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RESUMO

O objetivo do presente estudo foi analisar a formacéo continuada ofertada pelo Centro
de Formacao Odilon Nunes ao professor de Ciéncias Naturais e suas inter-relacdes
com a pratica docente. Especificamente, buscamos desvelar a importancia da
formacdo continuada na visdo dos docentes; descrever as contribuicbes e as
estratégias de ensinar/aprender da formacdo continuada no ambito das Ciéncias
Naturais; identificar os aspectos da formacdo continuada que favorecem o
redirecionamento da pratica docente; e caracterizar a pratica docente em Ciéncias
Naturais para os anos finais do Ensino Fundamental. O nosso interesse pela formacéao
continuada resultou de inquietacbes enquanto professor de Ciéncias e Biologia em
Teresina, ao nos depararmos com um ensino memoristico e de metodologias
mecanizadas, o0 que propiciou a elaboracdo do seguinte problema de pesquisa: quais
as inter-relacdes existentes entre a formacdo continuada e a pratica docente em
Ciéncias Naturais? Para a construcao dos pressupostos tedricos que dao sustentacao
a este estudo, contamos com as contribuicdes de autores que discutem a formacao
continuada de professores, entre eles: Imbernén (2006, 2010), Mendes Sobrinho
(2006), Moreira (2002), Novoa (1991, 1995), Schon (1995, 2000); além de autores que
investigam a pratica docente em Ciéncias Naturais, como Carvalho e Gil-Pérez (2011),
Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009), Krasilchik (1987, 2000, 2009), Mendes
Sobrinho (2002, 2011), dentre outros. Utilizaremos também como aporte tedérico, 0s
Parametros Curriculares Nacionais, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, as
Diretrizes Curriculares do municipio de Teresina, os Fundamentos do Programa
Qualiescola de Formacdo Continuada e planos de curso e de encontro da formacao
continuada em analise. No campo metodolégico, trata-se de uma pesquisa descritiva
de cunho qualitativo. Os interlocutores e o contexto do estudo envolvem dez
professores de Ciéncias Naturais que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental
em cinco escolas publicas de Teresina-Pl e que participaram, no periodo de 2010 a
2012, das atividades de Formacdo Continuada ofertadas pelo Centro de Formacéao
Odilon Nunes. Os dados da pesquisa foram coletados a partir da aplicacdo de
guestionario misto, a fim de identificar o perfil académico-profissional dos
interlocutores; pela realizagdo de entrevista semiestruturada, visando obter
informac@es acerca da formacgéo continuada em andlise e suas inter-relacdes com a
pratica docente no ambito das Ciéncias Naturais; e por analise documental, de modo
a propiciar uma investigacdo ampla sobre a tematica em foco. A analise dos dados
consistiu em descrever e interpretar o conteddo dos questionarios, entrevistas e
documentos, considerando duas categorias de andlise: Formacdo Continuada do
professor de Ciéncias Naturais; Pratica Docente e o ensino de Ciéncias Naturais. O
presente trabalho mostra-se relevante por evidenciar os anseios dos interlocutores no
que tange a formacao continuada de professores. Ademais, os resultados obtidos, de
modo geral, mostram que as atividades de formacg&o continuada propiciam aos
professores de Ciéncias o conhecimento sobre teorias e estratégias de ensino,
facilitam discussfes e trocas de experiéncias por meio do trabalho colaborativo e
levam os professores a reflexao critica, possibilitando a andlise e reorientacdo da
pratica docente em um movimento constante de acéo-reflexdo-acéo.

Palavras-chave: Formagdo Continuada. Pratica Docente. Ciéncias Naturais.



ABSTRACT

The purpose of this study was to analyze the continuing education offered by the
Formation Center Odilon Nunes to Professor of Natural Sciences and their
interrelations with the teaching practice. Specifically, we seek to reveal the importance
of continuing education in the view of teachers; describe the contributions and
strategies of teaching / learning of continued education in the natural sciences; identify
aspects of continuing education that favor the redirection of teaching practice; and
characterize the teaching practice in Natural Sciences for the final years of elementary
school. Our interest in continuing education resulted from restlessness as a teacher of
science and biology in Teresina, when faced with a decorate teaching and mechanized
methods, which led us to develop the following research problem: what are the existing
interrelationships between continuing education and teaching practice in natural
sciences? For the construction of the theoretical assumptions supporting this study,
we rely on the contributions of authors who discuss the continuing education of
teachers, among them: Imbernén (2006, 2010), Mendes Sobrinho (2006), Moreira
(2002), N6voa (1991, 1995), Schon (1995, 2000); as well as authors investigating the
teaching practice in natural sciences, as Carvalho and Gil-Pérez (2011), Delizoicov,
Angotti and Pernambuco (2009), Krasilchik (1987, 2000, 2009), Mendes Sobrinho
(2002, 2011), Souza (2009), among others. We also use as theoretical framework, the
National Curriculum Parameters, the Law of Guidelines and Bases of Education, the
Curriculum Guidelines of the city of Teresina, the Qualiescola Program Fundamentals
of Continuing Education and course plans and meeting the continuing education under
review. In the methodological field, it is a descriptive research of qualitative nature. The
interlocutors and the study of context involving ten teachers of Natural Sciences who
work in the final years of elementary school in five public schools in Teresina-Pl and
have participated in the period 2010 to 2012, the Continuing Education activities
offered by the center of Formation Odilon Nunes. The survey data were collected from
the application of mixed questionnaire in order to identify the academic and
professional profile of the interlocutors; for carrying out semi-structured interviews to
obtain information about continuing education in analysis and their interrelations with
the teaching practice in the framework of Natural Sciences; and document analysis in
order to provide extensive research on the subject in focus. Data analysis was to
describe and interpret the content of questionnaires, interviews and documents,
considering two categories of analysis: Continuing Education Professor of Natural
Sciences and Teaching Practice and teaching of Natural Sciences. This study shows
to be relevant by highlighting the concerns of stakeholders regarding the continuing
education of teachers. Moreoverthe results obtained generally show that continuing
education activities to provide science teachers the knowledge of theories and
teaching strategies, facilitate discussions and exchange of experiences through the
collaborative work and take the teachers to critical reflection, enabling the analysis and
reorientation of teaching practice in a constant movement of action-reflection-action.

Keywords: Continuing Education. Educational Practice. Natural Sciences.
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INTRODUCAO

7

Na sociedade contemporénea, € um grande desafio manter atualizado o
conjunto de professores que esta em pleno e efetivo exercicio da profisséo,
principalmente devido aos intensos processos de mudancas cientificas, sociais,
econdmicas, culturais e politicas nos quais estamos inseridos.

Assim, faz-se necesséria uma busca constante pelo aperfeicoamento e pela
construcdo de novos conhecimentos pelos professores, desenvolvendo nestes um
perfil que atenda as necessidades atuais e trabalhe a luz de uma educacéo
transformadora e criadora, e ndo mais baseado no paradigma de uma educacao
engessada e transmissora.

Nessa perspectiva, julgamos imprescindivel a participacéo dos professores de
Ciéncias Naturais em atividades de formacao continuada. Esta deve comportar uma
relacdo essencial e estreita com a dimensdo da pratica no cotidiano da escola. A
formacdo continuada envolve, portanto, 0s processos que desencadeiam o
aprofundamento e a construcédo de novos conhecimentos pelo professor, por meio de
cursos, palestras, oficinas, seminarios e outros, de modo a permitir o desenvolvimento
da instituicdo escolar, do profissional e do eu professor, como preconiza Névoa
(1995).

Destarte, esta pesquisa descritiva de cunho qualitativo justifica-se por
sabermos que, na formacédo de professores, ainda persiste a dissociacdo entre a
formacdo e a pratica docente cotidiana. A respeito dessa problematica, Libaneo (2002,
p. 73) afirma que o aprender a ser professor, na formagéo inicial ou continuada, “[...]
se pauta por objetivos de aprendizagem que incluem a capacidade e competéncias
esperadas no exercicio profissional”. Sugere ainda que um bom programa de
formacdao de professores “[...] seria aquele que contemplasse melhor no curriculo e na
metodologia, 0s principios e processos de aprendizagens validos para os alunos das
escolas comuns”. Nesse contexto, € preciso que o professor se utilize de uma prética

docente reflexiva. Para Brito (2005, p. 48),

A reflexdo possibilita ao(a) professor(a), compreensdo e andlise
racional de sua a¢éo docente na perspectiva de melhor sistematiza-la
e operaciona-la. Permite, ainda, que o(a) docente desenvolva, a partir
de uma postura critica e da percepcao da natureza da acdo
pedagdgica, saberes relativos ao seu oficio, considerando que sua
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pratica, por seu carater situado histérico e social, extrapola a mera
aplicacdo de técnicas e de transmissdo de conteddos.

Quando falamos em pratica docente reflexiva, referimo-nos a necessidade
emancipatoria do professor ser capaz de analisar sua realidade social, cultural e tomar
uma posicdo frente aos acontecimentos de forma a desenvolver possibilidades de
transforma-la.

Para Deus e Mendes (2011), a valorizacao da reflexdo e a pratica docente na
sala de aula permitem que o professor busque entender o processo de aquisi¢cao do
conhecimento do aluno, ajudando-o a articular o seu conhecimento.

Dentre os diferentes niveis de reflexdo, Schon (1995) afirma que a reflexdo
sobre a reflexdo na acdo é aquela que ajuda o profissional a progredir no seu
desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de conhecer. Trata-se de olhar
retrospectivamente para a agao e refletir sobre o momento da reflexdo na agéo, isto
€, sobre 0 que aconteceu, o que o profissional observou, que significado atribuiu e que
outros significados pode atribuir ao que aconteceu. E a reflexdo orientada para a agéo
futura, uma reflexdo proativa, que tem lugar quando se revisitam 0S contextos
politicos, sociais, culturais e pessoais em que ocorreu, ajudando a compreender novos
problemas, a descobrir solu¢des e a orientar acdes futuras.

Nesse contexto, para que a pratica docente se torne reflexiva, € preciso que
os professores definam os objetivos pedagdgicos, afastem a ideia de serem técnicos
gue repassam o saber, e ajam como mediadores para a constru¢éo do conhecimento.

A pratica docente, na concepcdo de Souza (2009) é a dimenséo da pratica
pedagogica direcionada para as ac¢des do professor realizadas no ambito da sala de
aula. Compreendemos, portanto, que a pratica docente se caracteriza pela sua
sistematizacdo e intencionalidade, visando ao desenvolvimento de habilidades,
conhecimentos e saberes necessarios a formacao intelectual, ética e moral do aluno.

Ao desenvolver a sua pratica docente, o professor de Ciéncias Naturais
precisa ter clareza do papel e da funcdo social desta disciplina. Assim, é possivel
estabelecer objetivos sobre o que pretende e o que deseja que os alunos
desenvolvam. Dependendo de tais objetivos, podera auxiliar na formacdo de
individuos transformadores e criticos, em vez de, simplesmente, seres passivos e sem

condicdes de atuar em um nivel de consciéncia critica e participativa na sociedade.
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A necessidade de reorientar a pratica docente em Ciéncias Naturais tém
propiciado o (re)pensar da formacao continuada de professores. Historicamente, a
racionalidade técnica e o positivismo fundamentaram os modelos que orientavam a
formacdo inicial e a continuada dos professores, bem como o sentido do trabalho e a
organizacao da instituicao escolar.

Contudo, no final do século XX, emergiram novos paradigmas no campo das
teorias educativas relacionados ndo s6 a uma nova concepcdo de mundo, de
sociedade e de homem, mas também com as caracteristicas da instituicdo de ensino,
trabalho escolar e com a formacéo continuada de professores.

Nesse contexto, a formacéo continuada, além de possibilitar o processo de
crescimento pessoal e de aperfeicoamento profissional, envolve uma mudanca da
cultura escolar que inclui a insercdo e a consolidacdo de novas praticas docentes.
Soares e Mendes Sobrinho (2013, p.102-103) justificam essa ideia ao afirmarem que,

na atualidade:

[...] exige-se do professor competéncias, habilidades e compromissos
nao sO de ordem cultural, cientifica e pedagégica, mas também de
ordem pessoal, profissional e organizacional, influindo nas
concepgdes sobre conhecimento cientifico no contexto escolar, visdes
estas que levam as instituices formadoras, em geral, a reverem suas
diretrizes, passando a ver a reflexdo do professor sobre sua pratica e
sua formagéo profissional como elemento de grande importancia.

No entanto, para que essa relacdo organizacional, pessoal e profissional se
estabeleca, é preciso compreendermos que a acado docente deve manifestar-se em
um movimento continuo de acao-reflexdo-acao.

Além de refletir sobre a sua pratica docente cotidiana, é importante que o
professor analise o contexto e as condi¢coes de producéo do seu trabalho, pois o ato
educativo deve considerar as condicbes sociais, politicas e econdémicas que
interferem na sua pratica.

Ademais, quando discutimos formacado de professores, é necessario
considerarmos este profissional como agente no processo educativo, uma vez que
possui saberes especificos originados do trabalho cotidiano e do conhecimento do
seu meio. Esses saberes incorporam-se a pratica individual sob a forma de
habilidades, de saber fazer e de saber ser. Para Tardif (2005), o ensino se desenvolve

em um contexto de interacdes que constituem limites a atuacdo dos professores;
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esses limites aparecem como situagdes concretas que exigem habilidades pessoais,
e a experiéncia dessas limitacdes permite desenvolver o habitus que se fixa em um
estilo de ensinar.

A formacdo continuada caracteriza-se, enquanto processo em que deve
predominar a reflexdo critica, como uma abertura para o desvelamento e explicitagdo
dos problemas que ocorrem no ensino e na aprendizagem de Ciéncias Naturais.
Possibilita ainda trocas de experiéncias entre os colegas, elemento relevante para a
ruptura do individualismo pedagbégico o0 que, por conseguinte, leva ao
desencadeamento de uma nova cultura profissional, a colaborativa.

A esse respeito, Novoa (1995) afirma que praticas de formacdo continuada
que privilegiam o coletivo contribuem para a emancipacéo profissional, ao contrario
das orientadas pelo individualismo, que favorecem seu isolamento e reforcam a
imagem de professor transmissor. Trata-se de um processo que deve estar sempre
articulado, visando ao desenvolvimento e a formacgédo do professor como pessoa e
como profissional, mas também objetivando o desenvolvimento e a construcédo da
escola como instituicdo educativa responsavel por grande parte das questdes
relacionadas a educacao.

Diferentes pesquisadores da area de Ensino de Ciéncias defendem que a
formacao continuada de professores desse campo do conhecimento precisa ampliar
a autonomia docente; fomentar o trabalho em equipe; integrar teoria e pratica; e
considerar a escola como um espaco privilegiado para a formacao do professor.
(SILVA; BASTOS, 2012).

A presenca e as caracteristicas peculiares da disciplina Ciéncias Naturais, no
contexto educacional, constantemente provocam indaga¢des devido as praticas
docentes utilizadas. Para que haja uma aprendizagem significatival nessa area de
estudo, é necessario que o professor diversifique as estratégias de ensino, de modo
a permitir ao aluno construir o conhecimento cientifico.

O nosso interesse pela formacdo continuada resultou de inquietacdes
enquanto professor de Ciéncias Naturais e Biologia em Teresina-Pl, ao nos
depararmos com um ensino memoristico, de metodologias mecanizadas e repetitivas,

desvinculado da realidade dos alunos, sem a dimensao reflexiva. Enxergamos na

! Consideramos que ha aprendizagem significativa quando uma nova informacao interage com
outras pré-existentes, de modo a contribuir para que o aluno se aproprie de um conhecimento
cientifico que possa facilitar a sua vida em sociedade.
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formacao continuada um mecanismo capaz de reorientar a pratica docente no ambito
do ensino de Ciéncias Naturais.

Dentre as indagacbes que motivaram o0 desenvolvimento do estudo,
destacam-se: Como a formacgéo continuada vem sendo ofertada aos professores de
Ciéncias Naturais dos anos finais do Ensino Fundamental? A formacéo continuada do
professor de Ciéncias Naturais habilita-o para exercer, com competéncia e atitude
reflexiva, uma pratica docente comprometida com a aprendizagem do aluno? A partir
dessas e de outras indagac¢des, levantamos o seguinte problema de pesquisa: quais
as inter-relacbes existentes entre a formacéo continuada e a pratica docente do
professor de Ciéncias Naturais?

Desse modo, tendo como pretensao contribuir para um estudo reflexivo-critico
sobre a formacédo continuada do professor de Ciéncias Naturais e, consequentemente,
buscar a melhoria do ensinar/aprender desta disciplina, este estudo tem como
objetivo geral analisar a formacao continuada ofertada pelo Centro de Formagéao
Odilon Nunes ao professor de Ciéncias Naturais e suas inter-relacdes com a pratica
docente.

Para tanto, elencamos como objetivos especificos: desvelar a importancia
da formagéo continuada na visdo dos docentes; descrever as contribuicdes e as
estratégias de ensinar/aprender da formacao continuada no ambito das Ciéncias
Naturais; identificar os aspectos da formacdo continuada que favorecem o
redirecionamento da préatica docente; e caracterizar a pratica docente em Ciéncias
Naturais para os anos finais do Ensino Fundamental.

Compreendemos que essa investigacdo € relevante por trazer a tona a
formacdo continuada de professores no ambito do ensino de Ciéncias Naturais,
tematica que carece de estudos aprofundados em busca de solucdes que possam
refletir na melhoria do processo ensino-aprendizagem, além de evidenciar 0os anseios
dos interlocutores desta pesquisa quanto a dinamica de formacao. Os resultados
obtidos no estudo fortalecem a discussdo sobre o tema e possibilitam o
aperfeicoamento das atividades de formagéo continuada ofertadas pelo Centro de
Formacéo Prof. Odilon Nunes, responsavel pela formacgao continuada dos professores
da Secretaria Municipal de Educacéo de Teresina-PlI.

Para a construcdo dos pressupostos tedricos que dao sustentacdo a este
estudo, contamos com as contribuicbes de autores que discutem a formacgao

continuada de professores, entre eles: Imbernon (2006, 2010), Mendes Sobrinho
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(2006), Moreira (2002), Novoa (1991, 1995), Schon (1995, 2000); além de tedricos
que investigam a préatica docente em Ciéncias Naturais, como Carvalho e Gil-Pérez
(2011), Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009), Krasilchik (1987, 2000, 2009),
Mendes Sobrinho (2002, 2011, 2014), Souza (2009), dentre outros. Utilizaremos
também como aporte tedrico, os Parametros Curriculares Nacionais, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo, as Diretrizes Curriculares do municipio de Teresina,
os Fundamentos do Programa Qualiescola de Formacao Continuada e planos de
curso e de encontro da formacao continuada em analise.

Com o intuito de encontrarmos respostas para o0 problema de pesquisa
formulado, atingirmos os objetivos tracados e sistematizarmos o presente estudo,
estruturamos esta dissertacdo em 4 (quatro) capitulos, além da introducédo, das
consideracdes finais, das referéncias, dos apéndices e dos anexos.

Na introducdao, contextualizamos o objeto de estudo, ressaltamos o problema
de pesquisa, justificamos a escolha do tema, explicitamos os objetivos almejados, o
problema de pesquisa, a relevancia cientifica e social e, apresentamos, ainda, o0s
autores da fundamentacéo teorica.

No Capitulo 1, Trajetéria Metodolégica da Pesquisa Empirica,
apresentamos o percurso metodoldgico da investigacdo. Para isso, caracterizamos a
pesquisa desenvolvida, explicitamos o campo de estudo, o perfil dos interlocutores,
as técnicas e os instrumentos de coleta de dados, os procedimentos de coleta e como
os dados foram analisados.

O Capitulo 2, Formacdo Continuada de Professores e o Ensino de
Ciéncias Naturais: uma contextualizacdo histérica, apresenta, primeiramente, a
contextualizacdo histérica da formacdo continuada de professores no Brasil, da
década de 1960 a contemporaneidade, considerando, principalmente, as legislacdes
educacionais brasileiras. Posteriormente, faz uma breve retrospectiva historica acerca
da formagéo de professores de Ciéncias, no Brasil, trazendo a discussao para o
contexto piauiense. Por fim, discute a formacédo continuada de professores e o ensino
de Ciéncias Naturais, numa perspectiva atual.

No Capitulo 3, Reflexdes Acerca das Praticas Docentes do Professor de
Ciéncias Naturais na Contemporaneidade, caracterizamos e analisamos
criticamente a pratica docente em Ciéncias Naturais, ressaltando a sua importancia

no processo ensino-aprendizagem e as suas articulagdes com os recursos didaticos.
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O Capitulo 4, A Formacdo Continuada de Professores de Ciéncias
Naturais e suas Inter-relagcdes com a Pratica Docente, apresenta os resultados e
as discussdes acerca dos dados empiricos coletados por meio de entrevistas
semiestruturadas e analise documental, objetivando investigar a formacéao continuada
e suas inter-relacbes com a pratica docente do professor de Ciéncias Naturais nos
anos finais do Ensino Fundamental.

Nas Consideracdes finais, fizemos deducfes e apresentamos sugestdes a
partir dos resultados analisados nesta investigacédo, tendo como base o problema de
pesquisa e 0s objetivos tracados. Por fim, expusemos as Referéncias, os Apéndices
e 0s Anexos utilizados para a producao deste texto.

Almejamos que este trabalho sirva como subsidio para gerar novas
discussbes acerca da formacdo continuada e da pratica docente em Ciéncias
Naturais, de modo a se buscar alternativas para uma formacéo de professores que
atenda aos anseios dos educadores e, consequentemente, contribua para a formacao

dos educandos.



CAPITULO 1

TRAJETORIA METODOLOGICA DA PESQUISA EMPIRICA

Neste capitulo, descrevemos a trajetéria metodologica da pesquisa empirica
acerca da formagédo continuada do professor de Ciéncias Naturais e suas inter-
relacbes com a pratica docente para os anos finais do Ensino Fundamental.
Inicialmente, caracterizamos a pesquisa quanto a natureza e aos objetivos propostos.
Na sequéncia, contextualizamos o campo de pesquisa, apresentamos o perfil dos
sujeitos envolvidos, delimitamos as técnicas e os instrumentos utilizados e definimos

os procedimentos de analise e interpretacao dos dados.

1.1 Caracterizacao da pesquisa

Para a realizacdo deste estudo, optamos por desenvolver uma pesquisa de
natureza qualitativa, partindo do pressuposto de que ela apreende melhor a
multiplicidade de sentidos presentes em um ambiente escolar. Para Minayo (2004, p.
21-22),

A pesquisa qualitativa responde a questbes particulares. Ela se
preocupa com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificada,
ou seja, trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracoes,
crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais
profundo das relagbes, dos processos e dos fendmenos que néo
podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis. [...]. Enquanto
cientistas sociais que trabalham com estatistica apreendem dos
fendmenos apenas a regidao ‘“visivel, ecoldgica, morfolégica e
concreta”, a abordagem qualitativa aprofunda-se no mundo dos
significados e ndo captavel em equacdes, médias e estatisticas.

Desse modo, a pesquisa qualitativa possibilita-nos realizar uma analise
sistematica da formacdo continuada do professor de Ciéncias Naturais e das suas
relacbes com a pratica docente, de modo a trabalhar com o universo de significados,
motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes dos interlocutores da pesquisa.

Nessa perspectiva, Richardson et al (2008, p. 90) complementam que:
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A pesquisa qualitativa pode ser caracterizada como a tentativa de uma
compreensdo detalhada dos significados e caracteristicas situacionais
apresentadas pelos entrevistados, em lugar da producédo de medidas
guantitativas de caracteristicas ou comportamentos.

Dessa andlise, depreendemos que o pesquisador, parte fundamental da
pesquisa qualitativa, € aquele que entende os participantes do estudo como atores
que falam por si préprios. Nessa perspectiva, a pesquisa qualitativa € “[...] um
processo interativo no qual o pesquisador apreende o significado que os participantes
dao aos eventos e as suas agdes” (MOREIRA, 2002, p. 237).

Segundo Ludke e André (2005), o pesquisador deve estar atento para o maior
namero possivel de elementos presentes na situacdo pesquisada, pois um aspecto
supostamente comum pode ser essencial para a melhor compreensao do problema
que estd sendo estudado, afinal, questdes aparentemente simples precisam ser
apontadas e sistematicamente investigadas.

Assim, consideramos, durante o estudo, varios elementos presentes na
caracterizacdo da formacéo continuada relatada pelos interlocutores da pesquisa, de
forma a compreender a dindmica da formacéo, sua importancia a luz do pensamento
docente, as técnicas de ensinar/aprender exploradas, e as suas contribuigbes para a
pratica docente em Ciéncias Naturais.

Corroborando com as andlises acerca desta tematica, Minayo (2004) afirma
que os autores que se utilizam da pesquisa qualitativa ndo se preocupam em
quantificar, mas em compreender e explicar a dinamica das relagdes sociais que, por
sua vez, sdo repletas de crencas, valores, atitudes e habitos.

Partindo desse entendimento, visando alcancar 0s objetivos propostos,
realizamos uma pesquisa qualitativa descritiva, uma vez que, segundo Moreira e
Caleffe (2008, p. 70),

O seu valor baseia-se na premissa de que os problemas podem ser
resolvidos e as praticas melhoradas por meio da observacao objetiva
e minuciosa, da andlise e da descricdo. As pesquisas deste tipo tém
como objetivo primordial a descricBo das caracteristicas de
determinada populacdo ou fenbmeno ou o estabelecimento de
relacdes entre as variaveis.

A pesquisa descritiva consiste em um estudo que formula opinibes e faz

projecbes com base nos dados obtidas na investigacdo. Segundo Trivifios (1992, p.
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110), ela pretende “[...] descrever com exatiddo os fatos e fenédmenos de uma
determinada realidade”. Tem, pois, como interesse principal fazer com que o
pesquisador conheca a realidade pesquisada para, dessa forma, obter conclusdes
significativas.

Neste sentido, para Cervo e Bervin (2007), a pesquisa descritiva observa,
registra, analisa e correlaciona fatos e/ou fenébmenos sem manipula-los. Procura
descobrir, com a maior precisdo possivel, a frequéncia com que um fenémeno ocorre,
sua relacdo e conexdo com 0s outros, sua hatureza e suas caracteristicas. Busca
conhecer as diversas situacdes e relagbes que ocorrem na vida social, politica,
econdmica e demais aspectos do comportamento humano, tanto do individuo tomado
isoladamente, como de grupos e comunidades mais complexas.

Assim, por meio da pesquisa qualitativa descritiva, buscamos descrever as
atividades desenvolvidas pelo Centro de Formacgéao Prof. Odilon Nunes, explicitando
as diversas situacoes e relagcbes que puderam ser percebidas, considerando os
relatos dos interlocutores em consonancia com a analise documental.

Na proxima secao, delineamos o campo empirico da pesquisa escolhido para

0 desenvolvimento do presente estudo.

1.2 Campo empirico

A escolha do campo de pesquisa é de total importancia na busca dos objetivos
propostos, haja vista nele trabalhar os professores de Ciéncias Naturais interlocutores
deste estudo. Minayo (2004) compreende o campo de pesquisa como um recorte que
0 pesquisador faz em termos de espaco, representando uma realidade empirica a ser
estudada a partir das concepc¢des tedricas que fundamentam o objeto de investigacao.

Para definir o campo de pesquisa, inicialmente, buscamos a Secretaria
Municipal de Educacéo e Cultura (SEMEC) de Teresina-PI, almejando a autorizacéao,
por meio de uma carta de anuéncia (APENDICE A), para a realizacdo da pesquisa
empirica nas escolas municipais que viessem a ser selecionadas.

Com a autorizagdo em maos, foi feito o levantamento das escolas municipais
gue oferecem os anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano), com o propésito

de definirmos o campo empirico pretendido.
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O critério de escolha dessas escolas baseou-se na amostragem intencional,
uma vez que optamos por realizar o estudo somente em escolas da rede publica
municipal de Teresina-Pl, situadas na zona urbana e que oferecem a comunidade os
anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano), escolas estas nas quais trabalham
os professores de Ciéncias Naturais selecionados como sujeitos da investigagao, por
terem participado das atividades de formagdo continuada realizadas junto aos
professores de Ciéncias Naturais, no periodo de 2010 a 2012, pelo Centro de

Formacéao Professor Odilon Nunes, como mostramos no Quadro 1.

Quadro 1 - Localizacdo das escolas-campo da pesquisa e quantidade de professores de
Ciéncias Naturais.

Rua Poty Velho - Santa

Maria da Codipi (Zona 03
Norte).
Av. Zequinha Freire, 4415
— Vila Maria | 01

(Zona Leste)
Quadra 25, Casa 05 —
Vale quem tem (Zona 02

Leste)

Rua 15 de novembro -

Todos os Santos (Zona 02
Sudeste).
Rua Conjunto, 8302 —
Areias (Zona Sul). 02

Fonte: Dados da pesquisa.

hY

O municipio de Teresina foi escolhido devido a caréncia de pesquisas
voltadas para a formagéo continuada de professores no ambito do ensino de Ciéncias
Naturais. Além disso, esse municipio abriga as escolas onde atuamos como professor
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de Ciéncias/Biologia, contexto em que percebemos, com maior clareza, a
necessidade de formacgé&o continuada.

E importante ressaltar que foram selecionadas escolas localizadas em
diferentes zonas da cidade, dando-nos, de certa forma, uma visdo de amplitude, ou
seja, nos possibilitou ter uma ideia macro da pesquisa, por ndao focarmos o estudo em
uma regido geografica especifica da cidade, abrangendo, portanto, realidades
diversas.

A seguir, apresentamos o perfil dos interlocutores envolvidos na pesquisa

1.3 Perfil dos interlocutores

Participaram desta investigacao, professores que atenderam aos seguintes
critérios: ser docente efetivo da rede municipal de ensino de Teresina-Pl, ministrar a
disciplina Ciéncias Naturais em turmas dos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao
9° ano), ser graduado em Ciéncias Biologicas, Fisica ou Quimica, e ter participado
das atividades da Formacg&o Continuada ofertadas pelo Centro de Formagéao Prof.
Odilon Nunes, no periodo de 2010 a 2012. Para Richardson et al (2008, p. 157),

Em geral, resulta impossivel obter informacéao de todos os individuos
ou elementos que formam parte do grupo que se deseja estudar; seja
porque o numero de elementos é demasiado grande, ou custos sdo
mais elevados ou ainda porgue o tempo pode atuar como agente de
distorcdo. Essas e outras razdes obrigam muitas vezes a trabalhar
com uma so6 parte dos elementos que compdem um grupo.

Por esse motivo, com base nos dados que nos foram fornecidos pela
Secretaria Municipal de Educacédo e Cultura (SEMEC), incluindo a frequéncia dos
docentes nas atividades de formacao continuada, realizadas no Centro de Formacéao
Prof. Odilon Nunes, optamos por trabalhar com um total de 10 (dez) professores,
escolhidos com base nos critérios de selecéo supracitados, portanto, selecionados por
amostragem intencional.

Posteriormente, apresentamo-nos aos gestores das escolas-campo, com o
objetivo de obter autorizacdo para efetivar o estudo investigativo. Com o aval dos
diretores e coordenadores pedagodgicos, tivemos 0 primeiro contato com o0s

professores que atendiam aos critérios anteriormente descritos para a formalizacao
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do convite. Na oportunidade, apresentamos-lhes os objetivos, a metodologia e os
beneficios da pesquisa.

Além disso, os participes aderiram a participacdo espontaneamente, com
pleno conhecimento dos objetivos da pesquisa, bem como dos beneficios que esse
estudo podera trazer para a melhoria das atividades de formagdo continuada
destinadas aos professores de Ciéncias. Cada um deles teve a oportunidade de optar
por participar ou ndo da investigacdo, sendo que, para confirmar a participacao,
assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE B),
expedido pela Universidade Federal do Piaui (UFPI), com o qual obtiveram mais
informagdes sobre o estudo. Esclarecemos, ainda, que, a qualguer momento, o
interlocutor poderia desistir da participacdo sem nenhum prejuizo de qualquer ordem.
A partir da assinatura do TCLE, pudemos iniciar a coleta de dados.

Lidke e André (2005) afirmam que para o pesquisador ter acesso a alguns
tipos de dados, faz-se necessario assegurar aos participes o anonimato. Essa
conduta, além de ser um principio ético da pesquisa empirica, favorece ao
pesquisador 0 acesso a varias informacdes nas quais ndo obteria, caso 0 anonimato
ndo fosse garantido. Assim, para assegurarmos O anonimato dos participes,
utilizamos uma codificacdo prépria para identificarmos cada um deles. Para isso,
escolhemos nomes de cientistas que contribuiram para a producao cientifica do Brasil.

