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Resumo

Parte significativa da aprendizagem docente acontece quando o professor em formacéo percebe, com a
propria pratica educativa, o que estd aprendendo. Assim, nos propomos investigar a formacao inicial e
continuada de professores de Ciéncias no contexto do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia — PIBID, do curso de Ciéncias Biologicas de uma Universidade Publica do Estado do Parana,
valendo-nos dos fundamentos tedrico-metodolégicos do Ensino de Ciéncias por Investigacao e da formacéo
de professores reflexivos. Para tanto, realizamos uma anélise de alguns planejamentos de ensino elaborados
pelos académicos bolsistas em conjunto com os professores supervisores do PIBID e a coeréncia das
propostas nas situagdes reais de ensino. Trata-se de parte constituinte dos resultados da tese de doutorado
defendida no Programa de P4s-Graduagdo em Educacéo para a Ciéncia e a Matematica da Universidade
Estadual de Maringa-UEM, intitulada “Um estudo sobre a formagao inicial e continuada de professores de
Ciéncias: o Ensino por Investigacdo na Construcdo do Profissional Reflexivo”. A andlise dos planejamentos e
relatos de experiéncia dos médulos selecionados neste estudo nos permite inferir que o Ensino por
Investigagdo ndo foi plenamente desenvolvido pelos colaboradores da pesquisa. Porém, de alguma forma,
0s participantes se apropriaram de metodologias e praticas que favoreceram a reflexdo sobre o papel do
professor de Ciéncias. Diante dessas premissas, sugerimos que a formacgéo de professores integre, entre
outros aspectos, a pesquisa e 0 ensino e caracterize outro perfil para esse profissional em seu campo de
atuacédo, ou seja, de um professor reflexivo.

Palavras-Chave: atividades investigativas; planejamentos de ensino; PIBID; formac¢éo de professores.

Abstract

A significant part of an intern teacher’s practical knowledge is developed when they realize through their own
work what they’re in fact learning. We explore the initial and continuous training of Science teachers who were
members of PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciagcdo a Docéncia) on a Biology major program at
a public university in the state of Parana. Our theoretical and methodological references were based on the
concepts of Inquiry Based Learning and of the Reflective Teacher. Lesson plans from the PIBID members
were analyzed and their coherence with real world situations was evaluated. The obtained results are part of
a thesis presented at UEM (Universidade Estadual de Maringd) entitled “Um estudo sobre a formagéo inicial
e continuada de professores de Ciéncias: o Ensino por Investigacao na Constru¢ao do Profissional Reflexivo”.
The findings allow us to infer that Inquiry Based Learning was not fully implemented and developed by the
PIBID members who participated in the research. Regardless this, the research participants could appropriate
from methodologies and practices which favored reflections on the role of a Science teacher. Finally, we
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suggest that teacher training programs better integrate lecture practice and education research with the goal
of better shaping future reflective teachers.

Keyword: inquiry-based activities; lesson plans; PIBID; teacher training programs.

INTRODUCAO

A formacéo do professor deve amparar-se em um olhar inovador, tendo como pressuposto a reflexdo
para nortear a pratica educativa. Parte significativa da aprendizagem docente acontece quando o professor
em formacao percebe que a propria vivéncia pedagdgica e a importancia do que estd aprendendo, pode
aperfeicoar o seu trabalho. Este precisa ter a oportunidade de relacionar, ou seja, conciliar a teoria e a pratica
para realizar um acompanhamento constante de seu trabalho em sala de aula, com metodologias que
aproximem aluno, contelidos conceituais da area e aspectos do cotidiano. Com esse intuito, propomos como
eixo norteador deste estudo o Ensino de Ciéncias por Investigacdo no contexto da formacdo inicial e
continuada de professores reflexivos.

A preocupacao, que a principio centrava-se nos professores em formacao inicial, aos poucos também
desencadeou importantes pesquisas sobre os professores em exercicio ou em formagdo continuada. Na
verdade, muitos dos professores que atuam no Ensino de Ciéncias vém de uma formacgao tradicionalista e,
por isso, se apoiam na mera transmissao de conhecimentos considerados verdadeiros. E preciso, entdo, que
os cursos de formacéo inicial e continuada deem possibilidades para os professores refletirem sobre suas
concepcdes acerca do ensinar e aprender Ciéncias. Nesse sentido, as rela¢des entre a Educacdo Basica e o
Ensino Superior ndo podem ser relegadas sob pena de manter um distanciamento entre a teoria e a pratica
pedagégica.

Por essa razéo, os cursos de graduacgdo, especialmente as licenciaturas que, ao longo dos anos,
foram desenvolvidas nos moldes da racionalidade técnica, vém sendo questionados e repensados a partir de
programas de intervencdo para melhoria do Ensino Superior no pais e, consequentemente, da Educacgéo
Béasica. Um desses programas, intitulado Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia-PIBID,
configura-se como espaco hibrido de formagé&o de professores, que visa incentivar e valorizar o processo de
formacgé&o de docentes para a Educacgédo Bésica.

O referido programa concede bolsas, tanto para os académicos dos cursos de licenciatura como para
coordenadores institucionais e coordenadores de &area responsaveis nas Instituicdes de Ensino Superior -
IES, bem como para supervisores nas escolas publicas da Educacao Bésica, a fim de assegurar a realizacéo
de atividades pedagogicas e contribuir para a integragdo entre a teoria e a pratica, e para a aproximacao entre
universidades e escolas. Desse modo, “o didlogo e a integragdo entre licenciandos, coordenadores e
supervisores gera um movimento dindmico e virtuoso de formagdo reciproca e crescimento continuo”
(BRASIL, 2012, p.4). Por essa razéo, o presente estudo contempla vivéncias e praticas de professores em
formacéo inicial e continuada no contexto do PIBID sob os auspicios do Ensino de Ciéncias por Investigacao
como possibilidade para a formacéo de professores reflexivos.

Uma abordagem de Ensino por Investigacdo permite associar 0s aspectos conceituais das disciplinas
de Ciéncias com base em uma metodologia de ensino permitindo o levantamento de concepc¢fes dos
estudantes (que podem ser primarias, parciais e mesmo alternativas) e a progressiva construcdo e
reconstrugdo de conceitos. Além disso, estabelece uma ampla interagao entre professor e aluno, sendo que
o primeiro utiliza de sua experiéncia para orientar e questionar seus alunos, permitindo a progressiva
construcdo de conceitos.

“Para isso, muito mais do que saber a matéria que esta ensinando, o professor que
se propuser a fazer da atividade didatica uma atividade investigativa deve tornar-se
um professor questionador, que argumente, saiba conduzir perguntas, estimular,
propor desafios, ou seja, passa de simples expositor a orientador do processo de
ensino (Azevedo, 2010, p.25)”.

Nessa perspectiva, 0 educador deveria atuar como um intermedidrio entre o conhecimento e a
realidade dos alunos, visto que compete a ele questionar e desenvolver o significado do assunto em pauta.
Reforcamos, aqui, 0 nosso entendimento de que a formacdo do educador é fator determinante no
desenvolvimento de sua pratica, que se reflete no cotidiano escolar: “a formagdo dos professores é
espaco/tempo estratégico para viabilizar mudancas significativas no quadro de dificuldade que se apresenta
no ambito da educacgé&o escolar (Monteiro, 2005, p. 153)".

66



Investigagées em Ensino de Ciéncias — V23 (2), pp. 65-87, 2018

Do mesmo modo, Alarcédo (2003, p.41) defende a formacao de professores reflexivos e apresenta os
fundamentos da no¢éo deste pressuposto:

“a nocao de professor reflexivo se baseia na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo € ndo como
mero reprodutor de ideias e praticas que |lhe sdo exteriores. E central nesta
conceptualizagédo, a nocdo do profissional como uma pessoa que, nas situacdes
profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, atua de forma inteligente e
flexivel, situada e reativa. Na concepgdo schoniana (Schon, 1983, 1987), uma
atuacao deste tipo é produto de uma mistura integrada de ciéncia, técnica e arte e
evidencia uma sensibilidade quase artistica aos indices, manifestos ou implicitos,
na situagcdo em presenca’.

Tais fundamentos nos permitem perceber que a reflexdo é considerada como uma das capacidades
dos seres humanos, porém, s6 se desenvolve em situacdes reais de seu cotidiano, as quais contribuem para
transformar os mecanismos de reflexdo em acdes. Nesse sentido, acreditamos que, no contexto da formacéo
de professores reflexivos, tanto no ambito da formacéo inicial ou continuada, os formadores de professores
tém a responsabilidade de ajudar no desenvolvimento dessa capacidade. Para isso, € preciso trazer a tona
discussdes de situagBes problemas oriundos da realidade educacional, para serem pensadas individual e
coletivamente pelos professores em formacdo, a fim de que apontem possibilidades de mudancas e
transformem suas reflexdes em ag¢bes. S6 assim, poderemos pensar no conceito de reflexdo para além de
um slogan na formacao de professores.

Diante do exposto, e por razbes de envolvimento profissional, nos propomos a desenvolver este
estudo no contexto do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia — PIBID, do curso de Ciéncias
Biologicas de uma Universidade Estadual do Parana, o que contempla tanto a formacao inicial de professores,
representada por bolsistas de Iniciagdo a Docéncia, como a formagdo continuada, representada por
professores supervisores, participantes do projeto. Para isso, nos apropriamos dos fundamentos teorico-
metodoldgicos do Ensino de Ciéncias por Investigacdo e da formacdo de professores reflexivos. Nesse
sentido, nos propomos responder ao seguinte questionamento: O estudo e aplicagdo dessa perspectiva tem
contribuido para a formacao de professores reflexivos?

Neste ensaio, apresentamos parte dos resultados constituidos e analisados para a tese de doutorado
defendida no Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo para a Ciéncia e a Matematica da Universidade
Estadual de Maringa-UEM, intitulada “Um estudo sobre a formagao inicial e continuada de professores de
Ciéncias: o Ensino por Investigagdo na Construgdo do Profissional Reflexivo”. Trata-se de uma analise de
alguns planejamentos de ensino elaborados pelos bolsistas de iniciacdo a docéncia - BID em conjunto com
os professores supervisores (PS) das escolas participantes do PIBID e a coeréncia das propostas nas
situacdes reais de ensino.

Consideracdes tedricas

A origem, caracterizacdo e pressupostos do Ensino de Ciéncias por Investigacdo e da formacéo de
professores reflexivos sdo apresentados nessa secéo.

O Ensino de Ciéncias por Investigacdo

Para Rodrigues e Borges (2008), o Ensino por Investigacdo sofreu varias alteracdes, passando pela
filosofia de Dewey, com importantes contribuicdes de Schwab, até que a comunidade académica de Ensino
de Ciéncias compreendesse a investigacdo como contelido e como metodologia de ensino. Nesse contexto,
de acordo com Rudolph (2005) apud Rodrigues e Borges (2008), John Dewey desenvolveu a metafora da
ciéncia como instrumento para o progresso e criticou o Ensino de Ciéncia, argumentando que a educacédo
enfatizava o acimulo de informacgdes acabadas. Infelizmente, ainda hoje, os alunos pouco discutem em sala
de aula as causas dos fendmenos e as diferentes implicacdes do conhecimento que estéo estudando.

Os trabalhos publicados pelo biélogo e educador Joseph Schwab?, conforme Munford e Lima (2008,
p.09), constituem um marco para o Ensino de Ciéncias por Investigacdo, especialmente depois de apresentar

! “Dentre eles cabe destacar “O ensino de ciéncias como investigagao” (Schwab, J.J., 1962, The teaching of science as enquiry. In: J.J.
Schwab & P.F. Brandwein (eds.) The teaching of science, Cambridge: Harvard University Press, p. 3-103.); “O conceito e a estrutura de
uma disciplina” (Schwab, J.J., 1962, The concept and structure of a discipline. Educational Record, 43, 197-205); e “A estrutura das
ciéncias da natureza” (Schwab, J.J., 1964, The structure of natural sciences. In: G.W. Ford & L. Pugno (eds.), The structure of knowledge
and the curriculum Chicago: Rand-McNally, p. 31-49)” (Munford & Lima, 2008, p. 09).
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a ideia de que “os curriculos de ciéncia deveriam refletir aspectos do conhecimento sintatico, isto é, dos
processos e procedimentos para se chegar aos conhecimentos cientificos”. Para isso, Schwab (1960, 1966,
apud National Research Council - NRC, 2000) adverte que os professores deveriam apresentar a Ciéncia
como investigacdo e que os alunos deveriam utilizar processos de investigacdo para aprender os temas da
Ciéncia.

De acordo com S4 (2009), os trabalhos de Schwab, de Dewey, Bruner e Piaget na década de 1950 e
1960 e no inicio da década de 1970, teriam contribuido para a proliferacdo de sentidos associados ao termo
investigacdo. Nesse contexto, as reformas no Ensino de ciéncias eram lideradas pelos cientistas com foco no
papel da investigacdo, ao mesmo tempo que os fildsofos e historiadores modificavam suas ideias sobre a
natureza da investigacdo cientifica e a psicologia cognitiva mudava sua compreensao sobre o processo de
aprendizagem. Em decorréncia desses estudos, o Ensino de Ciéncias por Investigacdo passa a ser visto
como uma forma de desenvolver as habilidades de resolucédo de problemas para encontrar um sentido para
0s conhecimentos cientificos, e ndo mais uma forma de disciplinar o raciocinio indutivo.

