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RESUMO

Este trabalho resulta de pesquisa desenvolvida durante curso de Mestrado Profissional em
Ensino Tecnolégico a qual propds investigar se a metodologia Aprender Investigando A/I é
uma proposta possivel de contribui¢do para a formacgdo inicial de professores. Amparou-se
epistemologicamente em conceitos sobre a formacdo de professores no Brasil, na Pedagogia
de Projetos e na metodologia A/I. A pesquisa ocorreu junto aos licenciandos dos cursos de
Ciéncias Bioldgicas e Quimica do IFAM/Campus Manaus-Centro na disciplina de Pesquisa e
Pratica Pedagbgica 1 e se sustentou a partir da Pedagogia de Projetos com aplicacdo da
metodologia Aprender Investigando na qual os licenciandos desenvolveram pesquisa em sala
de aula com proposicdes investigativas decorrentes de suas vivéncias e experiéncias durante o
curso. Considerando o caréter qualitativo da pesquisa, foi realizada Observacdo Participante
para a coleta de dados, com aplicacdo de questionérios, anotacdes em diirio de campo e
andlise das producdes textuais resultantes das atividades desenvolvidas pelos licenciandos no
decorrer da disciplina, resultando em um relato desta experiéncia formativa que subsidiou a
elaboracdo do produto educacional denominado Guia com orientacdes de utilizacdo do
Aprender Investigando em Formacdes Docentes, que evidencia como se proceder a formacao
de professores. Assim, acredita-se que a pesquisa pode contribuir com novas proposicoes
investigativas amparadas em novos modelos formativos, como o Guia este tomado como um
instrumento utilizadvel em formagdes docentes.

Palavras-Chave: Formacao de Professores, Pedagogia de Projetos, Aprender Investigando



ABSTRACT

This work results from research developed during de Professional Master Course in
Technological Teaching, which aims to investigate if the Learning Investigating (LI) is a
viable proposal of contribution to initial formation of teachers. It was supported
epistemologically on concepts over teachers formation in Brazil, on pedagogy of projects, and
over LI. The research occurred in a partnership with Biological Sciences and Chemical
students of IFAM/ Manaus, Downtown Campus, through the discipline Pedagogical Practice
1 that was supported by the pedagogy of projects by applying The Learning Investigating
Methodology, on which students made research during classes with investigative propositions
from their experiences over the course. Considering the qualitative bias of research, it was
realized the Participating Observation Technique to collect data, by the application of
questionnaires, notes on field diaries, and analysis of text production resulting from activities
performed by students during the discipline period, resulting in a testimonial of such
experience that subsidized the educational product named Learning Investigating on
Formation of Teachers Utilization Guide, that evidenced how to proceed on formation of
teachers. Thus, hopefully research may contribute with new investigating proposals supported
by new formative models, as this guide, wich is an instrument useful on teachers formation

Keywords: Teacher Training, Pedagogy of Projects Learning Investigating
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INTRODUCAO

O formato de escola que conhecemos, e ainda predominante na educacao formal, é
aquele consolidado no século XIV, sob a égide do modelo cartesiano. Muito tempo se passou,
e o percurso trilhado pela Educacdo comprova que esse caminho, apesar de balizador do
aprendizado em muitas escolas, ndo se encaixa mais na realidade tecnoldgica vigente em
nossa sociedade. Compreendemos que o trabalho do professor deve ndo somente se sustentar
no que os alunos aprendem, mas também no processo que conduz o aprendizado, promovendo
a construcao do conhecimento, que se aproxime da realidade e do modo de vida do discente,

que emana do cotidiano escolar e tem representatividade em suas vidas.

Refletindo sobre essas proposi¢cdes, recordamos que o percurso seguido pela
Educacdo tem, por décadas, suscitado discussdes, principalmente em torno das problematicas
que se referem as licenciaturas. Ainda persistem no cendrio investigativo das pesquisas
educacionais os mesmos questionamentos que se davam ha algumas décadas atras, o que para
Pereira (2006) demonstra que pouca coisa mudou, pois apesar da legislacdo que trata da
formacao de professores ter sofrido varias alteracdes, os mesmos problemas continuam a fazer

parte deste cotidiano de formac¢do, fazem-se ainda hoje as mesmas indagacoes.

Partindo dessas conjecturas, enveredamos por um caminho de formagdo de
professores que demande repensar as praticas pedagdgicas ja consolidadas, as quais
fragmentam as formagdes e teimam em dissociar teoria e pratica. Podemos também refletir
que se trata de interpor acdes para nos tidas como necessarias na atualidade, para tentar gerar
novas possiblidades de ensino/aprendizagem, as quais ultrapassem a simples reproducio de
conteddo ou repeticdo de técnicas, que outrora levaram a formacao de professores aligeiradas

e reducionistas.

Pensar em novas perspectivas de formacdo de professores significa repensar todo o
processo formativo pelo qual passa o professor, desde sua formagdo inicial até sua atuagdo
profissional que se aprimora por meio de formacao continuada, na tentativa de ressignificar os

modelos e métodos de ensino/aprendizagem vigentes.

Por tais acepg¢des, dedicamo-nos a pesquisar sobre a formacao inicial de professores
que se desenvolve com um olhar que ultrapassa a simples compreensao do fendmeno e dos
fatos, pois traz representatividade e entendimento de conceitos ampliando o universo de

saberes. Este enriquecer singular oportunizado por esta pesquisa, em especial ao levantamento



14

bibliografico e de referencial tedrico, necessarios para a concretizacio do trabalho,
possibilitaram um crescimento pessoal e profissional, que na medida em que a pesquisa

avangava permitia tornar compreensivel tantas situacdes antes sem respostas.

A necessidade de apropriacdo de conceitos antes desconhecidos ou incompreendidos
se torna fundamental neste processo de pesquisa, ja que nossa formacao inicial ndo se deu em
curso de licenciatura, e sim em Bacharelado em Administracdo o que, apesar de nos levar a
alguma dificuldade na compreensdo de muitos conceitos, tem possibilitado construir um
arcabouco tedrico pessoal necessario para nossa atuagao enquanto docente, e que fizeram falta

por tempos em nossa trajetria nestes breves seis anos de magistério.

E bem oportuno recordar a maneira despretensiosa pela qual os caminhos inusitados
da vida nos levaram a seguir a profissio docente e, assim, podemos expressar que a
experiéncia de dois anos como professora substituta no curso de Administracio na
Universidade Federal de Roraima (UFRR), foi suficiente para que o magistério nos cativasse.
Por tal razdo escolhemos seguir os rumos da educagdo, deixando de lado a carreira de

administradora que se firmava.

Os caminhos da profissdo docente nos trouxeram ao Mestrado Profissional em
Ensino Tecnoldgico, j4 que fazemos parte do quadro de servidores efetivos do Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas (IFAM), atuando como docente no
campus Presidente Figueiredo. Assim, a partir da disponibilizacdo de vagas no mestrado para

os servidores, imediatamente avistamos uma oportunidade de melhora profissional.

Diante de tantas modificacdes que o caminho o qual escolhemos seguir tem nos
levado, enveredamos, mais uma vez, em um desconhecido universo onde nossa proposta de
pesquisa, que também ocorre juntamente com nosso estigio em docéncia, se sustenta € nos
permite avistar a formacao inicial de professores sob uma 6Gtica de aplicabilidade, de pritica,
na qual o aprender a ser professor sai da teoriza¢do e ganha sentido por meio da pesquisa que

se realiza a partir da Pedagogia de Projetos.

Sob este prisma, esta pesquisa foi desenvolvida juntos aos licenciandos do sétimo
periodo do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologica e Quimica do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas, Campus Manaus Centro (IFAM/CMC) na
disciplina Pesquisa e Prética Pedagdgica 1 (PPP1). Assim, a disciplina foi ministrada sob uma

abordagem didatica que saiu do tradicionalismo das aulas expositivas, e se fundamentou na
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Pedagogia de Projetos com uma proposta metodoldgica pautada no Aprender Investigando

(A/D).

Diante do exposto, para efeito de investigacdo, neste trabalho, criamos o seguinte
problema: Incide a metodologia A/l como proposta possivel de contribui¢do para a formacao
inicial de professores? Sendo, proposto como objetivo geral: Investigar se a metodologia A/1 é
uma proposta possivel de contribui¢do para a formacdo inicial de professores. A pesquisa nos
possibilitou também identificar os seguintes objetivos especificos: i) Discorrer sobre os
conceitos de Pedagogia de Projetos, Metodologia A/l e Formacdo Inicial de Professores,
estabelecendo relacdes com o problema investigado; ii) Sistematizar informagdes, a partir de
pesquisa executada durante o periodo de estdgio em docéncia, com planejamento pautado na
metodologia A/I, para efeito de subsidiar o desenho de uma proposta metodoldgica; iii)
Elaborar o desenho de uma proposta metodolégica pautada na metodologia A/I, como

contribuicao para processos formativos de professores.

Para a realizac@o desta pesquisa adotamos Observacdo Participante, e para tanto nos
embasamos em Chizzotti (2002) e Trivifios (2013), sendo preciso realizar pesquisa
bibliografica com fins de proporcionar sustentacdo tedrica as investigacoes € as proposi¢coes
argumentadas. Entendemos que seja importante nos apropriarmos de conceitos que
possibilitem a constru¢do de um referencial teérico amparado na Formacdo de Professores,
para tanto, amparamo-nos em Azevedo (2014), Pereira (2006), Pereira (1999), Gatti (2010),
Shigunov Neto e Maciel (2011) para citar alguns. Ainda sobre Pedagogia de Projetos e o
Aprender Investigando, embasando-nos em Hernandez (1998), Hernandez e Ventura (1998),

Bender (2014), Boutinet (2001) e Rojo (1997).

A coleta de dados ocorreu durante as aulas da disciplina PPP1 no primeiro semestre
letivo de 2016, junto aos licenciandos dos cursos de Ciéncias Bioldgicas e Quimica como ja
destacado, sujeitos da pesquisa. Realizamos registros com anotacdes, por meio de observacao
participante das situagdes vivenciadas em sala de aula, com aplicag@o de questionario que nos
possibilitou avaliar a percep¢ao dos futuros professores em relacdo a metodologia utilizada e

por meio das construcdes textuais elaboradas pelos licenciandos durante a disciplina PPP1.

No primeiro capitulo, apresentamos o A/I, metodologia criada por Martin Rodrigues
Rojo e que se desenvolve por meio de projetos de trabalho. Destacamos que este primeiro

capitulo se compdem, seguindo a metodologia do A/l em leitura conotativa, leitura denotativa
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e leitura estrutural, estas realizadas de nossas vivencias e experiéncias pessoais, profissionais
e de pesquisa. Neste sentido, esclarecemos que o A/l se constitui em etapas sdo elas: 1)
descobrimento do problema ou conflito; ii) descricdo do problema (onde ocorre os trés niveis
de leituras conotativa, denotativa e estrutural); iii) hipdteses; iv) tratamento interdisciplinar ou
globalizador do problema; v) escolha das técnicas para a coleta de dados; vi) conclusdo da

investigacao; vii) informes da investigacdo.

Esclarecemos, ainda, que nesta pesquisa utilizamos o A/l como procedimento
metodoldgico para a constru¢do do trabalho, e também o utilizamos como instrumento de
pesquisa para a coleta de dados quando da sua aplicacdo com os licenciandos. Portanto,
quando o utilizamos na primeira situagdo ndo seguimos todas as etapas propostas pelo
método, utilizamos somente os trés niveis de leituras, conotativa, denotativa e estrutural, que
aparecem no primeiro capitulo, estas condizentes com as nossas percep¢oes para a descricdo
do problema investigado, importantes para a intencionalidade do processo de pesquisa.
Contudo, ao ser aplicado com os licenciandos utilizamos outras etapas do A/I, ainda sem

chegar a utilizar a metodologia em sua totalidade. Assim, de maneira explicativa temos:

Quadro 1 - Quadro Explicativo de Uso do A/I no Primeiro Capitulo

ETAPA DO A/l
Descricao do Problema CARACTERISTICAS
Expdem os sentimentos dos sujeitos em relagdo ao
Leitura Conotativa problema investigado. Expdem Nnossos

sentimentos, inquietacdes, angustias € anseios.
Anadlise racional do problema. Expdem situacdes
reais vivenciadas no decorrer da pesquisa.

Andlise do problema em fundamentacdes
Leitura Estrutural conceituais. Permitiu-nos discussio com o0s
tedricos a respeito do problema investigado.

Fonte: Andrade, 2016

Leitura Denotativa

No segundo capitulo, apresentamos nossa experiéncia no estigio em docéncia que
concomitantemente ocorreu com a aplicacdo da pesquisa, que proporcionou a construcao do
relato o qual se tornou subsidio para a constru¢do do nosso produto educacional apresentado
em capitulo posterior. Esse relato foi estruturado com base nos relatorios finais elaborados e
entregues pelos grupos, considerando ainda nossas observacdes durante o processo de
formacdo e com a utilizacdo de um questionario aplicado aos licenciandos. Assim, contamos
como ocorreu todo o processo que se constituiu em uma formacdo inicial mediada pela

metodologia Aprender Investigando onde o trabalho por meio de projetos possibilitou aos
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licenciandos uma reflexdao de suas vivéncias e experiéncias no curso, gerando investigacdo
sobre estas questdes que permitiu repensar a pratica docente por meio da prdpria pratica
vivenciada, com o devido ajustamento tedrico e que possibilitou dentre outras coisas, apontar

para uma nova proposi¢ao de formagao neste universo docente.

No terceiro e dltimo capitulo descrevemos o produto educacional que elaboramos,
fruto desta formacdo inicial. Trata-se de um Guia com Orientacdes de utilizacdo da
metodologia Aprender Investigado para ser usado em formagdes de professores. Portanto,
neste guia orientamos didaticamente como se conduzir um processo formativo docente que
utilize o A/l como metodologia. Assim, descrevemos cada passo que deve ser seguido durante
a formacdo, indicando ao formador, dicas, dicas de leituras, alertas quanto a possiveis
situagdes que possam acontecer durante a formacdo que venha a prejudica-la, dentre outras
informacdes importantes. Nosso objetivo com o guia é proporcionar uma formacdo que se
desenvolva de maneira pratica, que fuja do tradicionalismo técnico com quem se dao tais
formacdes, e que principalmente por meio da metodologia o professor ou o futuro professor
possa refletir sobre sua prdpria vivéncia enquanto professor ou licenciando gerando pesquisa

e investigacao.

Concluimos, retomando alguns pontos chaves da pesquisa, dando destaque a nossa
experiéncia enquanto pesquisadora, presente em todos os momentos de utilizacdo do A/l na
formacao inicial dos licenciandos. Experiéncia enriquecedora e esclarecedora no contexto que
abrange a docéncia, e que permitiram a nossa constituicdo docente efetivamente. Apontamos,
assim, para um horizonte docente no qual novos processos formativos possam ocorrer,

priorizando a a¢do investigativa da propria pratica docente, que gera reflexdo e pesquisa.
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1 APRENDER INVESTIGANDO: DO COMPREENDER A FORMACAO INICIAL
DE PROFESSORES AO COMPREENDER SER PROFESSOR

Neste primeiro capitulo compreendemos ndo somente as fundamentacdes tedricas
que embasam a pesquisa e que dao sustentacdo a ela, mas também dar sentido a estes
conceitos a partir de nossa percepgao e vivéncia profissional e pessoal que nos conduziram a
compreender o sentido da profissdo docente, bem como estabelecer e construir conceitos

sobre o tema que possibilitaram a conduc¢do da pesquisa.

Para tanto, foi importante refazer o processo pelo qual se constituiu a formagao de
professores no Brasil, assim como compreender todas as nuances pelas quais se concebe a
Pedagogia de Projetos, para chegarmos ao Aprender Investigando como uma possibilidade de
pratica que legitima a Pedagogia de Projetos. Apresentamos nossas percep¢cdes que nos
levaram a esta pesquisa, bem como as reflexdes feitas no decorrer desta, e compreendidas
quando oportunizada uma discussdo com os tedricos, tornando enriquecedora a experiéncia
vivenciada dando significacdo e intencionalidade a ela, resultando em percep¢des pessoais €

construgdo tedrica que compdem este primeiro capitulo.

Podemos enfatizar que, proposto como uma metodologia para se desenvolver por
meio do trabalho por projetos, porém, com algumas peculiaridades, o Aprender Investigando
(A/T) visa a constru¢do do conhecimento em curto prazo e no espaco de sala de aula.
Desenvolve-se, assim, por meio de estrutura propria que estabelece como a investigacdo deve

acontecer, considerando o universo da pesquisa e o didlogo.

O A/I delimita etapas as quais devem ser seguidas pelo investigador, sdo elas: 1)
descobrimento do problema ou conflito; ii) descricdo do problema (onde ocorre os trés niveis
de leituras conotativa, denotativa e estrutural); iii) hipdteses; iv) tratamento interdisciplinar ou
globalizador do problema; v) escolha das técnicas para a coleta de dados; vi) conclusdo da

investigacao; vii) informes da investigacdo, conforme demonstra figura 1 abaixo.
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Figura 1 - Fases da Metodologia Aprender Investigando A/I

1. Descobrimento do problema ou conflito.

2. Descrigcao do Problema
2.1 Leitura Conotativa: para descobrir os sentimentos dos sujeitos a respeito do

problema ou conflito que serd investigado
2.2 Leitura Denotativa: andlise das caracteristicas subjetivas do problema, dos
elementos que o compdem, de suas partes e divisoes.
2.3 Leitura Estrutural:
e Enquadramento do problema em categorias mais abstratas: transcender
dos fatos para conceitos.
e Andlise das causas e consequéncias do conflito.

3. Hipoteses: avango de uma solucdo para o problema.

4. Tratamento Interdisciplinar ou globalizador do problema: atividades relativas a
distintas areas para aprofundar o significado do problema e/ou obter a informacao ou
conhecimento de certos temas que possam facilitar a sua transcendéncia, pelo seu
valor instrumental o por sua imprescindibilidade instrutivo-educativa.

5. Escolha das técnicas ideais para a coleta de dados, tanto individuais como grupais.

6. Conclusoes da Investigagdo:

e Comprovagdo ou nao da hipotese do problema.
e Compromisso individual ou grupal em nivel local, ou nacional e até mesmo
internacional.

7. Informes da investigacdo:

. Utilizacao de todas as possiveis formas de registro que possam facilitar o

conhecimento dos resultados da pesquisa a comunidade.

Fonte: Rojo, 1997, p. 160

De maneira explicativa, na primeira subse¢do apresentamos nosso percurso inicial
vivido buscando compreender o sentido de ser professor e todas as nuances que envolvem a

profissdo docente. Desta forma, expomos nossos sentimentos, inquietagcdes, angustias e
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anseios, apresentando o percurso de nossa trajetoria, contando um pouco de nossa histéria

profissional e de vida que nos conduziram a esta pesquisa.

Mais a frente, na segunda subsec¢do, apresentaremos nosso processo de compreender
a pesquisa vivenciada como uma experiéncia ja fundamentada no entendimento feito
anteriormente de forma pessoal. Esta se¢cdo nos permitiu olhar o problema de maneira mais
racional, analisando suas caracteristicas objetivas. Expomos algumas situacdes reais
vivenciadas no decorrer da pesquisa, que nesta ocasido, se deu juntamente com o estigio em
docéncia. Expomos nossas satisfagdes e algumas dificuldades enfrentadas neste caminho, e
como estas foram interpretadas por nds para a construgdo e compreensdo do problema

pesquisado.

Como forma de substanciar a pesquisa e mais especificamente o problema, com
vistas a interpretacao a partir dos dados coletados, trazemos, na terceira subsecdo do capitulo
onde apresentamos a pesquisa bibliografica, que foi de grande valia para o ajustamento de
todas as proposicoes descritas neste trabalho e que embasam muitas das fundamentagdes, a
iniciar pela formacgdo de professores, com aten¢do especial a formacdo inicial, Pedagogia de
Projetos e a metodologia Aprender Investigando. Nossa construcdo tedrica permitiu nos
apropriarmos de conceituacodes, entendimentos e situagdes até entdo pouco esclarecidas e que

careciam de um aprofundamento para um didlogo coeso com os tedricos.
1.1 Do compreender ser professor: o percurso inicial

Comecamos nossa proposi¢do de pesquisa refazendo nossa trajetdria pessoal como
professora, que nasceu ocasionalmente e de maneira despretensiosa, porém, que no decorrer
do tempo se tornou determinante para todos os outros passos tomados que seriam seguidos em

nosso caminho até aqui, e que nos introduziram definitivamente no universo da docéncia.

Retomamos ao ano de 2009 quando residindo no Estado de Roraima', tivemos a
oportunidade de brevemente estar em contato com a atividade docente, oportunidade esta que
consideramos como uma experiéncia proveitosa e enriquecedora, pois os aprendizados e as
descobertas ali vividas nos fizeram mudar os rumos de nossa vida profissional de forma

definitiva. Neste ano de 2009 tivemos o primeiro contato com a docéncia na Universidade

1 z Pon] , . . . . . .
Nesta época atuava na Secretiria de Estado da Saide de Roraima como Administradora, pois havia sido
aprovada e nomeada em concurso publico no ano de 2008.
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Federal de Roraima onde atuamos como professora substituta no curso de Administragdo e
descobrimos que o oficio de ensinar ¢ cativante. Por dois anos” permanecemos professora
daquela institui¢do de ensino, o que nos proporcionou descobrir, em meio a erros e acertos,
que esta era a profissdo que gostariamos de seguir daquele momento em diante. Findo o
tempo permitido em lei para atuar como professora substituta nos dedicamos a encontrar uma
maneira de voltar a docéncia, porém, em definitivo, pois esta nos havia deixado lembrancas, e

fortalecido objetivos futuros.

No ano de 2011, apés um periodo de estudos e dedicacdo, no qual j4 ndo mais nos
encontravamos em sala de aula, obtivemos aprovagdo e em seguida nomeacdo em concurso
publico para docente no IFAM Campus Presidente Figueiredo/AM, o que nos permitiu
ingressar em mais uma jornada de aprendizado onde até hoje nos encontramos, como
observado na Figura 2, onde nos encontramos em sala de aula como os alunos do curso
técnico subsequente em Administragdo. Agora, atuando como docente em definitivo, contudo,
atendendo a um universo de alunos diferente daquele que havia tido contato antes’, tivemos
que desenvolver outras maneiras de ensinar as quais exigiam um pouco mais de nossas
habilidades didaticas. Estas ndo contempladas em nossa formacgdo inicial®, cuja auséncia era

cotidianamente sentida e refletiam diretamente em nosso trabalho docente.

Apo6s a construcdo de uma base de conhecimentos a partir de saberes disciplinares
aprendidos no decorrer do mestrado, podemos admitir que se torna fundamental para lecionar,
seja na area comum, técnica, tecnoldgica e mesmo na graduacdo um suporte epistemoldgico e

metodoldgico que instrumentalize a pratica docente.

? Lei N° 8.745/93 que dispdem sobre a contratacdo de professor por tempo determinado para as Instituicdes de
Ensino Federais, permitindo a atua¢io do professor nestas institui¢des por no maximo dois anos.

? O IFAM/Campus Presidente Figueiredo oferta somente curso técnico de nivel médio nas formas integrado e
subsequente.

* Essa formacao inicial se deu em curso de bacharelado em Administragao.
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Figura 2 - Em sala de aula com alunos do IFAM — Campus Presidente Figueiredo

Fonte: Arquivo pessoal, 2013

Nesta nova empreitada profissional compreendemos de maneira mais efetiva que
ensinar ndo € somente dominar um contingente vasto de conhecimentos especificos e repassa-
los aos discentes. Mas pelo contrario, essa forma de ensinar, hoje criticada e que ja ndo mais
cabe em nossas salas de aula, dissemina um aprendizado mond6tono, pouco proveitoso e
mecanicista, e ndo possibilita uma formacao integral e completa do aluno, ndo permitindo que

este se perceba no mundo do trabalho e na sociedade.

Alguns fatos relevantes nos direcionaram a estar hoje onde estamos. Uma delas se
refere a insatisfagdo com as questdes que limitavam nossa atuagdo em sala de aula, que com o
tempo iriam nos conduzir a uma postura profissional como a de muitos colegas que se
encontram nas instituicdes de ensino, os quais estando professores por falta de opc¢ao, apenas
se limitam ao repasse de informacgdes, tendo, portanto, atuacdes medianas as quais sempre
reprovamos. Nestas ocasiOes, professores apenas estdo sendo professores, sem assim se

sentirem.

Quando iniciamos nossa trajetdria no ensino tecnoldgico procuramos nos substanciar

em praticas pedagogicas alternativas e inovadoras, ainda que sem nenhuma fundamentagao
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tedrica, epistemoldgica, e mesmo metodologica, embasados somente em sustentacdes as quais
julgavamos interessante, seja porque tinhamos observado uma préitica parecida em algum
modelo de referéncia, seja no uso de nossa criatividade no intuito de diversificar o ensino
como atividades em sala de aula com os alunos ou com a realizagdo de visitas técnicas como
apresentado na Figura 3, a fim de tornar o aprendizado mais atrativo aos alunos e onde a

construcdo do conhecimento pudesse ser viabilizada.

Figura 3 - Em visita técnica com alunos do IFAM — Campus Presidente Figueiredo

INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAO, CIENCIA E TEC|

Fonte: Arquivo pessoal, 2014

Outra questdo relevante que nos conduz a esta pesquisa se deu por conta da oferta de
vagas do Mestrado Profissional em Ensino Tecnoldgico do IFAM destinadas aos servidores,
que nos proporcionou vislumbrar uma expectativa de formacdo futura que oportunizaria nos
apropriarmos de conhecimentos nao sabidos, e, por conseguinte, aprimorar nossa pratica

profissional.

Assim, nos dedicamos a leitura de conteidos especificos para que fosse possivel a
constru¢do de um projeto de pesquisa, bem como a preparagcdo para a prova dissertativa que
estaria por vir em fase subsequente a aprovacao do projeto. Foi nosso primeiro contato de fato
com tedricos e suas proposicdes as quais se relacionam com a educagdo de forma ampla, e as
peculiaridades pertinentes ao oficio do professor, em um carater tanto epistemoldgico como

metodoldgico, e que nos fizeram compreender ainda que de maneira limitada, um pouco do
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universo pelo qual se da e se constitui a docéncia e se faz a educagdo, e que nos fizeram

refletir que pouco ou quase nada sabiamos sobre ser professor.

Assim, compartilhamos o sentimento que nos trouxe ao mestrado. Um sentimento de
inquietude por nao compreendermos tantas situagdes vivenciadas em nosso cotidiano de
trabalho, e que se faziam recorrentes. Um sentimento de querer dar sentido ao universo
educacional que para nos era desconhecido em suas fundamentacdes tedricas. N@o nos
permitimos antes disso, conhecer ou desvendar os caminhos percorridos pela educagcdao no
decorrer de seu percurso histérico, para hoje ser concebida da forma que é em especial a que

se constituiu em nosso pais.

No ano de 2015 apds passarmos por um processo seletivo intenso, obtivemos
aprovacao para cursar o respectivo Mestrado Profissional em Ensino Tecnolégico (MPET) do
IFAM/CMC. A Figura 4 retrata os alunos do mestrado da turma de servidores do IFAM no
encerramento da primeira disciplina, Fundamentos para a formacao de professores no ensino
tecnoldgico, juntamente com a professora Profa. Dra. Rosa Oliveira Marins Azevedo que

ministrou a disciplina.

Ao adentrarmos no curso, um novo universo se revelou para nds, um mundo de
situagoes, de entendimentos, perspectivas, contribuicdes, que apesar de requererem horas de
estudo e de muita dedicacdo nos permitiram compreender um mundo do qual ja faziamos
parte hd tempos, porém ainda sem assumirmos uma postura definitiva de professor na sua
esséncia. Por isso, muito do que nos leva a investir na pesquisa educacional se refere aquilo
que se relaciona a identidade do professor, bem como sua formacdo para atuar, estas vistas

como primordiais para o ser e o fazer professor.
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Figura 4 - Turma MPET 2015/2

Fonte: Arquivo pessoal, 2015
1.2 Do compreender a pesquisa: a experiéncia vivenciada

Aprofundando-nos um pouco mais no fendmeno que constitui nossa pesquisa, €
enveredando agora mais intensamente na formagdo de professores, em especial a formacado
inicial e buscando formular novas proposi¢des que orientem essa formacdo, propomo-nos a
desenvolver pesquisa nas turmas de licenciatura em Ciéncias Biologicas (7° periodo) e
Quimica (3° e 7° periodo) do IFAM Campus Manaus Centro (IFAM/CMC), no percurso da
disciplina Pesquisa e Pritica Pedagogica 1 (PPP1), onde simultaneamente ocorreu nosso
estagio em docéncia, levando-nos a ter contato direto e de maneira significativa com a
formacao inicial de professores. Ainda referente a esta experiéncia, a proposta de pesquisa se
sustenta visando a metodologia Aprender Investigando (A/I), dentro da perspectiva da

Pedagogia de Projetos.

E nesta esfera de conhecimento, que se deu gradativamente, mas nem por isso pouco
impactante, para nds e para os futuros professores, que sao os sujeitos da pesquisa, o percorrer
de um caminho que se compdem de entendimentos subjetivos que refletem o pensar o eu, o
porqué, as atuacOes individuais e mesmo coletivas de cada um e isso nos levou a perceber a

intencionalidade com que se constrdi o conhecimento por meio da reflexdo e da investigacao.
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Neste tempo, em contato direto com os licenciandos, percebemos a predominancia da
cultura de sala de aula, que ndo se sustenta na producdo de conhecimento, mas se limita na
repeticdo de modelos educativos que ndo sao adequados para o estudante, e o confinam numa
metodologia repetitiva e ja bastada, na qual a tdnica coisa que muda é o professor e a
disciplina, porém, a técnica € a mesma, e o conhecimento ndo evolui, mas apenas se solidifica

naquilo j& pesquisado, embasado em estudos ja propostos por outros.

Neste processo, a dificuldade com que a pesquisa é encarada pelos alunos, como um
enorme trabalho o qual sera chato e entediante, e que leva a desmotivacdo, ou a estagnacdo do
conhecimento, quando deveria ser encarado de forma contraria, ja que a pesquisa é um dos
pilares pelo qual se constitui o professor hoje. Percebemos a dificuldade dos alunos de se
encontrarem ou se compreenderem nesse processo de forma¢do que predomina a pesquisa, é
bem dificil, pelo que nos pareceu, atentar que a pesquisa soma e enriquece a pratica docente,
que ela permite dispor de técnicas que se fardo imprescindiveis em sua atuacdo futura em sala

de aula.

Durante a fase de pesquisa em sala de aula junto aos licenciandos, que alguns
momentos foram frustrantes, quando tentamos induzir esse aluno a um universo investigativo
de aprendizagem, o qual requer dedicacdo e leitura incansivel, e que conduz a uma
compreensdo e um sentido para a pratica docente, para o ser professor e ndo somente estar
professor. Talvez os caminhos seguidos nesta formagao tenham sido conturbados, ndo pela
metodologia proposta, mas pela postura dos alunos que em muitas ocasides nao conseguiam
se perceber como futuros professores, consequéncia, talvez, do modelo de educacio pelo qual
fomos educados, que estabelece a dimensdo do aprendizado de forma setorizada, cujos
conhecimentos se guardam em caixas separadas, dificultando a interlocucdo e mesmo a
compreensdo entre os conhecimentos adquiridos ao longo da vida, negligenciando o todo e

desestimulando a pesquisa.

Esse complexo de situacdes acaba por revelar num aluno as vezes descomprometido
com a sua formacao inicial, no sentido de nao enxergéi-la como definidora para a sua carreira,
de como porta de entrada para 0 mundo da docéncia, de ndo concretizar que nela ocorrem
suas primeiras experiéncias em sala de aula, as quais serdo definidoras para o exercicio de sua
profissdo. Por estas e por outras situagdes empreendidas durante este percurso, evidenciamos

como essa experiéncia de formacdo, que se da diferentemente do modelo tradicional, em
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especial, com a metodologia Aprender Investigando A/I, pode contribuir para a formagao

inicial de professores.

Podemos, assim, resgatar um trecho anterior de nossa escrita € o complementamos
agora com um olhar mais apurado, e que permite observamos os resultados que o mestrado
nos oportunizou, € que ndo mais se limitam a adquirir conhecimentos, ou somente aprimorar
nossa pratica profissional, mas compreender que a pesquisa € tdo necessaria quanto todas
essas outras motivacdes que antes almejavamos, pois a pesquisa possibilita a leitura, o estudo,
a interpretagdo, a proposicao de ideias, o compartilhamento de saberes, o incremento do saber

cientifico, a constru¢do do conhecimento da maneira experienciada.

Debrugamo-nos sobre teorias, conceitos, € embasamentos no impeto de nos
apropriarmos desse arsenal tedrico que possibilite a compreensdo e sustentacdo de cunho
conceitual, para enriquecer nossas proposicoes de conhecimentos que possibilitem uma

discussdo coesa e sensata a cerca da investigacdo feita nesse trabalho de pesquisa.

1.3 Da conceituacao estabelecida: a construcio de um processo de compreensao do
percurso vivido na formacao de professores

Iniciaremos nossa discussdo tecendo uma contextualizacdo sobre a formacido de
professores, pois acreditamos que foi valido para a compreensdo da pesquisa que realizamos
demonstrar um pouco do que se construiu e do que se tem construido sobre a formacao
docente no decorrer do tempo. Consideramos também nesse processo de construgdo de
conhecimentos sobre esta formagdo, nossa visdo dentro de um processo de compreenssdo e
significacdo das nuances que se revelam no compreender do ser professor e o valor historico

de sua trajetéria formativa para nosso aprimoramento profissional e pessoal.

Para tanto, recordamos uma pouco desta trajetdria, constituindo fatos que se
destacaram como marco para a consolidacdo de entendimentos conceituais e praticas solidas
neste caminho trilhado pela formacao de professores, almejando se estabelecer um modelo de
formacdo que propicie olhar a profissdo docente como aquela que, assim como qualquer outra
profissdo, requer um conjunto de requisitos fundamentais para o exercicio de sua pratica.
Concordamos com Alarcao (2011, p. 13) quando descreve que

A formacdo de professores [...] tem saltado de modelo em modelo, sem avaliacdes
consistentes e sistematicas que permitam analisi-los nos seus principios, realizagdes,

resultados e contextos. Tem oscilado ao sabor das ondas, direcionando-se ora para o
saber, ora para o saber-fazer, como se esses dois elementos ndo estivessem
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interligados, e tem valorizado mais a formac@o inicial ou a continuada como se as
duas vertentes ndo constituissem momentos numa continuidade de percurso.