Os interlocutores foram, entdo, denominados: Bertha Lutz (bidloga
reconhecida internacionalmente pelas valiosas contribuicbes na pesquisa zooldgica,
especificamente sobre anfibios brasileiros); Carlos Chagas (médico sanitarista que
descobriu a doenca que leva 0 seu nome e mapeou a carta epidemiol6gica da Floresta
Amazobnica); Duilia de Mello (astrbnoma brasileira que cuida de projetos da NASA e
descobriu a estrela supernova 1997D); Elisa Frota (fisica que introduziu a técnica de
emulsdes nucleares no Brasil); Graziela Maciel (botanica considerada a maior
catalogadora de plantas do Brasil); Maria José (parasitologista que muito contribuiu
para a saude publica no Brasil através da erradicacao de epidemias); Marta Vannucci
(bidloga, uma das mais renomadas pesquisadoras de manguezais do mundo); Neusa
Amato (fisica que trabalhou com a deteccdo de raios cosmicos de alta energia);
Mauricio Rocha (quimico que descobriu a bradicinina, usada no tratamento e controle
da hipertenséo); e Oswaldo Cruz (cientista que erradicou doencas endémicas como a

peste bubdnica e a variola).
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A partir das informacfes levantadas por meio da aplicacdo do questionario
misto (APENDICE C) tracamos o perfil dos professores de Ciéncias Naturais que
atuam nos anos finais do Ensino Fundamental. Primeiramente, consideramos as
variareis relacionadas aos dados profissionais do professor e formacdo académica:
género, faixa etaria, formacao inicial, instituicdo formadora, pés-graduacdo (Latu

sensu), e expusemos as informacdes coletadas no Quadro 2:

Quadro 2 - Perfil dos interlocutores I: dados profissionais e formagéo académica.

Feminino Licenciatura Ensino de
40-44 | em Ciéncias Ciéncias e
Bioldgicas Informética na
Educacéo
Masculino Licenciatura UFPI Metodologia do
35-39 em Quimica Ensino de
Biologia e
Quimica
Feminino Licenciatura UESPI Ensino de
em Ciéncias Genética e
Acima Bioldgicas Evolucao/
de 50 Metodologia do
Ensino de
Ciéncias
Feminino Licenciatura UFPI Biologia
30-34 | em Ciéncias Parasitaria
Biologicas
Feminino Licenciatura UESPI Biodiversidade
35-39 | em Ciéncias
Bioldgicas
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Interlocutor | Género Faixa Formacdo | Instituicdo | P6s-graduacao
etaria inicial formadora | (Lato sensu)
(anos)
Mauricio | Masculino Licenciatura UFPI
Rocha 45-50 | em Ciéncias -
Biologicas
Feminino Licenciatura UESPI Psicopedagogia,
em Ciéncias Gestéo
Biologicas Ambiental,
Maria Educacao
Joseé 45-50 Matematica,
Metodologia do
Ensino da
Quimica e da
Biologia
Marta Feminino Licenciatura UESPI Ensino de
Vannucci 40-44 | em Ciéncias Ciéncias
Biologicas
Neusa Feminino Licenciatura UFPI Gestéo de
Amato 30-34 | em Ciéncias Recursos
Biologicas Solidos
Oswaldo | Masculino | Acima | Licenciatura UFPI Docéncia do
Cruz de 50 em Quimica Ensino Superior

Fonte: Dados da pesquisa.

O Quadro 2 mostra que, quanto ao género, as mulheres aparecem em maior

guantidade no campo das Ciéncias Naturais: 7 professores (70%) sdo do sexo

feminino e 3 (30%) sdo do sexo masculino, fato que pode estar associado a

feminizagéo da profissdo docente ao longo da histéria da educacgéao brasileira.

Em relacdo a faixa etaria, notamos que 60% dos interlocutores possuem 40

anos de idade ou mais: 2 (20%) tém entre 30 e 34 anos, 2 (20%) entre 35 e 39 anos,
2 (20%) entre 40 e 44 anos, 2 (20%) entre 45 e 50 anos e 2 (20%) tém acima de 50

anos de idade.
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Quanto a formacéo inicial, constatamos que a maior parte dos interlocutores
sdo graduados em Ciéncias Biologicas: 8 (80%) e 2 (20%) sao licenciados em
Quimica. A disciplina Ciéncias Naturais pode ser ministrada por profissionais
licenciados em Biologia, Fisica, Quimica ou Geologia, entretanto, por apresentar o
predominio de teméticas biolégicas em sua matriz curricular, costuma ser trabalhada
por licenciados em Ciéncias Biologicas, como verificamos nos dados explicitados no
Quadro 2.

No que se refere a instituicdo formadora do curso de formacao inicial, 5 (50%)
cursaram a Licenciatura na Universidade Federal do Piaui e 5 (50%) na Universidade
Estadual do Piaui. Nesse mesmo quadro, ainda observamos que, dos participantes
desta pesquisa, apenas 1 (10%) ndo possui Poés-Graduacdo em nivel de
especializacédo (Lato sensu). Destes, 3 (30%) possuem mais de uma especializacao
e 5 (50%) tém pos-graduacdo em Ensino de Ciéncias, Biologia ou Quimica.

A participacdo dos interlocutores em cursos de Pds-graduacdo Latu sensu
evidencia a preocupacao desses profissionais em buscar a formacédo continuada, haja
vista que, na contemporaneidade, o exercicio da docéncia requer cada vez mais
habilidades, competéncias e saberes dos professores.

Além das varidveis descritas anteriormente, expusemos também a situacao
funcional dos interlocutores, de modo a explicitar o tempo em exercicio da docéncia,
tempo de servico como professor de Ciéncias Naturais nos anos finais do Ensino
Fundamental pela SEMEC de Teresina-Pl, carga horaria de trabalho na escola e

ano(s) de atuacao. Estas informacdes foram apresentadas no Quadro 3:

Quadro 3 - Perfil dos interlocutores 1l: situag&o funcional.

Interlocutor Tempo na Tempo na Carga horéria Ano(s) de
docéncia docéncia—-6° | de trabalho atuacao
(anos) ao 9° ano — na escola
SEMEC (horas
(anos) semanais)
25 20 40 6°, 7° e 8°
Bertha Lutz
Carlos 12 6 20 7°e 9°
Chagas
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Interlocutor Tempo na Tempo na Carga horéria Ano(s) de
docéncia docéncia—-6° | de trabalho atuacao
(anos) ao 9° ano — na escola
SEMEC (horas
(anos) semanais)
Duilia de 32 18 40 6° e 8°
Mello
Elisa Frota 8 6 20 7°,8%e 9°
Graziela 14 6 20 6° ao 9°
Maciel
Mauricio 28 26 40 6° ao 9°
Rocha
Maria 32 8 20 6°
Joseé
Marta 18 9 20 6° ao 9°
Vannucci
Neusa Amato 6 5 20 7° ao 9°
Oswaldo 28 25 40 6° ao 9°
Cruz

Fonte: Dados da pesquisa.

Com base nos dados apresentados, notamos que, quanto ao tempo de
docéncia e ao tempo de servico como professor de Ciéncias Naturais no 6° ao 9° ano
pela Secretaria Municipal de Educacao de Teresina-Pl, as médias aritméticas séo de,
respectiva e aproximadamente, 20 e 13 anos.

Observamos, entdo, que os docentes interlocutores da pesquisa possuem, em
sua maioria, um amplo tempo de magistério, o que pode significar mais experiéncia.
A idade, expressa no Quadro 2, associada a experiéncia profissional, mostrada no
Quadro 3, possibilita ao professor uma maturidade enquanto pessoa e profissional da
educacéo que, segundo Tardif (2002), estabelece rotinas e habilidades de um saber-
fazer e saber-ser.

Em relagéo a carga horaria de trabalho nos anos finais do Ensino Fundamental,
4 professores (40%) trabalham 40 horas semanais em escolas vinculadas a Secretaria

Municipal de Educacéo e 6 (60%), 20 horas semanais. Entretanto, a grande maioria
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dos docentes explicitaram que também ministram aulas em escolas vinculadas a
Secretaria Estadual de Educacgao (SEDUC-PI), o que nos permite evidenciar a longa
jornada de trabalho desses profissionais, fato que interfere na qualidade do ensino e
dificulta, muitas vezes, a participacdo dos professores em atividades de formacéao
continuada.

No que tange aos anos finais do Ensino Fundamental, nos quais o0s
interlocutores atuam em sala de aula, verificamos que 7 professores (70%) trabalham
em turmas de 6° ano, 8 (80%) de 7° ano, 8 (80%) em turmas do 8° ano e 7 (70%) de
9° ano. Constatamos, ainda, que os referidos professores atuam em turmas variadas
do ensino fundamental (anos finais).

A seguir, apresentamos e caracterizamos as técnicas e 0s instrumentos de

coleta de dados utilizados para concretizar este estudo.

1.4 Técnicas e instrumentos de coleta de dados

Toda pesquisa requer a utilizacéo de técnicas e/ou instrumentos de coleta de
dados visando a uma melhor compreensédo do fenémeno estudado. Para Cervo e
Bervin (2007), a coleta de dados € uma tarefa muito importante na pesquisa e envolve
diversos passos, como a determinacdo da populacdo a ser estudada, a elaboracéo
dos instrumentos, a programacéo da coleta, o tipo de dados, entre outros.

A coleta de dados da pesquisa empirica em foco aconteceu no periodo de
fevereiro a junho de 2015, utilizando como técnicas/instrumentos: questionario misto,
entrevista semiestruturada e analise documental. Na sequéncia, apresentamos cada
um dos instrumentos e/ou técnicas de coleta e 0s respectivos procedimentos

utilizados para a obtengéo dos dados.

1.4.1 Questionario misto

O questionario misto (APENDICE C) foi o primeiro instrumento aplicado aos

professores de Ciéncias Naturais do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, para que

pudéssemos tracgar o perfil dos interlocutores da pesquisa empirica.
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Na visdo de Richardson (2008), as informacdes obtidas por meio de um
questionario permitem observar as caracteristicas de um individuo ou grupo.
Geralmente, o questionario cumpre pelo menos duas func¢des: primeiro descreve as
caracteristicas e segundo mede determinadas variaveis de um grupo social. Amaro,

Pévoa e Macedo (2005, p. 3) complementam a ideia acima, ao afirmarem que:

Um questionario € um instrumento de investigacao que visa recolher
informacdes baseando-se, geralmente, na inquisicdo de um grupo
representativo da populacdo em estudo. Para tal, coloca-se uma série
de questdes que abrangem um tema de interesse para 0s
investigadores, ndo havendo interacdo direta entre estes e o0s
inquiridos.

Nessa perspectiva, 0 questionario € um dos meios mais populares para
coletar dados. Dentre as vantagens da utilizacdo desse método pelo
professor/pesquisador destacam-se: o uso eficiente do tempo, pois permite coletar
dados de um numero grande de pessoas de uma s6 vez; e perguntas padronizadas,
permitindo que o pesquisador controle o estimulo apresentado a todos os
respondentes. (MOREIRA; CALEFFE, 2008).

Dentre os tipos de questionarios, utilizamos o misto que, segundo Richardson
et al (2008), engloba perguntas fechadas e abertas. As perguntas fechadas visam a
obtencdo de informacdes sociodemograficas do sujeito (sexo, escolaridade, idade
etc.) e respostas de identificacéo de opinides (sim — néo, conhe¢o — nao conheco etc.);
ja as perguntas abertas sdo destinadas ao aprofundamento das opiniées do
guestionado.

A aplicacdo do questionario misto, neste estudo, visou tracar o perfil dos
interlocutores investigados, propiciando obter dados sobre: sexo, faixa etéaria, nivel de
escolaridade, tempo de servico, situacao funcional, carga horaria e participacdo dos
interlocutores em cursos de pos-graduacao.

Inicialmente, explicitamos o0s objetivos e as contribuicbes da pesquisa.
Posteriormente, 0os questionarios mistos foram entregues a cada professor na escola
onde trabalha, em horario por ele pré-determinado. Na oportunidade, abrimos espaco
para sanar davidas sobre a pesquisa e agendamos data e horario para a realizagédo
da entrevista, respeitando a disponibilidade de cada interlocutor.

Foram distribuidos 10 (dez) questionarios entre as 5 (cinco) escolas-campo

da pesquisa empirica. Tivemos o cuidado de elaborar o instrumento de modo que o
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sujeito respondesse com brevidade. Para isso, as questdes sdo de facil compreensao
e 0 preenchimento razoavelmente rapido.

Foi dada a cada interlocutor a opcao de devolucédo do questionario, podendo
ser no mesmo dia ou no dia seguinte, ficando a critério a escolha do local e horéario da
devolugao.

De posse de todos os questionarios devidamente preenchidos, procedemos a
leitura minuciosa de cada um. Em seguida, expusemos os dados coletados em tabelas

e tracamos o perfil dos interlocutores, como exposto no item 1.3 desta dissertacao.

1.4.2 Entrevista semiestruturada

Com o intuito de coletarmos informacdes acerca do processo de formacao
continuada e sobre as préticas docentes dos interlocutores pesquisados, utilizamos a
entrevista semiestruturada como técnica. Segundo Moreira e Caleffe (2008, p. 169), a

entrevista semiestruturada:

Inclui os temas a serem discutidos na entrevista, mas eles ndo séo
introduzidos da mesma maneira, na mesma ordem, nem se espera
gue os entrevistados sejam limitados nas suas respostas e nem que
respondam a tudo da mesma maneira.

Dessa forma, mesmo havendo um roteiro de entrevista (APENDICE D) como
instrumento de coleta, os entrevistados tém uma liberdade maior para relatar suas
experiéncias e o pesquisador, a partir das respostas obtidas, pode alterar a sequéncia
dos questionamentos ou até aprofundar as informacdes por meio de novas perguntas,
desde que dentro do foco pretendido. Triviiios (1992, p. 146), caracteriza a entrevista

semiestruturada da seguinte maneira:

[...] parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teoria e
hipotese que interessam a pesquisa e que, em seguida, oferecem
amplo campo de interrogativas, frutos de novas hipéteses que véao
surgindo a medida que se recebem as respostas do informante. Desta
maneira, o informante, seguindo espontaneamente a linha de seu
pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado
pelo investigador, comega a participar na elaboracéo do conteudo da
pesquisa.
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As entrevistas semiestruturadas foram realizadas com os interlocutores da
pesquisa visando identificar, a luz do pensamento do professor, as contribuicdes e as
estratégias de ensinar/aprender da formacdo continuada no ambito das Ciéncias
Naturais; os aspectos da formacao continuada que favorecem o redirecionamento da
pratica docente; e ainda caracterizar a pratica docente em Ciéncias Naturais para o0s
anos finais do Ensino Fundamental.

Paraisso, Moreira e Caleffe (2008) destacam que o pesquisador deve planejar
0 guia de entrevista em detalhes, de modo a delimitar as questdes gerais e especificas
da pesquisa, elaborar as perguntas, colocar essas perguntas em sequéncia, preparar
a introducao e o encerramento daquela.

Creswell (2010) acrescenta que a entrevista semiestruturada é
demasiadamente util quando os interlocutores da pesquisa ndo podem ser
diretamente observados, pois, a partir dela estes podem fornecer informacgdes
histéricas. Além disso, permite ao pesquisador conduzir melhor a entrevista,
direcionando para aspectos de maior interesse para o estudo que estd sendo
realizado, haja vista que ha um elevado grau de liberdade na exploracao das questées
pelos entrevistados. Outra vantagem em seu uso € a existéncia de um roteiro pré-
elaborado para servir de guia norteador a realizagcao da entrevista.

Partindo do entendimento de Gil (2002, p. 121), a entrevista semiestruturada
“[...] permite ao entrevistado falar livremente sobre o assunto, mas, quando este se
desvia do tema original, esfor¢a-se para a sua retomada”.

As entrevistas seguiram um roteiro, onde foram contemplados os seguintes
elementos: formacdo continuada (importancia, caracterizacdo, técnicas de
ensinar/aprender, contribuicées), e pratica docente em Ciéncias Naturais
(caracterizacao e articulagdes com os recursos didaticos).

Cada entrevista transcorreu individualmente, em um clima de confianca,
lealdade e cortesia entre entrevistado e entrevistador. O roteiro de entrevista foi
entregue aos interlocutores previamente, para que as eventuais duavidas fossem
esclarecidas. Esse contato prévio com o roteiro de entrevista permitiu que, por meio
de seus relatos, os interlocutores expressassem melhor as suas criticas, sentimentos,
anseios, ideias, impressdes e opinides em relacdo ao assunto em analise.

As entrevistas foram realizadas em local, data e horario marcados
previamente por cada docente, e registradas em gravador digital, mediante a

autorizacdo dos interlocutores. Cada entrevista teve a duragdo de, no maximo, 40
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minutos e, ao final, foram feitas as fieis transcricdes. Posteriormente, as referidas
transcrigcdes foram disponibilizadas aos entrevistados para que fizessem alteracbes
no texto, caso julgassem necessarias, antes que fosse iniciada a analise de dados.
Vale ressaltar que, antes de realizarmos a entrevista ou de aplicarmos o
questiondrio misto, executamos a testagem dos instrumentos (questionario e roteiro
de entrevista semiestruturada). Segundo Polit, Beck e Hungler (2004), o teste piloto
visa testar o instrumento de pesquisa sobre uma pequena parte da populacdo do
universo da amostra, antes de ser aplicado definitivamente, a fim de evitar que a
pesquisa chegue a um resultado falso. Seu objetivo, portanto, é verificar até que ponto
esses instrumentos tém realmente condi¢cdes de garantir resultados isentos de erros.
Assim, os instrumentos que foram aplicados neste estudo, um constituido por
variaveis pessoais, formativas e funcionais do professor de Ciéncias Naturais e o0 outro
por questdes abertas referentes a formagdo continuada ofertada pelo Centro de
Formacao Odilon Nunes e as inter-relagdes com a pratica docente, foram submetidos
ao teste piloto que foi realizado com dois professores de Biologia, vinculados a
Secretaria Estadual de Educacéo do Piaui que participaram de atividades de formacao

continuada desenvolvidas nas escolas onde trabalham.

1.4.3 Andlise documental

Utilizamos ainda como técnica de coleta de dados a analise documental que,
segundo Severino (2007) é uma técnica de identificacdo, levantamento, exploracéo
de documentos fontes do objeto pesquisado e registro das informagdes retiradas
nessas fontes e que seréo utilizadas no desenvolvimento do estudo.

Os documentos séo registros escritos que favorecem a compreensdo e a
ratificacdo dos fatos. Assim a analise documental é essencial para a interpretacdo da
realidade pesquisada de delinear as inter-relacées entre a formacéo continuada e a
pratica docente, além de corroborar com as descricées da formacao continuada em
estudo, obtidas por meio das entrevistas semiestruturadas.

Apesar de se reconhecer toda a multiplicidade e diversidade de documentos
gue estdo no cerne da pesquisa documental, trabalhamos com documentos de
linguagem escrita. Para termos contato com esses documentos, primeiramente

conversamos com a Geréncia de Formacdo do Centro Prof. Odilon Nunes. Na
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oportunidade, apresentamos a pesquisa e 0 interesse em contar com a contribuicéo
do Centro para a execucdo deste trabalho, mostrando a importdncia que o teor
documental traz para cruzar as informacdes com os dados coletados nas entrevistas.
Os documentos solicitados foram prontamente disponibilizados para analise.

Esta técnica favoreceu a compreensdo do objeto desta pesquisa, pois nos
permitiu comparar as informagdes relatadas pelos interlocutores com as informagdes
contidas nos documentos. Nesta perspectiva, solicitamos do Centro de Formacéao
para serem analisados 0s seguintes documentos: planos de curso e planos de
encontro da formacao continuada direcionada aos professores de Ciéncias Naturais.

Além dos documentos acima citados, também utilizamos para a construcao
desta dissertacdo, documentos de dominio publico, como os Parametros Curriculares
Nacionais de Ciéncias Naturais do 6° ao 9° ano (PCN), Diretrizes Curriculares do
Municipio de Teresina, Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo e os Fundamentos do
Programa Qualiescola.

A andlise desses documentos foi importante para os propdésitos deste estudo,
pois, por um lado, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao, as Diretrizes Curriculares
do Municipio de Teresina, os Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais
do 6° ao 9° ano pretenderam caracterizar a formacéo continuada e a préatica docente
em Ciéncias em nivel macro, delimitando a esfera institucional na qual o professor se
encontra, sofrendo diretamente as influéncias positivas e negativas; por outro lado, os
documentos disponibilizados pelo Centro de Formacédo Prof. Odilon Nunes e os
Fundamentos do Programa Qualiescola favoreceram a andlise dos dados no que
tange a caracterizacdo da formac&do em estudo.

A seguir, discutimos os procedimentos de andlise e interpretacdo dos dados

da pesquisa empirica.

1.5 Procedimentos de analise e interpretacdo dos dados

A analise dos dados deste estudo ocorreu simultaneamente a sua
organizacdo. Nesse ambito, foram consideradas como categorias de analise:
Formacao continuada do professor de Ciéncias Naturais e Pratica docente e o0 ensino

de Ciéncias Naturais.
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Nessa andlise, buscamos apreender a problemética com base em reflexdes
criticas e nas relacbes entre teoria e pratica da realidade, com vistas a sua
compreensao.

Os dados obtidos foram analisados e interpretados pela analise de conteudo.
Esse tipo de analise, de acordo com Bardin (1977, p. 9), € definido como “[...] um
conjunto metodoldgico [...], que se aplica aos discursos extremamente diversificados”.
Nesse sentido, segundo a autora, configura-se na analise de contetdo tudo o que é
dito ou escrito.

Assim, mergulhamos nas falas e escritos dos interlocutores, buscando
empreender uma caminhada investigativa acerca de seu processo formativo e
contribuicdes consideraveis da formacao continuada no que tange a pratica docente.
Essa perspectiva nos possibilitou compreender o processo de formacéo continuada
do professor de Ciéncias dos anos finais do Ensino Fundamental.

A andlise de conteudo deu-se por meio da apreciacao interpretativa das falas
dos professores entrevistados, obedecendo a sua totalidade, acerca das suas
vivéncias e particularidades desenvolvidas nas atividades de formacdo continuada
realizadas no Centro de Formacao Prof. Odilon Nunes, de 2010 a 2012; sobre seus
posicionamentos diante da formacé&o académico-profissional; bem como reflexdes
sobre os olhares que os entrevistados tém de suas praticas docentes e os reflexos da
formacdo continuada nessas praticas. Refletimos, ainda, sobre os processos pelos
quais os professores entrevistados descrevem, explicam e/ou compreendem o mundo
profissional em que vivem.

Os procedimentos dessa analise ocorreram em trés etapas, com base em
Bardin (1977). A primeira é a etapa pré-analitica, que consiste na organizacao do
material a ser estudado; a segunda, a analitica, ou seja, o estudo do material da
codificacéo, classificacdo e categorizacao; e, a terceira, a interpretacédo inferencial,
tendo como objetivo a reflexdo, a fim de estabelecer relagbes com a realidade
pesquisada, realizando-se as inferéncias possiveis.

Utilizamos como técnica para a analise de conteudo, a categorial, por meio da
qgual separamos os conteudos das falas dos professores entrevistados por categorias
de analise. O critério de categorizacdo utilizado foi o semantico, aquele que se
organiza por temas. Os temas analisados foram: Formacao Continuada do Professor
de Ciéncias Naturais e Préatica Docente e o Ensino de Ciéncias. Essas categorias

originaram as subcategorias de analise, como podemos observar na Figura 1.
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Figura 1: Sistema de categorias adotado para a andlise de dados.
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Fonte: Dados da pesquisa.

Na ilustragdo esquematica, percebemos que a categoria “Formacao
continuada do professor de Ciéncias Naturais” envolve quatro subcategorias:
Importancia da formacdo na concepcdo dos docentes, Caracterizacado da formacgao
continuada ofertada pelo Centro de Formacdo Prof. Odilon Nunes, Procedimentos
metodologicos e recursos didaticos utilizados, e Contribuicdes da formacao
continuada no ambito da pratica docente. A segunda categoria “Pratica docente e o
ensino de Ciéncias Naturais” é constituida por duas subcategorias: Caracterizagao da

pratica docente e A Pratica docente e os recursos didaticos.
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A primeira categoria e suas respetivas subcategorias abordam as tematicas
sugeridas pelos trés primeiros objetivos especificos: desvelar a importancia da
formacdo continuada na visdo dos docentes; descrever as contribuicbes e as
estratégias de ensinar/aprender da formacdo continuada no ambito das Ciéncias
Naturais; e identificar os aspectos da formacdo continuada que favorecem o
redirecionamento da préatica docente. A segunda categoria e suas subcategorias
abrangem o terceiro objetivo especifico: caracterizar a pratica docente em Ciéncias
Naturais para os anos finais do Ensino Fundamental, como podemos observar no
capitulo 4 (quatro) desta dissertacao.

A seguir, apresentamos uma contextualizagdo historica acerca da formacéo
continuada e do ensino de Ciéncias Naturais no Brasil, além de uma discusséo sobre

0 tema em uma perspectiva contemporanea.



CAPITULO 2
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E O ENSINO DE CIENCIAS
NATURAIS: UMA CONTEXTUALIZACAO HISTORICA

Neste capitulo, apresentamos, inicialmente, uma breve contextualizagédo
historica acerca da formacéo continuada de professores no Brasil e da formacao de
professores de Ciéncias Naturais. Posteriormente, direcionamos a discussao para a
formacéo continuada no contexto das Ciéncias Naturais, numa perspectiva reflexiva e

contemporanea.

2.1 Formacédo continuada de professores no Brasil: da década de 1960 a
contemporaneidade

Chamamos de formacao continuada de professores os diversos processos
que possibilitam o desenvolvimento profissional e pessoal do educando, além do
aprofundamento e constru¢cdo de novos conhecimentos por meio de palestras,
semindrios, cursos e oficinas sistematizadas, visando a melhoria das praticas
docentes e a formacdo de individuos critico-reflexivos. Essa formacdo deve estar
articulada, ainda, com o desenvolvimento institucional da escola.

Nesta secdo, discutimos alguns aspectos histéricos da formacao continuada
que tem uma importancia impar para o desenvolvimento de boas préaticas docentes,
em especial, para as Ciéncias Naturais, foco deste estudo. Tratamos ainda das
diversas acepc¢des de formacao continuada ao longo das ultimas décadas.

No Brasil, a formagdo continuada de professores tem uma histéria recente.
Andalo (1995) afirma que as experiéncias mais antigas acerca desta, em nosso pais,
remetem-se ao inicio dos anos 1960. Nessa época, o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP) promoveu, em colaboracdo com a dire¢éo dos Cursos
de Aperfeicoamento do Instituto de Educacédo do Rio de Janeiro, estudos sobre o
aperfeicoamento docente. Dentre os resultados obtidos, notou-se que 80% dos
professores almejavam reformas no sentido de se tratar mais de assuntos praticos
nesses cursos, além disso, 69% sugeriram que as aulas deveriam partir de problemas

reais do cotidiano escolar. Destarte, constatou-se que, na visao dos professores, 0s
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cursos de capacitagdo existentes eram pouco satisfatérios por ndo atenderem as
necessidades préticas da escola.

Libaneo (1998) corrobora com o dado inicial exposto por Andalé (1995) ao
defender que, na década de 1960, ja podiam ser identificados treinamentos em
meétodos e técnicas para desenvolver a consciéncia do “eu” docente, habilidades de
relacionamento interpessoal, dinamica de grupo e sensibilidade para captar as
reacoes individuais e grupais, utilizando técnicas de sensibilizacdo do professor para
0s aspectos afetivos da relacéo. Entretanto, tudo ainda demasiadamente incipiente. A
ideia de formagdo como um treinamento esteve focada na transmissdo de
informacdes especificas relativas ao trabalho do professor, como se houvesse
meétodos e técnicas infaliveis que deveriam ser incorporadas.

Influenciada pelo movimento escolanovista e pelos acordos assinados entre
o Brasil e paises como os Estados Unidos, foi promulgada, no Brasil, a Lei n°® 4.024,
de 20 de dezembro de 1961, primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo. Essa
legislacdo determinou que a formacéo de professores para o Ensino Primario, hoje
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, seria de responsabilidade da Escola Normal e
que, para o Ensino Médio, estaria sob responsabilidade das Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras. Entretanto, ndo faz nenhuma aluséo, direta ou indiretamente, a
formacao continuada. Esse fato ratifica a afirmacao que fizemos anteriormente quanto
a incipiéncia desta formacao, no periodo em foco.

Durante a década de 1970, segundo Libaneo (1998), foi forte a preocupacéao
dos sistemas de ensino com as habilidades de planejar e desenvolver competéncias
para melhorar técnicas de ensino, recursos audiovisuais e mecanismos de avaliacao.
Desse modo, Pedroso (1998) defende que, na década de 1970, houve uma
significativa expansdo da formacdo continuada no Brasil devido ao advento da
modernizacao social, a qual exigiu recursos humanos mais qualificados para atender
as demandas do governo militar, cuja énfase era formar trabalhadores, tornando este
o principal objetivo da educac¢éo na época.

Nesse periodo, em meio ao Regime Militar, passou a vigorar no pais a Lei n°
5.692, de 11 de agosto de 1971 que, além de promover alteracdes na estrutura
organizacional da educacao do pais, trouxe novidades no que se refere a formacao

de professores. Com base no Art. 29,
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A formacéo de professores e especialistas para o ensino de 1° e 2°
graus serd feita em niveis que se elevem progressivamente,
ajustando-se as diferencas culturais de cada regido do Pais, e com
orientacdo que atenda aos objetivos especificos de cada grau, as
caracteristicas das disciplinas, areas de estudo ou atividades e as
fases de desenvolvimento dos educandos. (BRASIL, 1971).

Com o advento dessa nova legislacdo educacional, percebemos uma maior
preocupacdo com a formacdo docente, tendo em vista que passou a exigir a
Licenciatura Plena para atuar no ensino de 2° grau — atual ensino médio, e
Licenciatura Curta para atuar da 52 a 82 séries do 1° grau — atual ensino fundamental
do 6° ao 9° ano. Passa-se a considerar as diferencas culturais de cada regido e as
fases de desenvolvimento do educando.

Ha, na Lei em andlise, referéncias a formagdo continuada, ainda que sem
essa denominacao. Dentre as citagdes que vislumbramos na Lei n°® 5.692/1971 acerca
da formacéao continuada, destacamos o Art. 39, no qual afirma que “Os sistemas de
ensino devem fixar a remuneracao dos professores e especialistas de ensino de 1° e
2° graus, tendo em vista a maior qualificacdo em cursos e estagios de formacéo,
aperfeicoamento ou especializagcédo, sem distingdo de graus escolares em que atuem”
(BRASIL, 1971). O Art. 80, da mesma Lei, versa que “[...] os sistemas de ensino
deverdo desenvolver programas especiais de recuperacao para os professores [...], a
fim de que possam atingir gradualmente a qualificacédo exigida” (BRASIL, 1971).

Podemos afirmar que a legislacéo educacional que entrou em vigor em 1971
considera os aperfeicoamentos e as especializacdes como sendo necessarios para
gue os professores atinjam, gradualmente, a almejada qualificacdo. Essa busca pela
qualificacdo do professor relaciona-se diretamente com a formacdo continuada,
contudo, nessa década, a proposta ainda foi muito pouco difundida.

As ac0Oes para a formagao continuada de professores no Brasil intensificam-
se na década de 1980. Porém, foi inicialmente vista como um treinamento que tinha o
objetivo de modelar novas acdes docentes com a difusdo de métodos e técnicas de
ensino.

No ambito piauiense, foi criado, em 1984, com o apoio do Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldogico, o Centro de Apoio ao Ensino de
Ciéncias e Matematica (CAEC), vinculado a Universidade Federal do Piaui. Segundo
Silva e Mendes Sobrinho (2014), esse Centro tinha a finalidade de melhorar o ensino
de Ciéncias e Matematica de 1° grau (hoje Ensino Fundamental), por meio de acdes
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voltadas para o treinamento de professores em servigo, apoio a implantagdo de
Clubes de Ciéncias e envolvimento da comunidade através da divulgacédo de eventos
cientificos e na participacdo de atividades praticas. O CAEC possibilitou aos
professores da educacdo basica de Teresina-Pl a participacdo em atividades de
formacao continuada e deu suporte a pratica docente.

Contudo, para Novoa (1991), somente na década de 1990 a formacao
continuada passou a ser considerada uma das estratégias fundamentais para o
processo de construcdo de um novo perfil profissional professor. Para Silva e Frade
(1997), a década de 1990 traz consigo a globalizacdo da cultura e da economia, além
do desenvolvimento tecnoldgico, exigindo respostas e posicionamentos, o que
demanda novos procedimentos de estudo e trabalho por parte dos professores.
Assim, a formacéao continuada ganha maior notoriedade nesse periodo.

A mais recente reforma educacional implantada, no Brasil, via Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional (LDBEN 9.394/96), é enfética no que tange a formacao
de professores, quando comparada com as reformas anteriores. Nessa perspectiva,

o Art. 67, afirma que:

Os sistemas de ensino promoverédo a valorizagéo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes: [...] aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periddico para esse fim; [...]
periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagcéo, incluido na
carga de trabalho. (BRASIL, 1996).