Nas ultimas décadas, as discussdes sobre o Ensino de Ciéncias por Investigagdo tém sido recorrentes
nos trabalhos de pesquisadores da area de educagédo em Ciéncias em varios niveis de Ensino (Sedano &
Carvalho, 2017; Brito & Fireman, 2016; Solino & Gehlen, 2014). Além disso, de acordo com S4; Lima e Aguiar
Junior (2011), a investigagdo é o principio central dos Padrées Nacionais para a Educa¢do em Ciéncias -
NSES? (1996) e do Projeto 2061 (AAAS3, 1993) nos EUA; a Proposta Curricular Nacional ja apresentava
orientacdes para o desenvolvimento de atividades de investigacdo nos curriculos de Ciéncias da Inglaterra;
e no Brasil, encontramos orientacdes que podem ser consideradas correspondentes a essa abordagem, nos
Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998; 1999) e nas Diretrizes Curriculares Estaduais — DCE do
Estado do Parana (Parana, 2008).

A obra organizada por Carvalho (2013) apresenta uma gama de pesquisas realizadas em sala de
aula, as quais possibilitam reflexdes acerca da proposi¢céo de aulas na perspectiva do Ensino de Ciéncias por
Investigagdo. No que diz respeito as atividades praticas investigativas, também encontramos em Azevedo
(2010), trés formas principais, a saber: demonstracdes investigativas, que, diferentes das demonstra¢ées que
visam apenas a evidenciar o fendbmeno para comprovacao da teoria, partem da apresentacéo de um problema
ou de um fendmeno a ser investigado pelos alunos; laboratério aberto, que busca a solugdo de uma questao
a ser respondida por uma experiéncia; questdes abertas, nas quais se procura propor para os alunos fatos
relacionados ao seu dia-a-dia; e problemas abertos, caracterizados por situacfes interessantes para 0s
alunos, nas quais se discute desde as condi¢cbes de contorno até as possiveis solugdes.

Em nosso entendimento, as atividades praticas, sejam elas demonstragdes, simulagfes didaticas,
experimentos, estudo do meio, entre outras, apesar de suas finalidades didaticas especificas, poderédo vir a
ser consideradas como atividades praticas investigativas, desde que ocorra a proposicdo de questdes que
criem um clima instigante e de investigagdo em sala de aula. Para tanto, é importante estimular e valorizar as
indagages dos alunos.

E importante ressaltar que as orientacdes didatico-metodoldgicas para o Ensino de Ciéncias por
Investigacdo vem de longa data. Conforme Carr e Kemmis (1986) esta pratica deve seguir 0s seguintes
passos: planejamento, acdo, observacao e reflexdo, formando uma espiral ciclica que produz um movimento
no contexto acao-reflexdo-acdo. Esses passos se organizam por meio de duas dimensdes: a primeira faz
mencao ao carater reconstrutivo-construtivo, e a segunda, ao plano discursivo ou pratico do processo. Por
meio dessa orientagdo, encontramos um elo entre o Ensino de Ciéncias por Investigacéo e a formacdo do
professor reflexivo.

Para Abegg e Bastos (2005b, p.03), “cada um desses momentos implica uma olhada retrospectiva e
uma intencdo prospectiva que formam conjuntamente uma ‘espiral auto-reflexiva de conhecimento e agcdo”
(grifos dos autores). Essa espiral perpassa as duas dimens@es da pratica de ensino investigativa, ou seja, o
planejamento e as reflexdes acerca da préatica relacionam-se as dimensfes reconstrutivo-construtiva e
encontram-se no plano discursivo entre os participantes. Ja a acdo em que se desenvolvem as observacdes
decorrentes faz parte da dimensao pratica, por ocorrer no contexto social em que a pratica investigativa é
aplicada.

Na espiral auto reflexiva de conhecimento e agdo, cada passo tem uma funcdo pré-definida, que
contribui para acéo-reflexdo-agdo no processo investigativo, a saber: o planejamento organiza a a¢édo e por
definicdo deve antecipa-la, por isso é sempre flexivel para adaptar-se aos imprevistos e as limitagdes antes

2 National Science Education Standard.
3 American Association for the Advancement of Science.
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ndo percebidas com a funcdo de capacitar os professores para atuar mais adequadamente numa dada
situacdo educativa; a acdo deve ser guiada pelo planejamento, porém néo deve ser plenamente controlada
por ele, ja que também deve ser flexivel e estar aberta a mudancgas; por meio da observacdo € possivel
documentar os feitos da acdo, cujos registros serdo uma base documental para a posterior reflexdo; por sua
vez, a reflexao é responsavel pelo movimento retrospectivo, no qual relembra aspectos problematicos da
acdo, sobretudo a partir dos registros realizados na observagdo, o que possibilita o replanejamento da acdo
(Abegg & Bastos, 2005b).

Em suma, os fundamentos tedrico-metodoldgico do Ensino de Ciéncias por Investigacdo se
configuram como uma perspectiva de ensino capaz de promover a compreensao da Ciéncia. Diante de tal
propésito, um fator determinante para a construcdo de um processo instigador € a valorizagédo das diferentes
maneiras de expressar o conhecimento e, a partir delas, despertar um olhar critico para a Ciéncia, como uma
das formas socialmente construidas de compreenséao da realidade.

A formacéao do professor critico reflexivo

As discussfes sobre a formacéo do professor reflexivo no Brasil, data do inicio da década de 1980,
periodo em que surgiram severas criticas aos curriculos dos cursos de licenciatura, sobretudo porque
priorizavam a teoria em detrimento de sua aplicacéo préatica. De acordo com Zeichner (2008), a mudanca da
formacdo docente pautada no treinamento de certos tipos de comportamento para uma formacgéo que leve os
professores a entender as razfes e racionalidades de suas préaticas, a tomar decisdes sobre o que fazer com
base em objetivos estabelecidos por eles mesmos a partir de suas realidades, ocorreu pelas seguintes razdes:
0 inicio das pesquisas sobre saberes docentes; a influéncia crescente das ciéncias cognitivas na Educacao;
e a crescente aceitacdo das abordagens qualitativas de pesquisa educacional.

No mesmo periodo, década de 1980, Donald Schén, professor de Estudos Urbanos do MIT
(Massachussests Institute of Techonology — EUA), envolvido com atividades sobre as reformas curriculares
de cursos de formacgdo de profissionais, e valendo-se de seus estudos de filosofia, especialmente do
pragmatismo de Dewey e do conhecimento tacito* de Luria e Polanyi, propde que a formacao profissional
“nao se dé mais nos moldes de um curriculo normativo que primeiro apresenta a ciéncia, depois a sua
aplicacdo e por udltimo um estagio que supde a aplicacdo pelos alunos dos conhecimentos técnico-
profissionais” (Pimenta, 2005, p.19).

Vale ressaltar que a base tedrico-filosofica da compreensao de Schon sobre os elementos da reflexédo
(experiéncia, conhecimento e a¢do), de acordo com Marinho (2009), esta na relagdo que Dewey estabelece
entre o pensamento e a acéo, a saber:

“O pensamento ou a reflexao (...) é o discernimento da relagdo entre aquilo que
tentamos fazer e 0 que sucede como consequéncia (...). Na descoberta minuciosa
das relacdes entre 0s nossos atos e 0 que acontece em consequéncia delas, surge
o elemento intelectual que n&o se manifesta nas experiéncias de tentativa e erro. A
medida que se manifesta esse elemento, aumenta proporcionalmente o valor da
experiéncia. Com isso, muda-se a qualidade desta, e a mudanca é tdo significativa
gue poderemos chamar reflexiva esta espécie de experiéncia — isto €, reflexiva por
exceléncia. Pensar é o esforco intencional para descobrir as relacdes especificas
entre uma coisa que fazemos e a consequéncia que resulta, de modo a haver
continuidade entre ambas (Dewey, 1979, p.158)".

Partindo desse pressuposto, Schén compreende a reflexdo como um processo de envolvimento
consciente e intencional do sujeito na pratica. Ou seja, a intencionalidade do pensamento do sujeito é o
elemento necessério para validar a reflexdo na realidade, com vistas a sua interpretacdo e reorganizacgao.
Nas palavras de Marinho (2009, p.27), “a experiéncia € essencial na construgdo da reflexdo, que requer um
esforco intencional na ligacdo entre pensamento e a¢éo a fim de se produzir um conhecimento util, eficaz”.
Esse conhecimento Util e eficaz é resultado de uma pratica reflexiva, que resulta do exame continuo que o

4 Esse conhecimento na agéo é o conhecimento tacito, implicito, interiorizado, que esta na acdo e que, portanto, néo a precede. E
mobilizado pelos profissionais no seu dia-a-dia, configurando um hébito. No entanto esse conhecimento ndo é suficiente. Frente a
situagbes novas que extrapolam a rotina, os profissionais criam, constroem novas solugdes, novos caminhos, o que se da por um
processo de reflexdo na agdo. A partir dai, constroem um repertério de experiéncias que mobilizam em situacdes similares (repeti¢éo),
configurando um conhecimento pratico. Estes, por sua vez, ndo dao conta de novas situagdes, que colocam problemas que superam o
repertério criado, exigindo uma busca, uma analise, uma contextualizacao, possiveis explicagdes, uma compreensao de suas origens,
uma problematizacéo, um didlogo com outras perspectivas, uma apropriagao de teorias sobre o problema, uma investigacéo, enfim. A
esse movimento o autor denomina de reflex@o sobre a reflexdo na acédo (Pimenta, 2002, p.19-20).
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profissional faz de sua atuacgéo, valendo-se do conhecimento que possui sobre ela.

A publicagdo do livro The reflective practitioner (O profissional Reflexivo), de Schoén (1983), foi um
marco para essas discussées, no qual o autor apresenta conceitos fundamentais para o pensamento pratico
e a reflexdo, a saber: conhecimento na acéo, reflexdo na acéo, reflexdo sobre a acéo e reflexdo sobre a
reflexdo na acdo. Sobre esses conceitos, Alarcdo (1996, p.16 e 17) apresenta uma distincdo apropriada: o
conhecimento na acdo é o conhecimento que 0s profissionais manifestam no momento em que executam a
acao, permitindo assim reformula-la; a reflexdo na acdo ocorre quando o profissional reflete no decurso da
propria acdo e, sem interrupgdes, a reformula simultaneamente a sua realizacéo; a reflexdo sobre a acéo
ocorre quando o profissional reconstréi mentalmente a acéo para analisa-la retrospectivamente; e a reflexao
sobre a reflexdo na acdo consiste “[...] num processo que leva o profissional a progredir no seu
desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de conhecer [...]", auxiliando a definir as agbes futuras, a
compreender futuros problemas ou a encontrar novas solugdes.

Desde entdo, os estudos de Schon passaram a interessar muitos formadores de professores, e a
ideia do professor como profissional reflexivo passou a ser corrente na literatura pedagoégica (Contreras,
2002). No Brasil, segundo Nascimento, Fernandes e Mendonga (2010, p.237), foi entre o final da década de
1980 e o inicio dos anos de 1990 que as mudancas ocorridas no cenario internacional desencadearam a
necessidade de possibilitar a formacéo do professor reflexivo e pesquisador de sua prépria pratica. Para
Pimenta (2005), a expressao “professor reflexivo”, de acordo com Pimenta (2005), toma conta do cenario
brasileiro como movimento teérico (conceito) de compreenséao do trabalho docente, e ndo apenas como um
adjetivo (reflexivo) comum a todos os seres humanos. Nesse periodo, os textos de autores de paises como
Portugal, Espanha, Estados Unidos, Franca, Inglaterra, trazidos e divulgados no livro Os professores e sua
formacéo, coordenado por Anténio Névoa (1992), corrobora a apropriagdo e ampliacdo da perspectiva
conceitual do professor reflexivo e ampliacdo desse conceito para o professor critico reflexivo.

Muitos pesquisadores, entre eles Zeichner (1993), Novoa (1992), Alarcao (1996; 2003; 2010),
Pimenta (2005) e Libaneo (2005), na tentativa de compreender e diminuir as criticas e confusdes acerca da
énfase na pratica do professor e, por conseguinte, do termo reflexivo, estenderam a compreenséo do assunto
ao considerar a importancia da teoria para a organizagéo do trabalho docente na realidade em que o professor
se encontra.

Além dessas criticas, apesar da aparente semelhanca entre os pesquisadores que adotam o slogan
da “reflexdo”, existem “enormes diferengas nas perspectivas acerca do ensino, da aprendizagem, da
educagéo e da ordem social” (Zeichner, 2003, p.42). Independente disso, para 0 mesmo autor, todo um
conjunto de crencas sobre esses aspectos aliou-se ao discurso sobre o ensino reflexivo, e todos os
defensores dessa abordagem se comprometeram com alguma de suas versdes, o que resultou em diferentes
instrumentos para desenvolver a capacidade reflexiva: pesquisa-acéo, estudo de caso, portfélios, diarios
reflexivos, orientagdo etc. Nesse sentido, o conceito de Professor Reflexivo proposto por Schén sofre um
desdobramento para Professor Critico-Reflexivo na concepcao de Zeichner, o qual ressalta a importancia do
entendimento dos fatores sociais e institucionais que condicionam a pratica educativa.