Fazemos uma digressdo no tempo, que se apresentard em décadas, as quais
estabelecem caracteristicas peculiares ndo somente na forma de ver o professor e sua pratica,
mas também a maneira pela qual se tece um pensamento que, embora limitado em relagdo a
formacdo de professores, ainda se faz presente na atualidade. Por essas questdes, mais uma
vez nos colocamos como parte desse processo que nos leva a compreender como muitas das
conceituagdes que se estabelecem em torno dessa temética sao essenciais para que possamos

romper com o pensamento que se contrapde a isso.

Percorremos uma linha progressiva que nos leva do entendimento do professor como
mero transmissor do conhecimento, que nos dizeres de Imbernén (2006) se torna precéria para
o século atual, até o momento em que o professor se reveste de caracteristicas mais humanas,
que se vé responsavel pela formacdo do cidaddo e que percebe a escola como transformadora,
na qual, a educacdo se concebe para cidaddos em uma sociedade democratica, participativa,

solidaria e integradora.
1.3.1 De 1930 a 1960: as primeiras compreensoes

Ao evidenciarmos o trabalho docente no final do século XIX e inicio do século XX
observamos uma formacao para atuar como professor que se focava no ensino das “primeiras
letras”, nas escolas conhecidas como Escolas Normais. Até o advento da Lei n°® 9.394/96 —
Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo (LDB), a forma¢do docente ocorreu sem muitas
delimitacdes, atendendo a alguns direcionamentos impostos, porém, sem uma defini¢do
concreta, considerando os niveis de formacdo e as modalidades de ensino, ou mesmo apenas
se intitulava uma situacdo em lei, contudo, as praticas ocorriam na contramdo do que era

proposto.

Data da década de 1930 a validagdo do esquema “3+1” como ficou conhecida a
formacdo docente que acrescia a formagdo de bacharéis mais um ano de conhecimentos em
educacgdo, habilitando assim esse profissional em licenciatura apto a lecionar em cursos de

formacgao para o “Ensino Secundario” (GATTI, 2010).

Conforme aponta Azevedo (2014) a formagdo docente se did no Brasil de forma
fragmentada desde os primordios de sua institui¢do, pois € bem explicito que a divisdo trazida

pelo modelo “3+1” separava a formacao especifica da formagao pedagogica, ja embutindo em
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sua configuracdo a forma dicotdmica pela qual se conduziria as formacdes de professores até

os dias de hoje, sempre tratando de maneira separada a teoria e a pratica.

Houve uma supressao da pratica sobre a teoria, esta ultima sempre se sobrepondo a
primeira, no que observa Pereira (1999) colocando a pratica como mera aplicacio do
conhecimento tedrico adquirido. Ou, como afirma Freitas (1992), em primeiro lugar a teoria e
sem segundo lugar a prética, como se para haver a prética seja essencial haver primeiramente

a obtencdo de conhecimento por meio de aula tedrica.

Ap6s dedicarmos bom tempo a leitura sobre o tema aqui explanado, percebemos que
essa sobreposi¢cdo da teoria sobre a pratica se perpetua. Dai compartilharmos da ideia de que a
constru¢do do conhecimento ocorre justamente com a interlocucdo entre teoria e pratica, e
concordando com Pereira (1999, p. 113) de que a pratica ¢ também “[...] espaco de criagdo e
reflexdo, em que novos conhecimentos sdo, constantemente, gerados e modificados”.
Esclarecemos que ndo é imperativo afirmar que se deve abolir a formacdo tedrica e
supervalorizar a pratica, nem tratd-las de maneira radical por seus papéis desempenhados no
cenario complexo de formacdo docente que temos em nosso pais, como bem salienta Liidke
(2012), mas torné-las integradas e articuladas para que seja possivel se caminhar em busca de

novas concepgc”)es no que concerne as formagées docentes.

Objetivamos, aqui, evidenciar que a proposta apresentada dedica-se a tecer, de forma
andloga, proposicdes que demonstrem que atualmente, hd uma quase que repeti¢do, ou mesmo
a continuidade do pensamento difundido no século passado, contudo, jA ndo mais cabivel

neste tempo.

Deparamo-nos com a década de 1960 na qual vigorou o esquema “3+1” sendo o
professor visto como um mero transmissor de conhecimentos. Neste periodo institui-se a Lei
n°® 4.024/61 que fixou diretrizes e bases da educacdo nacional, e apesar de mais tarde, os
artigos que tratam da formacao docente, terem sido revogados pela Lei n° 5.692/71, apresenta
em seu capitulo IV diretrizes que regulamentam o Processo de Formacdo do Magistério,
apresentando conforme delimita Azevedo (2014, p. 41)

[...] as finalidades do ensino normal; o processo de formacdo docente nos graus
ginasial e colegial; a realizacdo de cursos de especializacdo e aperfeicoamento; a

formacdo de docentes para o grau médio em faculdades de filosofia; cursos de
formacdo para docentes do grau médio em institutos de educagao.
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Formava-se o professor com o pensamento pautado na racionalidade técnica,
segundo Azevedo (2014, p. 41) “[...] inadequado para a realidade do trabalho docente”. Para
Pereira (1999, p. 111) “Nesse modelo, o professor ¢ visto como um técnico, um especialista
que aplica com rigor, na sua pratica cotidiana, as regras que derivam do conhecimento

cientifico e do conhecimento pedagogico”.

O que esse modelo de racionalidade técnica também enfatizava era que o
conhecimento especifico de cada area do conhecimento era suficiente para o exercicio da
profissdo de professor. Reportando-nos a década atual, percebemos que este fato ainda é
comum nas institui¢des de ensino e que por vezes ndo contribui com o aprimoramento do
ensino-aprendizagem e que em longo prazo, se torna um fator critico nas formagdes docentes,
como descreve Pereira (1999, p. 112)

Nas universidades brasileiras, esse modelo ainda ndo foi totalmente superado, ja que
disciplinas de contetdo especifico, de responsabilidade dos institutos basicos,
continuam precedendo as disciplinas de conteido pedagdgico e articulando-se pouco

com elas, as quais, geralmente, ficam a cargo apenas das faculdades ou centros de
educacao.

Aprofundando-nos um pouco mais no tema, encontramos que mesmo nos cursos de
pedagogia a formacdo docente se deu sob o prisma do esquema “3+1”, sendo formado o
especialista em educacdo que conforme ressalta Brzezinsk (1992), o profissional formado em
pedagogia tinha como prioridade de atuacdo as funcdes de Orientador Educacional,
Supervisor Escolar e o Administrador Escolar deixando para segundo plano a atividade do

magistério.

Na tentativa de possiveis modificacdes na forma como se conduzia as formagdes, o
Parecer 292/62 foi promulgado, e nele se tentou abolir o esquema “3+1” e trouxe ainda,
mudancas quanto ao estagio supervisionado, na verdade este foi pela primeira vez, tido como
componente curricular obrigatério nas formacdes de professores, contudo, o Parecer
continuava permitindo uma separacdo das disciplinas pedagdgicas daquelas especificas nos

cursos de licenciatura (AZEVEDO, 2014).

Ainda nesta década, com a aprovacdo da Lei n® 5.540/68, que regulamentou a
reforma universitéria, ficou estabelecido que a formacao de professores para atuar no segundo
grau ocorreria em nivel superior e em faculdades de educagdo. Contudo, ndo considerou
inimeras questdes que mesmo nos dias atuais fomentam discussdes quanto aos aspectos e

conducdo pelos quais devem ocorrer as formacgdes de professores.
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1.3.2 O tecnicista da década de 1970

Na década de 1970 encontramos o professor considerado como um técnico de
educacdo, ainda prevalecendo sua formacdo precaria e fragmentada. Sobre este contexto
salienta Pereira (2006, p. 16) ao compreender que na década de 70

[...] o professor era concebido como um organizador dos componentes do processo
de ensino-aprendizagem (objetivos, selecdo de contetido, estratégias de ensino,

avaliacdo, etc) que deveriam ser rigorosamente planejados para garantir resultados
instrucionais altamente eficazes e eficientes.

Notamos que a preocupacdo se deu com a instrumentalizacio da técnica, cuja
formacdo docente ocorria sem qualquer integracdo entre a formacdo pedagdgica e a
especifica, e continuava desarticulada no que diz respeito a teoria e a pratica. Para Azevedo
(2014, p.47) “[...] a pratica de ensino era vista como meio de desenvolver habilidades
instrumentais necessérias ao desempenho docente, como um tipo de treinamento em situacoes
experimentais”. Neste sentido, esclarece Pereira (2006) que a preocupacdo se dava no que se
referia aos métodos de treinamentos dos professores, revelando uma caracteristica puramente
técnica do profissional da educacdo durante a década de 1970. Concluimos que, na verdade o
antigo esquema “3+1” continuava a vigorar, para Azevedo (2014) a Lei 5.692/71 que veio
fixar Diretrizes e Bases para o Ensino de 1° e 2° Graus, no seu artigo 29 deixa explicita essa

fragmentacao e permite a continuidade do esquema “3+1” nas formagdes docentes.

Destacamos que, conforme sinaliza Azevedo (2014, p. 45), a referida lei “[...] visava
basicamente atender o momento politico-econdmico do pais”, portanto, deixou vdrias lacunas
no que concerne a formagdo de professores de maneira incisiva e completa, admitindo sua
atuacdo para o segundo grau com formagao de 4 anos ou de 3 anos com adicional de 1 ano de

formacdo pedagdgica.

Ainda nesta década, Saviani (2005) descreve que, sob a influéncia do Parecer n°
349/72, permitia-se que profissionais com formacdo docente com duracdo de 3 anos
pudessem lecionar nas séries de 1* a 4* do primeiro grau, podendo ainda caso possuisse
formacdo de 4 anos lecionar até a 6 série. A legislacdo trata de forma vaga a formagao de
professores, pois continua permitindo que profissionais com qualquer habilitacdo
ministrassem aulas, sendo preciso somente um curso de aperfeicoamento de praticas didaticas

e pedagogicas.
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Alguns aspectos politicos e econdmicos que afetaram diretamente as politicas de
formacdo de professores, dando a elas um cariter simplista e aligeirado. E de acordo com
Shigunov Neto e Maciel (2011), destacamos que algumas politicas neoliberais ajudaram a
revestir a educagao de caracteristicas empresariais, utilizando para isso um discurso neoliberal
hegemonico, tomando a educag@o aos seus interesses com vistas a apenas preparar o aluno

para ao mercado de trabalho e para a propagacao de seus ideais.

Diante destes fatos, a educacao passa a ser vista sobre um prisma empresarial, pois o
periodo politico e econdmico pelo qual o pais passava demonstrava para Azevedo (2014) que
o governo acreditava que para se alavancar o pais economicamente era preciso investir na
educagdo a partir de ideias renovadoras para a formagdo docente, o que levou a necessidade
de se formar professores, pois carecia de mao de obra qualificada. Contudo, ndo se conseguia
forma-los de maneira adequada e suficiente para atender a demanda por educacio que crescia.
Assim, as formagdes continuavam a ocorrer precariamente € sem conseguir seguir o critério
renovador requerido, levando-nos a convergir ao entendimento de Pereira (2006) ao afirmar
que o professor neste periodo passou a ser um reprodutor de técnicas vazias de saber e de
competéncias. Para Shigunov Neto e Maciel (2011, p. 45) “Perante a logica do mercado
adotada pelo neoliberalismo, a educagdo € tida como um bem econdmico, uma mercadoria,

subordinada as leis de mercado, ou seja, a lei da oferta e da demanda”.

Ainda em relagdo ao Parecer n° 349/72, este vinha, regulamentar a pratica de ensino
sob a forma de estidgio supervisionado, o qual deveria relacionar-se diretamente com a
didéatica como esclarecedora de quaisquer questionamentos que pudessem ocorrer durante a
pratica docente no estagio, assim “[...] cabia a Didatica a incumbéncia central na formagao

pedagdgica do professor” (AZEVEDO, 2014, p. 48).

Portanto, compreende-se que até a década de 70, a formacdo docente seguiu um
modelo formativo estritamente operacional. Ficou claro que este modelo de formacgdo se
configurava insuficiente, sendo preciso conciliar a formacdo docente com as situacdes
vivenciadas no pais, no que concerne seu carater histoérico, politico e social, determinantes
para seu desdobramento. Neste sentido, esclarece Pereira (2006) que a pratica dos professores

deveria entdo, deixar de ser neutra e se constituir em uma pratica educativa transformadora.
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1.3.3 O educador da década de 1980

E seguindo este carater transformador que se constitui o professor como um
Educador na década de 1980, na tentativa de se distanciar do modelo preconizado nas décadas
passadas que possuia caracteristicas de treinamento técnico, levando assim, a uma “ruptura

com o pensamento tecnicista” (AZEVEDO, 2014).

As ideias balizavam-se no papel que a escola tem como transformadora da sociedade,
portanto, este novo educador precisa saber relacionar teoria e pratica, e tornar os espacgos
destinados a formacdo docente, em espacos onde o conhecimento € construido. No
entendimento de Pereira (2006, p. 18) deve-se considerar “[...] o carater politico da pratica

pedagogica e o compromisso do educador com as classes populares”.

Em pesquisa que revela a trajetéria trilhada para que as reformulacdes curriculares
dos cursos de formacdo de profissionais de educagcdo pudessem ser intentadas, Brezezinski
(1992, p. 88) registra que

[...] uma politica de reformulacdo de cursos que formam profissionais da educagdo
se constréi a partir da concep¢do do homem que se deseja formar, do tipo de

sociedade para a qual se formam professores e da finalidade para que se formam
esses educadores.

Podemos intuir o carater social e politico que a educacdo assumia nesta década, e
que, portanto, o profissional da educagdo, em especial o professor, também deveria se
conceber sob uma dimensao mais social. Assim, parece-nos interessante destacar a analogia
feita aos problemas da formacdo docente com os problemas educacionais enfrentados pela
realidade brasileira da época, na qual a desvalorizacdo do professor acompanhava uma crise
econOmica, derivada da dependéncia externa do Brasil que culminou na precarizacdo do

sistema educacional brasileiro como um todo (PEREIRA, 2006).

Para o mencionado autor, a valorizacdo da educa¢do ficou somente no discurso, pois
os investimentos foram cortados, havendo aumento na oferta de matriculas nas escolas,
porém, a demanda por professores ndo conseguia suprir essa necessidade, levando o ensino
superior de licenciatura a crescer, bem como a possibilidade de pessoas nao habilitadas de
lecionarem, precarizando ainda mais a formag¢do docente, que ja vinham ocorrendo de forma
rapida para atender a necessidade por mao-de-obra docente; consequéncia da implementagao

de politicas neoliberais explicitadas anteriormente.
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Sob esta dimensdo, foi de extrema importancia até meados da década de 1980, a
retomada de consciéncia pelo professor da sua fun¢do social e da escola como precursora de
transformacdes da realidade vivenciada pelos alunos. Portanto, a pratica educativa do
professor deveria associar-se a uma pratica também social. Notamos que cada vez mais era
tentado distanciar a formacdo do professor das caracteristicas técnica e operacional
imperativas na década de 1970, como ja mencionado, queria-se que as formagdes passassem a
ter um cunho mais social e politico, dada a nova denominagdo imposta ao professor que, nesta
década, atende pelo chamado de educador. Conforme conceitua Freitas (1992, p. 9)

[...] o educador (...) € aquele que: — tem a docéncia como base da sua identidade
profissional; — domina o conhecimento especifico de sua area, articulado ao
conhecimento pedagdgico, numa perspectiva de totalidade do conhecimento
socialmente produzido, que lhe permite perceber as relacdes existentes entre as
atividades educacionais e a totalidade das relacdes sociais em que O processo

educacional ocorre; — é capaz de atuar como agente de transformacio da realidade
na qual se insere.

Porém, mesmo com um pensamento mais diferenciado daquele difundido outrora em
outras formacdes de professores, ainda prevalece a auséncia de integracdo ou mesmo a
Justaposi¢do da teoria sobre a pratica, fazendo emergir uma discussdo até os dias atuais sobre
a formagdo docente, bem como aquelas que se referem ao papel da universidade nas

formacdes iniciais, o que conduz criticas amplas a educagao.

A década de 80 se reveste, também, de marcos historicos que refletem na
organizacdo de entidades, agrupamento de profissionais da educacdo e mesmo criagdo de
revistas cientificas e eventos destinados a discutir os rumos da educag@o no pais e a formagao
de professores, e ainda na tentativa de inibir a imposic@o de leis que carregavam em seu texto

caracteristicas que fortaleciam a fragmenta¢do das formacdes docentes.

Para Brzezinski (1992) os debates e reflexdes em torno das questdes educacionais
que se desenvolveram, seja nas escolas ou fora delas, conduziram a construcdo de um aporte
politico-técnico-cientifico para que tais questdes tomassem uma dimensao maior e que
levaram, inclusive, a criagdo da ANFOPE - Associacdo Nacional de Formacdo de
Profissionais de Educacao

A ANFOPE, segundo seu estatuto, ¢ uma "entidade cientifica, civil, sem fins
lucrativos, sem carater religioso e nem politico partidario, e independente em relacio
ao Estado" (Art.30).Assim, a ANFOPE € uma associacdo que congrega "pessoas e
instituicdes interessadas na questdo da formacdo do profissional da educacdo,

integrantes do Sistema Nacional de Formacdo de Profissionais de Educagdo"
(BRZEZINSKI, 1992, p. 76).
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Ao final da década de 80, essas discussdes ganham amplitude e forca haja vista o
incremento de pesquisas internacionais sobre o tema, trazendo a tona o professor como

pesquisador.
1.3.4 O professor-pesquisador da década de 1990

A década de 1990 concebe o professor como um agente que deve refletir sobre suas
acoes, e que tem como aspecto central essa formacdo reflexiva, onde ha o pensar na acdo
aliando a atividade profissional a pesquisa (PEREIRA, 2006). Assim, sobressairam pesquisas
sobre esta vertente no ambito da formagao docente com destaque para Donald Shon, Liidke e
André, Celanni, levando mais a frente o desenrolar de um debate sobre o saber escolar e o
saber docente, direcionando as pesquisas para o cotidiano escolar. Para Pereira (2007, p. 45)

Esses estudos, ao distinguirem as especificidades dos saberes cientificos e dos
saberes escolares, parecem contribuir para a desmistificacdo da ideia de que compete
ao pesquisador produzir o conhecimento, resultados de suas pesquisas, € ao

professor cabe a simples tarefa de ensinar, ou seja, reproduzir e transmitir esses
saberes ja produzidos.

O que resulta de tudo isso é um entendimento e o fortalecimento da compreensdo de
que “[...] o papel do professor ¢ bem mais complexo do que a simples tarefa de transmitir o

conhecimento ja produzido” (PEREIRA, 2006, p. 47).

Em pesquisa de André (2011, p. 93) evidenciamos que o forte interesse no decorrer
da década de 90 por pesquisas sobre o aspecto da docéncia, considerou a educacdo em um
contexto de mudangas e o professor de maneira ampla, como aquele “[...] militante, consultor,
analista, lider escolar, elaborador do curriculo, tomador de decisdo [...]”, demonstrando que
houve “[...] o desenvolvimento de uma constante acdo investigativa na pratica pedagodgica”

(MACIEL, 2011, p. 97).

Sob estes aspectos, a década de 1990 se define com o incremento da pesquisa aliada
ao ensino, que veio marcar de forma veemente a educagdo, visto que uma das linhas de
atuacdo das formacdes docentes hoje se desenvolve sob esta Otica, considerando as praticas
didaticas na tendéncia do professor-pesquisador, o qual “[...] ndo se v€ apenas como um
usuario do conhecimento produzido por outros pesquisadores, mas se propdem também a
produzir conhecimentos sobre seus proprios problemas profissionais, de forma a melhorar sua

pratica” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 46).
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A década de 90 é marcada pela promulgacdo, no Brasil, da LDB — Lei n° 9.394/96,
que dentre outros apontamentos, direciona a formacdo docente, evidenciando em seu texto a
pratica do ensino, esclarecendo, inclusive, a quantidade de horas necessarias a esta pratica.
Assim, como aponta Azevedo (2014) a LDB propdem repensar a formagao de professores,

compreendendo a importancia de articulagdo entre a teoria e a pratica.

Por esta perspectiva, temos também nesta década o aparecimento de varios outros
instrumentos legais no sentido de regulamentar alguns artigos da LDB que necessitavam fixar
orientacdes a serem seguidas. Desta forma, o Parecer CNE/CP09/2001 (BRASIL, 2001) que
resultou na Resolugdo CNE/CP01/2002 (BRASIL, 2002) em articulacio com a LDB sinaliza
principios orientadores e diretrizes politicas amplas para a formagdo de professores, em

especial as licenciaturas.

Prevé que o futuro professor precisara refletir suas praticas, a0 mesmo tempo em que
deve questionar as teorias em busca de integracdo entre teoria e pratica para a construcdo do
conhecimento. Direciona o aparecimento da pratica em todos os momentos da formagio e em
todas as disciplinas do curso, abolindo, dessa forma, a ideia de que o estidgio é o espaco
reservado a pratica, e sala de aula o espaco reservado a teoria, situacdes estas ja discutidas em
outros momentos vivenciados pela educacdo no Brasil. Este contexto, ainda legitima a
pesquisa como atividade docente que se da em varios momentos da atividade do professor. A
intencdo € distanciar as licenciaturas da formag¢do do bacharel que torna essa formacdo
semelhante ao antigo esquema “3+1”. Neste sentido, Azevedo (2014, p. 65) destaca

[...] que essa legislacdo, além de seu valor por estabelecer uma politica educacional
para a formacdo de professores em nivel superior, possibilita ampliacdio de

discussdes nos cursos de formagdo de professores que permitem avangos em suas
propostas formativas.

Percebemos a importancia desta década para o desenrolar das questdes que tinham
como foco de discuss@do os rumos da formacdo docente no pais, seja na dimensio
epistemoldgica ou em relacdo ao aparato legal necessario para a regulamentacdo de suas
diretrizes, as quais balizaram a educacdo efetivamente. Evidenciamos o continuo debate que
se institui e gera didlogos, bem como o aparecimento de legislacdes que norteiam a conducao
dos processos formativos ainda hoje, sem contar as pesquisas que visam fomentar novas
discussdes e proposicdes haja vista o cardter temporal da educacdo, movimentando o cenario

brasileiro de formagdes de professores.
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1.3.5 Os dias atuais: novos tempos na formacao de professores

Ap6s uma década de grande movimentacdo, na tentativa de se efetivar o repensar das
formagdes docentes, temos, no ano de 2015, o surgimento de mais um instrumento legal que
regulamenta o processo de formacdo inicial e continuada em nosso pais, qual seria a

Resolucao CNE/CP 2/2015 (BRASIL, 2015).

Gracas aos dez anos anteriores, a partir dos quais tivemos a implementacdo de
indmeros programas voltados a formagao docente, para citarmos alguns, a Rede Nacional de
Formacdo Continuada, Sistema UAB (Universidade Aberta do Brasil), PIBID (Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia, PARFOR (Plano Nacional de Formacado de
Professores da Educacdo Basica), PRODOCENCIA (Programa de Consolida¢ao das
Licenciaturas), Rede Nacional de Forma¢do Continuada, foi possivel o fortalecimento de
acoes que culminariam na efetivacdo deste documento legal com o objetivo de se ter nas
realidades das formacdes docentes acOes e programas formativos que tragam resultados reais
aos futuros professores e aos que ja estdo na carreira do magistério a mais tempo. Portanto, a
Resolucdo CNE/CP 2/2015 (BRASIL, 2015), além de delimitar de maneira especifica o que
vem a ser Formacdo Inicial e Formacdo Continuada’, evidencia a existéncia de um projeto
coeso de formacgdo, que preconiza a articulagdo entre teoria e pratica, estas vistas novamente
como fundamentais para o desenvolvimento da docéncia, porém, abre-se espaco para uma
formacdo tedrica interdisciplinar, e fala-se também numa articulagdo entre ensino, pesquisa e
extensdo nas formagdes docentes, com vistas a garantir sua qualidade, compreendendo o

estdgio de maneira associada a pratica das demais atividades do trabalho académico.

Esta Resolucdo discrimina de maneira explicativa quais s@o os cursos de formacao

inicialf’, a quem se destina’ e seu funcionamento, bem como a composi¢ao curriculars, dando

®> CNE/CP 2/2015 Art. 1° § 3° A formacio docente inicial e continuada para a educagdo bésica constitui processo
dindmico e complexo, direcionado a melhoria permanente da qualidade social da educacdo e a valorizacdo
profissional, devendo ser assumida em regime de colaboragdo pelos entes federados nos respectivos sistemas de
ensino e desenvolvida pelas institui¢des de educacao credenciadas.

CNE/CP 2/2015 Art. 9° Os cursos de formacdo inicial para os profissionais do magistério para a educacdo
basica, em nivel superior, compreendem:

I - cursos de graduacdo de licenciatura;

II - cursos de formacdo pedagdgica para graduados nao licenciados;

III - cursos de segunda licenciatura.

! Art. 10. A formacio inicial destina-se aqueles que pretendem exercer o magistério da educagdo
basica em suas etapas e modalidades de educacdo e em outras dreas nas quais sejam previstos conhecimentos
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N 7

énfase a pratica em todos os momentos do curso, como ja estipulado na Resolucio
CNE/CP01/2002. E como matéria de grande importancia, legisla sobre a formacao
pedagbgica para graduados ndo licenciados, delimitando como estas formacdes devem

acontec er9 .

Em relacdo a Formacdo Continuada, estabelece critérios para sua ocorréncia e
esclarece que sua oferta se dard por meio de “[...] atividades formativas e cursos de
atualizagdo, extensao, aperfeicoamento, especializacido, mestrado e doutorado [...]” (BRASIL,
p- 15, 2015). Nesta perspectiva, evidencia que é preciso respeitar o professor como o
protagonista de sua pratica a qual necessita ser refletida e aperfeicoada para o exercicio da

profissdo docente.

Portanto, de maneira ampla, a Resolucao CNE/CP 2/2015 vem dar entendimento a
muitas das diretrizes e suposicdes feitas a formacdo de professores em outras legislacdes, que
deixavam em aberto vdrias situagdes que levavam a precarizacdo destas formacdes. Porém,
ndo concluimos aqui, que esta resolu¢do serd aquela que ira “salvar” as formacdes de
professores, pois isso depende de sua aplicabilidade de fato, mas pensamos ser de
fundamental importancia todas as proposi¢des nela sinalizadas no sentido de dar efetividade
tanto de articulacdo entre teoria e préitica, como também no que se refere a valorizacdo do

professor nas institui¢des educacionais e na sociedade como um todo.

Ainda sobre este pensamento, e considerando a legislacio apontada, a prética
docente deve se conduzir pela pesquisa e ensino. Supomos que a atividade do professor

amparada apenas em transmissdo de conhecimento tende a ndo mais se sustentar, levando ao

pedagbgicos, compreendendo a articulagdo entre estudos tedrico-praticos, investigacdo e reflexdo critica,
aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em institui¢cdes de ensino.

s Art. 13. Os cursos de formacao inicial de professores para a educacio basica em nivel superior,
em cursos de licenciatura, organizados em areas especializadas, por componente curricular ou por campo de
conhecimento e/ou interdisciplinar, considerando-se a complexidade e multirreferencialidade dos estudos que os
englobam, bem como a formacdo para o exercicio integrado e indissocidvel da docéncia na educagdo basica,
incluindo o ensino e a gestdo educacional, e dos processos educativos escolares e nio escolares, da produgdo e
difusdo do conhecimento cientifico, tecnoldgico e educacional, estruturam-se por meio da garantia de base
comum nacional das orienta¢des curriculares.

’ Art. 14. Os cursos de formacgdo pedagdgica para graduados ndo licenciados, de carater
emergencial e provisorio, ofertados a portadores de diplomas de curso superior formados em cursos relacionados
a habilitagc@o pretendida com soélida base de conhecimentos na drea estudada, devem ter carga hordria minima
variavel de 1.000 (mil) a 1.400 (mil e quatrocentas) horas de efetivo trabalho académico, dependendo da
equivaléncia entre o curso de origem e a formac¢ao pedagdgica pretendida.
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entendimento que € preciso também produzi-lo, o qual se concretizara a partir da pesquisa que
gera ensino. Portanto, a forma como a educa¢do hoje é conduzida nos cobra uma mudanga,
que para Maciel (2011, p. 98) “[...] implica um novo pensar, uma pratica com novo conteudo,
novos conhecimentos, novas formagdes, novas formas de intervencao”. Para Galiazzi (2003,
p. 131) “[...] fazer da pesquisa principio didatico faz fortalecer o argumento de que ¢ possivel

a transformacao e avangos nos cursos de licenciatura por meio da pesquisa”.

A formacdo do professor ndo pode ser pensada longe do espaco de sala de aula, local
onde ocorre o trabalho docente, nem de maneira fragmentada e indiscriminada, sendo
fundamental a reflex@o das agdes pertinentes a docéncia considerando estas fomentadoras de
novas acgdes e precisas para a constru¢cao do conhecimento e o aprimoramento da funcio do
professor. Por essas perspectivas evidencia Pereira (1999, p. 113) que

Um modelo alternativo de formag@o de professores que vem conquistando um
espaco cada vez maior na literatura especializada é o chamado modelo da

2

racionalidade pratica. Nesse modelo, o professor é considerado um profissional
autébnomo, que reflete, toma decisdes e cria durante sua acdo pedagoégica, [...]. De
acordo com essa concep¢do, a pratica nao € apenas locus da aplicagdo de um
conhecimento cientifico e pedagdgico, mas espaco de criacdo e reflexdo, em que
novos conhecimentos sdo, constantemente, gerados e modificados.

Consideramos, portanto, que, no decorrer do tempo e em busca de validacdes que
pudessem nortear o modo como a formagao do professor devesse acontecer, seja em busca de
embasamentos legais, conceituais, de experiéncia e vivéncias, ou ainda de compreensoes
intelectuais e epistemologicas, a imagem do professor foi sofrendo um processo de
modificacdo no decorrer das décadas, passando

[...] da condigdo de grande conhecedor da matéria e transmissor de conhecimentos;
eximio planejador e executor de tarefas; competente tecnicamente e com
compromisso politico que lhe possibilite a transformagdo social das camadas

populares, o professor dos anos 90 para cd passou a ser considerado como um
profissional capaz de pesquisar o seu préprio trabalho e com isso produzir

conhecimento (AZEVEDO, 2014, p. 69).

Ainda que as legislacdes regulamentem e orientem como as formacdes docentes
devam acontecer, a realidade vivenciada em sala de aula pelos alunos da licenciatura ainda
passa longe daquelas previstas em lei e que se revestem de praticas formativas, suscitando
discussdes, por exemplo, o estagio supervisionado, que para Azevedo (2014, p. 38) torna-se
um grande equivoco nas instituicdes quando visa somente aplicacdo de teoria ou mesmo a

aquisicdo de alguma pratica. A autora nos alerta que
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[...] o estdgio ndo tem cumprido nem uma nem outra finalidade, ou seja, ndo tem
conseguido fundamentar teoricamente a pritica dos futuros professores, nem
conceber a prética como referéncia para fundamentagdo tedrica, carecendo, assim,
tanto de teoria quanto de pratica.

Parte fundamental nas formacdes iniciais, o Estidgio Supervisionado necessita de
atencdo, e apesar de previsto e delimitado em vérios dispositivos legais, ainda ndo supre as
demandas quanto a fomentar praticas pedagdgicas reflexivas aos futuros professores, que

possibilitem sustentar debates que gerem a critica a teoria e a reflexdo da pratica.

De maneira ampla, a Resolu¢do CNE/CP 2/2015, nos permite sentir esperancgas
frente ao cenario que nos é exposto nas formacdes iniciais, vislumbrando aqui todas as suas
deficiéncias de maneira ampla, nos restando esperar que a aplicabilidade da resolucdo pelas
institui¢cdes formadoras se dé efetivamente e aponte para novos horizontes para a formacao de

professores.

Nessa primeira parte, nossa preocupacdo se deu, em pontuar alguns fatos a nosso ver
interessantes de serem expostos, pois de maneira pessoal trouxeram entendimento
fundamental para que a pesquisa pudesse de tornar clara e objetiva. Nossas primeiras
impressoes sobre a formacao de professores se limitavam ao que se compreende e desenvolve
hoje, ignorando de algum modo tais acontecimentos, aqui expostos, necessarios para a
constru¢do do processo de percepcdo da formagdo docente, em especial a formagdo inicial,
como o ponto de partida para a concretizacdo da profissdo do professor de forma efetiva e

integradora.

Embasaremo-nos, a partir de agora, em fundamentacdes que se delimitam ao campo
da pesquisa aliada ao ensino, isto €, em uma formacdo docente que se faca por meio da
pesquisa, o que nos dizeres de Maciel (2011, p.99) significa pensarmos a formacao inicial do
professor, nio mais de maneira restrita, sendo preciso redirecionar esta formacgdo
considerando o momento presente. A autora destaca que devemos tomar “[...] a pratica
investigativa do professor como aquela que devera colaborar na compreensao dos diferentes e
complexos fendomenos que ocorrem em sala de aula [...]”. Assim, partimos para uma
abordagem voltada a pesquisa como base em sustentacdo tedrica que reflete o caréter
investigativo que se da no processo de ensino/aprendizagem, e neste trabalho, na formacao

inicial de professores, se constitui por meio da Pedagogia de Projetos.
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1.4 A pedagogia de projetos na formacao inicial de professores: contribuicoes

Uma discussdo em torno da Pedagogia de Projetos se sustenta como mote norteador
do ensino que vise ndo somente o aprendizado disciplinar ou de leitura e escrita, mas onde se
constr6i um conhecimento de valor, de carater e de fungdes sociais inerentes ao cidadao, e
também adstritas a formagao docente, que podem se desenvolver em um universo de pesquisa
em sala de aula. Nesta perspectiva da Pedagogia de Projetos, a pesquisa se da a partir de
projetos de trabalho desenvolvidos em sala de aula, que resultam em uma aprendizagem que
ocorre por meio de projetos auténticos e realistas que se fundamentam em problemas
motivadores € que permitem o envolvimento do aluno com a questdo a ser investigada

(BENDER, 2014).

