido de anunciar novos sentidos e
possibilitar novas compreensdes. Desta etapa, surgem as unidades de significado ou de sentido. No
entanto, para que esta etapa aconteca, é preciso “[...] um envolvimento e impregnacdo aprofundados
com o0s materiais analisados, condicdo de possibilidade para a emergéncia de novas compreensfes
dos fendmenos investigados” (p. 13). Depois de identificadas as unidades de significado, estas
foram comparadas e identificadas suas semelhancas, para que fossem agrupadas e, assim,
categorizadas. Cada categoria passou por um processo recorrente de analise, até alcangarmos
categorias mais abrangentes e que correspondam aos “elementos mais marcantes dos textos
analisados” (p. 117). A cada categoria foi dada uma nomeacao e construida uma definicéo, isto é,
um argumento que sintetizasse e aglutinasse todas as suas unidades em um processo ciclico e de
profunda revisdo.

Como os dados de analise foram decorrentes das entrevistas semiestruturadas, optamos por
trabalhar com categorias emergentes. Estas sdo definidas como “[...] construcdes tedricas que o
pesquisador elabora a partir do “corpus”. Sua producdo é associada aos métodos indutivos e
intuitivos” (Moraes & Galiazzi, 2007, p. 25). Portanto, apesar de termos a intencionalidade de
investigarmos o laboratorio didatico e as particularidades de seus usos no contexto de um curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas, tivemos o comprometimento de ndo limitarmos e/ou
basearmos nossa analise em hipdteses ou em perguntas realizadas durante as entrevistas. Ao
contrario, optamos pela ATD, por compreendermos que suas etapas de unitarizagdo e de

2 Cinco professores somaram entre 17 a 7 indicagGes, enquanto que os demais tiveram somente entre 1 a 2 indicagdes.
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categorizacdo, fundamentadas em uma reestruturacdo recursiva, possibilitam a superacdo das
pretensGes iniciais. Este processo ajudou-nos a desvencilharmo-nos de nossas hipdteses e a
produzirmos explicacdes e compreensdes mais amplas.

A partir da identificacdo das categorias, 0 movimento foi de construcdo do metatexto, ou
seja, de teorizacdo e de socializacdo das aprendizagens construidas na pesquisa. O metatexto foi
construido por momentos de descricdo e de interpretacdo, no qual nos assumimos como autores de
seus argumentos. Esta produgé@o ndo tem como fundamento ser uma construcédo final, mas sim uma
producdo escrita que assume sua constante incompletude e que “[...] corresponde a um processo
reiterativo de escrita em que, gradativamente, atingem-se producdes mais qualificadas” (Moraes &
Galiazzi, 2007, p. 32).

Por conseguinte, a utilizacdo das entrevistas semiestruturadas possibilitou-nos um didlogo
com o0s docentes para além de nossas pretensfes iniciais, uma vez que surgiram em
“gquestionamentos basicos, apoiados em teorias e hipoteses, que interessam a pesquisa, € que, em
seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipdteses que vao surgindo a
medida que recebem as respostas do informante” (Trivifios, 2012, p. 146). Cada entrevista, apesar
de partir de um conjunto de perguntas iniciais, foi sendo construida com os docentes e percorrendo
0 seu caminho, o que resultou em quatro narrativas singulares. Somada a isso, a utilizacdo da ATD
como metodologia de andlise, nos permitiu, ao desfragmentarmos as quatro entrevistas em unidades
de significado, identificarmos categorias emergentes relacionadas ao laboratério didatico no curso
de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas em questao.

O laboratério didatico no contexto de um curso de formacao de professores

A partir da identificacdo das unidades de significado e da fragmentacao textual do corpus
de analise, chegamos a um total de 201 wunidades que, em um movimento de
interpretacdo/reinterpretacdo, resultaram na emergéncia de quatro categorias: “relacdo entre
programas/reformulagdes curriculares e o laboratdrio didatico”; “laboratério didatico como mais um
ambiente de formacdo docente”; “planejamento, desenvolvimento e avaliacdo nas/das aulas
laboratoriais” e “desafios ao uso do laboratério didatico”.

Iniciamos  nossa  discussdo  pela  categoria  denominada  “relacdo  entre
programas/reformulagdes curriculares e o laboratério didatico”, pois a partir da andlise realizada
entendemos que, para estudarmos como o laboratério didatico vem sendo utilizado nesse curso,
precisamos compreender o contexto no qual estd inserido. O curso de Ciéncias Bioldgicas —
Licenciatura - da universidade em questdo, ao longo dos Ultimos anos, tem sofrido influéncias de
reestruturacdes curriculares®. No ano de 1995, por exemplo, por uma Deliberagdo do Conselho de
Ensino, Pesquisa Extensdo e Administracio— COEPEA (n.° 055/95), ocorreu uma reformulacédo
curricular quando foi instituido o curso de Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura e Bacharelado* (QSL
260). Adiante, no ano de 2003, a partir de outra Deliberacdo do COEPEA (n.° 012/2003)
instituiram-se dois novos cursos, que substituiram o curso de Ciéncias Bioldgicas ja existente:
Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura (QSL 263) e Ciéncias Bioldgicas — Bacharelado (QSL 264).
Desde entdo, além do ingresso ser distinto, as disciplinas e demais orienta¢6es curriculares do curso

3Informacdes presentes no Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas (2013). Documento
cedido pela secretaria do curso.

4 Antes da referida reformulacéo o curso era denominado: Licenciatura Plena em Ciéncias 1° e 2° graus - Habilitacdo
Biologia.
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de Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura - foram sendo adequadas as suas particularidades,
relacionadas principalmente a formacéao docente.

Todavia, os professores participantes da pesquisa destacaram que, apesar da reformulagéo
formal ter sido aprovada em 2003, os sujeitos envolvidos permaneceram insatisfeitos por certo
tempo, pois nem todos a compreenderam de imediato. No inicio, algumas disciplinas ainda eram
ofertadas em conjunto para a licenciatura e o bacharelado, o que dificultava o planejamento e
desenvolvimento de atividades distintas. Posteriormente, com o aumento do numero de
ingressantes, as disciplinas passaram a ser ofertadas por curso. Deste modo, entendemos que tal
mudancga potencializou o desenvolvimento da identidade docente e a utilizagdo dos diferentes
espacos formativos de acordo com as particularidades do curso de licenciatura. A criacdo de um
curso especifico para a formagéo de professores em Ciéncias Bioldgicas impulsionou novos modos
de desenvolver as atividades e/ou de discutir os resultados obtidos por meio do uso do laboratério
didatico.

Outro aspecto que se sobressaiu na fala dos docentes, quando nos referimos as atuais
configuragBes e usos do laboratdrio didatico no curso de licenciatura, € a Normatizacdo da
Coordenacdo de Curso 003/2006 — Praticas Pedagogicas, vinculada ao projeto pedagdgico do curso.
Essa Normatizacdo define que 20% da carga horéria total de todas as disciplinas deve ser de
praticas pedagogicas. Ou seja, toda e qualquer disciplina do curso de Ciéncias Bioldgicas —
Licenciatura, mesmo aquelas em que os contetdos sejam exclusivos da area da Biologia, deve
empregar 20% de sua carga horaria com atividades que relacionem os diferentes contetdos com as
praticas de ensino, com a intencdo de potencializar a integragdo entre a didatica das ciéncias e 0s
contetidos especificos®.

O curriculo do curso também atende as recomendacdes das Diretrizes Nacionais para 0s
Cursos de Ciéncias Bioldgicas (Brasil, 2011), que recomenda a oferta de “atividades obrigatorias de
campo, laboratorio e adequada instrumentacdo técnica” (p. 04). Na matriz curricular do curso,
grande parte das disciplinas (88%) tém a carga horaria dividida em aulas/atividades teoricas e
praticas ou tedrico/praticas®. Portanto, o uso do laboratério didatico é intenso. Como as aulas
laboratoriais costumam corresponder a 50% da carga horaria das disciplinas, ha professores que
também utilizam este espaco para a realizacdo das praticas pedagdgicas. O Prof.04’ relata que cada
professor tem a autonomia para planejar o modo como utilizard os 20% das praticas pedagogicas.
Ha aqueles que optam pelo trabalho com o livro didatico, outros com o planejamento e simulacéo
de aulas, etc. No seu caso, explica:

[...] costumo trabalhar muito com simulacGes de aulas, onde eles possam buscar e
demonstrar alguma atividade pratica. Como minhas disciplinas sdo sempre teoricas e
praticas, quando eu peco para eles planejar uma aula, peco que eles tenham também uma
parte tedrica e que fagam uma aplicacdo préatica (Prof.04).

