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Resumo

Este artigo relata uma pesquisa que teve como objetivo desenvolver um produto educativo
destinado ao ensino de microbiologia para licenciatura em Ciéncias Bioldgicas: um projeto
pedagogico denominado “Préticas Investigativas no Ensino de Microbiologia”. Os objetivos
especificos da pesquisa foram: Desenvolver processos de articulagdo entre contetidos conceituais,
conteudos procedimentais e atitudinais por meio de praticas investigativas; Avaliar a pertinéncia, os
resultados e a aceitagdo dos processos propostos. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, uma
pesquisa-agao e, para avaliar os resultados, utilizou-se grupo focal, andlise documental e observagao
participante. O produto foi aplicado para 46 alunos de uma universidade publica. Os sujeitos da
pesquisa foram as trés monitoras que aplicaram o projeto em conjunto com a professora-
pesquisadora e 15 alunos que participaram dos grupos focais. Foi possivel desenvolver todas as
etapas previstas e a avaliacdo dos seus resultados indicam uma boa aceitagdo e que houve a
articulagcdo entre os conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais, despertando o interesse e
ampliando a oportunidade de iniciagdo a pesquisa para mais alunos. Os licenciandos que
participaram dos grupos focais indicam que conseguem perceber sua aplicagdo em futuras agdes
docentes. As monitoras reconheceram a qualidade e coeréncia interna da proposta, contudo,
indicam necessidade de maior carga hordria para a atividade. Consideramos que a proposta
estruturada pode colaborar com os professores de forma a auxilid-los na implementagdo de
propostas de cunho socioconstrutivistas. Nas licenciaturas, pode auxiliar na indicacdo da
organizagdo de atividades que promovam a autonomia e a formagao da identidade docente.
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Abstract

This article reports a research that aimed to develop an educational product intended for
microbiology teaching for degree in Biological Sciences: a so-called education program
"Investigative Practices in Microbiology Teaching". The specific objectives of the research were:
Develop coordination procedures between conceptual content, procedural and attitudinal content
through investigative practices; Assess the relevance, results and the acceptance of the proposed
processes. It is a qualitative research, action-research, and to evaluate the results, we used focus
groups, document analysis and participant observation. The product was applied to 46 students of a
public university. The research subjects were the three monitors that implemented the project in
conjunction with the teacher-researcher and 15 students who participated in the focus groups. It was
possible to develop all planned steps and evaluation of their results indicate a good acceptance and
that there was a link between the conceptual, procedural and attitudinal contents, arousing interest
and expanding the opportunity to start the search for more students. Undergraduates who
participated in the focus groups indicate that they can realize their application in future teaching
actions. The monitors have recognized the quality and internal consistency of the proposal,
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however, indicate the need for greater workload for the activity. We consider that the structured
proposal can collaborate with teachers in order to assist them in implementing socioconstrutivist
proposals. In degrees, can help in the indication of organizing activities that promote autonomy and
the formation of teacher identity.

Keywords: Investigative Practices; Microbiology; Action-research.

Pesquisando para conhecer - Praticas investigativas como estratégia de ensino-aprendizagem

Embora a sociedade tenha mudado radicalmente em fun¢do das tecnologias da informacgao
e comunicagdo na maioria das escolas, o ensinar e o aprender estdo centrados na oralidade e na
memorizagdo e parecem ndo ter mudado muito desde a instituicdo da escola. Nao se questiona a
necessidade de memorizagdo em determinadas situagdes, contudo, memorizar informagdes ndo quer
dizer ter a capacidade de usé-las quando necessario. Apesar disso, a escola continua valorizando a
memorizagdo mecadnica. A mudanca da sociedade e suas demandas implicam diretamente
questionar por qué e para qué ensinar e aprender na sociedade atual (Pozo, 2002).

O que ¢ realmente importante ensinar numa sociedade na qual o acesso e a quantidade de
informagdo sdo imensos e que requisita que saibamos usar o conhecimento em situagdes cada vez
mais diversas? Pozo (2002) defende que o processo ensino-aprendizagem deva priorizar o ensino de
estratégias para aprender a aprender e lidar com as informagdes e conhecimentos adquiridos. Mas
para que o aluno se aproprie das estratégias de aprendizagem ¢ preciso que o professor tenha
atitudes estratégicas em relacdo ao seu fazer pedagogico, concebendo-o como uma tarefa complexa
que pode ter diversas respostas a depender das intengdes e estratégias escolhidas.

O educar pela pesquisa “como uma possibilidade de transformacao da formacao inicial dos
professores”, ¢ defendido por Galiazzi (2003) porque, em sua compreensdo, “se pode fazer da sala
de aula um lugar de aproximagdo do ensino e da pesquisa, desde que o aluno se construa e se
constitua pesquisador nesse processo” (Galiazzi, 2003, p. 111). A autora estabelece diferentes niveis
de pesquisa (Habermas, 1989); Demo (1998b) apud Galiazzi (2003): A interpretagao reprodutiva; A
interpretagdo propria; a reconstrugdo; a construcdo; a criagdo de novos paradigmas. Propde a
pesquisa em trés situacdes: No planejamento e avaliacdo dos projetos curriculares; como parte da
fungdo do professor, sendo instrumento para seu aperfeicoamento profissional; como metodologia
para a aprendizagem dos alunos.

A autora fundamenta-se, ainda, em Porlan e Rivero (1998), Cadal et al. (1997) para
defender que “a pesquisa surge como principio articulador, superando teorias reducionistas,
limitadas a reprodu¢@o de conhecimento cientifico” (Galiazzi, 2003, p. 93-94). Os autores propdem
que a metodologia de pesquisa escolar' constitua a estratégia de ensino prioritario para o ensino de
ciéncias, considerando os seguintes momentos no planejamento das atividades de ensino: a)
Orientacdo de unidade: o ponto de partida da pesquisa ¢ um problema de interesse intelectual e
afetivo dos alunos; b) Expressao e contraste dos conhecimentos iniciais dos alunos: estes precisam
expor aos demais as ideias que tém sobre o problema a ser estudado; ¢) Planejamento do trabalho:
construir conceitos e hipdteses baseados nas concepgdes iniciais dos alunos, contrastando-os; aqui
se incluem o planejamento sobre a obtencdo de novas informacdes, a andlise dos dados, a
comunicac¢do dos resultados e a avaliacdo do processo desenvolvido; d) Execucdo do planejamento,
que inclui a obtenc¢do de novas informagdes, a andlise dos dados, interpretagdo dos recursos obtidos
e a obtencdo de conclusdes; e) Estruturacdo secunddria: usar os conhecimentos produzidos em
situacdes variadas, incluindo sinteses, elabora¢do do produto e a formulagdo de novos problemas; f)

1 . . . - ~ . . . ,
A pesquisa que se realiza na escola sem intengdo de producdo de novos conhecimentos para a comunidade cientifica,
mas como metodologia de aprendizagem dos alunos
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Comunica¢do dos resultados: os alunos precisam comunicar seus resultados com a propria sala ou
com comunidades mais amplas; g) Avaliacdo do processo de pesquisa, incluindo processos
metacognitivos sobre as aprendizagens alcancadas.

Optamos por usar a expressao praticas investigativas em lugar de pesquisa para diferencia-
las da atividade de pesquisa realizada na universidade (Dias Sobrinho, 2000). A indica¢do do uso
das praticas investigativas na graduag¢do encontra na — Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo
Nacional Lei 9.394/1996 (LDBEN) seus principios: (i) fortalecimento da articulagdo da teoria com
a pratica, valorizando a pesquisa individual e coletiva, assim como os estagios e as atividades de
extensdo, as quais poderdo ser incluidas como parte da carga hordria curricular; (ii) estimulo das
praticas de estudo independente, visando a uma progressiva autonomia profissional e intelectual do
aluno; (iii) incentivo de sdlida formacgdo geral, necessaria para que o futuro graduado possa vir a
superar os desafios de renovadas condicdes de exercicio profissional e de producdo do
conhecimento, permitindo variados tipos de formagdo e habilitagdes diferenciadas em um mesmo
programa (BRASIL, 1996).

O Parecer Camara de Ensino Superior do Conselho Nacional de Educagdo (CES/CNE) n°.
1.070/99, aprovado em 23.11.99, também reforca a implementagdo de praticas investigativas como
procedimentos pedagdgicos no ensino superior e sao defendidas nas Diretrizes para a Formacao de
Professores da Educacdo Bésica instituida pela Resolugdo 1 do Conselho Nacional de Educagao —
Conselho Pleno (CNE/CP), de 18 de fevereiro de 2002, que no seu artigo 2° preconiza diversas
formas de orientagdo inerentes a formacao para a atividade docente, entre as quais o preparo para o
aprimoramento em praticas investigativas, constituindo-se em procedimentos que propiciam a
desejada articulagdo entre ensino, pesquisa e extensao.

Freire (1997, p. 32) enfatiza a intrinseca relacdo entre ensino e pesquisa - “se encontram
um no corpo do outro”, mas mesmo no cotidiano da Universidade ha ruptura entre ensino e
pesquisa, e, muitas vezes, os professores ndo se ddo conta de que, ao ensinar, fazem uma
transposi¢do didatica de conhecimentos que sdo fruto de pesquisa, que surgiram das indagacdes
acerca do mundo. O ensino de Ciéncias e Biologia poderia ser uma forma de incentivar a
curiosidade natural, como Freire (1997) sugere, promovendo a superacdo do senso comum para
uma aproximacao critica com o conhecimento cientifico.

A iniciacdo a pesquisa cientifica pode ser uma excelente oportunidade para o
desenvolvimento do trabalho de equipe e para favorecer as interagdes entre os alunos, o respeito as
diferencas, a autodisciplina e a autonomia. Além disso, oferece condi¢des para que haja uma
desmitificagdo da pesquisa e do pesquisador, para esclarecer a frequente confusdo entre técnicas e
pesquisa e possibilita a discussdo da ética na pesquisa (Demo, 1998a).

Apesar de durante a formacdo dos professores do Ensino de Ciéncias e Biologia, os
licenciandos cursarem disciplinas que discutem teorias pedagogicas, a diversificacdo de
metodologias, a avaliacdo usando diferentes instrumentos, para Galiazzi (2003, p. 23):

“falta de integracdo entre licenciatura e realidade... na sua maioria os professores
universitarios ndo tem conhecimento suficiente da realidade desses sistemas de ensino. Na
sua maioria ndo tem nenhuma vivéncia desse ensino como professores e isso contribui para
distanciar ainda mais os estudantes da realidade escolar.”