Notamos, ao analisar a LDB/1961, a Lei n® 5.692/1971 e a LDBN/1996, um
crescimento gradativo e significativo da importancia dada a formacédo docente. Além
disso, partindo do pressuposto de que a formacao inicial dos professores néo constitui
base suficiente para as demandas das praticas docentes, como discutiremos em
secao posterior desde capitulo, a formacéo continuada ganha forca também na lei em

analise, como mostra o artigo 63:

Os institutos superiores de educagdo manterdo: | - cursos formadores
de profissionais para a educacdo bésica, inclusive o curso normal
superior, destinado a formacao de docentes para a educacao infantil
e para as primeiras séries do ensino fundamental; Il - programas de
formacdo pedagodgica para portadores de diplomas de educagéo
superior que queiram se dedicar a educacao basica; ll - programas de
educacao continuada para os profissionais de educacao dos diversos
niveis. (BRASIL,1996).
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Nos textos da legislacao brasileira, podemos observar o destaque conferido a
formacao continuada dos professores, porém, ainda é comum tratd-la como troca de
“receitas”, metodologias e técnicas instrumentais, em uma perspectiva de formacéo
baseada no paradigma da racionalidade técnica. Essas trocas também sé&o
importantes, entretanto a formagdo continuada deve possibilitar um espaco de
reflexdo critica, coletiva e constante sobre a pratica docente, desenvolvimento da
atitude de cooperacéo e corresponsabilidade, avaliacdo do trabalho e replanejamento.

Nos ultimos anos, a formacdo continuada vem ganhando cada vez mais
destaque no ambito da formacéo de professores. Podemos citar, por exemplo, a Lei
n° 12.056, de 13 de outubro de 2009, que acrescenta paragrafos a LDBEN de 1996:

A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboracéo, deverdo promover a formacéo inicial, a continuada e a
capacitacdo dos profissionais de magistério. Garantir-se-a formacgéao
continuada para os profissionais a que se refere o caput, no local de
trabalho ou em instituicbes de educagéo basica e superior, incluindo
cursos de educacédo profissional, cursos superiores de graduacéo
plena ou tecnolégicos e de pds-graduacéo. (BRASIL, 2009).

Verificamos na citacdo que a formacéo do professor é responsabilidade dos
governos federal, estadual e municipal, e deve acontecer em regime de colaboracao.
Quanto a formacgédo continuada, especificamente, ela deve acontecer no préprio local
de trabalho do professor ou em instituicdes destinadas a este fim. Os Referenciais

para a Formacéao de Professores corroboram com essa ideia ao afirmar que:

[...] a atualizagéo, o aprofundamento dos conhecimentos profissionais
e o desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre o trabalho
educativo deverdo ser promovidos a partir de processos de formacao
continuada que se realizardo na escola onde cada professor trabalha
e em acgles realizadas na escola pelas Secretarias de Educacéo e
outras instituicbes formadoras, envolvendo equipes de uma ou mais
escolas. (BRASIL, 1999, p.131).

Assim, reiteramos que foi na década de 1990 que a formacdo continuada
assumiu, de modo consistente, notoriedade na formacdo de professores,
considerando a necessidade da participacdo docente de forma ativa nesta formacgao
para a construcdo coletiva do saber, com vistas a promover uma reflexdo critica

constante acerca da pratica docente.
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Podemos observar, por meio das andlises das legislacdes educacionais
brasileiras que, a principio, a formacdo continuada era vista basicamente como um
processo de reciclagem, aperfeicoamento ou atualizacdo dos professores. Nesse
contexto, Mendes Sobrinho (2006) explicita que, de acordo com o modismo de cada
época, essa formacdo assumiu diferentes denominacdes, entre elas: reciclagem,
capacitacao, treinamento, e que cada termo traz consigo distintas compreensoes.

Para o referido autor, reciclagem foi um “[...] termo bastante utilizado na area
educacional, na década de 80, do século XX, e transmite a impressao de que se quer
reaproveitar o conhecimento” (2006, p. 78). Hoje, a utilizacéo desse termo é criticada,
pois a visdo de formacdo como uma reciclagem desqualifica os saberes proprios dos
professores. Além disso, refere-se basicamente a atualizacdo de conteudos
especificos.

Quanto a visao de formacgdo continuada como capacitacao, Marin (1995, p.
17) afirma que:

A adogdo dessa concepcgao desencadeou, entre nds, inumeras agoes
de “capacitacdo” visando a “venda” de pacotes educacionais ou
propostas fechadas aceitas acriticamente em nome da inovacao e da
suposta melhoria. No entanto, 0 que temos visto sdo consequéncias
desastrosas durante e apés o0 uso de tais materiais e processos, pois
h& todo tipo de desvio, de desorganizacao interna das escolas que
eliminam certas formas de trabalho sem ter correspondentes
alternativas para ocupar tais funcoes.

Destarte, considerar a formacdo continuada como mera capacitacdo pode
induzir-nos ao erro de entendé-la como um processo formativo que visa a habilitagéo
do professor que advém de cima para baixo, ministrado por especialistas ‘infaliveis’,
igual para todos, desconsiderando as especificidades das instituicdes escolares.
Ademais, ndo consideram os docentes, suas praticas e necessidades.

Por fim, ao entender a formacao continuada como um treinamento, provém
uma ideia tecnicista que envolve a transmissdo de conhecimentos especificos
relativos ao trabalho docente, como se houvesse uma maneira Unica de agir para

resolver um determinado problema. Mendes Sobrinho (2006, p. 79) defende que:

Ao termo treinamento associam-se acdes que envolvem automatismo
e relegam a reflexdo ao segundo plano. Embora esteja cada vez mais
distante dos meios educacionais formais o mesmo foi bastante
utilizado, nos anos noventa, no denominado processo de “educagao
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para a qualidade”, cuja énfase é a agdo com vistas ao alcance dos
resultados organizacionais.

Notamos, entdo, que o treinamento € mais um modelo tradicional de formacao
continuada que carrega consigo a ideia de que os professores devem ser treinados
para ministrar aulas com eficiéncia, desconsiderando por completo as relacdes entre
professor, aluno e comunidade que influenciam diretamente no processo de ensino,
além de ndo considerar o contexto em que os componentes de determinada instituicao
escolar estéo inseridos.

Na contemporaneidade, devemos considerar a formacéo continuada como
uma necessidade para os profissionais da educacédo, parte de um processo
permanente de desenvolvimento profissional?> que deve ser acessivel a todos. Com

base nas Referéncias para Formacao de Professores:

A formagéo continuada deve propiciar atualiza¢des, aprofundamento
das tematicas educacionais e apoiar-se numa reflexdo sobre a préatica
educativa, promovendo um processo constante de auto avaliagcdo que
oriente a construgao continua de competéncias profissionais. Porém,
um processo de reflexdo exige predisposicdo a um questionamento
critico da intervencdo educativa e uma analise da pratica na
perspectiva de seus pressupostos. Isso supfe que a formacgédo
continuada estenda-se as capacidades e atitudes e problematize os
valores e as concepgdes de cada professor e da equipe. (BRASIL,
2002, p.70).

Observamos que, nos ultimos anos, o conceito de formacdo continuada
passou a expressar as novas preocupacdes dos projetos politicos pedagdgicos das
escolas em relacéo aos sujeitos envolvidos na tarefa educativa. Ultrapassou-se a ideia
redutora, visivel nas politicas educacionais da década de 1970, de que treinamentos
tinham em vista modelar novas a¢fes docentes com a difusdo de novos métodos e
técnicas de ensino.

Além disso, passa a ser discutida e assumida como um processo de dialogo
entre teoria e pratica docente, e ndo mais como reposicdo ou atualizagdo, como algo

gue se acrescenta de fora, um espaco de prescricdo do como fazer, um espaco

2 Compreendido por Teixeira (2011) como um ato de responsabilizacdo do sujeito que se forma,
norteado por uma dimenséo reflexiva dos atos educacionais, que desencadeia a préatica e os modos de
se constituir no contexto de atuag&o docente.
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improvisado ou um complemento a ser anexado a formacdo inicial para suprir
deficiéncias. Adquiriu, portanto, uma nova denotacao.

Mais recentemente, no Brasil, foi aprovado o Plano Nacional de Educacéo
(PNE 2014-2024), sancionado em junho de 2014, com a Lei n° 13.005. O PNE define
as bases da politica educacional brasileira para os proximos anos, além de consolidar
a importancia da formagao continuada de professores. O PNE 2014-2024 entende que
a formacao continuada transita pelo conhecimento de novas tecnologias educacionais
e praticas docentes, estimulando a articulagdo entre programas de pos-
graduacéo stricto sensu de modo a propiciar o desenvolvimento pessoal e profissional
do professor, além da instituicdo escolar.

Esse plano considera a formagéao continuada imprescindivel para a melhoria
da qualidade do ensino no pais. Defende a institucionalizacdo de programa nacional
de diversificacdo curricular do Ensino Médio, a fim de incentivar abordagens
interdisciplinares estruturadas pela relacdo entre teoria e pratica, discriminando
conteudos obrigatdrios e conteudos eletivos articulados em dimensdes tematicas,
como ciéncia, trabalho, tecnologia, cultura e esporte, apoiado por meio de a¢des de
aquisicdo de equipamentos e laboratérios, producdo de material didatico e formacéao
continuada de professores.

Outrossim, apesar dos avancgos, Ribas (2000) esclarece que a formacgao
continuada oferecida pelos 6rgdos do Estado/Municipio aos professores da rede
publica ndo tem surtido o efeito almejado, haja vista que as propostas implementadas
pelos governos sdo descontinuas e ndo atendem as necessidades da escola e dos
professores como deveria.

Dando continuidade a esta discussédo historica, contextualizamos, a seguir, a

formacdo de professores de Ciéncias Naturais no Brasil.

2.2 Uma breve contextualizacao histérica acerca da formacéo de professores de

Ciéncias Naturais no Brasil

Nesta secdo, fizemos uma breve contextualizagdo historica acerca da
formacdo de professores de Ciéncias Naturais no Brasil, com énfase para os anos

finais do Ensino Fundamental, partindo do pressuposto de que a auséncia de uma
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formacao docente adequada é um dos principais empecilhos para a qualidade do
Ensino de Ciéncias.

Para Silva et al (1991), apesar da universidade manter inlmeros cursos, cuja
maioria dos egressos tera como destino o ensino, a formacéao de professores ndo tem
sido assumida como uma prioridade. Ela continua a ser tratada de modo genérico e
abstrato, sem considerar as circunstancias reais que delimitam sua esfera de vida e
profissao.

Entretanto, vale ressaltar que esse panorama tende a se modificar nos
proximos anos pois, com o auxilio de diversos estudos, as falhas vém, aos poucos,
sendo detectadas e, consequentemente, a tendéncia é que os processos de formacao
inicial e continuada se desenvolvam positivamente. Na realidade, os processos de
formacéo de professores vém sofrendo modificacdes ao longo das ultimas décadas,
COmMo veremos a seguir.

O primeiro curso destinado a formacao de profissionais da area de Ciéncias,
no Brasil, foi criado em 1934, na Faculdade de Filosofia da Universidade de S&o Paulo,
na época denominado de Historia Natural. (TOMITA, 1990).

Somente cerca de trés décadas depois, com base em Silva (2003), o Curso
de Licenciatura em Ciéncias foi criado através do Parecer do Conselho Federal de
Educacédo n° 27/1964. O curriculo minimo para o referido curso teve por base o de
Historia Natural, com algumas alteracfes, a fim de atender as exigéncias necessarias
para a separacdo das Ciéncias Bioldgicas das Geociéncias.

Para ampliar o numero de professores habilitados para a profissdo docente,
em 1974 o Conselho Federal de Educacao (CFE) publicou a Resolugéao n° 30/74, que
objetivava regulamentar a formacdo em nivel superior de professores para as
disciplinas escolares que compunham as areas de Ciéncias da Natureza e
Matematica. Essa resolucdo transformou os cursos de Licenciatura em Matemaética,
Fisica, Quimica e Biologia em um curso Unico de Licenciatura em Ciéncias. Assim, foi
criado o curso de Licenciatura em Ciéncias de curta duracao.

O Curso de Licenciatura em Ciéncias poderia ser realizado em duracgao curta,
formando o profissional para o ensino de Ciéncias no 1° Grau (hoje Ensino
Fundamental), ou em duracao plena, licenciando o professor para atuar, também no
2° Grau (hoje Ensino Médio), com o ensino da area de aprofundamento de sua
habilitacdo: Matemética, Fisica, Quimica ou Biologia. A matriz curricular desses

cursos englobava Fisica, Quimica, Biologia, Matemética e Geologia. (BRASIL, 1974).
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Posteriormente, segundo Krasilchik (2000), o modelo de Licenciatura Curta foi
modificado, e as licenciaturas cientificas tornaram-se plenas em uma das areas das
Ciéncias (Quimica, Fisica, Matematica e/ou Biologia). Isso ndo proporcionou uma boa
formacdo para o Ensino Fundamental, tampouco para o Ensino Médio. Os motivos
considerados obstdculos para a qualidade dessa formacao foram: a concentracao
destes cursos, em sua maior parte, na rede privada de ensino, no periodo noturno,
em estabelecimentos isolados, com altissimos indices de evasdo; a duvidosa
qualidade do corpo docente formador; e os problemas de estrutura administrativa e
académica, por parte das instituicoes.

Entretanto, mesmo com todas as criticas, os cursos de Licenciatura Curta
ainda foram oferecidos, em algumas instituicées, até a metade da década de 1990. A
suspensao da oferta s6 ocorreu apds a promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, em 1996 (Lei n°® 9.394 de 20 de dezembro de 1996) que, para
Lisovski (2006), trouxe alteragbes significativas ao contexto educacional brasileiro,
principalmente no que se refere a formacdo de professores. Nesse contexto,

Rodrigues (2007, p. 83) afirma que:

[...] o fim dos cursos de licenciatura curta ndo resultou numa formagéo
especifica para os professores de Ciéncias que atuam no Ensino
Fundamental. A maior parte das universidades brasileiras preferiu
continuar a formar professores em areas especificas. Vale dizer que
este ndo teve sucesso por ndo atender especificamente o professor
de Biologia e de Matematica, isto €, por apresentar um curriculo com
grande carga horaria em Matematica, ndo satisfazendo os alunos
vocacionados para a Biologia e, também, por sua vez, os alunos que
tendiam para Matematica achavam desnecessaria a grande carga
horéria de Biologia e assim ndo favorecia um aprofundamento em
nenhuma das duas areas e, sim um descontentamento dos alunos por
resultar em adquirir um conhecimento superficial.

Ficam explicitas, diante da analise do contexto anteriormente exposto, as
diversas falhas advindas do modelo formativo de professores de Ciéncias instaurado
no Brasil, desde a sua origem. Além de praticamente ndo haver direcionamento
pedagogico para os licenciandos, o conhecimento especifico de conteddo também era
comprometido em decorréncia do curriculo, que néo favorecia o aprofundamento.

O primeiro Curso de Ciéncias Naturais, em nivel de licenciatura, no Piaui,
emergiu apos a implantacdo da Fundacéo Universidade Federal do Piaui (FUFPI),

criada pela Lei n® 5.528 de 12 de novembro de 1968, oficialmente instalada em 1° de
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marco de 1971, vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC). Nesse mesmo ano,
firmou-se convénio com a Secretaria de Educacédo do Estado do Piaui (SEDUC), com
0 objetivo de qualificar professores de Ciéncias Naturais que se encontravam em
efetivo exercicio, por meio do Curso de Licenciatura Curta. (UFPI, 1997).

Somente a partir de 1976, a UFPI passou a oferecer também a Licenciatura
Plena em Ciéncias com habilitagdo em Biologia. O Curriculo minimo deste curso
apresentava uma parte composta por disciplinas comuns a todas as habilitacdes
correspondentes em termo de conteudo, para a licenciatura de 1° grau, hoje Ensino
Fundamental, e a outra parte diversificada em funcdo da habilitagdo especifica, na
qual trabalhava-se os conteddos proprios das habilitagbes em Quimica, Fisica,
Biologia e Matematica, como mostra a matriz curricular, contida no anexo A.

O Conselho de Ensino Pesquisa e Extensdo (CEPEX), através da Resolucéo
035/93, autorizou a transformacéo do Curso de Licenciatura em Ciéncias com
habilitacdo em Biologia no Curso de Graduacdo em Ciéncias Biologicas nas
modalidades licenciatura e bacharelado. A partir desta resolucdo, a matriz curricular
vem sofrendo transformacfes de modo a eleger como prioridade a garantia de uma
formagcédo ampla e, a0 mesmo tempo, solida, capacitando o Profissional Licenciado
em Ciéncias Biol6gicas na UFPI a atuar como professor no Ensino Fundamental e
Médio, e ainda ingressar na pés-graduacao na area de Educacdo ou em qualquer
subarea das Ciéncias Bioldgicas ou areas afins.

Destarte, percebemos que, aos poucos, o Curso de Licenciatura em Ciéncias
Biolégicas da UFPI vem modificando o seu curriculo de modo a garantir uma formacéao
inicial ampla aos seus graduandos, de modo a propiciar aos alunos da educacao
basica, especialmente do Ensino Fundamental, foco deste estudo, um ensino de
Ciéncias de melhor qualidade.

Além do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, a Universidade
Federal do Piaui (UFPI), conta, desde 2009, com o curso de Licenciatura em Ciéncias
da Natureza que, conforme o seu projeto de criacdo, visa a formacao especifica de
professores de Ciéncias para atuarem, principalmente, no ensino fundamental,
apresentando uma matriz curricular que permite formar educadores com uma viséo
ampla e integrada das ciéncias da natureza, sem perder os objetivos impostos pela
LDBEN. (UFPI, 2009).
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E, portanto, mais uma proposta de formagao inicial, com maior direcionamento
as especificidades necessarias ao Ensino Fundamental que, certamente,
proporcionara resultados exitosos.

A promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo em 1996 (Lei n°®
9.394) demonstra a assimilacdo da necessidade de se assegurar educacgdo de
qualidade, que garanta o acesso ao saber e a adequada preparacdo para a insergcéo
no mundo do trabalho. Isso fica claro, quando observamos que essa lei se mostra

preocupada com a formacé&o docente:

Art. 61 - A formacéo dos profissionais da educacéo, de modo a atender
as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos
objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacgéo basica,
terd como fundamentos: | - a presenca de sélida formacgéo bésica, que
propicie o conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas
competéncias de trabalho; Il - a associacdo entre teorias e praticas,
mediante estagios supervisionados e capacitagdo em servigo; Ill - o
aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores, em instituicoes
de ensino e em outras atividades. (BRASIL, 1996).

Art. 62 - A formacao de docentes para atuar na educacao basica far-
se-& em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagao plena,
em universidades e institutos superiores de educagéo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao infantil
e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio na modalidade normal. (BRASIL, 1996).

Entendemos que a formacao inicial no curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas deve propiciar ao professor o conhecimento acerca dos fundamentos
cientificos basicos e suas aplicabilidades, além de favorecer o desenvolvimento de
habilidades indispensaveis ao exercicio da docéncia. Por isso, a LDBEN de 1996
estipula que, para atuar na Educacéo Basica, essa formacéo faz-se indispensavel,
mesmo com as necessidades formativas por ela deixadas.

Garcia (1995) defende que a formacao inicial dos professores tem sido
negligenciada pelas instituicdes universitarias e pelas demais instituicbes, e que

precisa ser bem planejada e priorizada. Considerando Rodrigues (2007, p. 87),

[...] aformacéo do professor ndo se limita, nem deve limitar-se, apenas
a graduacdo inicial, durante o magistério ou na universidade, pois no
decorrer de seu trabalho e préatica docente, seus conhecimentos e
aprendizado sofrem alteragbes. Mas, lamentavelmente, a formacao
inicial do professor ainda é bastante voltada para a racionalidade
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técnica e ndo se tem preocupagdo em motivar os futuros professores
para o rompimento desse paradigma.

Esse modelo da racionalidade técnica de formacao de professores tem como
pressuposto essencial o dominio dos conteudos especificos da area. Nele, a
problematica educacional ndo é tida como foco. Para Schon (1995), a racionalidade
técnica € limitada e ndo corresponde aos problemas que a pratica docente exige.

Em oposicdo ao modelo de formacé&o da racionalidade técnica surge o modelo
de formacdo da racionalidade pratica, desenvolvido por Dewey, e confirmado por
Schon, que trata do paradigma do professor reflexivo, e da voz a ele. Segundo Névoa
(1995), esta nova abordagem veio em oposi¢cao aos estudos anteriores que reduziam
a profissdo docente a um conjunto de competéncias e técnicas, gerando uma crise de
identidade dos professores em decorréncia de uma separacao entre o eu profissional
e 0 eu pessoal.

Na verdade, o paradigma do professor reflexivo trouxe uma importante
contribuicdo para a formacdo docente, procurando investir e valorizar o
desenvolvimento dos saberes dos professores, considerando-os intelectuais, capazes
de produzir conhecimento, tomar decisdes, reinventando a ideia de uma escola

democrética e de qualidade. Assim, para Rodrigues (2007, p. 88),

[...] melhorar a formagdo docente implica instaurar e fortalecer
processos de mudanga no interior das instituicdes formadoras e fazer
uma revisdo profunda dos diferentes aspectos que interferem na
formagcdo inicial de professores tais como: a organizagdo institucional,
a definicdo e estruturacdo dos conteudos, os processos formativos
gue envolvem a aprendizagem e desenvolvimento das competéncias
do professor, e a vinculacdo entre as escolas de formacdo e os
sistemas de ensino.

Especificamente sobre a formacdo dos professores de Ciéncias Naturais,
percebemos uma lacuna em relacao ao que é ensinado nas universidades e o que
realmente € importante para a realidade escolar. A formacéo inicial, mesmo com todo
o desenvolvimento que sofreu nas Ultimas décadas, ainda necessita de avancos.

Tardif (2002) corrobora com essa ideia ao afirmar que, na pratica de formacao
docente, tem predominado o ensino de teorias sem nenhum tipo de relacdo com a
realidade cotidiana vivenciada pelo professor. Além disso, sao teorias disseminadas

muitas vezes por quem nunca adentrou em uma sala de aula.
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Com isso, esse autor acrescenta que o principal desafio para a formagéo
docente sera o de abrir um espaco maior dentro do proprio curriculo para os
conhecimentos dos professores de profissdo, de forma que se possam analisar essas
praticas por meio de um enfoque reflexivo que leve em consideracdo as reais
necessidades do trabalho docente.

A ideia de Tardif (2002) vai ao encontro do que Mendes Sobrinho (2002)
defende. No entendimento deste, atualmente, a formacao inicial nas licenciaturas
apresenta problemas relacionados a falta de uma politica que contemple e articule os
interesses do professor, dos alunos e das instituicdes. Diante disso, defende a
necessidade de se romper com essa prética, calcada no modelo da racionalidade
técnica, em busca de um processo formativo pautado na perspectiva da reflexao.

A seguir, continuaremos a discutir a formacao de professores de Ciéncias

Naturais, agora com énfase na formagao continuada.

2.3 A formacéo continuada de professores e o ensino de Ciéncias Naturais na

atualidade

Diante das necessidades formativas advindas da formacdao inicial discutida na
secao anterior, podemos afirmar que ela ndo constitui base suficiente para a demanda
das préticas docentes na contemporaneidade. Ademais, a formacao continuada de
professores, além de buscar atender essas necessidades formativas, almeja contribuir
para formar um profissional investigador da sua pratica, propiciando a construcéo de
estratégias para superar os problemas do cotidiano escolar.

Gonzaga (2013) corrobora com essa ideia, ao defender que a formacéo
continuada € um processo de reflexao individual e coletiva sobre a docéncia e o fazer
do professor, ndo se devendo limitar a complementar ou suplantar lacunas advindas
da formacéo inicial, mas oferecer a oportunidade ao professor de refletir sobre seu
saber e seu saber fazer, produzindo novos conhecimentos e saberes.

A formacéo do professor €, entdo, um processo a longo prazo que nao se
finaliza com a obtencéo do titulo de licenciado, mesmo que a formacao recebida tenha
sido da melhor qualidade. Isso ocorre porque essa formacao é um processo complexo

para o qual sdo necessarios muitos conhecimentos e habilidades, que ndo sao todos
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adquiridos no curto espaco de tempo que dura um curso de graduacao. (MENEZES,
1996).

Durante o trabalho em sala de aula surgem, constantemente, novos
problemas que o professor precisa enfrentar. Assim, € necessario que os docentes
disponham de possibilidades de formacao continuada, diversificadas e de qualidade,
de modo que essa formacdo direcionada aos professores de Ciéncias Naturais
investigue os problemas de ensino-aprendizagem desta disciplina encontrados no
exercicio da profissao, levando a melhoria das praticas docentes.

Para Mendes Sobrinho (2006), a formacao continuada deve ser alicercada na
busca permanente de novos paradigmas. Deve, ainda, contemplar a reflexdo sobre o
saber e o saber-fazer do professor, possibilitando transformacdes na instituicao
escolar.

Nessa perspectiva, conhecer novas teorias faz parte do processo de
construcdo profissional, mas néo basta, se ndo possibilitam ao professor relaciona-las
com o conhecimento préatico construido no seu cotidiano. E preciso dar & formacéo
docente uma orientacao teorica que va além do conhecimento de recursos e estilos
de ensino de Ciéncias e, para isso, devemos reconhecer a existéncia das concepg¢des
prévias e a dificuldade de substitui-las por conceitos cientificos; saber que os alunos
aprendem significativamente construindo conhecimentos; e aproximar a
aprendizagem de Ciéncias ao trabalho cientifico. (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Na formacéo docente, ainda persiste a dissociacdo entre a teoria trabalhada
e a pratica cotidiana. E muito comum verificarmos no contexto da formac&o continuada
atividades que ndo contemplam a realidade especifica dos docentes, atividades estas
conduzidas por um formador que ndo concebe o professor como um sujeito ativo da
sua formacéo.

Assim, para que a pratica se torne reflexiva, € fundamental que os professores
definam os objetivos pedagogicos, afastando a ideia de serem técnicos que repassam
o saber, para agirem como construtores de saberes.

E crescente a necessidade de investimentos em atividades de formac&o
continuada de professores. Tardif (2005) afirma que é preciso promover espacos para
gue o professor possa refletir sobre a sua pratica em um movimento de acao-reflexao-
acdo, como também promover uma maior integracéo entre a formacao que se realiza
na universidade e a prética das escolas. Mendes Sobrinho (2006) corrobora com a

ideia supracitada ao defender a importancia e a necessidade da formacao continuada,
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de modo a considerar a realidade concreta do professor e os problemas que ele se
depara na sua pratica.

A formacéo continuada deve, portanto, promover a reflexdo critica acerca da
pratica docente em um movimento constante de acao-reflexdo-acdo e considerar 0os
problemas especificos de cada realidade escolar.

Para Urzetta e Cunha (2013), a formagdo do professor € um processo que
ndo € finalizado com a formacgdo inicial, a contrario sensu, necessitamos,
fundamentalmente, da formac&o continuada. Nesta, as reflexdes sobre as praticas
profissionais devem ser a base do processo e a formacéo, consequéncia do resultado
da vivéncia teodrica e pratica, de forma que o professor possa tecer alternativas para o
seu desenvolvimento profissional.

A formacédo continuada deve apoiar-se em uma reflexdo dos sujeitos sobre
sua pratica docente, de modo a lhes permitir examinar suas teorias implicitas,
esquemas e atitudes, realizando um processo constante de auto avaliacao.
(IMBERNON, 2006).

Assim, a formacédo continuada deve estender-se ao terreno das capacidades,
habilidades e atitudes, questionando permanentemente os valores e as concepcgoes
de cada professor e da equipe escolar como um todo. Deve ainda propor um processo
que confira ao professor conhecimentos, habilidades e atitudes para formar
profissionais reflexivo-criticos e investigadores.

Nesse ambito, Soares e Mendes Sobrinho (2013) afirmam que a reflexdo pode
abrir novas possibilidades para a acao, propiciando a melhoria da préatica docente, e
potencializando a transformacéo que se deseja.

N&o se pode mais considerar as atividades de formacg&o continuada como um
mero meio de acumulo ou aprendizado de novas técnicas, deixando de lado a reflexao
critica sobre as préaticas docentes e sobre a atuacdo do professor em sala de aula.
Moreira (2002) explicita que, ao considerar as atividades de formagdo continuada
como receituarios, ela passa a ser tomada isoladamente, sem levar em consideracao
outras dimensBes do exercicio profissional, ficando direcionada, basicamente, a
corrigir e destacar falhas da pratica docente.

A formacao continuada deve, entéo, visar o desenvolvimento da autoestima
do professor; ajuda-lo a (re)descobrir sua competéncia profissional; permiti-lo ter
acesso ao conhecimento académico produzido na universidade; socializar vivéncias

oriundas do trabalho diario considerando, assim, o professor como produtor e
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multiplicador de diferentes saberes. Nesse contexto, a acdo multiplicadora deve ser

compreendida como:

[...] todo esforco desenvolvido pelos professores para ampliar, em
diversos ambientes educacionais, as possibilidades de sua atividade
docente: i) estender a participacdo dentro da escola para além do
cumprimento restrito de ministrar aulas, propondo, por exemplo,
leituras, grupos de estudos, debates dentro da escola; ii) trazer outros
professores para 0s encontros; iii) atuar em outros espacos e projetos
educacionais, como participagdo em outros grupos de estudo; iv)
organizar e oferecer novas oficinas nos encontros a partir de sua
experiéncia docente; v) ocupar posicdes estratégicas dentro do
sistema de ensino; vi) ampliar sua atuacéo profissional, integrar equipe
de organizadores de exposicao cientifica em espacos nédo formais de
educacéo. (SELLES, 2002, p. 4-5).

Desse modo, a formacdo continuada busca, principalmente, possibilitar ao
professor lidar com as diversas situacdes que ocorrem no ambiente escolar,
permitindo-o tomar decisdes acertadas, agir de maneira critica-reflexiva. Além disso,
visa também permitir o desenvolvimento das praticas docentes, favorecendo a
melhoria da acdo docente, convergindo, assim, para o que NOovoa denomina de
desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional.

Moreira (2002) defende que a formacdo continuada deve ser organizada a
partir de critérios pré-estabelecidos. Dentre esses critérios, destacam-se: evitar
turmas muito heterogéneas, que dificultam as discussdes, partindo do pressuposto de
gue as tematicas trabalhadas devem ser especificas a cada instituicdo; organizar
atividades que tenham continuidade e acompanhamento; envolver o professor para
que haja a desconstrucao e reconstrucao da pratica pedagogica; realizar trabalhos em
grupo; desenvolver atividade aplicaveis em sala de aula; e incentivar e orientar a
realizacdo de pesquisas de ensino.

No que se refere as contribuicdes da formacdo continuada de professores
para o ensino de Ciéncias Naturais, partimos do pressuposto de que a profissao
docente requer permanente atualizacao, visto que a Ciéncia ndo é estética, estando,
entdo, em constante mudanca. Deste modo, ndo se pode conceber que os
professores permanecam estagnados diante dos avancos desta area do
conhecimento.

Corroborando com essa ideia, Soares e Mendes Sobrinho (2013) afirmam que

o ser humano estéa inserido em um mundo globalizado o qual, constantemente, passa
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por transformacgdes cientificas, que Ihe proporcionam um encontro cada vez mais
rapido com o ambiente tecnoldgico e com o conhecimento.

Assim, faz-se necessaria a formacao continuada dos professores de Ciéncias
Naturais, de modo a contribuir para a busca incessante pela melhoria do ensino dessa
disciplina, além de propiciar ao professor acompanhar as transformacdes advindas da
globalizagéo.

Nas instituicdes escolares, tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino
Médio, de modo geral, percebe-se que o ensino de Ciéncias Naturais mantém, ainda,
uma pratica tradicional. Para a maioria dos alunos, a aprendizagem desta disciplina
enquanto componente curricular na escola reduz-se tdo somente & memorizagéo, sem
fazer referéncia as experiéncias cotidianas. Assim, 0 ensino e a aprendizagem de
Ciéncias caracterizam-se pela utilizacdo excessiva do livro didatico e pela aplicacéo
dos conteudos mais conceituais em detrimento dos procedimentais.

A rejeicao pelo ensino tradicional costuma expressar-se com veemeéncia,
principalmente por parte dos professores em formacao. Entretanto, uma significativa
parcela dos docentes continua a trabalhar Ciéncias de forma descontextualizada e
mecanizada.

Essa realidade pode ser reorganizada com o auxilio de atividades de
formacao continuada que venham a provocar inquietacdes e busca por mudancas na
acao docente.

Debald (2010) afirma que a partir da formacéo continuada, de modo especial
em Ciéncias Naturais, € possivel desenvolver atividades voltadas para a construcdo
de novos materiais didatico-pedagogicos para o ensino dessa disciplina e, ao mesmo
tempo, realizar uma analise acerca das alternativas para o trabalho pedagogico.