O professor também informou que ndo costuma desenvolver as praticas pedagogicas no
espaco do laboratério didatico em funcdo do tempo e do deslocamento, mas o utiliza de forma
indireta, por meio dos seus materiais, por exemplo. Contudo, mesmo o0s docentes que ndo

A Deliberagdo n.° 05/2009 do Conselho do Instituto de Ciéncias Bioldgicas — CICB estabelece as normas para as
préaticas de ensino do Curso de Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura, nas quais estdo inclusas as préticas pedagdgicas.
Esse documento estabelece a carga horéaria e os conteldos que devem ser abordados por disciplina nas préticas
pedagdgicas e que seu registro deve ser feito no caderno de chamada pelo docente responsavel.

® De acordo com o Projeto Pedagégico, nas aulas/atividades tedrico/praticas a teoria e a pratica devem ser
desenvolvidas simultaneamente no laboratério didatico.

7 Os professores participantes foram identificados como “Prof.01”, “Prof.02”, “Prof.03” e “Prof.04”.
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costumam utilizar o laboratério didatico para a realizacdo das préaticas pedagogicas, ao propiciarem
atividades praticas nesse espaco, podem fomentar a discussao sobre a sua utilizacdo na Educacgéo
Basica, como comenta um dos entrevistados: “mas em alguns momentos eu mostro: iSSO VOCES
podem fazer em sala de aula. Eles tém trazido uma resposta bem legal nas préaticas pedagogicas,
onde eles procuram préticas mais simples, as quais podem aplicar na escola” (Prof. 03).

E importante destacar que as praticas pedagogicas ndo foram uma iniciativa do curso, mas
uma Resolucdo para todas as licenciaturas® (CNE/CF2 - 19/02/2002), com o objetivo de
potencializar a formac&o do professor para além dos estagios obrigatérios. Alguns cursos ofertam as
praticas pedagdgicas por meio de disciplinas especificas, mas no caso dessa Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, com o intuito de envolver todos os docentes, foram introduzidas no curriculo
de forma que “os professores desenvolvam as atividades envolvendo os conteddos que ministram”
(Prof.04). Ainda, preocupada com a insercdo das praticas pedagogicas, a coordenagdo do curso tem
a iniciativa de “se reunir com os professores novos e orientd-los para que isso realmente seja
cumprido” (Prof.01). Portanto, hd o cuidado para que a Normatizacdo seja assumida por todos 0s
docentes, para que possam potencializar ainda mais a diferenciacdo entre o curso de Licenciatura e
de Bacharelado, pois, segundo os professores, desde que foi instituida, ndo ha mais como trabalhar
simultaneamente com os dois cursos de Ciéncias Bioldgicas.

Também é oportuno esclarecer que 0 modo como o laboratoério didatico tem sido utilizado
pelos professores ndo esté relacionado somente com a reformulag&o curricular, que criou o curso de
Ciéncias Biologicas — Licenciatura, e com a implantacdo da Normatizacdo da Coordenacdo de
Curso 003/2006, que instituiu as praticas pedagdgicas. No decorrer do didlogo sobre as atuais
configuracBes e usos desse ambiente de aprendizagem, iniciativas governamentais como 0
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID (Brasil, 2010) e o Programa de
Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais — REUNI (Brasil, 2007)
também foram citados pelos professores.

O PIBID, criado no ano de 2007, tem como seus objetivos principais a valorizacdo do
magistério; a promocao da formacdo docente em nivel superior para a acdo na Educacdo Basica; a
melhoria na formacéo inicial dos professores de cursos de licenciatura, entre outros (Brasil, 2010).
Para o Prof.04, “o PIBID acaba inserindo o estudante no contexto escolar sem ter aquele
compromisso do estagio. Entdo, essa vivéncia acaba sendo extremamente importante para eles (0s
estudantes), para ndo delimitar a vivéncia com o contexto escolar, apenas ao final do curso”
(Prof.04), que seriam os estagios curriculares®. O PIBID contribui com a aproximacéo entre a
universidade e a escola de Educacdo Basica, pois, de acordo com o Prof.01: “passa-se a trabalhar
mais com a escola. Quando ficamos muito tempo dentro da universidade, esquecemos a escola. E
largamos vocés na escola sem avisarmos VOcés o que € a escola, pois temos essa separacao. Assim,
ficou melhor” (Prof.01).

De acordo com pesquisas que vém sendo elaboradas no contexto do PIBID, este programa,
além de contribuir com a aproximacdo entre o futuro professor e a escola, oportuniza outros
momentos e espacos de reflexdo e de reelaboracdo sobre/da pratica docente (Freitag, et. al., 2012;
Santana & Oliveira, 2012). Logo, tem intensificado o desenvolvimento profissional ao possibilitar
a vivéncia das problematicas, dos desafios e do cotidiano escolar, bem como por fomentar a
elaboragdo de estratégias e intervengdes didaticas pelos licenciandos (Freitag, et. al., 2012). Tem
como uma de suas caracteristicas inéditas

8A Resolucdo do CNE/CF2 - 19/02/2002 estabelece que os cursos de licenciatura devem apresentar na sua matriz
curricular 400 horas de préaticas pedagdgicas.

® De acordo com a Deliberagdo n.° 05/2009 do CICB sdo quatros 0s estagios curriculares: - Estagio | Ciéncias; - Estagio
Il Biologia; - Estéagio Il Ciéncias e - Estagio 1V Biologia.
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a viabilizacdo de encontros sistematicos entre professores universitarios, licenciandos em
formacao inicial e professores-supervisores de escolas publicas da Educagdo Basica com o
objetivo de discutir e promover praticas pedagdgicas inovadoras em processos de
aprendizagem significativos (Oliveira, 2012, p. 471 - 472).

Potencializa, também, o envolvimento emocional com a préatica docente, o interesse pela
profissdo e por novas aprendizagens (Moryama, Passos & Arruda, 2013). O PIBID, nas palavras de
um dos professores, “ajuda muito também a definir o profissional, pois 0 estudante comeca a
perceber cedo se quer mesmo ser professor, pois ele comeca a se deparar com tudo 0 que acontece
em uma escola, com os problemas e com as conquistas do ser professor” (Prof.04).

Em relacdo ao REUNI, os professores destacaram como principal consequéncia a melhoria
nos espacos institucionais, como o aumento do numero e do tamanho dos laboratérios didaticos,
bem como na qualidade e quantidade dos equipamentos. Os docentes estdo mais satisfeitos com as
condigdes dos laboratorios didaticos, pois

mesmo com todo os problemas que o REUNI trouxe, ele proporcionou muitas vantagens.
Principalmente equipamentos novos. E claro que os equipamentos novos em uso, ja
comecam a perder qualidade, pois sdo muito utilizados. Mesmo assim, temos uma
quantidade boa de equipamentos novos, uma quantidade boa de reagentes (Prof.01).

O REUNI foi uma das iniciativas governamentais que buscou, nos ultimos anos, expandir e
qualificar o ensino superior no Brasil a partir da criacdo de novas instituicdes e da reestruturacao
daquelas existentes. De acordo com a Diretoria de Desenvolvimento da Rede de Instituicdes
Federais de Ensino Superior — DIFES, esse programa ao contribuir de forma quantitativa e
qualitativa com o ensino superior; ao coadunar a Graduacédo, a P6s-Graduacéo e a Educacdo Basica
com a intencdo de suprir algumas das principais necessidades da educacdo do pais; ao potencializar
iniciativas que privilegiam néo s6 0 ensino, mas também a pesquisa e a extensao; contribuiu com

diretrizes para o desenvolvimento institucional no sentido de melhorar o processo
formativo, tornando, por conseguinte, a formagdo da graduacdo mais eficiente e eficaz,
buscando atender melhor as expectativas do aluno e do mercado que ira absorver este aluno
(Costa, Costa & Barbosa, 2013, p. 118).