Alarcdo (2003), em seus estudos sobre a formacédo de professores reflexivos, tem reafirmado a
necessidade da reflexdo critica por parte dos professores, o que exige uma dimensdo coletiva e nao
individualista da reflexdo como inicialmente compreendido na teoria proposta por Schén. Essa autora também
destaca que a formacao de professores reflexivos precisa ocorrer no coletivo dos professores e no contexto
da sua escola, ja que estes ndo podem agir isoladamente, e € no local de trabalho, a escola, que o professor,
juntamente com seus colegas, constréi sua identidade profissional docente.

Esse desdobramento também nédo € o Unico quando se trata do tema do professor reflexivo, de acordo
com Libaneo (2005). Por essa razao, em seu texto Reflexividade e formacao de professores: outra oscilacédo
do pensamento pedagdgico brasileiro?, o autor apresenta o conceito de reflexividade como “uma
caracteristica dos seres racionais conscientes; todos os seres humanos séo reflexivos, todos pensamos sobre
0 que fazemos. Reflexividade é uma auto-analise sobre nossas proprias acdes, que pode ser feita comigo
mesmo ou com os outros (Libaneo, 2005, p. 55)”, e também os diferentes significados que poderdo ser
atribuidos a esse conceito, a saber: reflexdo como conhecimento do conhecimento, analogo a consciéncia
dos préprios atos; relacdo direta entre a reflexividade e as situagdes praticas no decurso da experiéncia; e
reflexdo dialética, na qual a realidade ganha sentido com a acdo humana por meio da reflexéo.

Do mesmo modo, acreditamos que o Ensino de Ciéncias por Investigagdo, entendido como contetdo
e perspectiva de Ensino de Ciéncias na Educacao Basica, favorece a formacao critico-reflexiva de professores
de Ciéncias, especialmente no que diz respeito as estratégias de ensino e aprendizagem que possibilitam
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maior participacao do aluno frente a compreensao dos conhecimentos cientificos escolares.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
Contexto de realizacdo da pesquisa e perfil dos participantes

O presente estudo foi desenvolvido no ambito do subprojeto do PIBID de Ciéncias Biolégicas de uma
Universidade Publica do Estado do Parana, que apresentou como objetivo “implementar grupos colaborativos
entre os alunos do curso de Ciéncias Bioldgicas e os professores da Rede Estadual de Ensino, a partir de
uma pratica pautada na fundamentagao tedrica de Ensino de Ciéncias por Investigacdo”. Assim, participaram
desta pesquisa vinte e quatro académicos do curso de Ciéncias Bioldgicas-Licenciatura, de uma Universidade
Pulblica do Estado do Parand, que fizeram/fazem parte do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia — PIBID, e quatro professores de Ciéncias e Biologia de trés escolas da rede publica de um
Municipio do Estado do Parana, também integrantes do PIBID. Os académicos indicados com o cédigo de
IAO1 a IA18 participaram da pesquisa no primeiro ano de desenvolvimento. J&4 os académicos indicados por
IBO1 a IB06, participaram no segundo ano da pesquisa (Quadro 1).

Quadro 1 - Perfil dos académicos participantes da pesquisa considerados professores em Formagéo
Inicial e representados pelo codigo IA e IB.

ALUNO SEXO ANO DA 1° PERIODO DA 2° PERIODO DA TEMPO TOTAL
GRADUACAO PESQUISA PESQUISA
I1A01 M 40 X X 16 meses
1A02 F 4° X X 16 meses
I1A03 F 40 X X 16 meses
1A04 F 50 X 10 meses
I1A05 F 40 X X 16 meses
1A06 M 50 X 10 meses
IAQ7 M 5° X 10 meses
I1A08 F 4° X 10 meses
1A09 F 50 X 10 meses
IA10 M 40 X X 16 meses
1A11 M 30 X X 16 meses
IA12 F 3° X X 16 meses
IA13 F 4° X X 16 meses
IA14 F 50 X 10 meses
IA15 F 40 X X 16 meses
IA16 F 40 X X 16 meses
I1A17 F 4° X X 16 meses
IA18 F 5° X 10 meses
IBO1 F 3e X 06 meses
IBO2 M 5e X 06 meses
IBO3 M 5o X 06 meses
1BO4 F 3 X 06 meses
IBO5 F 3 X 06 meses
IBO6 F 3o X 06 meses

Fonte: elaborado pelos autores

E importante lembrar que a selecdo dos académicos participantes no PIBID e, por conseguinte, da
presente pesquisa, se deu a partir do 3° ano do curso, tendo em vista que, até esse momento, 0s alunos
teriam contato com disciplinas pedagégicas em sua formacao inicial.

Os professores participantes desta pesquisa, considerados como professores em formacéo
continuada fazem parte do quadro proprio do magistério da rede publica de educacédo do Estado do Parana
e atuam nas escolas campo da pesquisa no minimo ha sete anos, o que contribuiu para o conhecimento da
realidade escolar por parte do professor pesquisado (Quadro 2). O cédigo indicado para apresentar o perfil
profissional de cada professor sera FC, seguido de numeragdo ardbica, que também serd utilizado para
indicar as falas dos professores na analise dos resultados da pesquisa.
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Quadro 2 - Perfil dos professores participantes da pesquisa

FREAZEEER FCo1 FCO02 FCO03 FCO04
SEXO F F F F
Ciéncias Ciéncias com Ciéncias com Ciéncias com
GRADUAGAO S habilitacdo em habilitagdo em habilitagdo em
Bioldgicas . ) - - c X
Biologia. Biologia. Quimica
P6s-GRADUAGCAO Lato sensu: Lato sensu: Lato sensu: Lato sensu:
¢ o o Ciéncias e . . Ensino de
Ciéncias Naturais o Ciéncias Naturais .
Matematica Ciéncias
) Grupos de 8 | GTR, Grupo de
CURSOS DE ATUALIZACAO CursosPdSSSEED estudos, GTRS, GTRI’“EEE n’tIe?EB estudos, Cursos
DEB-Itinerante’. da SEED
EXPER.'ENC'A NOIENENTORIS 25 anos 15 anos 15 anos 12 anos
CIENCIAS/BIOLOGIA
TEMPO DE ATUAGCAO NA ESCOLA 08 anos 13 anos 15 anos 07 anos

Fonte: elaborado pelos autores.

Pudemos perceber que os professores envolvidos nesta pesquisa tém participado de cursos
oferecidos pela Secretaria de Estado da Educagéo e possuem especializacdo na 4rea de atuagdo. Essa
informac&o nos permite afirmar que tais profissionais se encontram num processo de formacao continuada.
Além disso, consideramos 0s encontros realizados pelo PIBID para discussdo de textos, realizacdo de
seminarios e organizacdo de modulos didaticos, um momento de formacdo continuada para esses
professores.

Caracterizagdo da pesquisa

A pesquisa-acdo critica foi escolhida como orientacdo tedrico-metodoldgica deste estudo,
principalmente porque suas caracteristicas revelam um carater formativo que deve gerar um processo de
reflexdo-agao coletiva, no qual “o sujeito deve tomar consciéncia das transformacfes que vao ocorrendo em
si préprio e no processo (Franco, 2005, p.486)”. Nesse sentido, a presente pesquisa se desenvolveu numa
perspectiva da prética reflexiva dos professores em formacao inicial e continuada, na qual a sala de aula foi
considerada campo de pesquisa.

Como estratégias para a formacdo do professor critico reflexivo, Alarcdo (2010) defende trés
construgdes tedricas que permitem compreender o valor formativo atribuido nos dltimos anos a pesquisa-
acao e a formacé@o em contexto de trabalho, também conhecida como pesquisa-formagéo-acéo, a saber: a
pesquisa-acao, como metodologia de intervencao social cientificamente reconhecida e que se desenvolve em
ciclos de observagéo, reflexdo, planificacdo e acdo; aprendizagem experiencial, cuja experiéncia é analisada
e conceitualizada por processos de observacao e reflexdo, nos quais 0s conceitos resultantes servem de guia
para novas experiéncias, o que confere a aprendizagem um carater ciclico; e a abordagem reflexiva.

Constituicdo dos dados

Num primeiro momento, organizamos um grupo com os alunos e professores de Ciéncias
participantes do PIBID para realizacdo de estudos e, por conseguinte, implementacao e/ou melhoria do
Ensino de Ciéncias por Investigacdo no contexto da educacdo cientifica contemporanea, bem como para
reflexdo da préatica pedagdgica e realizacdo desta pesquisa. Durante as reunides do grupo, além das leituras
de textos da area e apresentacdo de seminarios, também discutimos e reestruturamos alguns planejamentos
de ensino, que foram elaborados em duplas de bolsistas de Iniciagdo a Docéncia em parceria com 0s
professores supervisores em cada uma das escolas participantes, que se configuram como o material de
analise nesse estudo.

> SEED-PR: Secretaria de Estado da Educac&o do Parana.

6 GTR: Grupo de trabalho em rede. Trata-se de uma atividade do Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE, que se caracteriza
pela interacéo virtual entre os Professores PDE e os demais professores da Rede Publica Estadual.

'DEB-Itinerante: € uma ag&o de formag&o continuada que tem como um dos objetivos atualizar o conhecimento dos professores da rede
publica estadual de educacao.

8 PDE-PR: E uma politica pablica de Estado regulamentada pela Lei 130 de 14 de julho de 2010, que estabelece o dialogo entre os
professores do ensino superior e os da educac¢éo basica, através de atividades tedrico-préaticas orientadas, tendo como resultado a
producgdo de conhecimento e mudancgas qualitativas na préatica escolar da escola publica paranaense. Informagdes disponiveis em:
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=78 Acesso em: 10 de Jan. 2012.
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Os procedimentos didatico-metodolégicos das aulas propostas pelos alunos foram estruturados com
base nos trés momentos pedagdgicos de Delizoicov e Angotti (1990), a saber: problematizacao inicial (PI),
Organizacdo do Conhecimento (OC) e aplicagdo do conhecimento (AC), em especial porque tal orientacédo
contempla a proposicao de situacfes probleméticas abertas e respeito ao conhecimento prévio dos alunos,
caracteristicas imprescindiveis do Ensino de Ciéncias por Investigacdo. Além disso, trabalhos como os de
Abegg e Bastos (2005a; 2005b) tém utilizado os momentos pedagdégicos para desenvolver o ensino por meio
de préticas investigativas em Ciéncias Naturais.

Analise dos dados

Os planejamentos dos médulos didaticos foram analisados com base nas orienta¢cdes do Ensino de
Ciéncias por Investigacdo. Para facilitar a compreensdo da organizacdo desta perspectiva de ensino,
incluimos a descricdo do planejamento (tema, problematizacédo inicial, organizacdo do conhecimento,
aplicacdo do conhecimento, avaliacdo, funcdo do professor e funcdo do aluno), o fragmento do relato de
experiéncia (que corresponde a acao e observacao) e a reflexdo realizada pelos colaboradores da pesquisa
em quadros de analise adaptados do esquema de Carr e Kemmis (1986, p.186), conforme Figura 1.

CONSTRUTIVO RECONSTRUTIVO
DISCURSIVO 1. Planejamento 4. Reflexao
Entre participantes T

|
v |
2.

Acao » 3. Observacao

PRATICA
No contexto social

Figura 1: Quatro momentos e duas dimensdes da pratica de ensino-investigativa
(Adaptado de Carr & Kemmins, 1986, p.186)

Este esquema indica quatro momentos essenciais para a pratica de ensino-investigativa, sendo eles
o planejamento, a acdo, a observacao e a reflexdo, que estdo separados em duas dimensbes: discursiva e
pratica. Além disso, forma uma espiral ciclica em que “cada passo tem a fungao pré-definida e contribui na
dindmica acdo-reflexdo-agao do processo educativo investigativo” (Abegg & Bastos, 2005, p. 04). Por essa
razdo, adotamos o esquema como plano de fundo para insercdo das diferentes etapas de organizacado e
andlise dos médulos didéticos. Vale lembrar que a descricdo do campo Planejamento foi realizada pelo
pesquisador, considerado (PF) nesta pesquisa, e 0os demais campos (Acdo, Observacdo e Reflexdo) se
referem as percepcdes dos colaboradores da pesquisa, nas quais as interpretacdes e comentarios referem-
se aos alunos da Educacdo Basica na percepcao do futuro professor, ou seja, do bolsista de Iniciacdo a
Docéncia.

A andlise dos relatos de experiéncia foi realizada a luz dos conceitos fundamentais para o
pensamento pratico reflexivo, defendidos por Schén (1983) e esclarecidos por Alarcdo (1996), a saber:
conhecimento na a¢do (o profissional manifesta no momento em que executa a acao), reflexdo na acéo (o
profissional reflete no decurso da prépria acéo), reflexdo sobre a acao (reconstr6i mentalmente a acdo para
analisa-la retrospectivamente) e reflexdo sobre a reflexdo na acédo (progride no seu desenvolvimento e
constroi a sua forma pessoal de conhecer). Para esta analise, foram escolhidos aleatoriamente cinco médulos
didaticos e seus respectivos fragmentos de relato de experiéncia a fim de identificar no processo de formacao
inicial e continuada - ja que se referem ao trabalho coletivo entre os dois niveis de formagéo - a presenga ou
auséncia dos conceitos fundamentais para a formacao de professores reflexivos.