O autor citado anteriormente explicita que, a crianca, no inicio de sua vida
escolar, tem um grande interesse em relacdo as Ciéncias Naturais, mas que, a medida
qgue progridem de ano, esse interesse vai diminuindo. Isso acontece, muitas vezes,
porque a escola e o professor colocam a Ciéncia como chata, dificil e surreal. Notamos
gue uma parcela dos professores de Ciéncias trabalha os contetdos desconectados,
distantes da realidade na qual o aluno esta inserido.

Essa desconexao com o real é bastante notoria nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, uma vez que os professores desse segmento de ensino, segundo Nigro
e Azevedo (2011), dado as Ciéncias uma importancia inferiorizada em relacdo as

demais disciplinas curriculares. Além disso, alguns professores tém, de maneira geral,
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a concepc¢ao de trabalhar essa disciplina curricular com o predominio da ideia de
objetivos somente relacionados a educagdo ambiental e ao ensino-aprendizagem
focado na memorizacéao de conceitos.

Entretanto, o professor deve relacionar o conteido de Ciéncias Naturais aos
fendbmenos cotidianos conhecidos pelos alunos e que séo significativos para eles.
Ademais, deve desenvolver no aluno a observacdo, a curiosidade, a criticidade, a
percepc¢ao, a comunicacao oral e escrita, a interpretacdo, dentre outras habilidades.

A falta de conhecimentos cientificos constitui a principal dificuldade para que
0s professores preparem boas aulas. Quanto mais o professor dominar os saberes
conceituais e metodolégicos de seu conhecimento especifico, mais facilmente sera
capaz de traduzi-los e interpreta-los buscando os conceitos e estruturas fundamentais
do conteudo.

Para Rodrigues, Kruger e Soares (2010), a formacao continuada busca formar
um professor autbnomo e investigador da sua acao docente, em um processo no qual
0s saberes didatico-metodoldgicos e disciplinares sdo conteudos relevantes para a
complexificacdo de seu conhecimento profissional e da sua pratica pedagdgica.

Dai a importancia de o professor buscar essa formacgdo. Estamos na era em
gue sao intensas as relagdes entre Ciéncia e Tecnologia. Assim, 0 professor precisa
compreender a unidade teoria-pratica, articulando sua area de ensino com as outras
disciplinas curriculares, e isto s6 é possivel quando se busca metodologias eficazes
ao processo ensino-aprendizagem.

A formacdo continuada de professores de Ciéncias Naturais destina-se a
construcdo de estratégias para a superacao dos problemas da pratica cotidiana. Essa
construcdo deve desenvolver-se em um contexto de explicitacao e reflexdo acerca do
conhecimento profissional prévio do professor e do seu confronto com novas
concepcgOes, para possibilitar mudangas no ensino que tanto almejamos.

Nesse ambito, Carvalho e Gil-Pérez (2011) afirmam que o pensamento
docente de senso comum representa uma grande dificuldade para o ensino-
aprendizagem, influenciando no comportamento e no fazer docente. A partir disso,
propéem uma formagdo como mudanca didatica que ajude o professor a tomar
consciéncia da formacdo adquirida ambientalmente e submeté-la a uma reflexao
critica.

Observa-se que os professores tém ideias, atitudes e comportamentos sobre

0 ensino, devido a uma longa formagéo ambiental durante o periodo em que foram
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alunos, e as ideias de senso comum podem dificultar a capacidade de renovacgao do
ensino. Entretanto, devemos considerar que as fragilidades da formagao docente néo
sao barreiras intransponiveis, e que, para serem sanadas, faz-se necessario favorecer
um trabalho que conduza os professores a ampliarem seus recursos e modificarem
suas perspectivas.

Para isso, os autores em tela defendem uma estrutura curricular nas
atividades de formacdo continuada em Ciéncias Naturais que desenvolva um
professor preocupado com o0s processos de aprendizagem dos seus alunos e que
busque caminhos para romper com as dificuldades que se manifestam no seu
cotidiano profissional. Esse professor deve comecar a desenvolver a consciéncia das
suas possibilidades de mudancas, tanto em suas concepcdes pessoais, quanto na
sua pratica concreta, possibilitando a constru¢cdo de modelos didaticos favoraveis as
suas praticas docentes.

Além disso, notamos que ha pouca familiaridade dos professores com as
contribuicdes da pesquisa e com a inovacgao didatica, fatos que os levam a ter uma
visdo essencialmente simples do ensino, acreditando que ter um bom conhecimento
da matéria é suficiente para ser um bom professor. Para romper com essa viséo, Nigro
e Azevedo (2011) defendem que a formacéo de professores seja proporcionada aos
docentes por meio de um trabalho de reflexdo, de modo a gerar a reorientacdo das
concepcOes iniciais da pratica docente.

Além disso, julgam ser necessario ao professor uma formacao capaz de fazé-
lo associar ensino e pesquisa didatica. Defendem que h&d uma auténtica barreira entre
pesquisadores e realizadores, acrescentado que, a alma da vida académica é
constituida pela pesquisa, como principio cientifico e educativo, ou seja, como
estratégia de geracéo de conhecimento.

Nesse aspecto, os professores devem ser capazes de oportunizar condicdes
praticas para os alunos conhecerem a teoria; estabelecer, testar e reconstruir
hipéteses, relacionando-as com a teoria; orientar a aprendizagem dos seus alunos
através da pesquisa para a construcdo de conhecimentos cientificos; inserir-se no
processo para desenvolver a vivéncia investigativa; saber orientar os alunos; e utilizar
resultados de pesquisas na atividade docente. (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Outro aspecto importante considerado nesta discussdo, é que a formacédo
continuada do professor de Ciéncias Naturais deve acontecer de modo colaborativo.

Para isso, é necessario promover uma cultura pautada em uma reflexdo baseada na
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participagdo, nao rigidez, metas comuns, auto avaliacdo, metodologia de formagé&o
centrada em casos, trocas, leituras e trabalhos em grupo.

Procopio et al (2010) afirmam que a rede de colaboracao € fundamental para
a reflexdo, porque, dentre outros aspectos: recupera a pratica para a iniciacdo de uma
reflexdo sobre/e na pratica; torna os educadores metacognitivos sobre suas a¢fes ao
se definirem sobre o que sabem, o que sentem, o que fazem e por que fazem; e
permite auto explorar a acdo profissional e estudar o pensamento e os dilemas do
professor a partir de sua perspectiva. Permite, em suma, que os professores possam
trocar informacgdes e experiéncias.

Trabalhar em grupo néo € simples. Na verdade, ndo € simples de definir, nem
de fazer, tampouco de conduzir. Esse trabalho ndo € exatamente um curso, com
caminhos e métodos definidos pelo professor, mas um processo onde a capacidade
de negociacdo de cada membro influencia a forma e o contetdo. (SILVA; PACCA,
2011).

Trabalhar a formacéo continuada de professores em grupo é promissor, tendo
em vista que pode favorecer a narrativa e a negociacao, presta-se bem ao exercicio
da cidadania e a construcao da autonomia tdo desejada para esses profissionais.

Imberbon (2010) ratifica essa ideia ao afirmar ser necessario desenvolver uma
cultura colaborativa na formacdo como principio e como metodologia por meio do
rompimento com o individualismo da formacao; considerar a colaboracdo como
colegialidade e também mais como ideologia do que como estratégia de gestdo; ndo
entender colaboracdo como uma tecnologia que se ensina, mas, Sim, como um
processo de participacdo, implicacdo, apropriagdo e pertencimento; e partir do
respeito e do reconhecimento do poder e da capacidade de todos os professores.

Assim, quando a formacao continuada de professores de Ciéncias Naturais €
embasada numa cultura colaborativa, favorece o desenvolvimento das praticas
docentes dos individuos envolvidos. O didlogo e a troca de experiéncias enriguecem
as atividades formativas, levando os professores a analisar as praticas metodolégicas
gue utilizam para ensinar Ciéncias, fazendo com que abandonem o que nao funciona
e aprimorem as praticas docentes que geram bons resultados.

No préximo capitulo, discutimos a préatica docente no ambito das Ciéncias

Naturais, desvelando sua relagdo com os recursos didaticos.



CAPITULO 3

REFLEXOES ACERCA DA PRATICA DOCENTE DO PROFESSOR DE CIENCIAS
NATURAIS NA CONTEMPORANEIDADE

Neste capitulo, caracterizamos a pratica docente em Ciéncias Naturais na
contemporaneidade, ressaltando a sua relevancia para 0 processo ensino-
aprendizagem e as suas articulagdes com os recursos didaticos. Para isso, realizamos
uma analise acerca da importancia da formacdo, inicial e continuada, para a melhoria
da pratica docente em Ciéncias Naturais, abordando perspectivas atuais acerca da
tematica.

Para isso, dividimos este capitulo em duas secbdes: “Caracterizagao da pratica
docente em Ciéncias Naturais na atualidade: uma anadlise critica”, na qual
caracterizamos a pratica docente em Ciéncias Naturais, compreendendo-a como
imprescindivel ao desenvolvimento de competéncias, conhecimentos e saberes
necessarios ao ensino de Ciéncias Naturais; e “A pratica docente em Ciéncias
Naturais e suas articulagbes com os recursos didaticos”, onde expomos as relagdes

existentes entre pratica docente e recursos didaticos.

3.1 Caracterizagado da préatica docente em Ciéncias Naturais: uma analise critica

Compreendemos a pratica docente como a acao especifica do professor em
sala de aula. Essa pratica caracteriza-se pela sua sistematizacao, intencionalidade, e
abrange de modo especial as diversas metodologias utilizadas pelo docente para que
o aluno desenvolva competéncias, conhecimentos e saberes necesséarios a sua
formacdo intelectual, ética e moral.

Nesse ambito, Souza (2009) considera a pratica pedagdgica como uma acao
maior do trabalho educacional, considerando sua dimensédo docente, gestora e
discente. Assim, entende a pratica docente como uma das dimensfes da pratica
pedagodgica. O nosso foco de andlise, neste estudo, € a sala de aula, espaco de

materializacdo da acao do professor.
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A prética docente envolve a triade professor-aluno-conhecimento. Desse
modo, o professor configura-se como um mediador entre o conhecimento e o aluno.
Entretanto, para que a aprendizagem de fato aconteca, € necessaria uma busca
incessante por atividades que atendam satisfatoriamente aos objetivos almejados.
Para isso, essas atividades devem ser minuciosamente planejadas, acompanhadas
e, posteriormente, avaliadas.

Segundo Veiga (2004), o fazer docente, enquanto realizacdo do ensino, é
representado por trés momentos complementares e interligados: concepcéo,
realizacdo e avaliagdo ou, em outras palavras: preparagdo, desenvolvimento e
avaliacdo do ensino, incluindo-se a relacdo pedagdgica, isto €, o vinculo que se
estabelece entre o professor, o aluno e o saber. Nessa relagéo, o professor deve criar
situacdes que estimulem a capacidade de raciocinio de seus alunos, utilizando
métodos que venham a facilitar e desenvolver o conhecimento sistematizado,
habilidades e saberes destes. (PERRENOUD, 2002).

Entendemos que o sucesso da pratica docente em Ciéncias Naturais, area
foco desta analise, esta diretamente relacionado com a formacéo inicial e continuada
do professor. Para Brito (2011), nas discussfes atuais acerca da formacéo inicial é
consenso o reconhecimento de que ela ndo é o Unico espaco onde os professores
aprendem sobre a sua profissdo, mas € um momento singular de um longo
aprendizado profissional.

Compreendemos que a aprendizagem dos alunos esta intimamente
relacionada a formacao de profissionais habilitados para o ensino. Essa formacgéo do
professor de Ciéncias Naturais tem inicio com a graduacdo em Ciéncias Naturais,
Ciéncias Bioldgicas, Quimica, Fisica ou Geologia, licenciaturas exigidas para o
magistério em Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental. Contudo, mesmo
sabendo da fragilidade dessa formacgao inicial, reconhecemos que ela tem uma

importancia impar para o processo formativo:

[...] a formacéo inicial do professor constitui locus de significativos
aprendizados que correspondem as demandas do trabalho docente.
Esses aprendizados abarcam conhecimentos especializados,
competéncias referentes ao ensino, habilidades e atitudes e exigem
do professor tanto a capacidade de exercitar a reflex&o critica na/sobre
a pratica, quanto a abertura para desenvolver o trabalho colaborativo.
(BRITO, 2011, p. 19).
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A formacao inicial €, portanto, essencial para que o professor adquira
conhecimentos especializados direcionados a profissdo docente e a sua area de
atuacao; desenvolva competéncias e habilidades que venham orientar o seu trabalho
em sala de aula; exercite a reflexdo critica que desencadeia transformacdes na acao
e, consequentemente, na sociedade; e trabalhe de modo colaborativo, partindo do
pressuposto de que o trabalho coletivo e as trocas de experiéncias sdo indispensaveis
no contexto escolar.

Além da formacéo inicial, a continuada também tem um importante papel
frente ao processo formativo do professor de Ciéncias Naturais, como explicitamos no
capitulo Il desta dissertacdo. Para Rosa e Schnetzler (2013), a formagé&o continuada
justifica-se pela necessidade do continuo aprimoramento profissional e de reflexdes
criticas sobre a pratica docente, partindo do pressuposto de que a efetiva melhoria na
qualidade do processo ensino-aprendizagem depende fortemente da acdo do
professor.

A formacdo em tela permite ainda manter atualizado o conjunto de
professores que estd em pleno exercicio, proporcionando oportunidades de reflexao
acerca do papel do professor, da importancia dos conteudos curriculares, discutindo
ainda as diversas metodologias que podem ser utilizadas para atingir os objetivos
almejados.

Para os professores de Ciéncias Naturais, especificamente, a formacéo
continuada é importante de modo ainda mais veemente. Nesse ambito, Soares e
Mendes Sobrinho (2013, p.100) afirmam que “[...] numa sociedade em que se convive
com a supervalorizacdo do conhecimento cientifico e com a crescente intervencao da
tecnologia no nosso cotidiano ndo é possivel pensar na formacdo de um cidadéo
critico & margem do saber cientifico”. Desse modo, a formacdo continuada contribui
decisivamente para formar professores que atendam a proposta dos autores.

Rodrigues (2007) defende que a formacéo docente deve permitir ao professor
de Ciéncias Naturais a reflexdo sobre a sua pratica e sobre os conteldos que ensina,
permitindo-o aprender o que de novo foi produzido, para que possa coloca-lo em
pratica, ou seja, introduzir os novos conhecimentos em sala de aula. Tardif (2002)
corrobora com essa ideia ao reconhecer a necessidade de que aformacédo do
professor seja organizada visando sua atuac¢do nos problemas cotidianos da pratica

docente, através da observacdo e dareflexdo da sua propria pratica. Nessa
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perspectiva, é possivel dizer que pratica docente é a acao intencional do professor
que visa ao ensino e a aprendizagem do aluno.

Contudo, devemos ser muito cautelosos ao tratar da formacdo de um
professor reflexivo, para ndo transformarmos um conceito em um mero adjetivo
oriundo de modismos. Para Schon (2000) a formacéo de um professor reflexivo exige
a superacao do modelo da racionalidade técnica, uma vez que este esta centrado na
dimensao instrumental da acdo docente e, portanto, ndo possibilita posturas reflexivas
diante das diferentes situacdes que surgem na sala de aula e que colocam o professor
em contextos de conflitos e de questionamentos no desenvolvimento de suas préticas
docentes.

Na realidade, para o desenvolvimento da pratica docente, a reflexao critica €
imprescindivel. Esse nivel de reflexdo, segundo Liberali (2010), parte da necessidade
emancipatéria do professor ser capaz de analisar sua realidade social e cultural e
tomar uma posigéo frente aos acontecimentos de forma a desenvolver possibilidades

de transforma-la. Em sintese, Soares e Mendes Sobrinho (2013, p. 111) afirmam que:

[...] a reflexdo pode abrir novas possibilidades para a acdo e pode
conduzir para o melhoramento do que se faz, podendo potencializar a
transformacéo que se deseja e que se é capaz de fazer com 0s outros.
Na verdade, para alguns professores a reflexao € muito ameacadora
ou dificil de se concretizar, enquanto outros pensam que reflexdo é
gualquer coisa que estamos sempre a fazer.

Ensinar Ciéncias Naturais na atualidade é uma atividade complexa e requer,
dos docentes, conhecimentos tedricos e praticos que possibilitem o despertar nos
alunos do gosto e do esforco por aprender essa disciplina; a elaboracdo de respostas
aos novos problemas que surgem constantemente ao nosso redor; e a percepcgao de
gue as Ciéncias fazem parte da nossa vida e facilitam-na.

Entendemos que o professor de Ciéncias Naturais, em sua pratica docente,
deve direcionar o seu trabalho de modo a propor aos alunos situacdes que 0s
estimulem a raciocinar para buscar a resolucéo de problemas cotidianos, permitindo-
0s constatar que os fendmenos que ocorrem na natureza fazem parte de suas vidas
e que os conhecimentos sistematizados acerca dessa area do conhecimento
favorecem a vida em sociedade.

Leite (2014) corrobora com essa ideia ao defender que a pratica docente em

Ciéncias Naturais deve ser permeada pelas intensas relacdes cientificas e
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tecnologicas, pois a sociedade estd imersa em contextos que envolvem tecnologia,
informacgao e conhecimento.

Todavia, mesmo com as diversas mudancas de paradigmas nas quais o
ensino de Ciéncias Naturais foi e vem sendo submetido, ainda observamos muitas
praticas centradas na reproducdo de conhecimentos. A transmissao de informacoes,
a utilizacdo excessiva do livro didatico, a dissociacdo entre teoria e pratica e a
avaliacdo da aprendizagem pontual por meio de testes escritos, ainda podem ser
notados com frequéncia nas aulas de Ciéncias do Ensino Fundamental.

Nesse aspecto, Soares e Mendes Sobrinho (2013) afirmam ser necessario
que, durante o seu trabalho, o professor procure alternativas para enriquecer a aula,
incentivando o trabalho coletivo, a socializacdo de conceitos cientificos e o incentivo
a investigacao. Além disso, € importante que o professor tenha sempre o objetivo de
permitir a formac&o de alunos critico-reflexivos e emancipados.

Em alguns momentos historicos o ensino de Ciéncias objetivou a producao
cada vez maior de novos conhecimentos sobre o mundo natural e a criacdo de novas
tecnologias. Contudo, tendo em vista que o ensino tomou a dimensao de aulas de
transmissdo dogmatica de conceitos e teorias, dificultou-se a realizacdo de discussdes
que permitissem entender como a ciéncia e seus significados sao construidos.
(SASSERON; CARVALHO, 2011).

Destarte, € necessario que a pratica docente da area em foco seja direcionada
a desenvolver no aluno a compreensdo do que € ciéncia, como ela é construida e sua
aplicabilidade. As praticas docentes tradicionais baseadas na transmissdo de
contelidos sem a preocupac¢do com a contextualizacdo, considerando a origem e a
aplicabilidade da tematica em estudo, dificultam a aprendizagem e ainda levam os

alunos a néo gostarem da disciplina. Para Gonzaga (2013, p. 109),

[...] a pratica docente deve ser sustentada constantemente pela
reflexdo, a fim de que o educador possa reinventa-la, tendo como
sujeito principal o discente e seus interesses, bem como ter sempre
em vista a realidade na qual atua, de modo a adequar suas préticas e
seus saberes a esse contexto. Desse modo, o professor cria
condi¢cbes para que o aluno possa construir conhecimentos, dando
sentido a esses saberes, tornando-o capaz de intervir, como cidadéo,
na sociedade.

Partindo do pressuposto de que a pratica docente esta intimamente relacionada

com a formacédo dos educadores, consideramos que para alterar a conjuntura
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apresentada nos paragrafos anteriores, faz-se necessaria a realizagdo de uma analise
critica acerca da formacdao inicial e continuada de professores de Ciéncias Naturais.
Segundo Krasilchik (1987, p. 47):

Os cursos de licenciatura tém sido objeto de criticas em relacdo a sua
possibilidade de preparar docentes, tornando-os capazes de ministrar
bons cursos, de acordo com as concepc¢des do que aspiram por uma
formacao para o Ensino de Ciéncias; possuem deficiéncias nas areas
metodolégicas que se aplicaram para o conhecimento das proprias
disciplinas, levando a inseguranca em relacdo a classe, a baixa
qualidade das aulas e a dependéncia estreita dos livros didaticos.

Ainda € comum a forte presenca de caracteristicas da racionalidade técnica
nos programas de formacao de professores. A racionalidade técnica dissocia teoria e
pratica, considerando o desenvolvimento prioritario de habilidades e competéncias
técnicas e formacéo teorica especifica, 0 que leva a crer que para ser um bom
professor basta ter o dominio dos conhecimentos especificos de contetido. (SCHON,
1995).

Uma formacdo docente embasada na racionalidade técnica ndo da espaco
para uma discussao direcionada acerca da ciéncia, da sua epistemologia e do seu
papel na sociedade. Como consequéncia, essas necessidades formativas irdo
influenciar decisivamente a préatica docente no contexto da sala de aula, contribuindo
para uma mecanizacao do ensino, que acaba focado na transmissao e memorizagcao
de conceitos.

Atualmente, visando a solucao dessa problematica, buscamos uma formacéao
focada no paradigma do professor reflexivo. Segundo No6voa (1995), esta nova
abordagem veio em oposi¢cdo a Racionalidade Técnica, que acabava por reduzir a
profissdo docente a um conjunto de competéncias e técnicas.

O Paradigma da Racionalidade Pratica traz consigo uma importante
contribuicdo para a formacdo de professores, pois procura investir e valorizar o
desenvolvimento dos saberes docentes, considerando esses profissionais como
intelectuais, capazes de produzir conhecimento. Além disso, favorece positivamente
o desenvolvimento de novas praticas docentes que propiciam melhorias na qualidade
do ensino de Ciéncias Naturais.

Vale ressaltar que quando falamos em professor reflexivo, estamos fazendo

referéncia ao conceito de professor reflexivo e ndo ao ato de refletir que é inerente a
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todo ser humano. Desse modo, Pimenta (2012), embasada em Dewey, defende a
valorizagdo da pratica profissional como momento de constru¢do de conhecimento,
atraveés da reflexdo, analise e problematizacéo desta.

Ainda segundo a autora supramencionada, ha um conhecimento na acao que
€ mobilizado pelos professores no seu dia a dia, configurando um habito, mas esse
conhecimento ndo é suficiente. Entéo, frente as novas situacdes que extrapolam a
rotina, os profissionais criam solugcdes por um processo de reflexdo na acdo. A partir
dai, constroem um repertorio de experiéncias e mobilizam-no em situacdes
semelhantes. Conduto, estas nao resolvem novas circunstancias que venham a surgir.
E necessaria, entdo, uma busca, um didlogo com outras perspectivas e novas teorias.
Esse movimento € denominado de acao-reflexdo-acao.

O movimento de acao-reflexdo-acéo é essencial no ambito da pratica docente,
pois permite uma maior articulacdo do conhecimento com a pratica, e ainda com a
cultura dos alunos e da comunidade escolar. A esse respeito, Libaneo (2012, p. 65)

pontua que:

Os autores que trabalham o tema da reflexdo no ensino referem-se,
obviamente, a um comportamento reflexivo, a um exercicio de reflexado
em relacdo as acdes de variada natureza, ou seja, 0 cerne da
reflexividade esta narelacéo entre o pensar e o fazer, entre o conhecer
e 0 agir.

Nesse contexto, o papel dos professores de Ciéncias Naturais deve ser
permeado pelas intensas e constantes transformacdes do conhecimento cientifico e
tecnoldgico, trazendo esses conhecimentos para a sala de aula, de modo a permitir
que seus alunos os compreendam diante de uma viséo reflexiva e critica, utilizando-
os das mais variadas formas no contexto de suas vidas.

Na visdo de Soares (2010), a formacdo continuada, hoje, precisa ser
entendida como locus de permanente formacédo reflexiva para os professores de
Ciéncias Naturais diante das multiplas exigéncias/desafios que a ciéncia, a tecnologia
e 0 mundo colocam constantemente. Essa formagédo possibilita, portanto, o
desenvolvimento das praticas do professor, que reestrutura e aprofunda
conhecimentos adquiridos na formacdao inicial, favorecendo, ainda, a producdo de
novos. Complementa que a formacdo continuada deve, portanto, ser oferecida de

forma a mostrar e discutir a constru¢do da ciéncia junto aqueles que a produzem,
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propiciando a vivéncia tanto dos episddios de pesquisa, como da abordagem e
iImplementacg&o de novos temas acerca do ensino em sala de aula.

Ainda observamos praticas docentes voltadas para o ensino de Ciéncias
Naturais caracterizadas pela desarticulacédo dos conteudos cientificos com a realidade
cotidiana dos alunos. Aulas descontextualizadas, acriticas, sem vinculo com a vida e
com as situacdes singulares do dia a dia, com o predominio do uso excessivo do livro
didatico como recurso. Em muitas escolas de educacao basica piauienses, a falta de
laboratorio de Ciéncias intensifica o problema, fazendo com que haja a priorizacéao de
aulas expositivas em detrimento das experimentais, sem processos de reflexdo critica
ou tomada de consciéncia pelos professores a respeito dessas praticas.

Liberali (2010, p. 32) esclarece, no que se refere aos processos de reflexao

critica e tomada de consciéncia pelo professor, que a reflexao critica:

[...]. implica a transformag&o da agéo, ou seja, transformagéo social.
Nao basta criticar a realidade, mas muda-la, jA que individuo e
sociedade sao indissociaveis. Assumir uma postura critica implica ver
a identidade dos agentes como intelectuais dentro da instituicdo e da
comunidade, com fung¢des sociais concretas que representam formas
de conhecimento, préaticas de linguagem, relacdes e valores sociais
gue sao selecdes e exclusbes particulares da cultura mais ampla.
Portanto, ao refletir criticamente, os educadores passam a ser
entendidos e entenderem-se como intelectuais transformadores,
responsaveis por formar cidaddos ativos e criticos dentro da
comunidade.

Nessa perspectiva, consideramos que o uso da reflexividade critica nas
praticas docentes, particularmente no ensino de Ciéncias Naturais, contribui para que
o professor desenvolva sua autonomia, busque uma pratica emancipatoria e leve seus
alunos a compreender a ciéncia e seus conhecimentos enquanto cultura, favorecendo
a formacdo critica destes.

E importante ressaltar que a pratica docente em Ciéncias Naturais na
contemporaneidade estd permeada de desafios que exigem cada vez mais dos
professores competéncias, saberes e conhecimentos para que possam atuar em sala
de aula.

Nesse ambito, o planejamento faz-se essencial. O professor deve planejar-se
para tornar o seu trabalho organizado e para alcancar as suas metas. O planejamento
escolar identifica os objetivos que o professor pretende atingir, indica os contetdos

que serdo desenvolvidos, seleciona os procedimentos que utilizara e prevé quais
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instrumentos empregara para avaliar os alunos. A organizagdo do planejamento em
tomo de suas competéncias, possibilitard, em sua pratica, a percep¢ao/constatacdo
dos problemas que confrontam os alunos podendo, a partir destes, buscar novas
metodologias para mediar o processo de aprendizagem.

Caso a pratica docente configure-se de modo assistemético, os alunos
tendem a sentir maior dificuldade no entendimento dos conceitos cientificos e da
subordinacédo das partes na composicao do todo, resultando, muitas vezes, em um
aprendizado de memorizacdo sem que haja compreensdo das diversas relacbes
existentes entre eles.

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009), compreendem que o professor de
Ciéncias Naturais precisa, inquestionavelmente, ter o dominio das teorias cientificas
e de suas vinculacbes com a tecnologia. Entretanto, ressaltam que essa caracteristica
ndo é suficiente para um adequado desempenho docente. Para eles, a atuacdo
profissional dos professores de Ciéncias exige ainda um conjunto de saberes e
praticas que ndo podem ser resumidos ao dominio dos procedimentos, conceituacoes,
modelos e teorias cientificas.

Quanto a essa necessidade de conhecer a matéria a ser ensinada, Carvalho
e Gil-Pérez (2011) complementam que para ter uma boa prética docente, o professor
precisa compreender a historia das Ciéncias para que possa associar 0S
conhecimentos cientificos aos problemas que originaram sua construcdo; entender as
interacbes ciéncia/tecnologia/sociedade para que nado reduzam a ciéncia a
transmissdo de conteddos conceituais; ter algum conhecimento dos
desenvolvimentos cientificos recentes e suas perspectivas para mostrar uma Vvisao
dindmica, ndo fechada da ciéncia; e, principalmente, saber selecionar conteudos
adequados que proporcionem uma visdo atual da ciéncia, de forma que sejam
acessiveis aos alunos e suscetiveis de interesse.

Entretanto, de nada vale ao professor ter dominio do conhecimento cientifico
se ele ndo consegue articular esse conhecimento de modo a torna-lo acessivel ao
aluno. Nao podemos perder de vista que ensinar € muito mais que a transmisséao de
conhecimentos, é na verdade, possibilitar que o aluno construa o seu conhecimento.

Tendo em vista que grande parte dos conhecimentos de Ciéncias Naturais
fazem-se presentes nas experiéncias dos alunos de modo assistemético, o ensino
dessa disciplina deve ser aliado a vivéncia dos educandos, e o enfoque interdisciplinar

e problemético passa, entdo, a ser a base do ensino. (RODRIGUES, 2007). Nesse
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contexto, as Diretrizes Curriculares do Municipio de Teresina, no que tange ao ensino

de Ciéncias, esclarecem que:

A aprendizagem em Ciéncias Naturais tem como ponto de partida os
conhecimentos prévios dos alunos acerca dos fenbmenos, e ponto de
chegada aos principios cientificos. Os conhecimentos elaborados pela
ciéncia devem ser transportados didaticamente para as situa¢fes de
ensino-aprendizagem, permitindo a aproximacdo entre eles e 0s
conhecimentos provenientes do senso comum. Nesse sentido, faz-se
necessario, também, uma adequacédo dos conteudos da disciplina as
possibilidades intelectuais dos alunos e a sua realidade social.
(TERESINA, 2008, p. 256).

7

Diante disso, € importante ressaltarmos que o0 ensino deve partir do
conhecimento prévio do aluno. Quando os conhecimentos cientificos ndo se
relacionam com experiéncias anteriores, eles tendem a ser esquecidos.

Segundo Gehlen, Maldaner e Delizoicov (2012), a verificagdo do
conhecimento prévio do educando favorece o diagndstico do que ele sabe e pensa
acerca de determinada situacdo. A partir disso, o professor pode organizar as
discussbes de modo a nado fornecer explicagcbes prontas, mas a buscar o
guestionamento das interpretacdes assumidas pelos alunos.

O tratamento didatico contribui para que o aluno se aproxime da dimensao
conceitual no momento em que este alcanca nivel satisfatorio de generalidade e
abstracao, caracterizando a passagem do saber cotidiano ao saber escolar, e deste
para o saber cientifico. (RODRIGUES, 2007). Assim, a tarefa didatica é, a partir do
conhecimento do aluno, favorecer as condicbes de acesso ao saber escolar e
cientifico.

Uma outra necessidade formativa que interfere decisivamente na pratica
docente em Ciéncias Naturais sdo as ideias de senso comum acerca do ensino e da
aprendizagem das ciéncias, que grande parte dos professores trazem consigo.

Os professores tém ideias, atitudes e comportamentos sobre o0 ensino,
oriundas de uma longa formacao ambiental durante o periodo em que foram alunos.
Esse senso comum transforma-se em um verdadeiro obstaculo para o ensino de
Ciéncias, na medida em que se trata de concepg¢des espontaneas que sao aceitas
acriticamente. (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). Portanto, eles ndo consideram

conveniente a transmissdo de propostas didaticas apresentadas como produtos
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acabados, mas sim favorecer um trabalho que conduza os professores a ampliarem
seus recursos e modificarem suas perspectivas.

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009) corroboram e complementam a ideia
dos autores supracitados, ao pontuar a necessidade de superacdo do senso comum
pedagdgico, considerando um risco o0 pressuposto de que a apropriacdo de
conhecimentos ocorre pela mera transmissdo mecanica de informagdes. Para eles (p.
32),

[...] esse tipo de senso comum estd marcadamente presente em
atividades como: regrinhas e receituarios; classificacdes taxonémicas;
valorizacdo excessiva pela repeticdo sistemética de definicbes,
funcdes e atribuicbes de sistemas vivos ou néo vivos; questdes pobres
para prontas respostas igualmente empobrecidas; uso indiscriminado
e acritico de férmulas e contas em exercicios reiterados; tabelas e
gréficos desarticulados ou pouco contextualizados relativamente aos
fenbmenos contemplados; experiéncias cujo Unico objetivo é a
“verificacdo” da teoria.

As praticas citadas, além de caracterizarem erroneamente a ciéncia como um
produto acabado, tornam as Ciéncias Naturais enfadonhas, levando os alunos a
perderem o estimulo pela disciplina por ndo enxergarem uma aplicabilidade para as
tematicas trabalhadas em sala de aula.