Nesse sentido, entendemos que certas mudancas curriculares e a implantacdo desses dois
programas, PIBID e REUNI, tém contribuido com a formagdo da identidade desse curso de
licenciatura e impactado o modo como cada professor planeja e desenvolve as situacfes didaticas
nos diversos espacos formativos, incluindo o laboratério didatico. Dessa forma, daremos destaque
aquele que, no didlogo com os docentes, foi sublinhado como o principal aspecto que caracteriza o
uso do laboratdrio didatico no curso de Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura, ou seja, a principal
diferenca entre o uso desse ambiente de aprendizagem na licenciatura e no bacharelado é o foco na
formacdo docente, o qual representa a segunda categoria do estudo: “laboratério didatico como mais
um ambiente de formacdo docente”.

Durante as entrevistas, os professores informaram ndo haver diferencas entre os contetdos
biol6gicos abordados no laboratério didatico, quando utilizado pelo curso de licenciatura ou de
bacharelado, pois, no entender do grupo, o licenciando precisa ter um conhecimento mais intenso e
complexo que o exigido no curriculo da Educagdo Bésica. A apropriacdo desse conhecimento o
ajudara “a preparar a aula de uma forma mais simples e, inclusive, se os alunos o desafiarem com
perguntas sobre a préatica, além do que ja € pedido, ele sera capaz de responder sem titubear. Sem
precisar ter um texto decorado para responder” (Prof.03). Logo, de acordo com a fala dos
professores, a principal diferenga no uso do laboratério didatico ndo se mantém nos conteddos
curriculares, mas na estratégia e na abordagem utilizada para o estudo dos mesmos, pois no decorrer
da profisséo, 0 uso desses contetidos serda em situacOes e contextos diferentes. Um dos professores
manifestou que “o licenciado tem que saber a teoria, tem que saber o contetdo e tem que saber
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levar este conteldo para a sala de aula. E o bacharel tem que saber o conteudo e leva-lo para o
laboratério, para o contexto da pesquisa” (Prof.01). Portanto, os docentes trabalham os mesmos
saberes, por vezes, até com as mesmas atividades praticas, mas o modo como irdo discuti-las e
aborda-las com os alunos pode ser diferente, como explica o docente:

0 bacharel vai para o laboratério. E o licenciando, qual é o laboratério dele? A sala de aula.
Entdo, o licenciando deve adaptar a parte préatica, para o laboratério dele, a sala de aula.
Entdo, ndo vou fazer uma cromatografia gasosa em equipamentos em sala de aula
(Educacdo Basica). Mas tenho que mostrar para ele, na aula pratica, como funciona a
cromatografia gasosa, mostrar a teoria e 0s principios da cromatografia gasosa. E ai,
podemos discutir como adaptariamos isso a uma aula na escola. E importante que ele
conheca a realidade, para que ele possa adequar a realidade da escola. Para poder transpor
melhor (Prof.03).

Dessa maneira, o laboratorio didatico € utilizado com o propoésito de fomentar também a
formacdo docente, ja que os professores estdo ampliando os momentos e 0s espacos de didlogo
sobre 0s processos de ensino e aprendizagem na Educacdo Basica, bem como sobre a importancia
da transposicao dos saberes curriculares do curso em questdo para o contexto da escola. Sobre este
tema, destacamos a importancia de compreendermos do que se tratam 0s processos de transposicao
didatica.

Para Chevallard (1991), quando transformamos e adaptamos o conhecimento cientifico
(saber sabio) em conhecimento cientifico escolar (saber ensinado), estamos em um processo de
transposicdo didatica. Entretanto, é preciso considerar que ndo estamos nos referindo a uma
simplificacdo. Primeiramente, temos o “saber sabio”, o resultado das investigacbes de uma
comunidade intelectual, que é apresentado em um formato proprio, de forma descontextualizada e
impessoal. O “saber sabio”, entdo, é reformulado em “saber a ser ensinado”, em um processo de
transposicao didatica, que objetiva tornd-lo um novo saber, a ser apresentado em livros ou manuais,
como um conteudo a ser utilizado pelos professores. Na sequéncia, se estabelece um segundo
processo de transposicdo didatica, quando o “saber a ser ensinado” chega ao terceiro nicho
epistemoldgico e torna-se objeto do trabalho docente, sendo agora denominado de “saber ensinado”.
Nesse movimento de transposicdo didatica, os saberes sdo modificados, até que sejam ensinados na
sala de aula pelos professores, em um processo de socializacdo dos saberes. Ainda, para o autor,

ndo se compreende 0 que ocorre no interior do sistema didatico se ndo se considera o seu
exterior. O sistema didatico € um sistema aberto. Sua sobrevivéncia supde sua
compatibilizagcdo com seu meio. Este lhe imp&e responder as exigéncias que acompanham e
justificam o projeto social e cuja atualizacdo deve responder (Chevellard, 1991, p. 17).

Por ser aberto, o sistema didatico ultrapassa a relacdo entre professor, aluno e objeto de
estudo, incluindo também o contexto no qual os alunos se inserem. Para Moraes (2004), quando
assumimos o curriculo em constante processo de reconstrugdo, precisamos nos preocupar com sua
adaptacédo aos diferentes contextos, no sentido de buscar atingir sua legitimidade para o grupo de
alunos com o qual trabalhamos. “Tendo em vista as realidades em constante transformacdo que
pretende atender, esse tipo de curriculo tem na necessidade de sua contextualizacdo permanente,
uma das justificativas para a sua continua atualizacdo” (Moraes, 2004, p. 16).

Os professores expuseram que costumam potencializar discussdes sobre como um saber ou
uma atividade prética, por exemplo, pode ser planejada didaticamente na realidade escolar. Neste
sentido, o uso do laboratorio didatico na graduacdo pode expandir o horizonte de possibilidades de
acoes na escola. De acordo com Marandino, Selles & Ferreira (2009), a diferenciacdo entre as
disciplinas escolares de Ciéncias e Biologia, foco de atuacdo do licenciando em Ciéncias
Bioldgicas, com a ciéncia de referéncia, esta presente tanto nos contelddos e tematicas, como nas
metodologias utilizadas. E tais disciplinas ndo se fundamentam apenas nos conhecimentos
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cientificos, “mas sdo efetivadas com base em aspectos como as necessidades e demandas da escola,
dos alunos e da comunidade” (ibid, p. 92), tendo assim, uma infinidade de possibilidades.

Neste sentido, também é importante esclarecer que na prépria disciplina académica os
saberes ja sofreram processos de transposicdo didatica. J& ndo sdo mais o conhecimento cientifico
tal como se originou, passaram por uma série de transformacfes para se tornarem “saber ensinado”
no contexto da graduacdo. “Isso significa dizer que os conhecimentos académicos sédo produzidos
em meio a finalidades proprias das diferentes institui¢des universitarias, as quais orientam a
escolha, a organizacdo e a transformacdo dos conhecimentos cientificos a ser ensinados”
(Marandino, Selles & Ferreira, 2009, p. 93). Todavia, este saber da disciplina de referéncia ainda
passara por outras transformacdes, quando o contexto a ser abordado é a Educacdo Basica, havendo,
entdo, diferencas significativas entre o conhecimento cientifico, o conhecimento académico e o
conhecimento escolar.

De acordo com as entrevistas, 0s professores utilizavam o laboratdrio didatico como um
espaco mais voltado para a producéo de trabalhos nos moldes cientificos (coleta de dados, producao
de resultados, anélise de resultados, interpretacdo, escrita de relatorio cientifico). Agora, por mais
que atividades deste tipo sejam realizadas, ha também uma preocupacdo em instigar discussdes e
tarefas voltadas para a formagdo docente, j& que a aula laboratorial “ndo tera significado se eles (o0s
licenciandos) ndo aproveitarem futuramente” (Prof.01) na escola.

Em relacdo ao uso do laboratério didatico na Educacdo Bésica, Hodson (1988) esclarece
que h& uma contradigdo atrelada a concepcéo e ao uso desse ambiente pelos professores. Se, por um
lado, costumam afirmar que o compreendem como um espaco formativo importante, por outro lado,
tendem a utilizé-lo sem refletir sobre seus fundamentos ou ndo o utilizam, seja por falta de
equipamentos, de tempo disponivel para a preparacdo e execucdo das aulas laboratoriais, de
manutenc¢do nos laboratdrios didaticos ou de formacdo ou orientacdo didatica (Hodson, 1988). Entre
aqueles que utilizam o laboratorio didatico, as justificativas costumam ser embasadas em dois tipos
de argumentos principais: ou para o desenvolvimento de técnicas e habilidades laboratoriais, sem a
integracdo com contetidos conceituais, mas com a intencdo de possibilitar meios que auxiliem na
resolugdo de problemas cotidianos; ou ainda para o desenvolvimento de habilidades caracteristicas
do trabalho cientifico. Todavia, nem todas as técnicas e as habilidades sdo possiveis de serem
relacionadas aos problemas cotidianos e ndo podemos considerar que todos os alunos necessitarao,
em seu futuro profissional, de técnicas laboratoriais elaboradas, ou seja, as técnicas em si ndo tém
muito valor. E necessario ser mais critico na escolha das habilidades ensinadas, visto que a auséncia
de certas técnicas laboratoriais ndo constitui nenhuma barreira adicional para a aprendizagem, ao
passo que a presenca de outras técnicas pode ser essencial para a realizacdo de atividades e
aprendizagem Uteis (Hodson, 1994).