RESULTADOS E DISCUSSOES

De modo geral, os colaboradores da pesquisa utilizaram em seus planejamentos, e, por conseguinte,
registraram em seus relatos de experiéncia, algumas estratégias discutidas nas orientacdes referentes ao
Ensino de Ciéncias por Investigacdo, entre elas: levantamento das ideias prévias dos alunos, atividades
experimentais, situacdes problematicas abertas, dindmicas para instigar a participacao e busca de solucéo
de problemas, entre outras que se enquadram nessa perspectiva, desde que proporcionem o dialogo e a
problematizac&o. E claro que a criatividade e fidedignidade as orientagdes didatico-metodologicas do Ensino
de Ciéncias por Investigagcdo variaram entre os grupos, o que reflete a compreenséo e as limitagcdes que
esses professores em formacgéao apresentaram diante da proposta. Por essa razéo, passaremos a andlise dos
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modulos didaticos separadamente, que também permitiram identificar os conceitos basicos para a formacgéao
do professor reflexivo desenvolvido nesse processo.

Quanto & organizagdo do médulo “Agua” (Quadro 03) na perspectiva do Ensino de Ciéncias por
Investigacdo, podemos inferir que os colaboradores da pesquisa (IA12; IBO5; FC04) compreenderam a
proposta e desenvolveram um bom trabalho na escola campo de atuacgéo.

Quadro 03. Planejamento de unidade e relato de experiéncia sobre o médulo “Agua’.

Colaboradores
1A12; 1B05;
FC04

DISCURSIVO
Entre
participantes

CONSTRUTIVO

RECONSTRUTIVO

1. Planejamento

Descrigao do Planejamento (Anexo 1) - Pesquisador (PF):
Tema do Modulo: Agua

Ano: 5% ano do E.F.

Objetivos: apresentacio de topicos e conteldo especificos a
serem estudados no modulo com énfase na idenfificacdo dos
fendmenos observaveis no dia-a-dia para a compreensio do
conteldo. As acbes dos alunos foram indicadas de forma
generalista e ndo pontual. Levantamento das concepgdes dos
alunos: por meio de experimentos e dindmicas para favorecer o
levantamento de hipéteses pelos alunos.

Problematizagéo (PI): resolucdo de problemas reais/ hipotéticos;
observacio de resultados de experimentos.

Organizagdo do ensino (OE): mediante aulas expositivas
dialogadas, realizacio de experimentos e registro  de
conhecimentos.

Aplicacdo dos conhecimentos
sensibilizagio sobre o bom uso da dgua.
Avaliagdo: relatorios, produco de painéisicartazes e avaliaco
escrita.

Fungdo do professor: organizader das situacfes de ensino.

(AP). campanha de

A\ Fungdo do aluno: realizador das acdes, ou seja, sujeito de sua

aprendizagem.

4, Reflexdo

Consideragdes sobre a aplicagdo do modulo A
(colaboradores):

O ftrabalho realizado demonstra que abordar o
ensino experimental por meio de afividades criativas e
simples, como historias em quadrinhos, experimentos de
facil manuseio ou até mesmo usando-se de eventos
naturais, consiste em uma das formas mais significativas de
envolver os alunos, desperiando o seu inferesse e
facilitando a compreensdo da Ciéncia.

[..] Ma busca de solucbes alternativas para o
ensing de Ciéncias, o método investigativoe proporcionou
resultados mgmﬂcatms na construcdo do conhecimento
bdsico do aluno, chegando-se aos principais conceitos
relacionados & tematica e, sobretudo, promovendo-se o
conhecimento concreto e significativo.

PRATICA
No contexto
social

2. Agao

Relato de experiéncia (Colaboradores):

Mo inicio da aplicaciio do médulo, foram observados os conhecimentos prévios dos alunos sobre o tema dgua. Esse momento
possibilitou uma relacdo com o novo, isto & com outros conhecimentos que desequilibraram e ampliaram a compreenséo acerca da
tematica em questdo. Seguem exemplos das manifestaces dos alunos:

Al Ela -] I|qU|da podemos beber tomar banho e fazer comida.
A2: A agua @ molhada e esta dentro de nds como na urina e no suor.
A3 As pessoas estdo gastando muita Agua e poluindo ela e logo ela vai acabar.

O contetido foi iniciado com o experimento “Um peixe de papel’. A escolha dessa diveriida experiéncia permitiu um primeiro
contato com a metodologia investigativa, pois além de demonstrar o efeito da tensdo superficial, que & umas das propriedades da agua,

possibilitou a cooperacio enfre os estudantes.

[...] Foi sclicitado aos alunos gue levantassem hipdteses sobre o que acenteceu, podendo utilizar livros, revistas e recortes que
foram disponibilizados para pesquisa de informactes. Os alunos entdo chegaram & conclusdo de que o que havia acontecido na
experiéncia era a quebra da tens3o superficial, conforme os relatérios de alguns estudantes:

Al O peixe de papel ficou boiando na dgua por causa da tens&o superficial que as moléculas da dgua criam em
cima dela, depois disso guando colocamos um peuceo de detergente, quebra as moléculas e ele se movimenta e depois afunda.
A2 Eu entendi que se ndo fosse a tensdo superficial e gue se as moléculas ndo se quebrassem o peixinho ndo iria

andar.

[...] a aula foi iniciada com a dindmica “As formas que se transformam™. Para a idenfificacdo dos estados fisicos da agua,
utilizou-52, nessa dindmica, dos sentides humanes. Cada alune passou por caixas pretas, cada uma contendo a dgua em algum estado
fisico: Liquido / Sélido / Gasoso (Vapor), sendo que no Gltimo caso, lancou-se méo de um aparelho de inalacdo. Apos verificar com os
alunos que a agua =5t presente em trés estados fisicos na natureza, eles foram gquestionados sobre a presenca de gua no corpo
humano: Em quais partes do corpo ela pode ser encontrada? Em seguida, 0s alunos registraram hipoteses em seus cademos. [_]

Na sequéncia, 0s alunos foram questionados sobre tais mudancas e como elas ocomem no ambignte, com a seguinte frase: “A
mesma molécula de dgua que vocé bebe hoje pode ja ter passado pelo estdmago de um dinossauro?”. Os alunos levantaram hipoteses
para explicar a frase, anotando em seus cademnos e depois expondo para a turma, de modo a iniciar uma discussdo em que todos
compreenderam que as mudancas acontecem no meio ambiente e que consfituem um ciclo, o ciclo natural da dgua. Por fim, foi
explanado sobre cada etapa do ciclo hidrico, com a ajuda dos proprios colegas e com o auxilio do experimento “Formando a chuva’,

realizado em laboratdrio.

[...] Para a melhor compreensio do contexto atual em relacdo 4 dgua, e das consequéncias que a falta de Agua poiavel eo
descuido com a mesma pode acarretar 4 sadde, foram apresentadas aos alunos algumas culturas microbioldgicas a partir da dgua
coletada anteriormente pelos proprios alunos [uma amostra da dgua do bebedouro da escola, outra da tormeira do banheiro também
da escola, e uma Ultima amostra da garrafa de Adgua de um dos alunos da sala, escolhido pelos colegas). [...] a partir de cada uma
dessas dadas amostras, foi obtida a multiplicagdo de determinade(s) microrganismo(s) em meio de cultura apropriado para tal
procedimento, demonstrando os microrganismos existentes na Agua. Seguiu-se entdo a elaboracdo de guestdes condizentes com o
cotidiano das criangas. Foi perguntade se ha algum tipo de doenca gue esteja evidente  que aconteca com freguéncia na comunidade,
bem como se hd influéncia direta da dgua no caso e, em havendo, qual seria essa influéncia? Por qué? O que estd acontecendo?
Assim, cada grupo de 5 alunos escolheu enfre uma das seguintes doencas (dengue, febre amarela, maldria, esquistossomosze e
leptospirose) para elaborar uma campanha com o objetivo de esclarecer a populacio sobre a fransmissio da doenca e a sua prevencio,
sempre lembrando da necessidade do uso de imagens ou desenhos e frases curtas de alerta. [.] A avaliacdo de todas as atividades
foi feita por meio da participac3o de cada aluno no decorrer das aulas, tanto em sala de aula guanto em aulas praticas no laboratorio
de Ciéncias, ou por meio dos relatorios entregues, historias em quadrinhos, dos cartazes e, por fim, da avaliagdo escrita (Prova),
proposta com ¢ ebjefivo de que tedos pudessem discomrer tode o contedde aprendido com o desenvolver do médulo.

= 3. Observagao

Fonte: elaborado pelos autores.

A descricdo do planejamento apresentado no Quadro 03, sinaliza que, durante a elaboragéo deste,
ocorreu uma interagdo entre os participantes na dimenséo discursiva, pois a proposi¢do de atividades e a
criatividade em suas escolhas refletem o resultado do trabalho em grupo. As atividades propostas e a forma
como apresentaram os trés momentos pedagogicos (Pl, OC e AC) no planejamento indica a compreensao de
que o foco do processo de ensino e aprendizagem nessa perspectiva € o aluno, considerado o realizador de
sua aprendizagem com o auxilio e orientacdo do professor. Além disso, o entendimento do grupo frente ao
ensino por Investigacdo pode ser confirmado por meio de suas consideracfes a respeito da aplicacdo do
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modulo, na qual destacaram a importancia das estratégias utilizadas e dessa perspectiva de ensino para a
melhoria do Ensino de Ciéncias.

Na dimensao prética da aplicacdo do modulo, é possivel perceber que houve coeréncia quanto ao
planejamento de unidade e as acles relatadas, assim como as observacdes pontuadas revelaram o
envolvimento, percepcao e reflexdo do grupo diante do trabalho realizado. Nessa dimenséao, foi possivel
identificar dois dos conceitos fundamentais para a formacéo do professor reflexivo (Schon, 1983): o primeiro
diz respeito ao conhecimento na acao, revelado nas seguintes frases do relato de experiéncia: “[...] Foi
solicitado aos alunos que levantassem hipoteses sobre o que aconteceu [...] eles foram questionados sobre
a presenca de agua no corpo humano [...] Questionaram-se os alunos sobre tais mudancas (referindo-se aos
estados fisicos da agua) e como elas ocorrem no ambiente [...] (IA12; IBO5; FC04)”; o segundo, que se refere
a reflexdo na acéo, pode ser identificado no seguinte excerto: q...] Para a melhor compreensao do contexto
atual em relacdo a 4gua e das consequéncias que a falta de agua potavel e o descuido com a mesma pode
acarretar a saude [...] (IA12; IBO5; FC04)".

Ja a reflexdo sobre a acgdo, que diz respeito a uma reconstrucdo mental da agdo, s6 pode ser
percebida nas consideragdes finais, correspondendo a dimenséo discursiva da organizacdo do Ensino por
Investigacdo. Seguem as frases que indicam tais reflexfes, respectivamente:

1...] atividades criativas e simples [...] consistem em uma das formas mais
significativas de envolver os alunos, despertando o seu interesse e facilitando a
compreenséo da Ciéncia (IA12; IBO5; FC04)”.

1...] o método investigativo proporcionou resultados significativos na construgdo do
conhecimento bésico do aluno, chegando-se aos principais conceitos relacionados
a tematica (IA12; IBO5; FC04)”.

Essas reflexdes sdo de suma importancia para gerar novas acdes, ou seja, sdo prospectivas no
sentido de desencadear o replanejamento das acdes. Contudo, a reflexdo sobre a reflexdo na acéo, que
busca a progressao do desenvolvimento da agédo, nao foi identificada no relato. Acreditamos que tal nivel de
reflex@o tenha ocorrido durante as reunides do grupo de estudos, sobretudo, na medida em que as reflexbes
sobre as praticas vivenciadas pelos colaboradores foram questionadas entre os integrantes do grupo,
oportunizando um repensar sobre as verbalizagcbes e reflexdes ja realizadas. Logo, a configuragao dos
guadros de andlise apresentados ndo nos permite fazer inferéncias de que esse nivel de reflexdo tenha
ocorrido. Registramos, entéo, nossa proposta de que a reflexdo sobre a reflexdo na agéo deve ser estimulada.
Para isso, seria necessario um retorno ao grupo de estudos com vistas a discussdes das reflexdes sobre a
acao identificadas nos relatos.

De acordo com a descrigdo do planejamento para o médulo “Reprodugéo das Plantas” apresentado
no Quadro 04, é possivel perceber que seus elaboradores/executores (IA15; 1A17, FC01) apresentaram uma
tendéncia conteudista ao elencar os objetivos por meio de tépicos do livro didatico, assim como nao
diversificaram a metodologia nos momentos de problematizagéo e organizagcdo do conhecimento, cuja énfase
foi a utilizacdo da TV Pendrive® para apresentacdo de aulas organizadas em Power Point. Ndo obstante,
exploraram bem as imagens apresentadas com bons questionamentos, e foram assertivos em trabalhar com
exemplares de plantas para organizar e aplicar o conhecimento com os alunos. E bom lembrar que a
elaboracao do planejamento encontra-se na dimensao discursiva da pratica investigativa, e configura-se como
um momento importante para os professores em formagao inicial e o professor supervisor compartilharem
diferentes conhecimentos, ja que se reuniram para estruturar esse médulo didatico.

°® TV Pendrive — Trata-se de uma TV 29 polegadas com entradas para VHS, DVD, cartdo de memoria, pendrive e saidas para caixas de
som e projetor de multimidia que o Estado do Paran4, via Secretaria de Estado da Educacéo disponibilizou nas Escolas Publicas a fim
de desenvolver projetos que visam a integragdo de midias com afinalidade de proporcionar a incluséo e o acesso de alunos e professores
da rede publica estadual a essas tecnologias (PARANA, 2007).
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Quadro 04. Planejamento de unidade e relato de experiéncia sobre o médulo “Reprodugéo das

Plantas”.