Nesta analise, ndo podemos deixar de abordar o processo avaliativo no
ambito da pratica docente em Ciéncias Naturais. Carvalho e Gil-Pérez (2011) criticam
algumas concepcdes espontaneas de uma parcela dos professores no que se refere
a avaliacdo, dentre elas: é facil avaliar as matérias cientificas; o fracasso de alguns
alunos € inevitavel em matérias dificeis como as Ciéncias, que ndo estdo ao alcance
de todos; o professor que aprova mais faz da disciplina uma brincadeira; dentre outras.

Os referidos autores, além de criticarem as concepc¢fes apresentadas
anteriormente, defendem uma avaliacdo em que o professor se considere
corresponsavel pelos resultados obtidos pelos alunos, se interesse pelo progresso
destes e se convenca de que um trabalho adequado terminar4 produzindo os
resultados desejados.

Ensinar Ciéncias Naturais € complexo e exige do professor uma pratica
docente que vise a aprendizagem do aluno. Freire (1996) afirma que o educador tem
o dever de, na sua pratica docente, fortalecer a capacidade critica do educando, sua

curiosidade, sua insubmissdo. Assim, em sua pratica docente, o professor deve ter
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em mente que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para

a sua apreensao. Soares (2010, p. 156) esclarece, entdo, que a pratica docente:

[..] precisa promover uma aprendizagem condizente com o
conhecimento cientifico e tecnolégico, ndo dissociando o ensinar do
aprender. Desse modo, mediante as ideias apresentadas pelos
autores que dialogaram conosco sobre a problematica em pauta,
entendemos que o perfil docente que se insere nesse contexto é o do
professor como agente social, que se desenvolve no seio de uma
educacdo critica e emancipadora.

Assim, considerando toda essa complexidade, € necessario que o professor
tenha cuidado para que as diversas teméaticas das Ciéncias Naturais ndo sejam
trabalhadas de forma fragmentada, desinteressante ou pouco compreensivel. Com
base nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) da area,

Os temas devem ser flexiveis o suficiente para abrigar a curiosidade e
as duvidas dos estudantes, proporcionando a sistematizacdo dos
diferentes conteudos e seu desenvolvimento historico, conforme as
caracteristicas e necessidades das classes de alunos. (BRASIL, 1998,
p. 28).

E importante, portanto, que o ensino de Ciéncias Naturais envolva
metodologias diversificadas e que o professor tenha consigo a ideia de que deve ser
um facilitador da aprendizagem, compreendendo que a sua pratica docente tem um

papel decisivo nesse contexto.

3.2 A prética docente em Ciéncias Naturais e sua articulagcdo com 0s recursos

didaticos

Discutiremos agora um pouco sobre a articulacdo dos recursos didaticos no
ambito da prética docente em Ciéncias Naturais. Consideramos que esses recursos
funcionam como um elo de ligacdo entre o conteddo e o aluno. Além disso, eles
permitem que mais facilmente o conhecimento seja construido em sala aula.

Compreendemos que os professores devem utilizar em suas aulas 0s mais

diversificados recursos didaticos, encarando-os como ferramentas que, se bem
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empregadas, efetivam a aprendizagem e inserem o educando no mundo globalizado,
oportunizando o contato com uma infinidade de informacdes, levando ainda a
otimizacao da equidade social.

Ha uma grande diversidade de recursos didaticos que podem e devem ser
utilizados pelos professores nas aulas de Ciéncias Naturais visando a alcancar os
objetivos estabelecidos no plano de ensino, tais como a experimentacéo, jogos,
projetor de imagens, computador, diferentes fontes textuais para obter e comparar
informacdes, softwares computacionais, materiais manipulaveis, dentre outros.
Contudo, uma parcela dos professores adota o livro didatico como recurso Unico e
acaba por transforma-lo em uma espécie de roteiro que precisa, necessariamente, ser
seguido.

Mendes Sobrinho (2011, p. 55) afirma que “o livro didatico continua, em muitos
casos, direcionando as atividades em sala de aula”. Entretanto, esse recurso costuma
portar um conhecimento fragmentado e descontextualizado, ndo sendo, portanto,
suficiente para proporcionar a aprendizagem. O livro didatico € um material necessario
para o desenvolvimento da préatica docente, porém, ndo é suficiente para propiciar
uma efetiva mudanca na prética de professores que nele se referenciam.

Na maioria das salas de aula, o livro didatico continua prevalecendo como
principal instrumento de trabalho do professor, embasando significativamente a
pratica docente sendo, portanto, a grande referéncia da maioria dos professores.
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009). Entretanto, o professor ndo pode
ser refém de uma Unica fonte, por melhor que venha a ser sua qualidade.

Nesse ambito, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental (1998), afirmam que o estudo das Ciéncias Naturais de forma
exclusivamente livresca, sem interacdo direta com os fendmenos naturais ou
tecnologicos, deixa enorme lacuna na formacédo dos estudantes, além de impedir as
diferentes interacdes que podem ter com o seu mundo, sob orientacéo do professor.
A diversificacdo de recursos desperta o interesse dos estudantes pelas tematicas
trabalhadas, além de dar sentido a natureza e a ciéncia, o que néo é possivel quando
se direciona o estudo embasado somente no livro didatico.

Nessa perspectiva, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009), atestam que,
além do livro didatico, outros recursos, em especial os tecnoldgicos, devem estar mais
presentes e de modo sistemético na educacao escolar, uma vez que a globalizagédo

exige a utilizacao critica e consciente desses recursos.
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Os materiais didéticos tecnoldgicos sdo imprescindiveis na pratica docente de
Ciéncias Naturais, entretanto, algumas vezes nao sao utilizados por falta de acesso
as tecnologias ou até mesmo porque, muitas vezes, os professores nao sabem utiliza-

los adequadamente, como afirma Veiga (2007, p. 45):

Quando se fala no uso de recursos tecnoldgicos nas escolas
todos os professores se assustam. A maioria dos professores
nao sabe utilizd-los, nunca aprendeu. Por outro lado, a
dificuldade de manutencdo e o alto valor dessas maquinas
fazem com que sejam consideradas como preciosidades dentro
do ambiente escolar.

Outrossim, vale ressaltar que, da mesma forma que o uso de um recurso
anico, como o livro didatico, pode prejudicar a qualidade do ensino, diversificar a
utilizacdo coloca outros problemas aos professores que desejarem assumir essa
perspectiva, entre eles, podemos citar: indisponibilidade de materiais diversificados; a
qualidade deles e o dominio técnico e pedagdgico de utilizagéo.

Diante da importancia do uso da tecnologia na sala de aula, espera-se que o
professor busque a formacdo continuada como processo de aprendizagem e
superacao das dificuldades relacionadas ao uso dos diversos recursos didaticos que
venham a melhorar a qualidade da aula.

Destarte, os professores de Ciéncias Naturais precisam ser orientados quanto
a utilizacdo adequada desses materiais e a sua eficacia no processo de ensino e
aprendizagem, a fim de proporcionar a aprendizagem do aluno. Delizoicov, Angotti e
Pernambuco (2009) explicitam a importancia dos espacos de divulgacao cientifica e

culturais no ambito do ensino de Ciéncias. Segundo eles (p. 37),

[...] museus, laboratérios abertos, planetéarios, parques especializados,
exposicoes, feiras e clubes de ciéncias, fixos ou itinerantes, néo
podem ser encarados s6 como oportunidades de atividades
educativas complementares ou de lazer. Esses espagos ndo podem
permanecer ausentes ou desvinculados do processo de ensino/
aprendizagem, mas devem fazer parte dele de forma planejada,
sistematica e articulada.

E importante, portanto, que professores e alunos tenham acesso a utilizagéo
de meios alternativos ao livro didatico e ainda aos espacos de divulgacéo cientifica e
culturais. Esse acesso desenvolve a pratica docente em Ciéncias Naturais e,

consequentemente, levara a melhoria da aprendizagem dos alunos.
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No préximo capitulo, discutimos os dados coletados por meio de entrevistas
semiestruturadas e de andlise documental, visando analisar a formacao continuada
ofertada pelo Centro de Formacdo Prof. Odilon Nunes ao professor de Ciéncias

Naturais e suas inter-relacées com a pratica docente.



CAPITULO 4

A FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR DE CIENCIAS NATURAIS E
SUAS INTER-RELACOES COM A PRATICA DOCENTE

Ao longo deste capitulo, apresentamos e discutimos os dados coletados por
meio da pesquisa empirica realizada junto a dez professores de Ciéncias Naturais que
participaram, de 2010 a 2012, das atividades de Formac&o Continuada desenvolvidas
pelo Centro de Formacéao Professor Odilon Nunes.

Almejando investigar a formacgdo continuada do professor de Ciéncias
Naturais e suas inter-relagcbes com a pratica docente, esses dados, obtidos por meio
de entrevistas semiestruturadas e analise documental, foram trabalhados a partir de
duas categorias: “Formacao continuada do professor de Ciéncias Naturais” e “Pratica
docente e o ensino de Ciéncias Naturais”, organizadas de modo a buscar atingir os

Nnossos objetivos preliminares.

4.1 Formacao continuada do professor de Ciéncias Naturais

Compreendemos por formacgao continuada os processos que desencadeiam
o aprofundamento e a constru¢cdo de novos conhecimentos pelo professor, por meio
de cursos, palestras, oficinas, seminarios e outros, de modo a permitir o
desenvolvimento da instituicdo escolar, do profissional e do eu professor.

A formacdo continuada, além de ser essencial para a melhoria da qualidade
do ensino e da aprendizagem nas escolas, deve ter objetivos para além da atualizacao
de conteudos e praticas, como esclarece Imbernon (2010, p. 11):

A formacdo continuada dos professores, mais do que atualiza-los,
deve ser capaz de criar espacos de formacdo, de pesquisa, de
inovagéo, de imaginagéo, etc., e os formadores de professores devem
saber criar tais espacgos para passarem do ensinar ao aprender.

Acreditamos que para a formacao continuada, de fato, criar esse espaco de

pesquisa, inovacao e imaginacdo defendido por Imberndn, faz-se necessario que as
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atividades desenvolvidas pelos Centros de Formacao atendam aos anseios dos
cursistas e sejam pautadas no trabalho colaborativo.

Nessa perspectiva, a partir dos dados emergidos da pesquisa empirica,
buscamos, nesta primeira parte do capitulo, compreender a importancia da formacéao
continuada e as suas contribuicées a luz do pensamento dos professores sujeitos
dessa investigacéo; e caracterizar a formagéo continuada desenvolvida pelo Centro
de Formacao Prof. Odilon Nunes e as estratégias de ensinar/aprender da formacao
continuada no ambito das Ciéncias Naturais. A seguir, discutiremos as subcategorias

de andlise da categoria “Formagéao continuada do professor de Ciéncias Naturais”.

4.1.1 A importancia da formacédo continuada na visdo dos docentes

Na contemporaneidade, a formagédo continuada tem ocupado posicéo de
destaque nas discussdes no ambito da educacdo e da formacédo de professores.
Compreendemos que ela é essencial para a formacao de um profissional investigador
da sua pratica, de modo a orientar o desenvolvimento de estratégias que permitam a
superacao dos problemas cotidianos presentes no ambiente escolar.

Essa formacéo, segundo Névoa (1995), deve propiciar ao professor o seu
desenvolvimento pessoal, representado pelo crescimento individual oriundo da
formacdo; profissional, demonstrado pela aquisicdo e aperfeicoamento de
competéncias para ensinar; e organizacional, permitindo a socializacao profissional
em uma escola ou instituicdo.

Um dos aspectos considerados nesta pesquisa, ao analisarmos a formacéo
continuada de professores, refere-se a visdo dos participes acerca da importancia
dessa formacéao, principalmente no contexto das Ciéncias Naturais, foco do nosso
estudo.

A partir das falas dos docentes, emergiram opinides que instigam nossa
discusséo a respeito da formagéo continuada, no que concerne a sua importancia, a
luz do pensamento do professor. Assim, dispomos alguns excertos, nos quais 0s
participes esbocam suas opinides, quando questionados sobre a importancia da

participagcéo dos professores em atividades de formacéao continuada:



76

[...] € importante sim! Eu sou professor de Ciéncias... a ciéncia nunca
para, ela estd sempre evoluindo e a gente tem que ficar sempre se
reciclando, pois as novidades estdo ai, sempre chegando. Entdo é
necessario estar sempre participando de formagfes vinculadas ao
nosso trabalho. (CARLOS CHAGAS).

Muito, porque eu mesma, como professora, ndo tenho muito tempo de
estar na internet e pesquisando livros para estimular as criancas.
Porque a ciéncia, como vocé sabe, ndo esta parada, ela muda, esta
sempre sofrendo mutacéo, estd sempre acontecendo coisa nova. E
como a gente ndo tem muito tempo para isso, por trabalhar os trés
turnos, com essas formacgdes temos a oportunidade de alguém que ja
tem esse conhecimento maior, poder passar iSso para gente; vamos
adquirindo mais conhecimento. (MARTA VANNUCCI).

Nas falas anteriormente expostas, observamos que os interlocutores da
pesquisa consideram importante a formacdo continuada de professores. Dentre as
diversas justificativas apresentadas por eles, destaca-se a de que a formacéo
continuada propicia a atualizacao cientifica.

A justificativa de que a ciéncia ndo € estatica e que, por esse motivo, €
necessario estarmos constantemente nos atualizando ficou clara nas falas do
professor Carlos Chagas e da professora Marta Vannucci, o que denota a ideia de que
a formacdo continuada de professores visa basicamente a atualiza¢éo de conteudos.
Outros interlocutores também corroboram com essa opinido, como a professora
Graziela Maciel, ao afirmar que “[...] todo profissional precisa estar sempre procurando
novas informagdes para melhorar o seu trabalho” e o professor Oswaldo Cruz que
considera as atividades de formagao continuada importantes porque nelas “[...] novas
informacgdes sao lancadas, propiciando enriquecer o conhecimento”.

Também é bastante recorrente nas falas dos interlocutores a visdo, segundo
a qual, a formacao continuada de professores propicia o conhecimento sobre novas
metodologias de ensino, favorecendo o desenvolvimento das aulas, como é

observado nos posicionamentos das professoras Elisa Frota e Bertha Lutz:

E importante, porque a formacg&o continuada vem nos mostrar o que
ha de novo, uma nova pratica, uma nova abordagem, uma nova
técnica. Entdo, acho que o professor participar de uma formacéao
continuada é valido, porque ele, de certa forma, estara se reavaliando
também, transformando a sua prética. (ELISA FROTA).

Com certeza, porque a gente tem que estar sempre se preparando
para essa nova geracdo que estd vindo. A questdo das tecnologias,
por exemplo, é preciso acompanhar a evolugdo das tecnologias do
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conhecimento, temos que estar sempre nos atualizando no sentido de
procurar as melhores formas de ensinar. (BERTHA LUTZ).

Com certezal Qualquer profissdo tem que ter formagédo continuada,
principalmente o professor. Nao s pela questdo das novas técnicas,
porque eu, por exemplo, busco isso mesmo ndo estando na escola.
Em qualquer lugar estou buscando informacdo. Nao € muito pela
questdo da novidade, mas € a questdo até como terapia para quem
estd conversando, para quem esta vendo o0 que o0 outro esta
enfrentando, se esté enfrentando um problema igual ao meu [...]. Cada
dia, cada hora é uma nova hora, € uma nova vivéncia... a formagéo é
uma terapia, ela te d4 uma injecdo de animo para a sala de aula. Traz
uma energia nova que contagia a gente e eu gosto dessa dinamica.
(MARIA JOSE).

Os fragmentos explicitam o entender das interlocutoras acerca da relagéo
existente entre a formacdo continuada e o desenvolvimento de metodologias e
recursos didaticos.

Destarte, sabemos que a formacédo continuada de professores, mesmo
propiciando a construcdo de novos conhecimentos cientificos e o desenvolvimento
das préaticas pedagogicas, como foi defendido por grande parte dos docentes
pesquisados, tem em seu cerne contemplar a reflexdo sobre o saber e o saber-fazer
do professor, possibilitando transformacfes na instituicdo escolar, como afirma
Mendes Sobrinho (2006).

Segundo Moreira (2002), a formacdo continuada deve propor novas
metodologias e colocar os professores em contato com as discussodes tedricas atuais,
visando melhorar a acdo pedagdgica na escola, como foi defendido por grande parte
dos interlocutores.

A formacdo continuada faz-se necessaria pelas contribuicbes ao
desenvolvimento de novas metodologias, pelas discussdes teéricas quanto aos
conteudos cientificos e pela socializacdo de experiéncias entre docentes. Entretanto,
Tardif (2005) defende que ela deve promover espacos para que o professor reflita
sobre a sua pratica docente em um movimento constante de agéo-reflexdo-acao.

Imberndn (2006) complementa que a formacao continuada deve apoiar-se em
uma reflexao do professor sobre a sua préatica docente, de modo a permitir-lhe analisar
suas teorias, esquemas e atitudes, realizando um processo constante de auto
avaliacdo. A professora Elisa Frota, ao afirmar que a participacdo em atividades de
formacdo continuada € valida por propiciar reavaliacdo e transformacdo da pratica

docente, corrobora com essa ideia.
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Também merece destague nesta andlise, a fala da professora Maria José,
quando diz que “[...] a formacéo é uma terapia, ela te da uma injecdo de animo para a
sala de aula. Traz uma energia nova que contagia a gente e eu gosto dessa dinamica”.
Essa fala vai ao encontro do pensamento de Selles (2002) de que a formacao
continuada deve visar ao aumento da autoestima do professor.

As atividades de formacdo, quando bem planejadas, tendem a levar os
cursistas a uma reflexdo sobre a sua pratica docente e o desejo de melhorar
continuamente pode ser aflorado. Permitem ao professor ressignificar a sua pratica
em sala de aula com vistas a construcdo de conhecimento pelo aluno, pdem em
pratica os novos aprendizados e procuram sanar as inquietagdes tipicas do trabalho
docente. Nessa perspectiva, Soares e Mendes Sobrinho (2013) defendem que a
reflexdo pode abrir novas possibilidades para a acdo, propiciando o melhoramento da
pratica docente.

Chama bastante atencdo nos relatos, a importancia considerada por uma
parcela significativa dos interlocutores ao trabalho colaborativo na formacao
continuada. Mesmo sem usar o termo ‘trabalho colaborativo’, convergem para a
defesa de uma formacdo pautada no trabalho em equipe, apresentando seus
beneficios:

De certa forma acrescenta alguma coisa. No meu caso, se houvesse
uma formacao com préticas seria muito bom. Agora, eu, pelo menos,
nunca tive essa sorte de ter uma formacao que me ensinasse praticas,
experiéncias para aplicar nas escolas. As formacdes que eu tenho tido
sdo mais de discussdo. O que é bom é que a gente encontra as
pessoas e partilha as dificuldades. As vezes, a gente encontra um
professor que faz alguma coisa diferente e acaba aprendendo
também. (DUILIA DE MELLO).

Sim, muito importante. L4 na formag&o que eu tive da prefeitura
aprendi muito porque aprendemos com 0s colegas. [...] tinhamos a
oportunidade de compartilhar experiéncias, podiamos ver a realidade
de varias escolas. Com certeza eu aprendi muito. Por isso que as
formacgbes continuadas sdo importantes, muita coisa trabalhada dava
para aplicar em sala de aula, outras ndo, mas, enfim, temos contato
com outras realidades, compartilhamos com os colegas... (NEUSA
AMATO).

A professora Duilia de Mello defende que, nas atividades de formagéo
continuada, tem a oportunidade de encontrar outros professores de Ciéncias Naturais,

0 que permite a discusséo sobre as dificuldades nas quais se deparam no cotidiano



79

escolar. Além disso, afirma que, com as discussfes, conhecem mais sobre 0s
procedimentos metodologicos adotados pelos colegas de profissdo, propiciando o
conhecimento acerca de novos métodos e técnicas de ensino.

O relato em tela vai ao encontro do pensamento da professora Neusa Amato,
quando diz que nas atividades de formacdo continuada, os docentes tém a
oportunidade de compartilhar experiéncias por meio do contato com realidades de
outras escolas. A professora Maria José corrobora com Neusa Amato quando afirma
que a formacgao continuada € muito importante “[...] para quem esta vendo o que o
outro esta enfrentando, se esté enfrentando um problema igual ao meu”.

Destarte, ao afirmar que “[...] as interacdes com os colegas séo de grande
importancia para enriquecer o conhecimento”, o professor Oswaldo Cruz sintetiza as
ideias expostas pelos demais interlocutores, confirmando a ideia de Procdpio et al
(2011) de que a rede de colaboracédo é fundamental para a reflexdo, pois torna os
professores metacognitivos sobre suas acgles, permite explorar a sua agao
profissional, estudar os dilemas do professor a partir da sua perspectiva e,
principalmente, permite que o0s professores possam trocar informacdes e
experiéncias.

Acreditamos que trabalhar a formacéo de professores de modo colaborativo
€ promissor por favorecer a construcdo da autonomia tdo almejada para esses
profissionais. As discussdes em grupo auxiliam a reflexdo critica, enriquecem as
atividades formativas, levam a analise e posterior aprimoramento de procedimentos
metodoldgicos, de modo a permitir a constante melhoria do ensino de Ciéncias
Naturais.

Considerando as falas dos professores de Ciéncias Naturais, interlocutores
dessa pesquisa, descortinamos a importancia da formacédo continuada a luz do
pensamento docente. Observamos que, em consonancia com oS autores que
compdem o nosso referencial teérico, os professores, de modo geral, consideram a
formacdo continuada como imprescindivel a atualizacao cientifica, sendo capaz de
gerar ainda conhecimentos acerca de novos procedimentos metodologicos de ensino;
favorecer a melhoria da qualidade das aulas; propiciar 0 aumento da autoestima do
professor; promover espacos de reflexdo, gerando o movimento acao-reflexado-acao;
e permitir ao docente analisar suas teorias, atitudes, realizando um processo

constante de auto avaliacdo. Fica explicito ainda, nos relatos, que tudo isso torna-se
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mais efetivo quando as atividades de formagdo continuada sé&o realizadas de modo
colaborativo.

Dando continuidade a andlise, na préxima subcategoria apresentamos 0s
relatos dos professores acerca da caracterizagdo da formacdo continuada
desenvolvida pelo Centro de Formacao Professor Odilon Nunes aos professores de
Ciéncias Naturais da Secretaria Municipal de Educacao de Teresina-Pl, de 2010 a
2012.

4.1.2 Caracterizacdo da formacao continuada ofertada ao professor de Ciéncias

Naturais pelo Centro de Formacao Professor Odilon Nunes

A formacao de professores néo se encerra nos cursos de formacéo inicial e
deve ser pensada como um processo que também nao se esgota em cursos de
formacdo continuada especificos, mesmo em situa¢cdes nas quais 0S cursos de
licenciatura e de formacéo continuada sdo de qualidade reconhecida. Por esse motivo,
faz-se necessario que a formacao continuada do professor ocorra de forma constante,
uma vez que o processo de formacao do professor nunca dar-se-a por encerrado.

Nesse contexto, Mendes Sobrinho (2006, p. 84) defende que a formacéo
continuada ndo deve ser entendida como mera complementacao da formacao inicial,
mas como “[...] um momento de reflexdo individual e coletiva sobre a docéncia e as
construcdes realizadas em sala de aula, uma oportunidade para buscar a valorizagao
profissional e a cidadania”.

A formacéo continuada deve ser uma constante ao longo da vida profissional
do professor, levando-o a reflexdo critica do seu trabalho, a producdo de novos
conhecimentos e novas metodologias, a autoavaliagdo, a mudanca de paradigmas e
a socializacdo dos feitos.

No que tange as Ciéncias Naturais, Carvalho e Gil-Pérez (2011) elencam
algumas necessidades formativas do professor, obstaculos que podem ser vencidos
por meio de uma formacdo continuada efetiva. Dentre as necessidades formativas,
eles destacam: conhecer a matéria a ser ensinada, questionar as ideias docentes de
senso comum sobre o ensino de Ciéncias, adquirir conhecimentos tedricos sobre a

aprendizagem das Ciéncias, saber analisar criticamente o ensino tradicional, saber



81

preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva, saber dirigir o
trabalho dos alunos, saber avaliar, e associar ensino e pesquisa didatica.

Entendemos que a formacédo continuada para a area em estudo, deve abarcar
as necessidades formativas acima mencionadas para que, de fato, o professor
desenvolva-se no ambito pessoal, profissional e organizacional, como defende Névoa
(1995), levando a melhoria da pratica docente e, consequentemente, do ensino e da
aprendizagem das Ciéncias Naturais.

Nesse contexto, questionamos 0s docentes participantes da pesquisa sobre
a caracterizacao da formacéo continuada desenvolvida no Centro Prof. Odilon Nunes,
no periodo de 2010 a 2012, a fim de compreendermos a dindmica de formacao.

Destacamos, a seguir, algumas falas dos nossos interlocutores:

Eram explanacdes de aulas, feitas por quatro professores que se
revezavam na formagéo. A formag&o acontecia semanalmente, toda
sexta-feira no Odilon Nunes. [...]. Como eu falei, era feita a explanagéo
de conteddos. S6 deixou a desejar alguma coisa com relacdo a
guestdo de trazer préaticas, experimentos em quimica, fisica... as
praticas eram mais voltadas para a biologia, pois a formacao era para
o ensino fundamental, e no fundamental o aluno estuda Ciéncias, que
engloba mais biologia do que quimica e fisica. [...]. A gente tinha uma
apostila vinda do IQE e os formadores trabalhavam em cima desse
material do IQE. Eram apostilas, varias apostilas. Ai a questdo dos
videos era com eles. Coletavam na internet: videos, slides e
mostravam tudo direitinho. Programas de computadores e algumas
atividades que a gente tinha que aprender para poder ‘lancar’ nas
turmas do fundamental. Eles mostravam para fazermos. (CARLOS
CHAGAS).

A gente ia para la na sexta-feira, uma manh@ toda ou uma tarde toda,
conforme o horario que tinhamos disponivel. La eram feitas leituras e
resolucdo de questionarios de um manual que vinha direto da empresa
gue fornecia o curso de formacéo. De vez enquanto, os formadores
levavam videos, orientavam praticas, nada mais além disso. (DUILIA
DE MELLO).

A iniciativa da formagé&o continuada oferecida é louvavel, no entanto,
o0 desenvolver das atividades, a meu ver, nao traziam ao professor
atrativos suficientes. Espera-se em um curso como esse descobrir
novidades para aplicar em sala de aula. Em grande parte do curso isso
nao ocorreu. Recebiamos apostilas com conteddos que ja
conheciamos, faziamos aulas praticas que encontramos facilmente
em livros didaticos. [..]. Geralmente, falavam dos conteddos
programaticos que a gente trabalha em sala de aula e davam
orientacbes de como trabalhar aqueles conteudos. (GRAZIELA
MACIEL).
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Com base nas caracterizagOes feitas pelos interlocutores, a formagéo
continuada realizada pelo Centro de Formagé&o Prof. Odilon Nunes e destinada aos
professores de Ciéncias Naturais do municipio de Teresina-Pl acontecia as sextas-
feiras, de modo que os professores que trabalhavam pela manha participavam das
atividades no turno matutino e os que trabalhavam no turno vespertino deveriam estar
presentes a tarde.

As atividades formativas eram elaboradas pelo Instituto Qualidade de Ensino
(IQE), com sede na cidade de Séao Paulo, por meio do programa Qualiescola. Esse
programa, com base em informacdes coletadas no sitio eletrénico do IQE, visa a
melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem dos alunos de escolas publicas
do Ensino Fundamental, por meio de um conjunto de a¢des articuladas de intervencgao
na pratica escolar. O Qualiescola possui duas versfes, o Qualiescola | para 0os anos
iniciais do Ensino Fundamental, trabalhando Lingua Portuguesa e Matematica e o
Qualiescola Il, que além de Lingua Portuguesa e Matematica, pode também trabalhar
com as disciplinas de Geografia, Histéria e Ciéncias e € focado em professores dos
anos finais do Ensino Fundamental, 6° ao 9° ano.

Dentre as agbes principais do programa anteriormente citado, destaca-se a
formacao continuada de professores, por meio de oficinas presenciais semanais e
estudo de materiais de apoio durante os dois anos e meio de duracéo do Qualiescola.
Esse programa necessita de formadores, profissionais indicados pela Secretaria de
Educacao que séo capacitados pelo IQE para atuarem junto aos professores.

Quanto a dindmica de trabalho, o professor Carlos Chagas destaca que havia
fasciculos elaborados pelo Instituto Qualidade de Ensino para nortear a formacéo.
Além dos textos presentes no material, os formadores selecionavam videos,
atividades e experimentos praticos referentes as tematicas e mostravam como 0s
professores poderiam aplica-los em sala de aula. Por ser licenciado em Quimica, o
professor Carlos Chagas criticou o direcionamento da formacao para atividades que
envolviam conhecimentos biolégicos em detrimento dos quimicos e fisicos, entretanto,
compreende que esse direcionamento deu-se devido a disciplina Ciéncias Naturais,
no ensino fundamental, abordar uma quantidade maior de conteudos biolégicos em
relacdo as demais ciéncias.

A professora Duilia de Mello corrobora com o que foi exposto pelo professor

Carlos Chagas, entretanto, ao afirmar que “[...] de vez em quando os formadores
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levavam videos, orientavam praticas, nada mais além disso”, deixa claro que esperava
mais da formacao, e que os seus anseios ndo foram atendidos por completo.

Com um tom mais critico, a professora Graziela Maciel elogiou a iniciativa da
Secretaria Municipal de Educacéo de ofertar a formacéo continuada aos professores
de Ciéncias Naturais, mas opina que faltaram atrativos, novidades que pudessem ser
apresentadas aos docentes. Mesmo mantendo o discurso quanto ao modo de
execucao da formacéao descrito pelos demais interlocutores, Graziela Maciel acredita
gue os formadores poderiam ter explorado melhor as tematicas de modo a contribuir
com o trabalho dos cursistas em sala de aula.

Além disso, as opinides explicitadas por Duilia de Mello e Graziela Maciel,
mostram-nos que a formacdo continuada em analise nem sempre atendia as
necessidades formativas do professor, tampouco a realidade das escolas.
Percebemos que, em alguns momentos, ela apresentava-se de forma prescritiva,
como se objetivasse explicitar aos cursistas licdes-modelo de como ministrar aulas.

Imbernén (2006) entende que um tipo de formacédo continuada que persiste
em um composto de licbes-modelo ndo € capaz de solucionar os problemas do
contexto escolar, uma vez que nem tudo que se trabalha em um curso de formacao
se aplica a todos os lugares.

Os professores Oswaldo Cruz e Mauricio Rocha ratificam a sistematica de
formacdo exposta pelos demais interlocutores e a informacéo de que os formadores
apresentavam diversas sugestées de atividades que podem ser trabalhadas pelo

professor em sala de aula:

Eu acho que foi uma boa formagé&o. Os professores formadores eram
compromissados com a pratica de ensino de Ciéncias. A formacdao era
semanal, das 14h as 17h30, nas sextas-feiras. Recebiamos um
fasciculo do IQE e toda semana discutiamos um dos tépicos desse
fasciculo. Havia a discussdo em grupo, resolugdo de questionarios,
videos, visitas-campo, por exemplo, a pracas, Parque da Cidade, para
verificar flora, a questdo urbanistica da cidade; além disso, os
formadores sugeriam atividades que podem ser realizadas nas aulas.
(MAURICIO ROCHA).

O curso foi ministrado por quatro professores formadores. [...] eles
apresentavam varias sugestdes para aplicarmos, como pesquisas de
campo em Teresina e no interior do Piaui. Em Teresina, fomos as
Lagoas do Norte, Zoobotéanico, Parque da Cidade, Embrapa e Instituto
Criminal. No interior, fomos a barragem de Boa Esperanca e a Serra
da Capivara, por exemplo. (OSWALDO CRU2Z).



84

Contudo, nas falas, podemos constatar caracteristicas notaveis e
imprescindiveis que devem sem consideradas nas atividades de formacéo
continuada. Inicialmente, elas mostram-nos que as formacdes aconteciam
semanalmente, fator importante para garantir a eficacia das acdes formadoras. Para
Moreira (2002), essas atividades devem ser organizadas de modo a ter continuidade
e acompanhamento, por entender que conteudos fragmentados pouco contribuem
para que o professor repense a sua pratica.

O autor anteriormente mencionado também julga pertinente o
desenvolvimento, nos cursos de formacao, de atividades que possam ser aplicaveis
em sala de aula. Para ele, € bom que o professor vivencie estratégias de ensino,
conciliando atividades que possam ser trabalhadas na escola e a fundamentacéo
tedrica acerca das tematicas ligadas a area de estudo. Ao verificar os relatos dos
professores Carlos Chagas, Duilia de Mello, Graziela Maciel e Oswaldo Cruz,
observamos que o desenvolvimento de atividades aplicaveis em sala de aula era
comum na formacdo em estudo, auxiliando na producdo de novos conhecimentos,
metodologias e recursos.