Portanto, Gil-Pérez & Castro (1996), preocupados com o reducionismo, que muitas vezes
serve de justificativa para o uso do laboratério didatico, destacam a importancia de desenvolver
discuss@es sobre a riqueza de atividades que podem ser desenvolvidas neste espaco. Hodson (1988),
enfatiza que, apesar de haver tendéncia a experimentacdo ser reconhecida como a principal
atividade pratica a ser realizada no laboratorio, ela representa apenas um exemplo: observacdes de
estruturas e de fendmenos, manuseio de artefatos e equipamentos, confeccdo de cartazes,
representam outros tipos de atividades praticas, uma vez que requerem um envolvimento mais ativo
por parte do estudante. Logo, € preciso entender que nem toda a atividade pratica € realizada no
laboratdrio e que nem todo trabalho realizado no laboratério constitui uma atividade préatica. Deste
modo, quando os professores utilizam o espaco do laboratorio didatico para o planejamento de
atividades a serem aplicadas no contexto da Educacdo Basica, estdo instigando o dialogo e a
reflex&o sobre os diferentes usos deste espago formativo.
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Tratando-se da formacdo de professores, cabe ainda destacar a relevancia de se propiciar
atividades e discussdes que tratem das distingdes entre aprender ciéncia (conhecimentos
tedricos/conceituais), aprender sobre a ciéncia (natureza da ciéncia — seus metodos e a interacéo
com a sociedade) e fazer ciéncia (atividade investigativa como integradora de conhecimentos
tedricos e metodoldgicos), uma vez que cada finalidade pretendida requer o desenvolvimento de um
tipo de atividade e enfoque metodoldgico (Hodson, 1985).

Durante a entrevista, também dialogamos sobre como o laboratério didatico vem sendo
utilizado no decorrer das disciplinas, a partir de uma perspectiva mais ampla, da qual podemos
compreender como as aulas laboratoriais sédo organizadas, desenvolvidas e avaliadas nesse curso de
Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura. Portanto, a seguir, estaremos abordando a terceira categoria de
analise: “planejamento, desenvolvimento e avaliacdo nas/das aulas laboratoriais”.

Segundo os professores, para as aulas laboratoriais sdo estruturados roteiros, 0s quais sdo
entregues aos estudantes para orientar o desenvolvimento das atividades. No entanto, quando eles
manipulam os artefatos e equipamentos, por exemplo, se deparam com diferentes estruturas e a
discusséo pode seguir um rumo diferente daquele proposto no roteiro da atividade. Para o Prof. 04,
é no laboratdrio didatico que os estudantes “conseguem mexer nos materiais e € nesse momento que
surgem outras perguntas, outras curiosidades. [...] Em sala de aula, por mais que a gente instigue o
questionamento, o contetdo acaba ficando mais fechado”. Os docentes reconhecem que as
atividades no laboratério tendem a ser mais dinamicas e a instigar discussdes sobre assuntos além
daqueles que foram planejados. Dessa forma, apesar das aulas laboratoriais estarem vinculadas a
roteiros pré-estabelecidos, ndo necessariamente se fundamentam em uma abordagem limitante dos
saberes conceituais estudados, visto que os professores destacaram a flexibilizacdo das discussdes
promovidas nesse ambiente de aprendizagem de acordo com 0s anseios e a participacdo dos
estudantes.

Neste caso, 0 uso de roteiro objetiva, principalmente, a organizacao da situacdo didatica e
um melhor uso do tempo disponivel, visto que se costuma ter diferentes grupos realizando as
mesmas atividades. Por outro lado, € preciso ter cuidado para que ndo seja simplesmente um guia,
sem a clareza dos objetivos pretendidos e com “instrugdes detalhadas para encontrar as respostas
certas e ndo para resolver problemas, reduzindo o trabalho de laborat6rio a uma simples atividade
manual” (Laburd, Mamprin & Salvadego, 2011, p. 25). Em situacGes como esta, pode haver certa
confusdo sobre o que deve ser feito, sobre os motivos de se fazer e sobre os contetidos abordados.
Deste modo, nem sempre 0s objetivos planejados pelo docente condizem com o0s que vao sendo
alcancados no decorrer da aula laboratorial, ja que “os estudantes constroem diferentes
representacfes sobre medidas e tratamento dos dados” (Barolli, Laburd & Guridi, 2010, p. 106-
107), por exemplo, e nem sempre estabelecem relacbes entre suas agdes, suas observacdes, 0S
saberes estudados e o que acontece no mundo. E preciso estruturar ndo s6 um roteiro explicativo,
mas uma mediacdo docente de acordo com as demandas das atividades e dos estudantes, as quais,
em parte, podem ser previstas.

Para Hodson (1988), também € preciso projetar atividades laboratoriais com os estudantes.
Esta seria uma maneira de envolvé-los em todo o processo, ndo s6 na avaliacdo das hipoteses, mas
na estruturacdo de um experimento, por exemplo, e na tomada de decisdes sobre como proceder no
teste de hipdteses. Esse envolvimento mais intenso e reflexivo pode contribuir com uma
apropriacdo mais elaborada das técnicas laboratoriais e dos conteudos conceituais, além de uma
compreensdo mais complexa sobre a ciéncia. Como nosso contexto de estudo é um curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas, este modo de proceder e instigar a participagdo do estudante
também potencializa a sua formacdo docente, uma vez que permitira um envolvimento para além
dos conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais e com outros aspectos que permeiam 0
trabalho laboratorial, como a escolha do tipo de atividade, a preparacdo prévia do material, a
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adequacao ao nivel de ensino, a estrutura e ao tempo disponivel, enfim, um posicionamento e
envolvimento demandado na sua futura profisséo.

Os professores também destacaram que promovem situacdes de aprendizagem sem 0 uso
de roteiros. O Prof. 03 explica que,

s6 tem uma aula que eu ndo tenho roteiro, que é a de eletroforese, que é uma aula
demonstrativa. Eu falo sobre o assunto e mando-os buscarem na internet. Para eles
procurarem, pois sou meio contra a darmos tudo nas maos deles. Eles tém que correr atras
do aprendizado. Se eu dou um assunto, eles tém que correr atras. Hoje tem livro, tem video,
tem internet. E impossivel nfo achar uma informac&o sobre uma aula que foi dada. Eu néo
sou muito de usar poligrafo ou livro texto. Eu dou uma lista de livros e tem a internet.

Nesse mesmo contexto, o Prof.04, esclarece que, “normalmente, ndo séo os estudantes que
coletam o material, por isso, também faco aula com saida de campo. E, em alguns momentos, faco
essa interacdo de que eles tragam coisas que gostem ou que achem curiosas para que seja
trabalhado™.

Os docentes explicaram que costumam realizar aulas préaticas apds a realizacdo de uma
aula tedrica, com a proposta de relacionar as discussfes estabelecidas nos diferentes momentos.
Destacamos, entdo, a explicacdo dada pelo Prof.02: “no inicio da aula pratica eu sempre tento
retomar alguma coisa que ja tenham visto, para que eles entendam o que vao ver na pratica. Tento
casar as duas coisas. E 1& na tedrica, eu tento chamar a atencdo para o que iremos ver na aula
prética”. O laboratério didatico, neste caso, também é utilizado com a proposta de potencializar a
relacdo entre a teoria e a pratica, por permitir outro olhar sobre a teoria, outra maneira de explicar os
conteddos.