Para Hernandez (1998) os curriculos desenvolvidos por meio de projetos de trabalho,
permitem que atividades, docentes ou discentes, sejam realizadas de forma diversificada, onde
os alunos se agrupam a partir de temas ou problemas que serdao pesquisados e trabalhados em
sala. Para Boutinet (2002, p. 180) “[...] uma das razdes que encorajam a pedagogia de projetos
vem da necessidade de quebrar o quadro coercitivo dos programas escolares para suscitar uma
certa criatividade”. Nesta forma de condugdo do trabalho pedagdgico, o que se considera € o
aprendizado colaborativo guiado neste processo de interacdo entre professores e alunos, e no
que tange as formacdes iniciais vem possibilitar a transformacgdo da licenciatura (GALIAZZI,

2003).

Hernandez e Ventura (1998) tratam da pedagogia de projetos por meio de projetos de
trabalho e o descrevem como uma evolucdo do professorado que permite que eles reflitam
sobre sua pratica pedagdgica a fim de melhora-la, podendo mesmo ser descrito como uma
nova postura pedagdgica que no espaco de sala de aula se harmoniza em perfeitas condi¢des

com a pesquisa.

A partir disso, temos a pesquisa se tornando uma realidade no ambiente de sala de
aula, e aqui, em especial, no universo da formacgdo inicial de professores, a qual ndo nos
parece ser tarefa das mais faceis, quando, ao olharmos nosso modelo de ensino, deparamo-nos
com um modelo estatico, com receita pronta para o aprendizado, baseado na repeticdo de
informacdes do professor para o aluno que constitui um processo que se constrdi na

memorizagdo daquilo que é ditado pelo professor e escrito em seguida pelo aluno
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(HERNANEZ, 1998), e que se distanciam da proposta defendida por meio da Pedagogia de

Projetos.

Para Bazzo (2015), a construcdo do conhecimento deve ser oportunizada por todos
aqueles envolvidos neste processo, e ndo somente quando do repasse de informagdes em sala
de aula pelo professor. Para o autor, somente sob esta perspectiva é que poderemos afirmar
que o ensino ocorre de fato com qualidade. Compartilha desse entendimento Manfredo
(2006), quando exemplifica que o trabalho por projetos permite flexibilidade ao trabalho do
professor ao conduzir uma disciplina, oportunizando participagdo mais ativa dos alunos nas

aulas, o que ndo seria possivel se estas fossem somente expositivas.

Hernandez (1998) nos recorda que, para ensinar, ndo € necessario derivar de
verdades universais, estaveis e sagradas, mas podemos dar sentido a realidade e utilizar as
questdes relacionadas ao cotidiano para embasar explicacdes que se tornem fundamentais para
os alunos. Trata-se que ensinar conforme descreve Bender (2014) aquilo que se torna
relevante para os alunos e que refletem problemas do mundo real, vivenciados e considerados
importantes por eles, o que no entendimento de Boutinet (2002, p. 182) expressa uma “q...]
intencdo de transformar o aluno de objeto em sujeito de sua propria formagdo”. Podemos
entdo, compreender que o ensino pode ocorrer de situacdes que suscitem o aprendizado de
maneira natural e que em dado momento levardo o aluno a uma atitude investigativa, sem

necessitar estar preso em um ordenamento de regras disciplinares.

Nestas situacOes apresenta-se a pesquisa como promissora no contexto educacional
que anseia por modificacOes, pois 0 “[...] movimento pode ser desencadeado em a sala de aula
por meio da pesquisa, [...]” que gera “[...] compreensdo da realidade, [...] capacidade de
explicar e compreender os fendmenos” (MORAES et, 2004, p. 11). A pesquisa na sala de aula
pressupde que o envolvimento dos alunos nas construgdes de argumentos ou mesmo nos
questionamentos precisa ser reproduzida em produgdes escritas € num processo flexivel e
aberto, a fim de gerar individuos autdbnomos e criativos (MORAES, 2004). Sendo assim, o
papel do professor torna-se extremamente importante, pois este precisa extrapolar a mera
repeticdo dos conteddos e assumir uma atitude também autdonoma e critica, proporcionando a

construcdo do conhecimento (GESSINGER, 2004).

Em um pensamento que caminhe neste sentido, porém, voltado a formacdo de

professores, Galiazzi (2003, p. 111) enfatiza que educar pela pesquisa contribui para que estas
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formagdes sejam capazes de superar os dilemas que nelas se constroem, advertindo que “[...]
pode contribuir efetivamente na transformacido da formacdo inicial de professores, porque

pode fazer da sala de aula um lugar de aproximagdo do ensino e da pesquisa [...]”.

Gessinger (2004, p.143-144) nos aponta que durante a pesquisa ocorre a renovacao
da teoria por meio da pratica, pois na pesquisa “[...] partimos para a pratica fundamentados
em uma teoria”. Por esse entendimento, podemos retomar a ideia inicial sobre teoria e pratica,
j4 mencionada neste trabalho, sendo estas agora, conforme afirma a autora, tidas de forma

equilibrada as quais devem “[...] estar presentes em todos os momentos do curso”.

Por esse mesmo viés, através do qual a pesquisa na educacdo se mostra uma
alternativa para se reconhecer segundo assevera Barreiro (2004) a sala de aula e o professor,
mas de forma diferente, € que se devem consolidar as atividades de ensino/aprendizagem
neste século. Demo (1997, apud GALIAZZI, 2004, p.216) considera “[...] a ideia da educagao
através da pesquisa como possibilidade instrumental para tornar alunos e professores mais
competentes, porque se tornam capazes de aprender a aprender e saber pensar, podendo agir

criticamente na sociedade em que estiverem inseridos”.

Tais pressupostos, na atualidade, ganham conotagdes que se revestem desse carater
investigativo, que culminard no ato de pesquisar. Contudo, os primeiros trabalhos que
tentaram se sustentar por meio da Pedagogia de Projetos visavam apenas se contrastar e fazer
oposicdo a pedagogia tradicional tida como custosa e com poucos resultados favoraveis,

porém, ja tomando o aluno como ator de sua propria formagao.
1.4.1 O Trabalho por Projetos: um breve decurso histérico

Os projetos no ambito educacional podem ser vistos como uma prética educativa,
inicialmente disseminada por Kilpatrick, em 1919 a partir das ideias de John Dewey as quais
pressupdem que o0 pensamento tem sua origem numa situacdo problematica que se revolvem
por meio de atos involuntarios. “Essa ideia de solucionar um problema pode servir de fio

condutor entre as diferentes concepgdes sobre os projetos” (HERNANDEZ, 1998, p. 67).

Em uma concepcdo mais ampla, os projetos podem adquirir significados distintos e
proprios a sua aplicabilidade. Assim, na compreensdao de Boutinet (2002) os projetos podem
ser tidos como reguladores culturais, os quais buscam conferir vantagens aos individuos, pois

o utilizam como uma forma de prever situagdes futuras vagas na busca de se concretizar
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determinado plano tracado, assim servem de guias para afastar ou amenizar consequéncias
desfavoraveis advindas da incerteza. Para Cleland e Ireland (2002) os projetos sdo elaborados
a partir de uma combina¢do de recursos para se criar algo antes inexistente e que poderd

oferecer melhoras no desenvolvimento da finalidade ao qual ele se determina.

Em pesquisa realizada por Oliveira e Gonzaga (2011), os autores destacam que a
origem dos projetos se deu em varias areas do conhecimento, e apontam o pensamento de
outros autores como Gadotti (1993) que reconhece o movimento da Escola Nova como o
marco inicial do métodos dos projetos, e Adholphe Ferriere (1879-1960) defendia uma escola
sustentada em atividades espontaneas, pessoais e produtivas. Os autores destacam, que John
Dewey foi o primeiro a construir um pensamento pedagdgico sobre o conceito de projeto,
expressando que o projeto

[...] deveria ser embasado pela ac@o e ndo pela instru¢do, como no ideario da escola
tradicional. A educa¢do defendida por Dewey era pragmatica e, em sua concepgao,
as experiéncias concretas da vida se apresentam por meio de problemas a serem
resolvidos. Dessa maneira, a educacdo ajudaria os estudantes a pensar, ao

proporcionar, no ambiente escolar, atividades que pudessem desenvolver a
capacidade de resolucdo de problemas (OLIVEIRA ;GONZAGA, 2011, p.2).

Expressando uma evolu¢do do pensamento a cerca de projetos, estes voltados a
educagdo, temos que na década de 1920, os ideais em relagdo ao método por projetos
predominante fundamentava-se na ideia de que os projetos deveriam estar perto da realidade
do aluno. Foram reflexos dos ideais dessa Nova Escola a qual deveria ser organizada mais
proxima possivel da vida cotidiana dos alunos e que se opdem ao modelo compartimentado

descrito por Dewey em 1910, de uma escola oprimida (HERNANDEZ, 1998).

Nos anos 1960 apos a Segunda Guerra Mundial a educacio segue rumos contrarios
aqueles descritos no método por projetos, com descreve Boutinet (2002) os pedagogos da
Nova Escola pouco recorreram aos conceitos de projetos, ficando esses congelados no tempo
sendo ressuscitados novamente ja na década de 1970 quando da aceitagdo das ideias de
Piaget, gerando um novo fluxo de interesse por projetos com destaque para os estudos de
Bruner (1960, 1965) que trata o aprendizado por projetos de forma interdisciplinar e que logo
ganha forca e € representado pelos trabalhos de Hilda Taba e Stenhouse (HERNANDEZ,
1998).

Os anos de 1980 sdo marcados pelos impactos da revolucdo cognitiva a qual

influenciou uma compreensao incoerente de que o saber advém das novas tecnologias, talvez
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influenciado pelo fato de estar em voga o termo construtivismo, o que pode ter resultado em
certas confusdes de conceitos. O fato € que isto proporcionou que viesse a tona uma nova
discussao acerca do ensino baseado em projetos. Desta maneira, os trabalhos de Hernandez

(1998, p.73) vem esclarecer o que se pretendia nos trabalhos por projetos:

a) esclarecer as formas de “pensamento atual como problema antropoldgico e
histérico chave” (Morin, 1993, p 72);

b) dar um sentido ao conhecimento baseado na busca de relagbes entre os
fendmenos naturais, sociais e pessoais que nos ajude a compreender melhor a
complexidade do mundo em que vivemos e

c) planejar estratégias para abordar e pesquisar problemas que vdo além da
compartimentagdo disciplinar.

O trabalho por projetos, segundo Herndndez e Ventura (1998, p. 62) visa “[...] buscar
a estrutura cogniscitiva, o problema eixo, que vincula as diferentes informacdes, as quais
confluem num tema para facilitar seu estudo e compreensao por parte dos alunos”. Busca-se
dentre outras coisas o compartilhamento de informacdes que possam convergir para a

constru¢do de conhecimento, que ndo se limita e nem se esgota em uma disciplina isolada.

Existe a Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP), que, sob nova roupagem, parte
do conceito inicial do trabalho por projetos, agora integrando no universo da aprendizagem
algumas tecnologias'® e com nomenclatura especifica, contudo, sempre partindo da
identificacdo de um problema do mundo real que pareca importante a eles, assim, o aluno
deve envolver-se com os contetidos ministrados em sala de aula para entdo gerar motivacio e
engajamento no aprendizado (BENDER 2014, p. 16). O autor esclarece que “Ao longo dos
anos, outros termos foram usados para essa abordagem de ensino, incluindo em aprendizagem
baseada em problemas, aprendizagem investigativa, aprendizagem auténtica e aprendizagem

por descobertas”.

A concepcao de ensino se embasa em projetos e se difunde no decorrer das décadas
por uma perspectiva de aprendizado relacionado a vivéncia, que se compila com a realidade
da escola. Destacamos aqui algumas visdes e entendimentos reportados a metodologia por
projetos como forma de contextualiza-la, objetivando trazer a tona, em momento oportuno,

uma discussdo mais rica quando esta se voltar a formacao inicial de professores.

10 . . . . ~
Muitos dos adeptos e proponentes da ABP enxergam as modernas tecnologias, as tecnologias de comunicagdo
e mesmo as redes sociais como fundamentais para a ABP.
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1.4.2 A Pedagogia de Projetos e seu entrelacar com a Interdisciplinaridade

O trabalho por projetos fundamenta-se na Interdisciplinaridade, pois surge durante o
processo uma possibilidade de interlocucd@o entre as disciplinas, o que para Gonzaga (2006)
permite legitimar a pedagogia de projetos, pois ndo se limita a justaposi¢do das disciplinas.
Para Aradjo (2014, p. 34), interdisciplinaridade ¢ “[...] aquilo que ¢ comum a duas ou mais
disciplinas ou campos de conhecimento”. O autor tenta explicar que os fendmenos da vida
humana permitem que as disciplinas circulem umas pelas outras, quebrando o isolamento
entre elas, tipico do trabalho quando realizado por meio de projetos, que evidencia dentre

tantos assuntos aqueles que dizem respeito a realidade vivenciada pelo aluno.

Apesar de esclarecida em sua atuacdo, a interdisciplinaridade, para Thiesen (2008, p.

547) ainda € bem dificil de ser definida, em termo de conceitos, assim, alude o autor que

O que se pode afirmar no campo conceitual € que a interdisciplinaridade sera sempre
uma reacgdo alternativa a abordagem disciplinar normalizadora (seja no ensino ou na
pesquisa) dos diversos objetos de estudo. Independente da defini¢do que cada autor
assuma, a interdisciplinaridade estd sempre situada no campo onde se pensa a
possibilidade de superar a fragmentagdo das ciéncias e dos conhecimentos
produzidos por elas e onde simultaneamente se exprime a resisténcia sobre um saber
parcelado.

Para Fazenda (1994) essas questdes conceituais em torno da interdisciplinaridade se
sustentam desde a década de 1970 de maneira exaustiva, e adverte que tal indefini¢do decorre
dos equivocos sobre o conceito de disciplina, que para a autora impacta na elaboracdo de
projetos interdisciplinares. Adverte que ainda se ensaiam formas de fazer as disciplinas se

relacionarem, marca registrada de qualquer trabalho tido como interdisciplinar.

Para Japiassu (1976, p.75) o termo “interdisciplinar”, ndo possui uma significacdo
epistemologica estiavel, assevera que se trata de um neologismo que pode ganhar varias
significacdes sendo inclusive entendido de varias formas, porém, o autor expressa que em um
trabalho interdisciplinar constroem-se pontes para “[...] religar as fronteiras que haviam sido

estabelecidas anteriormente entre as disciplinas [...]”.

Na busca de uma defini¢do para interdisciplinaridade Japiassu (1976, p.74) infere
que “A interdisciplinaridade se caracteriza pela intensidade das trocas entre os especialistas e
pelo grau de integracdo real das disciplinas, no interior de um projeto especifico de

pesquisa”. Para Fazenda (2005 apud Miranda, 2012, p. 1802) o trabalho interdisciplinar
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[...] ndo se ensina, nem se aprende, ou seja, vivencia-se, constrdi-se, pois o que
caracteriza um trabalho interdisciplinar € a busca, a pesquisa e a ousadia em romper
os limites das fronteiras estabelecidas entre as varias areas de conhecimento,
entretanto, respeitando cada 4rea onde na construcdo interdisciplinar estes campos
de conhecimentos ndo se anulam, nem somem, contudo estabelecem um didlogo
dialético respeitando a especificidade do estatuto epistemoldgico de cada 4rea do
saber.

A interdisciplinaridade pode ser posta como um movimento que vem emergindo
numa abordagem da dialogicidade, que possibilita a integracdo do conhecimento com as
ciéncias, na tentativa de romper com a fragmentacdo dos saberes (THIESEN, 2008). Neste
sentido, esclarece Severino (2012, p. 40) que “[...] o saber ndo pode se exercer perdendo de
vista essa sua complexidade: s6 pode mesmo se exercer interdisciplinarmente”. Dentro dessa
perspectiva Fazenda (1994, p. 22) compreende que a interdisciplinaridade seria entdo “[...] um
ponto de vista capaz de exercer uma reflexdo aprofundada, critica e salutar sobre o
funcionamento da instituicdo universitaria, permitindo a consolidacdo da autocritica, o

desenvolvimento da pesquisa e da inovacao”.

O trabalho interdisciplinar surge neste processo de aprendizado por meio da
Pedagogia de Projetos, como consequéncia de uma nova proposta de condu¢do do trabalho
docente em sala de aula, pois permite que o ensino e a aprendizagem ocorram a partir de
momentos significativos, sendo necessario que o professor lance mao de varios
conhecimentos, para entdo construir novos, demonstrando assim a complexidade com que se
faz este trabalho. O professor precisa fazer o entrelace de conhecimento nas atividades de sala
de aula. Fazenda (2012), inclusive, nos traz a compreensao de que o professor ao ensinar
precisa recuperar em sua memoria alguns fatos que muitas vezes dizem respeito ao seu
proprio projeto de vida pessoal, o que nos possibilita refletir que a interdisciplinaridade se
justapde a didatica, pois considera uma estrutura curricular na qual vai articular
conhecimentos que serdo ensinados e que convergird a uma interdisciplinaridade pedagdgica,

ou seja, aquela que se desenvolvera em sala de aula (LENOIR, 2012).

No que tange a formacdo inicial docente sustentada por meio da Pedagogia de
Projetos, a qual consequentemente envolvera o trabalho interdisciplinar para a concretiza¢io
das acoes formativas, Fazenda (2012, p. 14) infere que a formacao interdisciplinar niao deve se
concentrar somente nas atividades que a compdem, mas “[...] na intensidade das buscas que

empreendemos quando nos formamos [...]”.
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Nesta perspectiva, torna-se de grande valia os dizeres de Severino (2012) ao salientar
que a interdisciplinaridade nao deve concentrar-se somente em uma formacgao epistemoldgica
do cientista, mas deve também ser proposta na formacdo profissional, compreendemos aqui
esta como uma formacao inicial, portanto, importante para a constitui¢do do futuro professor,

no que se refere a sua pratica pedagdgica, e a reflexao desta.

Dai a importancia de se possibilitar momentos de reflexdo ao estudante da formacao
inicial, pois permite que este avalie ndo somente novas alternativas para a condugdo de seu
trabalho, mas como quesito instrumental na concep¢do de sua identidade docente, que para
Pimenta (1997, p.6) “[...] ndo é um dado imutavel. Nem externo, que possa ser adquirido.

Mas, € um processo de construcdo do sujeito historicamente situado”.
1.4.3 Experiéncias de Formacao de Professores por meio da Pedagogia de Projetos.

Algumas praticas vém sendo realizadas por meio da Pedagogia de Projetos em
formacdo docente inicial ou continuada. Neste sentido, Gonzaga (2006, p.50) compartilha a
ideia a partir de suas vivéncias com Pedagogia de Projetos

Consideramos, a partir de nossa experiéncia, a pedagogia de projetos como uma
primeira vertente da mencionada organizagado curricular. Principalmente se levarmos
em consideracdo a flexibilidade que a envolve, assim como as possibilidades de
construcdo do conhecimento centradas em interesses e expectativas dos sujeitos
envolvidos no processo, e suas relacdes com os seus respectivos objetos. De acordo
com esta pratica pedagdgica, é possivel ainda proporcionar uma construcao coletiva
do conhecimento, problematizando e contextualizando questdes relacionadas a vida
do jovem, conduzindo-o a possibilidades de perceber e se deparar com a
diversidade, dando a ela um tratamento desafiador, capaz de driblar a linearidade,

fragmentac@o dos componentes curriculares e os demais paradigmas que engessam o
sistema escolar.

O autor realizou a aplicacdo da Pedagogia de Projetos, a partir da metodologia
Aprender Investigando A/I, na disciplina de Pesquisa e Pratica Pedagdgica 1, com alunos do
quinto periodo do curso Normal Superior da Universidade do Estado do Amazonas (UEA). A
pesquisa constituiu-se de duas etapas, uma tomado como foco em fundamentagdo tedrica
sobre reflexdes a cerca da pesquisa em educacdo e a formagdo do professor pesquisador,
fazendo conexdo entre pedagogia de projetos e interdisciplinaridade. E uma segunda fase na
qual foi a plicada a metodologia A/I, com a construcdo de projetos de pesquisa pelos alunos e

suas impressdes sobre todo o processo pelo qual passaram.

Outra experiéncia de utilizacdo da Pedagogia de Projetos em formacdo docente se

encontra em pesquisa realizada por Castro (2008) a qual analisa a possibilidade de utilizagdo
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da Pedagogia de Projetos na formagado de professores para uso do computador na educacao. A
autora utilizou a metodologia da Pedagogia de Projetos juntamente com a pesquisa-acio e
sistémica por meio de um curso de formagdo. Concluiu que a Pedagogia de Projetos pode
contribuir com uma formag¢do dindmica e contextualizada, e que juntamente com o trabalho
transdisciplinar resultante da Pedagogia de Projetos viabiliza a integracdo das pessoas

proporcionando interacdo e didlogos entre os docentes envolvidos.

Através da pesquisa desenvolvida por Santos et al (2009), observamos uma andlise
que se inicia a partir da seguinte questdo norteadora: Como promover a inclusdo digital de
professores por meio da pedagogia de projetos? Os autores tomam como objeto de andlise
duas pesquisas realizadas anteriormente, uma conduzida por Castro (2008) sobre o emprego
da pedagogia de projetos na formacdo docente para uso de computadores na educacdo e a
outra por Ferreira (2009) sobre a questdo da inclusdo digital de professores. Santos et al
(2009, p. 51) elaboram algumas recomendacdes para a formacdo docente, dentre elas
destacamos a que € pertinente ao nosso trabalho

A pedagogia de projetos proporciona aos sujeitos envolvidos na relacdo educativa
novas interacdes, seja com o outro, seja com o conhecimento. Um aspecto de
extrema importdncia em um trabalho com projetos € que ndo precisamos da
compartimentalizacio e da disciplinarizacio para aprender algo, podemos aprender a
apreender estudando os fendmenos em sua totalidade, com sua complexidade, e a
partir de vérios enfoques diferentes, ndo apenas aquele dado pela ciéncia. Enfim,
pode-se dizer que a pedagogia de projetos propicia uma educagdo voltada para o

desenvolvimento da solidariedade, de uma cidadania participativa e de pessoas
criticas, criativas e transformadoras.

Por essa mesma perspectiva Castro (2008) acredita que € preciso se pensar em
formacdes que sejam mais condizentes com 0s novos tempos € que possa oferecer uma
educagdo integral e que veja o ser humano em sua totalidade.

Neste sentido, torna-se necessirio um Novo Modo de Formagdo, que traga ao ceio
da escola um educador capaz de lidar com essa multimensionalidade, o que sé
acontecerd com uma qualificagdo também holistica na qual o professor tenha
conhecimentos técnicos, tecnolégicos e pedagdgicos que possam promover a

constru¢do de conhecimentos necessarios a vida dessa nova era (SANTOS et al,
2005 apud CASTRO 2008, p. 63).

Diante dos exemplos apresentados, compreendemos que sdo validas todas as formas
e possibilidades de se levar aos professores formagdes que viabilizem novas perspectivas no
ensino e que vislumbrem atender as configuracdes educacionais atuais e que possibilitem

vivencias e experiéncias no atuar da profissdo docente.
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1.5 A proposta Aprender Investigando: uma pratica a luz da Pedagogia de Projetos

Ao explanarmos sobre a Pedagogia de Projetos demonstramos que esta pode ocorrer
de véarias maneiras, a partir de diferentes metodologias, regidas por projetos de trabalhos.
Dentre essas vérias formas de desenvolvimento da Pedagogia de Projetos, todas conduzem o
professor e os alunos a atividades interdisciplinares, nio somente pela interlocucdo das
disciplinas, mas pela postura pedagdgica que se revela. Possibilitamos também a observagdo
de vivéncias em processos formativos que se sustentam na Pedagogia de Projetos, e que se
mostram condizentes com as novas possibilidades de formagdes que podem se conduzir as
formacdes docentes. Neste sentido, esclarecemos que a Pedagogia de Projetos pode ocorrer
por meio da metodologia A/I. Para tanto, apresentamos de maneira mais profunda o A/I, este
fundamentado nas proposi¢des de Rojo (1997) para entdo, identificarmos sua aplicabilidade
dentro da perspectiva da Pedagogia de Projetos.

No inicio deste capitulo abordamos sobre a metodologia Aprender Investigando,
demonstrando seu modelo de projeto que se estrutura em fases, bem como a constru¢do do
conhecimento que se concebe em curto prazo e em sala de aula. Neste momento,
apresentamos as conceituacdes que sustentam o A/I. Para tanto, identificamos que o A/I
deriva do Modelo Ecolégico Comunicativo para posteriormente se chegar ao que Rojo (1997)
denomina de unidades didaticas. Assim, para Rojo (1997) o criador do A/I as caracteristicas
do seu método podem ser comparadas com alguns conceitos da biologia, para explicar que o
aprendizado se constréi em espaco que possui caracteristicas proprias, € com pessoas também
com caracteristicas particulares. Rojo (1997) parte para a constru¢do do A/l da compreensao
do Modelo Ecoldgico Comunicativo, que se sustenta em uma didatica critica. Oliveira e
Gonzaga (2011, p. 4) compreendem o Modelo Ecoldgico Comunicativo de Rojo como “[...]
um processo investigativo enquanto instrumento para averiguar as relacdes entre o bidtopo

(descripcion del contexto) e a biocenosis (caracteristicas del alumno)”.

De forma ampla, Rojo (1997) percebe o Modelo Ecoldgico Comunicativo como um
modelo global, um sistema aberto, no qual multiplas dimensdes se confluem as quais possuem
dificuldades e valores. Neste sentido, podemos descrever este modelo como um complexo de
subsistemas que se relacionam, que se entrecruzam para uma construcdo tedrica que

possibilite explicar a complexidade da realidade na qual se faz a educacdo e o ensino.
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Rojo (1997) parte do pressuposto de que a educacdo deve se conduzir por um viés
critico, que gera didlogo e investigagcdo, que o autor descreve como uma didatica critica. As
fundamentagdes de Rojo para a constitui¢do do A/I se constituem no curriculo, este visto
como algo enriquecido pelo universo da sala de aula, ja que esta é habitada por sujeitos que
possuem sentimentos e que sdo afetados por todos os acontecimentos que em sala de aula se
produzem. Sao relagdes tidas como intimas e que determinam a a¢do educativa. Rojo (1997)
enfatiza como grande diferencial do Modelo Ecol6gico Comunicativo sua postura que deixa
de lado o reducionismo, pois envolve multiplas dimensdes nao consideradas em outras teorias
curriculares. Sendo assim, o pensamento ndo se foca mais somente no professor, ou em seus
conteddos e avaliagdes individuais, mas nas experiéncias e vivéncias que ocorrem em sala de
aula, pois estas compdem um cenirio em que todos os elementos que a constituem se
interligam sendo estudados para tentar buscar uma solu¢do ao complexo problema do

processo educativo.

Retomamos a ideia inicial de que o Modelo Ecolégico Comunicativo trata da questao
investigativa para relacionar o que se refere aos alunos e o ambiente de sala de aula, como
forma de aprofundar os acontecimentos que nela ocorrem e que sdo geradores de
conhecimento. Podemos avangar nas reflexdes, fazendo um didlogo de aprendizagem critica,
no qual o A/l surge como um modelo de intervencdo de curto prazo, utilizado em sala de aula

como estratégia de ensino que gera didlogo e aprendizado critico (ROJO,1997).

Para Rojo (1997) ha intencionalidade na sala de aula quando a interagdo entre
professor e aluno, ou as relagdes derivadas dos demais ambientes da escola, resultam em
comunicacdo e reciprocidade de informacgdo e objetivam um fim comum, fazendo que este
sistema escolar ndo seja um sistema qualquer, mas um sistema comunicativo. Dai o Modelo
Ecolégico Comunicativo do qual deriva o A/I ser tido como de sistematiza¢do e comunicacao,

no qual se conduz a teoria critica e chega-se a Teoria de A¢ao Comunicativa (TAC).

A sala de aula € a biocenose onde seres vivos que 14 habitam sdo os protagonistas do
processo de ensino aprendizagem, sdo o professor e o aluno, os quais devem trabalhar de
forma conjunta, pois estdo intimamente ligados entre si, sdo sujeitos de uma simbiose
peculiar. Esses protagonistas dialogam, geram perguntas e resposta, negociam, dando ao
modelo caracteristica democratica e participativa (ROJO, 1997). Nestas circunstancias, o
autor avalia a sala de aula como objeto de discussdo e didlogo, um espago vivencial de

professores e alunos, sendo a aula a entidade onde se produz o aprendizado. Nessa analogia
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bioldgica que este faz do Modelo Ecolégico Comunicativo, a aula seria entdo, o bidtipo ou
lugar no qual se criam condi¢des propicias para “[...] germinar vida intelectual e moral, ou

seja, interacdo comunicativa” (ROJO, 1997, p. 169).

Diante disso, o A/l sugere que a acdo didatica consiste em investigar a relacdo
comunicativa entre o bidtipo (a aula) e a biocenose (o professor e aluno em sala de aula).
Neste sentido, investiga-se que relagdes se constroem na sala de aula, tomando-se para isso a
aula, a sala de aula, as pessoas, enfim, a escola como um todo. Para tanto, destacamos que em
andlise das proposi¢des de Rojo (1997), Gonzaga (2006, p. 53-54) destaca que o A/l deve
sempre estar coerente com 0 Modelo Ecolégico Comunicativo, pois ambos reinem condi¢des

similares quais seriam:

- A pesquisa parte da analise da pratica escolar. Parte do mundo da vida no préprio
cotidiano da sala de aula, das ideias prévias dos alunos, de seus preconceitos, de
suas imagens do mundo, dos sujeitos que se entendem entre si como observadores
participantes da sociedade, do mundo vivido, ainda que nao problematizados pelos
sujeitos, de suas crencgas, de seus valores, dos conhecimentos populares que o aluno
possui, de suas suspeitas de seu saber implicito.

- A pesquisa conta com a relacdo bidtipo-biocenose e com o significado que os
pesquisadores atribuem tanto a essa relagdo, como os préprios problemas e conflitos
decorrentes da intui¢do ou pela preocupacio da comunidade educacional.

- A pesquisa examina previamente os recursos, 0 espaco escolar, a temporalizagao

de suas fases e a organizag@o de todas as disponibilidades.

- A pesquisa enfatiza o protagonismo dos interventores na biocenose escolar.
Concretamente reivindica a probleméatica do professor como pesquisador.

- As operagdes intelectuais utilizadas na pesquisa ressaltam a participagdo dos
alunos. A pesquisa é democrética.

- A pesquisa favorece os processos simétricos de comunicagio social e para logra-lo
utiliza as dindmicas como o trabalho em equipe, a plendria etc.

- A pesquisa suscita atitudes criticas muito apropriadas para superar os obstaculos ou
dificuldades do ecossistema escolar, a solidariedade € o compromisso na solu¢do dos
problemas.

- A pesquisa usa técnicas e métodos proprios do paradigma ecoldgico, com sdo: a
observacdo participativa, o respeito a complexidade natural, o desenho de enfoque
progressivo, a pesquisa-acdo, a indetermina¢do radical da pratica, o processo de

triangulacdo e as técnicas flexiveis de coleta de informacdes.
A partir destas proposi¢des, consideramos importante destacar as experiéncias
vivenciadas pelos discentes no decorrer de sua formacao onde as praticas docentes podem ser
desenvolvidas abrangendo novas dimensdes, a considerar as crengas € valores tdo necessarios

para a constitui¢ao do professor e de sua identidade docente, permitindo enriquecer o trabalho

conduzido a luz da Pedagogia de Projetos. Para Manfredo (2006) a reflexdo da sua prética
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docente, possibilita uma construcao identitiria do professor, ji que permite uma analise critica

e criteriosa de suas experiéncias.

Enfatizamos o cotidiano vivido em sala de aula como aquele em que as ideias iniciais
sobre o ensino e a pratica pedagogica e didatica. Com o passar do tempo, e legitimados na
Pedagogia de Projetos estes conceitos podem ser compreendidos, interpretados e traduzidos
no proprio espaco de sala de aula, lugar onde estas experiéncias sdo vivenciadas e ganham
significancia a partir do convivio entre eles, quando do enfrentamento de problemas e da
partilha do dia-dia educacional, por vezes repleto de dividas e incertezas. Diante disto,
recordamos Imbernén (2006, p. 61) ao destacar que a estrutura das formagdes iniciais deve
proporcionar uma analise de todas as situacdes educativas que permeiam o universo discente,
uma vez que estas carecem de uma pratica docente real, que por vezes, limita-se a simulacoes
em sala de aula. E complementa o autor que ¢ preciso “[...] criar estratégias e métodos de

intervengdo, cooperagao, analise, reflexao [...] construir um estilo rigoroso e investigativo”.

Os resultados emergem de cada fase vivenciada na pesquisa como fruto de uma
constru¢do democratica, na qual todos devem se envolver de maneira ativa e coletiva. Neste
ponto a Pedagogia de Projetos torna-se bem real nos trabalhos desenvolvidos e acaba por
contribuir para a difusdo da pesquisa como um trabalho em equipe promissor, que converge
para um pensamento que desperta a socializagdo e a comunicacdo efetiva, na conducdo de
todas as atividades em sala de aula. Sob esta Otica destaca Warschauer (2001 apud

OLIVEIRA e GONZAGA, 2011, p. 6) arespeito da Pedagogia de Projetos

possibilita mecanismos de articulacdo entre reflexdo e pesquisa no trabalho com os
conceitos, que vao para além de direcionamentos disciplinares e convencionais, por
dispor, nas interagdes coletivas, de estratégias de ressignificagdo dos contetidos a
serem trabalhados com os estudantes, perpassando as diversas areas do
conhecimento, e atendendo as exigéncias da acdo educativa que implica em
processos complexos, multifacetados, instaveis e singulares.

O cotidiano escolar também se conduz com dificuldades, desenvolver um
pensamento critico que possibilite ultrapassar as dificuldades encontradas pode ser
disseminado quando a pesquisa é tida como ferramenta que gera mecanismos que
proporcionam a resolu¢do de problemas, e, ainda, compromisso € unido na equipe. Neste

sentido, esclarece Demo (2005, p. 10) que

A educacdo pela pesquisa consagra o questionamento reconstrutivo, como qualidade
formal e politica, como traco distintivo da politica. [...] pesquisa precisa ser
internalizada como atitude cotidiana, ndo apenas como atividade especial, de gente
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especial, para momentos e saldrios especiais. [...] representa sobretudo a maneira
consciente e contributiva de andar na vida, todo dia, toda hora.