E certo que a teoria por si s6 nio modifica a pratica docente, nem tampouco a pratica por si
s6 garante a qualidade de ensino. E grande a dificuldade dos estudantes para contextualizarem no
dia-a-dia e em sua pratica docente os conhecimentos aprendidos na vida académica (Tardif; Lessard
& Lahaye, 1991; Pozo, 2002). Como professora orientadora de estagio supervisionado durante 13
anos, tenho acompanhado os conflitos e angustias dos licenciandos no momento em que precisam
cumprir o estagio supervisionado obrigatorio. As perguntas mais comuns sdo: como poderdo
executar na sala de aula as teorias e metodologias estudadas em termos conceituais durante o curso,
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se ndo tiveram experiéncia enquanto alunos com as mesmas? Se ndo sabem como fazer? Se ndo
aprenderam o procedimento?

De acordo com Pozo (2002), contetidos conceituais, procedimentais e atitudinais sdo de
natureza distinta, as formas de aprendé-los envolvem processos cognitivos também distintos, de
maneira que se apropriar do conteudo conceitual ndo implica apropriagdo do procedimental ou vice-
versa. Por isso alguns sabem dizer como fazer, mas nao sabem fazer; enquanto outros sabem fazer,
embora ndo saibam explicar como e porque fazem. Por isso, o autor indica que os professores
diferenciem tarefas de aprendizagem baseadas em exercicios e em problemas: “um problema ¢ uma
situacdo em que um individuo ou um grupo quer ou necessita resolver e para qual ndo se dispde de
um caminho rapido e direto que o leve a solugdo” (Lester, 1983 apud Pozo, 2002, p. 253). Mas ¢
preciso o reconhecimento da situagdo com um problema por parte o aluno.

Formalmente, o ensino ¢ a parte do professor e a aprendizagem aquela que se refere ao
aluno, quando o professor e o aluno se defrontam em sala de aula, j& se apresentam como o
resultado de todas as influéncias que concorreram e que concorrem para a sua formacao e vida, por
isso, neste trabalho compreendemos que “ensino e aprendizagem, se abordados isoladamente, ndo
contemplaram o que, na verdade, ¢ o ponto nodal do processo ensino/aprendizagem: a relagdo entre
dois termos” (Giusta, 2003, p. 45). Reiteramos assim, o valor das novas formas de encarar as
relagdes aprendizagem-desenvolvimento com destaque para a zona de desenvolvimento proximo, a
organizagdo do tempo escolar em ciclos, a avaliagdo predominantemente formativa e diagnostica, as
metodologias que exploram a func¢do de reconstruir o sistema conceitual adquirido, corrigindo-o e
ampliando-o e, a0 mesmo tempo, a de fertilizar o terreno para novas aquisi¢des, para equilibragdes
majorantes, ou a depender da interpretacdo, para a emergéncia de novas zonas de desenvolvimento
proximal.

Entendemos que a finalidade de todo processo educativo deveria ser a promocdo dos
estudantes em todos os aspectos humanos, e na educagdo formal, especialmente, o desenvolvimento
da autonomia intelectual (Freire, 1997; Demo, 1998a; Pozo, 2002; Galiazzi, 2003) e deveria ser um
objetivo explicito a ser alcancado quando optamos pelas estratégias de ensino.

Fundamentado nas propostas de Demo (1998a), Freire (1997), Zabala (1999), Pozo (2002),
Galiazzi (2003), sugerimos que as praticas investigativas e educar pela pesquisa na graduagdo em
licenciatura em ciéncias biologicas podem funcionar como uma metodologia mais adequada para o
ensino-aprendizagem na sociedade da informagao, pois a curiosidade ¢ que nos move para aprender
€ 0 ensino e pesquisa ndo devem ser dissociados (Freire, 1997). O presente trabalho ¢ resultado do
desenvolvimento, aplicacdo e avaliacdo de praticas investigativas no ensino de microbiologia
fundamentada na concepc¢do de desenvolvimento de estratégias (Pozo, 2002) em um curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas avaliado em um mestrado profissional.

Metodologia

Para desenvolver a proposta metodoldgica da pratica investigativa escolhemos a pesquisa-
acdo, uma modalidade de pesquisa qualitativa. Thiollent (1998) destaca que a pesquisa-agdo difere
de outros tipos de pesquisa participante porque, como o préprio o nome indica, nela ocorre uma
acdo planejada e o pesquisador atua ativamente na resolu¢do de problemas, acompanhando e
avaliando as acdes. Foi realizada em uma universidade publica multicampi, onde a pesquisadora
atua como docente. O campus onde ocorreu a experiéncia recebe alunos vindos de todo sul da Bahia
e também do nordeste de Minas Gerais (Nanuque, Carlos Chagas e outros), sendo muito importante
no cenario da educacao regional.

A proposta foi desenvolvida pela pesquisadora e aplicada com o auxilio de trés monitoras
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de ensino da disciplina microbiologia. A escolha das monitoras se deu da seguinte forma: uma delas
era a bolsista da monitoria de ensino, selecionada de acordo com os critérios estabelecidos pelo
edital especifico da universidade; as outras duas foram convidadas para exercer a monitoria
voluntaria, por terem sido bolsistas de iniciag¢do cientifica na disciplina. As trés monitoras de ensino
eram graduandas do oitavo semestre do curso, haviam vivenciado a pesquisa quando bolsistas de
iniciagdo cientifica e realizado trés, dos quatro estagios obrigatorios do curso.

Todos os alunos matriculados no componente disciplinar de microbiologia (60H)
participaram da pratica investigativa, 46 graduandos, sendo a maioria do sexto e alguns do quarto
semestre.

Como instrumentos metodoldégicos para avaliar o proposta de praticas investigativas pelos
licenciandos participantes, optamos por trabalhar com grupo focal, andlise documental das
atividades realizadas e observagdo participante.

A escolha do grupo focal se justifica, pois, além das informag¢des individuais, o coletivo
pode fornecer informagdes importantes (Gatti, 2005) sendo possivel realizar trocas e captar
conceitos, sentimentos, crengas, atitudes e reacdes que ndo seriam percebidos nas entrevistas
individuais. Os grupos focais foram norteados por questdes que avaliaram a pratica investigativa:
sua pertinéncia, os resultados e a aceitacdo da proposta, pelas monitoras e alunos. O grupo focal das
monitoras reflete um olhar diferenciado, pois elas conheciam o processo internamente - sua
estrutura, problemas, conflitos - e participaram dos encaminhamentos e solugdes.

Todos os alunos matriculados no componente disciplinar microbiologia foram convidados
para participar dos grupos focais, que ocorreram no semestre seguinte a conclusao do componente
disciplinar. O grupo de pesquisa foi constituido por alunos que aceitaram o convite. Tais grupos
serdo identificados na descri¢do dos resultados como GF 1 (alunos do quarto semestre) e GF 2
(alunos do sexto semestre), totalizando 15 alunos, aproximadamente trinta por cento dos alunos que
cursaram microbiologia, assim, trouxeram as informagdes na perspectiva dos alunos em momentos
diferentes do curso. No momento da aplicagdo da proposta eles ja tinham visto a maioria dos
componentes curriculares da area pedagogica do curso (Pratica Pedagogica I, I1, 11, IV, cada uma
com 90 h/aula), sendo que os alunos do sexto semestre também tinham cumprido o primeiro estdgio
supervisionado obrigatdrio (Pratica Pedagogica e Estagio Supervisionado I — 100 h/aula).

Utilizamos, ainda, a andlise documental das atividades didaticas produzidas pelos
estudantes durante a intervencdo pedagdgica, fichas e relatdrios diversos de acompanhamento dos
alunos. Durante a execugdo das aulas praticas e da elaboracdo dos relatorios, as monitoras
acompanharam os resultados de cada rupo grupo de trabalho e dos alunos por meio de uma planilha,
também usada para avaliar o processo proposto.

Para o tratamento e interpretacdo dos dados optamos por seguir a proposta de Moraes
(1994) e Ramos (1999), citados por Galiazzi (2003), que tem como uma das caracteristicas
fundamentais a leitura e releitura das informacgdes coletadas pelo pesquisador. No caso especifico de
nossa investigacdo, além desse expediente, a escuta das gravacdes dos grupos focais e a associacao
das falas com as situagdes acompanhadas durante o processo, foram repetidas inimeras vezes para
que fosse possivel “ao pesquisador impregnar-se do texto, incursionando as interpretagdes tanto no
carater explicito das falas como em seu carater implicito” (Galiazzi, 2003, p. 71).

Essa etapa permitiu localizar, destacar as unidades de significado e fazer a categorizacao
das falas. As categorias foram confrontadas com o suporte tedrico da pesquisa € novamente com 0s
dados, pois “relendo os textos e documentos analisados e relacionando-os com os elaborados em
cada categoria vamos aprofundar o conhecimento acerca da realidade e o que esses deixam a mostra
ou tentam ocultar” (Ramos, 1999 apud Galiazzi, 2003, p. 71).
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Praticas investigativas em microbiologia - fundamentos teodricos e estrutura

O componente curricular Microbiologia®, na universidade onde ocorreu a pesquisa-agéo,
tem por sua propria defini¢cdo, contetidos explicitos de natureza conceitual e procedimental e, na
proposta de trabalho que estamos apresentando, destacamos também os atitudinais. Os contetidos
conceituais e procedimentais classicamente trabalhados na disciplina ndo foram alterados.
Entretanto, a proposta traga um trabalho diferenciado para a abordagem dos conteudos
procedimentais e atitudinais fundamentada nos pressupostos tedricos que adotamos. Utilizamos a
discriminacgao tipologica de Zabala como critério de classificacdo dos contetidos: o qué os discentes
devem saber dizer, saber fazer e ser (Zabala, 1999, p. 161): o saber dizer define os conteudos
conceituais ligados principalmente a conteidos que sdo verbalizados, ou utilizam-se da escrita para
serem expressos; saber fazer define os conteudos procedimentais, isto é, conjuntos de agdes
ordenadas destinadas a consecu¢ao de um fim, incluem técnicas, métodos, destrezas ou habilidades;
saber ser define os conteudos atitudinais que se referem a valores, normas, atitudes.

Apesar da ementa mais ampla, em microbiologia, as “praticas” sdo direcionadas para a
bacteriologia e os contedos procedimentais (aulas praticas) referem-se a: meios de
cultura/semeadura; provas bioquimicas; coloragdo e bacterioscopia. Os contetdos procedimentais e
a vivéncia no laboratério de microbiologia sdo importantes para desenvolver também, conteudos
atitudinais, como disciplina, cooperagdo, organizagio, entre outros. E arriscado para professores e
alunos trabalhar neste ambiente sem incorporar praticas de autocuidado, cuidado coletivo,
organizagdo e principalmente disciplina.