Para os docentes entrevistados, a aula pratica é essencial, pois ajuda a “compreender
alguns processos tedricos e ver como pode explicar para o aluno. A pratica é importante no
aprendizado” (Prof. 03). Todavia, lzquierdo, Sanmarti & Espinet (1999) defendem que a dimenséo
tedrica do ensino ainda tem sido priorizada em relacdo a dimensao pratica. Esta ultima, quando
considerada pelo professor, tende a ser reduzida a uma aplicacdo ou ilustracdo da teoria, sendo
desenvolvida em um tempo reduzido e a avaliacdo de sua aprendizagem tende a ser menos
valorizada. Assim, um dos principais problemas do ensino das ciéncias estd relacionado a
aplicabilidade dos conhecimentos cientificos.

O autor supracitado também considera que boa parte das dificuldades de se ensinar
ciéncias esta na necessidade de organizar uma situacdo didatica que reflita um fendémeno natural, de
modo que seja possivel intervir de forma consciente e reflexiva. As praticas experimentais seriam,
entdo, uma forma de ndo confundirmos a teoria com os modelos tedricos, ja que as teorias sao o
fundamento da ciéncia, as quais sdo construidas na inter-relacdo entre o modelo teérico e 0 dominio
dos fendmenos (lzquierdo, Sanmarti & Espinet, 1999).

Goncalves & Galiazzi (2004) nos alertam que, quando tratamos da formacdo docente,
precisamos ir além da realizacdo da prética. A relacdo entre teoria e experimentacdo, por exemplo,
precisa ser tema de discussdo na formacdo de professores, pois costuma predominar um
entendimento simplista e dicotdmico dessa relagdo. As atividades desenvolvidas no laboratorio ndo
sdo desprovidas de teorias, toda e qualquer observacdo esta fundamentada em uma teoria. Ainda,
sobre as atividades experimentais, os autores consideram que “devem ser organizadas considerando
que é preciso aprender a observar, de modo que essa observagdo possa mostrar as teorias de quem o
faz” (ibid, p. 240).

Neste contexto, o Prof.03 destaca que sempre tenta “mostrar pela atividade pratica a
importancia de conhecer a teoria” e o Prof. 04 explica que quando “tem uma aula tedrica, na prética,
se revé o que foi visto na tedrica e, muitas vezes, acaba-se vendo coisas a mais do que foi
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trabalhado na tedrica. Ou ao contrério, na teodrica se vé algo a mais, pois nem sempre da para ver
tudo na aula pratica”. De acordo com Seré (2002), a realizacdo de trabalhos praticos por docentes
tende a ter como intencdo o alcance de objetivos teoricos, portanto, a aprendizagem conceitual
passa pelo trabalho pratico. Neste cenério, os trabalhos praticos sdo desenvolvidos para estudar uma
lei ou para abordar algum conhecimento conceitual ja conhecido, que seria a passagem “do mundo
dos objetos ao mundo das ideias” (ibid. p. 359). Por outro lado, o contrario também ocorre, onde a
teoria esta a servico da préatica, ou seja, quando, para o desenvolvimento de uma atividade pratica, é
preciso de alguma forma utilizar saberes conceituais. Assim, os alunos ndo estdo verificando
teorias, mas utilizando-nas em um contexto. “Aqui 0 conhecimento tedrico ndo é posto em questao.
E utilizado e produzido um conhecimento pratico que pode ser almejado em situagdes nas quais 0s
estudantes devem organizar-se por si mesmos” (ibid, p. 359).

Contudo, ndo podemos esquecer que a esséncia da relacdo teoria e pratica € dinamica, se
estabelece em “um todo Unico e onilateral®. [...] Essa onilateralidade oferece-lhe, também, as
condicdes de buscar o conjunto de elementos essenciais as relacbes entre as partes e o todo de uma
realidade concreta” (Rays, 2006, p. 36 - 37). Por mais que tenhamos como objetivo principal
potencializar a aprendizagem de certos conceitos no decorrer de um trabalho pratico, ou, no sentido
contrario, potencializar aprendizagens sobre o “fazer” a partir de discussdes teoricas, precisamos
estar atentos que elas acontecem em um processo unico e complexo, o qual ultrapassa questdes
pedagoOgicas. Em outras palavras, essa relacdo ndo se esgota em uma estratégia pedagdgica, carrega
em si vinculos politicos, sociais, econémicos e pedagogicos. Logo, a distincdo entre a teoria e a
pratica em um contexto educacional, além de ndo considerar a sua natureza, “subtrai ao educando a
possibilidade de desenvolvimento integral de suas potencialidades. E essa separacdo pode
significar, em ultima instancia, recortar o que € inerente ao ser humano: sua integralidade biofisica e
socio-historica” (ibid, p. 41).

De forma geral, a relacdo entre teoria e pratica estd sempre presente nas atividades
laboratoriais. Porém, esta relacdo emerge de diferentes formas, conforme as concepcbes dos
docentes, os objetivos didaticos, o enfoque metodoldgico e o tipo de atividade desenvolvida; seja
em uma observacdo, uma manipulagdo ou uma experimentacgdo, por exemplo. O Prof.01 relata que
0 que tem realizado com os alunos no laboratorio didatico € “instigar o pensamento, a busca por
resultados através da experimentacdo”. No entanto, compreende que também depende da disciplina
trabalhada, pois em disciplinas como a de Morfologia Vegetal, se tem

[...] mais atividades de observacdo e de descobrir as estruturas. Eles ndo fazem uma
experimentacdo para ter resultados diferenciados. Eu faco (disciplina de Fisiologia Vegetal)
experimentacdo e as vezes sdo resultados alcangados no mesmo dia e as vezes sdo
resultados que se prolongam até por um semestre inteiro.

Os docentes também explicaram que as atuais configuracdes dos laboratérios didaticos no
curso de Ciéncias Biologicas — Licenciatura, nem sempre suportam o atendimento de uma turma
inteira por vez, por isso costuma-se trabalhar com um numero reduzido de estudantes e em grupos.
“Embora essa configuracdo seja circunstancial, incluindo o fato de que ndo ha equipamentos
disponiveis a todos os estudantes, € assim que o laboratério é definido ha muito tempo” (Barolli,
Laburd & Guridi, 2010, p. 93). Aulas laboratoriais com um ndmero menor de estudantes e
atividades realizadas no formato descrito potencializam a interacdo entre os estudantes, bem como
entre estes e o professor. Sobre este aspecto o Prof.04 reconhece que

vocé aprende mesmo o nome dos alunos e comega a ter um dialogo maior nas aulas
praticas. Na aula tedrica tem um ou outro que interage e pergunta. Mas na aula pratica, ndo

10 A relagdo teoria e préatica ndo se fundamenta apenas em uma visdo do todo, considera também a esséncia de cada
parte que lhe constitui.
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tem como, todos interagem. VVocé vai ter que atender individualmente e acaba tendo uma
aproximacao muito mais intensa.

Além disso, o Prof.01 entende que, quando trabalhamos em grupo, “trabalhamos a
responsabilidade também. Se um experimento depende de que cada individuo tenha uma acdo, se
um n&o fizer a sua parte, o experimento acaba e ficamos sem o resultado esperado. [...] O respeito e
a responsabilidade sdo importantes”. Para Reis (2013), quando atividades em grupo séo realizadas,
é essencial que os sujeitos envolvidos compreendam que tal organizacdo tem a intencdo de que
todos sejam responsaveis por desempenhar a sua parte, mas também por contribuir com o
desempenho dos colegas. No entanto, é preciso organiza-las de forma que seja permitido avaliar 0s
participantes coletivamente e individualmente, bem como esclarecer ao grupo a importancia da
interdependéncia positiva entre o0s sujeitos que a constituem. “A distribuicdo de papéis
complementares pelos alunos pretende contribuir para a organizacéo das relacfes dentro do grupo e
assegurar a responsabilizacdo por determinados aspectos ou setores da tarefa” (ibid, p. 44).

Desta forma, é importante reconhecermos a atividade em grupo como estratégia de ensino
e ndo apenas como uma consequéncia do uso do laboratério didatico, uma maneira de organizar o
desenvolvimento das atividades nesse espaco. E preciso ter intencionalidade. Para Anastasiou &
Alves (2012) a atividade em grupo ndo se resume na juncdo de estudantes, ela contempla um
processo objetivado, no qual o professor relne os sujeitos, pois as aces programadas serdo
melhores executadas neste formato. “Conduzidas dessa forma e devidamente processadas, as
atividades grupais possibilitam ao docente e aos discentes um continuo crescimento pessoal e
global” (idem, p. 85).