Entretanto, julgamos importante que haja uma reflexdo critica por parte do
professor no que tange a essas atividades propostas, pois, COMO expusemos
anteriormente, a formacao continuada nao pode ser compreendida como um conjunto
de lices-modelo. E preciso que se adeque as propostas discutidas nos cursos de
formacdo a cada realidade especifica.

Quanto as criticas expostas, principalmente, pelas professoras Duilia de Mello
e Graziela Maciel, varios sdo os fatores que podem gerar esse sentimento de que
houve lacunas na formacao continuada. Para Imbernén (2010), € necessario que, no
momento de planejar a formacdo, executa-la e avaliar os seus resultados, 0s
professores participem de todo o processo e suas opinides sejam consideradas. A
formacao deve partir de dentro, ou seja, envolver as situacdes probleméaticas que
afetam os professores em determinado contexto e ndo estar focada em praticas
formadoras baseadas em processos de especialistas ‘infaliveis’.

Acreditamos que o0s anseios dos professores cursistas devem ser
considerados pelos formadores para balizar o planejamento das atividades de
formacao continuada. Desse modo, as atividades programadas partiiam de
situagdes-problema especificas e de interesse dos professores, levando,

consequentemente, a reducao de criticas.
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O planejamento da formagé&o continuada € um momento indispensavel para
gue as atividades sejam, de fato, eficazes. As falas do professor Carlos Chagas e do
professor Oswaldo Cruz explicitam que, com base na proposta do programa
Qualiescola, quatro formadores eram responsaveis pela formacdo continuada dos
professores de Ciéncias Naturais.

Esses formadores foram capacitados pelo IQE para desenvolver o projeto de
formacdo. Nessa perspectiva, o professor Mauricio Rocha afirmou que “[...] os
professores formadores eram compromissados com a pratica de ensino de Ciéncias”.
Essa afirmacéo foi compartilhada por outros interlocutores da pesquisa, e é um fator
determinante no processo de formacgao continuada.

Com base em documentos disponibilizados pelo Centro de Formacéo
Professor Odilon Nunes, observamos que as formacdes eram precedidas por
planejamentos anuais, que geravam os planos de curso (ANEXO B) e, semanalmente,
eram realizados os planejamentos especificos, onde se construiam os planos diarios
de cada encontro (ANEXO C). Os planos de curso e os planos de encontro devem,
entretanto, considerar os anseios dos cursistas para que a formacéao seja eficaz, como
explicitamos anteriormente e ¢é referendado por Imbern6n. A presenca do
planejamento era notoria para os formandos, como podemos observar na fala da

professora Neusa Amato:

A nossa interagdo era muito boa, interagiamos muito bem com os
formadores e entre si, isso ajudava a formacdo. Eles aplicavam
atividades, praticas, filmes, analise de tabelas... teve muita coisa, toda
sexta-feira tinhamos uma programacao, sabiamos quais seriam as
atividades.

Uma preocupacdo que tivemos ao receber as primeiras informacdes acerca
da formacdo em estudo deu-se devido ao material trabalhado pelos formadores ser
produzido em outro estado, em um contexto distinto do nosso. Nessa perspectiva,
Imberndn (2010) afirma que ha muita formacgéo e pouca mudanca, talvez porque ainda
predominam politicas formadoras que praticam uma formacdo transmissora e
uniforme, descontextualizada, vélida para todos sem diferenciacdo, e distante dos
problemas praticos e reais. Entretanto, os professores formadores tinham a
preocupacao de adequar o material recebido do IQE a realidade local, como podemos
observar no seguinte trecho da caracterizagéo da formagéao, narrado pela professora

Marta Vannucci:
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A gente tinha um caderno que vinha do IQE, e acompanhavamos ele.
[...]- Os professores formadores adequavam esse caderno a nossa
realidade. As vezes famos para o laboratorio de informética e faziamos
alguns experimentos também, uns experimentos que podiam ser feitos
fora do laboratério. O material, por exemplo, a gente encontrava na
rua, até mesmo material reciclavel.

Essa adequacéo pode também ser percebida nos planos de curso (ANEXO
B) e nos planos de encontro (ANEXO C) produzidos pelos professores formadores em
conjunto com a coordenacdo da formacdo. Ao abordar atividades referentes as
Lagoas do Norte, trabalhar a importancia das matas ciliares no ambito do Rio
Parnaiba, propiciar a discussdo dos planejamentos bimestrais elaborados pelos
cursistas, desenvolver aulas-campo ao Sitio Arqueoldgico da Serra da Capivara, a
Barragem de Boa Esperanca e a Fazenda da Paz, por exemplo, podemos constatar a
adequacdao das atividades formativas a nossa realidade.

Entendemos que as atividades de formacdo continuada devem ser
trabalhadas em um contexto especifico. Krasilchik (1987) acrescenta que € necessario
um didlogo permanente entre os formandos e os formadores para o reconhecimento
muatuo das necessidades, demandas e urgéncias relativas as acfes propostas. A
formacdo continuada, portanto, precisa superar os limites do repasse de informacdes
desvinculadas do contexto.

Outro aspecto presente nas caracterizagbes descritas pelos interlocutores
refere-se ao modelo colaborativo de formacdo, no qual iniciamos a discussao na
secdo 4.1.1 desta dissertacdo. De acordo com Moreira (2002), a colaboracgéo entre os
professores permite maior possibilidade de cada um ver nos outros as mesmas
dificuldades que ele tem e isso traz efeitos positivos. O apoio fornecido pelo grupo
fomenta tanto o desenvolvimento cognitivo quanto o afetivo. Esclarece ainda que as
relacbes com o grupo sdo de fundamental importancia no estabelecimento da
motivacao e, consequentemente, no engajamento dos professores na preparagéo e
aplicacdo das atividades programadas. A esse respeito, registramos os seguintes

excertos:

[...] tinhamos momentos de discussdes em que colegas davam
testemunhos de bons trabalhos desenvolvidos nas escolas. [...] no
tltimo ano do curso os formadores passaram a desenvolver mais
atividades praticas em relacdo as tedricas e ‘massantes' que muito
fizemos. (GRAZIELA MACIEL).
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[...]. L4 faziamos a discussado dos textos. Para melhor caracterizar é
como se fosse uma sala de aula mesmo. Entéo tinha aquela discusséo
do texto, depois o questionério e a discussdo das questdes, e como
essas questbes poderiam ser abordadas em sala de aula. Nao era
uma coisa imposta pelos orientadores, mas uma questdo do coletivo,
cada um dando sua opinido de como poderia se trabalhar em sala.
(ELISA FROTA).

Os professores procuravam as melhores formas de ensinar. A gente
trabalhava geralmente com textos, leitura e interpretacdo, com
atividades praticas. [...]. Nas formacdes de Ciéncias eles mostravam
como poderiamos tornar aquela aprendizagem mais facil para o aluno
em sala de aula, mostrando videos, aplicativos, sempre discutindo
melhores propostas com os professores. Nas atividades praticas, por
exemplo, na parte de astronomia, eles mostravam os movimentos da
Terra, como vocé poderia inserir 0 aluno na aula: um aluno
representava o sol, outro representava a Terra, outro representava a
lua. Entdo para o aluno, naguele momento, ele também patrticipava e
ndo so o professor. Ndo s6 de astronomia, mas muitas outras. Viamos
praticas que a gente poderia estar aplicando na sala de aula... era
muito interessante! (BERTHA LUTZ).

[...]. Foi muito bom, n&o por ser novidade, pois nédo teve muita coisa
nova para mim. Mas la pudemos vivenciar a pratica que a gente fazia
com o aluno, la a gente era o aluno. [...] tivemos formadores muito
legais e acessiveis que nos tratavam como colegas, permitindo que as
discussdes e trocas de experiéncias acontecessem. (MARIA JOSE).

Na fala da professora Graziela Maciel, percebemos que durante a formacao
aconteciam momentos de discussao, onde os cursistas tinham a oportunidade de
socializar os seus fazeres docentes, o que é corroborado pela professora Maria José,
guando enaltece a qualidade dos formadores e explicita que aconteciam discussdes
e trocas de experiéncias no decorrer dos momentos de formagao.

A professora Elisa Frota acrescenta que nenhuma atividade era imposta pelos
formadores. Ela afirma que, durante os estudos, eram propostas atividades que
poderiam ser aplicadas pelos professores em sala de aula, mas que o diadlogo era
constante, e essas atividades eram adaptadas de acordo com as opinides e
experiéncias dos cursistas, relato corroborado pela professora Bertha Lutz.

Destarte, consideramos que a discussdo de ideias e exposicao de
experiéncias é condi¢do sine qua non ao desenvolvimento das praticas docentes dos
professores envolvidos na formagéo continuada. O diadlogo e a troca de experiéncias

enriguecem as atividades formativas, e levam os professores, em especial os de
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Ciéncias Naturais, a aprimorar suas praticas em prol da melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem.

Caracterizamos, assim, a formacédo continuada dos professores de Ciéncias
Naturais desenvolvida no Centro de Formacéo Professor Odilon Nunes a luz das
experiéncias relatadas pelos interlocutores, dos documentos disponibilizados pelo
Centro, além do pensamento de alguns tedricos que balizaram a constru¢do do
referencial teorico.

A seguir, passamos a analisar a terceira subcategoria, na qual abordamos
aspectos concernentes aos procedimentos metodoldgicos e aos recursos didaticos
utilizados pelos professores formadores durante a realizagdo das atividades

formativas.

4.1.3 Procedimentos metodoldgicos e recursos didaticos no contexto da

formacéo

Os procedimentos metodoldgicos e os recursos didaticos sdo elementos
essenciais ao trabalho docente, uma vez que tém o poder de tornar as tematicas
abordadas mais prazerosas, menos cansativas e propiciar maior participacdo do
aluno, favorecendo a construcdo do conhecimento. No que tange as atividades de
formacdo continuada, a escolha dos procedimentos metodolégicos e dos recursos
didaticos pelos formadores também influencia diretamente nos resultados obtidos.

Nessa perspectiva, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009) defendem que
os professores ndo podem se tornar reféns de um unico recurso de ensino, por melhor
gue venha a ser a sua qualidade. Essa afirmativa também é valida para os formadores
no ambito da formacéao continuada.

Ao questionar os interlocutores acerca dos recursos e dos procedimentos
metodoldgicos utilizados pelos formadores durante a formac¢éo continuada destinada

aos professores de Ciéncias Naturais, obtivemos os seguintes relatos:

Datashow, notebook, a gente teve a oportunidade de fazer pesquisas
na internet, fizemos praticas de astronomia [...] a gente fez aula
passeio, fomos a S4o Raimundo Nonato, conhecemos as instalacdes
da usina hidrelétrica de Boa Esperanca. Eles faziam essas aulas
passeio esquematizando, teve um roteiro, 0s questionamentos, a
discussdo dos resultados. [...]. Eram sempre atividades com os
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cursistas simulando atividades que poderiam ser feitas na sala de
aula, o que foi novidade para muitos professores que nao conheciam
determinadas praticas. (MARIA JOSE).

Grupos de discussao, videos... Na parte pratica, uma vez a gente fez
uma oficina de reciclagem... Teve também aula de campo para Séo
Raimundo Nonato e para o Parque da Cidade. [...]. Uma vez eles
fizeram uma oficina mostrando um texto de Monteiro Lobato...
mostraram como a gente poderia explorar aquele texto, eles
caracterizaram a sala e a gente trabalhou o texto. (DUILIA DE
MELLO).

Na maior parte do curso, os formadores nos orientavam a fazer
estudos seguindo o material de uma apostila do Programa
Qualiescola: analisavamos textos e resolviamos exercicios. Muita
teoria e pouca pratica. Boa parte dessa teoria era de temas ja bem
conhecidos por professores de Ciéncias. A gente lia os textos,
comentava. Algumas poucas praticas foram novidades. Eram praticas
gue davam para fazer em sala de aula, pois poucas escolas tém
laboratoério. (GRAZIELA MACIEL).

Eles utilizavam muitos recursos, usavam data show com as
explicagbes, videos, musicas, a gente analisava, interpretava a
musica... tinham muitas atividades, como eu falei eles eram
professores que usavam muitos recursos. Nas praticas eles levavam
0S materiais para fazer, fizemos vulcéo, trabalhamos reciclagem...
(NEUSA AMATO).

Nos relatos anteriormente expostos, observamos que houve uma grande
diversificacdo de procedimentos metodolégicos e de recursos didaticos durante a
realizacdo da formacao em estudo.

Inicialmente, é importante considerar na fala da professora Maria José que 0s
formadores realizavam com o0s cursistas atividades que poderiam ser feitas na sala
de aula, ou seja, na formacéo eles simulavam e discutiam com os formandos, aulas
gue estes poderiam trabalhar em suas turmas de Ciéncias Naturais dos anos finais do
Ensino Fundamental. Por esse motivo, a tarefa de diversificar os procedimentos
metodoldgicos e os recursos didaticos nessa formacao torna-se imprescindivel por
parte dos formadores.

Dentre os procedimentos metodoldgicos empregados na formacgédo, a
professora Maria José citou a realizacdo de aulas-campo, pesquisas na internet e
praticas experimentais. Duilia de Mello complementa a listagem ao mencionar 0s
grupos de discussao e as oficinas didaticas. Leitura, analise de textos e resolucdo de

exercicios foram lembrados por Graziela Maciel e Neusa Amato.
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Entretanto, o professor Carlos Chagas enfatiza que o procedimento
metodoldgico mais utilizado na formac&o foi a aula expositiva. E uma das estratégias
de ensino mais presente nas aulas de Ciéncias Naturais, € 0 Seu UsO excessivo &
demasiado criticado por varios teéricos, como podemos verificar no seguinte

fragmento:

Tinha aula expositiva, atividade pratica, tiveram oficinas também,
agora ndo eram frequentes... era mais exposi¢cdo de aulas, videos,
digamos que tinham poucas praticas, acho que eles deveriam explorar
mais as praticas. No finalzinho eles fizeram uma avaliagdo com a
gente para opinarmos o que achamos da formag&o. Eu opinei isso,
gue eles deveriam expor mais praticas, aulas diferenciadas para a
gente aprender e levar para a sala de aula. Teve também aula passeio,
como na regido da Lagoas do Norte, no setor de investigagdo da
policia, a pericia criminal, a gente viu os laboratorios, o pessoal
atuando. Eu nunca tinha entrado na regido da EMBRAPA, a gente fez
uma visita, assistimos uma palestra la... muito interessante, foi muito
relevante. (CARLOS CHAGAS).

E fundamental que a aula expositiva ndo seja priorizada em detrimento dos
demais procedimentos de ensino durante a formacéo continuada. Segundo Krasilchik
(2009) a aula expositiva € a modalidade mais comum no ensino de Ciéncias. No
entanto, considera que esta deve ser utilizada apenas para introduzir um tema,
sistematizar um tdpico ou comunicar experiéncias.

Nessa perspectiva, a professora Graziela Maciel, no seu relato, critica o
excesso de teoria no curso de formacao e, assim como o professor Carlos Chagas,
explicita ainda o anseio por mais atividades experimentais praticas, que, pela anéalise
geral das entrevistas, parece ser consenso entre os professores pesquisados.

O ensino de Ciéncias Naturais tem uma relacdo muito estreita com a
experimentacdo, uma vez que torna as tematicas mais compreensiveis para 0s
alunos. Entretanto, reproduzir experimentos ou copiar praticas ndo resolve o0s
problemas da area. E preciso que as experimentacdes sejam trabalhadas de forma a
possibilitar a construcéo/apropriacdo do conhecimento cientifico pelo aluno, gerando
discussfes pertinentes aos fendmenos em estudo.

Destarte, Marta Vannucci, Elisa Frota e outras professoras relatam que as
atividades praticas experimentais propostas pelos formadores eram simples, com
materiais de facil acesso e que podem ser realizadas fora do laboratorio de Ciéncias,

como podemos observar nos relatos:
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Tinha um caderno que vem do proprio IQE. Esse caderno nado era tdo
interessante porgue nao tinha muita coisa da nossa realidade, mas os
professores formadores davam um jeito de adequar. Eles utilizavam
muito o data show, as vezes a gente ia para o laboratorio de
informatica, e alguns experimentos, mas uns experimentos que
podiamos fazer fora do laboratério. (MARTA VANNUCCI).

Tinha o data show, tinha esses mddulos, o nosso livro didatico. Ai o
livro didatico que cada escola adota, porque na prefeitura ndo é um
livro Unico, a escolha é feita por escola. Quando tinha prética levavam
todo o material, eles que forneciam o material da pratica. [...]. Assim,
as praticas feitas podem ser realizadas em sala de aula, porque
poucas escolas tém laboratério. Chegamos a ir para o laboratério de
informética fazer pesquisa. [...]. Eles levavam também outros textos
gue ndo estavam nas apostilas. (ELISA FROTA).

Os professores pesquisados ressaltam que poucas escolas possuem
laboratério de Ciéncias, desse modo, para que as atividades ali propostas possam ser
trabalhadas em sala de aula, € necessario que sejam acessiveis e realizadas com
materiais alternativos.

Notamos que, mesmo com a diversidade de estratégias de ensinar/aprender
trabalhadas na formacdo em analise e expostas nas falas dos interlocutores, as
discussdes tedricas ainda se sobrepuseram em relacdo aos demais procedimentos, e
as atividades experimentais, essenciais ao ensino de Ciéncias Naturais, foram pouco
realizadas.

Outro procedimento metodolégico citado com frequéncia pelos interlocutores
da pesquisa foi a visita-campo. Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009) afirmam que
0s espacos de divulgacéo cientifica e cultural, como museus, laboratérios, parques
especializados, exposicoes, feiras e clubes de ciéncias ndo podem permanecer
ausentes ou desvinculados do processo de ensino/aprendizagem.

Varios foram 0s espacos extra sala visitados pelos cursistas no decorrer da
formacdo continuada em estudo. Dentre outras, sdo citadas pelos professores:
laboratorio de informatica, Empresa Brasileira de Pesquisa Agropecuaria, Lagoas do
Norte, Serra da Capivara e Parque da Cidade.

Chama atencéo o depoimento da professora Maria José ao afirmar que “[...]
eles faziam essas aulas passeio esquematizando, teve um roteiro, O0S
questionamentos, a discuss&do dos resultados”. E importante que as aulas-campo de
Ciéncias ndo sejam encaradas somente como momento de lazer, pois a

construcéo/apropriacao do conhecimento cientifico € muito oportuna nesses espacos.
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A presenca de roteiros nas aulas-campo e posterior socializa¢do das observacdes sé&o
de grande valia, principalmente em uma atividade de formacdo continuada de
professores, haja vista que puderam perceber a importancia desse procedimento
metodoldgico nas aulas de Ciéncias.

Freire (1996, p. 29) afirma que “[...] ndo h& ensino sem pesquisa e pesquisa
sem ensino”, destacando que a pesquisa faz parte da pratica docente, assim como a
indagacdo e a busca. Mesmo sutiimente, o trabalho com pesquisa foi também
apontado como procedimento metodologico usado pelos formadores, por exemplo,
quando a professora Maria José afirma que “a gente teve a oportunidade de fazer
pesquisas na internet” e quando a professora Elisa Frota diz que “Chegamos a ir para
o laboratério de informatica fazer pesquisa”, denotam a utilizacdo dessa estratégia tdo
importante a formacdo do professor. Imbernén (2010) complementa que é
fundamental criar espagos de formacé&o, inovacao e pesquisa que busquem auxiliar o
professor na resolucéo de situacdes problematicas. S6 assim, havera uma mudanca
na pratica educacional.

Saber utilizar os mais diversos tipos de recursos didaticos dentro da disciplina
de Ciéncias Naturais é uma forma de desenvolver uma pratica que foge da aula
puramente expositiva. (LEITE, 2014).

Quanto aos recursos didaticos utilizados pelos professores formadores,
Mauricio Rocha esclarece que “...] usavam o fasciculo de Ciéncias Naturais,
computadores, internet, data show, quadro, pincel, cartazes e outras coisas”. O
professor Oswaldo Cruz acrescenta a essa lista “[...] videos, materiais para trabalhos
praticos e textos complementares”. As falas desses professores vao ao encontro as
das interlocutoras citadas anteriormente.

Notamos que os recursos didaticos empregados durante a formacgéo também
foram diversificados, entretanto, houve maior utilizacdo dos fasciculos de Ciéncias
Naturais, com seus textos e atividades escritas, em detrimento dos demais recursos,
informacéo ilustrada pela fala da professora Graziela Maciel: "Na maior parte do curso,
os formadores nos orientavam a fazer estudos seguindo o material de uma apostila
do Programa Qualiescola: analisdvamos textos e resolviamos exercicios”.

Esses fasciculos fizeram, na formagéo em estudo, o papel do livro didatico.
Segundo Delizoicov, Angotti e Penambuco (2009) e Mendes Sobrinho (2011), ainda é
consensual que o livro didatico, na maioria das salas de aula, continua a prevalecer

como principal instrumento de trabalho do professor a embasar a pratica docente.
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Essa tendéncia de utilizacdo excessiva do livro didatico nas aulas de Ciéncias parece
ter transbordado ao ambiente de formagé&o.

Em suma, da andlise das falas dos interlocutores, observamos que, apesar de
priorizar aulas expositivas e 0 uso dos fasciculos de Ciéncias, a formacao em estudo
propiciou aos formandos a vivéncia de diversos procedimentos metodoldgicos e a
utilizacdo de uma série de recursos didaticos que podem possibilitar a diversificacéo
das aulas de Ciéncias Naturais, de forma a permitir ao aluno construir o conhecimento
cientifico.

Para concluir nossas analises acerca da categoria “Formagao continuada do
professor de Ciéncias Naturais”, discutimos as contribui¢cdes da formacdo em anélise

no ambito da prética docente.

4.1.4 Contribui¢cBes da formacao continuada no ambito da pratica docente

A formacéo continuada na contemporaneidade deve ser compreendida como
um processo constante e indispensavel a qualidade da Educacéo. Ela propicia o
desenvolvimento ndo s6 da atividade profissional docente, mas também do eu-
professor e da instituicdo escolar. As atividades formativas desenvolvidas em cursos,
palestras, seminarios, oficinas, dentre outras modalidades, tendem a contribuir
diretamente na pratica docente. Nesta secdo, discutimos com 0s nossos interlocutores
e com os tedricos sobre as contribuicbes da formacao continuada do professor no
ambito da prética docente.

Quando questionamos os interlocutores a respeito das contribuicdes da
formacéo continuada desenvolvida no Centro de Formacgéo Prof. Odilon Nunes e as
inter-relacbes dessa formagdo com a pratica docente, Carlos Chagas destacou que
contribuiu positivamente “Na questao de aprender mais para vincular na escola, levar
novidades [...]". Graziela Maciel e Oswaldo Cruz corroboraram com Carlos Chagas ao
afirmarem, respectivamente, que contribuiu “Apenas em algumas atividades praticas
realizadas, que nao foram muitas, aprendi novas estratégias para trabalhar alguns
conteudos, de forma mais dindmica” e “Contribuiu como ferramenta importante para o
desenvolvimento dos trabalhos em sala de aula”.

Carlos Chagas, Graziela Maciel e Oswaldo Cruz consideram que a formagéo

em analise contribuiu com a pratica docente por ter propiciado o conhecimento sobre
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novas estratégias de ensino e novos experimentos praticos que desencadearam o
aperfeicoamento das aulas.

Destarte, Novoa (1995) defende que conhecer novas teorias e novas
metodologias faz parte do processo de construcao profissional, mas ndo bastam, se
estas ndo possibilitarem ao professor relaciond-las com seu conhecimento pratico,
construido no dia a dia. A formacao continuada deve, entdo, propor discussfes que
possam envolver os professores com novas metodologias de ensino de modo a
contribuir para as mudancas que se fazem necessarias a melhoria da acao docente
na escola e, consequentemente, da educacao. Contudo, isso ndo pode ser feito de
cima para baixo, ou seja, a técnica ndo pode ser levada para a sala de aula em
desatencédo a sua realidade especifica, dai a necessidade de a opinido do professor
ser considerada.

Com base nos relatos a seguir, podemos observar que a discusséo e
consequente adaptacdo das atividades ocorriam com frequéncia no curso de

formacédo em estudo:

[...]. Essa formagé&o abriu mais a minha mente para eu procurar algo
novo, ao trabalhar um contetdo procurar o que tem de novidade sobre
aquele tema. Outra coisa que aprendi foi a buscar o que o aluno ja
sabe, quais os conhecimentos prévios dele em relagdo ao conteudo
trabalhado em sala. Além de algumas praticas e a discussédo com 0s
professores de como trabalhar determinado conteudo, porque essa
formacgao continuada teve muito disso, a troca entre os professores, 0
trabalho coletivo. (ELISA FROTA).

Na verdade, quase tudo que foi aplicado eu ja aplicava na sala. Eu
nunca gostei de aula parada... Mas foi bom porque a gente ouvia
outros professores que trabalhavam da mesma forma, ou de outras,
dai a gente aprendeu muito, observamos praticas docentes muito
boas, isso fascinava. Entao, as vezes, uma pessoa nao tinha costume
de fazer alguma atividade, mas via o outro fazendo ou contando a
experiéncia, e ai a gente passava a fazer também e dava certo.
(DUILIA DE MELLO).

[...] ajudou a gente a fazer um plano melhor das aulas. Quando a gente
fazia os grupos, eram elaboradas propostas de atividades e depois
discutiamos fazendo as adequacdes até que ficassem boas. Os
formadores sempre pediam para a gente falar sobre as nossas
experiéncias, essa foi uma contribuicAo muito boa. (MARTA
VANNUCCI).

A fala da professora Elisa Frota, além ratificar as contribuicbes exaltadas por

Carlos Chagas, Graziela Maciel e Oswaldo Cruz, atesta, em consonancia com as
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professoras Duilia de Mello e Marta Vannucci, que durante as formagfes, as
discussbes e exposicOes de experiéncias pelos professores estiverem muito
presentes. Duilia de Mello, em seu depoimento, explicita que ficava fascinada ao ouvir
as experiéncias dos colegas, experiéncias essas que contribuiam para que ela
passasse a realizar atividades que antes da formag&o ndo desenvolvia em suas aulas.
A importancia do trabalho colaborativo fica, entdo, mais uma vez evidente na fala dos
formandos.

A esse respeito, Imberndén (2010) defende uma cultura de formacao
continuada, na qual os professores devem ser vistos como protagonistas ativos da
formacado, além de se estabelecer espacos de reflexdo e participacdo, para que
agueles partam das necessidades democraticas do coletivo, a fim de estabelecer um
novo processo que possibilite o estudo da vida na sala de aula, nas instituicées
educacionais e o trabalho colaborativo.

Ainda no relato da professora Marta Vannucci, percebemos que muitas
propostas de atividades aplicaveis em sala de aula eram construidas em conjunto e
gue as adaptacdes eram propostas pelo grupo até que se adequassem a cada
realidade. Além disso, esclarece que havia momentos de producéo e discussao dos
planos de aula, atividade de suma importancia na acéo docente, como foi discutido na
segunda subcategoria de andlise. Esses momentos de discussao dos planejamentos
elaborados pelos professores também podem ser observados nos planos da formacéao
disponibilizados pelo Centro de Formacdao, presentes nos anexos B e C.

Os resultados obtidos neste estudo convergem para 0s resultados
apresentados por Soares (2010) na sua dissertacdo de Mestrado, permitindo-nos
atestar que, quanto a formacao continuada, os professores a consideram necessaria,
por reconhecerem que permitem a aquisicdo de novas praticas que facilitam o trabalho
em sala de aula.

Todavia, Schén (2000) defende que a formacado do professor deve capacita-
lo a refletir criticamente sobre suas acdes; considera que a teoria € insuficiente para
orientar a pratica docente, pois o professor ndo deve ser o especialista que aplica o
conhecimento, mas um pratico reflexivo, alguém que age e toma decisbes, avaliando
0s problemas que surgem no decorrer do seu trabalho em sala de aula. Portanto, sua
pratica deve ser reelaborada, em fungdo do movimento acao-reflexdo-agcédo, que
ocorre antes, durante e depois de sua atuacdo, com o0 objetivo de superar 0S

problemas cotidianos. Esta concepcdo esta implicita nas falas de alguns
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interlocutores. Mauricio Rocha e Neusa Amato citaram a reflexdo como uma das

contribui¢cdes da formacgéo continuada em andlise:

Uma das contribuicbes da formacdo continuada foi a mudanca de
comportamento, de atitudes de nés, professores. Gerava a reflexéo e
isso ajuda a melhorar a prética, vencer obstaculos. Alguns contetidos
gue tinhamos dificuldade em ministrar devido os alunos apresentarem
dificuldade de entendimento, a formac&o contribuiu para nos auxiliar
no trabalho com esses contetdos: novos recursos, como aborda-los...
(MAURICIO ROCHA).

Na minha pratica ajudou, claro que ajudou. A gente conversava muita
coisa, conhecemos as realidades dos demais professores e escolas,
e ai a gente via o0 que dava para aplicar na nossa sala de aula e o que
nao dava. A gente discutia com os formadores: “olha, isso aqui eu fiz
e deu certo; dessa forma nao da para fazer; € melhor fazer assim”.
Eles incentivavam: “vamos tentar aplicar professor, dessa forma da
certo”. Os formadores eram muito de incentivar. Outra coisa é que
ajudou a me fazer refletir sobre minha préatica e buscar melhorar.
(NEUSA AMATO).

Mauricio Rocha e Neusa Amato defendem que a formacdo continuada
propiciou a reflexao critica dos professores acerca da préatica docente, possibilitando
a sua reelaboracdo de modo a superar os problemas no ambito da sala de aula.

A reflexdo critica, definida por Liberali (2010) como a transformacéo da agéo
por parte do professor quando compreende que € um agente transformador e
responsavel por formar cidaddos ativos e criticos, deve ser uma das principais
contribuicdes da formacao continuada. Nas Ciéncias Naturais, essa reflexdo torna-se
ainda mais necessaria diante das mdultiplas exigéncias e desafios que a ciéncia, a
tecnologia e o mundo colocam constantemente, segundo Soares (2010).

Mesmo nao tendo sido explicitada por todos os interlocutores da pesquisa,
acreditamos que a formacdo em analise contribuiu para que o movimento acéao-
reflexdo-acdo estivesse presente com mais afinco na préatica docente desses
professores. Ademais, as discussdes e exposicao de experiéncias, bastante citadas
nas entrevistas, auxiliam no desenvolvimento da reflexao critica. Nessa perspectiva,
Imbernén (2010) defende que € necessario promover uma cultura colaborativa
pautada em uma reflexao baseada na participagao, ndo rigidez, metas comuns, auto
avaliacdo, metodologia de formacéo centrada em casos, trocas, leituras e trabalhos

em grupo.
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Ainda na busca de contribui¢cdes da formacao continuada de professores para
a préatica docente, perguntamos aos interlocutores se a formacdo continuada
possibilita ao professor reorientar essa pratica. Com base nas respostas obtidas,
verificamos que os professores reconhecem que as atividades de formacéo
continuada podem contribuir para reorientar a pratica docente, uma vez que
favorecem o conhecimento de novos conceitos e metodologias, trocas de
experiéncias, trabalhos em grupo, metas comuns, dentre outros aspectos.

Podemos observar esse reconhecimento, por parte dos professores, nos
fragmentos dos relatos de Carlos Chagas, Duilia de Mello, Graziela Maciel, Bertha
Lutz e Maria José, respectivamente: “Ela facilita pelo aspecto que ja falei, a questédo
das novidades, novas maneiras de ministrar as aulas, propicia a ampliacdo do nosso
conhecimento, por isso facilita essa reorientacdo”; “Ajuda sim, o que for ensinado de
novas metodologias € claro que vai ajudar”; “[...] se a formagao continuada for de
qualidade deve trazer subsidios para essa reorientacdo, propiciando novas
metodologias e informacdes relevantes relacionadas a pratica e a disciplina
ministrada”; “Com certeza! A formacédo continuada faz com que vocé se atualize e
quando vocé se atualiza esta reorientando a sua prética. Aquilo que vocé aprendeu
vocCé vai aplicar em algum momento na sala de aula, sem falar dos trabalhos em grupo,

trocas de experiéncias...”; “Com certeza! [...] la podemos ouvir o depoimento dos
outros professores, a partir disso eu posso analisar a minha pratica. Também
podemos contribuir com a pratica dos colegas dizendo ‘olha, isso eu fiz assim e deu
certo, vocé pode fazer de tal forma’ ”.

Em contrapartida, a professora Elisa Frota esclarece que essa reorientacéo
s6 acontece “[...] para aqueles professores que estdo abertos a isso. [...] muitos
pensam: ‘ah, ja tenho minhas aulas elaboradas, ndo vou mudar’™”. Nesse aspecto,
Imbernén (2010) entende que para motivar a formacgao continuada é necessario gerar
uma motivacao intrinseca relacionada a tarefa de “ser professor”, tarefa dificil quando
os docentes encontram-se em um ambiente de desmotivacdo. Se estdo
desmotivados, € necessario buscar mecanismos para a motivacao extrinseca, visando
permitir que trabalhem com mais qualidade, que se aprofundem na matéria, e
realizem-se profissionalmente.