Levando em conta o risco dos procedimentos, questoes de biosseguranga e prevengdo de
acidentes devem estar sempre em primeiro plano, pois lidamos com gés inflamavel, fogo,
substancias volateis, vidros e microrganismos. Quando uma amostra ¢ contaminada propositalmente
para uma aula, podemos até ter certeza de que o microrganismo ndo € patogénico, mas quando
analisamos uma amostra coletada no ambiente, ndo podemos garantir. E, portanto, essencial a
adocdo de medidas preventivas. Este ¢ um grande problema com alunos novatos, quando o
imagindrio parece estar repleto de ideias de filmes que mostram um ambiente excitante e cheio de
novidades, que pesquisadores e técnicos sdo pessoas extravagantes, malucos e muito divertidos. No
entanto, diante da realidade percebem que ¢ justamente o oposto. O ambiente pede concentracao,
disciplina, ndo admite brincadeiras, conversas, sob risco de ndo se conseguir cumprir o protocolo do
procedimento ou sofrer algum acidente. Na nossa pratica docente percebemos que incorporar essa
rotina ¢ um processo lento e, neste momento, muitos alunos reconhecem que ndo ¢ essa a area da
Biologia com que se identificam.

Os contetdos procedimentais precisam ser exercitados para serem aprendidos; ndo basta
“dar” a receita, ¢ preciso executa-la. E na execucdo que os alunos aprendem “como semear o meio,
abragando o fogo” e outras coisas que a observacdo da execu¢do ajuda a entender, mas isso s6 nao
garante o desenvolvimento da habilidade. Exercitar a técnica ¢ essencial para incorpora-la de forma
que seja automatizada.

Um mesmo conteudo pode ter diversas abordagens e nossas escolhas tém razdes que muitas
vezes ndo estdo explicitas, que podem estar ligadas a nossa formacao inicial, a nossa vivéncia como
discentes e ao contexto social (Tardif; Lessard & Lahaye, 1991). Uma vez que tenhamos nossos
objetivos bem estabelecidos, como escolher entre diferentes atividades de ensino? Zabala (1999, p.
157) citando Raths et al., 1977), elenca os critérios para comparar diferentes tipos de atividades de
ensino, pressupondo que:

* Ementa da disciplina Microbiologia (60h): Estuda a biologia, importancia e distribui¢io dos microrganismos. No
curso em questdo ndo ha separacdo de créditos tedricos e praticos, a matriz é por carga horaria. O projeto pedagogico do
curso indica a necessidade da articulag@o tedrica/pratica durante todo o componente.
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Em iguais condi¢des, uma atividade é preferivel a outra se:

1. Permite que o aluno tome decisdes razoaveis sobre como desenvolvé-la e veja as
consequéncias de sua escolha.

2. Atribui ao aluno um papel ativo em sua realizagao.

3. Exige do aluno uma pesquisa de ideias, processos intelectuais, acontecimentos ou
fenomenos de ordem pessoal ou social o estimula a envolver-se nela.

4. Obriga o aluno a interagir com sua realidade.

Pode ser realizada por alunos de diversos niveis de capacidade e interesses diferentes.

6. Obriga o aluno a examinar, em um novo contexto, uma ideia, conceito, lei etc., que ja
conhece.

7. Obriga o aluno a examinar ideias ou acontecimentos normalmente aceitos sem
questionamento pela sociedade.

8. Coloca o aluno e o educador em uma posicao de éxito, fracasso ou critica.

9. Obriga o aluno a reconsiderar e rever seus esfor¢os iniciais.

10. Obriga a aplicar e dominar regras significativas, normas ou disciplinas.

11.Oferece ao aluno a possibilidade de planeja-la com outros, participar do seu
desenvolvimento e comparar os resultados obtidos.

12. For relevante para os propdsitos e interesses explicitos dos alunos.

(9]

A proposta metodoldgica utilizou os critérios citados para que o exercicio da técnica
acontecesse em um contexto de pratica investigativa, onde os alunos, em grupos, escolhem o objeto
da investigacdo de acordo com as condi¢des e recursos disponiveis, pois a escolha implicara
métodos, reagentes, tempo etc. A turma de 46 alunos foi dividida em trés turmas para aula pratica,
com 15 alunos cada, por sua vez, cada turma de aula pratica foi subdividida em grupos de trés a
cinco pessoas, que se organizaram por afinidade pessoal e que deveriam ser mantidos durante todas
as atividades da pratica investigativa do semestre.

As monitoras de ensino trabalharam com a supervisdo da professora-pesquisadora,
planejando e organizando os materiais necessarios para as aulas “praticas” e executando-as. Apos o
término da aula havia uma reunido de reflexdo e avaliagdo entre monitoras ¢
professora/pesquisadora. Desta reunido saiam os encaminhamentos para o planejamento e
providéncias para a aula subsequente. As aulas praticas ocorriam uma vez por semana € eram
agendados horarios extras, quando necessario, para acompanhar o crescimento das culturas e outras
rotinas pertinentes. As monitoras também acompanharam e avaliaram, com a supervisdao da
professora, os relatorios das aulas, de acordo com modelo e critérios estabelecidos.

Além de permitir exercitar as técnicas aprendidas, a proposta de uma pratica investigativa
objetivou ir além da técnica, oportunizando o desenvolvimento de estratégias, pois para escolher o
objeto de investigacdo precisariam pesquisar em bases disponiveis na Internet, monografias
disponiveis no curso e revistas especializadas e, diante das possibilidades e condi¢des de execugao,
dos interesses dos membros do grupo etc., propor um problema para investigacdo. Uma vez feita a
escolha, o grupo deveria organizar as informagdes coletadas em uma planilha analitica para nortear
a investigacdo e a execu¢do do planejamento. Apos a execu¢do, deveriam planejar a apresentacao
dos resultados alcangados, descrevendo o processo que foi utilizado, para socializagdo com os
demais colegas.

Todo trabalho foi estruturado com base no conceito de “pequeno grupo”, ou “grupo de
interacdo face a face” (Afonso, 2002, p. 14), pois o processo ensino-aprendizagem ¢, em sua
esséncia, o encontro com o outro (Giusta, 2003), uma préatica social, que, como tal, ndo ocorre de
forma solitaria. A aprendizagem se da, desta maneira, em um contexto social no qual a interacao
entre os atores do processo ensino-aprendizagem ¢ uma condicdo necessdria para que a
aprendizagem ocorra, ¢ este contexto afeta os resultados do processo (Pozo, 2002; Freire, 1997).
Apesar da importincia do contexto social, tradicionalmente as atividades de ensino sdo
prioritariamente individuais, tendendo para a organizacdo competitiva, entretanto, tem-se, também,
as vantagens da organizac¢do cooperativa, sobretudo para aprendizagens sociais.
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Para Pozo (2002) o rendimento académico, de forma geral, ¢ melhor quando apoiado na
cooperagdo do que na atividade individual em contextos de aprendizagem construtiva. A eficiéncia
da organizagdo cooperativa de ensino-aprendizagem reside em dois processos fundamentais: o
conflito cognitivo e o suporte para solucdo de problemas e conflitos (Pozo, 2002). Entre colegas,
durante a realizacdo de uma atividade, as explicagdes sdo confrontadas e o surgimento do conflito
cognitivo desequilibra os conceitos alternativos dos alunos, que buscardo solugdes para supera-los,
podendo assim alcangar os conceitos cientificos que se pretendem ensinar. Além de superar os
conflitos cognitivos, devem também superar conflitos de natureza diversa, razdo porque Pozo
(2002) chama esses conflitos de sociocognitivos.

Refletindo sobre a organizacdo cooperativa do processo ensino/aprendizagem levando em
consideracdo as zonas de desenvolvimento propostas por Vygotsky (1987), a sala de aula apresenta
alunos em diversos niveis de desenvolvimento cognitivo e, diante de uma situag¢ao de aprendizagem
mediada por problemas, eles podem interagir e auxiliarem-se mutuamente Os alunos que
conseguem responder primeiro podem também entender melhor as dificuldades dos colegas e
explicar como fizeram para resolvé-las, pois as zonas de desenvolvimento estdo mais proximas
entre eles do que em relagdo ao professor (Giusta, 2003).

Hé uma tendéncia dos professores a acreditar que somente os que se encontram em zona de
desenvolvimento real menos desenvolvida sdo favorecidos em uma organizacdo cooperativa de
ensino-aprendizagem. Entretanto, as pesquisas tém demonstrado que os mais aptos no que diz
respeito ao tema ou ao problema sob sua responsabilidade desenvolverdo iniciativa, habilidades de
orientagdo e socioafetivas, a medida que ajudam os colegas. Melero e Fernandez Berrocal (1995),
citados por Pozo (2002), pontuaram que, nessas experiéncias, o aluno que atua como orientador ¢ o
que mais aprende.

Considerando que os conhecimentos prévios dos estudantes sdo heterogéneos, a
organizag¢do cooperativa permite partilhar vivéncias sociais diferenciadas, podendo contribuir de
forma variada na resolucdo do problema e na ampliagdo das possibilidades de aprendizagem
pensadas para a atividade, pois durante o processo interativo o professor ndo tem controle sobre o
conteudo das interagdes. Além dos processos ja citados, a organizagdo cooperativa permitira “a
aprendizagem por modelos e o planejamento estratégico da aprendizagem” (Pozo, 2002, p. 259),
uma vez que para concluir o problema proposto € necessario que o grupo se organize. Apesar de
todas as vantagens citadas a cooperagdo por si s6 nao produz aprendizagem, sendo condi¢des
necessarias para seu sucesso: a) O problema dever ser comum para todo o grupo, trabalhando de
forma sistémica e ndo cartesiana’; b) Avaliar o trabalho em conjunto, mas considerar a contribuigdo
individual para o coletivo; ¢) Os alunos devem ser avaliado pelo seu desempenho e ndo pela
comparagdo com os demais (Pozo, 2002).

As atividades em grupos oportunizam a cooperagdo e a autonomia, sendo, portanto,
conteudos atitudinais privilegiados neste tipo de organizagao de trabalho:

A cooperagdo supde entdo autonomia dos individuos, isto é, a liberdade de pensamento, a
liberdade moral e a liberdade politica. Mas é preciso compreender que a liberdade, que
surgiu da cooperagdo, ndo ¢ a-nomia ou a anarquia; ela ¢ a autonomia; isto é, a submisséo
do individuo a uma disciplina que ele proprio escolhe e a constituicdo da qual ele colabora
com sua personalidade (PIAGET, 1944, p. 201).

Acreditamos que o desenvolvimento da autonomia ¢ a condi¢do para o surgimento da
cooperacdo entre as pessoas ¢ de uma educag¢do que conduza a pratica da liberdade (Freire, 1997;
Piaget, 1944).