O Prof.01 destaca, além da responsabilidade e do respeito, o cuidado com o outro:

acho que um aspecto que o uso do laboratério potencializa e que é inerente ao laboratdrio,
mas que ndo é claro, que ninguém fala, é o cuidado com o proximo. Vocé esta fazendo uma
experimentacdo e vocé ndo vai se preocupar se vai respingar um acido em seu colega? Isso
ninguém fala. Sdo os cuidados que a gente tem e que praticamos no laboratério. O
laboratdrio ensina a respeitar o espago do colega.

De acordo com Pozzo & Crespo (2009), apesar dos contetdos serem divididos em
conceituais, procedimentais e atitudinais, o que normalmente se avalia em situacdes de
aprendizagem formais sdo 0s contetdos conceituais e, em segundo plano, 0s procedimentais. Os
conteudos atitudinais tendem a nédo ser considerados, apesar de estarem intimamente relacionados
as metas da educacdo cientifica. As atitudes sdo onipresentes no curriculo e no cotidiano
educacional, mas raros sdo os professores que as tratam de modo explicito com os estudantes, por
ISSO nem sempre nos tornamos conscientes de sua importancia. “A forma de organizar as atividades
de ensino/aprendizado seleciona e reforca certas atitudes nos alunos, mas na maior parte dos casos
ndo ha um propdsito explicito em ensina-las” (ibid, p. 32). Portanto, atividades desenvolvidas no
ambito do laboratorio didatico tendem a favorecer o desenvolvimento de uma série de atitudes,
como as ja citadas, e outras tantas, como a iniciativa, a curiosidade, a imaginacdo, a colaboragédo
com o outro, enfim, que sdo adequadas ao trabalho cientifico e docente. No entanto, é essencial que
se considere os conteudos atitudinais em seus planejamentos, bem como se esclarega aos estudantes
quais sdo as atitudes esperadas, visto que esta pode ser uma forma de fomentar o interesse e o
envolvimento dos licenciandos, ou seja, o professor pode estar instigando outro posicionamento
perante o ensino das ciéncias e a profissao docente.

As atividades que costumam ser desenvolvidas no laboratério didatico também
intensificam a interacdo entre os estudantes e 0s objetos de estudo. No laboratério didatico, “eles
(os estudantes) ndo estdo mais apenas ouvindo, estdo também interagindo com a atividade e com o
material” (Prof.04). Neste caso, as aulas laboratoriais estabelecem outra relacdo entre o sujeito
aprendente e 0 objeto, ao passo que proporcionam outro(s) olhar(es) sobre o contetdo ou fenbmeno
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estudado. Entretanto, o professor precisa acompanhar e mediar esse processo de interacdo sujeito-
objeto, para que o estudante compreenda o que estd observando e o que fundamenta tal
acontecimento. Ndo ha relacdo direta entre observacdo e memorizacdo, com a compreensdo do
fenémeno (Woolnough & Allsop, 1985). Por mais que se reconheca que as atividades praticas
laboratoriais permitem uma participagdo mais ativa, nem sempre 0s estudantes compreendem e
estabelecem relacdo entre o que estdo fazendo e o que estdo aprendendo, no que se refere tanto aos
conteidos conceituais, como procedimentais (Hodson, 1994).

Uma maneira de instigar a apropriacdo dos saberes pelos estudantes, de forma que o0s
compreendam para além do que acontece no laboratério didatico, é contextualizar o ensino,
articulando os conhecimentos cientificos e cotidianos. Assim sendo, a contextualizacdo é outro
aspecto abordado nessa categoria, pois é potencializada durante as atividades de laboratério, no
momento em que se discute a aplicabilidade dos conteldos; se estabelecem relacdes entre os temas
estudados e questbes do cotidiano; realizam-se articulagdes entre contetidos e fenémenos naturais,
possibilitando uma compreensdo mais complexa de mundo. Sobre este tema, corroboramos com
Moraes (2004), o qual assume a contextualizagdo como um movimento de estruturagcdo curricular
que tem o contexto como principio. Uma forma de estruturar as situacdes de aprendizagem a partir
dos contextos dos estudantes, possibilitando que os conteddos curriculares sejam integrados
paulatinamente no curriculo em processo. Para tanto,

essas opgdes encaminham a organizacdo de curriculos em torno de problemas significativos
para os aprendizes. Os conteldos e todos os elementos curriculares sdo organizados,
preferencialmente, a partir de problemas socioambientais, especialmente, problematicas
derivadas das realidades em que os alunos estdo inseridos (ibid, p. 22).

Estruturar e desenvolver atividades a partir de problemas socioambientais, considerando 0s
saberes prévios dos alunos, pode contribuir com a superacdo da separacdo e fragmentacdo dos
saberes que nos sdo apresentados disciplinarmente. Para Morin (2003, p. 13),

todos os problemas particulares s6 podem ser posicionados e pensados corretamente em
seus contextos; e o préprio contexto desses problemas deve ser posicionado, cada vez mais,
no contexto planetario. Ao mesmo tempo, o retalhamento das disciplinas torna impossivel
apreender “o que é tecido junto”, isto é, o complexo, segundo o sentido original do termo
[grifos do autor].

No entanto, o Prof.02 compartilha conosco que nem sempre este movimento origina-se na
intencionalidade docente, pois ao passo que os alunos interagem mais nas aulas realizadas no
laboratério didatico, também instigam discuss@es que relacionam acontecimentos e fatos do seu
cotidiano aos contedos curriculares. Assim, muitas vezes, a problematizacdo dos saberes tem
origem nos questionamentos dos proprios alunos. Nesse caso, cabe ao professor “questionar
conhecimentos existentes e provocar sua superagdo. Tendo como ponto de partida que todo
conhecimento é sempre incompleto e imperfeito, problematiza-lo é questionar seus limites no
sentido de sua reconstrucdo” (Moraes, 2004, p. 250).

Entretanto, desde a Educagdo Bésica, somos instigados pelo atual sistema de ensino a
isolar os saberes e 0s objetos de estudo de forma a “retira-los” de seu contexto. Somos ensinados a
descontextualizar e a desintegrar nossos problemas e, com o tempo, vamos perdendo nossas
“aptidGes naturais para contextualizar os saberes e integra-los em seus conjuntos” (Morin, 2003,
p.15). Planejar e desenvolver atividades laboratoriais com o compromisso de reunir e reintegrar
saberes e fendmenos pode ser um modo de enfrentar a complexidade do conhecimento.

Sobre a avaliacdo, em sua maioria, os professores destacaram a solicitacdo de um relatorio,
a partir do qual os estudantes “tém que mostrar qual foi o objetivo, a metodologia, 0 que
desenvolveram e explicar as conclusdes que obtiveram a partir dos resultados” (Prof.02). Neste
caso, percebemos que o professor tem a intencdo de promover uma pratica avaliativa na qual o
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estudante construa uma revisdo da aula laboratorial, mas que também estabeleca relacdes entre os
procedimentos e os resultados obtidos. Carvalho & Gil-Pérez (2011), ao tratar da avaliacdo no
contexto da formacdo de professores da area das Ciéncias da Natureza, argumentam que € preciso
ter foco e coeréncia com “as finalidades e prioridades estabelecidas para a aprendizagem das
Ciéncias. Lembremos que somente aquilo que é avaliado é percebido pelos alunos como realmente
importante” (p. 61-62).

O mesmo professor esclarece que os estudantes “ndo levam os resultados para a casa, para
analisar sozinhos. Nos discutimos em sala de aula, para ndo ficar uma coisa muito vaga”. Assim, o
professor ndo estd restringindo sua avaliagdo a um instrumento individual e estatico, mas
proporcionando um momento de mediacgéo, de feedback, de reflexdo e de autoavaliacdo no coletivo.
Carvalho & Gil-Pérez (2011), reconhecem que 0 processo avaliativo precisa tratar de questes
individuais e coletivas. Portanto,

é necessario, ainda, ampliar a avaliacdo para além daquilo que compde a atividade
individual dos alunos: a avaliago de aspectos como o ambiente da aula, o funcionamento
dos pequenos grupos, as intervencfes do professor etc. contribuem para romper a
concepgdo da avaliagdo como simples julgamento dos alunos e a fazé-lo sentir que
realmente se trata do acompanhamento de uma tarefa coletiva para incidir positivamente na
mesma (ibid, p. 62).