Colaboradores
1A15, 1A17, FC01

CONSTRUTIVO <
1. Planejamento

DISCURSIVO
Entre
participantes

RECONSTRUTIVO

Descrigdo do Planejamento (Anexo Il) - Pesquisador (PF):
Ano: 7° Ano do Ensino Fundamental

Tema do Module: Reproducio das Plantas

Objetivos: descriciio de habilidades genéricas seguida de topicos
a serem desenvolvidos no madulo por meio de verbos no infinitivo.
Levantamento das concepgdes dos alunos: prioritariamente por
meio do uso de imagens na TV mulimidia com intuito de ilustrar as
plantas e esfrufuras envelvidas na repreducio.

Problematizagdo. mediante a visualizacdo das imagens de
plantas e respeciivas estruturas, intencionou-se guestionar os
alunos sobre suas impressdes, bem como sobre as estruturas
apresentadas na TV multimidia. Por exemplo: Qual o papsl das
flores na reproducdo? Qual a relacdo entre flor e fruto?
Organizagéo do ensino: exposicao dialogada com auxilio da TV
multimidia, utilizacdo do guadro negro para registro de informacdes
e elaboracdo de mapas conceituais, utilizacdo de exemplares de
flores, frutos e sementes para mostrar as estruturas desses orgdos
vegetais.

Aplicacdo dos conhecimentos: realizacio de experimentos para
igentificacio das estruturas reprodutoras em alguns exemplares de
flores; trabalho em grupo sobre os tipos de frutos e disperséo das
sementes.

Avaliagdo: realizacdo de atividades em grupo e registros dos
experimentos em fichas previamente elaboradas para identificacio
de estruturas vegetais.

Fungéo do professor: organizador do ensino.

4. Reflexdo

Consideragoes sobre a aplicagio do modulo A
(Colaboradores):

Durante a aplicacdo do médulo “repreducde das
angiospermas®, percebemos o quanio facilitou a
aprendizagem do aluno a utilizacdo de materiais coletados
para exemplificar o que se esta explicando oralmente. O
contato direto dos alunos com esse material proporcionou
um didloge espontdnec entre eles e entre o aluno & o
professor. [...] Todos os relatos dos alunos foram abordados
com o grupo, sempre dando importdncia para suas falas,
buscando identificar a partir dessas falas os conceitos que
se encaixavam na aula, para reconstrucio desses
conceitos, e esclarecimento das duvidas relatadas. Nas
aulas que ndo tinham exemplares para que eles pudessem
analisar, manusear, percebemos que eles ficavam mais
quietos, timidos, ndo compartilhavam suas concepces. O
fato de estarem em contato com o objeto de estudo propicia
melhor compreensdo e parficipacio na aula. Tendo em
vista 0 excesso de informaciies que estio disponiveis aos
alunos pela tecnologia da |nf0rmao;ao e comunicacdo nos
dias de hoje, podemos inferir que ndo & tarefa facil
despertar o interesse dos alunos em sala de aula. Contudo,
o professor deve buscar novos métodos pedagodgicos para
facilitar a compreensfc e construcio do conhecimento,
obtendo o respeito, a admiracéo e a participacdo dos alunos
em suas aulas.

Fungéo do aluno: realizador das acbes, sujeito da propria
Y aprendizagem.

PRATICA
No contexto
social

2. Agao
Relato de experiéncia (Colaboradores):
Mo decorrer das aulas foram realizadas questbes oraimente, com a finalidade de investigar as concepcbes prévias dos educandos e
propiciar a participacdo na aula. Algumas questdes instigaram dlvidas com relaciio ao conhecimento prévio de cada aluno em relacio
a determinados assuntos. Quando falamos sobre os frutos, tais como: se todos os frutos tém sementes, se todo fruto & comestivel, a
questdo de pseudofruto e fruto verdadeiro, surgiram muitas perguntas sobre a banana, sobre 0 morango, se possuem semente, entre
outras.
Apds a abordagem das caracterisficas gerais das angiospermas, fizemos a primeira questdo problematizadora: - Por que algumas
plantas tem flor? Alguns alunos responderam gue & da flor que nasce o fruto, evidenciando gue sabem relacionar a flor com o surgimento
de fruto nas angiospermas, porém, nae associam esse fato com a reproducio, pois a maioria deles ndo sabia que em uma flor podemos
encontrar estruturas repredutivas andlogas a de outros seres vives, comeo ovario, évule, pélen (gameta masculino), relacionando a flor
apenas com ornamentacio.
Dando sequéncia ao contelido, com relacdo a qual estrutura da flor pode gerar o fruto, alguns alunos mencionaram o miofinho da flor,
outros responderam gue o po.'en esta ligado a esse fato, mas ainda ndo sabiam exphcar o porqué. Eles imaginam gue essas partes
podem estar ligadas ao processo de reproducdo, porém ndo sabem a funco delas, ndo conhecem o processo em si, o que &
considerado normal nessa fase da educacdo. A partir dessa questao, explicamos que & no miolinho da flor que encontramos o ovario
com 035 ovulos, que & a parte feminina da ﬂor, & que o polen & o gameta masculing, que precisa chegar até o ovario, para fecundar o3
fvulos, se desenvolver, formando o fruto. Ao comentarmos que o pdlen & o gameta masculino, ouvimos expressdes na sala do tipo
“eca, ui", mostrando a surpresa deles ao saberem que em uma flor podemos encontrar o aparelho masculino, que o pdlen é equivalente
ao espermatozoide dos animais.
[..] Ao trabalharmos o assunto “estrutura da flor", utilizamos exemplares de diferentes caracteres morfologicos, para que pudessem
observar as variadas estruturas que compoe uma flor, analisando as caracteristicas reprodutivas de cada espécie. A partir dessa
andlise, 05 alunos questionaram se era possivel encontrar o aparelho femining & masculino na mesma flor. Foi realizado, entdo, um
corte transversal do ovério da flor de hibisco, para visualizaco dos dvules, que compdem o aparelho feminino, & contaram os estames
dos exemplares gue variam em quantidade nas diferentes espécies, esclarecendo assim a divida sobre o aparelho masculing e
feminino da flor. Nessa afividade pratica, eles ficaram bem empolgados, ouvimeos comentdrios de tipo: "gue massa® (A3); “& um monte
de bolinha™ (A5); “mas tém muitos™ (AG), demonstrando a surpresa deles ao descobrirem essas estruturas.

As aulas foram interessantes, algumas mais outras menos, mas em todas tivemos a participacdo dos alunos. Alguns alunos
gostavam de falar, outros eram mais timidos, apenas concordavam com os comentdrios, mas, no decorrer do modulo, foram se
entrozando e parfilhando suas ideias.

» 3. Observagao

Fonte: elaborado pelo autor.

O relato de experiéncia apresentado na dimensdo pratica do Quadro 04 valida as proposi¢cdes
realizadas no planejamento e revelam quais foram as a¢Bes e observa¢des mais pontuais para 0s

colaboradores da pesquisa responsaveis pelo modulo em questdo. Nesse contexto,

€ possivel identificar o

conhecimento na acdo revelado em alguns fragmentos do relato:

“Algumas questbes instigaram duvidas com relagdo ao conhecimento prévio de
cada aluno [...] se todos os frutos tém sementes, se todo fruto é comestivel [...],
surgiram muitas perguntas sobre a banana. [...] Alguns alunos responderam que é
da flor que nasce o fruto, evidenciando que sabem relacionar a flor com o
surgimento do fruto nas angiospermas, porém, ndo associam esse fato com a
reproducdo. [...] os alunos questionaram se era possivel encontrar o aparelho
feminino e masculino na mesma flor. Foi realizado entdo, um corte transversal do
ovario da flor de hibisco, para visualizagao dos évulos [...] (IA15; IA17, FC01)”.

Em todas essas frases, a participagdo dos alunos da educacéo basica suscitou uma percepcéo e
acdo por parte dos alunos bolsistas (professores em formacéo inicial) decorrente de seu conhecimento
revelado no momento da aula, que, em nosso entendimento, corresponde ao conhecimento na acéo,
explicado por Alarcdo (1996).
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A reflexdo na acao é percebida no relato de experiéncia apresentado no Quadro 04, no seguinte
excerto:

1...] com relagéo a estrutura da flor pode gerar o fruto, alguns alunos mencionaram
0 miolinho da flor, outros responderam que o poélen esta ligado a esse fato, mas
ainda ndo sabiam explicar o porqué. Eles imaginam que essas partes podem estar
ligadas ao processo de reproducdo, porém ndo sabem a funcdo delas, néo
conhecem o processo em si, 0 que é considerado normal nessa fase da educacao
[...] (IA15; 1A17, FCO01)".

Trata-se de uma reflex@o realizada no contexto de sala de aula, e que suscitou um entendimento e
respeito pelo nivel cognitivo dos alunos, especialmente ao considerarem normal a auséncia de uma
explicacdo mais convincente por parte destes nessa etapa da escolarizacdo. Além disso, tal reflexdo levou
os alunos a seguinte acao: “explicamos que é no miolinho da flor que encontramos o ovario com os évulos,
gue € a parte feminina da flor, e que o pdlen é o gameta masculino, que precisa chegar até o ovario, para
fecundar os évulos, se desenvolver, formando o fruto (IA15; IA17, FC01)".

A reflexdo sobre a acdo, que comumente ocorre posteriormente ao desenvolvimento da aula e
configura-se como uma rememorizacao de episédios importantes, foi identificada na seguinte frase: “Nessa
atividade pratica, eles ficaram bem empolgados, ouvimos comentarios do tipo: ‘que massa’ (A3); ‘¢ um monte
de bolinha’ (A5); ‘mas tém muitos’ (A6), demonstrando a surpresa deles ao descobrirem essas estruturas
(IA15; 1A17, FC01)". Assim, os colaboradores da pesquisa perceberam o resultado de suas ac¢@es e refletiram
sobre elas, chegando a seguinte consideracao:

1...] Nas aulas que n&o tinham exemplares para que eles pudessem analisar,
manusear, percebemos que eles ficavam mais quietos, timidos, n&o
compartilhavam suas concepgdes. [...] podemos inferir que ndo é tarefa facil
despertar o interesse dos alunos em sala de aula.[...] As aulas foram interessantes,
algumas mais outras menos, mas em todas tivemos a participacdo dos alunos.
Alguns alunos gostavam de falar, outros eram mais timidos, apenas concordavam
com 0s comentarios, mas no decorrer do médulo foram se entrosando e partilhando
suas ideias (IA15; 1A17, FCO01)”.

No contexto desta analise, é importante reiterar que a valorizagao da experiéncia é o eixo central da
proposta de Schén (1983) para a formacéo do profissional reflexivo. Conforme visto nos relatos, o olhar atento
para a experiéncia vivenciada pelos colaboradores da pesquisa permitiu a construcdo de novos
conhecimentos e o desenvolvimento de autonomia por parte dos colaboradores da pesquisa, especialmente
pelo fato de registrarem que “o professor deve buscar novos métodos pedagdgicos para facilitar a
compreensao e construcdo do conhecimento [...] (IA15; IA17, FC01)".

O planejamento do moédulo didatico apresentado no Quadro 04 fornece um panorama da
compreensdo que seus elaboradores tiveram da organizacdo do Ensino de Ciéncias por Investigagdo. A
caracteristica marcante dessa compreenséo diz respeito a preocupagao com a participagédo do aluno durante
0 processo de ensino e aprendizagem, que é evidenciada por meio dos questionamentos e proposicao de
atividades nos diferentes momentos pedagogicos: problematizagédo inicial, organizacdo do conhecimento e
aplicacdo do conhecimento. Em cada um desses momentos, encontramos a proposicdo de problemas e
investigacdes contextualizadas a serem resolvidos pelos alunos.

N&o obstante, o excesso de textos de divulgacdo cientifica propostos no planejamento, ao ser
aplicado em sala de aula, poderd fornecer respostas prontas ao invés de suscitar a curiosidade e a
participacdo dos alunos. Além disso, atividades de leitura e interpretacdo de textos em demasia configuram-
se como uma tendéncia tradicional de ensino.

Laburd, Arruda e Nardi (2003, p.251) defendem uma abordagem pluralista, cuja ideia central
argumenta no sentido de “que todos os modelos e metodologias, inclusive as mais 6bvias, tém vantagens e
desvantagens”, e acreditam que os aprendizes partem de condigdes iniciais desiguais e diferenciadas, pois
tém trajetorias de vida e capacidades cognitiva, motivacional e emocional distintas. E por concordar com
Labura et. al. que acreditamos ser recomendavel diversificar as atividades e estratégias de ensino, fazer uso
de um pluralismo metodoldgico para ampliar as possibilidades de envolvimento e interesse dos diferentes
alunos que se encontram em uma sala de aula, o que néo ficou evidente no planejamento desse grupo.

Por outro lado, o relato de experiéncia acerca do modulo “Fotossintese” (Quadro 05) evidenciou uma
postura adequada para o Ensino por Investigagcdo, especialmente porque os professores (alunos bolsistas)
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conduziram as aulas mediante 0 uso de questionamentos e experimentos demonstrativos que serviram para
diagnosticar e questionar as ideias prévias dos alunos.