? Na forma sistémica todos discutem o problema como um todo e na cartesiana ele seria dividido em partes, onde cada
aluno da equipe executaria a sua.
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Para alcancar o fim a que se propde, uma organizagdo cooperativa deve atender
determinadas condig¢des, entre as quais ressaltamos a mediagio do professor. E arriscado deixar o
grupo entregue a si mesmo, crendo que na troca entre iguais o conhecimento pretendido sera
automaticamente apropriado pelos alunos, pois sem a participagdo direta do professor que planeja,
orienta e acompanha ¢ menos provavel atingir-se o objetivo proposto, pois:

A relagdo ensino-aprendizagem ¢ uma relagdo altamente complexa e, por isso, incerta e, na
maioria das vezes, tensa. Se tivéssemos que resumir, diriamos com muita adequagdo que
essa relagdo ¢ probabilistica e, portanto, o problema que se coloca para os profissionais do
ensino, antes de tudo, é: como aumentar a probabilidade para que a relagdo ensino/
aprendizagem ocorra ? e, além disso, o que se deve priorizar para tirar o maximo de
proveito possivel dos momentos em que ela ocorre ? (Giusta, 2003 , p. 25).

A execu¢do de um procedimento técnico depende dos meios que o aprendiz ja possui, € €
necessario um mediador, uma pessoa que o auxilie para que ele possa ir além do que ele ja sabe,
que a zona de desenvolvimento proximal, possa ser tornar zona de desenvolvimento real. No caso
da educagdo formal, o mediador de direito e de fato ndo pode deixar de ser o professor.

Assim, deve-se considerar que em uma organizacdo cooperativa de ensino-aprendizagem o
papel do professor ¢ muito mais do que o de prover informagdes, cabendo-lhe planejar, administrar
e supervisionar os grupos de trabalho. Ao exercer seu papel nesses termos, a legitimacdo da
autoridade do professor, questdo crucial nesse tipo de organizagdo, ¢ preservada. Tardif, Lessard &
Lahaye (1991), analisando os saberes dos professores afirma que a autoridade do professor ¢
concedida pela sociedade, em virtude de uma formagdo que o capacita para ministrar determinados
contetidos, mas que essa autoridade precisa ser legitimada no seu ambiente de trabalho.

Na tentativa de tornar o processo mais didatico possivel, separamos o seu desenvolvimento
por etapas. Ressaltamos a importancia da mediacdo das monitoras nesta fase do trabalho, pois suas
vivéncias como estudantes e bolsistas de iniciagdo cientifica em microbiologia foram essenciais
para chegar a uma organizacdo didatica que favorecesse a0 méximo a aprendizagem, articulando
todas as etapas de forma que, no encerramento das atividades, os alunos se apropriassem do
processo como um todo (Figura 1).

Capacitacio [l
técnica

Problema de
investigagao

oo
T
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FIGURA 1 - Etapas da iniciagdo a pesquisa.
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Pontuamos as etapas na sequéncia cronoldgica em que foram executadas e os principais
contetidos enfocados. Isso ndo restringe os contetidos trabalhados, principalmente os atitudinais;
apenas destacamos os que seriam indispensaveis para que cada grupo pudesse chegar ao final do
cronograma proposto com um trabalho para ser socializado na culminancia da atividade.
Detalhamos abaixo estas etapas.

Capacitacao técnica

Proposta do problema de investigacao.
Planejamento da pratica investigativa.

Execucao do planejamento proposto.

Socializagdo dos resultados da pratica investigativa.

M

A Capacitagdo técnica

Nesta etapa foram contemplados os conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais
elementares para o desenvolvimento da pratica investigativa, embora a énfase tenha recaido no
(13 99 (13 99 7 . 7 . . .

saber fazer” e “saber ser”. Os conteudos trabalhados foram: Conteudos conceituais (meios de
cultura; provas bioquimicas; coloracdo e bacterioscopia); Contetidos procedimentais (técnicas
relacionadas aos conteudos conceituais); Conteudos atitudinais (normas de biosseguranc¢a, normas
de utilizagao do laboratorio de microbiologia, cooperagdo, disciplina e organizagao).

A capacitagdo técnica foi organizada em quatro blocos, de acordo com os contetidos
conceituais e procedimentais a serem abordados, de forma que houvesse coeréncia interna. Os
blocos tinham numero de aulas variado, em fun¢do dos contetidos e do tempo disponivel dentro da
disciplina: as aulas aconteciam uma vez por semana, no periodo vespertino, com duracdo de 50
minutos:

Bloco 1 - apresentacdo do laboratorio de microbiologia (equipamentos, materiais, normas de
utilizagdo) e normas de biosseguranca.

Bloco 2 — meios de cultura e semeadura.
Bloco 3 — provas bioquimicas.
Bloco 4 — coloracdao de Gram e bacterioscopia.

O bloco 1 teve uma aula concebida como introdutdria e obrigatéria e nenhum aluno
poderia desenvolver as demais atividades sem assisti-la, pois os conteudos seriam requisitados ao
longo de todo o trabalho e a execucdo das normas avaliada em todas as aulas seguintes. Em virtude
disso, compreendemos que ndo haveria necessidade de relatdrio, pois a avaliagdo seria processual e
os conteudos retomados, sempre que necessario, nas aulas posteriores. O objetivo principal deste
bloco era despertar o cuidado individual e coletivo durante os procedimentos laboratoriais.

Os blocos 2, 3 e 4 apresentaram as técnicas e os alunos deveriam executa-las com roteiro
preparado pelas monitoras (énfase procedimental), e aplicar as normas de biosseguranga e de uso do
laboratério, além da cooperacdo (é€nfase atitudinal). Os conteudos conceituais foram trabalhados,
pois todas as aulas comegavam com uma fundamentacdo teérica do que seria visto nas técnicas,
mas, no transcorrer da aula, eram os contetidos procedimentais e atitudinais que estavam em
primeiro plano.

As técnicas usadas na pratica investigativa sdo classicas e demandam poucos recursos de
infraestrutura, pois o laboratério de microbiologia do campus ndo dispde dos equipamentos
necessarios para todas as analises microbiologicas.
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Proposta do problema de investigagdo

Nesta etapa foram realizadas a pesquisa bibliografica, a escolha do problema para a
pratica investigativa de cada grupo e a confeccdo da planilha analitica. A énfase desta etapa estaria
no “saber dizer/escrever”, embora a estrutura de escrita académica também possa ser considerada
um procedimento. Os contetidos trabalhados foram: de ordem conceitual (métodos em
microbiologia, relacdo entre microrganismos € o homem - doengas, indicadores, producido de
alimentos etc., relagdo entre a acdo metabdlica dos microrganismos e sua relacdo com o homem;
metodologia cientifica); de ordem atitudinal (cooperagdo, autonomia, fazer escolhas, defender
interesses, negociar respeitando as diferencgas).

Embora os contetdos conceituais programados tenham sido esses, esta proposta
metodoldgica foi concebida como um problema (Pozo, 2002), muitos outros podem surgir a medida
que os alunos se aprofundam na pesquisa bibliografica como, por exemplo: boa parte dos artigos
sobre contaminagdo de alimentos introduz o assunto falando da importancia daquele alimento.

Planejamento da pratica investigativa

A énfase desta etapa estava no saber fazer e ser. Os alunos realizaram o levantamento das
atividades necessarias a pratica investigativa, organizaram o cronograma com 0s responsaveis pela
execucdo da coleta de amostras, seu processamento, resultados e analise. Os contetidos abordados
foram: contetidos procedimentais (planejamento, levantamento e alocagdo de recursos, defini¢dao de
tarefas) e contetidos atitudinais (cooperacao, lideranga).

O objetivo desta etapa era que os alunos desenvolvessem estratégias para alcangar um
objetivo estabelecido, considerando “os problemas” envolvidos na escolha do tema da pratica
investigativa. Acreditamos que formando professores que vivenciam o processo de elaboragdo de
estratégias, eles também poderdo repetir o processo. A elaboragdo de estratégias ultrapassa a
fronteira do componente curricular e passa a ser uma habilidade aplicada nas mais diversas
situacdes, sejam elas escolares ou nao (Pozo, 2002).

Execugdo do planejamento proposto

Os grupos colocaram em pratica o planejamento da pratica investigativa, cuja énfase estava
no “saber fazer”. Os conteudos programadticos foram de natureza procedimental (execugdo de
atividades planejadas, execugdo de técnicas) e atitudinal (disciplina, compromisso com horarios e
colegas, normas de biosseguranca e uso do laboratdrio, cooperagdo, respeito nas relagdes pessoais).
Todos os procedimentos laboratoriais aconteceram com a tutoria das monitoras.

Diante de uma situagdo concreta, os alunos puderem repetir as técnicas aprendidas na
primeira etapa, a da capacitacdo, mas o ensino ¢ o dominio da técnica ou procedimento sdo
insuficientes para que elas sejam aplicados nas mais diversas situagdes com que nos deparamos.

Socializagdo dos resultados da pratica investigativa

Esta etapa foi dedicada a escrita do relatério do trabalho, resultados encontrados,
discussdo, confrontacdo com outras pesquisas publicadas; organizacao e preparagdo da apresentacao
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do material produzido para o semindrio de socializacdo de praticas investigativas, com énfase no
“saber dizer/escrever”.

Os contetdos trabalhados foram de natureza conceitual - metodologia cientifica e
conteudos especificos de cada tema escolhido pelos grupos; de natureza procedimental -
planejamento das atividades necessdrias, execu¢do das normas de escrita académica; de ordem
atitudinal (disciplina, compromisso com horarios, com colegas, cooperagdo, respeito nas relagdes
pessoais).

O seminario foi organizado como atividade de culminancia do processo para a
apresentacdo das praticas investigativas e envolveu os alunos, as monitoras de ensino e a
professora-pesquisadora. Como a énfase da etapa era no “saber dizer”,

Os grupos apresentaram oralmente, durante 20 minutos, o problema escolhido e os
resultados alcancados, o que pressupde o dominio tedrico do contetido pesquisado e engloba,
também, os contetidos procedimentais - as normas de apresentacdo - e os atitudinais: autoconfianga
para se expor diante dos colegas, monitoras e professora, para ser avaliado e saber lidar com criticas
e respeito nas relagdes pessoais, pois a apresentacao exigiria a participagdo de todos os membros do

grupo.

A avaliacdo formal das atividades foi feita, na sua maioria, considerando o desempenho do
grupo, por entendemos que a forma escolhida é coerente com os principios de uma organizacao
cooperativa e enfatiza o carater sistémico da proposta (Pozo, 2002). Os instrumentos para essa
avaliagdo foram: a) Relatorio de aula pratica (trés relatdrios): cada um dos blocos foi avaliado por
meio de um relatério, com modelo e aspectos que deveriam ser incluidos, com exce¢do do bloco 1.
b) Proposta, planejamento e execucdo da pratica investigativa: avaliacdo feita pelas monitoras
durante os encontros de acompanhamento das atividades; c) Relatorio e socializagdo da pratica
investigativa: foram avaliados o trabalho escrito e a apresentacdo durante o semindrio de
socializacao.