Portanto, trabalhar a pesquisa a partir desta l6gica visa propiciar um ambiente que
oportunize a criticidade, e que a partir dai, o aluno possa problematizar as situagdes expostas,
com vistas a propor solugdes plausiveis e que impactem em sua realidade escolar, e que
viabilizem compromisso com as atividades propostas na pesquisa, e isso se torna realizdvel a
partir de técnicas e métodos especificos do Modelo Ecoldgico Comunicativo que podem ser
utilizados, sejam eles, observacdo participativa, pesquisa-acdo dentre outros, € que
contribuem para as pesquisas nestas dimensdes e que se encaixam harmoniosamente nas

proposi¢des concebidas pela Pedagogia de Projetos.

A utilizacdo da metodologia Aprender Investigando, evidencia a pesquisa em todas
as suas perspectivas, seja no envolvimento dos alunos com agdes que permitem a produgdo de
conhecimento de forma ativa, critica, reflexiva e democratica, seja favorecendo o
entrosamento e dialogo entre os pares e dos fatos vivenciados no cotidiano, no intuito de
transpor a eles representatividade e significado. Neste impeto, a conducdo do A/l, que se
embasa na investigacdo corroboram e se conectam perfeitamente com as configuracdes
metodoldgicas e conceituais da Pedagogia de Projetos, na qual a caracteristica marcante se
revela um trabalho envolvente e de parceria entre alunos e professores que gera pesquisa €

construcdo coletiva de conhecimentos.

No préximo capitulo, apresentarmos como se constituiu nossa experiéncia no estagio
docente e os relatos obtidos neste processo, que se deu exatamente no momento em que a
disciplina PPP1 foi desenvolvida junto aos licenciandos da formac¢do inicial em Quimica e
Ciéncias Biologicas, sob a égide da Pedagogia de Projetos com aplicacdo, em partes, do A/,

no intuito de fomentar novas propostas de formagdes docentes.

Foi preciso seguir, de maneira planejada e organizada, a condugao dos grupos que se
formaram, das ideias e conceitos que emergiram frutos das vivéncias e experiéncias desses
alunos no decorrer de sua formacao inicial, bem como as caracteristicas de cada grupo e dos
individuos que os compdem, assim como as proposicdes, discussdes e os problemas
investigados por eles, findando nos relatérios que surgiram de toda essa prética experienciada

no decorrer de um semestre letivo da disciplina PPP1 e que se apresenta em seguida.
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2 FORMANDO PROFESSORES A PARTIR DA PESQUISA E REFLEXAO: RELATO
DE UMA EXPERIENCIA DE FORMACAO COM A UTILIZACAO DO APRENDER
INVESTIGANDO

Nossa experiéncia no Estigio em Docéncia, durante a disciplina PPPI1, foi
fundamental para que nos fosse oportunizado um contato direto e esclarecedor com a
formacdo de futuros professores. Tais vivéncias nos proporcionaram o conhecimento e
reconhecimento de defini¢des e conceitos, uma vez que somos oriundos de formagdo inicial
em bacharelado, o que nos afasta de uma formacdo que objetive a atividade docente, ja
comentado em outro momento deste trabalho. Desta forma, poder integrar um ambiente de
constituicdo do professor, se tornou uma experiéncia significativa, preciosa e enriquecedora,
principalmente, pela forma com que a disciplina PPP1 foi conduzida, sendo ministrada por
meio da Pedagogia de Projetos, afastando-se do tradicionalismo com que sdo conduzidos tais

processos formativos,

Neste capitulo, apresentaremos nossa experiéncia vivenciada no estagio em docéncia
durante a condug¢do da disciplina PPP1 por meio de um relato, apresentando a experiéncia de
formacdo dos licenciandos por meio do A/I, na qual se constituiram grupos de trabalhos para
a conducdo de pesquisas que partiram da reflexdo das vivéncias dos proprios licenciandos no
decorrer do curso. Para a construcdo deste relato utilizamos os dados coletados durante nosso
estagio em docéncia na disciplina PPP1 que ocorreu com a utilizagdo do A/I. Assim, os dados
coletados por meio de observagdo durante a disciplina PPP1, bem como questionario aplicado
aos licenciandos e os relatorios entregues por eles ao final da disciplina aparecem na
composicdo deste relato que demonstra a utilizacdo de alguns passos do A/l em um curso de

formacao inicial.

Esclarecemos que nosso Estigio em Docéncia ocorreu com os licenciandos da
formacao inicial dos cursos de Ciéncias Bioldgicas, sétimo periodo os quais compreendiam a
quantidade de 24 alunos, sendo que 1 desses encontrava-se desperiodizado, e Quimica na
quantidade de 8 alunos, sendo 2 deles alunos do terceiro periodo e os outros 6 alunos do
sétimo periodo, totalizando 32 alunos na disciplina de Pesquisa e Pratica Pedagégica 1'', a

qual visa nortear um processo de formagdo e constituicio das préticas pedagbgicas e da

11 . . . .« . . . . .

Para que a disciplina PPP1 fosse ministrada para as duas turmas de licenciatura, foi preciso que estas se
juntassem, pois a quantidade de alunos no curso de Licenciatura em Quimica era reduzida. Portanto, o professor
optou por trabalhar com as licenciaturas conjuntamente.
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constituicdo do futuro professor, bem como fomentar a pesquisa, esta vista como uma
oportunidade de concretizacdo e constru¢do do conhecimento, ndo apenas em sua formacgdo

inicial mas em sua atuagdo como professor.

Procederemos a apresentacdo de forma detalhada de nosso Estdgio em Docéncia em
concomitancia com a pesquisa desenvolvida, demonstrando nossas percepcdes, bem como 0s
dados coletados que substanciam o nosso produto. Assim, apresentamos como se estruturou a
disciplina, como ela foi planejada para ser trabalhada de maneira ndo convencional, como
ocorreram os trabalhos com os alunos no decorrer da disciplina, ja que foram elaborados
projetos centrados em probleméticas pertinentes as vivéncias dos licenciandos os quais

resultaram em projetos de pesquisa em sala de aula.

De maneira pratica, foi incialmente preciso nos familiarizarmos com o plano de
ensino da disciplina PPP1, assim, juntamente com o professor da disciplina, elaboramos um
plano que norteou a condugdo da disciplina e que se estruturou por meio da Pedagogia de
Projetos e do A/I. O plano de ensino de PPP1 contemplou temas como a pedagogia como
ciéncia, os conceitos pertinentes ao professor pesquisador, a educacdo em ciéncia, até se
chegar ao A/I, constituindo um processo de pesquisa em sala de aula determinante para que o
licenciando ndo apenas realizasse uma pesquisa, mas também pudesse ser parte integrante
deste processo gerando, “[...] compromisso com a pesquisa que olha para a realidade [...]”

(GALIAZZI, 2003, p. 69).

A pesquisa se deu em ambiente de sala de aula, como mostra Figura 5, um sistema
complexo que exige cuidadosa reflexdo das situacdes ali vivenciadas, pois € um lugar no qual
a troca de experiéncias ente professor e aluno ocorre, sendo, portanto, como afirma Rojo
(1997) local propicio para a constru¢do do conhecimento, e local onde “[...] as ac¢des sdo
embebidas de subjetividade, ideologias, dimensdes valorativas [...]” (GALIZZI, 2003, p. 71).
Para Gatti e André (2013, p. 32), “[...] os acontecimentos em sala de aula s6 podem ser
entendidos no contexto em que ocorrem e sdo permeados por uma multiplicidade de
significados que, por sua vez, fazem parte de um universo cultural que deve ser estudado pelo

pesquisador”.
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Figura 5 - Licenciandos em sala de aula durante a disciplina PPP1

Fonte: Arquivo pessoal, 2016
Assim, compreendemos que esta pesquisa se conduz sob o prisma da abordagem
qualitativa, ja que permite a observacdo do fendmeno investigado considerando as
perspectivas das pessoas envolvidas e o contexto em que ele ocorre na tentativa de
compreendé-lo (GODOY, 1995). Este tipo de abordagem defende uma visdo holistica dos
fendmenos, pois considera todos os componentes e suas interagdes e influéncias reciprocas,
dando aten¢do especial “[...] ao mundo do sujeito e aos significados por ele atribuidos as suas

experiéncias cotidianas, as interacdes sociais que possibilitem compreender e interpretar a

realidade [...]” (GATTI e ANDRE, 2013, p. 30).

Esta pesquisa foi realizada, de acordo com Trivifios (2013) a partir de atividades de
investigacdo bem especificas, sendo neste sentido, fundamental nossa insercdo de forma
planejada, organizada e estratégica no ambiente onde esta ocorreu, ou seja, a sala de aula da
disciplina PPP1, levando-nos a concordar com Santos Filho (2013, p. 41) que neste tipo de
abordagem “[...] o propdsito fundamental é a compreensdo, explanacdo e especificacdo do

fendmeno”.

Durante as aulas da disciplina PPP1 estivemos presente observando todo o processo
pelo qual se instituiu a experiéncia de formagdo por meio do A/I, fato importante neste tipo de
abordagem ji que o observador segundo Trivifios (2013) é uma pessoa que estd interessada
em conhecer os aspectos da vida de outras pessoas, fazendo-se importante “[...] despojar-se de
preconceitos, predisposi¢des para assumir uma atitude aberta a todas as manifestacdes que

observa [...]” (CHIZZOTTI, 2001, p. 82). Portanto, ndo poderiamos jamais nos transformar
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em mera relatora passiva de fatos sendo importante para nds “[...] experienciar o espaco € o
tempo vivido pelos investigados e partilhar de suas experiéncias [...]”. Assim, para subsidiar
esta pesquisa utilizamos a técnica da observacao participante que “[...] ¢ obtida por meio do
contato do pesquisador com o fendmeno observado, para recolher as acdes dos atores em seu
contexto natural, a partir de sua perspectiva e seus pontos de vista” (CHIZZOTTI, 2001, p.
90). Para Moreira e Caleffe (2008, p. 201) a observagdo participante “[...] possibilita ao
pesquisador entrar no mundo social dos participantes do estudo com o objetivo de observar e
tentar descobrir como € ser um membro desse mundo”. Portanto, concordamos com Gatti e
André (2013) que ndo se faz necessario ao pesquisador comprovar teorias e nem fazer grandes
generalizacdes, apenas buscar compreender a situacdo, descrevendo-a em suas especificidades
e deixando que o leitor decida se as interpretacdes sao ou ndo generalizaveis. Neste sentido,
consideramos nosso acompanhar da disciplina imperioso, para compreendermos o universo de
formacdo inicial e da experiéncia vivenciada pelos licenciandos nesta formacdo que se

constituia por uma metodologia diferenciada.

A coleta de dados foi feita por meio da observacdo dos fatos que ocorriam in loco,
que para Trivifios (2013, p. 153) ¢ utilizada “[...] quando se deseja colocar em relevo a
existéncia, a possibilidade de existéncia de algum, ou alguns tracos especificos do fendmeno
que se estuda [...]”. Neste sentido, esclarece Ghedin e Franco (2011, p. 196) que “[...] o
campo de observacdo do pesquisador tem um significado especifico e uma estrutura de
relevancia para os seres humanos que vivem, agem e pensam em meio a realidade tornada

objeto de investigagdo”.

Compreender como esta experiéncia se desenvolvia a cada dia, se fez necessaria para
a construg¢do do relato, uma vez que, por se tratar de algo novo para os licenciandos, estes
sempre se surpreendiam com as proposi¢Oes feitas pelo professor. Fato importante a ser
observado por nds, e que foi possivel a partir da observacdo dos fatos e subsequente anotagdo
detalhada destes em diario de bordo por tratar-se de “[...] ferramenta convivial que permite ao
ator, ao pesquisador, registrar, registrar suas observagdes didrias, suas reflexdes e todos os
acontecimentos importantes relacionados com as acdes empreendidas” (MORIN, 2004, p.
134). Como forma de obtermos informag¢des dos licenciandos acerca de suas percepgdes sobre
as fases de construcdo dos niveis de leitura feitos por eles, utilizamos questionario que para
Vergara (2012, p. 39) é o “[...] método de coletar dados no campo, de interagir com o campo

composto por uma série ordenada de questdes a respeito de varidveis e situacdes que o
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pesquisador deseja investigar”. Ainda para compor o relato desta experiéncia de estagio com
pesquisa, utilizamos os relatdrios da disciplina PPP1 construidos pelos licenciando ao final da
disciplina, pois se tratavam de construcOes textuais ricas em conteudos e reflexdes reais
oriundas do universo vivencial dos licenciandos, e que, depois de relatadas se tornaram

subsidios para a elaboracdo de um guia formativo que serd apresentado no proximo capitulo.

2.1 A experiéncia do estagio com pesquisa: formando professores com pesquisa e
reflexao

Este processo formativo, por meio da Pedagogia de Projetos, culminou com a
pesquisa em sala de aula, sendo preciso contextualizar para os alunos o percurso dessa
formacdo. Para tanto, foi abordado pelo professor da disciplina, como demonstra Figura 6,
uma breve conceituagdo sobre a formacdo do professor pesquisador, com proposi¢des a cerca
da pedagogia de projetos, e também conceitos relativos ao trabalho do pedagogo, a ciéncia e
alguns questionamentos sobre as dimensdes formativas ontoldgicas, epistemoldgicas e

metodoldgicas para que estes pudessem refletir.

Figura 6 - Momento de explanacio inicial pelo professor

Fonte: Arquivo pessoal, 2016

Ficou evidente que a pesquisa como um suporte a pratica docente na disciplina e no
espaco de sala de aula e a “[...] importincia da pesquisa como modo de proporcionar
melhorias buscando romper com a racionalidade técnica ainda muito presente na formacao de
professores” (GALIAZZI, 2003, p. 38). Deste modo, o professor partiu para o direcionamento

da pesquisa em educacdo que se concebe sob o prisma da abordagem qualitativa, com
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destaque para o professor pesquisador e o processo de pesquisa vivenciado por ele ndo apenas
focado no produto final pronto e acabado, mas um processo que permite gerar novas
discussdes e novas possibilidades, nesta mesma compreensao sinaliza Santos (2012, p. 16-A).
E nesse sentido que tem sido defendida a ideia de que o professor deve trabalhar
como um pesquisador, identificando problemas de ensino, construindo propostas de
solucdo com base na literatura e em sua experiéncia, colocando em agdo as

alternativas planejadas, observando e analisando os resultados obtidos, corrigindo
percursos que se mostram pouco satisfatorios.'?

A partir destas explanagdes essenciais para gerar entendimento na dindmica pela qual
se sucederia a disciplina, foi solicitado que os alunos se dividissem em grupos para que

pudessem ser iniciadas as atividades que se conduziram por meio de projetos em sala de aula.
2.1.1 Uma pausa para conhecermos os sujeitos da pesquisa e seus grupos

Os sujeitos da pesquisa foram alunos dos cursos de Licenciatura em Ciéncias
Biolégicas do sétimo periodo, e alunos do terceiro e sétimo periodo do curso de Quimica do
IFAM/CMC ja detalhado anteriormente. Portanto, tratava-se de alunos que, em sua maioria,
ja4 se encaminhavam para a conclusdo do curso, e para tanto, vinham consolidando seus

Trabalhos de Conclusio de Curso (TCC).

No primeiro dia de aula da disciplina PPP1, o professor propds aos alunos a
possibilidade de se trabalhar a disciplina PPP1 com vistas a sair do tradicionalismo com que
se tem formado os futuros professores, esclarecendo que € preciso investir em novos
processos formativos, que ofertem o trabalho docente com pesquisa em sala de aula
proporcionando uma caracteristica mais atual aos cursos de formacdo de professores

(SANTOS, 2012-A).

Galiazzi (2003) entende esta atuagdo como uma necessidade de transformacio nos
cursos de licenciatura. E que para Miranda (2012, p. 129) se expressa em uma necessidade de
formar diferentemente os professores e justifica sua afirmativa embasada nas questdes que
norteiam a reforma educacional vivenciada nas ultimas décadas e que se sustenta nas

mudancas sentidas até aqui. A autora enfatiza que € preciso formar os professores de forma

2 Esclarecemos aqui que nossa pesquisa ndo se sustenta € nem toma como aporte tedrico os conceitos
pertinentes a tendéncia de formacdo do professor pesquisador, ndo sendo esta foco do nosso trabalho, apesar de
em alguns momentos este conceito aparecer somente para subsidiar alguns enfoques da Pedagogia de Projetos
quanto ao A/L.
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diferente, “[..] porque o mundo mudou, porque a escola que ja era insuficiente ndo consegue

corresponder as exigéncias desse novo mundo [...]".

Ap6s o aceite dos alunos em participar de uma formagdo pautada em uma abordagem
de ensino diversificada, puderam ser constituidos os grupos de trabalho, os quais se formaram
a partir do nivel de aproximacdo e interacdo que os alunos tinham entre si, o que para ele
resultaria em uma possibilidade de melhor desenvolver as ideias individuais de cada um, para
entdo se conceber a opinido do grupo. Assim, cada grupo assumiu uma caracteristica peculiar
e que se destacaria explicitamente quando da elaboragdo dos textos e apresentagdes destes em

atividades futuras.

Logo, compreendemos estar diante de alunos com certo nivel de conhecimento nédo
somente sobre os conceitos especificos relacionados a Biologia ou a Quimica, como também
a conceitos relativos as préticas pedagdgicas e a profissdo docente, o que no decorrer da
pesquisa foi se desvelando, pois alguns alunos ainda careciam de alguma aptidao e intimidade
com as questdes de cunho didatico e pedagdgico, bem como com as nuances que envolvem a
profissdo docente. Tais situacdes nos fizeram recordar as explanacdes do capitulo anterior,
quando exaustivamente discutimos esta formacdo inicial fragmentada, que separa os
conteddos especificos e pedagogicos. Diante dessas situagdes, confirmamos o que se
questiona a décadas, esses tipos de formacdes ainda vigoram dentro das institui¢des

formadoras de professores.

As atividades da disciplina seriam desenvolvidas em grupos, conforme explicitado
anteriormente, assim, estes acabaram se formando por alunos que consideraram seu grau de
afinidade e coleguismo. De tal modo, obtivemos grupos com caracteristicas bem peculiares e

que se fizeram refletir na condugdo dos trabalhos por eles realizados.

De maneira geral constituiram-se grupos mais dedicados e aplicados no que diz
respeito a compreensdo dos conceitos e logo em seguida sua utilizagdo de forma préatica. Em
contrapartida, tivemos alguns grupos um pouco mais lentos no processo de compreensao dos
conceitos como na aplicabilidade deles resultante. Porém, ainda assim, a constru¢do de
projetos com certo grau de pertencimento e conhecimento da area especifica e pedagdgica

puderam ser realizados, com socializagdes precisas e dialogiveis.

Foi possivel estabelecer caracteristicas inerentes a cada grupo formado, os quais

totalizaram seis grupos. Tais caracteristicas puderam ser observadas e aqui apresentadas a
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partir de trechos dos relatérios entregues pelas licenciandos ao final da disciplina PPP1, os
quais relatam as percepc¢Oes dos grupos tornando-se fonte rica de dados haja vista serem
produgdes textuais destes alunos. Utilizamos também, informagdes realizadas por meio de
observacgdo, ja que estivemos presente em todos os processos vivenciados pelos licenciandos
no decorrer da disciplina. Para tanto, apresentamos a seguir os grupos formados durante esta
experiéncia de formacao, identificando-os por letras do alfabeto para facilitar a explanagao,

assim, temos: Grupo A, Grupo B, Grupo C, Grupo D, Grupo E, Grupo F.

Grupo A — foi formado por seis alunos do curso de licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas do sétimo periodo os quais, durante o curso, tiveram a oportunidade de participar
de projetos de iniciagdo cientifica na area do ensino do curso, e que ja estdo desenvolvendo
pesquisas de conclusdo de curso nas areas de micologia, agroecologia, bacteriologia, teorias
da aprendizagem significativa e biotecnologia para alunos do ensino fundamental. Portanto,
foi um grupo que se estabeleceu considerando essas experiéncias académicas e por
partilharem das mesmas acepg¢des em relagdo as dificuldades encontradas nas metodologias

utilizadas pelos professores destas areas, vivenciadas no curso.

Este grupo apresentou-se durante a disciplina de maneira ativa e participativa em
todas as discussdes, demonstrando conhecimento e seguranca em suas afirmacoes,
principalmente as que se relacionavam as metodologias de ensino por eles experienciadas no
curso. Trata-se de grupo articulado e coeso no sentido de conseguirem pronunciar as ideias
individuas para a construcio de uma proposi¢do coletiva, sem perderem de vista suas

intensoes particulares, dialogando de maneira equilibrada.

Grupo B: foi constituido por quatro alunos do curso de licenciatura em Quimica,
sendo dois destes do terceiro periodo e os outros dois do sétimo periodo. Identificamos como
ponto forte deste grupo, a partir de nossas observacgdes, suas habilidades de entendimento em
relacdo a Quimica, em especial sobre a dificuldade que esta disciplina representa aos alunos.
Este grupo estabeleceu-se de forma participativa em sala durante as aulas de PPPI, e
interessados em se apropriar dos conceitos relativos aos conhecimentos didaticos e
pedagdgicos, sempre pontuais e disciplinados na execucdo das atividades propostas, o que

levou estes licenciandos a observagcdes mais além.

Sao licenciandos que, por terem tido suas experiéncias de estagio supervisionado em

sala de aula, bem como suas vivéncias no decorrer do curso, partilhando da mesma
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concepcdo, e assim, perceberam que as aulas praticas podem ndo estar ofertando condi¢des
adequadas para se trabalhar o ensino da quimica. Pensaram no suporte tedrico e pratico,
refletindo se de fato os licenciandos estdo preparados para o que os aguarda no futuro. Futuro

este em suas salas de aula.

Grupo C: foi composto por cinco licenciandos, sendo quatro do curso de Quimica
sétimo periodo e um do curso de Ciéncias Biologicas sétimo periodo. Percebemos que apesar
da contribuicdo significativa a qual o grupo se prop0s investigar, seus integrantes, por vezes,
conduziram o processo em sala de aula mais lentamente. Apresentaram textos bem produzidos
e fundamentos, contudo, a participacdo do grupo ocorria de maneira incompleta ou com pouca
participacao dos licenciandos que o compunham. Porém, apresentaram boas reflexdes sobre

as proposic¢des levantadas pelo professor.

O que os aproximou foi o pensamento em comum sobre a conducdo profissional do
professor, tomando como base que a este professor enquanto licenciando, por vezes nao &
oportunizado um aprendizado que possibilite sanar todas as suas ddvidas e deficiéncias, as
quais durante sua atuacdo profissional tenderdo a lhe acompanhar. Neste sentido, o grupo
conduz uma abordagem de pesquisa que se embasa na descontextualizacdo do ensino e na

repeti¢do do aprendizado de maneira mecanicista.

Grupo D: Constituido por seis alunos do sétimo periodo do curso de licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas. Este grupo apresentava-se como um grupo abaixo do nivel de
produtividade que os demais, pois muitos de seus componentes faltavam as aulas, ou quando
iam custavam a compreender as atividades propostas, seja por estarem dispersos, seja por falta
de maior interesse do grupo. Apresentavam construgdes frageis e procediam as apresentacdes

com pouca participacdo dos demais colegas.

Apesar de todos os obstaculos, ao final da disciplina, construiram texto
representativo e repleto de fundamentacOes pessoais sinceras e realistas do que
experienciaram no curso. Desta forma, compartilharam da mesma opinido sobre seus anseios
e frustracdes decorridas durante o curso de graduacdo e como estas implicaram nesta

formacdo, associadas as suas historias de vida e no contexto no qual eles se inserem.

Grupo E: foi composto por cinco alunos do sétimo periodo do curso de licenciatura
em Ciéncias Biologicas, os quais se apresentavam de maneira disciplinada quanto as

atividades propostas. Sempre atentos e interessados em se reportar ao professor da disciplina
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para melhor seguir com sua proposta, com boa argumentagdo quando das socializacdes,

articulando de forma coesa suas ideias e opinioes.

Estavam entusiasmados com a pesquisa que ocorria em sala de aula, e interessados
nas leituras indicadas pelo professor. Foram suas experiéncias no curso com relacdo as
disciplinas especificas, ministradas em algumas ocasides por professores pouco experientes,
ou com pouco dominio do assunto, que os conduziu a esta aproximagdo que resultou na

proposta investigativa do grupo.

Grupo F: foi composto por seis alunos do sétimo periodo do curso de Ciéncias
Bioldgicas. Tratava-se de grupo bastante organizado, o que proporcionou um entrosamento
dos seus membros, pois tinham seguranca e firmeza em relacdo ao tema que se tornou alvo de
sua investigacao, fato que proporcionou a constru¢ao de uma producgdo textual sélida e coesa,
tendo em vista o grupo ser composto por licenciandos assiduos e empenhados nas atividades
de pesquisa em sala de aula, fato que os levou a partilhar seus anseios e frustagdes de suas

vivéncias no decorrer do curso.

Perceberam evidencias que marcaram essa trajetoria académica e que serviram de
base para o ajustamento da problematica desenvolvida pelo grupo na disciplina PPP1. Os
licenciandos do grupo convergiram para o entendimento da importancia da contextualizacio
do ensino nas disciplinas do curso, assim ajustaram as similaridade de pensamento e as
divergéncias para entdo organizar as ideias que sustentariam a problemdtica por eles

trabalhada.
2.1.2 Refletindo sobre suas vivéncias: a constituicio dos problemas de pesquisa

Em um segundo momento, apds os grupos se organizarem, foi-lhes dado um
problema central que seria o ponto de partida para iniciar as discussdes entre os membros do
grupo e para que possiveis propostas de projetos de pesquisa grupais pudessem vir a tona para

inicio da pesquisa que seria planejada por cada grupo.

Este problema central retratava: “Que contribui¢des podem ser obtidas através de
experiéncias interdisciplinares em cursos de licenciaturas em biologia e quimica,
especificamente a partir de atividades desenvolvidas na disciplina PPP 1, decorrentes de
aplicacdo da metodologia Aprender Investigando”? A proposta em torno deste problema

levou os alunos a analisa-lo e observar se este poderia, da forma como estava redigido, se
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tornar o problema central do qual todos os outros problemas grupais partiriam, ou se apos

andlise dos participantes dos grupos este problema poderia ser melhorado e reelaborado.

Os grupos procederam andlise e reelaboracdo do problema e a partir de uma
discuss@o em sala, onde obtivemos vérias sugestdes de melhoria, culminamos na seguinte
proposicdo de problema central: “Quais contribui¢des podem ser obtidas trabalhando a
interdisciplinaridade em cursos de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e Quimica utilizando a

metodologia A/I na disciplina PPP1?

O professor propds aos alunos que elaborassem, com base nesse problema central,
um problema para o grupo desenvolver um projeto de pesquisa durante o semestre letivo,
relacionando este também a um dos seguintes desdobramentos: Ensino da Biologia, da
Quimica ou das Ciéncias, ou ainda com base em seus Trabalhos de Conclusio de Curso
(TCC), caso ja estivesse em andamento. De maneira ampla, o problema grupal norteou o

desenrolar de toda a pesquisa do grupo que foi planejada durante a disciplina PPP1.

Ap6s aplicacio de questiondrio'®, o qual objetivou identificar a percepcdo dos
licenciandos sobre o processo vivenciado na disciplina PPP1, identificamos que alguns
licenciandos ndo conseguiram realizar essa articulacdo entre a problematica proposta para a
disciplina PPP1 e seus TCC, pois ao serem indagados em questiondrio se a problemética
levantada por cada um dos componentes do grupo e que seria refletida coletivamente para o
ajustamento do problema de pesquisa da disciplina havia considerado seus projetos para o
TCC, 14 licenciandos afirmaram que ndo conseguiram realizar esta articulacdo, pois nao
houve interacdo entre o problema da disciplina e suas propostas de TCC. Outros 4 afirmaram
que consideraram suas propostas de TCC para que o trabalho proposto na disciplina pudesse
ficar mais fécil, 6 evidenciaram que acharam, interessante aliar as duas propostas no intuito de
obter mais informacdes que possam ajuda-los em suas pesquisas de TCC. E por fim, 4 nio
realizaram essa articulacdo, pois ainda ndo t€m projeto de pesquisa para o TCC como

apresentado no Grafico 1 abaixo.

13 . Z.: . . . .
O questiondrio foi aplicado com 28 licenciandos.
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Griéfico 1 — Apresentacao das consideracoes dos TCC para a construcio das problematicas dos grupos
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A — Licenciandos que afirmaram terem considerado suas propostas de TCC para que o trabalho proposto na disciplina
pudesse ficar mais fécil.

B — Licenciandos que evidenciaram interessante aliar as duas propostas no intuito de obter mais informacdes que possam
ajuda-los em suas pesquisas de TCC

C — Licenciandos que afirmaram ndo conseguir realizar articula¢do entre o problema da disciplina e suas propostas de TCC,
pois ndo houve interagdo entre eles.

D — Licenciandos que nio realizaram articulacdo entre o problema da disciplina e suas propostas de TCC, pois ainda ndo t€m
projeto de pesquisa para o TCC.

Fonte: A autora, 2016

Portanto, alguns licenciandos ndo conseguiram fazer o ajustamento de seu TCC com
o problema central, logo, tal situacdo afetou também a proposi¢do da problematica grupal,
tendo estes que partirem de uma problematica nova, seguindo as proposicdes da problematica
central, para a construcdo do problema do grupo, assim, constituiram-se os seguintes

problemas que nortearam a pesquisa dos grupos:

Problema de Pesquisa Grupo A: Como as Metodologias proporcionadas pelo
curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas para ensinar ciéncias sdo desenvolvidas pelos

professores, e quais seus efeitos na formagdo dos licenciados?

Problema de Pesquisa Grupo B: Como ocorre o ensino de quimica em laboratorios
num curso de licenciatura em quimica e quais as suas contribuicoes para que os licenciandos

possam dar sentido entre teoria e prdtica?

Problema de Pesquisa Grupo C: Na formacdo inicial de professores de quimica e
biologia como ¢é feito o ensino por experimentacdo quanto a uma perspectiva

interdisciplinar?



67

Problema de Pesquisa Grupo D: O que os alunos de biologia dizem a respeito das

aulas prdticas e de campo e como estas atividades podem contribuir na sua formagdo?

Problema de Pesquisa Grupo E: Quais problemas poderiam influenciar na
aprendizagem dos licenciandos em ciéncias biologicas no IFAM/CMC em relagdo a falta de

formacdo especifica dos professores?

Problema de Pesquisa Grupo F: Em cursos de licenciatura em ciéncias biologicas
que tipo de tratamento é dado a contextualizacdo dos conhecimentos biologico e quais os

seus reflexos na formagdo dos futuros docentes?

Os problemas apresentados giraram em torno de quatro eixos que se segmentaram
como norteadores, sdo eles a metodologia de ensino seja na area de Quimica ou Biologia, a
auséncia de formacdo didética, a contextualizacio do ensino por vezes desconexa aos assuntos
ministrados e a experimentacdo da quimica e da biologia em si que se dd de maneira

impessoal.

O professor pretendeu, com esses problemas grupais, fazer os licenciandos refletirem
sobre as situacdes evidenciadas e experienciadas por eles no ensino da Biologia e da Quimica
que afetam sua formacdo inicial e que poderdo impactar sua pratica futuramente, o que se
concretiza em Maciel (2011) quando enfatiza que a pratica investigativa do professor pode
ajudar a compreender os fendmenos que ocorrem em sala de aula. Entendemos que estes
fendmenos sdo cruciais para o trabalho docente, ndo somente daqueles que ji atuam na
profissdo, mas, e, principalmente, daquele futuro professor que em algum momento de sua
vida profissional se encontrard em situacdes que suscitem atitude investigativa, de reflexdo e

de didlogo.

Ap6s a elaboracdo dos problemas grupais descritos, houve a socializagao deles com
os colegas em sala de aula, como forma de gerar didlogo e discussdo de questdes relevantes,
advindos do cotidiano vivenciado pelos discentes. As problematicas grupais basearam-se em
torno do que eles vivenciam e dos problemas que enfrentavam no seu cotidiano académico,
salienta Santos (2012-B) que o desempenho do professor depende dos modelos de ensino
internalizados por eles em suas vidas enquanto estudantes. Assim, adverte que a mudanca na
forma como o aluno enxerga o professor deve vir ndo apenas do discurso, mas da vivéncia do

futuro professor por meio de novas relagdes pedagdgicas.
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Para os licenciandos suas experiéncias no curso tornam-se fendmenos de pesquisa
quando as reflexdes individuais de tais vivéncias vém a tona e sdo compartilhadas, a fim de
constituirem uma compreensdo coletiva a respeito das inimeras situagdes que impactam sua
formacdo inicial e que por vezes resultam em angustias, descontentamento e frustracdes

descritas a seguir e que possibilitam a descricao do problema de pesquisa de cada grupo.
2.1.3 As reflexoes dos grupos: descrevendo os problemas de pesquisa

Os problemas de pesquisa elaborados em grupos pelos licenciandos surgiram, como
ja relatado, das suas vivéncias e experiéncias no decorrer do curso de licenciatura ao qual
estdo vinculados, € o que Rojo (1997) afirma que constitui a biocenose e o bidtipo, ou seja, as
inter-relagdes e interacdes entre professor e aluno no ambiente de sala de aula, denominado
por ele como o Modelo Ecologico Comunicativo. Essas relagcdes irdo constituir para o autor
experiéncias que influenciardo no desenvolvimento educacional do aluno, que o nosso caso

remetem-se a formacao inicial dos licenciandos em Ciéncias Bioldgicas e Quimica.

Para a descricdo do problema proposto por cada grupo, foi fundamental cada
licenciando refletir sobre suas proprias angustias, frustracdes e vivéncias advindas do dia a dia

enquanto futuros professores em sua formagdo inicial como verificamos na Figura 7.

Figura 7 - Licenciandos refletindo em grupos de trabalho

Fonte: Arquivo pessoal, 2016

Assim, compartilhamos da compreensdo de Santos (2012, p.19-B) que evidencia a
importancia de conhecermos durante a formacao inicial como se desenvolve o saber sobre o

oficio de professor, para a autora devem emergir nas formagdes docentes “[...] a preocupagao
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em considerar o desenvolvimento pessoal do professor como elemento fundamental no seu
processo de formacdo”. As reflexdes pessoais foram tomadas de maneira grupal. Neste
sentido, apresentamos com base nas producdes textuais de cada grupo as motivagdes que os

levaram a constituicao de seus problemas de pesquisa.