Quadro 05. Planejamento de unidade e relato de experiéncia sobre o modulo "Fotossintese”.

CONSTRUTIVO RECONSTRUTIVO

(EETENEEs 1. Planejamento < 4. Reflexédo

LADG, I1A18, FCO2 Descri¢do do Planejamento (Anexo IV) — Pesquisador (PF):

e FC03 Tema: Fotossintese Considerages sobre a aplicagdo do médulo
Objetivos: indica de forma genérica as acbes a serem | (Colaborador): A
desenvolvidas pelos alunos e professores frente acs conteddos
trabalhados no mbdulo. Consideramos tamb&m que o PIBID & um momento
Levantamento das concepgdes dos alunos: guestionamentos a | para além de toda a experiéncia tedrico-pratica vivenciada

DISCURSIVO pariir de exemplares de planias e experimentos em sala de aula. Configura-se como um momento de

Entre Problematizagio: organizada em topicos a serem investigados | reflexdo e pesquisa sobre os trabalhos de pesquisa

participantes durante o modulo a partir do levantamento das concepcies | desenvolvidos e a atuacdo do professor em formacAo inicial
prévias. para pensar essas questies, em especial a agui analisada.
Organizagéo do ensino: Essa perspectiva procura desenvolver profissionais que
Leitura e discussio de textos de divulgacio cientifica gue abordam | realmente almejam uma melhora da educacdo em sua
a importdncia da fotossintese, apresentaco de videos e | comunidade, com o trabalho conjunto de universidade e
esquemas animados. escola, & com a integracdo da formaco inicial dos
Aplicagdo dos conhecimentos: resolugio de problemas | licenciandos e formacdo continuada dos professores
verdadeiros, questdes Itdicas (quebra cabeca, caca palavras etc.) | atuantes. [Portanto, trabalhos como este buscam
e experimento (fermentacio, para ilustrar a respiracBo | demonstrar como isso pode ser realizado.
anaerdbica).

Avaliagdo: paricipacio nas aulas e resolucio de exercicios e

pesquisas extraclasse.

Fungéo do professor: conduz e organiza o processo de ensino e

aprendizagem, embera a proposicio de uma pesguisa em fextos

para resolucio das guestBes se configura como resguicios de uma

postura tradicional.

Fungdo do aluno: resolucio dos roteiros de atividades,

v participacdo nas atividades praticas e desenvolvimento de
autonomia frente s pesquisas.
2. Agao P 3. Observacao

Relato de experiéncia (Colaborador):
No decorrer das trés aulas (50 minutos cada), fica evidente que as mesmas foram organizadas de modo a permitir e a instruir

PRATICA oz alunos a compreenderem e a conceituarem o gue é a fotossintese. Para isso, foram utilizadas diferentes estratégias de modo a

No contexto identificar os saberes prévios dos alunos, bem comeo colaborar para o processo de compreensio da fotossintese.

social Alguns trechos. que expressam obstaculos provenientes do conhecimento prévio dos alunos a partir de uma visfo de senso comum,

& gue, portanto, apresentam indicios do obstaculo em questio, s30 apresentados no didlogo a seguir.
Eu vou colocande agui o gue vecés vao falando e ndo precisa copiar agora. O que essa planta precisa para crescer? (B-1)
Agua e Calor. (A-8).

Que mais que essa planta precisa para crescer? (B-1).

Terra (A-T).

Fotossintese (A-7).

Q que serd que & essa fotossintese? Alguém sabe dizer o que & fotossintese? (B-1).
Ar? Seild. (A-T).

O que mais, serd que & so isso?

Cuidado (A-9).

Sombra e adubo (A-1).

Semente (A-3).

QO que & fotossintese, para que ela serve? (B-1).

Filtra o ar (A-1).

Filtra 0 ar e 0 que mais? Vou escrevendo aqui o que vocés vao falando (B-1).
Nutricio (A-1).

E para gue ela precisa da luz do sol? (B-1).

Pra crescer (A-4).

Messes trechos, pode-se notar que os alunes afribuem come fator necessario para o crescimento de uma planta caracteristicas gue ja
sdo conhecidas, come, por exemple, no freche um, em que os alunos AT e AS citam respectivamente a “terra” e o “calor e dgua’. Ainda
no trecho um, os alunos foram questionados sobre o processo de fotossintese e as respostas apresentadas pelos alunos foram “Sombra
e adubo”, para o aluno A1, e “semente”, para o aluno A3. No trecho dois, relacionado ao mesmo processo, o aluno Al cita outro
componente necessario para a fotossintese, a “Nulricdo”. As respostas apresentadas, tanto para um questionamento quanto para os
outros, mostraram argumentos superficiais e vagos, mas que, para os alunos, & uma resposta satisfatoria. Além disso, a professora da
disciplina de ciéncias daguela mesma turma ja havia comantade com o3 alunes que frabalhariamos com o assunto da fotossintese e,
portanto, essa pode ser uma das justificativas para gue o alung AT tenha forecido “a fotossintese” como uma resposta.
[...] Os préximes trechos exemplificam situacdes em gue o conhecimento prévie dos alunos, ou o “Conhaeciments Geral”, comacou a
ser questionado no sentide de se criar uma desestabilizacio do conhecimento.

E a fotossintese ocome como? O gue precisa para ocomer a fotossintese? (PFla-6).

Uma planta viva (A-9).

Agua (A-1).

A planta precisa estar viva para fazer fotossintese. E o que mais que ela precisa? (PFla-6).

Terra, calor. solo e filtrar o ar (A-4).
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E como que ela vai filtrar o ar? (PFla-6).

Ela puxa o ar (A-9).

Puxa o ar e solta? O que tem o ar que ela precisa? (PFla-6).

Nutricio dela (A-9).

Além da descricio sobre o gue & nacessanio para gue ocorra a fotossintese, & possivel verificar que o aluno A9 apresenta
respostas complementares e simples para as perguntas realizadas, porém, elas ndo estio fera do contexto. No entanto, s8o situacbes
como essas, com perguntas distintas e respostas diversificadas, que podem levar o professor a avaliar as respostas dadas como
erradas. [...].

Entio ela faz fotossintese s quando tem luz? (PFla-13).

Sim (A-10). Ndo (A-3). Quando ndo tem sol ela ndo faz (A-4). Ela faz as duas coisas (A-9).

Entio se eu pegar essa plantinha que esta aqui e deixar ela dentro de uma sala fechada, sem vidros, ou com o vidro fechado
sem entrar luz do sol, 56 com essa luz [referente & luz interna da sala) ela vai fazer fotossintese? (PF1a-18).

Mao {A-1).

Vai, porque & luz (A-4).

Com esses trechos, além de mostrar gue os alunos expressam conhecimentos prévios que podem ser abordados como um
obstdcule para a aprendizagem, verificou-se que, no mesmo viés, & possivel realizar um trabalho pedapgdgico capaz de identificar,
trabalhar e, sempre que possivel, superar tais adversidades. Mas isso 0 & possivel a partir do momento em que os professores
conhecam e saibam que tais situacbes existem.

O gue mais gue ela precisa para fazer fotossintese? (PFla-6).

Gas carbénico (A-4).

Gds carbdnico, e estd onde? (PFla-6).

Mo ar (A-4).

O pas carbénico estd no ar, & o que mais que a arvore precisa? (PFla-6).

Luz do sol (A-4).

Luz do sol, muito bem {PFla-6).

Calor (A-1).

A luz solar vai chegar onde na planta? Cual & a parte da planta que fica mais exposta ao sol? (FFla-6).

As folhas (A-4).

A planta realiza fotossintese por onde? (PFla-6).

Troncos (A-3).

Galhos (A-4).

T4 cerfo, mas onde ela principalmente acontece? (PFla-6).

Mas folhas (A-4).

Entdo ela vai entrar aqui pela raiz, vai subir pelo caule, vai chegar até nas folhas, certo? L& nas folhas essa dgua com os
nutrientes, mais o qué? (PFla-6).

Gds carbdnico (A-1).

O gas carbdnico do ar, mais a luz solar, vai ocorrer o qué? (PFla-6).

A fotossintese (A-1).

A fotossintese produz o qué? (PFla-6).

0 alimento da planta (A-2).

E esse alimento & o qué? (PFla-6).

Energia (A-2).

Mo frecho que representa a organizacdo do conhecimento, as repostas continuam se apresentando de maneira simples. Mo entanto,
elas se mosiram mais concisas no sentido de refletir uma seguranca maior dos alunos, como, por exemplo, na parte inicial, quando
foram questionados sobre o que era necessario para o processo de fotossintese. Nessa situac8o, o aluno A4 apresentou respostas
como *Gas Carbdnico” e “Luz Solar’, gue, quando comparadas com as respostas apresentadas na problematizacio inicial, “terra, calor,
solo e filtrar o ar’, demenstram o contato e a incorporacie de um discurso cientifico, em vez do sense comum.

Na problematizacdo inicial, trecho dois, quando os alunos foram questionados sobre a finalidade da fotossintese, “... para que
ela serve?”, a resposta do aluno A1 foi “para filtrar o ar e fazer a nutricio”. Questionades de maneira semelhante na organizacéo do
conhecimente, a resposta do Aluno AZ foi a nutricdo, porém expressa por ele como ¢ “alimento da planta” e, em seguida, esse alimento
& a “energia” que, por sua vez, passa a ser um dos produtos da fotossintese. O fato de ndo ser 0 mesmo aluno ndo descaracteriza
necessariamente a compreenséo e a construcdo do conhecimento cientifico, mas talvez possa dar indicios de gue a ndo participacio
na problematizacio inicial estivesse relacionada com a dificuldade na interpretacio da pergunta, ou de ndo saber respondé-la, mas
que, independentemente da situaco, o aluno pdde, ao final da aula, se expressar a respeito da questio.

Fonte: elaborado pelo autor

No decorrer do relato (Quadro 05), encontramos alguns dialogos que revelaram o conhecimento na
acéo por parte dos professores colaboradores da pesquisa, dentre eles:

“Eu vou colocando aqui o que vocés vao falando e ndo precisa copiar agora. O que
essa planta precisa para crescer?(B-1)".

“Agua e Calor (A-8)”.

“Que mais que essa planta precisa para crescer? (B-1)".

“Terra (A-7)".

“Fotossintese (A-7)".

“O que sera que é essa fotossintese? Alguém sabe dizer o que é fotossintese? (B-
1)~

“Ar? Sei la (A-7)".

“O que mais, sera que é s6 isso?”.

“Cuidado” (A-9)”.

“Sombra e adubo (A-1)”.

“Semente (A-3)”.

“O que é fotossintese, para que ela serve?(B-1)".

“Filtra o ar (A-1)".

“Filtra 0 ar e 0 que mais? Vou escrevendo aqui o que vocés vao falando (B-1)".
“Nutricdo (A-1)".

“E para que ela precisa da luz do sol?(B-1)".

“Pra crescer (A-4)”.

Percebemos, neste excerto, que os professores (académicos bolsistas) ndo se precipitaram em dar
a resposta para o aluno. Pelo contrario, instigaram os alunos na medida em que participavam e verbalizavam
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suas concepcdes prévias. Desse modo, o conhecimento na acéo, referente a condugéo do processo de ensino
e aprendizagem na perspectiva de Ensino por Investigacdo, e a reflexdo na acdo para escolha e proposicdo
de questdes bem formuladas, puderam ser identificadas no dialogo entre professores e alunos. Segue outro
fragmento do didlogo que exemplifica situagc8es de reflexdo na agéo por parte dos professores para questionar
0 conhecimento prévio dos alunos no sentido de criar um conflito cognitivo?:

“E a fotossintese ocorre como? O que precisa para ocorrer a fotossintese? (PFla-
6)”.

“Uma planta viva (A-9)”.

“Agua (A-1)”".

“A planta precisa estar viva para fazer fotossintese. E o que mais que ela
precisa?(PFla-6)".

“Terra, calor, solo e filtrar o ar (A-4)”.

“E como que ela vai filtrar o ar? (IA06)”.

“Ela puxa o ar (A-9)”.

“Puxa o ar e solta? O que tem o ar que ela precisa?(IA06)".

“Nutricdo dela (A-9)”.

Ao analisar o dialogo estabelecido durante a aula, os professores colaboradores da pesquisa, em seu
relato de experiéncia apresentado na dimenséo préatica do Quadro 05, também registraram argumentos que
revelam a reflexdo sobre a acéo realizada pelo grupo, como pode ser observado no fragmento a seguir:

1...] é possivel verificar que o aluno A9, apresenta respostas complementares e
simples para as perguntas realizadas, porém, elas ndo estéo fora do contexto. No
entanto, sdo situacbes como essas, com perguntas distintas e respostas
diversificadas que podem levar o professor a avaliar as respostas dadas como
erradas [...] (IAO6, IA18, FC02 e FCO03)”.

Em relacdo a este fragmento, encontramos, no relato de experiéncia dos mesmos colaboradores,
outro excerto que complementa o exercicio reflexivo desses professores e se caracteriza como resultado da
reflexdo sobre a reflex@o na agéao:

“Com esses trechos, além de mostrar que existem e que 0s alunos expressam
conhecimentos prévios que podem ser abordados como um obstaculo para a
aprendizagem verificou-se que no mesmo viés é possivel realizar um trabalho
pedagoégico capaz de identificar, trabalhar e sempre que possivel superar tais
adversidades (IA06, 1A18, FC02 e FC03)".

E notdrio que os professores colaboradores da pesquisa, autores deste relato, tiveram uma boa
percepcdo do Ensino de Ciéncias por Investigacdo, especialmente porque revelaram a importancia das
concepcdes prévias dos alunos e do papel do professor para levar os alunos a pensar, debater, justificar suas
ideias como forma de producéo de novos conhecimentos.

A organizagdo e aplicagdo do médulo “Agua na Terra”, apresentado no Quadro 06, indica tanto a
compreenséo como algumas limitagdes do grupo frente a perspectiva de Ensino de Ciéncias por Investigacao.

10 para Carvalho (1992), o conflito cognitivo pode ser definido como estratégias segundo as quais o aluno aprende se suas concepgdes
espontaneas sdo colocadas em confronto com os fendmenos ou com resultados experimentais.
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Quadro 06. Planejamento de unidade e relato de experiéncia sobre o médulo “Agua na Terra”.

. CONSTRUTIVO RECONSTRUTIVO
Ea e 1. Planejamento < 4, Reflexdo
1A03; I1A11 e Descrigdo do Planejamento (Anexo V) - Pesquisar (PF): Consideragoes sobre a aplicagdo do modulo
FCO04 Tema: Agua na Terra. (Colaboradores):
Obijetivos: indica as acdes do professor por meio dos topicos a
serem trabalhados no modulo. O trabalho apresentado proporcionou uma visdo

Problematizagéo: com o uso de experimentos, indicaram como | integradora do contetido cientifico ao cotidiano do aluno por
seria a problematizac3o, referindo-se aos fendmenos a serem | meio de atividades praticas investigativas, o que auxiliou na

DISCURSIVO estudados. superacio da visdo fragmentada de ciéncia e passividade
Entre Organizagéo do ensino: Esquemas das mudancas de estados | nas aulas, pois as tomou mais interativa devido as
participantes fisicos da dgua registrados no quadro negro; utilizacBo de | discussies entre professor-alunc e entre os proprios alunos
experimentos e magquete. acerca de suas concepcbes.
Aplicagdo dos conhecimentos: construcio de uma maguete Observamos, ainda, que o ftratamento dos

para abordagem do tema poluicio das dguas. Nao apresentaram | conhecimentos cientificos numa perspectiva investigativa
possibilidades de o aluno aplicar, de fato, oz conhecimentos | exige maior dedicacio e organizacio do ensino por parte

trabalhados no modulo. dos professores, o que muitas vezes se configurou como
Avaliagdo: participacio dos alunos em todos os momentos | uma limitacdo.

pedagogicos, ou seja, ndo ha indicacio pontual das avaliaces. Messe sentido, as transcriches das aulas, andlise
Papel do professor: prepara e organiza situacio praticas para | des didlegos engendrados & a confecclo do artigo
abordagem do contetido. oportunizou a reflexdo critica sobre nossa atuacgio, bem

Papel do aluno: aguele que parficipa da aula, sobretudo | como aimporténcia do ensino de Ciéncias por investigacdo
v fornecendo  respostas  aos  gquestionamentos sobre  os | na formacao de professores comprometidos com a pratica

experimentos. pedagdgica.
2. Agao D 3. Observagao
Relato de experiéncia (Colaborador).
PRATICA Inicialmente, os alunos foram questionados sobre algumas propriedades da agua, tais como: capilaridade, tens8o superficial,
No contexto sabor, cor e cheiro, mediante a ufilizacdo de atividades praticas. Uma das experiéncias realizadas demonstrou o fendmenc da
social capilaridade, ocasido em que dois copos foram colocados lade a lade: um copo vazio e cutro com dgua. Para ilustrar a capilaridade,

colocou-se um papel toalha unindo os dois copos e foi questionado se a Agua passaria de um recipiente para o outro:

“Agora a gente vai fazer uma experiéncia que talvez fque pronta 56 no final da aula. Nesse copo aqui eu tenho dgua, & o outro esta
vazio, e esse papel aqui & um guardanapo. Essa experiéncia vai demonstrar a capilaridade. O que vai acontecer? (PFC-4)

A dgua vai pro outro lado?! (A3)

Is=o, a dgua vai para o outro lado. (FC04)

Prof.2. Minha m&e, quando termina de lavar roupa, ela deixa uma mangueira dentro da maquina, e a dgua que ta I3 vai toda

pro tanque, a dgua puxa toda. (Ad)

Vocé viu, & isso que acontece gquando existe tensdo superficial. Agora vocés sabem como chega a dgua na arvore? (PFC-4)

Mo decorrer do didlogo com os alunos, pudemos perceber que houve compreensdo, sobretudo a partir dos questionamentos
dos alunos acerca do experimento. Além disso, relacionaram os cenhecimeantos trabalhados as situacbes do cotidiano.

Em outre momento, utilizamos uma histéria em guadrinhos que representava os processos de mudanca de estados fisicos da
agua, nas quais os alunos ilustraram situacbes do cotidiano em gue ocorrem tais mudancas, tais como: evaporacéo da dgua das roupas
do varal, solidificacio da dgua para preparo de refrescos em casa, condensacdo evidente nas tampas de panelas, entre outros.

Ao longo desse trabalho, pedimos que desenvolvessem um texto explicando o ciclo da dgua. Essa coleta faz parte de uma
atividade que censistia em um desenho do ciclo da agua, no qual solicitamos gue descrevessem cada fase do cicle. Segue fragmento
de uma dessas descriches:

quando o sol esta muito quente, as aguas dos oceanos pouco a pouco evaporam. As plantas também transpiram e também
e\tap{:ram A Agua da evaporacao carega nas nuvens, que fazem todo o processo do ciclo, que demoram bastante até que comeca a
chover. A chuva cai e ai que acontece a infiltracdo na terra e comeca tudo de novo™. (AG)

Com essa atividade, percehemos que a aluna conseguiu relacionar que a transpiracio das plantas interfere no ciclo da dgua,
demonstrando também boa organizacio quanto & cronologia das fases do cicle, quando diz que a evaporag ¢80 anteceds a chuva e que
logo depois ocormre a |nf|tra§ao apresentando boa organizacio do con hecimento.

Em relaco &s doencas que podem ser fransmitidas pela dgua, foram desenvolvidas duas atividades diferenciadas para a
aplicacio do conhecimento tedrico trabalhado. A primeira atividade foi a realizacBo de um teatro, no qual foram distribuidos papéis aos
alunos com nomes de doencas transmitidas pela dgua, objetos que auxiliam a fransmisséo e seres gue possam ser vetores ou vitimas
dessas doencas. Apds a distribuicio desses papéis, deu-se inicio a uma peca teatral, na qual os proprios alunos criavam um roteiro &
contextualizavam os contetidos que lhes foram ensinados previamente com o seu cotidiano:

*... Mo rio Cascavel tinha muito lixo e, certo dia, quando veio a chuva, o pneu que ‘estava’ no rio acumulou égua dentro, e 0

mosquito da dengue veio e deixou os ovos dentro do pneu, e dai, os 23 filhotinhos” do mosquito cresceram e infectaram o

homem com a doenca, e 0 homem morreu”. {A1/narrador)

Ma ditima semana da aplicacio da unidade, levamos o5 alunos 3 Estacdo de Tratamento de Agua. L& havia a monitora & dois
professores para guiar os alunos e explicar os diferentes processos para limpeza da dgua. No decorrer da visita, utilizamos a fala de
um aluno para demonstrar a aplicacdo do conhecimento:

“Professora, entdo quer dizer que esse Rio Cascavel vai abastecer toda a nossa cidade? Mas, se tem fazenda em volta do rio,
os animais ndo vio sujar a agua? (A1)

Por isso, a gente tem a Estacdo de Tratamento de dgua, para limpar a dgua que a gente usa”. (FC04)

Apds a visita 3 estacio de tratamento, oz alunos puderam perceber aspectos do conteddo atitudinal referentes a teméatica agua.
Tal fato é evidenciado gquando o aluno infere que a qualidade da dgua é influenciada pela populacio em torno do Rio gue abastece a
cidade.

Fonte: elaborado pelo autor

O planejamento, situado na dimensdo discursiva da organizacdo da prética investigativa e como
primeiro momento dessa organizacdo apresentada no Quadro 06, revela que os professores colaboradores
da pesquisa escolheram as demonstra¢g@es investigativas como modalidade didatica predominante para
conduzir o desenvolvimento do modulo. De acordo com Azevedo (2010, p.26), esse tipo de atividade deve
partir sempre de um problema proposto aos alunos. O problema permite “detectar que tipo de pensamento,
seja ele intuitivo ou de senso comum, eles possuem sobre o assunto”. Ao propor esse tipo de atividade, os
professores colaboradores da pesquisa demonstraram comprometimento com a perspectiva de ensino que
orientou a elaboracdo do modulo. Contudo, ao aplicar uma das atividades demonstrativas em sala de aula,
apresentaram algumas limitagdes que, em nosso entendimento, comprometeram a pratica investigativa, pois,
apesar de utilizarem a demonstragdo para diagnosticar as ideias dos alunos, as mesmas ndo foram
exploradas e desenvolvidas no contexto da aula, como pode ser observado no fragmento do dialogo a seguir:

T.-.] Agora a gente vai fazer uma experiéncia que talvez fique pronta sé no final da
aula. Nesse copo aqui eu tenho agua, e o outro esté vazio, e esse papel aqui € um
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guardanapo, essa experiéncia vai demonstrar a capilaridade. O que vai acontecer?
(FC04)”.

“A agua vai pro outro lado?!(IA03)”.
“Isso a agua vai para o outro lado (FC04)”

“Profd, minha mée quando termina de lavar roupa ela deixa uma mangueira dentro
da maquina e a agua que ta la vai toda pro tanque a agua puxa toda (I1A04)”.

“Vocé viu, é isso que acontece quando existe tensdo superficial. Agora vocés
sabem como chega a agua na arvore?(FC04)”.

Conforme visto, logo na primeira frase, o professor informou os alunos de que o experimento a ser
realizado se refere ao fendbmeno da capilaridade, e ndo explicou cientificamente como ocorre tal fenébmeno.
Na sequéncia, citou a tensdo superficial como responsavel pela capilaridade, quando, na verdade, trata-se
de outro fendmeno. Diante deste excerto, inferimos que faltou para este professor conhecimento na acéo,
primeira necessidade para a formacdo de um professor reflexivo. Nesse caso, ocorreram limitagcdes quanto
ao conhecimento do préprio conteddo trabalhado, bem como da perspectiva de Ensino de Ciéncias por
Investigacdo, uma vez que a demonstracao aplicada néo foi investigativa.

No relato de experiéncia apresentado na dimensao pratica do Quadro 06, encontramos outras
situacdes de ensino como, por exemplo, o uso de histéria em quadrinhos, elaborac&o de textos e até mesmo
uma peca teatral sobre o tema, que, em principio, revelaram a criatividade necesséria para a instauracao do
Ensino de Ciéncias por Investigacdo. Porém, diante do relato da aplicacdo dessas atividades, ndo podemos
considera-las investigativas devido a falta de informacdes quanto as questdes e problemas que suscitaram o
seu desenvolvimento, como podemos perceber no fragmento a seguir:

“Em outro momento utilizamos uma histéria em quadrinhos que representasse 0s
processos de mudanca de estados fisicos da 4gua, nas quais os alunos ilustraram
situagBes do cotidiano em que ocorrem tais mudancas, tais como: evaporagéo da
agua das roupas do varal, solidificacdo da agua para preparo de refrescos em casa,
condensacéao evidente nas tampas de panelas, entre outros (IA03; IA11 e FC04)”.

A auséncia de detalhes quanto a aplicagdo das atividades propostas, bem como a natureza dos
dialogos apresentados no relato de experiéncia, sinaliza as limitagdes desse grupo (IA03; IA11l e FC04)
guanto a compreensao do Ensino de Ciéncias por Investigacdo, especialmente pela falta de proposicdo de
situag8es problematizadoras, questionadoras, e de dialogo, que leva a introducéo de conceitos para que 0s
alunos construam seu conhecimento (Carvalho et. al., 1995). Do mesmo modo, ndo foi possivel identificar,
neste relato, a manifestacdo da reflexdo na acéo por parte do grupo.

A reflex@o sobre a acdo foi identificada nas consideraces finais do relato de experiéncia, localizado
no quarto momento da organizacao da prética reflexiva, situado na dimenséo discursiva do Quadro 06. Apesar
das limitacdes durante a aplicagdo do médulo, os professores colaboradores da pesquisa apresentaram
algumas reflex8es importantes. Dentre elas, o reconhecimento de suas dificuldades frente a implementacao
do Ensino de Ciéncias por Investigacdo, como pode ser observado no excerto a seguir:

O trabalho apresentado proporcionou uma visao integradora do contetido cientifico
ao cotidiano do aluno por meio de atividades praticas investigativas, o que auxiliou
na superacéo da visao fragmentada de ciéncia e passividade nas aulas, pois a torna
mais interativa devido as discussfes entre professor-aluno e entre os préprios
alunos acerca de suas concepc¢des. Observamos ainda, que o tratamento dos
conhecimentos cientificos numa perspectiva investigativa exige maior dedicacéo e
organizacdo do ensino por parte dos professores, o que muitas vezes se configurou
como uma limitacé@o (IA03; IA11 e FC04)”".

As reflexbes apresentadas neste excerto indicam que os professores colaboradores que aplicaram
esse mdadulo apontaram as vantagens dessa perspectiva de ensino, assim como as necessidades formativas
do professor para efetivacdo da proposta. Assim, realizaram uma reflexdo progressiva, no sentido de que
estdo construindo seu préprio conhecimento sobre a pratica investigativa.

A analise da organizacdo dos médulos didaticos apresentados nos quadros da pratica investigativa
permitiu identificar o entendimento e as limitagbes dos professores em formacdo quanto ao Ensino de
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Ciéncias por Investigacdo, bem como as contribuicbes que o estudo e a proposicdo/aplicacdo dessa
perspectiva para a formacéo de professores reflexivos.

Para melhor visualizacdo das caracteristicas do Ensino de Ciéncias por Investigacdo, e dos
pressupostos inerentes a formac@o do professor reflexivo, organizamos um quadro sintese da analise
realizada. As caracteristicas identificadas nos modulos quanto a contribui¢édo de atividades investigativas para
o Ensino de Ciéncias sdo balizadas pelas consideragfes de Azevedo (2010), e os conceitos para a formacgao
de professores reflexivos se pautaram em Schén (1983) e Alarcao (1996). Os niveis variam de N6 a N9, de
acordo com a presenca de caracteristicas do Ensino de Ciéncias por Investigacao e a presenca de indicadores
da prética reflexiva. Para determinacao dos niveis, apenas somamos 0 nimero de caracteristicas do ensino
por investigacdo (maximo 6) aos indicadores da pratica reflexiva (maximo 4), chegando ao nivel indicado no
Quadro 07. Quanto aos pressupostos para a formacao de professores reflexivos, apresentamos no quadro o
indicativo seguido das palavras presente, pouco presente e ausente, para melhor sinalizar a ocorréncia da
acao nos registros realizados pelos colaboradores.

Quadro 07. Sintese da analise dos mddulos didaticos na perspectiva de ensino por investigacao e as
contribuicBes para a formacé&o do professor reflexivo.

Nivel de compreenséo: | Caracteristicas (C1 a C6) do Ensino Indicadores (11 a 14) da prética reflexiva

Quadro/Médulo/
Colaboradores

por Investigacdo baseadas em
Azevedo (2010) e identificadas nos
maodulos:

conforme Schon (1983):

N9
Quadro 03/ Agua/lA12;
IBO5; FC04

C1 - percepcao de concepcdes
espontaneas dos alunos;

C2 - aproximacédo de uma atividade de
investigacao cientifica;

C3 - possibilidades de criacéo de
conflito cognitivo

C4 - interacdo do aluno com o objeto
de estudo;

C5 - maior participagéo e interacao do
aluno em sala de aula;

C6 - aprendizagem de atitude e ndo
apenas de conteudo.

I1 - conhecimento na acao (presente);
12 - reflexdo na acado (presente);

I3 - reflexdo sobre a agéo (presente);

14 - reflexdo sobre a reflexdo na agéo
(ausente).

N7

Quadro 04/ Reproducgéo
das plantas/ IA15; 1A17;
FCO1

C1 - percepcao de concepcdes
espontaneas dos alunos;

C3 - possibilidades de criacéo de
conflito cognitivo;

C4 - interacao do aluno com o objeto
de estudo;

C5 - maior participagdo e interacdo do
aluno em sala de aula,;

I1 - conhecimento na acao (presente);
12 - reflexdo na acao (presente);

I3 - reflexdo sobre a agéo (presente);

14 - reflexdo sobre a reflexao na agéo
(ausente).

N8
Quadro 05/ Fotossintese/
I1A06, IA18, FC02 e FC03

C1 - percepcao de concepcdes
espontaneas dos alunos;

C2 - aproximacgdo de uma atividade de
investigacao cientifica;

C3 - possibilidades de criacéo de
conflito cognitivo;

C4 - interacdo do aluno com o objeto
de estudo;

C5 - maior participagéo e interacao do
aluno em sala de aula;

I1 - conhecimento na acao (presente);
12 - reflexdo na acao (presente);

I3 - reflexdo sobre a agéo (presente);

14 - reflexdo sobre a reflexdo na agéo
(ausente).

N6 ]
Quadro 06/ Agua na
Terra/ IA03; IA11 e FCO4

C1 - percepcéo de concepcdes
espontaneas dos alunos;

C2 - interacéo do aluno com o objeto
de estudo;

C5 - maior participagéo e interacdo do
aluno em sala de aula;

C6 - aprendizagem de atitude e ndo
apenas de conteudo.

I1 - conhecimento na acdo (pouco presente);

12 - reflexdo na agdo (pouco presente);

I3 - reflexdo sobre a acdo (pouco presente);

14 - reflexdo sobre a reflexdo na acdo
(ausente).

Fonte: elaborado pelo autor

Conforme observado no Quadro 07, nem todas as caracteristicas propostas, preconizadas por
Azevedo (2010) para o Ensino de Ciéncias por Investigacdo foram localizadas na organizacéo e descricdo
dos médulos didaticos desenvolvidos pelos colaboradores da pesquisa. Dentre elas, a caracteristica mais
ausente diz respeito a aproximagcdo de uma atividade de investigagdo cientifica (C2), o que revela certa
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dificuldade dos colaboradores em propor e aplicar experimentos, bem como em conduzir os alunos na
resolucao de verdadeiros problemas. Todavia, os planejamentos dos mddulos foram elaborados a partir dos
contetidos programaticos da disciplina de Ciéncias, o que contribuiu, também, para a limitacdo na proposi¢ao
de problematicas mais abertas, e favoreceu, em muitos casos, a continuidade de uma postura tradicional de
ensino por parte dos colaboradores.

Dos quatro modulos apresentados, a caracteristica supracitada (C2) foi encontrada apenas no relato
de dois deles, sendo o médulo “Agua”, apresentado no Quadro 03, e o médulo “Fotossintese”, apresentado
no Quadro 05. Nesses médulos, os colaboradores da pesquisa utilizaram experimentos de demonstracéo
investigativa, bem como souberam conduzir a aula por meio de questionamentos e situacfes problematicas
que se aproximaram de uma investigacao cientifica (C3), em conformidade com as consideracfes de Azevedo
(2010, p.21), que defende o seguinte:

“Para que uma atividade possa ser considerada uma atividade de investigagéo, a
acdo do aluno ndo deve se limitar apenas ao trabalho de manipulacdo ou
observacéo, ela deve também conter caracteristicas de um trabalho cientifico: o
aluno deve refletir, discutir, explicar, relatar, o que dar4 ao seu trabalho as
caracteristicas de uma investigacao cientifica”.

Ainda na organizacao e aplicacdo dos médulos “Agua” e “Fotossintese”, identificamos o maior nimero
de caracteristicas do Ensino por Investigacdo, razdo pela qual classificamos a compreensdo e a prética
reflexiva como sendo de nivel nove (N9) e nivel oito (N8), respectivamente, pois o médulo “Fotossintese”,
apresentado no Quadro 05, deixou apenas de contemplar uma das caracteristicas importantes do Ensino por
Investigagdo, que é a aprendizagem de atitude e ndo apenas de contetdo (C6). Além disso, a maioria dos
conceitos inerentes a formagédo de professores reflexivos foram presentes em nossa percepcgao.

Tanto no médulo “Reproducdo das plantas” como no médulo “Agua na Terra”, encontramos quatro
caracteristicas do Ensino de Ciéncias por Investigagéo, porém, eles foram classificados em nivel sete (N7) e
nivel seis (N6), respectivamente, por duas razdes: primeiro, porque o médulo “Agua na Terra” foi o Unico
dentre os cinco que deixou de contemplar a caracteristica (C3), referente as possibilidades de criacdo de
conflito cognitivo, que julgamos de suma importancia para essa perspectiva de ensino; segundo, porque, no
decorrer na organizacgédo e aplicacdo do mddulo, os indicativos 11, 12 e 13 foram pouco presentes.

Por fim, a analise dos planejamentos e relatos de experiéncia dos modulos selecionados neste ensaio
nos permite inferir que, de modo geral, o Ensino por Investigagdo ndo foi plenamente desenvolvido pelos
colaboradores da pesquisa na préatica de sala de aula. Eles tiveram como ponto de partida os contetdos da
escola e, assim, tentaram encaixar uma ou outra atividade de cunho investigativo. Ainda que o Ensino por
Investigacdo tenha sido estudado no contexto do grupo de estudos, tanto na elaboragéo dos planejamentos
como na aplicacdo destes, os colaboradores se aproximaram mais de aulas tradicionais. Além disso, é
importante assinalar que, nos relatos de experiéncia realizados pelos colaboradores, ndo foi possivel localizar
o indicativo 14, que diz respeito a reflexdo sobre a reflexdo na acéo, especialmente por que tal nivel de reflexdo
exigiria um estimulo e um retorno ao grupo apos a analise de seus registros. Porém, diante dos relatos de
experiéncia, todos os colaboradores da pesquisa, de alguma forma, se apropriaram de metodologias e
praticas que favoreceram a reflexdo do papel do professor de Ciéncias.

CONSIDERAGOES FINAIS

N&o é possivel pensar uma educacéo efetiva dissociada da realidade social dos sujeitos da
aprendizagem; nem é possivel ignorar os profissionais responsaveis em orientar os alunos a apreensao dos
conceitos cientificos. Tomados por essa preocupacao, nos propomos a avaliar a formacéo inicial e continuada
de professores no contexto de um grupo de estudos formado por professores em formagéo inicial (académicos
bolsistas) e professores em formacéo continuada (professores da Educacéo Basica) integrantes do subprojeto
“Ensino de Ciéncias e Biologia por Investigagédo: uma relagado entre teoria e pratica”, do Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) em uma universidade publica do Estado do Parana.

A andlise de alguns planejamentos de ensino elaborados pelos alunos bolsistas em parceria com os
professores supervisores das escolas participantes do PIBID nos permitiu perceber a compreensdo da
organizacao da prética investigativa. De modo geral, os colaboradores da pesquisa contemplaram, em seus
planejamentos, estratégias discutidas nas orientagdes referentes ao Ensino de Ciéncias por Investigagdo, em
especial, modalidades didaticas que favorecessem a problematizacdo e o dialogo. Por outro lado, a
criatividade e fidedignidade as orientacdes didatico-metodoldgicas dessa perspectiva de ensino variaram
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entre os subgrupos de professores em formacéo, o que reflete tanto a compreensao como as limitacdes frente
a proposta de ensino estudada. Dentre as limitacdes, destaca-se a dificuldade na proposicdo de
questionamentos e atividades préticas de cunho investigativo. Nesse contexto, encontramos indicios de que
h& necessidade de maiores subsidios tedrico-metodoldgicos para o professor de Ciéncias possa promover
ou desenvolver praticas pedagoégicas que levem os alunos a questionarem, e elaborarem conceitos
cientificos, favorecendo o desenvolvimento de capacidade e atitude critica diante de fatos e definicdes
cientificas.

Os relatos de experiéncia correspondente aos planejamentos de ensino analisados nos permitiram
identificar alguns conceitos inerentes a formacdo de professores reflexivos presentes tanto na elaboracéo
como na aplicacdo destes, a relembrar: o conhecimento na acao, reflexdo na acao, reflexdo sobre a acao.
Nem todos esses conceitos foram identificados em acdes registradas no relato de experiéncia e
consideracBes a respeito do médulo aplicado por cada grupo de professores em formacgdo (inicial e
continuada). O quarto conceito referente & formagéo de professores reflexivos, intitulado "reflexdo sobre a
reflexdo na acdo", ndo foi identificado no estudo, pois, para isso, 0s colaboradores precisariam ser motivados
e instigados a refletir sobre as reflexfes ja realizadas. Para cada um dos conceitos, atribuimos os indicativos
presente, pouco presente ou ausente, para melhor denotar a presenca do conceito na atuacdo dos
colaboradores da pesquisa. Desse modo, inferimos que a pratica de Ensino de Ciéncias por Investigacao
possibilitou, com menor ou maior intensidade, a formacéo de professores reflexivos conforme as proposicées
dos pesquisadores (Schon, 1983; 1997; Zeichner, 1993, 2003, 2005 e 2010; Alarcdo, 1996; 2010; Libaneo,
2002; 2005 e Pimenta, 2005) que balizaram este estudo.

Muito embora procurem desenvolver boas aulas, e apresentem concepc¢des de ensino adequadas a
construcdo do conhecimento por parte do aluno, as reflexdes realizadas no grupo, bem como o material de
andlise revisitado, demonstraram, suficientemente, a necessidade de se repensar a pratica pedagogica do
professor de Ciéncias e de seus respectivos cursos de formacao profissional, os cursos de graduacao e pos-
graduacdo. Diante dessas premissas, sugerimos uma nova orientacdo ao processo de formacdo de
professores que, entre outros aspectos, integre a pesquisa € o ensino e caracterize outro perfil para esse
profissional em seu campo de atuacao, ou seja, de um professor reflexivo.

Assim, a compreensao da proposta de Ensino de Ciéncias por Investigagéo e sua inser¢édo nas salas
de aulas das escolas envolvidas no PIBID, no contexto da formacdo de professores reflexivos, foi uma
construcao coletiva, na qual estudamos, elaboramos planos de ensino, propusemos atividades investigativas
e tentamos aplica-las.
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