A discussdo no coletivo pode oportunizar o dialogo sobre temas para além do que foi
solicitado no relatério, aproximando-se do que os autores supracitados recomendam: uma avaliacdo
que ndo se restrinja aos saberes conceituais, a0 @mbito individual e nem ao julgamento. Mas que
constitua um processo aberto e relacional, que intenciona debater e produzir significados a partir da
compreensdo de um conjunto de dados, acdes e resultados (Dias Sobrinho, 2008).

O Prof.03 também fez referéncia a producdo de relatérios. Para ele, “a hora de fazer o
relatorio € a hora que vocé para e pensa no assunto, quando surgem as duvidas” (Prof.03). Todavia,
opta pela prova escrita, como explica a seguir:

deixei de fazer relatério por causa do tempo e nimero de alunos. Eles ainda fazem os
relatérios de qualquer jeito, um copia do outro, entdo foge do objetivo do relatério. A hora
de fazer o relatdrio é a hora que vocé para e pensa no assunto, que surgem as dividas. Mas
é muito aluno para pouco retorno e eu preciso economizar tempo.

Como vemos na fala desse professor, tivemos nas entrevistas apontamentos sobre alguns
aspectos que ainda nao se apresentam na situacao ideal para a utilizacdo do laboratério didatico no
presente curso, 0 que nos remete a categoria “desafios ao uso do laboratorio didatico”. Neste
contexto, o tempo foi um fator reconhecido como um obstaculo, quando se trata da utilizacdo do
laboratdrio didatico. Por exemplo, uma atividade que tem a pretensdo de possibilitar a observacédo
do desenvolvimento de um ser vivo requer um acompanhamento mais continuo e intenso, o que
nem sempre € possivel pelo tempo disponivel para as aulas e disciplinas. Por outro lado, o tempo
também é reconhecido como um fator limitador pelo acimulo de tarefas atribuidas ao professor
universitario. O Prof.02 destaca que, apesar de reconhecer 0 ensino como uma prioridade, a
universidade é constituida por atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Nesse sentido, esclarece
que

uma das dificuldades que sentimos nas aulas praticas é o tempo para se dedicar e para
preparar aquela aula. Se vocé for perguntar para qualquer professor do ensino superior,
todos estdo assoberbados de tarefas. E aluno da iniciacdo cientifica, de mestrado, de
doutorado; aulas na pés-graduacdo; aulas na graduacdo; aulas préaticas; atividades
administrativas, entdo, estdo todos muito assoberbados de tarefas.

Dessa forma, o tempo para planejar uma atividade pratica no laboratorio € reduzido. Para
Hodson (1994), o uso do laboratério didatico ndo requer apenas um grande investimento de tempo,

179



Investigagbes em Ensino de Ciéncias - V20(3), pp. 164-186, 2015

mas também de energia e de recursos. Logo, defende a importancia do desenvolvimento de
pesquisas e de discussdes sobre a eficacia de seu uso e de suas justificativas, para que o
investimento docente e institucional em infraestrutura seja fundamentado.

As falas dos professores também nos indicam que, apesar de a estrutura laboratorial ter
sido melhorada nos ultimos anos, algumas adequacdes ainda podem ser implantadas com o intuito
de ampliar os tipos de atividades que podem ser realizadas com os discentes. De acordo com o
relato de um dos professores, hd a “infraestrutura fisica, mas falta material” (Prof.03) para a
realizacdo de atividades experimentais que requerem reagentes especificos, por exemplo. Por outro
lado, tanto o Prof.01, como o Prof.02, destacam que materiais como vidrarias, pipetas, peras
automaticas, reagentes, entre outros, sdo disponibilizados em namero e qualidade adequada para as
suas disciplinas, evitando assim, as costumeiras improvisacdes do passado.

Portanto, ha um consenso de que a infraestrutura do laboratério didatico melhorou e que
permite o desenvolvimento de uma série de atividades adequadas a um curso de graduacdo em
Ciéncias Bioldgicas, mas, para algumas disciplinas, dependendo do tipo de préatica a ser realizada,
existe a necessidade de uma estrutura mais rebuscada. Ou, ainda, o desafio pode estar na estrutura
de apoio as aulas laboratoriais, ja que ha disciplinas que usam materiais frescos, ou seja, materiais
que precisam ser coletados in loco, e,““as vezes, nao tem viatura” (Prof.01).

Aspectos relacionados aos discentes também foram destacados quando discutida a questdo
das dificuldades ou obstaculos que permeiam o uso do laboratério didatico. Apesar de muitos
docentes relacionarem a presenca de aulas praticas no curriculo aos fatores motivacionais (Barolli,
Laburd & Guridi, 2010), o Prof.04 sublinha que tém ocorrido mudancas na relacdo do estudante
com esse tipo de atividade. Tem percebido neles

[...] na grande maioria, uma grande desmotivacdo. Chegam ao laboratério, fazem as
atividades, mas ndo séo todos que usam esse espac¢o de uma forma curiosa, como parecia
ser a algum tempo atrds. Entdo, vejo um pouco disso, ndo sei se o perfil do aluno esta
diferente, ndo sei 0 que esta acontecendo, mas acho que, por mais que procuremos chamar a
atencdo dos alunos e instiga-los, me parece que a aula pratica é meio coadjuvante para
alguns (Prof.04).

Para Hodson (1994), o trabalho laboratorial nem sempre é de fato motivador para o
estudante, pois nem sempre corresponde as suas expectativas e interesses. Paralelo a isso, € comum
0 professor, ao trabalhar com roteiros em suas aulas laboratoriais, ndo dar a devida importancia ao
desenvolvimento dos métodos e dos procedimentos. Tal situacdo pode também contribuir com a
passividade do estudante, que ndo se sente motivado a compreender os métodos propostos e as
escolhas realizadas, e, sobretudo, apropriar-se a fim de ter utiliza-los em outras situagdes no futuro.

O Prof.04 ainda destaca problemas relacionados a concentracdo dos estudantes no decorrer
das atividades laboratoriais, uma vez que, “tudo chama a atencéo e eles tém muitas informacdes”
(Prof.04). Para Morin (2003), vivemos um momento de crise, na qual hd uma expansao desenfreada
do saber, bem como uma hiperespecializa¢do, que unidimensionaliza e fraciona o saber. Como
consequéncia desses dois desafios contemporaneos, temos um acumulo progressivo de informacdes
que mascara a construcdo do conhecimento. As informacbes ndo sdo conhecimentos, sdo apenas
partes desconexas e dispersas do saber. “O conhecimento s6 € conhecimento enquanto organizacao,
relacionado com as informacGes e inserido no contexto destas™ (ibid, p. 14). Por conseguinte, se ja
ndo bastasse esse assoberbamento de informacgdes, os saberes chegam até nos cada vez mais
desfragmentados, inibindo nossa capacidade de compreendé-los no seu contexto. “Os
conhecimentos fragmentados sé servem para usos técnicos. N&o conseguem conjugar-se para
alimentar um pensamento capaz de considerar a situacdo humana no amago da vida, na terra, no
mundo, e de enfrentar os grandes desafios de nossa época” (ibid, 17).
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Ao passo que o sistema de ensino se insere também nesse contexto, que limita as
possibilidades de compreensdo e de reflexdo sobre os fatos, fendmenos e sobre a vida, temos a
formacdo de estudantes com dificuldade de reunir e integrar os saberes na construcdo de seus
conhecimentos. Portanto, véo perdendo a habilidade de contextualizagdo (Morin, 2003), o que pode
gerar o desinteresse e 0 ndo envolvimento com as diversas situacdes de aprendizagem, mesmo que
sejam desenvolvidas a partir de atividades praticas no laboratério didatico. Entretanto, os casos de
passividade intelectual dos estudantes no decorrer de atividades praticas podem estar relacionados
ao ndo entendimento de seus objetivos conceituais e procedimentais (Séré, 2002; Hodson, 1994).
“O ‘fazer’ ndo € suficiente para ‘aprender’. Ainda assim, é essencial ‘fazer’ ¢ tomar consciéncia do
que se faz, para ‘aprender’ procedimentos e saber utiliza-los, para se tornar mais autbnomo” (Séré,
2002, p. 362) [grifos do autor].

Sobre esta questdo, o Prof .04 também pontua que,

muitos estudantes que continuam chegando no horéario no laboratério e fazendo tudo o que
VOcé prepara e ainda parece pouco, pois querem mais e mais. Mas vejo uma grande parte
dos estudantes sem esse perfil, dai eu ndo sei os motivos. Talvez ndo estejam no curso
certo, pois a aula de laboratério sempre foi fascinante, ainda mais para quem gosta da
Biologia.