A professora Neusa Amato também pontuou alguns percalcos que podem
impedir a reorientacdo da pratica docente pelas atividades de formagdo continuada,

como podemos verificar no seguinte relato:
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Possibilita, a formacgéo continuada possibilita sim a reorientacdo da
pratica, mas ndo em tudo. Por conta das turmas grandes, muitas vezes
com alunos desinteressados, acaba sendo dificil aplicar o que
aprendemos. Mas ajuda sim, nos orienta e muita coisa trabalhada nos
servira. (NEUSA AMATO).

A professora Marta Vannucci complementa o posicionamento da Neusa
Amato ao afirmar que “[...] gostei muito da formagao, muito boa, mas na escola faltam
muitos instrumentos para botar em pratica o que aprendemos e discutimos na
formacao, dificultando essa reorientagao da pratica”.

Na andlise da subcategoria em foco, no que diz respeito as contribui¢cdes da
formacao continuada no ambito da pratica docente, verificamos que, de modo geral,
as atividades de formacé&o propiciaram aos professores o conhecimento sobre novas
teorias e estratégias de ensino, facilitaram discussdes e trocas de experiéncias entre
os professores por meio de um trabalho colaborativo e levaram os interlocutores a
reflexdo critica, possibilitando a analise e reorientacdo da pratica docente.

Apresentamos, na proxima categoria, as abordagens sobre a pratica docente

no contexto das Ciéncias Naturais.

4.2 Prética docente e o ensino de Ciéncias Naturais

Entendemos a pratica docente como a acao do professor no ambito da sala
de aula. Essa pratica é caracterizada pela sua sistematizacao, intencionalidade e
abrange um conjunto de métodos e técnicas utilizadas pelo professor para possibilitar
a construcao do conhecimento pelo aluno, facilitando a formacao intelectual, ética e
moral.

Ao partir do pressuposto de que a pratica docente influencia diretamente no
ensino/aprendizagem de Ciéncias Naturais, procuramos, nas andlises das falas dos
professores entrevistados, caracterizar a pratica docente, bem como discutir a

utilizac&o dos recursos didaticos nas aulas de Ciéncias.
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4.2.1 Caracterizacdo da prética docente

Diante da insercdo do homem em um mundo globalizado, permeado de
conhecimento cientifico, € necessario que a formacéo cientifica seja trabalhada em
sala de aula de forma problematizada. Os Parametros Curriculares Nacionais de
Ciéncias Naturais (BRASIL, 1998) preconizam que, por meio do ensino de Ciéncias,
o aluno possa identificar problemas a partir de observacdes de um fato, levantar
hipoteses, testa-las, refuta-las e abandona-las quando for o caso. Especificamente,
guanto ao estudo de Ciéncias no ensino fundamental, as Diretrizes Curriculares do

Municipio de Teresina defendem que:

O estudo de Ciéncias, no contexto do ensino fundamental, deve
possibilitar ao aluno a compreenséo da vida e do mundo, mediante o
dominio de conceitos, principios e procedimentos cientificos, os quais
sdo relevante para o0 questionamento, a interpretacdo e o
entendimento da relagdo homem/natureza, proporcionando ao aluno
a utilizacdo dos conhecimentos construidos em situagdes relativas a
sua vida cotidiana e ao contexto social e garantindo-lhe uma postura
critica que favorecga a saude fisica, mental e social. (TERESINA, 2008,
p. 256).

Acreditamos que para o ensino de Ciéncias Naturais, no ensino fundamental,
dar conta de problematizar, interpretar e compreender as situacfes cotidianas do
aluno, como os documentos anteriormente mencionados almejam, a préatica docente
torna-se um aspecto importante a ser analisado.

Nessa perspectiva, a pratica docente em Ciéncias Naturais surge como algo
fundamental para vencer os obstaculos presentes no ensino-aprendizagem dos
alunos dos anos finais do ensino fundamental. O professor precisa desenvolver suas
aulas de modo a associar teoria e pratica, a valorizar as praticas coletivas e
significativas, de forma dialégica e problematizada.

Nesta secdo, procuramos apresentar 0 posicionamento dos nossos
interlocutores quanto as suas préprias praticas docentes, enquanto professores de
Ciéncias Naturais que atuam no municipio de Teresina-Pl, a partir das entrevistas

realizadas. Registramos a seguir fragmentos das falas dos professores entrevistados:

7

Normalmente, o que eu utilizo mais € o livro didatico. Faco a
explanagdo do conteudo... ja usei muito data show, mas hoje uso
pouco. Durante a formacdo eu fazia muito slide, mas depois que
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acabou eu fui me desinteressando um pouquinho. Quando eu estava
na formacdo eu me empenhava mais. Depois da explanacdo do
conteudo fazemos as atividades do livro e outras que eu levo. Préatica
nao tem, pois ndo tem local e na sala tem muito aluno, entdo quando
fazia, perdia mais tempo tentando disciplinar do que trabalhando o
contetdo com eles. (MARTA VANNUCCI).

Eu ministro aula de Ciéncias para o 8° e 0 9° ano. O ambiente fisico
da escola ndo é favoravel ao processo de ensino-aprendizagem.
Comumente ministro minhas aulas com exposi¢ao oral dos contetdos,
estudo em grupo, leitura e discusséo de textos, discussao de questdes
e problemas. (MAURICIO ROCHA).

Nas descricdes de Marta Vannucci e Mauricio Rocha, evidenciamos que a
pratica tradicional ainda é facilmente percebida nas aulas de Ciéncias Naturais. A
professora Marta Vannucci afirma que a maior parte das suas aulas consistem em
exposicao do conteudo, seguida por resolucdo de atividades propostas pelo livro
didatico ou exercicios complementares que ela prepara. Diz ainda que utiliza pouco o
projetor de imagens, instrumento muito importante nas aulas de Ciéncias para facilitar
a visualizacao de plantas, animais e estruturas diversas, e complementa que utilizava
esse recurso enquanto participou da formacédo continuada desenvolvida pelo Centro
de Formacao Prof. Odilon Nunes, mas que deixou de manuseéa-lo quando a formacéo
cessou.

Quanto aos experimentos praticos, a professora Marta Vannucci esclareceu
que nao realiza, haja vista que ndo ha espaco especifico para isso e que, ao realizar
essas atividades em sala de aula, perdia muito tempo para disciplinar a turma. O
posicionamento da interlocutora permite-nos ratificar a ideia de uma pratica docente
focada na memorizagdo, que nao considera os saberes construidos pelos alunos no
seu cotidiano, tampouco favorece a intervencdo destes de forma autbnoma na
sociedade.

O professor Mauricio Rocha também cita a falta de estrutura da escola como
fator determinante para a limitacéo da sua pratica docente. Observamos no seu relato
que a aula expositiva, analise de texto e resolucdo/discussdo de questdes
compreendem as técnicas de ensino mais utilizadas em suas aulas. Percebemos
ainda que as atividades experimentais ndo foram mencionadas.

Durante muito tempo, as aulas de Ciéncias foram resumidas a exposi¢cao
tedrica pelo professor, a memorizacdo de conceitos e a resolucdo de atividades

escritas que nao consideravam a criticidade do aluno. Elas consistiam em transcrever
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conceitos prontos, elaborados por autores de livros didaticos, ndo propiciando a
reflexdo sobre os fendmenos e a problematizag&o da ciéncia.

Nesse contexto, Carvalho e Gil-Pérez (2011) afirmam que os professores tém
ideias, atitudes e comportamentos sobre o ensino, devido a uma longa formacéao
ambiental durante o periodo em que foram alunos. Essas ideias de senso comum
podem bloquear a capacidade de reorientacdo do ensino.

Consideramos que essa formacao ambiental contribui para a manutencdo do
ensino tradicional, mas acreditamos que € um obstaculo que pode ser vencido com o
auxilio de formagbes continuadas focadas na reflexdo critica sobre a prética, no
desenvolvimento de novas técnicas de ensino e no trabalho colaborativo. Sabemos
gue ndo é uma tarefa facil, mas é possivel e necessaria. Isso pode ser comprovado
guando a professora Marta Vannucci afirma que “Durante a formacgao eu fazia muito
slide, mas depois que acabou eu fui me desinteressando um pouquinho”.

Mesmo com as inuUmeras criticas ao modelo da racionalidade técnica, esse
continua sendo muito usado na atualidade. Contudo, segundo Schén (1995), a
racionalidade técnica é limitada e ndo corresponde aos problemas que a pratica
docente exige. E preciso entéo, trabalhar a disciplina Ciéncias Naturais mais voltada
para o desenvolvimento do senso critico e da curiosidade do aluno.

Apesar da situacdo que acabamos de discutir, outras descricbes das
entrevistas semiestruturadas realizadas junto aos interlocutores da pesquisa, expdem
uma pratica docente menos tradicional, na qual os professores de Ciéncias Naturais,
mesmo com as dificuldades no que tange a estrutura das escolas, turmas com muito
alunos e falta de material, procuram diversificar as atividades visando um trabalho de

melhor qualidade:

Eu procuro muito deixar a aula mais interessante com relacdo as
praticas dos conteutdos. [...]. E necessario passar a teoria primeiro e
vincular isso ai a uma pratica. [...]. Quando nao tenho um reagente eu
pego o data show e boto um video com aquele experimento. A pratica
entusiasma o aluno. Eu dou aula expositiva e pratica. As atividades eu
procuro fazer em sala, pois em casa eles ndo fazem. Peco que eles
respondam em sala as atividades do livro e, fora do livro, os estudos
dirigidos. Aula de campo é mais dificil, mas como a escola €
arborizada, tem uma area aberta, da para fazer algumas aulas fora da
sala. Externo a gente raramente sai, mas nés temos a regido das
hortas, a gente ja foi fazer uma visita. (CARLOS CHAGAS).

Bom, a escola ndo tem laboratério de informatica e nem de Ciéncias,
entdo a gente fica meio limitado a sala de aula, até porque o espaco
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gue temos externo as salas ndo é propicio para o desenvolvimento de
gualquer outra atividade extra sala de aula. Mas costumo utilizar o data
show, livro didatico, textos reproduzidos [...]. Uso também videos da
TV escola, temos um painel do corpo humano que eu também utilizo
nas aulas. Em relacéo as aulas préticas ja é mais complicado porque
nao tem laboratério e as turmas sdo numerosas, entao eu faco, mas é
dificil fazer na sala, até porque ndo é interessante para eles sé ver,
eles querem fazer e falta material e espago apropriado. (ELISA
FROTA).

A gente tem muita dificuldade de aplicar metodologias novas porque a
escola ndo tem material, as salas sdo numerosas e alguns alunos tém
muita dificuldade. Mas eu procuro fazer eles lerem, mando fazer
resenha, passo questionarios, estudo dirigido. E a tGnica forma que eu
encontro de fazer eles lerem o texto. A gente faz as atividades do livro
didatico e também realizamos algumas praticas, na medida do
possivel. Aula de campo eu fagco bastante e sempre entrego um
roteiro. No dia mundial da 4gua a gente elaborou cartazes, frases e
fomos para as ruas com eles expor a situacgéo. (DUILIA DE MELLO).

Carlos Chagas, em seu depoimento, deixa explicita a sua opinido quanto a
necessidade da realizacdo de experimentos nas aulas de Ciéncias Naturais. Ele
acredita que as atividades experimentais entusiasmam o aluno e, por esse motivo, é
preciso vincular a teoria do contedo ministrado por meio de aula expositiva a pratica
experimental. Afirma ainda que quando ndo tem o material necessario para a
realizacdo do experimento, leva videos esquematicos para mostrar 0 processo
biolégico, quimico ou fisico a turma. No que tange as visitas-campo, o0 professor
esclarece que raramente saem da escola, mas que utiliza a area arborizada da
instituicdo de ensino para realizar algumas aulas em ambiente externo a sala de aula.

Para Krasilchik (2009) embora a aula pratica experimental tenha sua
importancia amplamente reconhecida, € nela que os alunos enfrentam os resultados
nao previstos, cuja interpretacdo desafia sua imaginacdo e raciocinio. Assim, o
envolvimento do aluno depende da forma de propor o problema e das instrucdes e
informacdes fornecidas pelo professor.

Desse modo, as atividades praticas experimentais devem ser programadas
de modo a instigar o aluno a pensar criticamente para compreender determinado
fendmeno, permitindo que ele obtenha conclusdes que possam esclarecer duvidas e
ajuda-lo a construir o conhecimento cientifico. Por isso, € importante que o professor
oriente 0 aluno, mas que o experimento seja realizado por este. Nesse aspecto, a
professora Elisa Frota afirma que ndo € interessante para 0s alunos somente

visualizar o experimento, eles querem fazer, opinido corroborada por nés.
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Em contrapartida, Duilia de Mello, apesar de descrever uma prética docente
baseada em aula expositiva, resolucdo de exercicios do livro didatico e producéo de
resenhas, revela que desenvolve algumas atividades experimentais e realiza aulas de
campo, uma metodologia de ensino que também propicia a aprendizagem. Cita ainda
um projeto acerca do dia mundial da agua, na qual os alunos tiveram a oportunidade
de elaborar uma campanha de conscientizacao e expor a comunidade.

Consideramos o trabalho com projetos promissor, ndo s6 para a construcao
do conhecimento em si, mas também por desenvolver no aluno outras habilidades,
como a comunicacao e a expressao. Nesse contexto, Carvalho e Gil-Pérez (2011)
complementam que os professores de Ciéncias devem apresentar e dirigir atividades
de forma ordenada, sintetizar e reformular as tarefas para valorizar as contribuicdes
dos alunos, facilitar informag6es em momento oportuno para que alunos apreciem a
validade de seus trabalhos, manter clima de cordialidade e aceitagdo para o bom
funcionamento da disciplina e da aula e estabelecer formas de organizacdo para
interacdes entre aula, escola e meio exterior.

Dentre os relatos dos interlocutores, chamaram atencéo as caracterizacdes
das professoras Graziela Maciel, Bertha Lutz e Maria José por descreverem praticas
docentes investigativas e dialogadas:

Procuro ministrar os conteddos sempre tomando como base o
conhecimento prévio do aluno, contextualizando tudo a realidade dele.
Quando se trata de Ciéncias Naturais isso nao é muito dificil de fazer,
pois trabalhamos contelddos realmente voltados a natureza que nos
rodeia. Sempre que possivel realizo atividades praticas com os alunos
e dindmicas (jogos) com perguntas orais sobre os temas em estudo
na tentativa de tornar as aulas mais agradaveis para as criangas e
adolescentes que se empolgam com competicdes. As vezes eu passo
pesquisas para o aluno fazer na internet, em outros livros e eles levam
para a sala para a gente discutir. (GRAZIELA MACIEL).

Aqui na Escola Municipal [...] eu gosto de utilizar todo o material
disponivel. Eu utilizo o data show, os alunos gostam muito de ver as
imagens, eu tenho algumas sequéncias didaticas e eu preparo
algumas também. Entdo, sempre que eu vou mostrar um contetudo
novo eu gosto de trazer o data show. Depois, no decorrer do trabalho
com aquele conteudo eu utilizo o texto do livro, pois 0s nossos livros
hoje sdo muito ricos, € tudo muito atualizado. A gente trabalha também
com interpretacdo de texto, ai tém aquelas questdes relacionadas ao
texto que a gente trabalhou. Eu fago também atividades praticas,
agueles experimentos com material alternativo. Dependendo do
contetido, a gente faz maquete, e ai envolvemos também a arte. As
vezes realizamos aulas passeio e também desenvolvo alguns projetos
ousados: projeto sobre agua, de modo interdisciplinar, trabalhamos
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musica, coreografia, recital de poesias, tudo relacionado com a agua.
Fizemos também projeto sobre transito, envolvendo as questdes
ambientais, sobre a paz... (BERTHA LUTZ).

Bem diversificada, a gente usa aquilo que a escola dispbe. As praticas,
a gente costuma fazer no refeitério porque tem uma mesa grande que
facilita. Tem aulas que eu exponho com o data show, utilizando os
slides que eu organizo ou que encontro e faco adaptacdes, sempre
considerando os conhecimentos que eles ja tém, depois fazemos uma
discussdo. Em seguida, realizamos as atividades do livro. O
laborat6rio de informética eu uso, mas ndo estou usando porque nao
esta funcionando no momento. Algumas aulas sobre plantas a gente
faz no entorno da praca. (MARIA JOSE).

Graziela Maciel, logo no inicio da sua fala, explicita que, ao trabalhar as
tematicas de Ciéncias Naturais, considera o conhecimento prévio do aluno, o que é
corroborado por Maria José. Carvalho e Gil-Pérez (2011) acreditam que o professor
deve buscar as ideias, visdo de mundo, destrezas e atitudes que o aluno possa ja
possuir, de forma a integrad-las com seu interesse e gerar novos. Portanto,
consideramos relevante tomar como ponto de partida as informacfes de senso
comum gue o aluno traz consigo e, a partir delas, possamos mediar a construcao do
conhecimento cientifico.

Outro aspecto importante abordado por Graziela Maciel refere-se a
contextualizacdo das tematicas, ao afirmar que “Quando se trata de Ciéncias Naturais
isso ndo € muito dificil de fazer, pois trabalhamos contetdos realmente voltados a
natureza que nos rodeia”. Para que determinada informacéo faca sentido, é preciso
gue conhecamos a sua origem e aplicabilidade, tudo deve ser inserido em um
contexto. Para Soares e Mendes Sobrinho (2014), no que tange a acao docente, 0
professor deve procurar estratégias para que os alunos entendam e apliguem a
ciéncia no cotidiano de maneira critica. E preciso, entdo, que o ensino de Ciéncias
Naturais oportunize ao educando expressar seus modos de pensar, de questionar e
de explicar o mundo.

Podemos ainda mencionar, observando os relatos, outras técnicas de ensino
citadas pelas interlocutoras, que enriguecem as aulas de Ciéncias, dentre elas, a
utilizacdo de jogos didaticos, ensino com pesquisa, experimentos com materiais
alternativos, desenvolvimento de projetos interdisciplinares e aulas-campo.
Precisamos considerar que o aluno aprende significativamente quando o professor

permite que ele construa o conhecimento e quando conecta a aprendizagem da
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Ciéncias ao trabalho cientifico. Por isso, 0 ensino com pesquisa e a utilizacdo de
atividades que proponham aos alunos problemas, de modo que eles precisem pensar
criticamente para resolvé-los, sdo mecanismos que viabilizam a aprendizagem.

Leite (2014), em suma, considera que o ensino de Ciéncias Naturais deve
garantir que o0s alunos consigam resolver problemas praticos utilizando
conhecimentos cientificos, buscando se aperfeicoar continuamente com
responsabilidade, criatividade e senso critico para exercer sua plena cidadania.

Concluimos, nesta subcategoria de analise, gue mesmo evidenciados tracos
da pratica tradicional nas caracterizacbes de alguns interlocutores, podemos
constatar, que independente das dificuldades advindas da falta de laboratorio, de
material e da alta quantidade de alunos por turma nos anos finais do Ensino
Fundamental, parte dos professores de Ciéncias Naturais procura diversificar as
atividades desenvolvidas nas aulas, de forma a auxiliar os alunos na construgéo do
conhecimento cientifico.

Vale ressaltar que diversas técnicas de ensino que constituem a pratica
docente dos nossos interlocutores foram trabalhadas na formacdo continuada
desenvolvida pelo Centro de Formacéo Prof. Odilon Nunes, permitindo-nos, mais uma
vez, ratificar a importancia das atividades de formacdo continuada para a acao
docente.

Na sequéncia, apresentamos a analise dos dados concernentes a segunda
subcategoria, em que o foco sdo os recursos didaticos e o ensino de Ciéncias

Naturais.

4.2.2 A pratica docente e os recursos didaticos

Os recursos didaticos sao ferramentas utilizadas pelo professor visando
facilitar o processo ensino-aprendizagem. Nesse contexto, Soares (2010, p. 159)
defende que, “Tradicionalmente, o ensino de Ciéncias Naturais tem sido oferecido
como um conjunto de fatos ou enunciados de teorias a decorar, sem contextualizagao,
com o livro didatico sendo o unico ou o principal recurso”.

A disciplina Ciéncias Naturais ainda € trabalhada por alguns professores como

se a ciéncia fosse um conjunto de conceitos padronizados e imutaveis, nos quais o
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aluno deve memorizar e transcrever em avaliacdes escritas, ipsis litteris, o que foi
exposto pelo professor em sala de aula.

Destarte, os recursos didaticos favorecem a busca pelos objetivos almejados
a medida que aumentam o alcance da mensagem. Silva et al (2012) corroboram com
essa ideia quando defendem que o professor deve variar ao maximo a utilizacao dos
recursos didaticos, levando em consideragédo a adequacdo em cada momento ou cada
fase do processo de ensino.

As vezes, a aplicacéo de um determinado tipo de recurso didatico atinge os
objetivos educacionais propostos em uma dada situagcdo e ndo em outra. Dai a
necessidade de o professor conhecer e trabalhar com uma variedade de propostas,
para alcancar as mais diversas possibilidades.

Nessa perspectiva, ao questionarmos 0s interlocutores acerca dos recursos
que utilizam para ministrar as aulas de Ciéncias Naturais, verificamos a mobilizacéo
de uma grande diversidade destes: “[...] utilizo data show, algumas vidrarias para os
experimentos de quimica no 9° ano, o livro didatico, videos, acho que é isso”
(CARLOS CHAGAS); “[...] uso o quadro, pinceis, livro didatico, filmes, textos extras,
materiais especificos para os experimentos...” (NEUSA AMATO); “Como falei uso o
livro, painéis do corpo humano, videos da TV escola, data show e outros” (ELISA
FROTA); “Utilizo materiais para as praticas, livro didatico, internet, computadores, data
show, roteiro de observacdo quando fazemos alguma observacao fora da sala...”
(MARIA JOSE); “Entao, nas aulas eu uso o data show, o livro, textos complementares
que levo para a sala dependendo do conteudo, materiais alternativos para as aulas
praticas e tem também os materiais especificos para realizar os projetos que
realizamos”. (BERTHA LUTZ).

Dos fragmentos das falas, inferimos que a disciplina Ciéncias Naturais
proporciona aos professores um leque de possibilidades no que se refere aos recursos
didaticos. Entretanto, segundo Silva et al (2012), para que os recursos didaticos
possam promover uma aprendizagem significativa, conforme entendemos, é
necessario que o professor esteja preparado, capacitado, tenha criatividade para
explorar 0s recursos que estao ao seu alcance, e aproveitar todos os beneficios que
eles possam proporcionar.

Verificamos, ao caracterizar as praticas docentes e listar os recursos didaticos
utilizados nas aulas de Ciéncias Naturais, que os interlocutores da pesquisa, de modo

geral, trataram, de forma enfatica, do livro como recurso didatico. Assim,
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questionamos os professores quanto a importancia desse recurso para o ensino de
Ciéncias.

A partir desse questionamento, obtivemos os seguintes relatos: “Bom, o livro
didatico é importante porque ele faz com que o aluno tenha um contato mais proximo
com o conteudo. Entdo, se surge uma davida, ele ja tem uma fonte de pesquisa em
casa” (CARLOS CHAGAS); “Muito importante e eu utilizo muito. [...] o livro que
utilizamos ha dois anos € muito rico em habilidades como, por exemplo, ler tabela,
interpretar texto...” (DUILIA DE MELLO); “O livro é um guia né, mas vocé n&o pode
utilizar sé ele” (ELISA FROTA); “Eu gosto muito do livro didatico. Muitas vezes o aluno
ndo tem outra forma de ter acesso ao contetdo, por isso é importante” (MARTA
VANNUCCI); “E um dos recursos disponiveis para o professor e um meio de
aprendizagem no processo de construcdo do conhecimento, que ocorre por meio da
interacéo professor-aluno” (OSWALDO CRUZ).

Concordamos que o livro didatico é importante por ser um instrumento de
apoio ao trabalho do professor e possibilita ao aluno um acesso mais imediato as
tematicas trabalhadas em sala de aula, € uma importante fonte de estudo e pesquisa
para os estudantes. No entanto, em vérias escolas, o livro didatico tem sido
praticamente o Unico recurso didatico utilizado pelos professores para planejar e
conduzir suas aulas. Nesse aspecto, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009, p. 38),

opinam que:

E injusto que professores e populagdes de alunos no tenham acesso
a utilizacéo plural e sisteméatica dos meios alternativos ao livro didatico
[...], quer pela dificuldade na disponibilidade imediata de uso, pelo
desconhecimento e até dificuldade de enfrentamento da utilizacdo
desses recursos. E preciso que sejam incorporados na pratica do
cotidiano escolar, em favor da melhoria do ensino e da aprendizagem.

Com isso, entendemos que o livro didatico sozinho nédo é capaz de trabalhar
todas as habilidades necessarias a formacao do aluno. O ensino de Ciéncias sem
interacao direta com os fendmenos naturais e com a tecnologia deixa enorme lacuna,

dai a importancia da diversificacdo dos recursos didaticos.



CONSIDERACOES FINAIS

Por meio das analises, diante dos relatos dos interlocutores do presente estudo,
apresentamos algumas consideracdes a respeito do que foi possivel percebermos
durante a nossa jornada investigativa. Nossa pretensédo foi de analisar a formacéo
continuada do professor de Ciéncias Naturais, suas contribuicdes, estratégias de
ensinar/aprender e inter-relacdes no ambito da pratica docente, com foco nos anos
finais do Ensino Fundamental das escolas municipais de Teresina-PlI.

Reiteramos que esta pesquisa emergiu do contexto que vivenciamos enquanto
professor de Ciéncias Naturais e Biologia no municipio de Teresina-Pl, onde
visualizamos a necessidade de uma formacao continuada sistematizada e que ocorra
em um continuo, que seja interativa e combine uma variedade de formatos de
aprendizagens que propiciem o desenvolvimento profissional, de modo a contribuir
positivamente para o desenvolvimento da pratica docente.

Além disso, consideramos a formacdo continuada como um processo
promissor capaz de gerar mudancas no ensino de Ciéncias Naturais, hoje voltado em
demasia para o acumulo e a reproducdo de conhecimentos, de modo a permitir a
aquisicdo de competéncias e saberes que possibilitem ao aluno compreender as
informagdes, bem como refletir criticamente sobre o mundo e nele agir com
autonomia.

A partir de pesquisas sobre esta tematica, procuramos responder, entédo, o
seguinte problema de pesquisa: quais as caracteristicas da formacdo continuada
desenvolvida pelo Centro de Formacéo Professor Odilon Nunes e as inter-relacdes
com a pratica docente em Ciéncias Naturais?

Os dados obtidos por meio de entrevistas semiestruturadas, questionarios
mistos e documentos disponibilizados pelo Centro de Formacé&o Prof. Odilon Nunes,
foram analisados e interpretados no capitulo 04 (quatro) desta dissertacéo, a luz do
aporte tedrico apresentado nos capitulos 02 (dois) e 03 (trés), que abordam a
contextualizacdo historica da formacdo de professores e do ensino de Ciéncias
Naturais no Brasil, discussdes e analises acerca da formacdo continuada de
professores e o ensino de Ciéncias na contemporaneidade e caracteriza a pratica
docente em Ciéncias Naturais. No capitulo 01 (um), apresentamos O percurso

metodoldgico da investigacdo, para isso, caracterizamos a pesquisa desenvolvida,
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explicitamos o campo de estudo, o perfil dos participes, as técnicas e os instrumentos
de coleta de dados, os procedimentos de coleta e como os dados seriam analisados.

Tomando como referéncia o pensamento dos interlocutores desta pesquisa,
constatamos, inicialmente, em consonancia com os teéricos que compdem 0 n0SSso
referencial, que a formacdo continuada € imprescindivel & atualizagéo cientifica,
sendo capaz de gerar conhecimentos acerca de novos procedimentos metodoldgicos
de ensino, favorecendo a melhoria da qualidade das aulas; propiciar o aumento da
autoestima do professor; promover espacos de reflexdo, gerando o movimento acéo-
reflexdo-acao; e permitir ao docente analisar suas teorias, atitudes, realizando um
processo constante de auto avaliagéo.

Verificamos ainda que a discussao de ideias e a exposicdo de experiéncias é
condicdo indispensavel ao desenvolvimento das praticas docentes dos professores
envolvidos na formacgdo continuada. O dialogo e a troca de experiéncias enriquecem
as atividades formativas, levando os professores, em especial os de Ciéncias
Naturais, a aprimorar suas praticas em prol da melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem.

No que tange as estratégias de ensinar/aprender, observamos que, apesar de
priorizar aulas expositivas e o uso dos fasciculos de Ciéncias, a formagédo em estudo
propiciou aos cursistas a vivéncia de diversas técnicas de ensino e a utilizacdo de
uma série de recursos didaticos que possibilitam a diversificacdo das aulas de
Ciéncias Naturais, permitindo ao aluno construir o conhecimento cientifico.

Quanto as praticas docentes descritas pelos interlocutores, mesmo
evidenciados tracos da pratica tradicional em alguns relatos, podemos constatar que,
independente das dificuldades advindas da falta de laboratério, de material e da alta
guantidade de alunos por turma nos anos finais do Ensino Fundamental, os
professores de Ciéncias Naturais, de modo geral, procuram diversificar as atividades
desenvolvidas nas aulas, buscando auxiliar os alunos na constru¢ao do conhecimento
cientifico. Vale ressaltar que diversas estratégias de ensino que constituem a pratica
docente dos interlocutores, tais como aulas experimentais, aulas-campo e trabalho
com pesquisa, foram trabalhadas na formagéo continuada desenvolvida pelo Centro
de Formacdo Prof. Odilon Nunes, permitindo-nos, mais uma vez, ratificar a
importancia das atividades de formacédo continuada no ambito da préatica docente.

E importante ainda considerar que, apesar dos constantes avancos da ciéncia

e da tecnologia, o ensino de Ciéncias Naturais permanece ainda, na maioria das
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vezes, restrito as aulas expositivas com minima participacdo do aluno, fato este que
corrobora com a nossa hipétese inicial de que a formacgédo continuada deve ocorrer
em um continuo, propiciando o desenvolvimento pessoal, profissional e
organizacional, como é defendido por Névoa, de modo a contribuir positivamente para
o desenvolvimento da pratica docente.

Nesse sentido, em busca da melhoria do processo ensino-aprendizagem de
Ciéncias Naturais para os anos finais do ensino fundamental, listamos algumas
consideracdes/recomendacfes quanto a formacdo continuada atrelada a pratica
docente:

I) os professores de Ciéncias Naturais necessitam, continuamente, de
programas de formacédo continuada que levem em consideragdo 0s seus anseios e
gue possibilitem a reflexdo critica sobre as teorias que fundamentam a pratica
docente, o conhecimento sobre técnicas de ensino, a motivacao para o fazer docente
e o trabalho colaborativo;

II) as atividades de formacé&o continuada devem priorizar o diadlogo e a troca de
experiéncias entre os participantes de modo a envolver as situacdes problematicas
especificas que afetam os professores, ndo sendo trabalhada de forma prescritiva,

lll) os professores devem ser vistos como protagonistas nas atividades de
formacéo continuada, em vez de expectadores;

IV) a pratica docente do professor de Ciéncias Naturais deve propiciar a
construcdo do conhecimento cientifico pelo aluno, levando em consideracdo o seu
conhecimento prévio e a realidade onde esta inserido;

V) construir e equipar laboratério de ciéncias nas escolas de Teresina-Pl para
possibilitar as atividades experimentais essenciais ao ensino da disciplina Ciéncias
Naturais;

VI) contratar monitores para auxiliar os professores de Ciéncias Naturais nas
aulas experimentais no laboratério para propiciar o melhor acompanhamento dos
alunos nessas atividades;

VII) os professores de Ciéncias Naturais devem buscar diversificar os recursos
e técnicas de ensino para propiciar ao aluno uma aprendizagem significativa.

Em linhas gerais, os resultados deste estudo nos permitem ratificar a
importancia inquestionavel da formacéo continuada para os professores de Ciéncias
Naturais, haja vista que possibilita a ressignificacdo da préatica docente, & medida que

permite a construcdo de novos conhecimentos teoricos e praticos, o dialogo, a troca
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de experiéncias, a resolucédo de problemas e, principalmente, a reflexao critica, que
gera o movimento acao-reflexdo-acéo. O desenvolvimento da pratica docente, por sua
vez, refletird positivamente na aprendizagem dos nossos alunos.

Finalizamos este estudo com o sentimento de que ainda ha muito para ser
discutido quanto as inter-relacbes entre a formacdo continuada do professor de
Ciéncias Naturais e a pratica docente. Esperamos que os resultados aqui expostos
possam ter desvelado a importancia da formacao na visdo dos docentes; descrito as
contribuicdes e estratégias de ensinar/aprender da formacéo continuada do professor
de Ciéncias; identificado os aspectos da formacao continuada que favorecem o
redirecionamento da pratica docente; e caracterizado a prética docente dos
interlocutores de modo a permitir a analise das inter-relacdes existentes entre a

formacdo continuada e a pratica docente.
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APENDICE A - Carta de anuéncia

P .