Reflexoes - Grupo A: Para os licenciandos do grupo torna-se um grande desafio
para o professor de ciéncias biologicas fazer com que os assuntos relacionados ao ensino da
biologia se tornem atrativos, ou mesmo que estes ndo sejam somente reproduzidos e
memorizados de forma descontextualizada pelos alunos, ji que percebem uma fragmentag¢ao
dos conteudos nos livros didéticos utilizados para o ensino da biologia. Sobre isso relatam:

Os professores de Ciéncias Bioldgicas e Ciéncias tém sido expostos a uma série de
desafios, os quais incluem acompanhar as descobertas cientificas e tecnoldgicas,
constantemente manipuladas e inseridas no cotidiano, e tornar os avancos e teorias

cientificas agradaveis aos alunos do ensino fundamental e médio [...] (trecho
extraido do relatdrio elaborado pelo grupo, 2016).

[...] o ensino de ciéncias/biologia pode significar, dependendo do enfoque e da
profundidade com que os assuntos sio discutidos em sala de aula, importante meio
de preparag@o para o enfrentamento de desafios que surgem no cotidiano de uma
sociedade que auxiliam no processo ensino-aprendizagem. (trecho extraido do
relatério elaborado pelo grupo, 2016)

Considerando suas vivéncias no curso, destacaram aquelas que para eles impactaram
na sua formacao inicial. Assim sendo, identificaram que dependendo da disciplina ministrada,
houve o uso de uma metodologia especifica pelo docente, o que para eles ndo significou,
necessariamente, que essa forma de ensinar tivesse sido eficaz. Evidenciaram que por diversas
vezes dependendo da metodologia utilizada pelo professor, esta ndo oportunizou um
aprendizado expressivo para os alunos. Neste sentido, acreditam que tentar compreender
como as disciplinas do curso sdo ministradas, considerando as metodologias desenvolvidas
por cada docente pode se tornar um ponto investigativo o qual permitird contribuir para o

aprimoramento das formacdes iniciais em Ciéncias Biologicas no IFAM/CMC.

De maneira explicativa, apontaram, por exemplo, que a disciplina de Micologia,
cursada no sexto periodo, ndao pdde ser assimilada em todos os seus aspectos por conta de sua
carga hordria de 60 horas. Para eles esta carga horaria foi incipiente, pois a disciplina
necessitava que aulas praticas fossem realizadas em laboratério, as quais foram dificultadas
impossibilitando um aprendizado completo. Neste sentido, relataram que caso houvesse

alguma divida na compreensdo no momento da pratica no laboratério, esta ndo havia como
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ser sanada, pois o tempo da disciplina ndo possibilitava que todas as questdes fossem
dirimidas, ndo gerando seguranca de que o aprendizado havia sido adquirido em sua
totalidade, assim, inferem que:
Isto se tona uma dificuldade para que os alunos pratiquem (de forma individual) o
que aprenderam ao longo de aulas tedricas, ocasionando falta de segurangca quando
da aplicacdo de uma aula pratica de Micologia, uma vez que ha impossibilidade de
praticar as metodologias desenvolvidas em laboratério de forma continua, e que

visem sanar as dificuldades individuais dos alunos. (trecho extraido do relatério
elaborado pelo grupo, 2016)

Como forma de exemplificar a questdo do uso de uma metodologia peculiar utilizada
por cada docente das disciplinas especificas das areas da Biologia, os licenciandos
observaram que na disciplina que Praticas Agroecoldgicas o sentido de interacdo entre
professor-aluno-natureza se perdeu, pois perceberam que poucos alunos compreendiam ou
eram conscientes quanto a estas praticas, ou mesmo em relacio a educacdo ambiental, somam
a isso, a falta de iniciativa do professor em conduzir a disciplina de maneira a torna-la mais
interativa. Para eles, a disciplina poderia ter se sustentado de maneira multidisciplinar e
contextualizada ao ambiente no qual eles estavam inseridos o que tornaria o aprendizado mais
significativo. Sobre isso relatam

As praticas agroecoldgicas proporcionadas pelo curso, devido a interagdo sistémica
entre professor, aluno e natureza no IFAM, perderam grande parte do entendimento
[...]. Pouco se conhece de praticas agroecoldgicas, sendo vasto o nimero de alunos
que ndo tem conhecimento em educacdo ambiental. Nesse sentido, as praticas
educativas em agroecologia podem ser entendidas como um campo de conhecimento
de cardter multidisciplinar, com principios e conceitos ecoldgicos e sustentdveis,
usando metodologias diferenciadas que podem contribuir para o ensino e
aprendizado dos licenciando, [...] importantes para o aprendizado de temas

especificos de ciéncias ou de biologia como, por exemplo, microrganismos. (trecho
extraido do relatdrio elaborado pelo grupo, 2016)

Outra situag@o vivenciada pelos licenciandos durante o curso recai sobre o ensino da
disciplina de Biotecnologia, pois compreendem que € de extrema importincia para o curso,
porém experienciaram aulas desta disciplina ministradas por professor pouco especializado na
area assim como a falta de equipamentos especificos o que para eles dificultou o
posicionamento dos alunos sobre os assuntos pertinentes a estas questdes. Desta forma,
destacam:

Quanto as metodologias desenvolvidas pelos professores de Ciéncias Bioldgicas,
referentes a Biotecnologia, € possivel analisar que a mesma € importante, pois, os
alunos precisam saber se posicionar perante a inclusdo de produtos biotecnoldgicos

na sociedade atual, sabendo argumentar com propriedade na aceitacdo o u ndo, a
partir de metodologias que tenham a facilidade de serem produzidas e aplicadas, e



71

que principalmente sirva para a aprendizagem discente. (trecho extraido do relatério
elaborado pelo grupo, 2016).

De forma geral, o grupo compreendeu a partir das reflexdes de suas experiéncias
individuais no curso, estas compartilhadas e explanadas coletivamente, que j4 ndao mais se
sustentam proposi¢des de ensino que tomem o professor como um mero transmissor de
informacdes. Compreendem “[...] que o professor passa entdo a uma situacdo de
responsabilidade maior, ele passa a transmitir o conhecimento de tal forma que este se torne
pleno de significa¢des para o aluno [...]” (trecho extraido do relatério elaborado pelo grupo,
2016). Para eles, “[...] alunos e professores reconstroem a estrutura do conhecimento em nivel
de praticas metodoldgicas, o que significa romper com o ensino tradicional que predomina

nas escolas [...]” (trecho extraido do relatério elaborado pelo grupo, 2016).

O grupo entende que novas formacdes docentes devem ser propostas € que estas
fujam ao carater conteudistas e mecanicista por eles ja experienciadas e que deixaram vérias
lacunas. Sensibilizaram-se com relacdo a aplicacdo de metodologias as quais o curso de
Ciéncias Bioldgicas tem apresentado a eles, assim acreditam que as formacdes iniciais podem

ser melhoradas a partir de:

[...] aplicagdes de metodologias diferenciadas, atividades tedricas praticas, isto &,
estratégias de ensino que sejam centradas no discente, que o desafiem a abandonar o
papel de receptor passivo, mas que assuma o de principal responsivel pela sua
aprendizagem, podendo ser um alcance de objetivos do IFAM/CMC e que devem
ser levados em conta pelos docentes. (trecho extraido do relatério elaborado pelo
grupo, 2016).

Reflexdes - Grupo B: Dedicaram-se a refletir sobre o aprendizado pratico da
Quimica e o preparo que vem sendo ofertado aos licenciandos para enfrentar as salas de aula
lotadas, e em sua maioria sem espaco adequado para as praticas do ensino de Quimica,
realidade em muitas escolas publicas. Antes de determinarem qual seria a probleméatica que
embasaria o desenvolvimento da pesquisa do grupo em sala de aula, aprofundaram-se, cada
integrante, em questdes que partiram da tematica que retrata o preparo dos futuros professores
para o ensino de quimica, porém, reportando-se cada licenciando a uma area especifica da
quimica com base em suas experiéncias pessoais durante o curso, assim, esclareceram que
“Esta problematica do grupo foi construida a partir da observacdo que tivemos de nossas
experiéncias de estagio em sala de aula e até mesmo de nosso cotidiano na faculdade” (trecho

extraido do relatério elaborado pelo grupo, 2016). Seguiram aos seguintes questionamentos
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coletivamente “Serd que estamos sendo preparados para o que nos espera no futuro?” (trecho
extraido do relatério elaborado pelo grupo, 2016).
Estarfamos preparados para intervir em escolas onde ha somente salas lotadas e sem
nenhum espaco adequado para o ensino pratico da matéria de quimica, a qual exige

um melhor trabalho, principalmente no uso dos sentidos para sua melhor
compreensdo? (trecho extraido do relatério elaborado pelo grupo, 2016)

Neste sentido, seguiram-se as reflexdes. Neste grupo cada licenciando apresentou um
questionamento individual'* que determinou a problematica do grupo
As aulas de Termoquimica na disciplina de Fisico-Quimica experimental ddo base

para que os licenciandos em Quimica possam ensinar a partir de métodos
alternativos? (Jodo, 2016)

A disciplina Quimica Geral Experimental oferece em sua ementa conteidos
didaticos aos licenciandos para que construam a partir de préticas laboratoriais
métodos alternativos para o ensino da Quimica? (Maria, 2016)

As préticas laboratoriais de cromatografia na disciplina de Quimica Organica
Experimental sdo ensinadas de forma que os licenciandos em Quimica consigam
aprender a aprender a ensinar? (Pedro, 2016)

As aulas de laboratério sobre propriedades da matéria, ministradas na disciplina de
Quimica Geral Experimental contribuem para a constru¢do de experimentos
alternativos? (José, 2016)

Houve uma preocupacdo neste grupo em destacar a importincia dos professores do
curso de licenciatura em Quimica, sendo estes evidenciados pelo grupo como formadores de
pessoas que um dia terdo que desempenhar seu papel na sociedade, com destaque para a
fun¢do que o componente experimental tem para eles. Para tanto, descrevem que:

Qualquer que seja o grau de ensino em que os professores de ciéncias exercam a sua
docéncia todos eles sdo formadores de pessoas que terdo sem duvida, um papel a
desempenhar numa sociedade que esta em permanente evolugdo nas mais diversas

areas, especialmente nas areas das cié€ncias e tecnologia. (trecho extraido do relatério
elaborado pelo grupo, 2016)

Para estes licenciandos, a experimentacdo tem papel definidor no ensino da quimica,
preocupando-se principalmente, em como aprender a ensinar algumas tematicas pertinentes a
este universo, que por vezes torna-se de dificil entendimento para o aluno tais conceitos e

praticas, e mesmo para o professor ensinar de maneira que se faca compreender. Para tanto,

14 . . L . . e
Como forma de preservar a identidade dos membros do grupo, usamos nomes ficticios para identificar o
licenciando quando da apresentacio de seu problema individual.
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eles entendem que as formacdes iniciais devem contemplar formas de melhor conduzir o

futuro professor nesse processo formativo, em especial nas questdes relacionadas a didatica.

Reflexdes - Grupo C: O interesse do grupo em pesquisar sobre a
descontextualizacdo do ensino que leva a repeticdo do aprendizado de maneira mecanicista
surge das inquietagdes e experiéncias vivenciadas de forma particular por cada licenciando

decorrentes das aulas dos cursos dos quais fazem parte.

Observaram, durante aulas de algumas disciplinas que quando o professor ensinou o
contetido de forma tradicional houve dificuldade no entendimento, ainda em aulas praticas em
laboratdrios. Ressaltam que mesmo as aulas praticas ocorreram de forma pragmatica,
utilizando de modelo pronto o qual foi apenas seguido a risca. Erros foram entendidos como
execugOes mal conduzidas, fora do procedimento estabelecido, ocasido em que as atividades
foram refeitas até que se executasse conforme indicado pelo professor dentro de seus
parametros. Assim, relatam:

Nas aulas experimentais observou-se que os professores muitas vezes trazem algo
pronto para ser “reproduzido” e quando isso ndo sai de acordo com o procedimento
o professor acredita que os alunos fizeram de forma errada, e ndo pede para que os
mesmos expliquem os possiveis motivos que fizeram para que o experimento nao
saisse de acordo com o planejado, pedem que os estudantes refacam o experimento
até sair de acordo com o procedimento. Isso faz com que as aulas fiquem

mecanizadas e sem relacdo com o cotidiano dos estudantes (trecho extraido do
relatério elaborado pelo grupo, 2016).

Os licenciandos sentiram como uma influéncia negativa em sua formacdo inicial o
fato de que os professores nio terem solicitado aos alunos nas aulas em laboratorio, que estes
explicassem o procedimento seguido que os levou a execu¢do ndo correta do experimento.
Para o grupo se essas questdes tivessem sido discutidas poderiam ter conduzido uma
possibilidade de interpretacdo dos fendmenos praticos que ocorreram neste tipo de aula, e
contribuiriam para contextualizar o ensino em experimentos, relatam “[...] quando os
conteddos eram ministrados em aulas experimentais contextualizadas, os estudantes
compreendiam na prética o que foram ensinados teoricamente” (trecho extraido do relatério

elaborado pelo grupo, 2016).

Salientam que em algumas disciplinas houve esse dialogo inicial nas aulas em
laboratdrio o que para eles proporcionou uma compreensao mais apurada da teoria. Sobre isso

evidenciam que “[...] os mesmos (os licenciandos) se interessavam em estudar mais sobre o
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conteddo e traziam dudvidas para serem esclarecidas pelo professor na sala de aula” (trecho

extraido do relatério elaborado pelo grupo, 2016).

Para o grupo as situacdes apontadas acima conduzem as deficiéncias de professores
quando de suas atuagdes em sala de aula, pois destacam que foram dificuldades vividas
durante sua formacao inicial e que ndo foram solucionadas, acompanhando-os em todo o seu
processo de atuacdo profissional, desta forma, revelam “[...] entendemos que parte da
deficiéncia do professor é trazida mediante dificuldades encontradas na graduagdo, que ndo
foram solucionadas e que o acompanham durante todo seu periodo profissional” (trecho

extraido do relatério elaborado pelo grupo, 2016).

Para eles essa postura pode levar o licenciando a assumir enquanto futuro professor,
uma postura acomodada na qual se torne comum apenas reproduzir aulas sem investigacao,
disseminando o ensino de maneira descontextualizada expresso em seus relatos, “[...] ha uma
grande probabilidade que esse licenciando se torne um profissional que ministre aulas
descontextualizadas e de uma forma geral goste de reproduzir o procedimento e nio

investigar, ou seja, mecanicista” (trecho extraido do relatério elaborado pelo grupo, 2016).

Para o grupo os impactos da formacao inicial podem representar e impactar de varias
maneiras os licenciandos como abordado nas preocupagdes por eles expostas e que podem ser
revistas durante a licenciatura a fim de sanar as deficiéncias no aprendizado e na atuagdo

futuro deste professor.

Reflexoes - Grupo D: De maneira comum, para estes licenciandos, a realidade
vivenciada por eles, durante o curso, ndo foi condizente com o esperado. Imaginavam, antes
de entrarem no curso, que estudariam somente conceitos relacionados a Biologia, e sobre este
fato descrevem:

Ao ingressar no Ensino Superior, tinhamos grande &nimo para passar por mais
experiéncias e aprender ainda mais sobre uma 4rea que nos fascinava ha bastante
tempo, a Biologia. NOs esperdvamos que iriamos apenas estudar ainda mais esse

assunto, sem nos atentar para as dificuldades da formacdo para a carreira de
professor. (trecho extraido do relatério elaborado pelo grupo, 2016)

Durante as disciplinas de cunho didatico/pedagogico, em especial a experiéncia em
Estagio Supervisionado, perceberam que seria necessario dedicar-se um pouco mais a elas,
pois estas possibilitam seguranca para ensinar os conhecimentos adquiridos. Compreenderam

ainda que as aulas praticas e de campo também ndo possibilitaram a seguran¢a necesséria para
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que eles futuramente possam se desenvolver melhor quando na condi¢do de professores, uma
vez que terdo de ensinar determinado conhecimento da biologia aos alunos, fato que os levou
a confirmar que as questdes didaticas sdo importantes para a formacdo do professor como
esclarecem:
Tivemos muitas dificuldades no inicio do curso para aprender matérias aplicadas,
[...] principalmente aquelas que possuiam um cunho didatico, pois ndo estavam
diretamente associadas a um assunto da linha biol6gica. Porém, ao iniciarmos as
experiéncias do estigio, percebemos que a falta de metodologias tais como aulas
praticas e de campo causaram certa deficiéncia no entendimento de assuntos da

biologia assim também como certa inseguranca de realizarmos tais praticas durante
o estagio. (trecho extraido do relatério elaborado pelo grupo, 2016)

Cada integrante do grupo refletiu sobre suas vivéncias durante o curso',
identificando um assunto ou disciplina como tema a ser refletido, e como as implicacdes das
aulas praticas em laboratorio em contraposicio as aulas praticas em campo que ocorreram em
local especifico fora do IFAM/CMC. Destacaram que estas ultimas necessitavam do
compromisso de todos o que tornou o aprendizado deficiente, uma vez que nem todos os
alunos tinham disponibilidade para este tipo de aula. E assim uma componente do grupo relata

sobre sua experiéncia de reflexao:

Para um aprendizado claro e dindmico direcionado ao mosquito Aedes Aegypti, a
aula de campo requer tempo, disponibilidade e interesse de todos. As maiores
implicacdes seria a aula pritica em laboratério, ja que se tratando do mosquito a
visualizacdo fica dificil sem um bom microscépio. (Carla, 2016)

Refletiram como o aprendizado, unindo os elementos da aula de campo com a aula
em laboratério, bem como a aten¢do e disponibilidade do professor, tornaram-se para eles,
pontos positivos para a compreensiao dos conteddos abordados em algumas aulas, conforme
apresenta um licenciando do grupo:

Utilizando o laboratdrio de fisica e materiais coletados em campo para a aula pratica
da matéria de biofisica, conseguimos entender o efeito fotoelétrico. Além, da

atencdo e disponibilidade do professor em explicar o processo ja estudado, isso
contribuiu para a melhor compreensido do conteido abordado (Carlos, 2016)

As reflexdes dos licenciandos deste grupo, considerando suas experi€ncias no
decorrer do curso, ainda se direcionaram de forma positiva sobre os materiais utilizados em
algumas aulas como, por exemplo, na disciplina de histologia animal. Como descrito a seguir

por Roberto:

15 . . - L. ~
Como forma de preservar a identidade dos membros do grupo, utilizamos nomes ficticios na apresentacdo de
suas reflexdes individuais.
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[...] cita-se em vantagem a disponibilidade de materiais essenciais como
microscopios, laminas, materiais para corte e andlise, corantes, além do prdprio
laboratdrio para a execu¢do da aula, havendo espaco suficiente para comportar toda
a turma. (Roberto, 2016)

Contudo, para eles, apesar da disponibilidade de materiais, as aulas ocorreram sem
seguir um roteiro de execugdo das atividades, resultando em conflitos no uso dos espacos e as
atividades praticas acabaram sendo realizadas pelos alunos de maneira desconexa, o que para
eles precisa ser repensando, para entdo, obter resultados de aprendizagem satisfatdrios. Sobre
isso novamente Roberto descreve:

[...] houve a necessidade que fosse feito um roteiro para a execugdo de atividades
[...] direcionando assim os alunos para realizarem as atividades de forma mais
aplicada. Além disso, o laboratério ndo era programado algumas vezes, havendo

conflito no uso de espacos e tempos, [...] ou o tempo ndo era suficiente para a
execu¢do completa das aulas. (Roberto, 2016)

De maneira ampla, as inferéncias deste grupo tidas para eles como necessarias e que
convergiram para uma proposi¢ao investigativa se sustentaram em suas experiéncias de aula
de campo e pratica em laboratério, evidenciando que nessas aulas o aprendizado foi maior que
em aulas tedricas. Assim, descreve o mesmo licenciando “[...] concorda-se que o ensino-
aprendizagem € maior nas aulas praticas e de campo, do que na tedrica, fortalecendo os

conceitos estudados [...]” (Roberto, 2016)

Porém, as aulas préaticas para eles necessitam de mais carga horaria, maior
disponibilidade e organizacdo do professor, e interesse dos alunos, bem como apoio da
instituicdo seja na locomog¢do dos alunos ou na disponibiliza¢do de instrumentos materiais
para os laboratorios. Sobre esta situacdo descreve um componente do grupo:

Existem varias problematicas para a realizacdo de aulas praticas, as principais que
foram discutidas no grupo sdo a indisponibilidade quanto ao laboratério e aos
materiais, a falta de tempo por parte dos alunos, indisposicdo dos professores, falta

de interesses dos alunos e a necessidade de um roteiro e aula anterior sobre os
assuntos. (Luiz, 2016).

Para eles a resolugdo desses problemas ndo se limita apenas ao aumento de horas de
aulas praticas ou disponibilidade de alunos e professores ou mesmo materiais, transporte etc.
para o grupo, vai mais além, pois evidenciam que dependendo de como essas aulas praticas e
de campo sejam ministradas elas podem vir a se tornar ferramentas para a constru¢do de um
aprendizado s6lido, e um processo formativo docente que enriqueca a formacdo inicial destes

licenciando. Para tanto, descrevem:
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[...] acreditamos ndo apenas exigir-se a execu¢do de mais aulas préticas, mas sim a
programacdo e organizacdo dos conteidos da ementa e execucdo eficiente da
ministracdo desses contetidos, sendo aplicados de maneira adequada. Também
acreditamos que as aulas praticas e de campos fossem ministradas de forma que
tomdssemos consciéncia sobre os processos que estamos estudando, produzindo
conhecimento e contribuindo para a nossa formacgdo. (trecho extraido do relatério
elaborado pelo grupo, 2016)

Essas situagdes vivenciadas pelo grupo durante a sua formacdo inicial os fizeram
chegar a um pensamento em comum que se constituiu na proposicdo de que os alunos
aprendem mais com as aulas praticas e de campo do que com as aulas tedricas, pois
consolidam os conceitos estudados. Convergem para a seguinte opinido do grupo, “Todos nds
chegamos a alguns pontos em comum que de alguma forma acrescentamos em nossa
formacdo de professor, aprendemos mais com as aulas praticas e de campo do que na teoria,
pois isso consolida os conceitos estudados” (trecho extraido do relatério elaborado pelo

grupo, 2016).

Neste mesmo enfoque, complementa uma integrante do grupo sobre sua experiéncia
em aula de campo da disciplina Geociéncias com coleta de materiais para analise em
laboratodrio, “Essa atividade permitiu que eu entendesse melhor e esclarecesse minhas ddvidas
que haviam surgido na aula tedrica. Ou seja, serviu para confirmar as nogdes dos conceitos

estudados” (Carla, 2016).

Para consolidar suas proposi¢des o grupo atentou-se para conhecer o entendimento
dos licenciandos sobre essas aulas praticas, assim, indagam o que seus colegas licenciandos
falam a respeito das aulas praticas e de campo que incorporam a grade curricular do curso?

Considerando se essas atividades contribuem para sua formagao inicial.

Reflexdes - Grupo E: As experiéncias dos licenciandos deste grupo refletiram para
eles diretamente em seu processo de formacgdo inicial decorrentes do cotidiano no curso de
licenciatura, dentre estas vivéncias destacam que aulas que poderiam ter melhor rendimento
caso tivessem sido ministradas por professores especializados nas areas pertinentes a
Biologia. Sobre isso destacam:

Diversos foram os impactos nas disciplinas ministradas até o momento na
graduacgdo, sejam elas especificas ou pedagdgicas, pois a institui¢do nao conta com
grande contingente de professores na 4rea de formacdo, dessa forma diversas
disciplinas sdo ministradas por professores que apresentam experiéncia minima ou

se quer nenhuma na area/disciplina (trecho extraido do relatério elaborado pelo
grupo, 2016).
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Para eles outra situagdo vivenciada foi o fato de que por diversas vezes um tnico
professor ministrou pelo menos trés disciplinas especificas no curso e em um mesmo periodo,
disciplinas estas que em alguns casos fugiram as suas especialidades. Destacaram que esta
situagdo € corriqueira no IFAM/CMC devido a quantidade insuficiente de professores

pertencentes ao quadro de servidores da instituicdo. Relatam:

A maioria dos professores, em um mesmo semestre, leciona mais de uma disciplina,
onde é percebido uma sobrecarga de hordrios e um grande objetivo de apenas
cumprir a carga horaria da disciplina. [...] Ndo hd nem dez professores com
formagdo na 4area, dividindo-se em vdrias disciplinas e fugindo das suas
especialidades, o que ocasiona um ensinamento sem entusiasmo e bem deficiente em
certas disciplinas (trecho extraido do relatério elaborado pelo grupo, 2016).

Acreditam que tais fatores contribuiram de forma negativa para a qualidade do
aprendizado em algumas disciplinas, tornando as aulas mondtonas e desmotivantes, e até
mesmo proporcionando um aprendizado deficiente pela falta de dominio da matéria pelo

professor Como exemplificado pelo grupo quando das aulas de Invertebrados II.

[...] foi possivel observar uma superficialidade por parte dos conteidos apresentados
nos slides como nas avaliagdes. [...]. A professora que ministrou a disciplina
apresentou relagdo harmdnica com os alunos, contudo, se a mesma possuisse
formacdo especifica na area da disciplina, ou ainda metodologias que favorecessem
o entendimento da disciplina [...] os resultados na aprendizagem dos alunos seriam
diferentes (trecho extraido do relatério elaborado pelo grupo, 2016).

E 0 que também evidenciam da disciplina Ecologia da Amazdnia.

[...] a professora titular da disciplina que foi nossa professora no mesmo semestre
lecionava trés disciplinas no curso, que ndo apresentavam muita ligacdo entre si,
tendo que tentar dominar todo o conteido onde se percebeu um ensinamento meio
frustrado com aulas mal preparadas e que poderiam ser exploradas de melhores
maneiras se houvesse a presenca de um professor especialista naquela area (trecho
extraido do relatério elaborado pelo grupo, 2016).

Ainda tomando como exemplo a disciplina em questdo, eles evidenciam a auséncia
de aula prética, o que para eles permitiria que os alunos exercitassem suas habilidades
aproximando o contetdo tedrico da realidade por eles vivida, assim, enfatizam:

A disciplina em questdo requer aulas praticas como visitas de campo, [...],
entretanto, se conta com os dedos de apenas uma mao quantas vezes foram feitas
visitas de campo, pois o professor evita 0 maximo fazer essas saidas, por serem
atividades de grandes responsabilidades exigindo um grande trabalho tanto

burocritico quanto de cansago fisico (trecho extraido do relatério elaborado pelo
grupo, 2016).

Suas experiéncias durante a formagdo evidenciaram que as praticas laboratoriais sdo

uma fonte rica de aprendizado, contudo, apesar de IFAM/CMC possuir laboratérios, a
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burocracia para poder utiliza-los € intensa, além disso, carecem com a falta de materiais para
desenvolver aulas completas, tendo deixado lembrangas ndo tdo boas em suas memorias, pois
para que pudessem ter aulas nesses laboratérios tiveram que emprestar material de outra
institui¢do. Sobre este episoddio descrevem:
Na mesma linha de ensino bem deficiente e frustrante para o graduando, sdo as
praticas laboratoriais. Porque a instituicdo na qual se estuda, possui Otimos
laboratérios, recentemente reformados, com adicdo de uma nova area laboratorial
onde ha materiais, mas ndo reagentes para se ter as praticas de biologia molecular, a
realizacdo de uma aula pratica que se teve sobre Eletroforese, foi com empréstimos
de materiais da Universidade Federal do Amazonas, entdo, entender o que ¢é

estudado na teoria em sala de aula com reagoes dentro do laboratorio € dificultado
por esta realidade, [...] (trecho extraido do relatdrio elaborado pelo grupo, 2016).

Acreditam que os professores deveriam utilizar mais os laboratérios mesmo em suas
aulas tedricas, para que o conhecimento se construa de forma pratica com a aplicacdo da
teoria e incentivando a pesquisa. Assim relatam:

[...] faz-se necessdrio que os professores utilizem dos laboratérios para melhor
explanacdo de suas aulas utilizando métodos praticos aplicando a eles a teoria,
fazendo com o aprendizado seja eficaz e dindmico, auxiliando para que os alunos

tenham mais interesse em pesquisar a respeito do que se esta sendo ensinado (trecho
extraido do relatdrio elaborado pelo grupo, 2016).

Portanto, o ponto chave em comum aos integrantes do grupo e que os levou a
problematizarem, diz respeito a qualidade dos contetidos ministrados aos licenciandos
evidenciando todas as situacdes expostas que foram vivenciadas por eles em algum momento
do curso e que no entendimento deles impactaram em sua formacgdo inicial. Estes alunos
compartilham do mesmo entendimento em relacdo a necessidade de se refletir sobre a oferta
de formacdes de professores em que a interdisciplinaridade possa se estabelecer juntamente
com a teoria aliada a pratica como forma de oportunizar melhor compreensdo dos conceitos e
uma postura diferenciada desse futuro professor. Desta forma, evidenciam.

A graduacdo possui um grande peso na construgdo da vida académica de um futuro
docente, sendo assim, faz-se necesséria a reflexdao dos aspectos interdisciplinares na
formagdo do professor pesquisador. O ensino deficiente, advindo por falta de
formacdo especifica dos professore, implica em algumas dificuldades de ensino
vivenciadas por alunos de graduagdo, pois, os mesmos estardo pondo em pratica

toda a parte tedrica construida durante sua formacgdo (trecho extraido do relatério
elaborado pelo grupo, 2016).

O percurso seguido pelos licenciandos, durante o curso, mostrou-se cheio de entraves

educacionais que para eles tendem a comprometer seu processo formativo, e que se refletidos
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possibilitam a observacdo de que estas se tornam corriqueiras, mas que merecem aten¢cao na

conducao destas formacdes.

Reflexdes - Grupo F: Tomaram como foco as questdes pertinentes as suas
experiéncias no curso, aquelas que se relacionam a auséncia de contextualiza¢do do ensino,
assinalando como exemplo algumas disciplinas as quais os processos sdo complexos e
somente de maneira tedrica e descontextualizada o aprendizado tornou-se dificultoso,
refletindo-se nas notas das avaliacdes. Sobre isso uma licencianda'® expdem sua experiéncia
“Fazendo anédlise sobre a disciplina de Invertebrados durante minha formagao inicial
académica [...], as aulas eram muito resumidas, quando ndo eram muito conteudistas, [...]

havia também escassez de aulas praticas” (Vera, 2016).

Ao se aprofundarem um pouco mais nas reflexdes, a preocupacdo dos licenciandos se
deu ainda, em relac@o as suas atuagdes futuras, pois estdo se preparando para lecionar, entdo
viram como uma preocupacdo a forma com que seus alunos irdo compreender as
conceituagdes das disciplinas futuramente. Sob este prisma reflete outra licencianda:

A contextualizacdo é de extrema importincia para o ensino de Fisiologia
Comparada, [...] € uma 4rea da biologia que envolve muitos processos complexos
[...], senti uma grande dificuldade em compreender alguns processos, pois as aulas
eram extremamente tedricas [...], o resultado notava-se nas provas [...], essa situacdo

me preocupa, pois como abordarei a Fisiologia em sala de aula de forma que os
alunos consigam compreender os diferentes processos? (Ana, 2016).

Neste sentido, perceberam que esta contextualizacdo pode se da associada a realidade
do licenciando, para que nao ocorram explanacdes superficiais e aprendizado deficiente, onde
mais uma vez, a falta de seguranca sobre o dominio dos conteidos pode afetar seu
desenvolvimento futuro. A experiéncia de uma integrante do grupo explana o fato:

O contexto de virus se faz necessario devido a falta de um ensino mais aprofundado
a respeito do mesmo [...], de maneira que o aluno consiga entender e associar a sua
realidade [...], a disciplina ofertada na graduagdo abordou o assunto superficialmente
acredito que seja devido a formacdo da professora [..], imagino que a
contextualiza¢do do ensino de virus ajudaria satisfatoriamente a compreensdo deste

assunto [...] sinto-me insegura em abordar o assunto [...] para os meus futuros alunos
(Lucia, 2016).

Os licenciandos que compdem este grupo expressaram suas frustracdes em relacdo a

algumas disciplinas que se tivessem sido trabalhadas em sala de aula de forma

16 oy . s . . . . ~
Utilizamos nomes ficticios para preservar a identidade dos licenciandos do grupo ao exporem suas reflexdes
pessoais.
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contextualizada teriam tido melhores resultados, como, por exemplo, a Genética que requer
muita atencdo do aluno para seu entendimento. Para eles essa disciplina poderia ser mais bem
conduzida se o professor tivesse relacionado seus conteidos com a realidade do aluno. Assim

esclarece:

[...] genética é uma area muito importante [...] ligada diretamente ao ser humano,
[...] requer uma atengdo especial para trabalha-la em sala de aula. Acredito que para
esses assuntos fazerem sentido a quem estuda, [...], é necessario relacionar os
contetdos sobre Genética com a realidade do aluno, [...], para isso faz-se necessario
um ensino contextualizado durante a formacdo do futuro docente, afinal, acredito
que ndo apenas 0 contato com a escola, mas a forma como nos ensinam na academia
interferem muito na nossa pratica inicial como docentes (Jilia, 2016).

Mais uma vez os licenciandos convergiram suas ideias para a necessidade do ensino
na formacao inicial ocorrer de forma contextualizada, pois acreditam que como alguns
conteddos lhes foram ensinado, interferirdo em suas préticas docentes quando assim lhes for

exigido.

As similaridades de pensamento em relagdo as angustias e frustracdes no curso
apontaram para a conducdo de uma abordagem que vislumbrou a contextualizagdo, contudo,
as divergéncias também se seguiram constantes no grupo, pois um dos licenciandos obteve
excelente experiéncia durante a disciplina de Citogenética, a qual ocorreu de maneira

contextualizada, tendo alcancado bons resultados.

O grupo tomando como referéncia suas percep¢des, que envolveram suas
experiéncias no curso de licenciatura e apds discutirem todas as situagdes e fatos que os
envolveram, compartilharam da mesma proposi¢do, a qual se concebe na contextualizacdo do
ensino durante a formacdo inicial de professores no curso de Ciéncias Bioldgicas, por
acreditarem que a Biologia relaciona-se diretamente com a vida do homem, o que pode levar
o aluno a refletir sobre as mudangas presentes no cotidiano e ainda relaciona-la com outras
disciplinas, fazendo emergir a interdisciplinaridade tdo perseguida nos contextos

educacionais.