O desempenho individual foi avaliado no transcurso do processo com critérios esclarecidos
para toda a turma, sobretudo os contetidos atitudinais, por meio do acompanhamento das monitoras
que faziam as anotacdes apds cada aula. Cada monitora era responsavel por quatro grupos fixos
formados por trés a quatro pessoas. O cumprimento de normas de biosseguranga ¢ do uso do
laboratorio, que implicavam a questdo de seguranga pessoal e do grupo, era avaliado em termos
quantitativos e qualitativos, como informado aos alunos na primeira aula.

As normas e regras de biosseguranca, principalmente quando implicam questdes de
seguranga, sao obrigatdrias e estdo implicitas nos procedimentos que deveriam ser executados, pois
os comportamentos individuais ndo podem ser “escondidos” pelo grupo, e, de acordo com Pozo
(2002), ndo podemos esquecer a contribuicdo individual para o coletivo. Quando ocorreram
comportamentos inadequados, os estudantes foram chamados para tomarem ciéncia da avaliacao
que foi feita e para que refletissem sobre as consequéncias dos atos em relagdo a seguranga pessoal
e coletiva.

Resultados e discussao

A partir dos objetivos estabelecidos na pesquisa sistematizamos a analise dos dados de
modo a minimizar a subjetividade. Durante a pesquisa-agao foi possivel desenvolver todas as etapas
propostas e, através da analise documental, das entrevistas semiestruturadas com grupos focais e da
observacdo participante, avaliamos a proposta metodologia — praticas investigativas para o ensino
de microbiologia.

23



Investigagdes em Ensino de Ciéncias - V20(2), pp. 12-35, 2015

Inicialmente abordamos a articulagdo entre conteudos conceituais, procedimentais e
atitudinais por meio de praticas investigativas: seus resultados, pertinéncia e aceitacdo. Através da
analise documental das planilhas de relatérios das aulas praticas, observamos que quase todos
corrigiram e entregaram novamente os relatdrios, ¢ um fato chamou a atengdo: os grupos que
tinham notas mais altas mostraram maior empenho em atender os critérios apontados do que os
tinham média inferior a 7, que ¢ a nota de aprovac¢do na instituicdo; estes ultimos entregaram
relatorios praticamente iguais aos primeiros. Coerentemente, esses foram os mesmos grupos que
apresentavam avaliacdo ndo satisfatoria em termos atitudinais. Ressaltamos que era facultativo aos
grupos a correcdo dos aspectos que estavam em desacordo com o padrio estabelecido no primeiro
relatdrio e que eles podiam contar com a tutoria das monitoras para realizarem tais corregdes.

Destacamos a importancia das monitoras nesta fase do trabalho, pois sua experiéncia como
estudantes e bolsistas de iniciacdo cientifica em microbiologia foram essenciais para chegar a uma
organizagdo didatica que favorecesse ao maximo a aprendizagem, articulando todas as etapas de
forma que, no encerramento das atividades, os alunos se apropriassem do processo como um todo e
a maioria dos estudantes matriculados superasse esta reagcdo de resisténcia inicial.

Os alunos ndo estdo acostumados com este tipo de pratica e nossas observagdes indicam
que estes pareciam se sentir entregues a si mesmos, sendo assim, ndo atribuiram, de inicio,
importancia a pratica investigativa. Por isso ¢ essencial que o mediador assuma plenamente sua
fung@o no processo, para dar assisténcia de acordo com as dificuldades apresentadas. Os resultados
da planilha de acompanhamento dos relatorios e observagao participante e as falas dos grupos focais
indicam que esta mediagdo conseguiu auxiliar as dificuldades iniciais. Galiazzi, Moraes ¢ Ramos
(2003) encontrou resultados semelhantes trabalhando com licenciandos em Quimica. Ela explica tal
resultado com base no conceito de resisténcia. Segundo Wertsch (1998), trazendo os aportes de
Bakhtin e de De Certeau:

A apropriagdo de um significado novo sempre envolve algum grau de resisténcia. Em
algumas situagdes a resisténcia € consciente; em outras o processo de apropriacdo do novo
significado resulta em mudangas pouco perceptiveis que produzem agdes irrefletidas.
(Galiazzi, Moraes & Ramos, 2003, p. 228).

Para a proposicdo dos temas para a pratica investigativa, os alunos com uma primeira
limitagdo a nivel estrutural, pois somente poderiamos analisar materiais liquidos ou diluidos, uma
vez que ndo dispinhamos de equipamentos para analises microbiologicas de materiais solidos.
Outro limite foi & quantidade de amostras e repeti¢des, pois devido a quantidade de alunos nao
terlamos o material de consumo suficiente para todos. Apesar de a atividade ser realizada em
grupos, ainda assim o nimero de amostras analisadas precisou ser limitado, duas por equipe, em
virtude da disponibilidade dos meios de cultura.

Além das limitagdes estruturais, outra problematica da observagdo participante ¢ quando os
resultados esperados para as andlises microbiologicas ndo demonstram concordancia com
informagdes das condi¢des do ambiente, e o estudante ndo consegue analisar o procedimento para
localizar o problema: nos meios de cultura? nos aparelhos? na coleta? na amostra? E essencial ir
além do ensino da técnica e ensinar estratégias (Pozo, 2002). Por isso, foi preciso contar com a
tutoria das monitoras. Pozo (2002) chama a aten¢do para o fato de que um mestre que trabalha
lancando mao de estratégias deve, aos poucos, ensinar a elaboragdo de estratégias aos alunos de
forma que estes cada vez mais ganhem autonomia e possam criar estratégias proprias para aprender.
Desta forma, mestres estratégicos podem formar aprendizes estratégicos.

A principio, o trabalho em grupo poderia comprometer a oportunidade de todos
executarem as técnicas, mas, por outro lado, poderia permitir maior interacdo. Como as zonas de
desenvolvimento proximal dos alunos sdo, em qualquer turma, heterogéneas, essa maior interacao
poderia oportunizar o aprendizado daqueles que tinham mais dificuldade com aqueles que ja
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haviam desenvolvido as habilidades técnicas requeridas. Assim, o que poderia ser visto como
empecilho mostrou-se uma estratégia de valorizagdo de diferentes habilidades que foram
requisitadas a medida que o trabalho foi desenvolvido, e de oportunidade de aprender uns com os
outros.

No que se refere aos aspectos atitudinais, nos relatos dos grupos focais GF1 e GF 2, os
alunos consideraram que o trabalho foi muito positivo, que foi “novo”, porque trabalharam com
pessoas com quem ndo tinham feito nenhuma atividade durante o curso e que aprenderam a ter mais
paciéncia, conhecer melhor o outro, ver as suas potencialidades e reconhecer, diante das
caracteristicas do outro, suas proprias potencialidades e fragilidades. Uma frase se revelou muito
significativa: “foi um exercicio de paciéncia”, ou seja, o processo da pratica investigativa propiciou
condi¢cdes em que o aprender a conviver era vital para alcangar os objetivos da proposta, relataram
que criaram vinculos de amizade apés a atividade e tomaram consciéncia que realmente ndo ¢ com
todas as pessoas que conseguimos sintonia para trabalhar. Todos os grupos focais, inclusive o das
monitoras, relataram que a composi¢do do grupo foi improvavel, em outras situagcdes ndo teriam
feito a mesma escolha, mas na maioria dos casos, funcionou de forma muito proveitosa, a ponto de
alguns grupos terem se mantido para realizar a monografia do curso.

Afonso (2002) concebe a constituicdo do grupo de interacdo face a face como uma “rede
de relagdes” com poucas pessoas partilhando objetivos em comum, algum traco de identidade e
vinculados pela interdependéncia de sua condicdo, projeto e/ou trajetdria social. Em nosso trabalho,
0 objetivo comum era a proposta da pratica investigativa e da aquisicdo dos conhecimentos e
estratégias para alcangé-lo. Todos os participantes eram estudantes matriculados na disciplina,
sendo esse o vinculo de interdependéncia. A composi¢ao dos grupos guarda relagdo, também, com a
seguinte defini¢ao de Piaget:

O método do trabalho em grupo consiste numa organizagdo de trabalhos em comum. Um
certo niimero (quatro ou cinco, por exemplo) se junta para resolver um problema, recolher a
documentagdo de um tema de historia ou de geografia, para fazer uma experiéncia de
quimica ou de fisica, etc. A experiéncia mostra que os fracos e preguicosos, ndo so
abandonados a propria sorte, sdo entdo estimulados e mesmo obrigados pela equipe,
enquanto os adiantados aprendem a explicar e dirigir, muito melhor do que permanecessem
na situacdo de alunos solitarios. Além do beneficio intelectual e da critica mutua do
aprendizado, da discussdo e da verificagdo, adquire-se desta forma um sentido da liberdade
e da responsabilidade conjuntas, da autonomia na disciplina livremente estabelecida
(Piaget, 1944, p. 203).

Outra questdo atitudinal observada durante o processo foi a incorporacdo da disciplina e
dos cuidados de biosseguranga. Considerando o acompanhamento das monitoras, esse foi um ponto
de apropriagdo da maioria dos discentes. Contudo, em certos casos, houve necessidade da
intervencdo da professora-pesquisadora, em virtude da imaturidade de alguns discentes dentro do
laboratorio. Essa questdo ultrapassa o dominio de técnicas, envolvendo aspectos de
amadurecimento pessoal, que ndo levantamos nesta pesquisa.

Na etapa de socializa¢do dos resultados da pratica investigativa, a observacdo participante
da professora pesquisadora e das monitoras indicaram que os estudantes muito timidos e os
intermediarios, que normalmente tinham um desempenho abaixo do desejado, se sobressairam.
Alguns nos surpreenderam, foram além do esperado e da média da turma, demonstrando uma
compreensdo superior do processo em relagdo aos demais colegas, importante destacar que nao
foram os estudantes que normalmente obtinham os melhores resultados. A atividade foi uma
possibilidade para que os “talentos” e as habilidades pudessem ser demonstrados: percebemos um
nervosismo natural, mas também um orgulho da maioria da turma por terem conseguido concluir
sua proposta de pratica investigativa.

Na verdade, ocorreu uma maior homogeneidade em relacdo aos resultados quantitativos e
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qualitativos de toda a turma. Enquanto alguns se sobressairam pela relevancia social ou da
criatividade na escolha do tema, outros se destacaram pelo desenvolvimento, pela coeréncia no
decorrer do processo, pela qualidade estética da apresentacao dos seus resultados.

Considerando a planilha de acompanhamento dos relatorios de aula pratica (Apéndice A)
foi possivel verificar que todos os grupos tiveram uma melhoria no aproveitamento da atividade,
embora nem todos os componentes dos grupos tivessem chegado a média 7, ou seja, alcangado a
condi¢do esperada e desejavel. Percebe-se que o processo propiciou condi¢cdes de promocao dos
estudantes nos aspectos previstos.