Como uma das justificativas, os professores sublinham que a formagéo do estudante, ou
seja, a qualidade da Educacdo Basica, tem interferido nas aulas da Educacdo Superior. Muitas
vezes, 0 professor precisa reorganizar seus planejamentos, pois conceitos que sdo pré-requisitos
para uma determinada préatica precisam ser (re)discutidos com os estudantes. Ou, ainda, apresentam
dificuldades basicas, como na escrita e na argumentacdo, por exemplo. Segundo Golombek (2009),
vivenciamos uma crise educacional, com destaque para 0s paises em economias emergentes, na
qual se instaura um distanciamento crescente entre a educacdo em ciéncias na Educacdo Bésica e na
Educacdo Superior. Todavia, esta situacdo esta em desacordo com as demandas hodiernas da
sociedade, no que diz respeito ao entendimento sobre as ciéncias e suas consequéncias.

Para Prof.04, o desinteresse ou passividade demonstrado pelos estudantes representa “[...]
uma falha de formacdo do aluno e [...] de postura dos colégios” (Prof.03). Se refletirmos sobre
nosso atual sistema educacional, tal posicionamento ndo nos causard estranheza, pois continua
fundamentado predominantemente por uma abordagem tradicional. Nesse cenario, a exposi¢do do
contetdo pelo docente, em geral a partir de definicdes e sinteses; a apresentacdo das dividas pelos
estudantes e a pratica de exercicios repetitivos, com a inten¢do de potencializar a memorizacéo;
caracterizam uma situacdo de sala de aula na perspectiva citada (Anastasiou & Alaves, 2012).
Portanto, “uma atitude de passividade fisica e mental, na qual as habilidades de sentar-se imdvel,
prestar atengdo, tomar notas e ndo ser exigente sdo as virtudes principais” (Hodson, 1988, p. 12),
que, apesar de ndo serem faceis de serem respeitadas e praticadas pelos estudantes, sdo, ao longo da
vida estudantil, incorporadas e aceitas como as mais adequadas.

Rua e Alzates (2012), com a intencdo de investigar as praticas de laboratério, também em
um contexto de formacdo de professores em Biologia, identificaram desafios semelhantes aos
citados no presente estudo. Para os autores, “os obstaculos que interferem nos trabalhos praticos, 0s
mais sobressalentes sdo a falta de materiais, de espaco adequado, as limitacGes de tempo, grupos
muito numerosos e a falta de motivacéo e disposi¢do dos estudantes e de alguns professores” (p.
158-159). Entretanto, Hodson (1994), apesar de compreender que o tipo de atividade préatica pode
ser limitado por alguns dos aspectos mencionados, argumenta que cabe ao professor selecionar e
adaptar a atividade laboratorial a sua realidade estrutural, financeira e temporal, bem como adequar
o nivel de complexidade e o tipo de atividade ao grupo de estudantes com o qual trabalha.
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Considerac0es finais e perspectivas

A partir das categorias emergentes, ampliamos nossas compreensdes sobre como
laboratorio didatico vem sendo utilizado, bem como sobre suas possibilidades formativas. Dessa
maneira, as reflexdes nos conduzem a um olhar para além dos processos internos envolvidos no uso
deste espaco pelos docentes, permitindo também compreendermos as relagdes das atuais
configuracGes com processos externos a este ambiente formativo.

Entendemos que o empenho docente na didatica das disciplinas bioldgicas ndo ocorreu
como uma simples consequéncia da criacdo do curso de Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura. Como
vimos, foram varios os fatores que influenciaram a prética docente ao longo dos ultimos anos, como
as reformas curriculares, os programas governamentais e a Normatizagcdo que instituiu as praticas
pedagogicas em todas as disciplinas. Além disto, acrescentamos outro fator que também merece
destaque: o comprometimento da coordenacdo do curso, a qual dialoga e orienta o corpo docente
para que todas as disciplinas estejam articuladas com os principios organizadores do projeto
pedagdgico. Forma-se, entdo, um coletivo que reconhece e busca nos seus planejamentos fomentar
a formacéo docente, incluindo as atividades praticas no laboratério didatico.

Reconhecemos, entdo, que o uso do laboratério didatico, a partir de uma abordagem atenta
a formacdo docente, € uma maneira de potencializar o comprometimento com o0 ensino e
aprendizagem das ciéncias e a diversificacdo das atividades laboratoriais a serem realizadas no
contexto da Educacdo Béasica. Deste modo, as aulas laboratoriais, nesse curso de licenciatura, tém
proporcionado a apropriagdo de conhecimentos que auxiliardo ndo sé no uso do laboratério didatico
escolar, mas na realizacdo de atividades praticas com a atencdo necessaria a transposicao didatica, a
adaptacdo as estruturas e ao tempo nos ambientes de aprendizagem. Ou seja, por mais que
reconhecamos o laboratério didatico como um ambiente complexo e adequado a uma grande
diversidade de atividades, € essencial que o licenciando entenda as potencialidades do mesmo e das
atividades praticas no contexto do ensino de Ciéncias e Biologia na Educacdo Béasica ou em outros
contextos que possa vir a enfrentar na profissdo docente.

O uso do laboratério didatico no ambito de um curso de licenciatura pode ser também uma
forma de instigar a criacdo de laboratérios didaticos escolares ou a reabertura daqueles que, pelo
ndo uso, ja se transformaram em depdsitos de materiais escolares, por exemplo. Pois, de acordo
com diferentes pesquisas, por mais que os professores digam reconhecer a importancia do mesmo
no ensino das ciéncias, poucos sdo aqueles que oportunizam a realizacdo de aulas laboratoriais aos
estudantes do Ensino Fundamental e Médio (Borges, 2002; Hodson, 1988).

Como vimos, o laboratdrio didatico neste curso de Ciéncias Biologicas também ¢é utilizado
com a intencdo de intensificar a relacdo entre a teoria e a pratica, possibilitando outros olhares e
discussbes sobre os temas trabalhados nas aulas tedricas. Seu uso também intensifica e qualifica as
interacBes entre professor-estudantes-contetdos-contexto e a realizacdo de atividades que tratem
dos diferentes conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais.

Entretanto, de nada adianta o laboratério didatico ser um ambiente que, através de sua
estrutura, equipamentos, atividades dinamicas e diferenciadas, numero reduzido de estudantes a
cada encontro, potencialize a interacdo, propiciando o trabalho em grupo e a contextualizacdo dos
saberes e dinamizando a relagdo entre teoria e pratica, entre outros aspectos, se o professor planejar
atividades praticas que ndo os considerem também como estratégias importantes no contexto do
ensino e aprendizagem em cada situacdo didatica.

Enfim, realizar atividades no laboratorio didatico e aproveita-las tanto para o ensino e
aprendizagem de saberes especificos de cada disciplina, como para propiciar um processo
sistematico de reflexdo sobre o seu uso contexto da Educacdo Bésica, € uma maneira de fomentar

182



Investigagbes em Ensino de Ciéncias - V20(3), pp. 164-186, 2015

uma futura préatica docente atenta aos desafios e as potencialidades que constituem e justificam o
uso desse ambiente formativo. Além disso, a formagdo inicial precisa constituir-se em um
movimento de pesquisa e de investigacdo, no qual professores e licenciandos estejam envolvidos de
tal modo que os saberes construidos sejam propulsores de inovacgdes, as quais podem vir a
constituir, de fato, mudancas no contexto das escolas e de outras instituicdes de ensino (Praia,
Cachapuz & Gil-Pérez, 2002, p. 253).

Todavia, entendemos que apesar dos resultados desse estudo e de tantos outros, que vém
sendo realizados (Lépez & Benavides, 2014; Rua & Alzate, 2012; Grandini & Grandini, 2004),
ampliarem nossos entendimentos sobre como o laboratorio didatico é utilizado no contexto da
formacéo de professores na area das Ciéncias da Natureza, outros esforgos investigativos ainda sdo
pertinentes. Como exemplo, sugerimos uma investigagdo mais atenta a como 0s docentes
compreendem e desenvolvem a relacdo entre a teoria e a pratica; ao modo como séo estruturados e
utilizados os roteiros e como sdo avaliadas as aulas praticas laboratoriais. Tais iniciativas podem
contribuir com a complexificacdo das intencionalidades didaticas que fundamentam o uso do
laboratorio didatico, desde que compartilhada com os professores e demais sujeitos que constituem
0 presente curso.
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