De maneira geral, os grupos perceberem que os processos formativos, em destaque
aqueles que estruturam a formacao inicial, sdo preponderantes na conducdo profissional do
futuro professor. Zeichner (1984, apud SANTOS, 2012-B) explica que o desempenho do
professor depende de modelos internalizados durante sua vida de estudante, dai os reflexos da

vida académica serem sentidos pelos alunos quando se encontram na condi¢do de professores.
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Para N6voa (1992) precisamos (re)encontrar espacos de interagdo entre as dimensoes
pessoais e profissionais, para que os professores possam se apropriar dos seus processos de
formacao dando-lhes sentido considerando suas histérias de vida, neste caso, as historia de

vida nos cursos de Ciéncias Bioldgicas e Quimica do IFAM/CMC.

Recordamos o que a pesquisa na formagdo inicial representa para Maciel (2012, p.
100), para ela a pesquisa torna-se preciosa para o aluno da formacao inicial, pois o leva a se
familiarizar com a prética investigativa, com a qual segundo a autora demonstram ter certa
dificuldade, esclarece que “[...] a pesquisa exerce um papel extraordinario na articulagdo entre
o conhecimento adquirido ou construido e a pratica docente”. Galiazzi (2003) vai mais além e
propdem que a pesquisa em sala de aula pode levar a eliminar ou mesmo diminuir a dicotomia

entre teoria e pratica, quesito preciso na formacao inicial. Para Nunes (2007, p. 33)

A formacgdo inicial deve visar desenvolver novas concepgdes de conhecimento,
ensino, percepcoes sobre o mundo, atitudes, valores e crengas que sustentem outras
formas de pensar, sentir e agir do professor e que ajudem a enfrentar a complexidade
da prética educativa, com reflexdes apuradas ao dispor de conhecimentos multiplos.

Apesar de rico este processo de reflexdo e socializacdo das experi€ncias que
compuseram a formacdo inicial destes licenciandos, observamos nas apresentacoes e leituras
coletivas dos textos, sempre realizadas em sala de aula, uma dificuldade dos licenciandos no
momento de construir seus apontamentos pessoais que exaltam essas vivéncias. Relataram
durante as socializacdes que o habitual € o desenvolvimento de escrita impessoal com foco
apenas no objeto investigado, e quando questionado como ele se percebeu nesse processo de
construcdo dos trés niveis de leituras (conotativa, denotativa e estrutural), um licenciando
relatou em uma das perguntas do questiondrio, “[...] € dificil uma pesquisa onde estamos
inseridos no problema. E muito complicado para mim me ver como sujeito da pesquisa. Sei
que € possivel agora, mesmo sendo dificil, pois € muito facil falarmos dos outros, ruim é ter

que falar de voc€ para os outros, no entanto € muito enriquecedor”.

Tais fatos ocasionaram certa resisténcia por parte de alguns licenciandos em se
desamarrar de modelos padronizados de escrita e posicionamento frente a questdes
investigativas. Galiazzi (2003, p.46) esclarece que essas resisténcias constituem o processo de
educar pela pesquisa em formacao inicial, e que por vezes se faz presente em todo o processo,
a autora alude ao fato que de “[...] como toda agdo diferente do que € costumeiro, normal e

cotidiano provoca uma a¢ao de resisténcia [...]”.
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Ha algumas barreiras que devem ser quebradas quando a escrita precisa se tornar
mais pessoal, como nestas explana¢des que abordaram retratos individuais de sua vivéncia no
curso. Notamos que falar de si mesmos causou estranheza aos alunos, escrever sobre tais
experiéncias pessoais também foi um exercicio dificultoso, fato evidenciado por eles ao
responderem questionario aplicado. Quando questionados sobre suas percepcdes em relacdo a
constru¢do textual individual e reflexdo de experi€ncias pessoais relacionadas as suas
vivéncias no curso, 12 licenciandos apontaram que sentiram alguma dificuldade em articular
essas duas proposicoes, 11 afirmaram terem sentido muita dificuldade nessas articulagdes de
escrita pessoal e somente 5 indicaram nio ter sentido nenhuma dificuldade, porém, nenhum

deles deixou de fazer a articula¢do proposta.

Grifico 2 — Percepcao dos licenciandos em relacio a construcao textual e suas reflexdes das experiéncias
vivenciadas no curso
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LEGENDA

A — Licenciandos que indicaram néo terem sentido nenhuma dificuldade em articular a construgdo textual com as suas
reflexdes de experiéncias e vivéncias no curso.

B — Licenciandos eu apontaram terem sentido alguma dificuldade em articular essas duas proposi¢des a construcao textual
com as suas reflexdes de experiéncias e vivéncias no curso.

C — Licenciandos que afirmaram terem sentido muita dificuldade em articular a construcéo textual com as suas reflexdes de
experiéncias e vivéncias no curso

D — Licenciandos que ndo conseguiram fazer essa articulacdo entre a construg¢do textual com as suas reflexdes de
experiéncias e vivéncias no curso

Fonte: A autora, 2016

As formacdes iniciais precisam deixar claro aos licenciandos a importincia de sua
fun¢do como formadora do futuro professor, no sentido de tornar as disciplinas pedagogicas
tdo expressivas quanto aquelas que concernem as especificidades do curso. A importincia do
entendimento do licenciando de que ele esta sendo conduzido dentro de um processo que vai

também lhe ensinar a ensinar, deve se fazer constante nestas formacdes e que podem ser
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tomadas para a construcdo de um processo identitario que para Novoa (2012, p. 34) “[...] se

caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor”.

Diante de todos os aspectos que revestem a profissao do professor notamos que essa
constituicdo de uma personalidade docente nao se torna clara ao licenciando durante sua
formacdo. Observamos estas ocorréncias nos momentos de organizacdao e construcdo dos
textos cujo licenciandos ndo conseguiam compreender como deveriam se da, conforme relato
de dois licenciandos sobre suas percepgdes nesse processo pelo qual se deu a disciplina PPP1:
“Me percebi como um futuro professor que ainda possui muitas ideias a refletir a respeito de
minha formagdo e de como serd meu futuro ambiente de trabalho”. “Me trouxe algumas
reflexdes sobre a carreira de professor, sobre o modo de ser um professor”. Isso nos revela a
nio percepcao por parte dos licenciandos de que eles se encontram em um processo de
formacdo para a atuacdo docente, uma vez que nunca tinham refletido ou mesmo sido
instigados a observarem as experi€ncias que vivenciam no curso € como estas sdo uma

preparagdo para suas atuacoes futuras.

Para os licenciandos foi significativa a experiéncia na disciplina PPP1
principalmente quando do ajustamento de suas problematicas as conceituacdes com as teorias
as quais legitimaram o processo de pesquisa em sala de aula por eles vivenciado no curso da

disciplina e constituido a seguir.
2.1.4 Legitimando os problemas: construindo dialogo com os tedricos

ApOs a elaboragdo dos problemas de pesquisa e reconhecendo a partir das reflexdes
feitas pelos licenciandos que estes se originam de situacdes vivenciais as quais de uma forma
ou de outra implicam em sua formacgdo, o professor da disciplina PPP1 que conduzia o
processo solicitou que estes questionamentos fossem fundamentos em conceituagcdes teoricas,
para tanto, os licenciandos foram indicados a seguir leitura de uma coletanea com sete textos
0s quais versavam sobre as teorizacOes daquilo que se havia construido e disponibilizados
pelo professor: Texto 1 — Os status das correntes de pensamento contemporaneo no ensino de

ciéncias'’; Texto 2 — Refletindo sobre pressupostos da pesquisa em educacio'®; Texto 3 —

v GONZAGA, Amarildo (referéncia nio encontrada)

' GHEDIN, Evandro.. FRANCO, M. A. S. . Refletindo sobre pressupostos da pesquisa em educacdo. In:
Evandro Ghedin; Amarildo Menezes Gonzaga. (Org.). Introdugio a Pesquisa em Educacgdo. 1ed.Manaus:
UEA, 2006, v. 1, p. 23-41.


http://lattes.cnpq.br/5879015398476679

85

Educacio em Ciéncias: Novas Orientac;(”)esm; Texto 4 — Educacao cientifica e formacdo inicial
de professores: relato de um percurso metodolégico centrado no estagio em pesquisaZO; Texto
5 — A linguagem de projetos e a formacdo do professor pesquisador®’; Texto 6 — A
comunicacdo intrapessoal e interpessoal na formacdo de professores: uma contribui¢do ao
saber docente’”; Texto 7 — Os géneros textuais na producdo escrita dos estudantes de pds

~ s . .. 2
graduaco: a dificil arte de escrever com simplicidade™.

A inten¢do do professor era fazer com que os alunos viabilizassem uma discussao
com os tedricos que possibilitasse dar sustentacdo a seus problemas de pesquisa, assim os
licenciandos realizaram leitura de tais textos e a partir deles procederam a constru¢cdo de um
aporte tedrico que sustentou as colocagdes apontadas anteriormente. Os licenciandos ainda
subsidiaram esta construcdo por meio de pesquisas em artigos cientificos relacionados
diretamente com os problemas de pesquisa dos grupos, foram orientados a realizar fichamento

para auxiliar a construcgdo textual.

Nesta pratica, ap6s leitura dos textos, foi possivel aos alunos, identificarem varios
aspetos que se convergiram as ideias propostas nos seus problemas de pesquisa, dando sentido
ao fendmeno investigado, possibilitando que as construgdes textuais realizadas até ali, e que
refletiam suas experiéncias na formacdo inicial pudessem se tornar cada vez mais reais
enquanto fendmenos de pesquisa, fato relatado por alguns grupos quando da socializaciao de
suas construgdes tedricas e evidenciado em questiondrio aplicado, conforme segue ao serem
questionados sobre estas construgdes tedricas € como estas foram vistas considerando suas
ideias propostas quando perceberam, a partir das leituras dos textos disponibilizados, que
estas ja haviam sido legitimadas pelos teéricos. Em resposta, 11 licenciandos perceberam que
suas angustias e inquietacdes podem ser interpretadas como fendmenos de pesquisa; 10
perceberam que a pratica docente, em muitos casos, tem se perpetuado pela repeticdo de

métodos e técnicas, mas que pode ser tida como um vasto campo de investigacdo; € 6

' COSTA, Antonio José. Educacdo em ciéncias: novas orientacdes. Revista Millenium. Nimero 19. Junho,
2000.

ZOOLIVEIRA, Caroline Barroncas de; GONZAGA, A. M. Educacdo cientifica e formacao inicial de professores:
relato de um percurso metodolégico centrado no estiagio em pesquisa . In: OLIVEIRA, Caroline Barroncas de.
GONZAGA, A. M. Professor Pesquisador Educacao Cientifica: o estigio com pesquisa na formagao inicial.
1. ed. Curitiba: CRV, 2013. v. 1. 178p.

2! GONZAGA, Amarildo. A linguagem de projetos e a formacdo do professor pesquisador. Semana de Letras
IV, Seminario "Leitura e Multiplas Linguagens", 2005.

2 BARBOSA, lerecé. PEIXOTO, M. A. N. MAIA. D. P. A comunicacio intrapessoal e interpessoal na
formacio de professores: uma contribuicao aos saberes docentes. Areté (Manaus), v. 05, p. 01-13, 2012.

“ BARBOSA , lerecé. (referéncia nao encontrada)
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http://lattes.cnpq.br/2786554010520173
http://lattes.cnpq.br/7898558694581023
http://lattes.cnpq.br/2786554010520173
http://lattes.cnpq.br/7671831772363755
http://lattes.cnpq.br/2168810836048100
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perceberam que no que diz respeito ao professor a pesquisa pode se da na propria sala de aula,

nas questdes que constituem a profissdo docente.

Grafico 3 — Percepcio dos licenciandos em relacio as construcoes tedricas e seus problemas de pesquisa

LEGENDA
A — Licenciandos que perceberam que suas angustias e inquietagdes podem ser interpretadas como fendmenos de pesquisa.

B — Licenciandos que perceberam que o que diz respeito ao professora, a pesquisa pode se dd na prdpria sala de aula, nas questdes
que constituem a profissdo docente.

C — Licenciandos que perceberam que a prética docente, em muitos casos tem se perpetuado pela repeticdo de métodos e
técnicas, mas que pode ser tida como um vasto campo de investigag@o.

Fonte: A autora, 2016

Portanto, aos licenciandos foi possivel com a pratica desenvolvida na disciplina,
compreender que as situacdes vivenciadas em sala de aula se configuram em questdes de
pesquisas, que se investigadas podem vir a contribuir de maneira positiva para as formacoes
iniciais, pois possibilitam diagnosticar vivéncias que, em muitas vezes, passam de maneira
despercebida tanto pelos licenciandos quanto pelos professores, mas que ajudam a constituir a

identidade docente inerente a cada futuro professor bem como sua atuagdo em sala de aula.

Como forma de legitimar seus problemas de pesquisas que em momento anterior
foram elaborados e descritos pela reflexdo que os tornaram significativos, apresentamos as
construgdes tedricas de cada grupo nas quais se estabelecem conexdes com tedricos que
embasam as questdes de pesquisas elaboradas, que para Rojo (1997) € a forma de se dar ao

problema caracteristicas mais abstratas, passando-se, assim, de fatos a conceitos.

Fundamentacido Grupo A — o grupo se focou em descrever como ocorre a inser¢ao
de metodologias referentes as descobertas cientificas e tecnoldgicas no ensino da biologia e

ciéncias. Para tanto, sustentaram-se em conceitos de tedricos que pesquisam sobre
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metodologias que permitem ao aluno dar sentido ao aprendizado que acontece em sala de
aula, fazendo com que ele se torne um sujeito ativo nesse processo. Descrevem:
Apesar da necessidade de construcdo do conhecimento para um ensino eficiente,
para Souza et al (2014) a maioria dos professores ainda se utiliza tnica e
exclusivamente da forma tradicional de ensinar, sem, contudo, se preocupar com a
utilizacdo do método cientifico, ou seja, fazer com que o aluno seja agente do

processo € ndo meramente expectador (trecho extraido do relatério elaborado pelo
grupo, 2016).

Para o grupo, nas escolas publicas, ou mesmo nas escolas privadas e institutos
federais ainda vigoram modelo de ensino tradicional, j4 que as escolas ndo disponibilizam
material necessario, dificultando a utilizacdo, pelo professor, de métodos alternativos de
ensino, considerando também nesse contexto, o fato de que muitos professores vivenciam
realidades dificeis que ndo favorecem o desenvolvimento mais eficaz de seu trabalho. Sobre
esse fato, relatam:

Os professores acham importantes os avangos metodolégicos para o ensino das
ciéncias/biologia, pois tornam as aulas mais atrativas. Entretanto, acham a situacdo
complexa, uma vez que as escolas, na maioria das vezes, ndo disponibilizam nem o

material didatico bésico para as aulas (SOUZA et al, 2014) (trecho extraido do
relatério elaborado pelo grupo, 2016).

A visao do grupo sustenta a proposi¢do do problema baseando-se no fato de que se
torna imprescindivel para o professor investir em aulas que sejam interessantes para oS
alunos, sobre isso destacam “[...] s6 assim se tornam mais participativos, facilitando o
trabalho do professor e consequentemente ajudando a ele mesmo na formacdo do seu

conhecimento” (trecho extraido do relatério elaborado pelo grupo, 2016).

Em relacdo ao que foi evidenciado pelo grupo enquanto inquietacdo e vivéncia que
influenciou a sua formacgdo inicial, isto €, o ensino da Biotecnologia, Micologia e
Agroecologia, os licenciandos destacam que tais disciplinas

Tém o objetivo de aproximar os avangos e teorias cientificas das ciéncias [...].
Conforme Ghedin e Franco (2008) quando se estid seriamente envolvido em uma

investigacdo, o pesquisador estd sempre a caminho, entre idas e vindas que o
processo exige (trecho extraido do relatério elaborado pelo grupo, 2016).

Este grupo compreende que o mais importante no processo de construcdo de
conhecimento, é poder estimular o desenvolvimento de um conjunto de atitudes e
capacidades, e como estas também se configuram na formacdo do professor. Na perspectiva
da formacdo inicial em Ciéncias Bioldgicas delimitam, “Com base em Novais (2009), é

inadmissivel pensar em cursos de Ciéncias e Biologia que ndo primam pela capacitacdo dos
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seus discentes para a compreensdo do mundo a sua volta, através de um posicionamento
critico-reflexivo indagador e instigador” (trecho extraido do relatério elaborado pelo grupo,
2016). E concluem, reafirmando como um grande desafio do professor a utilizacdo de
metodologias alternativas e diferenciadas, contudo, compreendem como essencial para o
incremento das praticas pedagdgicas que visem a formacdo de professores em ciéncias e

biologia.

Fundamentacdo Grupo B: a perspectiva de investigacdo do grupo se baseou na
preocupacdo de como vem ocorrendo a formagdo de professores quanto a relacdo teoria e
pratica dentro dos cursos de licenciatura em Quimica e Ciéncias Bioldgicas dentro do
IFAM/CMC. Portanto, preocupam-se em destacar como as disciplinas especificas e praticas
podem levar o futuro professor a produzir materiais alternativos para escolas sem estrutura

laboratorial.

Em linhas gerais tracam uma relacdo entre a producdo pedagdgica e a cientifica e
salientam que estas na formacao inicial andam distantes, e assim estabelecem ligacdes com a
tematica do professor pesquisador, contextualizando a constituicdo do saber em fatores
ideologicos e empiricos. Neste ponto retomam ao ensino por experimentacdo como forma de
disseminar a prética aliada ao ensino, por meio de aulas em laboratério que contribuem para o
aprendizado como, por exemplo, no ensino da Quimica. Para tanto destacam:

De acordo com Arroio (2008), a maneira como a quimica € abordada nas escolas
pode ter contribuido para a difusido de concepcdes distorcidas dessa ciéncia, uma vez
que os conceitos sdo apresentados de forma puramente tedrica e entediante para a

maioria dos alunos, como algo que se deve memorizar e que se aplica a diferentes
aspectos da vida cotidiana (trecho extraido do relatdrio elaborado pelo grupo, 2016).

A concepgdo do grupo em relacdo a esta situacao por eles vivenciada no curso € a de
que o professor precisa encontrar uma metodologia que possibilite o ensino da Quimica de
forma mais atraente para quem a estuda. Destacam que evidenciar seus significados no
cotidiano das pessoas seria uma possibilidade de integracdo entre os conceitos da Quimica e
sua aplicagdo pratica. Concluem que todas essas implicacdes sdo fundamentais para o futuro
professor, assim, sua formagao inicial deve se sustentar em experimentacdo alternativa dentro
das aulas de disciplinas experimentais especificas, para que as aulas ndo sejam apenas uma

sequencia de roteiros e materiais pré-estabelecidos.

Fundamentacio Grupo C: os desdobramentos do grupo se deram com foco no

ensino por experimentacao, este visando uma perspectiva interdisciplinar que se sustenta em
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fatos ja discutido por eles, de que os alunos, em algumas ocasides, ndo sdo capazes de
associar os contetidos estudados em sala de aula com o seu cotidiano de vida, gerando assim
desinteresse pelos temas abordados em sala de aula. Por estas situagdes o grupo evidencia que
se trata de um ensino que vem ocorrendo de maneira descontextualizada e ndo

interdisciplinar.

Com relac@o a estes fendmenos na formacao inicial, para o grupo eles se concretizam
quando das aulas das disciplinas de conhecimentos especificos e aquelas de cunho pedagdgico
que ainda se dao separadamente, para o grupo “Dentro do curso de licenciatura deve haver
uma harmoniosa relagao entre os contetidos especificos e a parte pedagogica” (trecho extraido
do relatério elaborado pelo grupo, 2016). Destacam que ndo é o que vem ocorrendo no pais
nas formacoOes iniciais, para isso buscam fundamento em Candau (1987 apud Broietti e
Barreto, 2011) “[...] a interag@o entre essas duas partes ndo tem sido muito harmoniosa, uma
vez que, no Brasil, tradicionalmente, os curriculos de licenciatura foram concebidos como
meros apéndices aos curriculos de bacharelado” (trecho extraido do relatério elaborado pelo

grupo, 2016).

O grupo compreende que a formacao de professores torna-se bastante complexa, haja
vista ndo haver equilibrio entra as disciplinas especificas e as pedagogicas, destacam que nem
mesmo com a LDB essa situa¢do se amenizou, para tanto, se embasam em Pereira (1999) para
constituir estas proposi¢oes

[...] nas universidades brasileiras, esse modelo ainda nao foi totalmente superado, ja
que disciplinas de contetddo especifico, de responsabilidade dos institutos basicos
continuam precedendo as disciplinas de conteiddo pedagdgico e articulando-se pouco

com elas, as quais, geralmente, ficam a cargo apenas das faculdades ou centros de
educacdo (trecho extraido do relatdrio elaborado pelo grupo, 2016).

No contexto da experimentacdo no ensino das ci€ncias na licenciatura, para o grupo
deve-se buscar priorizar o didlogo nas formacdes para se deixar de lado a simples observacdo
dos fendmenos durante as aulas. Neste ponto, identificam a interdisciplinaridade como aliada
neste processo, e definem “[...] a interdisciplinaridade como um processo que envolve a
integracdo e engajamento de educadores, num trabalho conjunto de integracdo entre as
disciplinas (LUCK 1964, p.64 apud BRAIBANTE et al 2013)” (trecho extraido do relatério
elaborado pelo grupo, 2016).

Fundamentacido Grupo D: o grupo interpde proposicdo que se sustenta no fato de

que as aulas préticas sdo mais eficientes que as aulas tedricas para o aprendizado do aluno,



90

neste sentido, destacam embasados em Moreira (2003) “[...] a experimentagdo para a biologia
como inquestionavel [...]” (trecho extraido do relatério elaborado pelo grupo, 2016), fazendo
contraposicdo entre a realidade que se tem nas licenciaturas, nas quais o ensino ainda ocorre
de forma conteudistas e descontextualizado. Evidenciam
As aulas préticas se enfatizam como uma ferramenta importante no processo de
ensino aprendizagem, a partir desse método educacional o aluno permite uma
postura perante o ensino e aprendizagem, deixando de ser um mero expectador de
contetdo e oportunizando dessa forma seus conhecimentos a novos saberes. [...] As
aulas fora do ambiente tradicional sdo uma oportunidade 6tima para o aluno
observar registrar imagens, ou entrevistas as quais poderdo ser de grande valor para
o processo de aprendizagem, possibilitando assim que essa aula seja interdisciplinar

onde o aluno poderd abordar varias tematicas (NARDI, 2009) (trecho extraido do
relatério elaborado pelo grupo, 2016).

O grupo compreende que as aulas priticas permitem um rendimento muito maior que
aquelas que ocorrem teoricamente. O grupo deixa recair sobre a aula pratica a eficiéncia do
aprendizado do aluno, pois este deixa de ser expectador. Para eles, em algumas disciplinas no
curso, as aulas tedricas tornaram-se rotineiras e estafantes. Entendem que

Somente através da prética o aluno vai entender o que diz a teoria, ou seja, teoria e
prética estdo unidas por isso é importante que todo aluno possa ter a oportunidade de
ir a campo, para que ele possa pesquisar, observar a vivéncia e a pratica daquela

disciplina, e que ele possa disseminar através da pratica aquilo que o professor
abordou [...] (trecho extraido do relatério elaborado pelo grupo, 2016).

Fundamentacido Grupo E: contextualizam a cerca falta de formagao especifica de
professores para atuarem em determinadas disciplinas, salientem que muitos sdo os entraves
na formacao, contudo, este se torna impactante, e asseveram fundamentados em Giordani et al

(2001)

Preparar professores para uma agdo docente ndo é simples, requer envolvimento e
vontade, mas existem desafios educacionais que se relacionam, um deles seria a
precariedade do dominio do conhecimento que leva muitos educadores ao erro no
ensino aprendizagem, sendo assim, a formacéo no ensino superior ndo existe apenas
no contexto de ensinar, mas, todos os métodos possiveis que exijam um pensar de
um profissional na area de educacdo (trecho extraido do relatério elaborado pelo
grupo, 2016).

Concluem que os professores de licenciatura devem ser conscientes de suas
responsabilidades quando de suas explanacdes em sala de aula, no sentido, de se
desenvolverem de forma diferente, e que seja recorrente a lembranca de que ensinam futuros
professores, logo devem deixar marcas positivas que sejam capazes de incentivar o aluno a

docéncias.
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Fundamentacio Grupo F: basearam e discutiram suas experiéncias embasadas em
autores que se dedicam ao tema, como forma de refletir sobre o fendmeno investigado,
gerando compreensdo do grupo. O grupo se identificou com cada um dos sete textos indicados
pelo professor, e de cada um retirou algum fragmento que contribuiu para a sua investigacao,

permitindo fundamentar suas colocagdes.

Com relacdo ao Texto 1 - Os status das correntes de pensamento contemporaneo no
ensino de ciéncias. “Acreditam que a corrente estruturalista deve contribuir para a
compreensdo das caracteristicas internalizadas pelo professor que o levam a trabalhar ou nao
o ensino contextualizado em sala de aula” (trecho extraido do relatdrio elaborado pelo grupo,

2016).

O Texto 2 — Refletindo sobre pressupostos da pesquisa em educacdo. Permitiu que
eles se atentassem para “[...] o caminho que percorremos até o presente momento enquanto
professores em formacao, levando-nos a concordar com Ghedin e Franco (2008) ao dizer que
um caminho investigativo é sempre uma trajetoria construida pelos passos que no induziram

numa determinada dire¢do” (trecho extraido do relatorio elaborado pelo grupo, 2016)

Com o Texto 3 Educa¢do em Ciéncias: Novas Orientacdes, os licenciandos puderam
esclarecer que “[...] o ensino deve feito de forma investigativa sob a orientacdo passo a passo
do objetivo que se pretende alcancar” (trecho extraido do relatério elaborado pelo grupo,

2016).

O Texto 4 — Educacdo cientifica e formacdo inicial de professores: relato de um
percurso metodoldgico centrado no estagio em pesquisa. Apontou 0 grupo para as percepcoes
que se inserem numa perspectiva da interdisciplinaridade assim, concretizam que “[...] a
educagdo cientifica s6 contribui quando a aprendizagem questiona a constru¢do de novos
conhecimentos, gerando autonomia, sendo capaz de responder a novas situacdes problema”

(trecho extraido do relatorio elaborado pelo grupo, 2016).

Texto 5 — A linguagem de projetos e a formagdo do professor pesquisador. Os
conduziu a consideracdes sobre a reflexdo de que “[...] devemos formar nossa identidade
enquanto professores e pesquisadores, evidenciando-a no que se refere ao processo de
constru¢do de nossa histéria enquanto educadores” (trecho extraido do relatério elaborado

pelo grupo, 2016).
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Texto 6 — A comunicagdo intrapessoal e interpessoal na formagdo de professores:

uma contribui¢ao ao saber docente. Os levou a discutir sobre

[...] o conhecimento por nés internalizado enquanto docentes em formacdo estdo
organizados no cerne de discussdes e reformas contemporaneas a respeito dos cursos
de formacdo de professores, levando-nos a tracar metas para que possamos educar
nossos futuros alunos, atuando como professores pesquisadores (trecho extraido do
relatério elaborado pelo grupo, 2016).

Texto 7 — Os géneros textuais na produgdo escrita dos estudantes de pds graduacdo: a
dificil arte de escrever com simplicidade. Obtiveram “[...] um aprofundamento tedrico e
pritico no que tange o aprimoramento de nossa construcdo textual, de tal forma que nossos
leitores nao fiquem confusos com a informagdo por ndés expressada em forma de texto”

(trecho extraido do relatério elaborado pelo grupo, 2016).

E expressam de maneira concludente,

No decorrer da nossa formagdo deparamo-nos com uma gama de metodologias e
métodos utilizados pelos professores e, ao partirmos para a sala de aula, adotamo-los
em nossa prética, portanto, fica evidente a importancia do uso adequado de cada
uma destas pelos professores que nos formam, ji que sdo os principais
influenciadores na nossa pratica inicial como educadores (trecho extraido do
relatério elaborado pelo grupo. 2016).

Podemos identificar nesta etapa de construgdo das fundamentagdes tedricas que tinha
0 objetivo de legitimar as proposicdes investigativas dos grupos que estas expressam suas
caracteristicas enquanto alunos e se definem em pontos fortes e pontos fracos. Estes ultimos

carecendo de mais atencao nas formacgdes iniciais.

A partir de nossa observagao e registros, nesta etapa de aplicacdo do A/I, percebemos
que ha certa dificuldade dos alunos em relacdo a leitura, e identificamos isso como um ponto
fraco que deve ser revisto nestas formacdes, com a inclusdo de metodologias que direcionem
o licenciando a desenvolver o hébito de ler. Observamos que muitos nao se atraem pela leitura
0 que tornou o processo mais lento, pois o professor precisou insistir na importancia da leitura
para a pesquisa, e a importancia desta ultima para a pratica docente. Neste sentido, ler
significa se informar, ou mesmo “[...] interpretar um texto como autonomia” (GALIAZZI,

2003, p. 62), o que para os licenciandos por vezes tornou-se uma tarefa dificil.

Surgiu no decorrer desta aplicacdo o fato de que apesar dos avangos nas produgdes
textuais dos grupos, havia alunos pouco envolvidos na atividade, apesar desta se encontrar no

meio de sua execucdo. Esta postura, as vezes descomprometida com a disciplina PPP1, nos
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demonstra que o futuro professor, ainda que vivenciando uma experiéncia de formagao inicial
diferenciada, pouco se engaja em atividades que fogem aos padrdes formativos e nao
procuram se aprofundar em questdes relevantes ao aprendizado didatico que conduzirdo sua

prética pedagdgica e o ajudardo a constituir uma personalidade docente.

2.1.5 Trilhando caminhos de pesquisa: A construcdo do percurso metodologico pelos
licenciandos

ApOs esta etapa, na qual o aporte tedrico que embasou as pesquisas dos licenciandos
foi construido, tornando as compreensdes dos problemas investigados mais claras para eles, o
professor da disciplina PPP1 orientou para que se iniciasse o processo de desenho dos
caminhos metodologicos que seriam seguidos na pesquisa de cada grupo. Esta etapa surge
como balizadora nos trabalhos desenvolvidos em sala de aula, pois norteia a conducdo da
pesquisa, necessitando de organizagdo e planejamento, demonstrando os métodos e técnicas
utilizados por cada grupo para a compreensao dos problemas investigados, para Rojo (1997)
nesta fase as atividades sdo desenvolvidas a fim de facilitar a resolucdo do problema

trabalhado.

O professor apresentou aos alunos os procedimentos metodolégicos existentes na
literatura académica e utilizados na realizacdo de pesquisas cientificas. Houve entdo, uma
primeira leitura e discussao grupal sobre as abordagens de pesquisa que podem ser utilizadas,
e posterior explanacao pelo professor de tais abordagens, bem como técnicas e a execugdo de

uma pesquisa.

A partir disso, deu-se a organizacdo e construcdo do percurso metodolégico pelos
grupos demonstrando o direcionamento que cada pesquisa iria seguir, assim construiram todo
procedimento que seria seguido indicando o tipo de pesquisa, sua corrente filosofica, a técnica
de pesquisa que seria utilizada, delimitando todos os passos os quais seriam colocados em

pratica quando da aplicacdo de suas pesquisas.

Grupo A: identificaram, como base filosofica que norteava seu problema de
pesquisa, a corrente estruturalista, e método descritivo, pois compreenderam que deveriam
observar, registrar e analisar os fendmenos que ocorrem durante a utilizacdo de metodologias
no ensino de ciéncias e biologia, a fim de conhecer as estruturas do sistema metodoldgico
utilizado pelos professores. Para tanto, fundamentam-se em Barros e Lehfeld (2007), Demo

(2000), Luna (2000), Godoy (1999). Descrevem:



94

O grupo teve como caracteriza¢do na sua pesquisa a sala de aula, a qual é um
instrumento pedagégico fundamental e tem sua importancia no processo de ensino
aprendizagem, [...] durante o processo de construcdo e desenvolvimento do
problema do grupo, visto que a sala de aula foi necessédria para a compreensdo da
realidade metodolégica que estd inserida a educagdo, por meio da participagdo ativa
dos membros do grupo, o processo de construgcdo do trabalho teve a sala de aula
como um ponto de questionamento, busca e confronto de informagdes realizados
através de atividades em grupo, conhecimento de outros problemas apontados por
membros de outras equipes, essas atividades desenvolvidas em sala de aula
contribuiram para despertar no grupo o senso critico e a capacidade da equipes em
analisar e argumentar as situacdes metodoldgicas no ensino de ciéncias e biologia
(trecho extraido do relatério elaborado pelo grupo, 2016).

Compreenderam sua pesquisa como qualitativa, pois destacam sua participacdo e
interacdo nos fendmenos investigados onde a analise destes ocorre de maneira integrada.
Neste sentido, delimitam que “A caracterizacdo qualitativa da presente pesquisa do grupo se
da devido ao conjunto de diferentes metodologias descritas por cada aluno da equipe expondo
determinados fendmenos nas areas ja citadas” (trecho extraido do relatorio elaborado pelo

grupo, 2016).

Destacaram sua pesquisa como de campo e se fundamentam em Moresi (2003),
indicando a possivel utiliza¢do de questiondrios, entrevistas, testes e observacdo participante
para a coleta de dados, esta dltima embasada em May (2001). Indicaram a anélise dos dados a

ser realizada por meio da analise de contetidos, para tanto, referenciam-se em Souza (2011).

Assim, o grupo a partir das compreensdes metodolégicas estudadas em sala e
analisando o problema de pesquisa puderam construir um percurso metodologico que se

percebe realizével para a concretizacao da pesquisa em sala de aula.

Grupo B: centraram sua questdo de pesquisa na corrente de pensamento
estruturalista, assim, destacaram que em sua coleta de dados

Serd feita a relacdo do vivido pelos alunos e professores em suas praticas de

laboratdrio, dados estes coletados por questiondrios e observagdes, utilizando como

base o método indutivo, para conhecer as particularidades e estrutura-las a um

pensamento geral em cima da problemética da pesquisa (trecho extraido do relatério
elaborado pelo grupo, 2016).