Na avaliacdo das monitoras, se compararmos a forma como lidaram com os procedimentos
laboratoriais do componente microbiologia com a proposta das praticas investigativas, elas
consideram que a proposta foi melhor, principalmente porque democratizou o acesso a pesquisa,
que sempre ¢ limitado a um pequeno grupo de bolsistas. Para as monitoras, essa foi uma
oportunidade que muitos dos colegas ndo tiveram acesso, por ter sido uma proposta desenvolvida
especificamente dentro de uma componente curricular, todos tiveram que participar. Aparece, ai,
também um outro aspecto, considerado por elas como negativo: alguns estudantes sé fizeram a
atividade por obriga¢do, ndo se vendo como pesquisadores e ndo se identificando com a area de
microbiologia. As monitoras atribuem isso a falta de habito com propostas desta natureza, que
exigem do aluno autonomia e postura ativa no processo ensino-aprendizagem. Contudo, outra
andlise, ¢ que a Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas abarca uma gama muito variada de disciplinas
(Microbiologia, Ecologia, Botanica, Zoologia etc.) que exigem diferentes habilidades, logo
reconhecer que nio se identifica com uma area também ¢ importante para o autoconhecimento do
aluno e sua construg¢do enquanto docente.

Na perspectiva dos alunos, o GF1 (alunos do quarto semestre), quando questionado sobre o
método escolhido para trabalhar as técnicas de laboratorio destacou:

GF1: “Eu acho que facilitou, porque ao realizar estas prdticas a gente utilizou textos de
orientagdo, entdo a gente foi adquirindo uma prdtica, e quando chegou no projeto, apesar
de ter a monitora com a gente, a gente jd tinha uma certa autonomia, tinha a capacidade
de realizar esta atividade devido a este treinamento dessas praticas, de tda seguindo as
etapas, utilizando o material, ensaiando para realizar o projeto...”

”Foi muito vadlido porque eu percebi que na realizagdo do projeto a gente tava bem mais
solto, assim... poucas vezes a gente precisou das monitoras por perto assim... foi muito
pouco a presenca mesmo. E a gente ja tinha na realizagdo do projeto... a gente ja td
muito... ndo vou dizer craque, mas... Até mesmo nesta questdo escrita também ajudou
muito. Agora, pelo menos pra gente, dentre aqueles que ja fizeram microbiologia, a gente
ja ta ajudando os outros (os colegas que ndo cursaram o componente). Ta ajudando
muito na questdo do projeto mesmo (cursavam projeto de pesquisa I, quando a entrevista
ocorreu) tanto quanto na realiza¢do das prdticas, ajudou bastante, foi muito valido.”

“Por que nas aulas, antes de fazer o projeto, a gente teve passo a passo daquilo que foi
feito, entdo a gente pode ta aprimorando as técnicas para hoje em dia a gente fazer com
mais certeza.”

“Eu acho que foi o diferencial de outras disciplinas, ou que ndo puderam ter praticas, ou
seja la por qualquer motivo, diferenciou nisso, ndo foi so teoria, foi aplicado, por isso o
rendimento foi muito maior do que a gente até esperava...”

“O nivel de aprendizagem foi bem maior, a partir do momento que vocé fala que tem que
fazer uma coisa assim e assim, mas ndo faz, chega la na frente como é que é que tem que
fazer? Eu ndo fiz... fica uma coisa... vaga.”

“Eu senti dessa forma também, como se fosse um treino, como se as aulas que
antecederam ao projeto fossem assim... treinando a gente para realizar o projeto. E ai da
forma como foi dado, além de explicarem o procedimento, elas também davam assim, tipo
uma apostila pra vocé ir acompanhando, entendeu? Isso ai pra gente... pra mim, facilitou
para memorizar todos os procedimentos, pra na hora do projeto a gente ter uma maior
autonomia na hora de realizar os experimentos.”

“Sem contar que quando a gente foi fazer a parte escrita, e com se a gente tivesse
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relembrando tudo aquilo que a gente fez. Entio foi algo que foi aprimorando cada vez
mais, além de ter feito a pratica ter feito a pesquisa”

“A parte escrita também foi (Risos), foi também uma questdo bem de aprendizado (Risos),
de fazer e refazer e ter que fazer de novo, até ficar certo, isso ai”.

O relato do GF2 (alunos do sexto semestre) refor¢a o relato do GF1 apresentado, acerca do
processo, assim constatamos que a pratica investigativa alcangcou o objetivo de articular os
contetidos conceituais, procedimentais e atitudinais. Considerando Piaget (1944), a organizacao
trabalhada indica uma potencialidade para a cooperacgao e o desenvolvimento da autonomia.

Questionados sobre a influéncia da vivéncia da pratica investigativa na sua atuagdo como
futuros professores, os GF 1 e 2 declararam que perceberam principalmente a importincia de
trabalhar “o saber fazer”. Alguns chegaram a conclusdo mais ampla de que ensinar por meio da
pesquisa € possivel e mais significativo, concordando com Demo: “o profissional da educagdo seja
pesquisador, isto €, que maneje a pesquisa como principio cientifico e educativo e a tenha como
atitude cotidiana” (Demo, 1998a, p. 2).

GF 2: “E a construciio do conhecimento a partir da pesquisa (Risos) Sério... Eu acho que
ajuda mesmo, por que as vezes vocé vai dar aula, vocé pode fazer uma aula prdtica com
seus alunos... Ajudar, ajuda, mas...”

“Uai, as vezes a escola que vocé vai dar aula ndo tem todos os recursos que aqui tem...”.
“mas tem muitas que tém”.

“E a gente mesmo estagiou numa escola que tinha muita coisa para fazer uma aula
pratica, ndo igual a esta, mas assim, parecida... E ai vocé td aprendendo, como é que vocé
vai passar para seus alunos coisas que ndo aprendeu? Entendeu? Muitas vezes o
professor ndo da aula prdtica, porque ele também ndo teve aula prdtica na faculdade
dele”.

“Ndo sabe nem por onde come¢ar (Risos)... E ndo sabe nem por onde comegar”.

“Ndo é so assim em termos de aula pratica de laboratorio, mas é aprender a observar e a
escrever aquilo que ela fez, ela tem mais atengdo para repetir, podia ser até um passeio
no zoologico, desde que ele tivesse algum coisa, um roteiro, é pra observar isso e isso, e
escrever depois, eu acho que é vdlido.”

“Bom interessante quando se fala em curso de licenciatura, muitas pessoas acham: eu vou
morrer dando aula, na verdade a gente ndo da aula, a gente vende, mesmo que barato
(Risos). Entdo assim, tem muita gente que pensa assim, a é um mundinho muito
pequeno, trabalhar assim como professor.”

“Mas a gente sabe que ndo é”.

”E nesse campo da pesquisa, é como se fosse um leque, vocé tem vdrias opg¢oes, depende
da visdo de cada um, das aptidoes. Entdo conforme a pessoa vai estudando, vai
comegando o curso, ela vai se descobrindo. Eu mesmo quando comecei o curso, nao
tinha...”

“Ninguém dava nada por ele (Risos)...”

“Eu lembro que quando teve estdgio para dar aula, ele falou assim para a professora: mas
professora, so precisa estagiar dentro da sala? Ndo pode ser numa fabrica, um negocio
assim (Risos), uma fabrica de celulose (Risos)”

“E eu falava, é ai tinha uma professora de pedagogia que falava assim: Rapaz..., e eu:
professora ndo aguento mais estudar este negocio, eu ndo aguento mais falar de Paulo
Freire, ndo aguento falar mais nada disso, isso é insuportavel, pra qué uma carga horaria
tdo grande? Ai ela respondia: menino, menino, um dia vocé vai entender.”

“Entendeu rapido... (Risos”)

“Depois que eu vim entender... e ai eu disse pra ela: Oh fulana, realmente, realmente, a
contribui¢do foi muito grande... (Risos) (observagdo: o aluno em questdo comegou a atuar
como professor em um projeto da UNEB e posteriormente na rede particular, logo apos o
episodio que ele relata).”

Os estudantes que participaram dos grupos focais declararam que puderem realmente
experimentar, pela proximidade com as monitoras, o significado do que ¢ uma mediacdo
pedagbgica e do envolvimento das monitoras no processo, em que o desejo de ensinar e de que os
discentes alcangassem o0s objetivos propostos foi percebido, demonstrando a compreensdo do oficio
do professor para além da rotina e da monotonia didatica, cuja fung¢do ¢ despertar o aluno para a
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pesquisa, criando meios para deixa-lo ainda mais curioso. Desta forma concordamos com Pozo
(2002) que:

Uma boa aprendizagem requer um bom mestre, que, como a propria aprendizagem, deve
assumir diferentes fun¢des para conseguir distintas tarefas, rompendo a monotonia didatica,
que s6 corrdi o desejo de aprender dos que se veem submetidos a ela, como também o
desejo de ensinar dos que vivem seu trabalho de modo rotineiro” (Pozo, 2002, p. 260).

Nos grupos focais realizados com os alunos, a resisténcia inicial indicada pelas monitoras
ndo aparece. Entre as monitoras foi feita uma andlise mais critica durante e de todo o processo,
enquanto que os alunos que se colocaram como voluntarios para a pesquisa, descobriram uma
afinidade muito grande com a microbiologia e a pesquisa microbioldgica, quando estavam cursando
a disciplina. Vale registrar que a maioria dos alunos que participaram dos grupos focais escolheu a
analise microbiologica como tema de sua monografia e destacaram mais os resultados do que o
processo.

Galiazzi, Moraes e Ramos (2003) destacam que, mesmo quando ha aceitacdo de uma nova
proposta, ainda assim, as resisténcias podem aparecer (muitas vezes de forma implicita) e irdo
influenciar na sua apropriagdo, em niveis diferenciados, entre os diversos participantes. As
resisténcias a utilizacdo da pesquisa em sala de aula, ocorrem tanto por parte dos professores quanto
dos alunos, em virtude de ser ainda uma proposta inovadora em relagdo a proposta tradicional de
formacao de professores, e revelam teorias pedagogicas pessoais, na maioria das vezes implicitas,
socialmente construidas. Eles ainda descrevem trés categorias de resisténcias que, conjuntamente,
formam uma rede de significados: (i) a inércia tradicional, (ii) a restri¢do ao didlogo e (iii) as
teorias sobre ensino, aprendizagem e avalia¢do.

Apesar de parecer contraditorio que os alunos que questionam e cobram a inovagao,
resistam quando esta € proposta, os conflitos surgidos durante a execucao desta proposta de trabalho
tiveram origem nessas resisténcias. As monitoras de ensino apontara, de forma mais evidente,
algumas dessas resisténcias.

Na avaliagdo delas muitos alunos preferiam o sistema tradicional de aula expositiva, no
qual cabe ao professor a acdo central, porque a proposta ndo permitia que nenhum aluno tivesse
posicao passiva no processo. A quantidade de tarefas exigia a participag¢do de todos os componentes
do grupo, ndo dava para deixar para depois. Galiazzi, Moraes ¢ Ramos (2003) denomina esta
resisténcia de inércia tradicional e os resultados encontrados nesta pesquisa tem correspondéncia
com os dos autores citados que concluem que, “como a estrutura do educar pela pesquisa ¢ flexivel,
sustentada na argumentagdo por meio do didlogo, da leitura e da escrita, os alunos se desestabilizam
com a autonomia que lhe ¢ conferida para aprender” (Galiazzi, Moraes & Ramos, 2003, p. 236).
Autonomia esta que fica evidente na avaliacdao dos grupos focais.

Na analise que os autores fizeram, os alunos demonstraram resisténcia diante de algo que
nunca vivenciaram e, por isso, sentiam-se inseguros. As monitoras ressaltam que muitos alunos nao
se identificaram com o processo porque ndo se colocaram no lugar de pesquisadores. Galiazzi,
Moraes e Ramos (2003) indicam essa resisténcia como restri¢cdo ao dialogo, que pode ocorrer
porque o aluno, diante de um modelo que tira o professor(a) do centro do conhecimento e o coloca
como mais um dos integrantes do processo de pesquisa, aquele que orienta e media, mas que ndo ¢ a
“fonte do saber”, fica confuso e ndo sabe como proceder, ndo fala porque ndo esta acostumados a
falar, a argumentar. O modelo de ensino tradicional tira das pessoas a iniciativa e, ao se verem
diante da possibilidade de escolher caminhos, muitos resistem a participar. Em nossa pesquisa,
varios superaram essa resisténcia, em niveis diferenciados.

O grupo focal 1 (GF 1) relatou que a disciplina foi um divisor de 4guas na sua formagao e
que, depois da experiéncia, mudou a forma de observar o seu entorno, de aplicar e contextualizar o
conhecimento. Alguns dos componentes dos grupos nunca tinham trabalhado juntos, mas mesmo
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sendo uma composi¢do improvavel em outros momentos, trabalharam de forma harmonica, nunca
impondo, mas sempre negociando as decisdes. Houve relatos em que este foi o primeiro trabalho
em que ndo houve “estresse” por achar que ndo iam conseguir e que algo pudesse dar errado, ou
seja, houve, assim, uma seguranga muito grande. Essa seguranca foi atribuida, unanimemente, a
mediagdo da monitora, que se colocou como uma das integrantes dos grupos e teve uma postura de
colaboragdo e disponibilidade em todos os momentos: nunca impds, apresentava alternativas,
relatava vivéncias, dava subsidios para que o grupo decidisse. Perceberam que havia um “cuidado”
na sua intervengdo, que ela também “tomou, para si”’, a responsabilidade de garantir que eles
alcangassem os objetivos propostos para o trabalho. Tanto a monitora quanto os alunos conseguiram
superar a resisténcia, a restricdo ao didlogo e relatam que no processo aprenderam muito mais do
que o conteudo conceitual e procedimental proposto - aprenderam a aprender.

Ao analisarmos tal situagdo a partir das resisténcias propostas por Galiazzi, Moraes e
Ramos (2003), podemos chegar a uma conclusdo: hd uma resisténcia das teorias sobre ensino,
aprendizagem e avaliag¢do. Os alunos chegam a universidade com suas representacdes sobre ensinar
e aprender, e, na maioria das vezes, a universidade reforca essas representagdes: escola corresponde
a memorizacdo do conteudo. Essas resisténcias sdo preocupantes, principalmente porque a maioria
dos alunos em questao estava no sexto semestre de um curso de licenciatura.

No grupo focal das monitoras ha a indicagdo que os procedimentos exigiam habilidades
que se situavam muito além da zona de desenvolvimento proximal - ZDP de alguns alunos, que nao
se sentiram motivados para superar as dificuldades. Cabe aqui ressaltar que as monitoras tinham
horario para atendimento individualizado no laboratorio visando a formacdo de habilidades
técnicas, mas poucos alunos procuraram essa ajuda extra, mesmo estando disponivel.
Reconhecemos também que esta ndo ¢ uma pratica comum na instituicdo onde a pesquisa foi
realizada, portanto, os alunos ndo estavam acostumados com tutoria.

Elas também indicaram que o tempo disponivel para realizacdo da atividade ndo foi
suficiente, tendo em vista sua complexidade. Ademais, relatam ainda que faltou o retorno dos
resultados preliminares da pratica investigativa para os espacgos que foram pesquisados (extensao),
mas temos que lembrar que a andlise foi feita com poucas repeti¢des para garantir a confiabilidade
dos resultados. Assim, poderia ser precipitada alguma conclusdo mais profunda a partir disso,
extrapolando o que se esperava da atividade.

Outro limite apontado pelas monitoras foi a falta de pré-requisitos de metodologia de
pesquisa (fichamentos, busca de artigos, leituras, etc.): os alunos reclamavam que ndo tinham este
suporte. A atividade foi pensada pressupondo que os alunos dominavam questdes de introdugdo a
metodologia cientifica. Merece registro que eles estavam cursando a disciplina Projeto de Pesquisa I
durante a execugdo da proposta, inclusive o professor da disciplina tinha conhecimento da proposta
e participou da socializagdo dos resultados. Nao temos dados para analisar, neste trabalho, estes
limites em relacdo a disciplina citada.

A disciplina microbiologia foi dividida em carga horaria teodrica (sala de aula) e carga
horéria pratica (laboratério). Essa divisdo € rotineira na maioria dos cursos de graduagdo e tem
como uma das justificativas a questdo do tempo e da distribuicdo dos alunos nas “aulas praticas”,
porque os laboratdrios, normalmente, ndo comportam o mesmo numero de alunos que a sala de aula
(em nosso caso 46 alunos matriculados), sendo necessario dividir a turma (nesse caso 3 turmas de
aulas praticas, com aproximadamente 15 alunos cada). Tal divisdo facilita uma intervengdo mais
proxima entre alunos e professor, permitindo perceber e atender necessidades particulares. Um dos
pontos negativos, e que pode acontecer, ¢ que ndo haja continuidade entre o contetido conceitual,
visto em sala de aula, e outros conteudos focalizados no laboratério. O que ndo aconteceu, visto que
a pratica investigativa realizada procurou, justamente, minimizar isso a partir de maiores relacdes
entre os conteudos conceituais e procedimentais, além dos atitudinais.
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Como as monitoras relatam, nem todos perceberam esta articulacdo e que todo contetido
estava interligado, sendo uma aula o fundamento da seguinte. Mas as mesmas reconhecem que
havia grande coeréncia interna na proposta, de forma que se elas fossem aplica-la ndo mudariam
nada, aumentariam o tempo para as atividades da pratica investigativa, para conseguir maior
consisténcia por uma questdo de amadurecimento e dominio de procedimentos e estratégias pelos
alunos. Cuidariam, também, para que o retorno gerasse uma atividade educativa de extensdo para os
envolvidos na pesquisa.

Embora as monitoras apontem que nem todos perceberam a estrutura interna e os objetivos
da proposta, no GF 1 os alunos destacaram a importancia da metodologia e seus resultados:

GF 1 (R:)“ Pra mim, o diferencial da disciplina foi a metodologia, aplicar a teoria, que,
entre outras disciplinas, a gente ndo tem oportunidade e também foi interdisciplinar, no
sentido de que a gente ndo ficou sé na microbiologia. A gente montou um projeto, entdo
foi trabalhado a parte técnica de metodologia cientifica, a parte prdtica de microbiologia,
entdo, acho que o que enriqueceu na disciplina foi a metodologia mesmo, foi aplicar e
incluir o projeto também , além de trabalhar so as prdticas de microbiologia. A proposta
do projeto foi até util, porque facilitou muito coisa, até para realizar outros projetos e até
a ideia do que vird a ser a monografia.”

O GF 2 aponta que toda a metodologia pensada facilitou a aprendizagem dos procedimentos
laboratoriais e da escrita, que entenderam que, inicialmente, as aulas foram um “treino” para
realizagdo do projeto de pratica investigativa, as técnicas praticadas e os relatdrios serviram para
relembrar e organizar mentalmente os conhecimentos procedimentais, as “aulas praticas”
permitiram que eles ficassem “mais soltos” no momento de aplicagdo desses conhecimentos no
projeto da pratica investigativa. O planejamento favoreceu desenvolvimento de autonomia
gradualmente, ao longo do semestre, de forma que nos procedimentos laboratoriais a monitora s
acompanhou sua execucao, por eles ndo terem tido necessidade de sua colaboragao.

Quando questionados sobre a possibilidade de reescrever os relatérios, que
compreendemos estar dentro de uma processo avaliativo processual e continuo, os alunos do GF 2
destacaram que:

GF 2: “ A reescrita foi para o trabalho ficar perfeito.” “Eu adoro reescrita”. “Eu
também”. “ Porque ai vai ver onde vocé falhou, né? Por que as vezes vocé escreve , por
exemplo, e as monitoras iam ld, tendo mais experiéncia, elas iam e colocavam o que vocé
deveria melhorar, ou vocé deveria fazer. Poxa! eu errei aqui, entdo elas apontavam o seu
erro, entdo ficava melhor” “A gente td escrevendo, a gente ndo percebe, entendeu? o que
tava faltando porque a gente Ié tantas vezes, que ndo vé que aquilo ali tava repetido, que
ndo percebe o que ta faltando, entdo a reescrita faz parte também”” Eu odeio trabalho
que ndo tem nada escrito... Eu tirei 8, mas porque eu tirei 8? Onde que eu errei? Se ndo
tem nenhuma observacgdo, eu deveria ter tirado 10, né? (risos). “ Outra coisa, vocé pode
ser muito bom na técnica, mas se vocé nio souber se expressar, muitas vezes ndo vai
adiantar em nada”. “Vocé é incompleto!” . “ vocé pode ter um otimo projeto desenvolver
boas ideias, mas se ndo colocar aquilo no papel, como é que as pessoas vdo entender
daquela forma que vocé pensou, vocé imaginou? Entdo, até mesmo na questdo de articular
a ideia nesse sentido, ndo apenas de fazer um trabalho pelo cunho avaliativo, mas
Jjustamente de poder divulgar aquilo que vocé quer, que vocé pretende fazer. Geralmente,
aquele que lé bastante escreve bem, eu acho uma oportunidade de crescimento
esplendorosa.” “Para aperfeicoar as duas partes; a prdtica e a parte de escrever” “vocé
tem que ler tanto, tanto... que eu acabei indo parar num artigo sobre folha de manga
como bioindicador, eu nem sei como eu fui parar, mas ta interessante e eu continuei lendo,
lendo...(Risos).

Quando os alunos compreendem o objetivo da corregdo, ela ¢ aceita e tem um valor
reconhecido para promové-los. Cada monitora corrigiu todos os relatdrios e o trabalho final dos
mesmos grupos, no sentido de permitir que pudessem acompanhar a progressdo deles e discutir a
necessidade de uma intervencao diferenciada. Consideramos que a finalidade de todo processo
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ensino-aprendizagem deveria ser promover os alunos como pessoas, numa perspectiva que
ultrapasse os espagos formais de educagdo, dando condi¢des para que suas competéncias cognitivas,
emocionais etc. tenham o maior e melhor desenvolvimento possivel. Isso significa que, numa
perspectiva de promogdo, nunca chegamos a nivel 6timo de aprendizagem, porque sempre havera
algo a ser feito para melhorar.

Pozo (2002, p. 269-272), discutindo sobre o fracasso de aprendizagem fundamentado nos
diversos autores que pesquisou, sintetiza, em 10 mandamentos, os principios que os educadores
deveriam levar em consideragdo para promover seus alunos:

I — Partiras dos interesses e motivos dos aprendizes com a intengdo de muda-los.

II — Partiras dos conhecimentos prévios dos aprendizes com a intengdo de muda-los

III — Dosaras a quantidade de informagdo nova apresentada em cada tarefa

IV — Faras com que condensem e automatizem os conhecimentos basicos que forem
necessarios para futuras aprendizagens

V — Diversificaras as tarefas e os cenarios de aprendizagem para um mesmo conteudo

VI — Planejaras as situagdes de aprendizagem em fun¢do dos contextos e tarefas em que os
aprendizes devam recuperar o que foi aprendido

VII — Organizarés e ligaras as aprendizagens umas as outras, o mais possivel, de forma que
o aprendiz perceba as relacdes explicitas entre elas.

VIII — Promoveras entre os aprendizes a reflexdo sobre seus conhecimentos, ajudando-os a
criar a resolver os conflitos cognitivos que lhes forem propostos.

IX — Proporas problemas de aprendizagem ou tarefas abertas e promoverds a cooperagao
dos aprendizes para sua resolugdo.

X — Instruirds os aprendizes no planejamento e organiza¢do de sua propria aprendizagem,
utilizando as estratégias adequadas.

Para que consigamos aplicar os principios sugeridos pelo autor, temos que considerar que a
avaliacdo estd implicita no processo ensino-aprendizagem em sua totalidade e que o professor tenha
clareza dos principios acima citados, porque, desta forma, a avaliagdo se constitui, realmente, parte
desse processo que pretende promover o aluno. Sendo assim, a avaliacdo deve fornecer subsidios
para corrigir e sanar as dificuldades que se apresentam durante a execugao do trabalho, portanto, do
processo de constru¢do do conhecimento. Para isso, deve contemplar desde a organizagdo da equipe
para o inicio do trabalho, a pesquisa bibliografica, a sistematizacdo e a escrita final até a
socializacdo coletiva, em que a avaliagdo processual e continua, que aprecia qualitativamente todo o
processo, seja vivida como possibilidade viavel.

Consideracoes finais

Neste artigo apresentamos o resultado de uma pesquisa de mestrado profissional que
buscou contribuir para a melhoria da qualidade do ensino de microbiologia nas Licenciaturas em
Ciéncias Biologicas. Apos a elaboragao, aplicacdo e avaliacdo da proposta de intervencdo, no grupo
pesquisado, os resultados indicam que conseguimos desenvolver a articulacdo entre os tipos de
contetidos propostos, isto ¢, contetidos conceituais, procedimentais e atitudinais. Na avaliacdo das
monitoras e alunos, a proposta ¢ extremamente pertinente, e, apesar da resisténcia inicial, em
virtude de ser uma metodologia totalmente nova no contexto em que foi aplicada, foi bem aceita
pela maioria dos estudantes, que valorizaram a qualidade deste tipo de metodologia em relagdo ao
que j& tinham vivenciando, indicando que a aprendizagem foi maior pela necessidade e
possibilidade de integrar os contetidos diversos.

Os alunos conseguiram vislumbrar e usar os conhecimentos e habilidades desenvolvidas no
processo em outras situagdes cotidianas, académicas, além das possibilidades de aplicagdo em suas
acdes docentes futuras. A proposta tinha grande coeréncia interna, boa sequéncia didatica e poderia
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ser aplicada em outro momento sem alteragdes, permitindo maior intera¢do entre os participantes do
processo, sendo extremamente relevante para trabalhar contetidos atitudinais e melhorar as questdes
de afetividade nas rela¢des entre os pesquisados. Contudo os pesquisados indicam que Para uma
melhor execugdo, o tempo disponivel para a atividade deveria ser maior para que houvesse
oportunidade dos resultados preliminares serem socializados com os grupos pesquisados (atividade
de extensdo). Um dos maiores méritos foi a democratizagdo do acesso a iniciacdo cientifica, que na
universidade onde a proposta foi aplicada, ainda ¢ muito restrita.

Apesar de considerarmos que os objetivos propostos foram alcangados com éxito na
situacdo analisada, chamamos atengdo para alguns pontos, que percebemos, na vivéncia deste
projeto: O processo ¢ extremamente rico, € ndo hd como prever e planejar todos os aspectos, por se
tratar de um problema; portanto, ¢ preciso estar atento ao inusitado, ao novo, para aproveitar ao
maximo a probabilidade de aprendizagem que o projeto cria. As atividades precisam ser
acompanhadas pelo professor, pois em func¢do da riqueza do processo hd necessidade constante de
autorregulagdo, constituindo realmente num processo de reflexdo/acao/reflexdo.

A equipe de aplicacdo do projeto, professora e monitores, precisa trabalhar também em
organizagdo cooperativa, e todos os problemas discutidos, refletidos e as decisdes tomadas
coletivamente. Isto promove o nivel de autonomia dos monitores e a tomada de consciéncia do
processo. Os monitores ndo podem ser meros aplicadores da proposta. Os (As) monitores (as)
precisam ter um nivel de amadurecimento pessoal superior & média dos estudantes com quem
atuardo, para que consigam fazer os encaminhamentos de situagdes de conflito de forma
satisfatoria. Contudo € preciso estar atento para oferecer suporte emocional aos monitores, interferir
nos conflitos interpessoais, acompanhando-os para perceber quando eles conseguem resolver e
quando o professor precisara interferir para legitimar a autoridade dos mesmos, ou refletir
juntamente com eles as suas agdes e consequéncias. A formagdo dos monitores (as) de ensino ¢é
muito importante, pois lhe dé legitimidade diante da turma e, também, ¢ uma condi¢do necessaria
para que a proposta se constitua, pois a professora-pesquisadora orientou e coordenou agdes, mas
ndo ensinou os requisitos basicos da a¢do docente.

Este trabalho ndo verificou as causas da falta de amadurecimento pessoal que
influenciaram a aquisicdo de conteudos atitudinais na etapa inicial desta pesquisa-acdo. Este
conhecimento pode contribuir muito na superagao das dificuldades encontradas

E necessario o reconhecimento da pratica docente do professor pelos monitores voluntarios
para que o trabalho aconteca. Nessa experiéncia, as monitoras declararam que enxergaram uma
possibilidade de aprendizagem significativa na monitoria, mas declararam que aceitagcdo do convite
foi condicionada pela professora que convidou, ndo aceitariam a atividade com qualquer professor.

Na situacdo analisada com os sujeitos desta pesquisa, consideramos que a proposta
estruturada pode, resguardadas as condigdes peculiares de cada turma, colaborar com os
professores de forma a auxilid-los na implementagdo de propostas de cunho socioconstrutivistas.
Nas licenciaturas, pode auxiliar na indicagdo da organizacdo de atividades que promovam a
autonomia e a formacgao da identidade docente.

Por fim, compreendemos que ¢ fundamental criar oportunidades para além das condigdes
institucionais sob o risco de nos acomodarmos, justificarmos a inércia e, portanto, nada fazermos.
Acreditamos que essa ¢ a condigdo para que propostas dessa natureza alcancem éxito.
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Relatérios de Relatério 1 Relatoério 1 Relatoério 2 Relatorio 3
aulas Meios de Meios de Cultura Provas Coloragao de Gram e
praticas Cultura (corrigido) Bioquimicas Bacterioscopia
Monitora 1

Aluno 1 8,7 - 7,7 10
Aluno 2 8,7 - 7,7 10
Aluno 3 8,7 - 7,7 -
Aluno 4 8,8 10 9,7 10
Aluno 5 8,8 10 9,7 10
Aluno 6 8,8 10 9,7 10
Aluno 7 - - 9,7 10
Aluno 8 8,1 9,9 8,5 9
Aluno 9 8,1 9,9 8,5 9
Aluno 10 8,1 9,9 8,5 9
Aluno 11 8,1 9,9 8,5 9
Aluno 12 6,5 - 4.4 7,5
Aluno 13 6,5 - 6,5 7,5
Aluno 14 4.4 - 6,5 7,5
Aluno 15 4.4 - 4.4 7,5
Monitora 2

Aluno 1 5,4 8,8 9,4 9,2
Aluno 2 5,4 8,8 9,4 9,2
Aluno 3 5,4 8,8 9,4 9,2
Aluno 4 5,4 8,8 9,4 9,2
Aluno 5 7,2 - 6,1 9,5
Aluno 6 7,2 - 6,1 9,5
Aluno 7 7.1 - 9,2 9,5
Aluno 8 7.1 - 9,2 9,5
Aluno 9 71 9,7 9,7 9,3
Aluno 10 71 9,7 9,7 -
Aluno 11 71 9,7 9,7 9,3
Aluno 12 71 9,7 9,7 9,3
Aluno 13 7,2 9,5 9,7 9,3
Aluno 14 7,2 9,5 9,7 9,3
Aluno 15 7,2 9,5 9,7 9,3
Aluno 16 7,2 9,5 9,7 9,3
Monitora 3

Aluno 1 8,5 10 10 9,4
Aluno 2 8,5 10 10 9,4
Aluno 3 8,5 10 10 9,4
Aluno 4 8,5 10 10 9,4
Aluno 5 71 9,3 8,6 10
Aluno 6 71 9,3 8,6 10
Aluno 7 7.1 9,3 8,6 10
Aluno 8 71 9,3 8,6 10
Aluno 9 5,8 6,2 6,6 7,1
Aluno 10 5,8 6,2 6,6 71
Aluno 11 5,8 6,2 6,6 -
Aluno 12 6,8 8,2 8,2 9,5
Aluno 13 6,8 8,2 8,2 9,5
Aluno 14 6,8 8,2 8,2 9,5
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