SEMEC

Secretaria
Municipal
de Educacdo

Teresina

CARTA DE ANUENCIA

Teresina, 05 de novembro de 2014

A Geréncia do Ensino Fundamental da Secretaria Municipal de Educagdo
autoriza o pesquisador Caio Veloso, a desenvolver, em escolas municipais do municipio
de Teresina, o projeto de pesquisa intitulado Formac¢io Continuada do professor de
Ciéncias Naturais e seus reflexos na pratica docente, que esta sob a orientagio do
Prof. Dr. Jos¢ Augusto de Carvalho Mendes Sobrinho, cujo objetivo € verificar em que
aspectos a formagdo continuada oferecida pelo Centro de Formago Prof. Odilon Nunes
aos professores de Ciéncias Naturais, no periodo de 2010 a 2013, possibilitou
transformagdes na pratica docente.

A aceitago estd condicionada ao cumprimento do pesquisador aos requisitos da
Resolugdo 466/12 e suas complementares, comprometendo-se a utilizar os dados e

materiais coletados, exclusivamente para os fins da pesquisa.

Atenciosamente,

3
.

'\ I

C@W\

Mes Lustosa

Gerente do Ensino Fundamental - SEMEC

Laris

Asse o Mat

Trene Nunes Lustosa

Rua Areolino de Abreu N° 1507

86 3215-7930| 7931 | 7932 | Fax: 86 3221-1133 [2WC] semec@teresina.picov.br
Centro ©
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APENDICE B - Termo de consentimento e ades&o para participar como sujeito
da pesquisa

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: Formacéo Continuada do professor de Ciéncias Naturais e seus
reflexos na pratica docente

Pesquisador responsavel: Dr. José Augusto de Carvalho Mendes Sobrinho
Instituicdo/Departamento: UFPI/PPGEd

Telefone para contato: (86) 3215-5693

Pesquisador participante: Caio Veloso

Prezado Senhor/Senhora,

Convidamos-lhe a participar, como voluntario(a), de uma pesquisa em
Educacao. Leia cuidadosamente o que se segue e pergunte ao condutor deste estudo,
o mestrando Caio Veloso, quaisquer duvidas que venham a surgir. Apés ser
esclarecido(a) sobre todas as informacdes que julgar necessarias, e no caso de
aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas vias.
Uma delas é sua e a outra € do pesquisador. Em caso de recusa, vocé nao sera
penalizado(a) de forma alguma.

A pesquisa intitulada Formag&o Continuada do professor de Ciéncias
Naturais e seus reflexos na pratica docente tem como objetivo verificar em que
aspectos a formacao continuada oferecida pelo Centro de Formacéo Prof. Odilon
Nunes aos professores de Ciéncias Naturais, no periodo de 2010 a 2012, possibilitou
transformacdes na pratica docente. Os dados serdo coletados por meio da aplicacéo
de questionario misto e de entrevista semiestruturada, ambos individuais. O

guestionario misto e a entrevista semiestruturada serdo aplicados em local, data e
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horario definidos pelos participes (professores licenciados em Ciéncias Bioldgicas,
Fisica ou Quimica que participaram da Formacgdo Continuada de professores de
Ciéncias Naturais oferecida pelo Centro de Formacéo Prof. Odilon Nunes, no periodo
de 2010 a 2012).

O questionario misto sera entregue a cada docente na escola onde trabalha,
visando obter dados sociodemogréaficos. Serd dado a cada sujeito a opcdo de
devolucéo do questionario, podendo ser no mesmo dia ou no dia seguinte, ficando a
seu critério a escolha do local da devolucéo.

A entrevista semiestruturada serd gravada em gravador digital. Cada
entrevista tera a duracdo de, no maximo, 40 minutos. Todas elas serdo transcritas e,
posteriormente analisadas pelos entrevistados. O participe podera fazer alteracdes no
texto transcrito, caso julgue necessario. As entrevistas seguirdo um roteiro, onde
serdo contemplados os seguintes elementos: formacao inicial, técnicas de ensino,
recursos didaticos e caracterizacdo da formacao continuada em foco.

Nesta pesquisa ndo ha beneficio direto para o participante, entretanto, podera
evidenciar os anseios dos participes no que se refere a formacdo continuada de
professores. Além disso, os resultados obtidos fortalecerdo a discussdo sobre a
tematica, possibilitando a tomada de decisbes por parte dos gestores e,
consequentemente, podera acarretar melhorias na formacéo de professores oferecida
pelo Centro de Formacéo Prof. Odilon Nunes.

Toda e qualquer pesquisa gera riscos, porém, asseguramos gue neste estudo
0S riscos aos participes sdo minimos, como a possibilidade de sentir-se constrangido
em revelar informacdes pessoais ou ainda de haver desconforto em descrever a sua
pratica docente. Ressalta-se que, ao observar algum dos danos citados, 0s
pesquisadores comprometem-se em pausar a pesquisa e questionar o participe
guanto ao desejo de prosseguir ou ndo como sujeito da investigacao.

O sujeito tera garantia de acesso: em qualquer etapa do estudo, teras acesso
aos profissionais responsaveis pela pesquisa para esclarecimento de eventuais
davidas.

Se concordar em patrticipar do estudo, sua identidade sera mantida em sigilo.
Esclarecemos que durante o periodo de participacao, o sujeito tera direito de retirar o

consentimento a qualquer tempo.
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Eu, )
portador de RG numero e CPF numero

, concordo em participar desse estudo como sujeito. Fui

suficientemente informado a respeito das informacdes que li descrevendo o estudo
Formagdo Continuada do professor de Ciéncias Naturais e seus reflexos na
pratica docente. Ficaram claros para mim quais sdo os propésitos do estudo, os
procedimentos a serem realizadas, as garantias de confidencialidade e de
esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha participacao € isenta
de despesas. Concordo, voluntariamente, em participar deste estudo e poderei retirar
0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante a realizagdo, sem
penalidades ou prejuizo de qualquer beneficio que eu possa ter adquirido. Este termo
sera assinado em duas vias, ficando uma delas com os pesquisadores e a outra com

0s participes.

Teresina, / /

Assinatura do participe

Assinatura dos pesquisadores

Observacdes complementares:

Caso deseje fazer alguma consideracdo ou sanar divida sobre a ética da pesquisa,
entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa-UFPI - Campus Universitario
Ministro Petronio Portella - Bairro Ininga - Centro de Convivéncia L09 e 10 - CEP:
64.049-550 - Teresina — PI. Telefone: (86) 3215-5573. Email: cep.ufpi@ufpi.br
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APENDICE C - Questionario misto

UNIVERSIDADE F[EDERAL DO PIAUJ
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

QUESTIONARIO MISTO

1 Dados do professor
1.1 Sexo: () masculino () feminino
1.2 Faixa etéria:

) 20 - 24 anos
) 25 - 29 anos
) 30 - 34 anos
) 35 - 39 anos
) 40 - 44 anos
) 45 - 50 anos
) acima de 50 anos

e e e e e

2 Formacao Académica

2.1 Formagéo inicial:

2.2 Instituicado formadora:

2.3 Ano de conclusao da formagéo inicial:
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2.4 Possui pos-graduagdo? Caso sim, em que nivel e area?

3 Situacao funcional

3.1 Tempo de servigco como docente:

3.2 Tempo de servico como professor(a) de Ciéncias Naturais nos anos finais do
Ensino Fundamental pela SEMEC:

3.3 Carga horaria de trabalho como professor de Ciéncias Naturais nos anos finais do
Ensino Fundamental pela SEMEC:
( ) 20h () 40h ( ) 60h

3.4 Anos do Ensino Fundamental aos quais ministra aulas de Ciéncias Naturais pela
SEMEC-PI:
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APENDICE D - Roteiro de entrevista semiestruturada

UNIVERSIDADE F[EDERAL DO PIAUNI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

1 Comente sobre o seu processo de formacao inicial e as suas contribuicbes para o
exercicio da docéncia em Ciéncias Naturais. Vocé percebeu lacunas nessa formacao?

Caso sim, quais?

2 Vocé julga importante a participacdo dos professores em atividades de formacgao

continuada? Comente.

3 Na sua opinido, a formacdo continuada possibilita ao professor reorientar a sua
pratica docente? Justifique.

4 Caracterize a formacao continuada oferecida pelo Centro de Formacéao Prof. Odilon

Nunes aos professores de Ciéncias Naturais, no periodo de 2010 a 2012.

5 Quais os recursos e procedimentos metodoldgicos utilizados pelos professores
formadores do Centro Prof. Odilon Nunes durante a Formacdo Continuada de

professores de Ciéncias Naturais?

6 Fale sobre as contribuicbes da formacdo continuada oferecida pelo Centro de
Formacao Prof. Odilon Nunes aos professores de Ciéncias Naturais e os seus reflexos

na sua pratica docente.

7 Fale sobre a sua prética docente enquanto professor(a) de Ciéncias Naturais (relate

sobre as técnicas de ensino e recursos didaticos).



ANEXOS



ANEXO A - Matriz curricular do curso de Licenciatura Plena em Ciéncias —

Habilitacdo em Biologia (UFPI)

FUNDACAO UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA NATUREZA
COORDENACAO DE ACOMPANHAMENTO E AVALIACAO CURRICULAR — CAAC
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FLUXO CURRICULAR DO CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM CIENCIAS -
HABILITACAO EM BIOLOGIA — N° 01

1° PERIODO
CcODIGO DISCIPLINA CREDITO CARGA PRE-
HORARIA | REQUISITO

230-001 | Biologia Geral 2.2.0 90hs -
210-001 | Matematica | 2.1.0 60hs -
220-005 | Quimica Geral | 2.2.0 90hs -
305-100 | Int. Met. Cientifica 4.0.0 60hs -
303-001 | Portugués | 4.0.0 60hs -
107-801 | Prética Desportiva | - - -

SUB-TOTAL 19 360 -

2° PERIODO
CcODIGO DISCIPLINA CREDITO CARGA PRE-
HORARIA | REQUISITO

230-010 | Biologia Vegetal 2.2.0 90hs 230-001
210-011 | Célculo | 3.1.0 75hs 210-001
240-001 | Fisica Basica 2.2.0 90hs -
303-600 - - - -
303-700 | Lingua Estrangeira 4.0.0 60hs -
107-802 | Prética Desportiva - - -

SUB-TOTAL 16 315 -
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3° PERIODO
CODIGO DISCIPLINA CREDITO CARGA PRE-
HORARIA REQUISITO
230-020 | Biologia Animal 2.2.0 90hs 230-001
220-196 | Introd. Quimica 2.2.0 90hs 220-005
240-107 | Organica 2.2.0 90hs 240-001
210-021 | Fisica Geral | 3.1.0 75hs 210-001
107-803 | Algebra Linear | - - -
Pratica Desportiva Ill
SUB-TOTAL 16 345 -
4° PERIODO
CODIGO DISCIPLINA CREDITO| CARGA PRE-
HORARIA REQUISITO
230-040 | Citologia 2.1.0 60hs 230-001
220-190 | Quimica Inorganica | 2.2.0 90hs 220-005
240-108 | Fisica Geral Il 2.2.0 90hs 240-107
230-050 | Embriologia 2.0.0 30hs -
107-804 | Prética Desportiva IV - - -
SUB-TOTAL 13 270 -
5° PERIODO
CODIGO DISCIPLINA CREDITO| CARGA PRE-
HORARIA REQUISITO
230-011 | Morfologia Vegetal 2.1.0 60hs 230-010
290-405 | Introducédo a Bioquimica 1.1.0 45hs 230-040
290-305 | Introducéo a Biofisica 1.1.0 45hs -
210-061 | Prob. Estat. Aplicada 3.1.0 75hs 210-011
SUB-TOTAL 11 225 -
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6° PERIODO
CODIGO DISCIPLINA CREDITO | CARGA PRE-
HORARIA REQUISITO
290-105 | Anatomo Fisio. Humana 3.1.0 75hs 230-001
230-051 | Genética e Evolucéo 2.2.0 90hs 230-040
210-031 | Fund. da Mat. p/ 1° grau 1.2.0 75hs 210-021
230-022 | Mor. Morf. dos Invert. 1.2.0 75hs 230-020
306-710 | EPB I - - -
306-711 | EPB I - - 306-710
SUB-TOTAL 13 315 -
7° PERIODO
CODIGO DISCIPLINA CREDITO | CARGA PRE-
HORARIA REQUISITO
230-013 | Fisiologia Vegetal 1.2.0 75hs 230-010
230-100 | Geociéncias 2.1.0 60hs -
210-601 | Ci. Int. p/ 1° grau 0.2.0 60hs 220-196
- 220-190
- 240-100
- 230-010
- 230-020
230-023 | Mor. Morf. Vertebrados 1.2.0 75hs 230-020
290-205 | Histologia Animal (OP) 0.1.0 30hs 230-040
230-052 | Genética Humana 1.1.0 45hs 230-040
230-051
SUB-TOTAL* 11 270 -
8° PERIODO
CODIGO DISCIPLINA CREDITO | CARGA PRE-
HORARIA REQUISITO
230-024 | Fisiologia Animal 1.2.0 75hs 230-022
230-023
401-009 | Ens. de 1° e 2° grau 5.0.0 75hs -
401-002 | Psi. da Educacéo | 4.0.0 60hs -
230-025 | Sist. Animal (OP) 0.2.0 60hs 230-023
230-022
101-102 | Bioestatistica (OP) 2.1.0 60hs 230-051
230-500 | Paleontologia (OP) 2.1.0 60hs 230-100
230-020
SUB-TOTAL* 12 210
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9° PERIODO
CcODIGO DISCIPLINA CREDITO| CARGA PRE-
HORARIA REQUISITO
230-015 | Sist. Vegetal 1.2.0 75hs 230-011
230-013
401-003 | Psi. da Educacéo Il 4.0.0 60hs 401-002
402-008 | Didatica | 5.0.0 75hs 401-002
230-026 | Biologia Marinha (OP) 2.1.0 60hs 230-022
230-023
220-531 | Quimica Organica | (OP) 4.2.0 120hs 220-196
SUB-TOTAL* 12 210
10° PERIODO
cODIGO DISCIPLINA CREDITO| CARGA PRE-
HORARIA REQUISITO
230-300 | Ecologia 2.2.0 90hs 230-022
230-023
402-213 | Pratica de Ensino | 1.1.1 90hs 402-008
402-216 | Pratica de Ensino |l 0.0.1 45hs 402-216
SUB-TOTAL* 08 225

* Menos Créditos e Carga Horaria das Optativas que deverao ser escolhidas na época

pelo aluno.
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ANEXO B - Planos de Curso da Formacdo Continuada destinada aos
professores de Ciéncias Naturais no Centro Odilon Nunes

ESTADO DO PIAUI

‘_.“xi] PREFEITURA MUNICIPAL DE TERESINA - PMT

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO_- SEMEC INSTITUTO QUALIDADE NO ENSINO [y

e p A PROGRAMA QUALIESCOLA II :l
GERENCIADE FORMACAO / . -
Rua Magalhdes Filho S/N_- CEP 64002-450 - Bairro Marqués COORDENACAO IQE CIENCIAS @
E-mail: gerenciadeformacao@gmall.com - Fone:3225-1689 ELISANE, VALNET, ZENO, ARMANDO, RAFAEL -

E-mall IQE CENCIAS: coordigeciencias@gmail.com

Plano de Curso

Curso _
IQE CIENCIAS/ 2012

Professores do 6° ao 9° Ano

Apresentacdo do Curso |

O quarto caderno de Conceito e Agao do Programa Qualiescola II do 6° ao 9° Ano
tendo como temas centrais, “Ser Humano e Saude” (Unidade 2) e “Tecnologia e
Sociedade”(Unidades 3 e 4), que sao temas abordados no ensino de Ciéncias
Naturais, oportunizando reflexdes sobre os temas propostos tendo em vista seu
desenvolvimento em sala de aula ao longo dos ultimos quatro anos do ensino
fundamental. Com isso, pretende que se construa uma visao do ensino
aprendizagem em Ciéncias Naturais em geral e, principalmente, das abordagens
que abrangem esses quatro anos. Sdo alternadas reflexdes tedricas com
atividades para seu préprio estudo tendo a intencdao de dois aspectos se
complementem. As atividades se organizam em sequéncia, de modo a favorecer
a construcao do conhecimento de como os alunos aprendem o que a eles se
ensina em cada tema. Sao acompanhadas da descricao de procedimentos e
possibilidades de intervengdes do professor, no sentido de oferecer recursos para
viabilizar o desenvolvimento dos alunos. A prioridade nessas abordagens se
direciona para as habilidades que os alunos deverao desenvolver no processo de
aprendizagem de conceitos, fatos, procedimentos e atitudes, invertendo-se a
l6gica do conteldo conceitual a ser vencido independente das habilidades dos
alunos.

[ Objetivo |
- Discutir o planejamento do 1° bimestre com os professores de Ciéncias da rede
municipal de ensino segundo as diretrizes curriculares do municipio e o IQE;
- Reconhecer os elementos da abordagem didatica para a manutencao da saude
e prevencao de doengas;
- Elaborar itens de avaliacdo para a construcao do banco de questdes de Ciéncias;
- Desenvolver pesquisa de campo, considerando caracteristicas do meio ambiente
e sua importancia para o trabalho de formacgao dos professores da rede municipal
de ensino;
- Reconhecer a importancia da abordagem do fluxo de agua subterrdnea para a
compreensao do ciclo da dgua em muitas regides do Brasil e do mundo;
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- Desenvolver a consciéncia critica e tomar decisdes responsaveis a respeito de sua sexualidade;
- Refletir sobre o uso de energia, a presenca e a importancia das fontes de energia em nosso
cotidiano e sobre problematicas ambientais a elas relacionadas;

- Estimular a reutilizacdo de certos materiais que seriam descartaveis para serem reutilizados.

Ementario

- Quarto caderno “Conceito e Acao do Programa Qualiescola II: temas centrais
referentes a “Ser Humano e Saude” (Unidade 2):Secao 1 a 4; “Tecnologia e
Sociedade”(Unidades 3 e 4): Secao 1 a 6.

Metodologia |
e Leitura;
e Discussdo;
e Pratica Experimental
e Pesquisa de Campo
e Exibicdo e analise de videos
e Producdo de relatdrios/ maquetes
e Oficinas

Operacionalizacao

e Aulas presenciais
e Pesquisa de campo
e Monitoramento nas escolas

Conteldo
¢ PLANEJAMENTO BIMESTRAL

e PROJETO SEXUALIDADE

e CA4-SER HUMANO E SAUDE - UNIDADE 02: Secdo 1 — Fatores de prevencdo de
doencas; SECAOQO 2 — Sistema imunitario: varios processos de protecao a agentes externos.

e ELABORACAO DE ITENS
e VIAGEM PARA SERRA DA CAPIVARA E BARRAGEM DA BOA ESPERANCA
e DEVOLUTIVA DA VIAGEM

e UNIDADE 02 - SECAO 3 - As vacinas e 0s sistemas de defesa do corpo; SECAO 4 — A dificil
questdo do uso de drogas

e ESTUDO SOBRE DROGAS : - Visita a Fazenda da Paz
e DEVOLUTIVA DA VISITA A FAZENDA DA PAZ

e CA4-TECNOLOGIA E SOCIEDADE - UNIDADE 03 - SECAO 1 - O ciclo da 4gua néo é
tdo simples quanto parece; SECAO 2 — As aguas subterraneas sao mais importantes do que
parecem; SECAO 3 — Entre 0 esgoto e a agua, o ciclo da 4gua e muito tratamento.

e CA4-TECNOLOGIA E SOCIEDADE - UNIDADE 04 - SECAO 1 Fontes de energiae o
ambiente: SECAO 2 — Producédo e consumo de energia eletrica; SECAO 3 — Energia elétrica:
fontes tradicionais e alternativas

e OFICINA DE RECICLAGEM - Decoragédo com garrafas pet
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e Caderno Conceito e Agdo 4, Livro sexualidade volume I, equipamentos eletronicos, filmes,

livros, revistas, textos, Documentos oficiais da educagdao, materiais escolares (cola , pincéis
etc)

[ Avaliagdo |

e Participacdo( oral, producdo de maquetes/ materiais reciclaveis e outros, resolucdao de
atividades, investigacao cientifica;

e Interesse

e Assiduidade

Bibliografia

e Anténio, Marco. Sexualidade — Volume | / Mariza, Alcina Maria, — Belo Horizonte, MG. Editora L&, 22 edi¢do 1999. 80p. il.
— (Colegéo Temas Transversais)

BRASIL. Secretaria de Educagdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais. Temas Transversais 5° e 82 séries.
Brasilia MEC/ SEF. 2002. 436p.

e CANTO, Eduardo Leite do, Ciéncias Naturais: Aprendendo com o cotidiano. 3? edi¢do. Sdo Paulo, Moderna, 2009.

e SEMEC, Diretrizes Curriculares do Municipio de Teresina, Fevereiro de 2008.

e INSTITUTO QUALIESCOLA NO ENSINO - IQE. Ciéncias Naturais — Conceito e A¢do: Ensino Fundamental 11. Sao
Paulo: IQE, 2009. Vol. IV.
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AR ESTADO DO PIAUI A
‘\:“—i" PREFEITURA MUNICIPAL DE TERESINA - PMT
: a SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO_- SEMEC L’;%EE&% %ldiuuzggg&O“ENSlNO M
= A o
Rua Magehden Fiho S/N...CEP 6402450 -Bairo Marqués | COORDENACAO IQE CIENCIAS
E-mail: gerenciadeformacao@gmali.com - Fone:3225-1689 ELISANE, VALNET, ZENO, ARMANDO, RAFAEL 3
E-mall IQE CENCIAS: coordigeciencias@gmail.com

PLANO DE CURSO/ 2011
IQE CIENCIAS — CONCEITO E ACAO - ENSINO FUNDAMENTAL 11
e Planejamento
e Planejamento

e Elaboracdo de itens de (ciéncias naturais)

OBJETIVOS:
- Discutir o planejamento do 1° bimestre com os professores da rede municipal de ensino;
- Planejar segundo as diretrizes curriculares do municipio e o IQE;
- Refletir como os itens de ciéncias naturais devem ser elaborados.

» CONTEUDOSCA3

UNIDADE 1: TERRA E UNIVERSO - VISOES DO UNIVERSO
OBJETIVOS:

- Analisar aspectos da teoria geocéntrica e heliocéntrica como exemplo na histéria da
Ciéncia que revela as relagbes do pensamento cientifico com a mentalidade social.

- ldentificar a estrutura do Universo por meio dos corpos celestes além do Sistema Solar.

- Relacionar a ocorréncia de vulcdes e terremotos aos movimentos das substancias do
interior do planeta.

- Reconhecer o fendbmeno das mares como produto da interagcdo gravitacional no sistema
Terra— Lua e o Sol.

Secdo 1 — Teoria sobre o universo e a mudanca de referéncia para a humanidade.
Secéo 2 — Muito além do sistema solar, o universo também é dinamico.

Secéo 3 — Alguns segredos das profundezas do planeta.

Secéo 4 — Os eclipses revelam a interacao sol-lua-terra.
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UNIDADE 2: VIDA E AMBIENTE — DESENVOLVIMENTO E MANUTENCAO DA
VIDA

OBJETIVOS:

- Reconhecer a relagéo entre o crescimento dos seres vivos, a abordagem evolutiva e suas
estruturas microscoépicas;

- Analisar as varias formas de reproducdo nos animais e plantas e sua abordagem didatica;
- Selecionar formas e abordagens para o estudo significativo da ecologia;

- ldentificar as principais questdes ambientais atuais e os principais momentos da historia
do ambientalismo, bem como alguma possibilidade de abordagem didatica;

Secéo 1 — Os seres vivos crescem por dentro e por fora
Secdo 2 — Plantas e animais se reproduzem

Secéo 3 — Ecologia: mais do que um estudo de esquemas
Secédo 4 — Ecologia e preservacdo ambiental

UNIDADE 3: SER HUMANO E SAUDE — MANUTENCAO DA ESPECIE E SEXO NA
CULTURA

OBJETIVOS:

- Analisar a sexualidade humana alem do papel bioldgico da reproducéo, incluindo as
interacOes psicoldgicas e sécio culturais;

- Analisar o significado da reproducdo nos animais e sua abordagem didatica;
- Analisar o fendmeno social da gravidez na adolescéncia e sua abordagem na escola.

Secdo 1 — A dimensdo biopsicossocial da sexualidade humana.
Secdo 2 — Mudancas no corpo marcam a puberdade.
Secéo 3 — Sexualidade e comportamento.

UNIDADE 4: TECNOLOGIA E SOCIEDADE - USO E PRESERVACAO DO SOLO
OBJETIVOS:

- ldentificar as transformacgdes que ocorrem na superficie da crosta terrestre para a
formacéo do solo;

- Promover atividades que facilitem as relacbes que os alunos podem fazer entre o
desgaste do solo e mineracdo, desmatamento, queimada;

— Analisar a relagdo entre o uso de agrotoxicos na agricultura e os agravos a saude e;
poluicdo da agua e do solo;
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- Reconhecer temas relacionados ao lixo como contetdos de tecnologia relacionada a
poluicéo do solo;

Secédo 1 — Solo, produto de transformacao das rochas
Secéo 2 — Solo: mau uso e preservagéao

Secdo 3 — Agrotoxicos e a poluicdo do solo

Secéo 4 — O lixo e a poluigéo do solo

» CONTEUDOS CA4
UNIDADE 1 - VIDA E AMBIENTE - DIVERSIDADE DE BIOMAS BRASILEIROS
OBJETIVOS:

- Diagnosticar como os alunos identificam as semelhancas e diferengas entre nossas florestas.

- Diagnosticar como os alunos comparam o0s Varios ecossistemas dos ambientes
litoraneos.

- Analisar as abordagens didaticas usuais sobre o cerrado, como o bioma de maior abrangéncia
no territdrio brasileiro, e sobre o pantanal, como bioma dependente do regime de chuvas.

Secéo 1 — Composicao das florestas.

Secdo 2 — Degradacéo e acOes de recuperacdo em zonas litoraneas.
Secéo 3 — Cerrado maior bioma brasileiro.

Secdo 4 — Pantanal: bioma complexo.

UNIDADE 2 SER HUMANO E SAUDE - CONDICOES AMBIENTAIS, PREVENCAO
DE DOENCAS E ATITUDES DE RISCO

OBJETIVOS:
- Analisar a abordagem didatica de saneamento basico como fator de prevencao de doengas.
- Diagnosticar como os alunos explicam o sistema imunitério na defesa natural do corpo.

- Analisar abordagens didaticas de vacinas, seja pelo seu pape! histérico, seja como imunidade
estimulada por processo tecnolégico.

- Analisar a abordagem didatica da associacdo de drogas ilicitas com drogas licitas e a abordagem
de outras atitudes de risco para adolescente.

Secédo 1 — Fatores de prevencdo de saude.
Secdo 2 — Defesas naturais do sistema imunitario.
Secdo 3 — Vacinas: defesas adquiridas.
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Secdo 4 — Saude mental, atitudes de risco e drogas.

UNIDADE 3 - TECNOLOGIA E SOCIEDADE DESPERDICIOS E PRESERVACAO
DE ENERGIA

OBJETIVOS:

Reconheca, no ensino usual sobre luz e calor, alguns fendmenos vinculados a
ondas eletromagnéticas.

Identifigue o estudo da produgdo e do uso de combustiveis como conteudos
de quimica.

Reconhega conteddos de fisica no estudo de diferentes fontes de energia
elétrica.

Secdo 1 — Transformagdes de energia

Secdo 2 — Energia dos combustiveis fosseis

Secdo 3 — Fontes alternativas de energia elétrica

UNIDADE 4 - TECNOLOGIA E SOCIEDADE - INTERVENCOES HUMANAS NA
ATMOSFERA

OBJETIVOS:

Identifique o aspecto educativo de atividades que relacionam a combustdo de combustiveis
fosseis a poluicdo atmosférica.

Diagnostique como os alunos explicam o aumento do efeito estufa como problema ambiental.

Identifique a apresentacdo do 0zonio em estudo de poluicdo atmosférica, como aliado a alta
atmosfera ou como poluente na baixa atmosfera.

Secdo 1 — Poluicdo atmosférica por combustdo

Secéo 2 — Efeito estufa

Secdo 3 — Buraco de 0z6nio

Avaliacéo final do IQE de Ciéncias
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ANEXO C - Planos de Encontros da Formacdo Continuada destinada aos
professores de Ciéncias Naturais no Centro Odilon Nunes

ENCONTRO PEDAGOGICO - IQE CIENCIAS

TEMA: ALIMENTOS E HABITOS PARA UMA VIDA SAUDAVEL

CLIENTELA: PROF® de CIENCIAS DO 6° AO 9° ANO

CARGA HORARIA: 03h 30min DATA: 22,23 e 24/ 10/ 12
COORD: FORMADORES:

OBJETIVO:

- Conhecer os objetivos de Ciéncias Naturais no Programa Qualiescola - IQE;

- Conhecer habitos alimentares;

- Avaliar os proprios habitos alimentares;

- Discutir resultados obtidos a partir da analise das embalagens de alimentos;

- Conhecer valor nutritivo dos grupos quimicos dos alimentos;

- Discutir as consequéncias da caréncia nutricional e dos excessos alimentares;

- Reconhecer a importancia da rotulagem dos alimentos;

- Compreender informagdes de uma pirdmide alimentar;

- Interpretar dados de uma pirdmide de atividades fisicas;

- Analisar rétulos de alimentos identificando data de validade, composicao nutricional e método de conservagéo.

HORARIO ATIVIDADES RECURSOS
» Coleta de nome da musica que marcou cada pedagogo. e Datashow
»  Abertura pelas supervisoras. e Caixa de
>  Abertura pela equipe de Ciéncias: Foodscapes som
» Apresentacdo dos Objetivos de Ciéncias Naturais no Programa e Noteboock
Qualiescola. e R6tulos de
>  Exibicéo de video “O programa Qualiescola nas Lagoas do Norte alimentos
— Teresina”. e Pincel
8:00 as > Quesnongment_os e exercicio de conhecimentos prévios e Roteiros
. (Exploragéo de imagem ) d
10:40h or o L N . . ~ e
» Atividade préatica das sacolas: alimentag&o saudavel e discusséo. atividades
» Atividade pratica do preenchimento de pirAmides alimentares e o Papel A4

discussdao (grupo); apresentacdo de piramides de alimentacao
pelo formador.

» Registro de informag8es na ficha com rotina diaria de alimentos e
de atividades fisicas; apresenta¢éo da piramide de atividades
fisicas e discussao.

10:40 as
11:00h INTERVALO

»  Atividade pratica de andlise de rotulos de alimentos e registro
individual de informac¢des na ficha.

» Aplicacdo de exercicio de aprendizagem e correc¢éo.

» Mostra de fotografias do encontro que foi realizado com os

11:00 as professores na realizacdo desta pauta.

13:00h Encerramento: ouvir algumas musicas mencionadas.
Discussdo com os pedagogos sobre o Encontro de Formagcéo.
Encerramento: Avaliacdo — definicdo do encontro com uma
palavra (Cada pedagogo) formando uma arvore.

Y VYV
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ENCONTRO PEDAGOGICO - IQE CIENCIAS

TEMA: CAS3 - UNID. 4 — Tecnologia e sociedade — Uso e Preservagao do solo - Sec¢éo 2:
Solo: mau wuso e preservacdo/ Estatuto da Crianca e do Adolescente..
CLIENTELA: Prof° Ciéncias do 6° ao 9° Ano

CARGA HORARIA: 03h 30min DATA: 16/09/11

COORD.:

FORMADORES:

OBJETIVO:

- Promover atividades que facilitem as relacbes que os alunos podem fazer entre
desgaste do solo e mineracdo, desmatamento, queimada.

- Identificar o papel das matas ciliares para a preservacao do solo ribeirinho e a
importancia de sua abordageM didatica.

- Refletir sobre os direitos e deveres da Crianca.

HORARIO ATIVIDADES RECURSOS
Acolhida: . Datashow
- Video: Desertificacdo . Quadro de acrilico
Atividade 3 — Maus uso do solo . Pincel p/ quadro de
- Leitura acrilico

7:30 as - Video: Pocos de Caldas . Caixa de som

9:40 - Quadro sintese... . Notebook

13:30 as E lAna salade aula... . Papel A4

15:40 - Leitura e discusséo . Apagador
Atividade 4 — A mata ciliar
- Leitura

- Video: Assoreamento
- Producéo de esquema...
Caentre nés

- Leitura
9:40 as
9:50
15-40 3S INTERVALO
15:50
E la nasalade aula...
9:50 as - Atividade (A e B).
11:00 Folha Tarefa
15:50 as - Leitura e resolucéo de questdes.
17:00 Projeto Sexualidade

- Direitos e Deveres