Compreenderam seu processo de pesquisa sob a 6tica da abordagem qualitativa, pois
indicam “[...] trabalharemos com as experiéncias vividas nas disciplinas praticas”. Sinalizam
o tipo de pesquisa como descritiva porque “[...] trabalharemos com questiondrios estruturados
para professores e alunos, estes serdo distintos e relacionaveis” (trechos extraidos do relatério

elaborado pelo grupo, 2016). Descreveram o percurso metodolégico
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Primeiramente, serdo selecionadas as turmas de acordo com as disciplinas praticas
ligadas as probleméticas especificas da equipe ou turmas que ji cursaram a
disciplina. O recurso que sera utilizado sera questiondrios impressos em no maximo
duas folhas para possiveis quatro turmas investigadas. O prazo para obtencdo desses
dados serda de suas semanas, e as analises dos mesmos serd de duas semanas. O
questionario serd produzido com base no liviro Como Elaborar Questionarios, de
Sénia Vieira (trecho extraido do relatério elaborado pelo grupo, 2016).

O grupo propos a atividade de pesquisa concreta e realizavel dentro das acepcdes por

eles legitimadas em outras fases do projeto.

Grupo C: sustentaram suas proposi¢cdes metodoldgicas na corrente dialética, pois
acreditam que
E uma corrente de pensamento que estabelece o conhecimento da realidade como o
resultado do atrito e do confronto das diferencas constatadas e predomina a razdo e a
consciéncias, através do ensino por experimentacdo € isso que se deseja alcancar
visto que se espera que p aluno através da experimentacdo tire suas proprias
conclusdes com base no conhecimento tedrico e no que foi vivenciado na prética.
Além disso, espera-se que ele confirme o que diz a teoria ou se no caso do
experimento que ele mesmo realizou nao foi possivel chegar ao resultado esperado,

que ele investigue o porqué (trecho extraido do relatério elaborado pelo grupo,
2016).

A pesquisa do grupo baseou-se na abordagem qualitativa, ja que serdo analisadas as
percepcoes dos alunos do nivel médio sobre as atividades experimentais do ensino de
quimica. Determinaram a utilizacdo de amostragem selecionada entre os alunos, tendo como
critério a clareza e objetividade dos textos elaborados. De tal modo, descartardo os textos que
ndo apresentem relagdo com a pesquisa, destacam “[...] os depoimentos selecionados serdo
entdo submetidos aa sucessivas leituras que permitirdo uma maior interacdo com as ideias
explicitadas, retomando sempre as informacdes, buscando a cada leitura, um nivel maior de

entendimento” (trecho extraido do relatdrio elaborado pelo grupo, 2016).

Salientaram que a andlise de dados dar-se-a por meio de Anélise Textual Discursiva,
que busca atingir a compreensdo de significados somente conseguidos em leitura
aprofundada, exigindo sucessivas leituras e intimo contato com o material da pesquisa,
finalizam “Seguindo os pressupostos deste tipo de andlise, a partir dos textos elaborados pelos
alunos serdo investigadas suas ideias, conceitos e argumentos” (trecho extraido do relatdrio

elaborado pelo grupo, 2016).

Grupo D: Orientaram-se pela base filos6fica dialética, com metodologia descritiva.

Desta forma, relatam
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Foulquié (1978) a dialética ¢ o método de didlogo voltado para a contraposi¢do e
contradicdo das ideias, o que acabara gerando outras ideias [...]. Explicitando
estruturadamente os passos e técnicas a serem utilizadas, procura-se expor as
relagdes entre as aulas de campo e as experiéncias dos licenciandos de Ciéncias
Biolégicas do IFAM (trecho extraido do relatério elaborado pelo grupo, 2016).

O grupo delimitou a elaboracio e aplicacdo de um questionério dissertativo a cerca
da frequéncia, suporte e qualidade das aulas praticas ou de campo desenvolvidas no curso de
Ciéncias Biologicas as quais ja participaram. Salientaram que esses questionario serdao
elaborados por eles mesmos por ja terem participado de aulas praticas no decorrer do curso,
assim tomam suas experiéncias nestas aulas como ponto chave para a construcdo deste
instrumento de pesquisa. Ao final as anélises se dardo de maneira qualitativa considerando o
desempenho do curso por meio das opinides dos licenciandos a partir das vivéncias em suas

aulas préticas e de campo realizadas no periodo académico.

Grupo E: seguiram tracando um desenho metodologico que se baseou na corrente da
fenomenologia, para tanto, o grupo fundamentou-se em Chizzotti (2003) e apontaram “[...] se
enquadra no perfil filoséfico que poderd abranger o processo de construcdo do sujeito e nao
apenas o objeto final com seus resultados” (trecho extraido do relatorio elaborado pelo grupo,

2016).

Delimitaram a utilizacdo do método indutivo, com vistas a perceber resultados que
comtemplam uma realidade dentro das institui¢des de ensino superior, considerando ainda as
experiéncias vividas pelo grupo bem como a dos demais colegas de classe, descrevem

Neste trabalho € utilizado o método indutivo predominantemente em sua execugao
visto que € baseado em premissas assim como o método dedutivo, contudo, os
resultados ndo sdo considerados como premissas verdadeiras que levaram a

resultados verdadeiros e sim premissas que conduzem a conclusdes possiveis,
provaveis (trecho extraido do relatério elaborado pelo grupo, 2016).

Neste sentido, aludiram a abordagem qualitativa como norteadora do projeto do
grupo, com tipo de pesquisa descritiva e coleta de dados com aplicacio de entrevistas
semiestruturadas amparando-se em Marconi e Lakatos (2010) frisando que neste processo
“[...] o entrevistador tem liberdade para desenvolver cada situacdo em qualquer dire¢do que
considere adequada” (trecho extraido do relatério elaborado pelo grupo, 2016) . Sendo para o
grupo “[...] uma forma de poder explorar mais e amplamente uma questao” (trecho extraido
do relatdrio elaborado pelo grupo, 2016). E prosseguem descrevendo

[...] a andlise dos resultados de maneira indutiva faz mais adequado devido a saber
que os resultados encontrados sdo uma realidade dentro de uma instituicdo de ensino
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superior ndo resultando em dados que se encontraram em qualquer faculdade que
apresente professores sem formacgdo especifica visto que, essa pesquisa foi realizada
com base em experiéncias vivenciadas nido apenas pela equipe que se dispds a
realizar esse trabalho mas, também com os nossos colegas de classe que também
vivenciaram a realidade objeto dessa pesquisa (trecho extraido do relatério
elaborado pelo grupo, 2016).

O grupo finaliza indicando a coleta de dados com técnica instrumental e documental

devido a aplica¢d@o de questionério e a pesquisa bibliografica.

Grupo F: embasaram-se na fenomenologia como corrente filosofica para
desenvolver a pesquisa e o percurso metodologico a ser seguido, destacam que esta “[...]
busca entender, a partir de questionamentos, os fendmenos do problema pesquisado em sua
amplitude, no caso do nosso objeto de estudo, a contextualiza¢do do ensino” (trecho extraido

do relatdrio elaborado pelo grupo, 2016).

Definiram a pesquisa sob a abordagem qualitativa, jA que estardo ressaltando a
importancia da contextualizacdo durante a constituicio de suas identidades enquanto
docentes. Neste sentido, esclareceram que buscam “[...] investigar a percepcdo de outros
académicos que ja cursaram a disciplina, a fim de constatar se a abordagem dos conteidos
fizeram sentido para eles, e se o professor buscou ou ndo, contextualizar o ensino” (trecho

extraido do relatorio elaborado pelo grupo, 2016).

Na intencdo de compreender se houve ou ndo esta contextualizacdo no ensino de
Fisiologia, Genética, Citologia e Invertebrados, definiram a utilizacdo do método descritivo,
uma vez que buscam “[...] descrever sobre a contextualizacdo no decorrer das disciplinas, na
percepcao de cada aluno entrevistado” (trecho extraido do relatério elaborado pelo grupo,

2016).

Propuseram realizar entrevistas com discentes e docentes que ja cursaram as
disciplinas citas e que ministram estas, caracterizando uma pesquisa exploratdria, para poder a
partir das analises dos resultados, apresentar diferentes concepcdes dos alunos sobre a

contextualiza¢do do ensino nestas disciplinas.

Em sala de aula, seguimos com a socializa¢cdo, pelos grupos, da metodologia que
seria seguida por cada um deles, através da qual ficaram expressos os caminhos para a
concretizagdo de suas pesquisas como demonstra Figura 8. Apesar da inseguranca de alguns
grupos quanto a forma de se proceder em relacdo aos recursos metodoldgicos disponiveis e

que melhor se adequam ao problema investigado, e que corroboram uma situagdo ji relatada
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antes em relacdo a leitura, notamos mais uma vez que € algo que se faz pouco presente na

vida do licenciando, apesar deste encontrar-se em pleno processo de pesquisa.

Figura 8: Socializacdo das producées textuais

‘\N&a

Fonte: Arquivo pessoal, 2016

Ainda assim, foi possivel determinar o percurso metodoldgico que deveria ser
seguido em fase posterior, ficando bem evidente que a maioria dos licenciandos compreendeu
e vivenciou a proposta metodoldgica apresentada, que gerou constru¢do de suas pesquisas.
Cada momento estruturado foi fazendo sentido, ndo somente ao seu cotidiano de formacao,
mas para a sua forma de atuacdo enquanto futuro professor como observamos nos relatdrios

por eles construidos.

Apos esta experiéncia de formagdo no Estagio em Docéncia, que levantou subsidios
para a criagdo de um guia de como se utilizar o A/I em formagdes docentes, compreendemos
o significado que as formagdes estabelecem para o professor e para a construgdo de sua

profissionalidade, imprescindiveis para a conclusdo de nossa pesquisa.

Relacionando os pontos estanques que condicionam muitos dos processos formativos
que vigoram nas institui¢cdes de ensino, nos deparamos com a necessidade de se repensar tais
formacdes; de atribuir a elas novas caracteristicas, novas dimensdes, que ultrapassem a mera
representacao do professor como aquele que detém o conhecimento e o repassa. Indo mais

além, reconhecer a importincia dos professores sentirem-se professores, num aspecto que
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suscite entender e aceitar seu processo formativo e de vivéncia profissional como um rico
elemento que conduz as pesquisas em educacdo e que direcionam um novo repensar das
préiticas pedagbgicas, um novo fazer da atividade docente amparada em novas proposi¢des
formativas. Em decorréncia disso, recorremos novamente os dizeres de Imbernén (2006, p.

61) sobre as formacdes iniciais

Os futuros professores [...] devem estar preparados para entender as transformagdes
que vao surgindo nos diferentes campos e para ser receptivos e abertos a concepgdes
pluralistas [...] € necessdrio aplicar uma nova metodologia e, a0 mesmo tempo
realizar pesquisa constante (o professor € capaz de gerar conhecimento pedagdgico
em sua pratica) que faca mais do lhes proporcionar um amontoado de
conhecimentos formais e formas culturais preestabelecidas, estiticas e fixas,
incutindo-lhes uma atitude de investigacdo que considere tanto a perspectiva teérica
como a pratica, a observagdo, o debate, a reflexdo, o contrate de pontos de vista, a
analise da realidade social, a aprendizagem alternativa por estudo de casos,
simulagdes e dramatizacoes.

2.2 Sintetizando a utilizacdo do Aprender Investigando experienciado na formacao de
professores com pesquisa e reflexao

De maneira geral, os grupos, a partir das reflexdes daquilo que para eles se constituiu
vivéncias e experiéncias durante suas trajetorias no curso de licenciatura em Ciéncias
Biolégicas e Quimica, puderam trazer a tona problemas de pesquisas oriundos deste universo
académico por eles percebido e experienciado. Puderam refletir em como estas situagdes se
constituem em fendmenos de pesquisa, e como a partir da investigagdo, a qual precisa de
embasamento conceitual e requer o direcionamento dos caminhos a serem seguidos, ja que se
trata de pesquisa, € possivel desenvolver um didlogo com os tedricos além de se sedimentar

em bases metodoldgicas concretas e viaveis.

Neste sentido, alguns dos passos propostos pelo A/l tornaram-se aplicaveis em uma
formacao inicial, a qual se sustentou na Pedagogia de Projetos como alternativa a formacdes
reducionistas € que ndo priorizam a pesquisa e a reflexdo, observamos: o descobrimento de
um problema a ser investigado advindo de reflexdes de vivéncias e experiéncias pessoais dos
licenciandos envolvidos no processo, as quais por sua vez, precisaram ser dialogadas e
colocadas em cheque, o que conforme orienta o A/I se constituem nas Leituras Conotativas e
Denotativas, respectivamente. Que ainda por sugestio do método demandaram a construgdo
de um aporte tedrico que vem legitimar as proposicdes que se tornaram problemas de
pesquisa, que para o A/l se constitui em Leitura Estrutural, e que consequentemente, requer

um desenho metodolégico preciso ja que se trata de pesquisa, para que se conceba um
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planejamento que serd colocado em pratica, que o A/l define como o momento ideal para a

escolha de técnicas de coletas de dados.

Portanto, evidenciamos uma formacdo docente que se desenvolveu dentro dos
pressupostos pertinentes da Pedagogia de Projetos, em especial com a aplicagdo de alguns
passos propostos pelo A/I, demonstrando conforme apresentado neste capitulo, que podemos
propor aos professores novas possibilidades formativas para este complexo processo em que

se estabelecem tais formacoes.

No proximo capitulo apresentaremos produto educacional por nés elaborado.
Desenvolvemos um Guia com Orientagdes para a utilizacdo da metodologia A/l em
formacdes docentes. O qual é resultado desta experiéncia de formagdo de professores

experienciada a partir da utilizacdo da metodologia Aprender Investigando.
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3 0 PRODUTO: PRESSUPOSTOS E DESCRICAO

Decorrente aos aspectos constatados, apresentaremos e descreveremos neste proximo
capitulo nosso produto educacional direcionado a formacdo de professores. Trata-se de um
Guia com Orientagdes para utilizacdo do A/l em formacdes docentes que informa aos
formadores como aplicar a metodologia A/l em formagdes docentes conforme Figura 9. Este
produto foi construido a partir do relato de experiéncia formativa que utilizou o A/l como
metodologia que possibilita a concretizagdo da pedagogia de projetos apresentado no capitulo
anterior, o qual serviu de subsidio para o desenho de uma proposta pedagdgica que se
estabelece de forma prética, reflexiva e contextualizada, para além do carater tradicionalista

com que se concebem as formacdes docentes.

Figura 9: Capa e Contra Capa do Guia com Orientacdes para Utilizacdo do A/l em formacoes docentes

“Esperamos que este guia possa ser utilizado em
f Ges o inicial ou da, dando

nova ‘cma a astas fol@mils. para que elas GUM (OM omfNTAcaEs Pﬂm UT“.[ZAGOM

B e oot ree APRENDER IVESTIGANDO EM FORMACOES DOCENTES

dia apresenta tantas vertentes que podem e A guide with ordentotions to the

devem se constituir em fond de pesquisa.” utilization of the learning investigonting
in teacher formation

Fonte: Elaboracao prépria, 2016

Recordamos que nosso objetivo com esta pesquisa € investigar se a metodologia A/l
€ uma proposta possivel de contribui¢do para formacdo inicial de professores, tendo em vista
a necessidade de se investir em processos formativos que perpassem o cardter instrucional,
viabilizando ao licenciando uma formac@o mais pratica por meio da pesquisa e da reflexao

critica de suas vivéncias e experiéncias no decorrer do curso.

As formagdes docentes ainda se concebem sob uma Gtica fragmentada e dicotdmica
entre teoria e pratica, onde a teoria € transmitida em descompasso com a pratica,
principalmente nas disciplinas pedagbgicas, sendo oportuno apresentar uma formacido que

possibilite a interagdo da pratica com a teoria por meio da pesquisa, haja vista a pesquisa levar
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a busca de teorizac¢do para que a prética se conceba. Por esta perspectiva, compartilhamos o
entendimento de que “Do mesmo modo que uma teoria precisa da pratica, para poder existir e

viger, assim toda prética precisa voltar a teoria, para poder renascer” (DEMO, 2005, p. 43).

A formacdo especifica acontece distante da formacdo pedagdgica, o que torna a
construcdo do conhecimento setorizada, levando inclusive o licenciando a nio se reconhecer
como um futuro professor. Neste sentido, Pimenta (2006, p. 19) defende a ““[...] valorizagdo da
pratica profissional como momento de constru¢do e conhecimento, através da reflexdo,
analise e problematizagao desta, [...]”, assim uma formagao que tenha como ponto de partida a
reflexdo das vivéncias e experiéncias dos préoprios professores possibilita ele olhar para si e
para o caminho trilhado por ele e reconhecer como sua trajetoria profissional é fundamental
para sua constituicdo enquanto professor, que para Imbernon (2006, p. 16 e 17) se concebe
como uma pratica educativa pessoal e que precisa ser contextualizada, na qual “[...] a
aquisicdo de conhecimento deve ocorrer da forma mais interativa possivel, refletindo sobre
situacdes praticas reais”. Portanto, esta formagdo deve para o autor “[...] partir de suas

situacdes problematicas”.

A pesquisa tida como uma proposta de formacio docente que fomenta o didlogo, a
criticidade, e propdem a investigacdo como ato que leva a constituicdo de uma identidade
docente, para Demo (2005) a pesquisa pode se constituir como uma forma de encarar a vida
criticamente, cultivando uma consciéncia critica e questionadora frente a realidade
apresentada. Neste ponto, todas as propostas de pesquisas apresentadas surgem de algum
questionamento ou inquieta¢do dos préprios licenciandos que apds refletirem sua trajetoria no

curso observaram que estas poderiam se constituir em proposi¢cdes de pesquisas que

subsidiariam futuras formacdes docentes.

Este futuro professor se vé distante da sala de aula numa perspectiva de atuacdo que
mais cedo ou mais tarde chegard mesmo que muitos deles ja tenham passado pelo Estigio
Supervisionado. Que se justifica pelo ndo reconhecimento por parte do licenciando de que sua
formacdo inicial é porta de entrada para a docéncia. Diante disso, acreditamos que as
formacdes docentes precisam convergir para a reflexdo da pratica aliada a pesquisa no tocante
a possibilitar aos professores a se encontrarem, e reconhecerem a sua profissdo como aquela
que precisa ser constantemente repensada e revista. Neste sentido, compartilhamos o

pensamento de Demo (2005, 51) ao evidenciar que uma das competéncias do professor
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deveria ser a “[...] pesquisa como forma deste realizar questionamentos reconstrutivos, com

qualidade formal e politica, unindo teoria e pratica”.

Portanto, a pesquisa utilizada como instrumento de reflexdo, onde a dindmica
formativa ocorre em sala de aula, esta tida como um espaco formativo rico e produtivo “[...]
permite aos participantes um melhor conhecimento de si mesmos e do mundo [...]”
(MORAES, 2004, p.154), tornando a pesquisa algo acessivel e de facil desenvolvimento,
afastando um entendimento sobre pesquisa que para Demo (2005) é arcaico que da a ela
caracteristicas de algo muito especial, que leva o professor a ndo se compreender como um

pesquisador.

Por estes pressupostos atentamos para o A/l, este entendido como uma proposta
metodoldgica que se ampara epistemologicamente na pedagogia de projetos e concebe o
trabalho por projetos numa perspectiva de formacdo investigativa e critica, como uma
possibilidade de dar um novo sentido as formac¢des docentes, que ainda desenvolvidas numa
concepgdo tecnicista, subjugam estas formagdes a um cardter puramente técnico. Sob esta
Otica, propomos ndo somente falar em formacgdo pratica, mas torna-la realidade dentro do
universo habitado pelo professor, este tido como protagonista de seu trabalho em sala de aula.
Por tais razdes, sua formacdo ndo poderia se dar em ambiente alheio ao seu cotidiano
profissional, o que para nés vem enriquecer seu processo formativo, uma vez que este é
levado a refletir sobre suas experiéncias e repensar a docéncia sob uma nova perspectiva
formativa, que para Imbernon (2006, p. 39) significa

[...] formar um professor como um profissional pratico-reflexivo que se defronta
com situacdes de incerteza, contextualizadas e unicas, que recorre a investigagdo

como forma de decidir e de intervir praticamente em tais situagcdes, que faz emergir
novos discursos tedricos e concepgdes alternativas de formagdo.

Para tanto, desenvolvemos um Guia com Orientacdes de utilizacdo do Aprender
Investigando em formagdes docentes, pautado na investigac@o e na pesquisa em sala de aula e
sobre aspectos constitutivos do ser professor. Neste guia formativo as reflexdes acerca das
experiéncias vividas tonam-se subsidios para sua construcdo, bem como as situacdes e
acontecimentos que se sucederam quando da aplicacdo do A/I em duas turmas de formagao
inicial objetos de estudo desta pesquisa. Nossa intencao é que este guia possa ser utilizado em

formacdes docentes no ensino tecnoldgico como forma de dar novo sentido a estas formacdes.



104

3.1 Passos para a utilizacio do Aprender Investigando em formacoes docentes

Pensamos neste produto como algo que possa ser utilizado na formagdo docente,
sejam estas, inicial ou continuada, como uma maneira de oportunizar processos formativos
que saiam do tradicionalismo teérico com que se concebem as formagdes. Pensamos que
neste processo, ndo basta somente falar da importancia de uma formacgdo pratica, mas de se
instrumentalizar uma formacao sob este viés, onde a reflexdo leva a pesquisa, que gera leitura

e que, portanto, constréi um novo repensar sobre a atividade docente.

Construimos um passo a passo para ser disponibilizado a formadores, tais como
pedagogos, coordenadores pedagdgicos, professores da licenciatura, tanto de disciplinas
especificas como de disciplinas pedagdgicas. Nossa pretensdo € fazer que este possa ser
utilizado como um guia que leva ao entendimento de como decorre um processo formativo

docente em consonancia com alguns passos propostos na metodologia Aprender Investigando.

Optamos pela construcao deste Guia com Orientagdes, pois durante nosso estigio em
docéncia que ocorreu conjuntamente a aplicacdo de nossa pesquisa, observamos que muitas
foram as situacOes vivenciadas quando da utilizacio do A/I junto aos licenciandos na
disciplina PPP1 que para serem melhor especificadas devem ser tratadas de maneira
instrutiva, discriminando, inclusive, os acontecimentos que no desenrolar da formagao podem
se apresentar como um empecilho a continuidade do processo, e até mesmo definidor para que

a experiéncia formativa possa se concretizar positivamente.

Portanto, nosso Guia com Orientagdes serve de instrumento para, a partir da
experiéncia vivenciada por nds e pelos licenciandos na utilizagdo do A/l em um curso de
formacdo inicial, possamos indicar uma maneira de outros professores também
compartilharem um processo de formacdo docente para atuar no ensino tecnologico que se

sustenta em uma proposicdo de pesquisa em sala de aula de maneira prética e reflexiva.

3.2 A estruturacdo do Guia com Orientacoes para utilizacdo do A/l em formacoes de

professores

Nosso Guia com Orientacdes se estrutura no que foi proposto por Rojo (1997)
quando da criagdo do A/I como um método que se estabelece para de forma critica se pensar e
refletir as interagdes decorrentes das relagdes entre professor e aluno no ambiente de sala de

aula. Neste sentido, nos dedicamos a, durante a disciplina PPP1, fazer empreender nos
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licenciandos reflexdes sobre as suas trajetérias no decorrer do curso de licenciatura.
Destacamos que a metodologia A/l se apresenta como um desenho de projeto a ser seguido e
para tanto determina passos que devem ser seguidos, porém, nosso Guia com Orientagdes nao
segue em sua totalidade a quantidade de passos descritos no projeto original desenhado por

Rojo (1997).

Orientamo-nos no A/I, mas também nos focamos no perfil dos alunos que
compunham nossa formacao, a considerar inclusive o tempo disponivel para inicio e término
da disciplina PPP1, um semestre letivo. Portanto, nosso guia contempla bem mais do que
apenas as proposicoes de Rojo (1997) como também a realidade que se estabelece em um
curso de formacdo inicial do IFAM/CMC, a considerar, os sujeitos, o ambiente de sala de
aula, o tempo disponivel, o professor, da disciplina a pesquisadora e seu processo formativo

individual vivenciado.

Centramo-nos ainda no educar pela pesquisa em face de formacdo docente
desenhado por Galiazzi (2003) que dentre outras coisas contribuiu no entendimento e
delimitacdo de alguns dilemas evidenciados na formacao inicial de professores. Assim, como
no trabalho por projetos que almeja uma postura investigativa a partir de um problema que
norteia a construcdo do conhecimento difundido por Hernandez e Ventura (1998) e que

vislumbram a pedagogia de projetos como acao formativa.

Assim, essa experiéncia de formacdo docente vivenciada no Estdgio em Docéncia
possibilitou que estes subsidios viessem a tona para a criacdo deste Guia com Orientagdes

como uma proposta pedagogica que em seguida descreveremos.
3.3 Descricao do Guia com Orientacoes para utilizacao do A/l em formacoes docentes

Nosso Guia com Orientagdes foi desenvolvido para ser utilizado de forma pratica e
diditica em formacOes docentes, onde a interacdo entre estes sujeitos possa ocorrer de
maneira harmonica e descontraida, assim ele se compde de passos centrais e esses por sua
vez, em alguns passos menores, que norteiam a caminhada do formador e dos professores

neste processo formativo que se conduz considerando a metodologia A/I.
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3.3.1 A linguagem do Guia com Orientacoes para utilizacio do A/l em formacoes

docentes

Para que o Guia com Orientagdes para Utilizacdo do A/l em formagdes docentes
possa ser difundido amplamente como um instrumento que fomenta formagdes de professores
participativas e integradoras, usamos linguagem de facil entendimento onde nos colocamos
como parte integrante do processo formativo para demonstrar a subjetividade que o envolve.
Subjetividade esta que aparece intensamente neste tipo de formacdo, pois o professor surge

como protagonista.

Desta forma, vamos conduzindo e direcionando o caminhar dos sujeitos sob esta
proposta pedagogica evidenciando ndo somente como o formador deve proceder, mas
apresentando dicas de situacdes que podem acontecer € como o formador deve lhe dar com
elas, dicas de leituras, destacando algumas informac¢des importantes para que o formador ao

segui-lo possa conduzir o processo ainda que situagdes adversas ocorram.
3.3.2 Utilizando o Guia com Orientacoes para utilizacao do A/I em formacées docentes

Logo no inicio do guia fazemos um breve retrospecto para situar o formador a
respeito da conducdo das formacOes docentes, sinalizando para a possibilidade de estas
ocorrerem diferentemente, dando énfase ao A/l e suas proposi¢cdes e como este serd utilizado

no guia.
3.3.2.1 Passo 1- O Planejamento das Atividades

Neste passo inicial indicamos ao formador como ele deve comecar esta formagao,
destacando que € essencial a elaboracdo de um bom plano de ensino, pois este ird nortear todo
processo formativo. Logo, este plano, precisa ser planejado e organizado, uma vez que este
tipo de formacdo se baseia em experiéncias e vivéncias dos préprios professores em

formacao.

Indicamos em uma caixa separada e em destaque sob o titulo DICAS DE LEITURA,
algumas obras e artigos que podem ser observados pelo formador antes de iniciar a formacao,
e que inclusive podem ser indicadas aos professores. Trata-se de leituras que abordam temas

relevantes a esse tipo de formacdo de autores com experiéncia como Galiazzi (2003), ou sdo
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estudiosos e criadores de temas que envolvem e direcionam este processo como Rojo (1997) e

Hernandez e Ventura (1998), como observamos na Figura 10.

Figura 10: Passo 1 — Planejamento das atividades

1- O PLANEJAMENTO DAS ATIVIDADES

Devemos iniciar este tipo de formagio com certa dedicagio ¢
organizagdo das leituras que serdo necessarias, assim como das
atividades que vamos nos propor a realizar
para que a formagdo possa fluir
naturalmente e considerando as experiéncias
e vivéncias dos professores.

Assim, primeiramente temos que
pensar em um bem definido e estruturado
plano de ensino para a condugio da
formacdo, pois este sera fundamental para nortear todo o trabalho
que serd desenvolvido.

O plano de ensino deve contemplar autores que tratem destas
vertentes que queremos atribuir @ formagdo, mas em relagio ao
modelo, podemos considerar o utilizado por cada instituicdo
formadora. O importante ¢ que este seja detalhado e se fundamente
em autores pertinentes a temdtica que direciona o trabalho docente ¢
compdem este universo.

4- DICAS DE LEITURA: Educar pela Pesquisa (GALIAZZI,
2003), Rojo (1997), A formagdio do professor pesquisador a partir da pedagogia de
projetos: uma integragdo possivel (GONZAGA, 2006), Formagio de Professores:
pesquisas, representagdes e poder (PEREIRA, 2006), Transgressio e mudanga na
Educago: os projetos de trabalho (HERNANDEZ, 1998).

Fonte: Elaboracao prépria, 2016

Portanto, neste passo 1, nossa intensdo é situar o formador de como deve ser
organizada essa formacgdo, apresentando subsidios que possam orienta-lo além deste guia. E
importante que fique claro ao formador que se trata de uma formacgao onde a teoria e a prética

se entrelacam, demandando, assim, um planejamento cuidadoso.
3.3.2.2 Passo 2 — Momento Inicial em sala de aula com os professores

Neste momento, e ja em sala de aula com os professores, indicamos no guia como o
formador deve conduzir este momento, conforme Figura 11. Assim, orientamos que seja
realizada uma contextualizacdo no intuito de situar o professor no universo proprio da
docéncia e dos processos formativos que se delimitam, para tanto, serd preciso que o
formador dedique alguma aulas, indicamos quatro aulas, para que o professor possa resgatar
suas percep¢Oes e nuances que fundamentam as formagdes docentes. Apresentamos neste
passo um quadro em destaque com o titulo DICAS também observado na Figura 11, e nele

estdo expressas algumas formas de como o formador pode conduzir esta etapa, sinalizamos
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que seminarios e debates podem fomentar essa contextualizacdo, ja que nesse ponto precisa-se
do envolvimento dos professores para que os conceitos pertinentes a formacao docente sejam

ampliados.

Figura 11: Passo 2 — O Momento em Sala de Aula com os Professores

2 - 0O MOMENTO INICIALNA SALA
DE AULA COM OS PROFESSORES

Devemos iniciar a formagio com uma contextualizagio que
verse sobre os temas que consolidam o universo de formagdo
docente, os quais possam ambientar ¢ resgatar o professor para o
universo que compdem a atividade docente, para que as atividades a
serem realizadas ganhem sentido & medida que estas forem tomando
forma quando das pesquisas por eles desenvolvidas.

Assim, ¢ importante dedicarmos ao menos quatro aulas para
explanagBes que proporcionem um grau de intimidade entre os
professores e as temdticas que se relacionam diretamente com a sua
formagdo. Esta primeira reflexdo conceitual torna-se necesséria para
a retomada de valores profissionais ¢ o conhecimento de novas
possibilidades de formagdes.

4 DICA: para esta parte inicial o formador pode realizar semindrios,
debates, apresentagdes individuais ou grupais, ou o tipo de metodologia que ele
achar mais interessante para a constituigio deste conhecimento preliminar para os
professores. O importante ¢ que as nuances que envolvem a formagio de
professores possam ser discutidas e esclarecidas para que se possa desenvolver
pesquisa que se vincule aos temas relacionados as q d

Fonte: Elaboracao prépria, 2016

3.3.2.3 Passo 3 — A Construcao dos Problemas de Pesquisa

No passo 3 orientamos o formador no sentido de esclarecer que esta formacdo segue
a metodologia A/I, e que se desenvolve por meio de projetos, estes elaborados em sala de aula
pelos professores, os quais devem expressar suas experiéncias no universo do professorado e
que de alguma forma impactam sua profissdo e seu desempenho em sala de aula, conforme

Figural?2:
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Figura 12: Passo 3 - A Construcao dos Problemas de Pesquisa

3-AS CONSTRUCOES DOS PROBLEMAS DE PESQUISA

Dadas as contextualizagdes iniciais, as quais sdo importantes
como ja apresentado para a compreensdo do processo pelo qual o
professor ird passar, devemos enveredar para a explanagio de que a
formagao que se sustenta no APRENDER INVESTIGANDO que se
concretiza por meio de projetos.

Estes projetos sdo desenvolvidos em sala de aula e devem
exprimir as vivéncias, experiéncias, inquietudes, angustias e todos os
sentimentos que permeiam o universo pessoal do professor e que de
alguma forma impactam a sua profissdo, o seu desempenho em sala
de aula. Estes servirio de base para a pesquisa que brotara durante a

formagao e que serd imperiosa neste processo formativo.

Fonte: Elaboragao prépria, 2016

Este passo 3 se subdivide em outros 3 sub passos, a saber: A organizacao da sala para
o inicio dos trabalhos por projetos; Escolhendo uma problematica norteadora para a conducao

das pesquisas e Delimitando o problema de cada grupo, descritos a seguir:

. A organizacao da sala para o inicio dos trabalhos por projetos: aqui
orientamos o formador para o fato de que sera preciso dividir a sala em grupos de trabalho, o
que requer atencdo e cuidado devido a fun¢do que os grupos t€m nesse tipo de formacdo,
portanto, € preciso saber conduzir este processo haja vista, os grupos constituirem espacgos de

didlogo e construcao de ideias coletivas, conforme Figura 13.

Figura 13: Sub passo - A organizacio da sala para o inicio dos trabalhos por projetos

3.1. A organizaciio da sala para os trabalhos por projetos:

Para o inicio dos trabalhos por
projetos € essencial que a sala seja
dividida em grupos de trabalhos, que
podem ser organizados considerando a

afinidade dos participantes. Eles deverdo
se manter os mesmos durante toda a
formagdo, sendo importante delimitar apenas a quantidade de
membros em cada grupo. Um numero sugerido e que permite uma
colaboragio eficaz € o quantitativo de cinco pessoas por grupo, o que
ndo impede que esse nimero sgja Maior ou Menor.

Esses grupos formados trabalhardo com projetos os quais
precisardo partir de uma problematica grupal que conduzird todas as
atividades realizadas durante a formacdo. Neste sentido, havera
momentos em que a partilha de informagdes pessoais com os colegas
de grupo sera inevitdvel, portanto, ndo ha espaco para
relacionamentos que prejudiquem as proposicoes pessoais ¢ grupais,
uma vez que nos grupos deverda se construir espagco para
entrosamento ¢ didlogo das opinides, com fins de se obter um juizo

coletivo.

Fonte: Elabora¢do propria, 2016
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. Escolhendo uma problematica norteadora para a conducao das pesquisas:
neste sub passo indicamos ao formador que serd preciso que este proponha uma problematica
central que guiard as pesquisas de todos os grupos. Esta problematica se insere dentro dos
conceitos pertinentes a formacao docente e o trabalho do professor, podendo ser reformulada
pelos professores apds andlise e discussdo. Neste memento destacamos em quadro separado e
sob o titulo de UMA PAUSA PARA UMA DICA IMPORTANTE, onde orientamos como o
formador proceder caso ocorra algum questionamento ou ddvida em relacdo a atividade

proposta como observamos na Figura 14.

Figura 14: Sub passo - Escolhendo uma problematica norteadora para a conducio das pesquisas

3.2. Escolhendo uma problemdtica norteadora para a conduciio
das pesquisas:

As pesquisas que serfio conduzidas por cada grupo devem
partir de um problema central proposto pelo formador e que deve
versar sobre algum tema relacionado a formagdo docente em seus
quesitos referentes aos direci ntos pedagogicos e didati ou
mesmo que possibilite o envolvimento dos conhecimentos
especificos as disciplinas de cada drea do conhecimento e as que
envolvem as questdes que orientam as atividade docente.

Esta problemitica norteadora serd repassada para os grupos,
que jd organizados deverdio analisa-la e caso tenham justificativas
poderdo reelabora-la, momento em que se suscitard discussio a
respeito deste problema, que poderd vir ou ndo a ser ajustado para
que melhor possa conduzir os trabalhos dos grupos.

O importante neste momento ¢ que uma problematica seja
determinada para que todos os grupos possam construir a sua
problematica grupal em c dncia a esta problematica central.
Neste sentido, todas as questdes que possam colocar em cheque a
validade desta problematica central devem ser dirimidas para que ela
tenha validade na condugdo de todas as propostas de pesquisa que
dela irdo fluir.

4- UMA PAUSA PARA UMA DICA IMPORTANTE:
pode ser que durante o processo de deliberagio da problematica central que
norteard os projetos de todos os grupos, surjam dividas quanto & necessidade
daquele momento, até mesmo em relagfio 4 escrita do problema (considere as de
cunho linguistico), contudo, devemos deixar que as discussdes ocorram. Mais a
frente elas farfio sentido aos partici ainda p do d ias a priori.

P

Fonte: Elaboragao propria, 2016

. Delimitando o problema de cada grupo: indicamos ao formador como cada
grupo deverad constituir seu problema que norteard toda a constru¢do da pesquisa de cada
grupo durante esta formagdo. Destacamos vez e em quadro separado sob a titulacio FIQUE
ATENTO, informamos ao formador que este deve solicitar aos grupos que procedam a
socializagdo de suas constru¢des individuais e coletivas em todos 0os momentos que estas
surgirem no decorrer do processo, ja que a metodologia A/l se sustenta sob a proposicido da

dialogicidade conforme Figura 15.



Figura 15: Sub Passo — Delimitando o problema de cada grupo

3.3. Delimitando o problema de eada grupo:

Cada grupo deverd construir um problema que serd trabalhado

Apés a delimitagio de todos os problemas dos grupos teremos

no decorrer da formagdo, para tanto, este momento requer que 0s chegado ao fim desta parte inicial, que de certa forma, servird para
membros do grupo dialoguem em tomo de suas perspectivas organizar as ideias e os envolvidos, sendo fundamental para as
pessoais enquanto professores (suas experiéncias advindas do seu  demais atividades que se seguirdo, Portanto, torna-se importante
cotidiano docente) até que se chegue a uma perspectiva grupal darmos prosscguimento somente quando todos 0s grupos tiverem

(também sob a Otica de exp que ird a
construgdo de seus problemas grupais. Neste momento também
ficard evidente qual desdobramento cada grupo ird seguir, ou seja,

aula, os membros de cada grupo irdo deliberar, até chegarem a uma
proposigio de problema coletiva, que deverd

ser socializada com os demais colegas dos

outros grupos, fate que novamente fomentard

novas discussdes.

A intensfio desta atividade serd fazer os
professores procederem a um primeiro
pensamento a respeito de suas experiéncias vividas seja no decorrer
de sua formaglo inmicial, ou durante sua atuagio docente. Tais
situagdes jé vivenciadas podem afetar sobremaneira a forma como se
desenvolvern ou se desenvolverdio enquanto professores, as quais
podem ter sido silenciadas ¢ ignoradas, mas que neste processo
ivo tornam-se doras de i i igati

i

ido construir o problema do grupo.

FIQUE ATENTO: em todos os momentos que houver deliberaiio

em que comstituiglio dos conceitos que envolvem a formaglio docente em grupo, ¢ logo em seguida a construglio de uma ideia coletiva esta deverd ser
irfio se dedicar a estudar ¢ pesquisar. socializada com fodos s outros grupos. Assim, fica a critério do formador como
estas apreseniagdes acorrerdo, se de forma dialogada em roda de conversa, ou

Nesta atividade, que certamente deverd ocorrer em sala de explanada com auxilio de data show, dentre outras formas de apresentagio.

Fonte: Elaboragao prépria, 2016

3.3.2.4 Passo 4 — A Construcio dos Niveis de Leitura
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Neste passo orientamos o formador para que, seguindo o que delimita o A/l a

compreensdo do problema de pesquisa para fins de investigacdao deve seguir a constru¢do dos

trés niveis de leitura conforme demonstra Figura 16, instituidos pela metodologia que devem

ser construidos pelos grupos. Para tanto, subdividimos este passo em quatro sub passos para

melhor orientar a sequencia de como estes devem ocorrer € como devem se estruturar, sao

eles: Construindo a Leitura Conotativa Individual; Construindo a Leitura Conotativa Grupal,

Construindo a Leitura Denotativa Grupal e Construindo a Leitura Estrutural, que a seguir

descreveremos.

Figura 16: Passo 4 - A Construcio dos niveis de leitura

4 -A CONSTRUGAO DOS NIVEIS DE LEITURA

Conforme delimita o APRENDER INVESTIGANDO
devemos seguir a construgdo que Rojo (1997) determina como niveis
de leitura (leitura conotativa, leitura denotativa e leitura estrutural),
estas devem ser realizadas para levar a compreensio do problema
que sera investigado. Assim., podemos explanar que a leitura
conotativa deve apresentar todas as nuances subjetivas que
compreendem cada professor deixando vim a tona suas emogdes. Na
leitura denotativa abre-se espaco para uma construgdo de texto mais
racional, ainda que olhando o texto emotivo construido, contudo,
dando a ele mais objetividade. Por fim, a leitura estrutural na qual o
apanhado tedrico serd realizado para que se possam sustentar as
proposicoes apresentadas nas duas escritas anteriores.

Passaremos a seguir a demonstrar como na pratica essas
construgdes ocorremn.

Fonte: Elaboracdo propria, 2016
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. Construindo a Leitura Conotativa Individual: nesta etapa orientamos o
formador como este deve conduzir a constru¢cdo de leitura conotativa individual, que mais a
frente dara suporte a construcao de leitura conotativa grupal. Assim, o formador deve orientar
os professores que este nivel de leitura se baseia em relatos pessoais sobre as vivéncias e

experiéncias dos professores no decorrer de sua atuaciao docente, apresentado na Figura 17.

Figura 17: Sub Passo Construindo a Leitura Conotativa Individual

4.1. Construindo a leitura conotativa individual:

Neste momento serda conduzida a construgdo da leitura
conotativa, na qual os professores de maneira individual deverio
redigir um texto no qual constardo seus relatos pessoais sobre suas
vivéncias e experiéncias, bem como angustias, inquietagdes e todas
as nuances que envolvem a subjetividade de sua profissdo docente.
Neste contexto, virdo 4 tona alguns pontos, sejam eles bons ou ruins,
que norteiam o cotidiano docente e mesmo as formagdes inicias, mas
que servem de base para se repensar ¢ se propor novas formagoes.

A construgdo deste texto bem como sua socializagio com os
colegas torma-se importante neste processo onde as problematicas
surgem do que se experiencia no dia a dia docente, e que em seguida
serdo compilados para a construgdo do texto conotativo grupal.

Apos a elaboragdo do texto conotativo, € primordial que se
prossiga com a socializagio deste. Momento em que muitos
observardo que suas subjetividades se confluem, que uma mesma
inquietude ¢ compartilhada pelos demais
professores, que as experiéncias docentes se
parecem ¢ que por alguns momentos clas
parecem refletir ¢ muito em seu desempenho
enquanto professores.

<« UMA PAUSA PARA MAIS UMA DICA: talvez alguns
professores sintam extrema dificuldade de escreverem sobre suas vivéncias, talvez
sintam resisténcia em falarem deles mesmos ¢ até dificuldade em escrever se
incluindo no texto, ou seja, escrever texto com cardter pessoal, contrariando o que
se faz normalmente, textos impessoais. Contudo, niio devem desistir, a proposta ¢
justamente esta, proporcionar esta andlise subjetiva do sujeito que serd parte do
fendmeno de pesquisa.

Fonte: Elaboragéo propria, 2016

. Construindo a Leitura Conotativa Grupal: indicamos ao formador durante
este passo como ele deve orientar os professores a construirem a leitura conotativa grupal, a
qual devera considerar todas as leituras conotativas individuais realizadas, para em seguida
se prosseguir a estruturacdo de um texto com as ideias que fundamentardo a leitura
conotativa grupal, assim, apresentamos detalhadamente na Figura 18 como proceder esta

construcao.
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Figura 18: Sub Passo — Construindo a leitura conotativa grupal

4.2. Construindo a leitura conotativa grupal:

Passada a construgfio e socializagdo de leitura conotativa
individual, deverd ser realizada a elaboragdo de texto conotativo
grupal, no qual considerando todas as leituras conotativas individuais
realizadas, deve-se ponderar aquelas que se aproximam ¢ aquelas
que se distanciam entre si, para que seja possivel a estruturagdo de
um texto com as ideias que fundamentardo o texto conotativo grupal.

Neste momento, ¢ importante avaliar todas as proposi¢des
individuais feitas para que o texto seja elaborado em cima do que foi
evidenciado pelos professores assumindo cardter coletivo, apesar de
sustentado em proposigdes individuais.

Aqui se pretende suscitar didlogo justamente para ponderar
situagBes recorrentes na vida do professor, ainda que estas ocorram
em locais e com personagens diferentes, contudo, deve ser
evidenciado que as historias sdo as mesmas, ou seja, que este
professor niio esta sozinho em suas inquietudes.

A finalidade ¢ evidenciar o que se pode extrair das vivencias
apresentadas, com o objetive de construgdo de um texto Unico que
norteard outra fase da pesquisa. Ao final os textos devem ser
socializados com os colegas, pois atendendo ao cardter da
dialogicidade e a investigativo desta metodologia.

Fonte: Elaboracao prépria, 2016

. Construindo a Leitura Denotativa Grupal: neste passo orientamos ao
formador como conduzir este processo de construcdo de leitura denotativa grupal, explicando
aos professores o que esta significa e como construi-la, assim os grupos novamente
considerando o didlogo devem proceder a esta constru¢do. Destacamos como IMPORTANTE
apresentando em quadro separado, a necessidade de leitura profunda de obras e autores que
tratem dos temas abordados para que assim seja possivel a constru¢do de todos os niveis de

leitura, passo que pode ser compreendido na Figura 19 a seguir.

Figura 19: Sub Passo - Construindo a Leitura Denotativa Grupal

4.3. Construindo a leitura denotativa grupal:

Como forma de olhar o problema de maneira mais critica a fim
de proceder a uma andlise racional dele, deverd ser proposta aos
grupos a construgio de texto denotativo, o qual deve ser feito
somente em grupo, pois ndo hd mais necessidade de se partir de
interpretagdes individuais, j4 que neste momento nfo serfio mais
estas que nortearfio o texto ¢ sim aquelas que possibilitem enxergar o
problema grupal para entiio compreende-lo.

Portanto, este texto deve exprimir de forma coletiva as ideias
dos professores que compdem cada grupo. Estes devem observar os
escritos do texto anterior e de maneira menos subjetiva e emocional
analisd-los mais prudentemente, para ainda com base em suas
experiéncias tecer texto denotativo que exponha as concepedes do
grupo sobre o problema abordado. Em seguida este texto deve ser
socializado com os demais colegas da turma.

£~ IMPORTANTE: evidenciamos que em todas estas fases de
construgdes textuais ¢ necessario que se desenvolva leituras de obras que se fagam
pertinente ao assunto abordado por cada grupo, porém, as citagdes ou referéncias
niio devem ser realizadas nestes dois niveis de leitura, haja vista, tratar-se de
questdes pessoais sejam individuais ou grupais que ndo requerem sustentagdo
tedrica, contudo, a leitura se faz essencial em todo o processo.

Fonte: Elabora¢do propria, 2016



114

. Construindo a Leitura Estrutural: neste ultimo nivel de leitura indicamos ao
formador que proceda a instru¢do de como se realiza este tipo de construgdo textual, inclusive
indicando aos professores a importancia desta para a validade das pesquisas elaboradas,
destacamos em quadro separado intitulado MAIS UMA DICA, que ficara a critério do
formador direcionar as leituras pertinentes as temadticas abordadas. E em outro quadro em
destaque denominado DICA DE OURO, indicamos o uso de fichamentos para facilitar a
construgado de leitura estrutural. Estas informacdes podem ser observadas e compreendidas na

Figura 20 que segue.

Figura 20: Sub Passo - Construindo a Leitura Estrutural

44. Construindo a leitura estrutural;

Esta ¢ a intensdo do referencial tedrico ficar para o final nesta

As construgies textuais anteriores demonstrardo que as
situagdes que permeiam o cotidiano docente, podem se consolidar
em questdes de pesquisa. Para tanto, ¢ preciso que estas se amparem
em acepedes tedricas. Neste momento
da formagdo serd elaborado texto
estrutural que deve evidenciar as
fundamentagdes tebricas que sustentam
o problema de pesquisa ji analisado e
compreendido nos dois niveis de leitura anterior.

Assim, este ¢ 0 momento em que se prosseguirdo as leituras
mais aprofundadas sobre os temas que embasam a pesquisa, ¢ neste

4 MAIS UMA DICHK: ficard a critério do formador direcionar a
leitura que os grupos irdo realizar para fundamentarem o texto estrutural, bem
como a critério de cada grupo, se assim preferir, utilizar autores diferentes
daqueles referenciados pelo formador. O importante ¢ que seja dado embasamento
tedrico a pesquisa.

Neste processo de leitura estrutural serd interessante perceber
que os professores ao dedicarem-se a leitura especifica de cada
assunto abordado nas pesquisas, observario que as suas
inquietagdes, vivéncias e experiéncias que os direcionaram aos seus
problemas, séio também discutidas, deliberadas ¢ mesmo pesquisadas
por autores e por profissionais e pesquisadores relativos 4 drea.

metodologia, fazer o professor perceber que o seu cotidiano docente
¢ sim ambiente propicio a pesquisa ¢ suas atividades também sfo
fendmenos que podem ser investigados dentro do universo docente,
para depois concretizarem suas suposi¢des em sustentacdes tedricas,

Findo as construgdes tedricas, estas devem novamente ser
socializadas com o0s colegas para que se reforcem os didlogos e as
deliberagbes que se fagam pertinentes ¢ que venham a contribuir
com as construgdes de cada grupo.

4 DICE DE OURO: uma btima forma de se proceder a construgio
de leitura estrutural é com a utilizagiio de fichamentos, pois permitem que a leitura
seja feita de maneira organizada, possibilitando a extragdo de trechos da obra que
julgados interessante ¢ que de maneira mais ficil podem ser utilizado em um
construgdio tedrica.

Fonte: Elaboragéo prépria, 2016

3.3.3.5 Passo 5 - A Construc¢ao do Percurso Metodologico da Pesquisa

Neste passo orientamos o formador para o desenho de um percurso metodolégico
que deve ser construido pelos professores que ird sustentar a aplicacdo da pesquisa e andlise
de dados, caso estes em algum momento pretendam aplica-la. Lembramos ao formador mais

uma vez, que nao iremos utilizar nesta formacao todas as etapas propostas no projeto original
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do A/I, assim, ficard a critério do grupo e dos professores optar por prosseguir com a
aplicacdo da pesquisa.

Nosso Guia com Orientagdes para Utilizagdo do A/l em formagdes docentes se
dedica a elaboracdo reflexiva de projeto de pesquisa em formagdo de professores. Portando,
neste passo orientamos o formador que os grupos devem formular seus percursos
metodolégicos com base nas teorias metodoldgicas em especial aquelas pertinentes a
educacdo, para indicar no projeto quais as abordagens, técnicas e métodos de pesquisa serdo
utilizados para a coleta, andlise e discuss@o dos dados. Novamente apresentamos em caixa
separa ¢ intitulada DICAS DE LEITURAS onde algumas sugestdes de leituras que podem

auxiliar nesta etapa da formacao, como demonstrado na Figura 21.

Figura 21: Passo 5 — A Construcao do Percurso Metodolégico da Pesquisa

5- A CONSTRUCAO DO PERCURSO

de quais serfio empregadas ficard a critério da problemdtica que esta
METODOLOGICO DA PESQUISA

sendo desenvolvida e pelos membros do grupo.

Apés o contato com as diversas formas de aplicabilidade
metodolbgicas, o grupo terd como escolher as abordagens, métodos e
técnicas mais pertinentes a cada pesquisa que vem sendo construida
e estruturar o percurso metodolégico da pesquisa. Portanto, nesta
etapa serd realizada a construgfio metodolégica da pesquisa que
devera ser utilizada quando da sua aplicagiio bem como para a
andlise ¢ discussio dos dados.

Apbds a construgdo dos trés tipos de leitura (conotativa,
denotativa e estrutural) as quais constituirio a fundamentagdo tebrica
dos grupos propicia para o embasamento da pesquisa, é possivel
avangar para o desenho do percurso metodologico o qual deverd
nortear a aplicagio da pesquisa, caso o professor deseje aplica-la
como forma de obter dados que deverdo ser coletados, analisados e
discutidos.

Destacamos que nosso guia dedica-se a desenvolver processo Impomnte ainda neste processo ¢ a socializagio desta

de construgio de pesquisa em sala de aula, como forma de
disseminar formagdes docentes que possam ocorrer amparando-se
nesta perspectiva.

Contudo, ndo avangaremos aqui para a fase de aplicagdo da
pesquisa onde ocorrem a coletas, anilise e discussio destes,
Portanto, este guia centra-se no processo de construgdo do projeto de
pesquisa considerando as proposigdes inquiridas pelo docente sobre
suas vivéncias as quais muitas vezes. impactam diretamente sua
atuagio profissional.

Assim, neste momento as atividades se concentrariio sobre a
delimitagio do procedimento metodolégico que norteard a pesquisa
de cada grupo. Serd importante os professores dedicarem-se a leitura
de autores que sdo pertinentes a metodologia de pesquisa e pesquisas
em educagdo que possibilite o uso de técmicas e abordagens
adequadas,

Vale & pena os grupos procederem a
leitura grupal e em sala de aula dos textos e
obras que podem ser referenciados pelo
para que
sejam possibilitadas discussdes a cerca das
abordagens, dos métodos e das técnicas que
podem ser utilizadas. Contudo, a definigio

formador sobre metodologia,

construgdo metodolégica bem como dos projetos com todas as suas
constituigdes, pois ird possibilitar a troca de ideias e sugestdes entre
os professores permitindo mais uma vez o didlogo ¢ o ajustamento
das propostas.

4. DICE DE LEITURNS: hé algumas obras interessantes que
podem ser utilizadas para a comstrugio do percurso metodoldgico: Pesquisa
educacional: quantidade-qualidade (SANTOS FILHO, 2013), Introdugio a
Pesquisa em Ciéncias Sociais: a pesquisa qualitativa em educagdo (TRIVINOS,
2013), Métodos de coleta de dados no campo (VERGARA, 2012), Pesquisa
qualitativa em educagio: fundamentos e tradigies (SANDIN ESTEBAN, 2010),
Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais (CHIZZOTTI, 2001)

Fonte: Elaboracao prépria, 2016




116

3.3.2.6 Passo 6 — Finalizando a Formacao

Neste momento final de formacao, sugerimos ao formador que cada grupo entregue
um relatério que demonstre como ocorreu este processo de formagdo para cada grupo. Sendo
inclusive anexado a este o projeto de pesquisa construido por cada grupo. De forma destacada
em caixa sob o titulo de LEMBRETE atentamos que ndo se pode esquecer de referenciar
todas as fontes de pesquisa utilizadas, como apresentamos na Figura 22. Ainda nesse
momento evidenciamos a importancia deste tipo de formacdo docente para o proprio
professor, pois permite que ele reflita e observe seu processo de constitui¢do docente onde sua

profissdo pode ser olhada de outra forma pressupondo novas formacaes.

Figura 22: Passo 6 — Finalizando a Formacao

6 - FINALIZANDO A FORMACAO

Apos a finalizagdo e as apresentagdes de todas as propostas de
pesquisa construidas, estas estardio prontas, caracterizadas como um
projeto de pesquisa.

Recomendamos a consolidagiio das produgles textuais em um
relatério grupal, no qual aparecerd todas as as ideias grupais, as
discussdes, enfim todas as suas percepgdes sobre o tema abordado e
as concepgdes individuais que conduziram aos questionamentos
coletivos bem como ocorreu todo esse processo ¢ como este reflete
na sua formagdo docente.

Neste relatdrio deve constar também a fundamentagio tedrica
e como ela surgiu, por que o uso de determinado autor e a
delimitagdo do percurso metodologico que deve ser explicada o
porqué do uso de determinada abordagem, método e técnica de
pesquisa. Ficard evidente que o relatorio se identifica como o proprio
projeto elaborado, j4 que nele constarfio todos os textos construidos

pelo grupo.

LEMBRETE: ndo esquecer de incluir no projeto as referéncias
bibliogrificas utilizadas para a construgiio da pesquisa, pois ¢ imporiante para
apontar de onde 0s professores se embasaram para a construgdio do projeto.

Por fim, cada grupo terd concebida uma proposta de pesquisa
que se ampara em suas proprias experiéncias.

E que significado tem isso para o professor? Muito significado,
pois a0 mesmo tempo em que ele aprende a realizar pesquisa no
espago de sala de aula, ele também reflete e observa o processo pelo
qual se constitui a sua formagfio, que permite um olhar para si e para
sua profissfio com mais intensidade ¢ observar que nossos percursos
formativos até aqui necessitam ser olhados ¢ investigados por nés
MEsmos.

Fonte: Elaboracao prépria, 2016
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3.4 O que esperamos com este Guia com Orientacoes para utilizacio do A/l em
formacoes docentes?

Nossa pretensdo, com a formulacdo deste guia é disseminar uma proposta de
formacdo docente onde a teoria e a pratica caminhem lado a lado. Para Névoa (2001) as
formagdes de professores devem se basear na partilha e no didlogo profissional, portanto, é
preciso olhar para os caminhos percorridos pelo professor em atuacdo, ou pelo futuro
professor que se prepara para lecionar, como trajetérias enriquecedoras pela gama de
experiéncias que carregam, tornando o professor em sua atividade docente como uma fonte

inesgotavel de pesquisa.

As formacdes docentes podem extrapolar os limites do conteudismo e do copiar
criticado por Demo (2005), ou mesmo de repetir situacdes ja atestadas incipientes. Para tanto,
€ urgente sairmos da teorizacdo, da formacgdo pronta e distante da realidade do professor, e
encarar que precisamos, sim, de processos mais integradores, participativos e reflexivos, nas
quais o professor possa olhar a sua vivéncia e a do outro e interpretar os significados que as
questdes que se apresentam no dia a dia docente. Neste contexto, Zeichner (2008, p. 539)
quanto a perspectiva da formacgdo reflexiva do professor define que “[...] o processo de
compreensdo e de melhoria de seu proprio ensino deve comecar da reflexdo sobre sua propria
experiéncia e que o tipo de saber advindo unicamente da experiéncia de outras pessoas €

insuficiente”.

Este guia com orientagdes se estrutura para considerar as dimensdes ontoldgicas do
professor estas refletidas e tomadas como pressupostos para uma formacdo docente pautada
na subjetividade, didlogo e criticidade. Portanto, esperamos que este guia seja utilizado em
processos formativos docentes, suscitando no professor a necessidade de olhar para si mesmo
e questionar sua pratica, estas tomadas como faliveis e que se desenvolvem em ambientes de
constantes modificagdes. Trata-se, mais uma vez, como ja descrito por Imbernoén (2006) em

outro momento deste trabalho, de formar professores na mudanca e para a mudanca.
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UM DESPONTAR PARA NOVAS PROPOSTAS DE FORMACOES DOCENTES

Quando iniciamos nossa trajetéria de pesquisa, propomo-nos a investigar se a
metodologia A/l € uma proposta possivel de contribuicio para formacdo inicial de
professores. Para tanto, recordamos como ocorreram tais formacdes ao longo das décadas, nos
amparando em Pereira (1999), Azevedo (2014) dentre outros pesquisadores para demonstrar
como este processo se perpetuou pelas instituicdes formadoras de forma fragmentada e

aligeirada, que até os dias atuais insiste em fazer parte da formacdo de professores.

Neste sentido, esclarecemos que a escola atual, sedimentada no século XIV e
concebida sob os fundamentos positivistas, j& ndo é suficiente para sustentar todas as
mudancas sociais, econdmicas, politicas e tecnoldgicas dessa nova era e que afetam
diretamente nossas ac¢des docentes. “O modelo de escola e de universidade consolidado no
século 19 tem agora, também, de dar conta das demandas e necessidades de uma sociedade
democratica, inclusiva, permeada pelas diferencas e pautada no conhecimento inter, multi e
transdisciplinar” (ARAUJO, 2008, p. 110). Para Bazzo (2015) ainda é comum as formacdes
docentes deixarem de lado uma discussdo sobre as revolucdes tecnoldgicas e as reflexdes
sobre para onde elas nos levam. Portanto, evidenciamos no decorrer desta pesquisa a
necessidade, ou mesmo urgéncia em se rever as formagdes docentes, no sentido de torna-las
mais eficientes e que fomentem no professor e no futuro professor o espirito investigativo e

critico condizente com a realidade por ele vivenciada.

Valemo-nos da Pedagogia de Projetos para enxergar uma formacdo docente que
venha possibilitar ao professor sua constituicio docente reflexiva, investigativa, e de
pertencimento com relag¢do a sua profissionalidade, que o leve por caminhos que permitem a
constru¢do de uma identidade docente. Destarte, para que as suposi¢des pretendidas sob esta
nova oOtica de formacao, se tornassem reais, nos apoiamos na metodologia A/I concebida para
ser desenvolvida em sala de aula, na qual a formag¢do possa ocorrer por meio de projetos que
suscitem a reflexdo das vivéncias dos professores as quais geram didlogo e criticidade. Assim,
pudemos compartilhar de um processo de formacao inicial que ocorreu por meio de projetos
de trabalho seguindo a proposta do A/I, onde os proprios licenciandos foram os protagonistas

de sua propria formacao.

Esta experiéncia de formacdo por nds vivenciada, nos possibilitou com um

aprofundamento da relagdo que se estabelece entre pesquisador e pesquisa que favorece os
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encontros de subjetividades (GHEDIN e FRANCO, 2011), o que nos permitiu adentrar o
universo da formacdo inicial, momento esse rico € que nos impactou como um divisor de
dguas no que se refere a nossa compreensdo da docéncia e de como ela se constitui e se
reconstitui durante a pratica continuamente refletida. Pudemos com isso observar os fatos
ocorridos nesta experiéncia e tecer anotacdes de todos os momentos vivenciados na sala de
aula da disciplina PPP1, que ainda auxiliado por questionario aplicado e nas construcdes
textuais dos licenciandos transformaram-se em um relato que serviu de subsidio para que

nosso produto educacional fosse constituido.

As construgdes textuais dos licenciandos expressaram todas as inquietacoes,
angustias e dissabores vividos por eles durante o curso de licenciatura. Tratava-se de situagdes
nunca refletidas, e que jamais poderiam ser imaginadas como impactantes em sua futura
atuacdo docente. Os licenciandos transparecem em seus relatdrios a importancia de se
repensar estas formacdes, sob um olhar de quem vivencia este processo cotidianamente. Sdo
situagdes marcantes e definidoras para a continuidade destes em seu processo de formacao

inicial e até mesmo de sua atuacao futura.

Tais aferi¢des fortaleceram nossa perspectiva de entendimento sobre as concepgoes
formativas discutidas e desenvolvidas junto aos futuros professores, vindo ao encontro de
levantamento bibliografico por nds realizado. Nestes termos, as acepgdes tedricas se
convergem para o que de fato ocorre nas formagdes de professores, o que para nds se
compreende como algo que precisa ser ressignificado, nos fazendo perceber que estamos

seguindo por um caminho coerente vislumbrando novos rumos para as formagdes docentes.

O A/I pode ser utilizado como uma alternativa para dar novo sentido e nova cara a
formacdo de professores, ndo somente pelo seu cardter pritico e reflexivo, mas e
principalmente, por colocar o docente como ponto central de sua formacdo, o que nos faz
relembrar Imberndn (2006) quando este questiona quem melhor pode investigar o processo de

formacdo docente, sendo o proprio professor?

Olhamos um futuro promissor para as formacdes de professores que se amparem em
novas formas de concep¢do, que deixem o professor protagonizar os momentos reflexivos e
constituintes de sua profissdo, onde a pratica se entrelaca com a teoria, impedindo sua
dissociagdo, onde o conhecimento especifico ganha sentido aliado ao conhecimento

pedagdgico que se reconstitui através da reflexao de sua pratica constantemente, que faz gerar
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pesquisa a qual deve se fazer presente na formacdo do professor em uma sociedade

tecnoldgica.

Acreditamos que nossa pesquisa pode contribuir com novas proposi¢des
investigativas que se dediquem a inserir a pesquisa na forma¢do do professor com o uso de
novos modelos formativos, como o Guia com Orientacdes para utilizagdo do A/l em
formacdes docentes por nds elaborado, pois cremos que ele pode se tornar uma possibilidade
em formacdo docentes, haja vista a maneira pela qual se conduz a pesquisa e a reflexao,
objetivando uma pratica auténtica e resignicada das vivéncias e experiéncias dos professores

participantes, a fim de proporcionar um novo tempo nestas formacdes.
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APENDICE A
QUESTIONARIO APLICADO AOS LICENCIANDOS

@
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO AMAZONAS IFAM Mestradoem
. MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO TECONOLOGICO Ensino Tecnologico
QUESTIONARIO
A aplicacdo deste questiondrio visa obter informagdes referente a sua percepg¢do em relacdo ao processo de
desenvolvimento das leituras conotativa, denotativa e estrutural ocorridas nas ultimas semanas durante a
disciplina de Pedagogia e Pratica Pedagégica 1. Portanto, solicito que responda as questdes com atencao e
considerando a sua vivencia e experiéncia nesta fase do processo, sem a preocupagio de informar seus dados
pessoais, pois tudo permanecerd no anonimato. Grata pela sua participagao.
Inicie identificando a turma que vocé faz parte:
Licenciatura em Periodo
Em seguida responda:
1. O problema proposto pelo grupo do qual vocé fazia parte foi desenvolvido:
Somente com base no problema central que norteava a dindmica da disciplina.
Articulando os problemas dos projetos de pesquisa dos TCC dos membros da equipe com o problema
central proposto para ser trabalhado no decorrer da disciplina Pesquisa e Pratica Pedagogia 1.
Centrado nas problemadticas experienciadas por nés que se referem ao ensino da biologia ou da
quimica e que impactam na nossa formacao inicial.
2. O problema proposto por vocé para a conducio da proposta da disciplina Pesquisa e Pratica
Pedagogia 1, e que deu énfase a elaboracdo de sua leitura conotativa se articula com o seu projeto de
pesquisa de TCC?

Sim, tentei alinha-los, pois assim o trabalho da disciplina ficaria mais facil.

Sim, pois achei interessante poder evidenciar minha proposta do projeto de pesquisa do TCC com o

trabalho da disciplina para obter mais informacdes que possam subsidiar melhor minha pesquisa.

Nao, pois ndo consegui articular meu projeto de pesquisa de TCC com o problema proposto que

conduziu a dindmica da disciplina.

Nao, pois ainda nio iniciei meu projeto de pesquisa do TCC.




3.
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Para vocé como foi escrever sobre suas impressées pessoais a respeito do seu curso e suas

experiéncias pessoais para a construcio da leitura conotativa?

Nao senti nenhuma dificuldade de articular as duas proposicdes

Senti alguma dificuldade de articular as duas proposicdes

Senti muita Dificuldade de articular as duas proposi¢des

Nao consegui fazer a articulagdo entre estas duas proposi¢des

4.

No momento da construciao do texto em grupo, o qual tomava todas as ideias das leituras

conotativas individuais, vocé sentiu:

Dificuldade de articular as ideias de todos os envolvidos

Senti alguma dificuldade de articular as duas proposicoes

Senti muita Dificuldade de articular as duas proposicoes

Nao consegui fazer a articulagdo entre estas proposigdes

5.

No momento em que se passa da leitura conotativa para a leitura denotativa, que articulacoes

foram mais dificeis de serem realizadas?

Tentar ver as reflexdes abordadas de maneira mais racional, porém, sem se sustentar ainda nos

tedricos.

Continuar as reflexdes tratadas antes por um viés que transparega o repensar a formagao inicial atual

e futura

Esclarecer ao leitor e a nds mesmos que se tratam de experiéncias vivenciadas em curso de formacao

inicial e que precisam de novas proposi¢des.

Pensar em como as proposicdes feitas até ali seriam sustentadas em bases tedricas.

6.

Durante a construcdo da leitura estrutural, como foram vistas as ideias propostas quando se

percebeu, a partir das leituras dos textos disponibilizados, que estas ja haviam sido legitimadas pelos
tedricos?

Percebi que nossas angustias e inquietacdes podem ser interpretadas como fendmenos a serem

pesquisados.

Percebi que no que diz respeito ao professor a pesquisa pode se da na propria sala de aula, nas

questdes que constituem a profissdo docente.

Percebi que a pratica docente, em muitos casos, tem se perpetuado pela repeticio de métodos e
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técnicas, mas que pode ser tida como um vasto campo de investigacao.

7. Para vocé e apoés essa fase de construcdo dos 3 niveis de leitura, como vocé vé a pesquisa para a
sua formacao inicial:

Muito importante

Importante

Mais ou menos importante

Pouco importante

Sem importincia

8. Como voceé se percebeu nesse processo de construcao dos 3 niveis de leitura?
Resposta:
9. De forma geral que conclusées podemos extrair dessa primeira etapa de construciao do relatério

final da disciplina que vai contribuir diretamente na sua formacao inicial?

Resposta:







