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RESUMO

O ensino por investigacdo tem se mostrado uma abordagem promissora para superar praticas
pedagogicas tradicionais, especialmente na formacao de professores e promover um ensino
mais participativo e investigativo. Este trabalho tem como objetivo compreender como o ensino
por investigacdo vem sendo articulado em processos formativos de professores da educacao
basica na literatura nacional e internacional, além de elaborar e validar uma proposta de
formacao continuada para professores guineenses e brasileiros. A pesquisa utilizou uma
abordagem metodologica exploratoria, com revisao bibliografica, a fim de identificar artigos
sobre formagdo continuada de professores com base em propostas de ensino por investigagao.
Os artigos identificados foram analisados por meio da Analise de Conteudo, contemplando as
etapas de pré-exploragdo, leitura flutuante, selegdo de unidades de registro, categorizacao e
interpretagao dos dados. Nao foi possivel localizar artigos que propusessem ou desenvolvessem
processos formativos com base na abordagem do ensino por investigagdo. Todavia, os textos
selecionados, segundo os descritores definidos, foram importantes para ampliar a base
bibliografica com vistas ao desenvolvido de um modelo de proposta formativa. Foram
construidas sete categorias, a saber, defini¢cao de ensino por investigacao; participacao ativa dos
estudantes e reflexdo sobre a formagao continuada de professor, detalhamento da abordagem -
EI; concepgao pedagogica a respeito do ensino por investigagdo; nova perspectiva em relacao
ao ensino e aprendizagem e importancia da formagao do professor. A proposta foi validada por
professores da Educacdo Basica de Juiz de Fora durante um grupo focal. O encontro de
validacao destacou a relevancia de promover momentos colaborativos entre os professores para

compartilhamento de experiéncias, contribuigdes e criticas sobre a pratica docente.

Palavras-chave: Quimica; Formacao Continuada de Professores; Ensino por Investigagao.



ABSTRACT

Inquiry-based teaching has been shown to be a promising approach for overcoming traditional
pedagogical practices, especially in teacher training, and promoting more participatory and
investigative teaching. This work aims to understand how inquiry teaching has been articulated
in the training processes of basic education teachers in the national and international literature,
as well as to develop and validate a continuing education proposal for Guinean and Brazilian
teachers. The research used an exploratory methodological approach, with a bibliographic
review, in order to identify articles on continuing teacher training based on proposals for inquiry
teaching. The articles identified were analyzed using Content Analysis, including the stages of
pre-exploration, floating reading, selection of recording units, categorization and interpretation
of the data. It was not possible to find any articles that proposed or developed training processes
based on the inquiry teaching approach. However, the texts selected, according to the
descriptors defined, were important for expanding the bibliographic base with a view to
developing a training proposal model. Seven categories were constructed, namely: definition
of inquiry teaching; active student participation and reflection on continuing teacher training;
details of the approach - IS; pedagogical conception of inquiry teaching; a new perspective on
teaching and learning and the importance of teacher training. The proposal was validated by
primary school teachers from Juiz de Fora during a focus group. The validation meeting
highlighted the importance of promoting collaborative moments between teachers to share

experiences, contributions and criticism of teaching practice.

Keywords: Chemistry; Continuing Teacher Education; Inquiry-based teaching.
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APRESENTACAO:

“Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o
caminho caminhando, refazendo e retocando o sonho pelo qual se pos a
caminhar”.

Paulo Freire

A Guiné-Bissau ¢ um dos cinco paises africanos ex-colonia de Portugal, cuja
independéncia é datada de 1974. O territorio nacional é de 36.125 km? e a populagdo de
aproximadamente 1,7 milhoes de habitantes (INEC, 2009). Apos sua independéncia, o pais tem
passado por varios desafios a nivel politico, com vdrias crises politicas que resultaram na
demissao de governo e destituicdo do parlamento em todas as legislaturas (XII), sendo o ultimo
caso ocorrido em 2024. O impacto na educacdo ¢ imensuravel e as consequéncias vao desde a
falta de estruturas (edificios) até a caréncia de professores comprometidos com a qualidade da
educacao.

Ora bem, a minha trajetoria académica, assim como a de muitos guineenses, passou por
esses desafios e muitas incertezas em torno da conclusdo ou ndo do ano letivo em funcao das
crises. Outro ponto que também constituia um problema no ensino basico até o liceu (do 5° ao
12° ano de escolaridade) ¢ a relagao com os professores. O governo mal pagava o salario dos
professores e isso interferia na maneira como esses davam as aulas, por vezes mal-humorados,
o que afetava o aprendizado dos alunos. Além do mais, passava-se a aula inteira copiando do
quadro o contetdo que o professor ia escrevia e mal dava tempo de ele explicar o contetido e
dos alunos apresentarem as duvidas sobre o contetido. Contudo, apesar das dificuldades para
conseguir pagar as mensalidades, comprar material escolar, me sentia motivado e determinado
a aprender o que ensinavam nas escolas.

Desde cedo ja ambicionava um dia ser professor e a oportunidade de atuar de maneira
diferente dos meus professores da época. A escolha pela realizagao do estudo voltado para as
demandas da Guiné-Bissau foi motivada pela admiragdo que tenho pelos/as profissionais da
educagdo do ensino basico e superior. E, claro, pelas dificuldades encontradas ao longo da
minha trajetdria estudantil no ensino basico naquele pais.

A oportunidade de realizar estudos fora do pais por meio de uma bolsa s se concretizou
gracas a coopera¢do da Guiné-Bissau com o Brasil. O Brasil, no ambito da Cooperagao
Internacional para o Desenvolvimento, tem realizado varios projetos voltados para a Guiné-
Bissau, no quadro da Cooperagao Sul-Sul, como por exemplo, a criagdo da Universidade da

Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira (UNILAB) com o intuito de promover a



cooperagdo Sul-Sul com os paises que fazem parte da Comunidade dos Paises da Lingua
Portuguesa (CPLP). Alguns destes projetos existem a mais de trés décadas, provendo
assisténcia técnica, bolsas de estudos, construcdo de escola profissionalizante, formacao e
qualifica¢do de recursos humanos, o que o consagra em um dos maiores parceiros na area da
educacao.

O Ensino Médio ¢ a fase decisoria, ¢ o momento de escolher qual curso seguir ao
terminar o terceiro ano ou se entrara no mercado de trabalho, durante 0 meu Ensino Médio
estava indeciso entre Quimica e Biologia qual escolher para se graduar. Sempre tive interesse
de ter a oportunidade de cursar um curso de Ensino Superior no Brasil. E, no ano 2014, foi
publicado o Edital n® 05/2014 de Processo Seletivo dos Estudantes Estrangeiros da
Universidade da Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira (UNILAB) na
Embaixada do Brasil na Guiné-Bissau e assim como nos Paises Africanos da Lingua Oficial
Portuguesa (PALOP) e em Timor-Leste um pais Asidtico cuja lingua oficial ¢ o portugués.
Candidatei-me e participei de todas as etapas do processo seletivo e fui aprovado para cursar o
Curso de Ciéncias da Natureza e Matematica, um curso composto por Biologia, Quimica,
Fisica, Matematica e as disciplinas de area pedagogica.

Ao ingressar no curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza e Matematica (CNeM)
da UNILAB com habilitagdo em Quimica, tive oportunidade de ingressar no Programa de
Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) entre o ano de 2016 a 2018 e tive uma clareza sobre o
caminho a seguir. O PIBID proporcionou-me um amadurecimento e enriquecimento dos
conhecimentos e saberes relacionados a docéncia e vi que a docéncia era o que eu almejava,
apesar de ser muito desafiadora. Via-se a extrema urgéncia em promover melhorias nas
condi¢des de trabalho dos docentes e promover condigdes para o aprendizado dos alunos na
Guiné-Bissau, principalmente no ensino basico, o que me rendeu a minha monografia. A
pesquisa foi desenvolvida na Guiné-Bissau e teve como objetivo (Averiguar sobre a
contribui¢cdo do Ensino da Quimica para a formag¢ao cidada na vida dos educandos do Ensino
M¢édio do Brasil e de Guiné-Bissau). O trabalho permitiu ter uma compreensao ainda maior da
caréncia no ensino basico do meu pais, o que foi possivel associar a um novo fato, o método de
ensino.

No entanto, os dados da monografia desenvolvida “Ensino de quimica, um estudo de
caso: escolas de ensino médio do Brasil e da Guiné-Bissau” sobre os professores de Quimica
das escolas basicas guineenses, percebe-se as fragilidades de formagao de docentes assim como

a auséncia de educacdo continuada destes. O que evidenciou ainda mais a necessidade e



urgéncia, ser-lhes dadas as condigdes minimas de formacgao e trabalho para que, na sua pratica
docente, possam desenvolver em si e em seus alunos uma educacdo de qualidade da melhor
forma.

Portanto, a formagao dos professores até entdo ¢ um dos fatores preocupantes na Guiné-
Bissau. E de extrema relevancia proporcionar alternativas de formagao para que os professores
permanegam renovados. Isto, ¢ uma das formas de obtengdo de novos saberes relativamente a
novas praticas pedagogicas e tendéncias do ensino. Depois de muitos anos de luta e de procura
por uma melhor educagdo para o desenvolvimento do pais, nota-se que ainda se encontra com
um sistema inapropriado.

Durante a graduagdo comecei a procurar por instituigdes com curso na area de
Educagao onde pudesse aprender mais sobre o tema e, posteriormente, replicar no meu pais.
Foi entdo que vi que, pelo padrao de alta qualidade do programa e da propria instituicao a
Universidade Federal de Juiz de Fora poderia me ajudar a alcangar os meus anseios académicos.
E, ao ingressar no Programa de Pés-graduagao em Quimica (Educagdo em Quimica) da UFJF,
o meu orientador apresentou-me suas ideias sobre a tematica “Ensino por Investigacdo” que
cinge esta pesquisa e percebi que esta encontrava-se demasiado relacionada aos meus anseios
anteriores ao ingresso no curso de Licenciatura na UNILAB. Ao longo dos dois anos do curso,
pude interagir com varios profissionais ¢ membros do grupo de pesquisa que trabalham na
mesma tematica (GEEDUQ), o que inegavelmente me proporcionou maior experiéncia
académica.

A proposta inicial desta pesquisa era construir, desenvolver e avaliar o alcance de um
processo formativo com base no ensino por investigacao para professores de Quimica do Ensino
Meédio da capital Bissau (Guiné-Bissau). Todavia, diante das condi¢des sanitarias que o mundo
enfrentava no inicio do ano de 2020, em especifico na Guiné-Bissau, percebemos que nao seria
possivel fazer atividades presenciais que envolveria o deslocamento do pesquisador mestrando
e por outro lado, de forma remota identificamos que nao seria possivel devido a dificuldade dos
meios financeiros para custear a viagem e desenvolver a pesquisa e assim como a dificuldade
de acesso a internet para todos.

Diante destes novos desafios, o objetivo desta pesquisa foi reformulado com o intuito
de compreender como o ensino por investigacdo vem sendo articulado para a formacgao
continuada de professores de quimica, visando organizar um processo formativo para

professores guineenses e brasileiros.



Vale destacar, no que diz respeito a minha formac¢do no que tange ao ensino por
investigacdo que ao longo do periodo de pos-graduagdo, fui estagidrio docéncia na disciplina
cujo o nome na altura de Experimentacao no Ensino de Quimica, tendo como referencial
metodoldgico de ensino adotado ¢ o Ensino por Investigacdo, e também cursei a disciplina
Docéncia em Quimica no Ensino Superior da pos-graduacao, onde foi possivel discutir algumas
metodologias como o Ensino por Investigacao e a Aprendizagem Baseada em Problemas. Além
disso, participei do primeiro processo formativo da Doutoranda Caroline Zanith, voltado para
estagiarios de docéncia do PPGQ/UFJF, que também envolveu discussdes sobre metodologias
ativas e a abordagem de ensino por investigacdo, bem como da segunda edi¢do do processo
formativo da referida doutoranda, onde conduzi com os estagiarios de docéncia uma atividade
sobre a abordagem de ensino por investigacao.

A seguir apresentaremos os principais resultados e a analise empreendida até o
momento, bem como a proposta de processo formativo a ser apresentada para professores de

quimica em exercicio visando seu aprimoramento e validagao.
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1 INTRODUCAO

Ao longo dos anos o ensino de ciéncias se centralizou na memorizagdo de conteudos, na
execugao de atividades mecanizadas em sala de aula e na utilizagdo de normas para a resolucao
de problemas e que sdo solucionadas pelo professor. Esta visao conteudista de ensino
compreendia as ciéncias como uma estruturagdo de saberes e normas a transmitir e assimilar
sem nenhuma relagdo com o cotidiano. Como indica Paulo Freire (1974) define-se como
educagdo bancaria onde o professor vé o estudante como um banco, no qual deposita o
conhecimento, ou melhor, o educador passa a ser simplesmente transmissor do saber, deste
modo o estudante passa somente a receber e apurar as informagdes recebidas na sala de aula.
Sendo assim, a educacdo conteudista ¢ capaz de criar nos estudantes desinteresses em aprender.

Percebe-se que na area de Ensino de Ciéncias ha muitos trabalhos abordando diversas
metodologias de ensino que dao suporte ao processo de ensino e aprendizagem. Portanto,
visando superar esta visdo limitada do processo educativo muitas pesquisas vém sendo
realizadas nas ultimas décadas, levando a mudancas profundas no processo de ensino e
aprendizagem, redimensionando os papéis dos sujeitos envolvidos. Como salienta Duschl
(2017), destacando que uma alternativa potencial com o propdsito de criar um trabalho
integrado ¢ o Ensino de Ciéncias por Investigag¢ao (EI) e o seu desenvolvimento na sala de aula
(Pedaste et al., 2015; Strieder & Watanabe, 2018). De forma ampla, o EI se constitui como uma
abordagem didatica que sugere, ao invés de aprender somente aquilo que fundamentou o
curriculo escolar, pelo método de memorizacao de nomes, formulas, e simbolos e realizacao de
calculos, com base em algoritmos, que os estudantes tenham oportunidades de vivenciar um
processo estruturado e adaptado ao ensino, com as etapas de produgdo e construgdo do
conhecimento (Carvalho, 2018).

Em acordo com esta visdo, € relevante destacar a importancia do ensino por investigacao
(EI) em ciéncias, pois, ¢ uma abordagem que sustenta as atividades centralizadas nos
estudantes, tendo o potencial transformador de proporcionar autonomia e competéncia na
tomada de decisdes. Além de autonomia de avaliagdo e de resolu¢dao de problemas, ¢ possivel
ser empregado nos espacgos que envolvem a educacdo formal e ndo formal. Assim, diversos
estudos apontam a relevancia de incluir metodologias inovadoras e ativas na pratica do
professor.

Para tanto, a abordagem do EI, parte da problematizagdo, possibilitando aos estudantes a
possibilidade de resolug¢do de problemas propostos de maneira ativa e propiciando a aquisi¢ao

de novos conceitos, procedimentos e atitudes relativo a ciéncia (Azevedo, 2004; Carvalho,
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2004; Baptista, 2010; Borges, 2010; Munford & Lima, 2007; S&, 2007; Sasseron, 2018;
Zompero & Laburu, 2011; Sperandio, 2017).

O EI ¢ destacado por Sasseron (2015) como uma abordagem didatica capaz de articular
estratégias diferentes, renovadoras, uma vez que leva em consideracdo o estudante como
elemento ativo, em uma pratica de ensino na qual o papel do estudante ndo se baseia meramente
em ouvir e transcrever o conteudo. Nesta perspectiva, os papéis do professor e do educando
deixam de ser simplesmente o de transmissor e de receptor do saber, nesta ordem, visto que o
proposito basico do EI € a “organizacdo de um espago propicio para debates e a exposi¢cao de
ideias, ainda que elas possam parecer dissemelhantes” (Sasseron, 2015, p.122).

Com isso, a colocacdo das ideias deve ser incitada pela atuacdo do professor, que necessita
estar preparado para perguntar ¢ saber escutar as respostas colocadas pelos estudantes, isto €,
assumir o papel do mediador, levando em consideragao que os estudantes sdo agentes ativos na
constru¢do do conhecimento. Para tal, a proposta ¢ proporcionar um ambiente agradavel que
instigue os estudantes a ter mais engajamento em maneiras de atuar mediante o entendimento
das condigdes de producao da comunidade cientifica € na constru¢do do conhecimento
(Carvalho, 2018).

A Base Nacional Comum Curricular (MEC, 2017), documento normativo da Educacao
Basica brasileira, aponta a investigagdo como uma perspectiva muito relevante para o
componente curricular de Ciéncias da Natureza. O estudante deve ser motivado a solucionar
problemas, criar e testar hipdteses e construir o seu conhecimento, tornando-se um protagonista
no processo de ensino e aprendizagem.

O ensino de ciéncias por investigacdo, abrange etapas que vao na dire¢do dos métodos da
ciéncia, por exemplo, solu¢do de problemas ou questdes; proposi¢do de hipoteses; coleta,
andlise e interpretacdo de dados; elaboracdo de conclusdes e generalizacdes; reflexdo e
comunicac¢do sobre o procedimento investigativo junto aos pares (Cardoso & Scarpa, 2018).
Pois, a atividade investigativa comeg¢a com um problema que se define como um estimulo nos
diferentes trabalhos dos educandos.

Deste modo, o educando seria convidado a produzir hipdteses sustentando naquilo que ja
conhece e teve vivéncia. Nessa perspectiva, o professor vai determinar e destacar o
conhecimento prévio dos estudantes ajudando-os a construir o proprio saber com base nas
proprias ideias, possibilitando a alfabetizago cientifica. No entanto, de acordo com Munford e
Lima (2007), nao significa que os estudantes vao se tornar cientistas, uma vez que, existe
dissemelhanca no que diz respeito aos objetivos, métodos e contextos da ciéncia da escola e da

ciéncia da academia, sendo que, o principal objetivo da escola ¢ promover a aprendizagem de
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um conhecimento cientifico ja consolidado, enquanto, por outro lado, o principal objetivo da
ciéncia académica € produzir novos conhecimentos.

Quanto ao formato de desenvolvimento em sala de aula, Carvalho (2013) sugeriu o ensino
de ciéncias por investigagdo por meio de sequéncias de ensino investigativas (SEI), que tem
como inicio uma situagdo problema e o levantamento das ideias prévias dos estudantes. As
atividades seguintes ao problema buscam orientar o estudante a saber sobre a tematica, levantar
hipoteses e observar se a hipotese levantada ¢ verdadeira ou falsa. Dai, entra o papel do
professor mediador que tem o papel de instigar o educando a debater sobre o problema proposto,
organizar o conhecimento, transitando de um ato manipulador para uma acdo intelectual, e
construir o saber cientifico (Carvalho, 2013).

Conforme Silva (2014) o método de ensino e aprendizagem ¢, também, dependente da
vontade e interesse do educando em aprender. A interacdo do estudante com o problema
proposto para investigacdo aporta na articulacdo do conhecimento prévio, que vai dar sentido a
investigagdo e contribuir na constru¢ao do conhecimento cientifico. Nesse ambito, a perspectiva
investigativa passa a conquistar relevancia entre as formas de ensino que tém em vista a
formagdo de um sujeito ativo e reflexivo, educado cientificamente.

A finalidade do processo pedagogico ¢ fazer com que o estudante consiga alcancar a
capacidade de perceber, criando a sua independéncia e humanizagao e, para tal, a educagdo
escolar deve dar suporte em trés pilares: solida base cientifica; formagdo de solidariedade
social; e constitui¢do de cidadania ativa (Cortella, 2014). Nesta perspectiva, no que diz respeito
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ha dois principais objetivos: proporcionar uma
educacdo de qualidade, desenvolvendo a autonomia e o protagonismo dos alunos, e padronizar
o processo de ensino e de aprendizagem, reduzindo, assim, as desigualdades educacionais na
Educacao Basica do Brasil.

A meta ¢ contribuir para a aprendizagem dos estudantes. Para isto, certas habilidades
devem estruturar o trabalho dos professores e dos estudantes no processo de ensino e de
aprendizagem: destacando-se a humildade, levando em consideracdo que os agentes do
processo sdo pessoas qualificantes; a sinceridade, para impossibilitar “solu¢des magicas”;
integridade, pluralidade e solidariedade no sentido de promover a vida cooperativa (Cortella,
2017), de maneira a alcangar uma aprendizagem que seja mais significativa para os estudantes.

Desta maneira, para melhor contribuir com a aprendizagem dos estudantes, como vai ser
abordado no proximo capitulo, o ensino de ciéncias pode contribuir consideravelmente nesse
processo de articulacdo e exploracdo de informacdes cientificas presentes no dia a dia dos

estudantes, proporcionando-lhes a oportunidade de poder construir uma postura de
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ressignificagdo do saber cientifico com o objetivo de retird-los na posi¢do de meros e ingénuos
receptores de conhecimentos e tornd-los em cidaddos capazes de apropriar-se do saber

cientifico.

1.1 ALFABETIZACAO CIENTIFICA E O ENSINO POR INVESTIGACAO

A Alfabetizacdo Cientifica e o Ensino por Investigagdo podem proporcionar um ambiente
pedagogico que possibilita o aprender de varios aspectos relacionados, o fazer cientifico e assim
ampliar a sua visao do mundo e torna-lo capaz de modificar a sua propria realidade e refletir
acerca das questdes que envolve o cotidiano.

A Alfabetizagao Cientifica tem se configurado no objetivo principal do ensino
das ciéncias na perspectiva de contato do estudante com os saberes
provenientes de estudos da rea e as relacdes e os condicionantes que afetam
a construcdo de conhecimento cientifico em uma larga visdo historica e
cultural (Sasseron, 2015, p.51).

Desta maneira, entendemos que EI e AC, sdo propostas que se relacionam a formagao do
cidaddo, no que trata da compreensdo e uso da ciéncia na sociedade (Borges, 2012). Neste
sentido, Sasseron e Carvalho (2011) desenvolveram uma investigacao no que diz respeito ao
conceito de Alfabetizagdo Cientifica. Assim, apesar de existir uma “pluralidade semantica”
entre os escritores, compreendem que os debates e as inquietagdes sobre o ensino de Ciéncias
sdo idénticos: cooperar para a criagdo de “beneficios para as pessoas, a sociedade e a0 meio
ambiente” através de um ensino que tem como proposito de formar cidadaos com o dominio,
compreensao e o uso de saberes cientificos (Sasseron; Carvalho, 2011, p. 60).

Portanto, segundo Sasseron e Carvalho (2011, p. 61), que adotam a expressdo
Alfabetizagdo Cientifica, o seu sentido se baseia no ponto de vista de Paulo Freire no que se
refere a alfabetizacdo, que vai muito mais além do dominio psicolégico e mecanicamente a
escrita e a leitura, mas sim, tem como resultado na postura do individuo que vai interferir no
contexto. Desta forma, se funciona uma consciéncia e posicionamentos de maneira critica sobre
o mundo e a sociedade inserida.

Ainda, a Alfabetizag¢do Cientifica engloba saberes que sao criadas pela humanidade e que
proporcionam a compreensdo, de forma ampla, o0 mundo natural e assumir posi¢do de forma
critica diante das questdes cotidianas (Nascimento; Moraes; Machado, 2015).

Segundo Chassot (2003, p. 91), a Alfabetizagdo Cientifica (AC) ¢ vista como uma das
dimensdes que desenvolvem mecanismos que dao privilegio a uma educagido mais

comprometida, e que possibilita a compreensdo da ciéncia. Desta maneira, o autor salienta que
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a ciéncia ¢ uma linguagem, deste modo, “[...] ser alfabetizado cientificamente ¢ conhecer a
linguagem em que esté escrita a natureza, saber 1é-lo e interpreta-lo”.

Chassot (2010) real¢a que a Alfabetizacdo Cientifica ¢ muito mais do que entender os
saberes do dia a dia. Para o autor, a ciéncia, de forma simplificada, ¢ uma expressao que
demonstra os fendmenos que ocorrem no mundo. Com esta compreensdo, para ter o
entendimento do mundo no qual vivemos, seria necessario compreender as expressoes pelas
quais ele nos ¢ representado.

Para isso, percebe-se que a BNCC também exprime sua preocupagdo com essa formacao,
assinalando que, no decorrer da execucao das atividades de sala de aula, deve-se proporcionar,
por meio da Alfabetizagdo Cientifica, “a capacidade (do aluno) de perceber, analisar e
interpretar o mundo (natural, social e tecnoldgico), assim como, modifica-lo tendo como
suporte os aportes tedricos e processuais das ciéncias” (BRASIL, 2017, p.321).

Vale ressaltar que, essa meta apontada pela BNCC esta relacionada aos objetivos de
preparar e formar cidaddo reflexivo, que abranja o poder decisério no que envolve diversas
situagdes a serem vivenciadas no seu cotidiano, e ndo apenas aquelas vividas em seu contexto
escolar, mas em situacdes que acontecem além dos muros da escola. Portanto, o ensino de
ciéncias necessita abranger os espacos formais e ndo formais explorados e que sdo vivenciados
pelos sujeitos, “[...], deste modo, entendemos que ndo ¢ somente nos espacos escolares que a
aprendizagem e o ensino acontecem, mas também nos mais diversos lugares ndo formais ou

informais” (Schvingel et al., 2016, p.186).

1.2 O ENSINO DE CIENCIAS

Segundo a BNCC, as Ciéncias da Natureza t€ém um papel na delineacdo, interpretagdo e
previsao dos fendmenos naturais, empregando modelos teodricos, assim como ferramentas
tecnologicas e matematicas. Portanto, a observacao, a realizacao de experimentos praticos € a
formulacao tedrica estao interligados. Entendemos que todas estas etapas sao fundamentais no
que diz respeito ao desenvolvimento, representagdo e construcdo da realidade (Brasil, 2018).

O ensino de Ciéncias comecando na educacao bésica e seguindo até o ensino superior, €
uma atividade desafiadora para os professores, visto que, ¢ desafiante lecionar, por exemplo, de
maneira que o ensino se aproxime da realidade dos educandos. Silva (2013) destaca que a
quantidade de conceitos cientificos das areas de fisica, quimica e bioldgica, além do fato de
muitos serem abstratos considerando o cotidiano dos educandos. Sendo assim, os problemas
identificados na construcdo do conhecimento em ciéncia implicam em grande impacto, que

afeta o processo de ensino e de aprendizagem.
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Como pode-se constatar, o ensino de ciéncias exclusivamente teérico e sem nenhuma
experiéncia pratica, pode limitar a compreensdo dos estudantes no que diz respeito aos
fendmenos cientificos estudados e contribuir para o desinteresse por parte dos estudantes pelas
ciéncias, implicando ainda em obstaculos em seu aprendizado, uma vez que, leva o estudante a
ndo conseguir ter uma compreensdo clara sobre o assunto estudado na sala de aula. Nesta
perspectiva, as estratégias para a mediagdo do ensino e a selecdo de recursos didaticos sao
decisivas, colaborando de maneira significativa para que os estudantes apreendam os assuntos
cientificos (Coutinho; Miranda, 2019).

Segundo Nunes (2006), confere ao professor a obrigagdo de exercer atividades que sirvam
de incentivo e que instiguem o estudante a ndo querer somente adquirir informagao, mas sim
em utilizar o conteudo cientifico aprendido na sala de aula, dando significado ao objeto de
conhecimento tratado. O autor salienta que desta maneira o estudante consegue se alfabetizar
de forma cientifica, com uma formagao solida e completa que vai permitindo exercer atitudes
cidadas.

A existéncia de dificuldade do estudante em interligar a teoria com ocorréncias do seu dia
a dia ¢ visivelmente percebivel. Assim, superar as aulas conteudistas com o intuito de torna-las
mais atrativas engajando os estudantes, incentivando a busca pelo conhecimento, induzindo a
sua curiosidade e envolvimento ¢ um desafio muito grande (Andrade; Massabni, 2011; Ribeiro;
Gloria; Silva; Seibert, 2016).

Nos ultimos anos, muito tem sido debatido pelos pesquisadores e professores sobre a
necessidade de reestrutura¢do e renovagdo de ensino de ciéncias, para que seja mais efetivo.
Percebe-se que o ensino esta percorrendo um processo de ressignificacao de suas praticas, tanto
no que se refere a praxis do professor quanto na condi¢do discente (Lima, 2010). Neste sentido,
o ensino de ciéncias tem se mostrado como suporte a debates sobre acontecimentos do cotidiano
marcado pelas demonstracdes empiricas, de maneira consolidada segundo os fenomenos do
cotidiano do estudante, transpassado para o contexto da sala de aula.

De fato, o ensino de ciéncias nao € um empreendimento simples, uma vez que existem
diversos fatores que podem interferir de forma negativa neste processo, como a falta de
estrutura, especialmente a falta de laboratorios nas escolas, baixa carga horaria da disciplina e
excesso de turmas para um mesmo professor. Sobretudo, a histdrica desvalorizagdo social da
profissdo que ocorre de forma generalizada, que vai desde o baixo salario até a falta de estimulo
a qualificacdo e falta de apoio por parte da escola e redes de ensino. Desta maneira, Pozo e
Crespo (2009) trazem reflexd@o sobre a aprendizagem e o ensino de Ciéncias, destacando alguns

dos motivos que levam a chamada crise da educacgao cientifica, a qual vem fazendo com que os
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estudantes nao aprendam a ciéncia que lhes ¢ ensinada. Dentre os diversos fatores levantados,
salientam a falta de motivacdo e interesse pelos estudos, as dificuldades conceituais
encontradas, o desajuste entre as metas dos professores e as dos educandos e a desorientagdo
entre os professores diante das crescentes demandas na Educagao.

Assim sendo,

Mesmo quando os professores acreditam que seus alunos aprenderam algo —
e de fato comprovam esse aprendizado por meio de uma avaliagdo —, o que foi
aprendido se dilui ou se torna difuso rapidamente quando se trata de aplicar
esse conhecimento a um problema ou situagdo nova, ou assim que se pede ao
aluno uma explicacao sobre o que ele esta fazendo. (p.17).

Contudo, ha um crescente progresso nos processos de ensino e de aprendizagem de
ciéncias, buscando tornar o ensino mais perto da realidade dos estudantes e mais compreensivel.
Desta maneira, de acordo com Bezerra; Gomes; Melo; Souza, (2009); Sousa (2010), tem se
verificado uma reorganizagao de livros didaticos para formatos mais contextualizados e com
linguagem mais simples e objetiva. Todavia, mesmo com tais pontos positivos, essa mudanga
ainda nao ¢ suficiente, dado que o ensino no Brasil ainda é predominantemente fundamentado

em livros didaticos e em aulas expositivas com o uso exclusivo de quadro e giz.

1.3 O ENSINO DE CIENCIAS POR INVESTIGACAO

O ensino de ciéncias por investiga¢do, introduzido acima, ¢ uma abordagem de ensino
que apresenta um crescimento no Brasil nos ultimos anos. Montanini et al. (2018), realizaram
uma investigacdo das publicagdes que abordam sobre a temadtica ensino de Ciéncias por
investigacdo no intervalo de 2003 a 2017, desta maneira, perceberam que a maior parte dos
artigos foram publicados entre o ano 2015, 2016 ¢ 2017, o que os levou a afirmarem que ¢ um
tema com abordagem recente nas publicacdes.

A prioridade do ensino por investigacdo ¢ a aprendizagem ativa do estudante com a
mediagdo do professor no processo de construgdo do proprio conhecimento, para tal, refere-se
a uma abordagem de base cognitivista.

Sob os pilares de Piaget e Vygotsky, Carvalho (2013) sugere as sequéncias de ensino
investigativo com o propdsito de proporcionar aos estudantes condi¢des favoraveis para que
possam a partir dos saberes prévios construir ideias proprias e ter a competéncia de discuti-las
com outros discentes e com o professor, avangando dos saberes espontaneos para os saberes
cientificos e ainda, ganhar condi¢cdes de perceberem os conhecimentos constituidos por
geracdes passadas (Carvalho 2013, p. 9).

Percebe-se que na abordagem do ensino de ciéncias por investigagdo, o saber prévio do

estudante ¢ priorizado e o processo de aprendizagem ¢ desenvolvido com base no levantamento



26

e testes de hipoteses. Assim, por meio da mediagdo dos professores, os testes de hipodteses
realizados por estudantes permitem observar potencialmente a constru¢do de ideias certas e as
erradas, deste modo, poderao analisar, refletir, discutir, e construir o proprio conhecimento com
base nas proprias ideias, proporcionando a alfabetizagao cientifica (Sasseron, 2015).

Carvalho (2013), ainda sob o ponto de vista de Piaget, destaca que o estudante ja ndo ¢é
visto como um receptor, mas sim passa a ter a autonomia de poder pensar e discutir tematicas
que vao contribuir para o avango cognitivo. A mesma autora demonstra que o problema nao
deve ser qualquer tipo de questionamento, deve basear no cotidiano dos estudantes e ocasionar
inquietacdo e comprometimento para que sejam instigados a realizar investigagao.

Além disso, existem outros pontos relevantes para o processo investigativo no ensino.
Um destes pontos € a organizacao do conhecimento de forma coletiva, com intuito de propiciar
aos estudantes uma maior compreensao a respeito de alguns conceitos no que se refere as visoes
distorcidas sobre a ciéncias. Carvalho (2013) salienta, ainda, a relevancia da sistematizacao, o
professor mediara através de uma linguagem mais formal, visto que, a investigagao do problema
e as discussdes ocorrem, inicialmente, de maneira informal. E nesta fase que o professor ¢ capaz
de discutir conceitos cientificos intercalando-o com o problema a ser investigado.

Ademais, uma abordagem de Ensino por investigagao possibilita a construgdo de tdpicos
conceituais das disciplinas de Ciéncias baseado em um método de ensino, possibilitando a
sondagem de pontos de vista dos estudantes e a crescente construcdo e reconstrugdo de
conceitos. Azevedo (2010), destaca que:

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

As pressoes externas do mundo moderno influenciam as modificagdes na educagdo com
0 objetivo de idealizar pensamento criticos, reflexivos e atuantes nos estudantes, e ainda mais
capazes de se inserirem numa sociedade tecnoldgica. Deste modo, entendemos que o Ensino de
Ciéncias por Investigagdo ¢ uma abordagem que aprimora a formacdo de um estudante
protagonista e ativo.

Para Ferraz e Sasseron (2017), quando colocados em um espago investigativo, os
estudantes podem desenvolver técnicas proprias e métodos da cultura cientifica. Ainda, Ferraz
e Sasseron (2017), salientam que o Ensino de Ciéncias por Investigacdo facilita a alfabetizagao

cientifica, assim como a constituicao de um espago favoravel para a evolugdo da argumentacao,
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uma vez que ¢ através do método investigativo que o estudante ¢ instigado e incentivado a
estruturar as proprias analises, hipdteses e solugdes perante o fendmeno a ser investigado.

E interessante destacar o papel do professor em toda a etapa investigativa, visto que ele ¢
o mediador, facilitador e orientador e, principalmente, o organizador do processo. Sendo assim,
no Ensino de Ciéncias por Investigacdo o professor precisa encontrar-se capaz de construir
novas maneiras de ensinar, afastando-se de ser o centro de tudo, como acontece no formato
conteudista do ensino. Com isto, para deixar o atributo do educador exclusivamente como
transmissor do conhecimento € imprescindivel estimular a criatividade e o espirito investigativo
com o proposito de despertar nos estudantes a vontade de interacdo com mais frequéncia e
competéncia no processo de ensino e aprendizagem (Carvalho, 2013).

Nesse sentido, o professor precisaria trabalhar como um facilitador entre o conhecimento
e o cotidiano dos educandos, uma vez que € de sua responsabilidade e competéncia de estruturar
a problematica, questionamentos e criar significado do assunto a ser discutido. A vista disso, a
formagao do professor é o elemento determinador na estruturagdo e progressao de sua pratica,
e que acaba por repercutir na realidade escolar. Entendemos que a formagao de professores ¢
um lugar pensado para a producdo de novos conhecimentos, possibilitar autoanalise e
modificacdes a respeito da sua pratica docente de forma significante (Monteiro, 2005, p. 153)”.

Diante do exposto, o ensino por investigacdo pode ser visto como uma abordagem em
que o professor promove condi¢des para que os estudantes possam: pensar, considerando a
estrutura do conhecimento cientifico, falar, apresentando argumentagao robusta e concisa, além
de construir o proprio conhecimento, concomitantemente, ler e interpretar de forma critica,
demonstrando clareza de ideias (Carvalho, 2018).

O ensino por investigacdo vincula-se a uma concep¢ao de educagdo democratica e de
ciéncia, cujo objetivo € a busca em aproximar a aprendizagem em ciéncias das praticas, normas
e linguagem inerentes a ciéncia. Esta aproximacao ¢ realizada por intermédio de atividades
problematizadoras, as quais possibilitam o desenvolvimento da autonomia do estudante,
colocando-os em um novo contexto discursivo € em outro modo de pensar a ciéncia
(Nascimento; Sasseron, 2019; Silva Junior; Coelho, 2020).

No intuito de realizar algo assim, estas atividades podem ser apresentadas em formatos
diferentes: experimental, demonstragdo, simulagdo, atividades tedricas, situagdes historicas,
entre outras. Assim o mais relevante que estejam relacionadas a proposi¢ao de uma situagao-
problema e que os estudantes, com o professor, se engajem em processos de comunicagao,
analise e avaliagdo de ideias na intencao de soluciona-las (Silva; Oliveira; Suart, 2021).

Concordamos com Coelho e Ambrozio (2019) quando afirmam que:
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ao concebermos o ensino por investigacdo como uma postura pedagdgica e
ndo como um método a ser aplicado, estamos destacando a importancia da
mediacao balizada por uma situagdo-problema possibilitar a criacdo de um
ambiente investigativo em sala de aula tornando-a um espago no qual os
estudantes podem compartilhar experiéncias, informagdes e saberes uns com
os outros € com o professor (Coelho; Ambroézio, 2019 p. 496).

Por este prisma, falar de ensino por investigacao ¢ falar sobre a construgdo de saber por
intermédio de situagdes problemas em que os estudantes, orientados por seus professores, sao
agentes ativos do processo (Bodevan, 2020, p.34). Em nosso entendimento, estar ativo no
processo ¢ se engajar nas realizacdes das atividades, buscando trazer as contribui¢des para
solucionar o problema proposto. Isto ¢, saber questionar, argumentar, levantar hipoteses,
elaborar justificativas, socializar ideias, entre diversas praticas que possam contribuir a fim de
propiciar a constru¢ao de saber durante a aula.

No Ensino de Ciencias por Investigacdo, a investigacdo pode se iniciar a partir da
proposi¢ao de um problema, sendo a resposta desconhecida por estudante (Carvalho, 2013). A
investigacao do problema pelo aluno desencadeard, inicialmente, o levantamento de hipoteses
que expliquem tal situagdo conflitante. A interagdo entre os alunos se inicia quando eles se
unirem a fim de formular hipoteses para a resolugdo da questdo ou do problema (Zompero;

Figueredo; Mello, 2013).

1.4 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Segundo Montenegro e Fernandez (2015, p. 253) a caracteristica de um bom docente,
envolve “atividades diarias como organizar, controlar e avaliar o processo de aprendizagem dos
estudantes, lidar com as respostas e as dificuldades dos estudantes ou fornece informagao e
suporte metodoldgico”. Neste contexto, no Brasil e no exterior, a utilizagao de espaco de debate
e o pensar sobre a pratica docente vem expandindo seu espago na formagao de professores, com
um maior alastramento desde a década de 80 e 90, inclusive sendo importante nas reformas
educacionais, como denotam as orientagdes para a formagdo de professores de nosso pais
(Montenegro; Fernandez, 2015).

O professor ¢ um profissional que tem uma grande contribui¢do na evolugdo pessoal e
intersubjetiva dos educandos, pois, deve desempenhar o papel de mediador e facilitador do
trajeto dos estudantes no processo de constru¢do do conhecimento. Portanto, tem a
responsabilidade de proporcionar um espago de cardter investigativo: espago com
possibilidades de investigar os saberes anteriores ampliando a partir do saber espontaneo,

solidificando e construindo o conhecimento cientifico (Carvalho, 2013).



29

A formagdo continuada contribui para o desenvolvimento profissional docente,
proporciona a prepara¢do do professor para trabalhar em perspectivas de incertezas e de
transformagdes. Desta maneira, o professor precisa estar em constante desenvolvimento
profissional com o intuito de superar os desafios provenientes do cenario social, politico,
educacional, cultural que estdo entrepostos. Deste modo, entendemos que a formacgao
continuada ¢ essencial para que o professor se planejar e adquirir novos saberes para o futuro e
conquistar melhores condigdes profissionais.

De fato, a formagao continuada possui grande relevancia para a melhoria da qualidade
de ensino, sendo uma tematica de debate e de sintonia no meio dos autores do campo do ensino
de quimica. Diversos autores, como Maldaner no seu livro 4 Formagdo Inicial e Continuada
de Professores de Quimica; e os trabalhos do nosso grupo de Estudos, Grupo de Estudos em
Educag¢ao Quimica - GEEDUQ, Lopes e Silva Junior (2014) e Carvalho (1998); vém destacando
a ineficdcia de programas que ndo procuram demonstrar o vinculo existente entre os contetdos
abordados e os problemas vividos pelos professores, considerando os professores como simples
repassadores de conceitos criados por outros, € isto acaba criando uma certa restri¢ao na analise
da sua pratica, deixando de fora o lado social do ensino.

Investigando através de um entendimento histérico, compreende-se que a formagdo
continuada do professor tem descoberto propdsitos e organiza-se de diversas formas com o
decorrer do tempo no Brasil. Santos e Batista Neto (2016) apontam duas importantes etapas de
formagao continuada de professor nas ultimas décadas: a primeira etapa acontece entre os anos

1970 a 1980 e a segunda etapa nos anos 1990.

Na primeira fase,

[...] ao longo das décadas de 1970 e 1980, os professores foram submetidos a
um modelo de formagdo pautado nos pressupostos da racionalidade técnica,
que impunha uma visao “determinista e uniforme” sobre o seu trabalho. Esse
tipo de conhecimento, referendado pela pesquisa de cunho positivista,
configurou os modelos de treinamento que caracterizaram a formacgdo
continuada (Santos; Batista Neto, 2016, p.104).

Na segunda fase,

A partir da década de 1990, a formagao continuada inscreve suas bases numa
abordagem teorica que advoga a pratica pedagdgica como espaco de produgio
do saber e, em decorréncia disso, reconhece que o trabalho docente se constitui
da existéncia de ‘um conhecimento ticito, espontaneo, intuitivo,
experimental, um conhecimento construido no cotidiano da pratica educativa’
(Schon, 2000; Tardif, 2002). Em decorréncia disso, houve a valorizagdo do
pensamento reflexivo sobre a pratica, e o reconhecimento dos saberes
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elaborados no ambito dessa pratica comega a aparecer (Santos; Batista Neto,
2016, p. 104).

Em ambas situagdes os conceitos e orientagdes hegemonicas constituem projetos de
sociedade e de educacdo que t€m necessidade de ser analisadas num ponto de vista critico.
Assim, a formagdo continuada de professores pode contribuir na aprendizagem dos
conhecimentos que se encontram mais adiante daqueles aprendidos na Universidade, além da
reformulacao destes conhecimentos.

Assim, na formagdo continuada propde-se ressignificar a atividade docente por meio da
reflexdo e construcdo de conhecimentos que reconhece a “pratica como momento de constru¢ao
de conhecimentos” (Campos, 2013, p.18) uma vez que, o professor em sua atividade nao se
“limita a somente na aplicagdo de conceitos e teorias de ensino, mas sim, utiliza criatividade,
paciéncia e a experiéncia. Contudo, [...] A partir de uma racionalidade da sua pratica, surge
novo conceito no que diz respeito a relagdo teoria e pratica e se torna um eterno aprendiz”
(Campos, 2013, p.19).

Percebe-se que, o papel da formacao continuada nao ¢ medir ou avaliar as competéncias
dos professores, mas sim, criar e fortalecer o conhecimento com base na vivencia escolar em
que estdo exercendo o magistério. Nesta perspectiva, a formagao continuada procura criar uma
ligacdo entre conhecimentos teoricos criando suporte e apoio a atividade do professor.

Consequentemente, estas defini¢des nos induzem a pensar sobre a conexdo entre os tipos
de formagao continuada e a percep¢ao que se tem da atividade docente. De outra maneira, o
olhar simplista que descreve a concep¢do de uma atividade dividida, descontextualizada ou
exclusivamente técnica, inclina-se pelas formacdes ligeiras com carateristica de capacitacao,
designada em forma de ambito/campo de trabalho.

Nesta perspectiva, na formagao continuada de professores colocada por Montenegro e
Fernandez (2015), o debate abrange as especificidades ligadas ao ensino de um assunto
particular, como por exemplo, o ponto de vista central do saber pedagdgico do contetido. Assim,
com esta percep¢do acerca do contedo e da pedagogia que retrata/simboliza o saber
profissional de docentes, isto €, considerado uma categoria de saber e ¢ aprendido na pratica de
docentes em sala de aula, comprovando a relevancia de debate sobre a formacgao continua de

professores de maneira colaborativa.

1.5 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E O ENSINO POR
INVESTIGACAO

Na sociedade moderna, em que, os individuos convivem frequentemente com a

tecnologia, o saber cientifico torna-se primordial para lidar com a informacao disponivel. Dessa
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maneira, o Ensino de Ciéncias precisa contribuir para que os estudantes possam construir os
saberes basicos, que dardo suporte para que possam ser capazes de acompanharem os
desenvolvimentos cientificos e tecnologicos, bem como saber se posicionarem perante os
problemas sociais e tomarem decisdes. Dito isso, o Ensino por Investigacdo passa a se tornar
uma importante abordagem de ensino e aprendizagem (S4, Paula, Lima, & Aguiar, 2007).
Assim, uma vez que o Ensino por Investigacdo possibilita ao estudante espago para o
desenvolvimento da sua capacidade de argumentacao, propiciando formas de pensamentos de
forma mais critica e criativa (Zompero & Laburu, 2012). Como salienta Carvalho (2011):
Ao ensinarmos Ciéncias por Investigacdo estamos proporcionando aos alunos
oportunidades para olharem os problemas do mundo elaborando estratégias e
planos de agdo. Desta forma Ensino de Ciéncias se propde a preparar o aluno
desenvolvendo, na sala de aula, habilidades que lhes permitam atuar
conscientemente e racionalmente fora do contexto escolar. (p. 253).

Em consonancia com que Carvalho e Sasseron (2015) afirmam ao dizerem que nao ¢ mais
aceito que todo o raciocinio e a estrutura do saber sejam repassados de forma expositiva
(conteudista) do professor aos estudantes. Concomitantemente, ¢ necessario propiciar ao
estudante a liberdade de pensar e de argumentar sobre o que estd aprendendo, de construir o
proprio conhecimento.

Tal cenario exige que o professor seja capaz de atuar nesta dire¢do. De fato, “Carvalho
(2018, p. 767) relata que € o problema proposto pelo professor que ird estimular o raciocinio
dos estudantes”. Entretanto, no Ensino por Investiga¢do, o fato de “propor um problema para
que os estudantes possam resolvé-lo, vai ser o divisor entre o ensino expositivo feito pelo
professor € o ensino em que possibilita condi¢des para que o estudante possa criar o seu
raciocinio e construir seu saber” (Carvalho, 2016, p. 2), reforcando a ideia acerca do estudante
como agente ativo na construcdo do proprio conhecimento. Com isso, no Ensino por
Investigagdo, o professor precisa deixar de ser um mero transmissor do saber e passa a assumir
o papel de guia, facilitador e orientador (Carvalho, 2011), ou seja, contribui para que tenha
melhor desenvoltura como o mediador. Neste sentido, reitera a essencialidade da presenca do
professor no processo de ensino e aprendizagem dos estudantes e vale destacar que precisa estar
em constante formagao continuada.

Para Bonzanini e Bastos (2009):

a formagdo continuada tem, entre outros objetivos, propor novas
metodologias e colocar os profissionais a par das discussdes teoricas atuais,
com a inten¢@o de contribuir para as mudangas que se fazem necessarias para
a melhoria da agdo pedagogica na escola, no aprendizado dos estudantes e
consequentemente da educacdo. (p. 11).
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Algo assim exige que o professor esteja em permanente formacao, diante das mudancas
educacionais exigidas, procurando, por meio da formagdo continuada, adquirir novos
conhecimentos. Assim, como destacado nos trabalhos de Briccia e Carvalho (2016) e Briccia e
Moreira (2018) que discutem reflexdes e analise sobre o processo formativo do professor de
Ciéncias dos anos iniciais do Ensino Fundamental, a fim de cooperar com as mudangas
adequadas em suas praticas. Também ¢ fundamental compreender os desafios da docéncia que
os professores enfrentam, ao pensar e atuar na perspectiva do Ensino por Investigacao, levando
em consideracao suas concep¢des, uma vez que sao relevantes para perceber o que os limita,
bem como para gerar reflex@o sobre os processos formativos (Campos & Scarpa, 2018). Porém,
entendemos que a formagao continuada ndo pode ser compreendida como uma obrigatoriedade,
mas como um processo relevante a fim de potencializar o trabalho do professor e da educacao.

Por meio da investigacao cientifica, durante a formagdo continuada, o professor pode
langar mao de varias técnicas de ensino e aprendizagem, fazendo com que o aluno possa se
desenvolver melhor com o apoio das pesquisas que ele realiza, participando das atividades
propostas dentro da escola, seja em sala de aula ou em laboratério de forma pratica e, até
mesmo, em espacos nao formais como jardim, praga, parque, museus, etc. Assim, o aluno tem
a possibilidade de uma autonomia construida durante o processo de estudo, de modo a ser capaz
de demonstrar o que sabe e o que ainda ndo tem conhecimento e, em consequéncia, poder
alcangar resultados de maneira mais independente (Conceigdo, 2018).

Ha maultiplos recursos que o professor pode tomar para a implementagdo do ensino de
Ciéncias por investigagdo. O Ensino de Ciéncias por Investigagdo pode ser implementado por
meio da utilizagdo de diversos recursos, como experiéncias demonstrativas ou investigativas,
textos histdricos, estudo do meio e recursos tecnologicos (Goémez-Martinez; Carvalho;
Sasseron, 2015).

Diante do exposto, consideramos que o ensino por investigacdo exige, por parte dos
professores, a organizacdo de diferentes momentos pedagodgicos, com a finalidade de
contemplar a acdo e a reflexdo sobre a acdo, de forma a favorecer a compreensao do objeto
investigado.

Assim, considerando a proposta de Carvalho et al. (2009), sdo sete as principais etapas, a
serem desenvolvidas pelos professores, conforme descrito no quadro 1, que fundamentam a
apresentacdo de uma proposta investigativa, a qual denomina de Sequéncia de Ensino

Investigativa (SEI).



Quadro 1 - Etapas da Sequéncia de Ensino por Investigacao (SEI)
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ETAPAS DESCRICAO
1. Propor o O professor faz a divisdo da turma em grupos contendo no maximo
problema. cinco estudantes. Apds, coloca o questionamento inicial, dando a

oportunidade para que os estudantes cheguem a solucdo. Em
seguida, decorre a distribuigdo dos materiais. E importante destacar
que em nenhum momento o professor deve se envolver diretamente
na atividade ao ponto de fornecer respostas prontas. Ressaltando
que, o proposito do professor ¢ de estimular os estudantes a
pensarem em novos métodos e hipdteses para a resolucdo do
problema.

2. Agindo sobre o
objeto construido.

Para encontrar uma solugdo para o questionamento proposto na
etapa anterior, os estudantes iniciam o processo de descoberta
interagindo e manuseando o material experimental. Neste
momento, o professor ird se movimentar entre 0s grupos para
observar se realmente os estudantes compreendam o problema e se
todos estdo a ter oportunidade de manipular os objetos.

3. Agindo sobre o
objeto para
obtencao do efeito
desejado.

Apos a familiarizagdo com os materiais dispostos, os estudantes
passam a agir sobre eles com o objetivo de obter o efeito que
corresponde a solugdo do problema. Neste momento, o professor
pede aos grupos para demostrarem e exporem sobre o que estdo
fazendo.

4. Conscientizando
de como foi
produzido o efeito
desejado.

Ao terminar a solu¢do do problema, os estudantes se juntam em um
sO grupo para debaterem sobre todas as etapas que foram feitas no
decorrer do processo. Neste momento o material € recolhido, a fim
de que toda a atencdo seja voltada para o debate em grupo, sendo
entdo, um dos momentos mais produtivo, de pensar e falar sobre os
achados. Desta forma, para iniciar a socializac¢do, o professor pede
aos estudantes que exponham como chegaram a resolu¢do do
problema.

5. Dando
explica¢des/debates
causais.

Neste momento, entre 0 momento dos por qués? Os estudantes sdo
instigados a responderem questionamentos (por qué?), mas nem
sempre se obtém de imediato uma explicacdo. Com novos
questionamentos (envolvendo o porqué) sdo estimulados a
explicarem o motivo de o experimento ter dado certo.

6. Escrevendo e

Nesta etapa o professor solicita aos estudantes que escrevam e

desenhando desenhem sobre a atividade experimental. Neste momento, o aluno
fica livre para utilizar a sua criatividade na proposta, valorizando a

sistematizacdo individual do conhecimento.
7. O estudante ¢ instigado a saber relacionar a atividade e o cotidiano.

Contextualizando a
atividade com o
cotidiano.

Deste modo, o professor incentiva os estudantes a
darem/apresentarem o maior nimero de exemplos, valorizando a
diversidade de experiéncias que cada um traz consigo.

Fonte: Carvalho et al. (2009). Inspirado.

Vale ressaltar que, em alguns momentos, estas etapas acontecem de forma simultanea.

Entretanto, ¢ importante que o professor compreenda cada uma destas etapas, para saber o seu
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papel em todo o processo da SEI. Neste contexto, reiteramos que uma das metas do ensino €
desenvolver alunos auténomos, que saibam tomar suas proprias decisdes, dando sentido e
controle na realizag¢ao do trabalho de constru¢ao do proprio conhecimento.

Nesta abordagem, a relagdo professor e aluno ndo ocorre por meio da transmissao e
recepgdo de saberes, mas, na busca de valorizar a interac¢do e a troca de informagdes, a serem
transformadas em conhecimento. Desta forma, “espera-se de um professor muito mais do que
saber expor a matéria e ter bom relacionamento com os alunos. E necessario que suas aulas
sejam criativas e que nelas haja espaco para que surjam novas situacdes de aprendizagens”
(Carvalho et al., 2009), engajamento por parte dos alunos uma participagdo mais ativa no
processo de aprendizagem, bem como motivacdo na busca por novos conhecimentos.

Para Lopes e Scheifele (2016), nestes espagos, os alunos se sentem mais livres nos
processos de tomadas de decisdes, o que € revelado no seu envolvimento e protagonismo nas
atividades. Além disso, mediante o aprender a fazer, eles desenvolvem ativamente a capacidade
de analise e reflexao critica-investigativa (Lopes; Scheifele, 2016).

Portanto, desenvolver uma abordagem, que envolva o ensino por investigagdo para
lecionar os conceitos de ciéncias, requer um trabalho que valorize a autonomia do aluno por
parte do professor, tendo como foco as tomadas de decisdes e resolucdes dos problemas em
prol da construcdo do conhecimento.

Assim, neste trabalho buscamos compreender como o ensino por investigacdo vem sendo
articulado para a formacdo continuada de professores de quimica € como os professores

concebem este tipo de formagao.
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2 OBJETIVOS

A compreensdo de como o ensino por investigacdo vem sendo articulado para a formagao
continuada de professores de quimica e como os professores concebem este tipo de formacgao €

fundamental.

2.1 OBJETIVO GERAL

Compreender como o ensino por investigacdo vem sendo articulado para a formagao
continuada de professores de quimica, visando organizar e validar um processo formativo para

professores guineenses e brasileiros.

2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS:

a) realizar uma revisdo sistematica em periddicos nacionais e internacionais sobre
processos formativos e formagdo continuada baseados em propostas de ensino por
investigacgao;

b) construir uma proposta de processo formativo para os professores de quimica
guineenses ¢ brasileiros;

c) apresentar a proposta construida para professores brasileiros visando a sua validacao.
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3  VIES METODOLOGICO

A abordagem qualitativa, de acordo com as ideias apresentadas por Tuzzo e Braga (2016),

[...] enquanto exercicio de pesquisa, ndo se apresenta como uma proposta
rigorosamente estruturada, permitindo que a imaginacdo e a criatividade
levem os investigadores a propor trabalhos que explorem novos enfoques,
sugere que a pesquisa qualitativa oferece ao pesquisador um vasto campo de
possibilidades investigativas que descrevem momentos e significados
rotineiros e problematicos na vida dos individuos. Os pesquisadores dessa area
utilizam uma ampla variedade de praticas interpretativas interligadas, na
esperanga de sempre conseguirem compreender melhor o assunto que esta ao
seu alcance (Tuzzo; Braga, 2016, p.142).

A pesquisa qualitativa envolve o estudo do uso e a coleta de uma multiplicidade de
materiais empiricos — como por exemplo, estudo de casos; experiéncia pessoal; introspecg¢ao;
histéria de vida; entrevista; artefatos; textos e produgdes culturais; textos
observacionais/registros de campo; historicos interativos e visuais — que retratam momentos
importantes, habituais e controversos na vida das pessoas.

Gil (1999) reporta que a pesquisa qualitativa ¢ subjetiva ao objeto de estudo, eleva-se
sobre o funcionamento e abordagem do problema a ser pesquisado e visa caracterizar e decifrar
de forma interpretativa os elementos de um sistema muito amplo de significados, sem se atentar
com a mensuragdo dos fendmenos, pois permeia o entendimento do espago onde acontece o
fenomeno.

Para isso, pesquisar de forma qualitativa é explorar, observar, descrever e realizar praticas
interpretativas de um fendmeno com o propo6sito de entender seu significado. Destarte, Mayring
(2002) define a pesquisa qualitativa como um método adaptado, e que ndo possui uma

normatizacdo ao objeto de estudo, que contém carateristica comunicativa e estd enquadrada na

conjuntura de métodos e técnicas que constituem um carater processual e reflexivo.

Minayo (2009) destaca que:

[...] a pesquisa qualitativa responde a questdes referentes a um conjunto de
fendmenos humanos entendido aqui como parte da realidade social, pois o ser
humano se distingue ndo so6 por agir, mas por pensar sobre o que faz e por
interpretar suas acdes dentro e a partir da realidade vivida e partilhada com
seus semelhantes (Minayo, 2009, p. 21).

Neste contexto, Knechtel (2014) comunga com as ideias de Minayo (2009) e alega que a
pesquisa qualitativa possui como caracteristicas principais destacar a natureza socialmente
construida através da realidade, a relagdo existente entre o pesquisador € o objeto de estudo
assim como as qualidades e os procedimentos da experiéncia social que se agrega e obtém o

significado.
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A escolha do método apropriado para o progresso de uma pesquisa vai depender do
objetivo e, consequentemente, das questdes que o pesquisador quer alcancar. Segundo Gil
(1994), uma pesquisa classifica-se em trés categorias bdsicas: exploratoria, explicativa e
descritiva.

O nosso trabalho enquadra-se na pesquisa exploratéria que propde perceber um fendmeno
ainda pouco estudado ou aspectos especificos de uma teoria ampla. Gil (2002, p.41) destaca
que a pesquisa exploratoria possui como objetivo possibilitar uma familiaridade maior com o
problema a ser investigado, com intuito de torna-lo mais claro ou a construgao de hipoteses,
incluindo levantamento bibliografico e entrevista. Vale ressaltar que esse mecanismo
metodologico, intitulado pesquisa exploratdria, representa a natureza qualitativa e contextual.
Assim, a pesquisa exploratoria € aquela que procura através dos seus métodos e parametros,
uma aproximagao da realidade do objeto estudado.

Desta maneira, quanto ao conceito de pesquisa exploratoria, de maneira como ¢ entendida
tradicionalmente, quem melhor o explica ¢ Theodorson e Theodorson (1995, p. 319) quando
salientam que,

"Estudo exploratério é um estudo preliminar cujo objetivo principal ¢
familiarizar-se com um fenémeno a ser investigado, de modo que o estudo
principal a seguir possa ser projetado com maior compreensao e precisdo. O
estudo exploratério (que pode usar qualquer uma das varias técnicas,
geralmente com uma pequena amostra) permite que o pesquisador defina seu
problema de pesquisa e formule sua hipotese com mais precisao. Ele também
permite que determine a escolha das técnicas mais adequadas para sua
pesquisa e decidir sobre as questdes que mais precisam de énfase e
investigacdo detalhada, e pode alertd-lo sobre possiveis dificuldades,
sensibilidades e areas de resisténcia." (Theodorson e Theodorson, 1995).

3.1 PESQUISA BIBLIOGRAFICA E ANALISE DOS DADOS

Neste trabalho, a pesquisa bibliografica, enquanto metodologia de pesquisa cientifica que
emprega métodos técnicos e cientificos, especificos para analisar e entender a mensagem de
documentos de variados tipos, foi escolhida com o intuito de adquirir as informagdes relevantes,
conforme os objetivos tragados de pesquisa.

A pesquisa bibliografica ¢ empregada com muita frequéncia em trabalhos em diversas
areas, por exemplo, nas ciéncias humanas e sociais aplicadas. Quanto aos objetivos “A andlise
documental procura reconhecer informagdes reais nos documentos a partir das indagacdes e
hipodteses de interesse” (Caulley apud Liidke e Andre, 1986:38); Portanto, “um individuo que
pretende empreender uma investigagdo documental deve, com intuito de criar um corpus
satisfatorio, percorrer todos os passos que serdo apropriados para lhe oferecer informagdes

relevantes” (Cellard, 2008, p. 298); “O método documental vale-se de materiais originais, que
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ndo adquiriu nenhum procedimento analitico por qualquer autor [...] Pois, ¢ um dos
procedimentos decisivos para a investigacdo em ciéncias sociais € humanas” (Helder, 2006:1-
2). Pois, percebe-se que ¢ muito extensa a definicao do que se percebe por documentos.

Segundo Kelly apud Gauthier (1984: 296):

Trata-se de um método de coleta de dados que elimina, ao menos em parte, a
eventualidade de qualquer influéncia — presenga ou intervencdo do
pesquisador — do conjunto das interagdes, acontecimentos ou comportamentos
pesquisados, anulando a possibilidade de reacdo do sujeito a operagdo de
medida.
Pimentel (2001: 179) retine esses modos quando discute a tematica do trabalho académico
com os documentos. No artigo o método de analise documental: seu uso numa pesquisa
historiografica, a autora nos traz as viabilidades para a utilizagdo desse viés metodologico.

Com o intuito de contribuir para a utilizacdo da analise documental em
pesquisa esse texto apresenta o processo de uma investigagdo. [...] S&o
descritos os instrumentos ¢ meios de realizacdo da analise de conteudo,
apontando o percurso em que as decisoes foram sendo tomadas quanto as
técnicas de manuseio de documentos: desde a organizacdo e classificagdo do
material até a elaboracdo das categorias de analise.

Sendo assim, percebe-se que na pesquisa documental os dados obtidos sdo
completamente originarios de documentos, com o objetivo de adquirir informagdes presente
neles, com intuito de perceber um determinado fendomeno. Por outro lado, ¢ uma técnica que
usa métodos de captacdo, compreensdo e analise de um conjunto de materiais, com bancos de
dados considerados diversificadas. Porém, ¢ viavel aproveitar materiais e analise de
documentos como procedimentos complementares a outros métodos.

Os dados levantados em todas as etapas foram analisados com suporte no referencial da
Analise de Contetudo (Franco, (2018); Bardin, (2011).

Segundo Bardin, a principal referéncia em Analise de Contetudo pode ser definida como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetido das
mensagens indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/recepcao (variaveis
inferidas) dessas mensagens. (Bardin, 2011, p. 48).

Para tanto, segundo a autora, no momento em que, partimos de uma mensagem,
procuramos investigar sobre o porqué de certo contetdo, situamo-nos na ideia do produtor. E,

assim sendo, trés pressupostos basicos que sustentam relevancia a esse enfoque:

Toda mensagem falada, escrita ou sensorial contém, potencialmente, uma
grande quantidade de informagdes sobre seu autor: suas filiacdes teoricas,
concepgdes de mundo, interesses de classe, tragos psicologicos,
representagdes sociais, motivagdes, expectativas, etc.
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O produtor/autor ¢ antes de tudo um selecionador e essa selecdo ndo ¢
arbitraria. Da multiplicidade de manifestagdes da vida humana, seleciona o
que considera mais importante para dar o seu recado e as interpreta de acordo
com seu quadro de referéncia.

A teoria da qual o autor ¢ o expositor orienta sua concepgao de realidade. Tal concepgao
(consciente ou ideologizada) ¢ filtrada mediante seu discurso e resulta em implicagdes
extremamente importantes, para quem se propde fazer analise de contetido (Franco, 2007).

Foi feita a pré-exploracdo do material: avaliou-se todo o material criado e organizado,
considerando todos os documentos visando responder o problema de pesquisa. Tendo como as
fases/etapas da Analise de Conteudo: Leitura flutuante; escolha dos documentos; elaboracao de
indicadores; formulagao de hipdteses e objetivos; selecdo do corpus de analise; exploragdo do
material; formulag¢ao de operacdes de codificagdo; categorias simbolicas; categorias tematicas.
Tratamento dos resultados e interpretacao: Sintese e selecdo dos resultados inferéncia e analise
comparativa de ambos e Interpretagao.

Segundo Bardin (2011) os principios que guiam a fase de organizagdo dos materiais sdo:
a realizacdo da leitura flutuante (no caso o primeiro contato com os documentos da coleta de
dados); Construgao do corpus (colecdo completa de informagdes sobre um determinado tema);
Formulagao de hipoteses de contetido (sugere explicagdes e argumentos, que serdo validados
ou descartados).

Realizamos a selecdo das unidades de analise, cuja codificacdo parte da unidade de
registro, ou seja, o que serd analisado pelo pesquisador. Percebe-se que nos estudos qualitativos
as questdes de pesquisa funcionam como uma referéncia na investigagdo. Portanto, essas
unidades de analise podem ser palavras, sentengas, frases ou paragrafos. Acontecimentos,
objetos e personagens também s3o considerados unidades de registro. Destacaremos,
inicialmente, as “unidades de codificacao” que pode ser “a palavra, a frase, o minuto, centimetro
quadrado” (Bardin, 2011, p. 36). A organizacdo da codificacdo compreende trés escolhas: o
recorte (escolha das unidades), a enumeragao (escolha das regras de contagem) e a classificagdo
e agregacao (escolha das categorias).

Em seguida, seguimos com a categorizagdo, que envolve o agrupamento de um conjunto
de dados que possuem uma certa similaridade e que aparecem em diferentes contextos ou
situagdes. Ela deve ser definida sempre com objetividade e consisténcia. O agrupamento pode
ser semantico, sintatico, 1éxico ou expressivo. E uma etapa que precisa ser pensada seriamente

para que exista um padrdo na analise de conteudo e um processo cientifico na investigacao.
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Depois, partimos para o tratamento e interpretacdo desses dados. Nesta etapa entendemos
que o pesquisador precisa realizar e esforgar na interpretacdo para compreender profundamente
o material produzido pela coleta de dados, e neste caso entra a inferéncia. No entanto, o ato de
inferir ndo significa criar suposi¢des subliminares, mas sim procurar embasamento na teoria e
em situagdes concretas que envolvem a producdo e recep¢do da mensagem. Portanto, para a
realizacdo da interpretacdo, o pesquisador precisa levar em conta a variavel de inferéncia, o
material analisado, a data e a descri¢ao/interpretagao.

De acordo com o nosso objetivo de pesquisa, procuramos realizar o levantamento
bibliografico em bases de dados nacionais e internacionais que contém trabalhos cientificos das
areas de Ensino de Ciéncias e o ensino de Quimica. Assim, para a estruturagdo do corpus de
pesquisa foi realizada uma analise qualitativa de todos os titulos dos periddicos considerados
na area de “Ensino” de ciéncias e quimica (Carvalho; Silva; Novais, 2019).

Decidimos realizar o levantamento bibliografico em bases de dados nacionais e
internacionais, pois, como o ensino de ciéncias por investigagdo € um assunto que estd
crescendo na area, o objetivo € buscar todos os trabalhos publicados, sem utilizar como filtro
indicadores de qualidade de publicagao como os extratos A do Qualis da Capes (Coordenagao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior). Uma vez que a realizacao de levantamento
bibliografico restrita a alguns extratos do Qualis, pode deixar de lado outros materiais que sao
relevantes, ja diretamente pelas bases de dados o pesquisador consegue realizar varredura de
maneira mais ampla.

As bases de dados selecionadas foram: periddicos Capes, google Académico, Scielo e
Eric. Para identificarmos os artigos nas bases relativos a abordagem de ensino por investigagao
em ensino de ciéncias. Utilizamos o cruzamento com mais de dois dos seguintes descritores em
portugués e Inglés: Ensino por Investigagdo em Quimica; Formagao Continuada e Ensino por
Investigacdo; Ensino - Investigativo - Formacdo — Professores; Professores - Resolucao -
Problemas - Quimicos. Inquiry-based teaching, Evidence-based Education, Inquiry-based
Learning, Inquiry-based/discovery Learning, Research Problem Solving, Research Education
Teacher Training, Research Teacher Training, Inquiry-based teaching and continuing education
for science teachers. No primeiro momento todos os artigos selecionados, considerando o
conjunto de descritores para as bases, foram objeto de leitura nos elementos titulo, resumo,
palavras-chave, metodologia e conclusao. Nos casos em que foi verificada relagdo com a nossa
questdo de pesquisa e com 0s nossos objetivos, o texto foi selecionado. O levantamento foi

realizado no periodo dentre o més de margo de 2021 e outubro de 2023.
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3.2 CONSTRUCAO E VALIDACAO DE UMA PROPOSTA DE PROCESSO
FORMATIVO

Os sujeitos da etapa de validacdo do processo formativo desta pesquisa foram quatro
professores de quimica da Educagdo Basica com experiéncia na rede de ensino de Juiz de Fora
— MG, membros do grupo de Estudos em Educagio em Quimica (GEEDUQ'), além de uma
professora de quimica do ensino superior, com experiéncia com o ensino por investigagao, com
intuito de contribuir, colocar criticas, sugestdes, resgatar novos olhares acerca da proposta e de
enriquecer mais o nosso encontro de validagdo da proposta. Os dados foram construidos
inicialmente por um questiondrio prévio e pelo registro de um grupo focal com os professores
de quimica que lecionam ciéncias ou quimica com vistas a (i) identificar o perfil académico-
profissional dos professores, (ii) identificar interesse em participar de encontros para refletir
sobre um processo formativo abordando o Ensino por Investigagdo e (iii) contribuir para a
validagao de uma proposta de processo formativo.

Segundo Gil (2011, p. 128), destaca que o questionario pode ser definido como “A técnica
de investigagcdo composta por um nimero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por
escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinides, crengas, sentimentos,
interesses, expectativas, situagdes vivenciadas etc.”. Assim, nas pesquisas de natureza empirica,
0 questiondrio ¢ uma técnica que servira para coletar as informagdes de uma realidade, seja
voltado para fins académicos (artigo, monografia, dissertagdo, tese) ou destinada a uma
determinada organiza¢dao ou empreendimento.

Morgan (1997) define grupos focais como uma técnica de pesquisa qualitativa, derivada
das entrevistas grupais, que coleta informagdes por meio das interagdes grupais. Para Kitzinger
(2000), o grupo focal ¢ uma forma de entrevistas com grupos, baseada na comunicacdo e na
interagdo. Tendo como o seu principal objetivo reunir informacdes detalhadas sobre um topico
especifico (sugerido por um pesquisador, coordenador ou moderador do grupo) a partir de um
grupo de participantes selecionados. Assim, ele busca colher informagdes que possam
proporcionar a compreensao de percepcdes, crengas, atitudes sobre um tema, produto ou
Servigos.

Os grupos focais sdo preferencialmente adotados em pesquisas exploratorias ou

avaliativas - podendo ser a principal fonte de dados - ou como uma técnica complementar em

! GEEDUQ - O Grupo de Estudos em Educagdo Quimica vem se dedicando ao estudo dos conceitos de quimica, visando
compreender as dificuldades de aprendizado dos estudantes, bem como as dificuldades apresentadas pelos professores, tanto
no que diz respeito aos conceitos da quimica, quanto a metodologia de ensino. https://www.instagram.com/geeduq/ ;
https://www.facebook.com/geedug/
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pesquisas quantitativas (Merton; Fisk; Kendall, 1990) ou qualitativas, associada as técnicas de
entrevistas em profundidade e de observagao participante (Morgan, 1997).

Entretanto, esse recurso metodologico possibilita ao pesquisador uma delimitagao do
volume de informagdes como também permite a flexibilidade de intervir no roteiro de perguntas
a fim de obter informagdes importantes para a pesquisa (Boni; Quaresma, 2005).

Esse recurso de coleta e constru¢do de dados torna-se necessario “sempre que algum
conjunto de agcdes humanas ¢ complexo e dificil de ser descrito compreensivamente por um
unico observador, enquanto este se desenrola” (Loizos, 2008, p. 149), tornando o processo de
analise mais claro e objetivo. A interpretacao dos dados coletados através do questiondrio prévio
que foi aplicado antes do grupo focal e assim como as transcri¢des das gravagdes de audio e
video acompanhamento seguiram o referencial da Analise de Contetido (Franco, 2007).

Desta forma, o encontro de valida¢ao da Proposta do Processo Formativo foi organizado
levando em consideragdo dois grupos de professores, aqueles que ja conhecem e/ou utilizam a
abordagem de Ensino por Investigacdo e aqueles que ndo utilizam. Assim, durante o encontro
de validacao da Proposta do Processo Formativo, realizado remotamente, foi realizada a
gravacdo em audio e video, via plataforma Google Meet, para registro das informacgdes
prestadas pelos sujeitos de pesquisa, a partir dos seus depoimentos. Estes dados coletados em
audio e video foram transcritos e analisados de acordo com anélise de conteudo de Bardin

(2011).
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

A andlise dos dados foi iniciada com a definicdo de trés categorias, portanto criadas a
priori (definicdo de ensino por investigagdo; participagdo ativa dos estudantes e reflexao sobre
a formacao continuada de professor. Tais categorias foram construidas com base na analise dos
artigos do levantamento inicial apresentado na introducdo como suporte tedrico para esta
investigacdo. Ao longo da andlise construimos outras quatro categorias, portanto, criadas a
posteriori de acordo com o desenvolvimento da analise dos dados, a saber, detalhamento da
abordagem - EI; concepc¢ao pedagogica a respeito do ensino por investigagao; nova perspectiva
em relacdo ao ensino e aprendizagem e importancia da formagao do professor.

Dentre os artigos selecionados e analisados nenhum detalhou sobre o processo formativo,
considerado um processo de extrema relevancia para a nossa pesquisa e para a formagao de
professor do Ensino de Ciéncias, uma vez que compreender esse processo, por meio do qual o
professor interpreta suas experiéncias, os conhecimentos adquiridos na formacdo académico-
profissional ou continuada, e os traduz nas suas praticas cotidianas, ¢ essencial para pensar a
formagao de professores.

Sendo assim, entendemos que o processo formativo visa oportunizar aos professores,
momentos de reflexdo e de repensar suas praticas pedagogicas na Educagdo e por outro lado,
proporciona beneficios para a pratica do professor em sala de aula, e traz desafios para a sua
propria aprendizagem e a do estudante, como superacao de dificuldades, melhorias da pratica e
reflexdes sobre o ensino, apresentaremos ao final deste texto uma proposta de processo
formativo, apds uma compreensdo ampliada dos aspectos sobre o EI com base nas categorias
construidas.

A revisdo sistemadtica realizada neste trabalho teve como objetivo fazer levantamento de
trabalhos sobre o Ensino por Investigagdo e que serviram de alicerce para a realizacdo do
segundo e terceiro objetivos especificos, a saber: construir uma proposta de processo formativo
para os professores de quimica guineenses e brasileiros e; Apresentar a proposta construida para
professores brasileiros visando a sua validacdo. A seguir apresentaremos e discutiremos sobre

a base de dados considerando as categorias indicadas acima.

4.1 CATEGORIA: DEFINICAO DE ENSINO POR INVESTIGACAO

Nesta categoria criada a priori (Defini¢cdo de Ensino por Investigagao) vinte dos vinte e
nove artigos analisados apresentam a defini¢do do Ensino por Investigacdo, desta maneira,
selecionamos e destacamos a seguir trés unidades de registro que sdo carateristicas dos

conjuntos de dados que trazem a defini¢do do EI:
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“O Ensino de Ciéncias por Investigagdo ¢ uma abordagem que busca inserir em sala de
aula a utilizagdo de praticas de questionamento, de investigacao e de resolugdo de problemas,
com o proposito de levar a compreensao sobre como funcionam as ciéncias, a0 mesmo tempo
em que oferece meios para a discussdo de conceitos, nogdes € modelos cientificos com os
estudantes (Deboer, 2006; Sasseron, 2015).” (Unidade de Registro)

“Nesse contexto, o Ensino de Ciéncias por Investigacdo ¢ uma abordagem que vem se
apresentando como uma proposta que envolve atividades centradas no aluno, dando destaque
para o papel mediador do professor, € ndo mais o de transmissor de respostas e informagdes
(Malheiro, 2016)”. (Unidade de Registro)

“O Ensino por Investigacdo ¢ uma abordagem didatica que tenta estabelecer a relacdo entre o
conhecimento pré-existente do aluno com o conhecimento cientifico, tirando-o da passividade e
colocando-o como promotor da constru¢do de seu conhecimento, através de investigacdes na sala de
aula (Souza e Vianna, 2019)”. (Unidade de Registro)

De acordo com a analise desta primeira categoria, entendemos que houve concordancia
nas falas dos autores no que diz respeito ao EI, percebendo-o como uma abordagem
potencializadora que oferece autonomia aos estudantes, com intuito de desenvolverem e
participarem ativamente no seu processo de aprendizagem, diferentemente da abordagem
tradicional em que o papel do estudante ¢ de receptor de conhecimento, que se encontraria na
sala de aula assimilando o conhecimento transmitido pelo professor, com isso, o EI coloca o
estudante como o responsavel principal para a condugao do seu aprendizado e, tendo o professor
como o facilitador do processo. Neste sentido, no ensino investigativo, o ator principal do
processo ¢ o estudante, que sempre monitorado pelo professor, constréi o proprio
conhecimento. Assim, para conceituar, de uma forma geral, o EI, nos baseamos em Zompero e
Laburu (2011, p. 68), que assim o definem: “a perspectiva do ensino com base na investigagao
possibilita o aprimoramento do raciocinio e das habilidades cognitivas dos estudantes, e
também a cooperagao entre eles, além de possibilitar que compreendam a natureza do trabalho
cientifico”.

Na primeira unidade de registro, entendemos que Deboer (2006); Sasseron (2015) destaca
a importancia de pratica de questionamento, ainda, salienta que neste tipo de abordagem de
ensino € necessario que haja espago de debate e de colocagdes de ideias e, que instigue o
estudante a compreender como a ciéncia funciona.

Desta maneira, na segunda unidade de registro, Malheiro, (2016) na sua defini¢do sobre
EI salienta que ¢ necessario que haja o envolvimento do estudante no processo de ensino e

aprendizagem e com a mediacao do professor durante todo o processo. Deste modo, na terceira
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unidade de registro, Souza e Vianna, (2019) vai destacando que o EI ¢ uma abordagem que
busca proporcionar a ligacao entre o conhecimento prévio dos estudantes com o conhecimento
cientifico, assim, o estudante deixa de ser o receptor do conhecimento e passa a tornar o
promotor do préprio conhecimento.

Com isso, entendemos que todas as unidades de registro analisados trazem como
centralidade a necessidade de superagdo do ensino conteudista e, destacam o papel do professor
como mediador do processo de ensino e aprendizagem e o papel do aluno como participante
ativo no seu processo de aprendizagem. Por outro lado, ressalta a relevancia de utilizacao de
praticas de questionamento, de investigacdo e resolu¢do de problemas proposto dentro da sala
de aula. Portanto, trata-se de uma abordagem de ensino importante para o desenvolvimento de
diferentes aprendizagens em sala de aula, assim, contribui na melhoria do processo de ensino e

de aprendizagem.

42 CATEGORIA: PARTICIPACAO ATIVA DOS ESTUDANTES

Para esta categoria criada a priori (Participagdo Ativa dos Estudantes) vinte e um dos
vinte e nove artigos analisados discutem sobre a relevancia da Participagdo Ativa dos
estudantes; participacgao intelectualmente ativa dos estudantes, nao necessariamente usando este
termo. Deste modo, selecionamos e destacamos a seguir trés unidades de registro que sao
carateristicas dos conjuntos de dados que discutem sobre a Participacao Ativa dos Estudantes:

“Nas atividades investigativas, ¢ importante que haja a comunicagdo das novas
informacdes obtidas pelos estudantes (Zompero, & Laburt, 2011). E na tentativa de fazer as
ideias inteligiveis aos outros, ou justificar um ponto de vista usando evidéncias, que os
estudantes examinam suas ideias criticamente, o que evidencia a importancia da ocorréncia da
comunicag¢do em sala de aula (Borda Carulla, 2012)”. (Unidade de Registro)

“Carvalho (2011) destaca que as melhorias podem ser observadas pelo fato da SEI
contemplar “a participacdo ativa dos estudantes, a interacdo entre estudantes, a passagem da
linguagem cotidiana para a linguagem cientifica etc” (p. 257)”. (Unidade de Registro)

“Para Sasseron e Carvalho (2011), as interagdes entre os estudantes e principalmente entre
professor e estudantes deveriam leva-los & argumentagao e a alfabetizacdo cientifica, porém, a
auséncia de atividades em espagos ndo formais que possam promover um EI prejudica a
construcdo de saberes cientificos de modo contextualizado e impossibilita a argumentagao, a
resolugdo de problemas, o levantamento de hipdteses, entre outros fatores”. (Unidade de

Registro)
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Relativamente a esta categoria, para os autores, além da concordancia, demonstram a
preocupacao com o desenvolvimento do estudante e, acreditam que a participacdo ativa dos
estudantes no proprio processo de aprendizagem ¢ muito relevante, pois, contribui no teste de
hipoteses, questionamento e, na transi¢do do conhecimento prévio dos estudantes para a
linguagem cientifica. Assim, destacamos a preocupagao por parte dos autores no que envolve a
participacdo ativa dos estudantes, sobre oportunizar espago de aprendizagem de conceitos, criar
novas atitudes, desenvolver diversas habilidades cognitivas, etc. Para tanto, ¢ um tipo de
abordagem de ensino no qual o estudante tera a total autonomia para testar suas hipoteses,
questionar, refletir, criticar de forma individual e assim como coletiva, ainda procurar
solucionar um certo problema. Entretanto, tudo isso vai basear na situacdo problema que sera
criada pelo professor, uma vez que, o professor ¢ o responsavel principal por instigar os
estudantes a se sentirem livres para investigar o problema proposto. Assim, os conteudos
ganham relevancia e, sdo expostos a partir de atividades diversificadas como trabalhos
coletivos, pesquisas, experiéncias, entre outros (Di Giorgi, 1992).

De acordo com a andlise das unidades de registro, entendemos que existe muita
semelhan¢a na colocagdo de Borda Carulla, (2012); Carvalho (2011); e Sasseron e Carvalho
(2011), quanto a participacdo ativa dos estudantes, ainda salientam que assim que surgir novos
conhecimentos ¢ importante que haja espaco de debate e comunicagdo entre os estudantes na
sala de aula, pois, ao terem espago de debate e de troca de ideias o pensamento cientifico comeca
a ser construido entre os estudantes ¢ com a mediagao do professor orientador. Deste modo, a
discussdo de novos conhecimentos instiga os estudantes a analisarem criticamente suas ideias
e com a mediagao do professor acaba facilitando e direcionando a linguagem cotidiana para a
linguagem cientifica.

Assim, percebe-se que por meio dos posicionamentos expressos nas unidades de registro,
os autores demonstram preocupagdo com a participagdo ativa dos estudantes, destacando-os
como principal responsavel do seu processo de aprendizagem e tendo o professor como
facilitador deste processo, valorizando o conhecimento prévio para possibilitar a alfabetizacao

cientifica.

43 CATEGORIA: DETALHAMENTO DA ABORDAGEM ENSINO POR
INVESTIGACAO

Ressaltamos a primeira categoria criada a posteriori (Detalhamento da Abordagem de
Ensino por Investigacdo), que representa seis dos vinte e nove artigos analisados, nos quais sao

destacadas as etapas a serem seguidas para o Detalhamento da Abordagem de EI. Deste modo,
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selecionamos e destacamos a seguir quatro unidades de registro que sdo carateristicas do
conjunto de dados:

“Uma atividade investigativa apresenta como principais caracteristicas: apresentacdo de
situagdes problematicas abertas aos estudantes; reflexao sobre os questionamentos; emissao de
hipdteses; elaboracdo de um planejamento de teste das hipoteses; analise e formulacdo de
explicagdes para as evidéncias; momentos para comunicacdo do que se obteve na atividade
desenvolvida; potencializagdo da dimensao coletiva do trabalho cientifico; desenvolvimento da
argumentacao (Azevedo, 2004; Capecchi, 2018, Zompero; Laburu, 2016)”. (Unidade de
Registro)

“Wellington (2000) aponta que a abordagem investigativa deve apresentar pelo menos
trés etapas: 1) os estudantes colocam questdes, elaboram um plano, fazem previsdes e
apresentam hipoéteses; ii) observam, medem e manipulam variaveis; iii) analisam e interpretam
os resultados e avaliam evidéncias cientificas. Mas, ressalta que o processo de interpretar e
avaliar os resultados ndo ¢ a ultima fase, podendo-se voltar a colocar novas questdes, rever o
plano e fazer novas previsdes”. (Unidade de Registro)

“Pedaste et al. (2015) identificaram os aspectos considerados na literatura como
importantes na estruturagdo de atividades de ensino investigativas. De acordo com o
levantamento feito pelos autores, o EI deve proporcionar o envolvimento dos estudantes com a
resolugdo de problemas e questdes; geragdo de hipoteses; coleta, andlise e interpretacdo de
dados; constru¢do de conclusdes; comunicacdo e reflexdo acerca do processo investigativo; e
continuidade do processo investigativo”. (Unidade de Registro)

Segundo “Jorde (2009), (apud Carvalho et al., 2013), o EI possui caracteristicas
essenciais, que sao responsaveis por envolver os estudantes durante uma atividade. Sao elas:
(1) atividades de aprendizagem baseadas em problemas auténticos; (2) experimentagdao e
atividades praticas, incluindo a busca por informacdes; (3) atividades autorreguladas, ou seja,
que priorizem a autonomia dos estudantes; e, finalmente, (4) a comunicacao e a argumentacao”.
(Unidade de Registro)

Para esta categoria, de acordo com a analise das unidades de registro, percebe-se que para
o desenvolvimento da abordagem de EI o professor precisa estar preparado, porém, existem
etapas a serem seguidas. Assim sendo, as etapas tragadas para o desenvolvimento do EI, foram
elaboradas considerando o aprendizado dos estudantes como destaca Pedaste et al. (2015), os
quais, identificaram os aspectos considerados na literatura que sao relevantes na estruturagao
de atividades de ensino investigativas. De acordo com os autores, o EI deve proporcionar o

envolvimento dos estudantes com a resolu¢ao de problemas e questdes; geracao de hipoteses;
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coleta, andlise e interpretagdo de dados; construcdo de conclusdes; comunicagdo e reflexdo
acerca do processo investigativo; bem como continuidade do processo investigativo.

A segunda e terceira unidade de registro, (Azevedo, 2004; Capecchi, 2018, Zompero;
Laburu, 2016) e Pedaste et al. (2015), na apresentacdo das etapas que devem ser seguidas para
o desenvolvimento do EI, apontam que alcancar a etapa de interpretagdo e avaliacdo dos
resultados ndo significa que esta ¢ a Ultima fase do EI, mas sim pode surgir novas questdes e
isso fard com que haja a necessidade de dar a continuidade com o processo investigativo.

Assim, na terceira unidade de registro, Jorde (2009), apud Carvalho et al., 2013)
demonstra um outro ponto diferente. Salientam que as atividades de aprendizagem baseadas em
investigacdo precisam ser desenvolvidas pensando no que envolve a realidade do estudante,
trazer aquilo que o estudante vive cotidianamente. Ainda, sinaliza que ¢ uma abordagem que
prioriza a autonomia dos estudantes para testar suas hipoteses, questionar e buscar solugdes
sobre determinado problema. Assim, entendemos que as quatro unidades de registro
demonstram de maneira clara o detalhamento da abordagem do EI, destacando as etapas que
precisam ser seguidas para o seu desenvolvimento e colocando o estudante como o centro de
todo o processo com a mediacao do professor. Portanto, este detalhamento também ¢ importante
para o desenvolvimento de propostas de formagdo de professores sobreo EI, uma vez que
apontam competéncias e conhecimentos que o professor deve dominar para desenvolver junto
a seus estudantes praticas de ensino investigativas.

Assim, considerando a base de dados utilizada podemos indicar que as etapas de uma
Sequéncia de Ensino por Investigagdo (SEI) sdo: apresentacdo de propostas investigativas
(situagdo problema); sistematizacdo do conhecimento (levantamento e teste de hipdteses);
contextualizagdo social do conhecimento; coleta, analise e interpretacdo de dados; construgdo

de conclusdes; comunicacao e reflexdo acerca do processo investigativo.

44 CATEGORIA: CONCEPCAO PEDAGOGICA A RESPEITO DO ENSINO POR
INVESTIGACAO

Apontamos a segunda categoria criada a posteriori (Concepgao-pedagdgica a Respeito
do Ensino por Investigacdo) construida a partir de registros em dezenove dos vinte e nove
artigos analisados, nos quais ¢ discutida a concepg¢ao Filosofico-Pedagogica a Respeito de EI,
deste modo, selecionamos e destacamos a seguir quatro unidades de registro que sdo
carateristicas do conjunto de dados:

“As perguntas de Sistematizagdo, ajudam os estudantes a aplicarem o conceito

compreendido em outros contextos, prevejam explicagdes em situacdes diferentes da
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apresentada pelo problema. Levam o estudante a raciocinar sobre o assunto e a construir um
modelo para explicar o fendomeno estudado (Machado & Sasseron, 2012)”. (Unidade de
Registro)

“As perguntas de Sistematizacdo, ajudam os alunos a aplicarem o conceito
compreendido em outros contextos, prevejam explicagdes em situagdes diferentes da
apresentada pelo problema. Levam o aluno a raciocinar sobre o assunto e a construir um modelo
para explicar o fendmeno estudado (Machado & Sasseron, 2012).”. (Unidade de Registro)

“Para Carvalho (2013) e com embasamento nas ideias de Piaget, quando os estudantes se
deparam com problemas em que os conhecimentos que possuem nao dao condigdes de dar
resposta a pergunta problema ocorre um desequilibrio cognitivo e na busca por tentar responder
ao problema proposto ocorre o reequilibrio na aprendizagem. Desta forma, a implementagao do
El torna a sala de aula um ambiente investigativo, pautado na discussao, elaboracao de
argumentos e interacao”. (Unidade de Registro)

Os autores na segunda unidade de registro preocupam-se com a valorizagdo do
conhecimento prévio dos estudantes, que possui muita relevancia na determinagao do processo
de ensino. De acordo com os autores na unidade de registro, a valorizacdo do conhecimento
prévio por parte do professor, proporciona uma contribui¢do para o reconhecimento do
estudante como sujeito que aprende, criando possibilidades de mudanga por meio do
aprendizado, contribuindo para que a sala de aula tornasse um espago de aprendizagem
significativa que segundo Moreira (2006, p. 38): “a aprendizagem significativa € o processo por
meio do qual novas informag¢des adquirem significado por interagdo com aspectos relevantes
preexistentes na estrutura cognitiva”.

A primeira e segunda unidade de registro, apresentam convergéncia no que diz respeito
ao “perguntar”. Machado & Sasseron, (2012) e Parente, (2012), salientam que o
questionamento contribui no desenvolvimento psicoloégico do estudante, pois, quando o
professor coloca o questionamento durante a aula é para resgatar o conhecimento prévio dos
estudantes direcionando-os para a alfabetizacao cientifica, desta maneira, possibilitando-lhes a
forma de poder aplicar novo saber em contextos diferentes do dia a dia. Na terceira unidade de
registro também ¢ possivel perceber um olhar sobre a visdo de avaliagdo que deve ser vista e
pensada como um método que o professor pode utilizar para destacar as dificuldades dos
estudantes, e assim como averiguar quais possibilidades apresentada pelo estudante a fim de
criar novos saberes e alcancar os objetivos tragado pelo professor na sua pratica docente.

Assim, entendemos que através dos posicionamentos apontados pelos autores nas

unidades de registro, demonstram preocupacao com o que diz respeito ao conhecimento prévio
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dos estudantes, pois, o saber prévio propicia a relagdo do estudante com aquilo que sera ensinado
e isso deve ser aproveitado pelo professor porque proporciona uma contribuicdo para o
reconhecimento do estudante como sujeito que aprende. Vale destacar avaliagdo como um
método que o professor possui para destacar os obstaculos e aprendizagem dos estudantes, com
isso, estas observacdes contribuem para a transformacdo da sala de aula em um espaco de

aprendizagem significativa.

45 CATEGORIA: NOVA PERSPECTIVA EM RELACAO AO ENSINO E

APRENDIZAGEM

Ressaltamos a ultima categoria criada a posteriori (- Nova Perspectiva em Relacdo ao
Ensino por Investigacdo), construida a partir de vinte e trés dos vinte e nove artigos analisados,
que abordam a Nova Perspectiva em Relagdo ao Ensino por Investigacdo, desta maneira,
selecionamos e destacamos a seguir quatro unidades de registro que sao carateristicas do
conjunto de dados:

“A cada dia, torna-se fundamental repensar as aulas tradicionais e seus impactos na
aprendizagem dos estudantes, levando ao debate de se pensar em novas maneiras de se abordar
o conhecimento. Guimaraes et al. (2018) refor¢a essa ideia, evidenciando que as aulas
tradicionais ndo possibilitam muita interagdo, tampouco problematiza questdes. Nesta linha,
tem-se que a aula investigativa pode ir ao encontro desta perspectiva, mais interativa, sendo
considerada uma forma inovadora que incentiva aos estudantes novas formas de pensar e
realizar uma mesma tarefa”. (Unidade de Registro)

“Maldaner (2006) salienta que a existéncia de um espago adequado, tal qual um
laboratorio, ¢ condi¢do necessaria, mas nao suficiente para uma boa proposta perante o ensino
de Quimica, pois podemos proporcionar atividades experimentais, com viés investigativo, em
espagos nao formais. Seguindo este pressuposto, ¢ possivel promover inimeras situagdes-
problemas, envolvendo a experimentacao em espagos nao formais, tendo como aporte o EI”.
(Unidade de Registro)

“Educadores construtivistas reconhecem a ineficiéncia de uma postura centralizadora, na
qual o professor ¢ o detentor e o “dono” do conhecimento, repassando-o para os estudantes.
Este deve sim ser um agente que provoca o desequilibrio cognitivo dos estudantes, envolvendo-
os em todo o desenvolvimento cognitivo e colocando-os no centro do processo de aprendizagem
Torres & Irala, (2014)”. (Unidade de Registro)

“Como podemos ver até aqui, a interacdo professor-estudante em um ensino que tem por

objetivo levar o estudante a construir o seu conhecimento ¢ muito mais complexa do que no
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ensino tradicional. Espera-se de um professor construtivista muito mais do que saber expor a
matéria e ter bom relacionamento com os estudantes. E necessario que suas aulas sejam
criativas e que nelas haja espaco para que surjam as situacdes de aprendizagem necessarias para
os estudantes construirem os seus conhecimentos (Carvalho ef al, 2009)”. (Unidade de
Registro)

No que diz respeito a esta categoria, os autores concordam e discutem sobre a postura
diferente em relacdao ao ensino e aprendizagem por parte do estudante e do professor. Neste
contexto, o professor precisa romper com o paradigma de ensino tradicional e comeca a ver a
sala de aula como um espaco investigativo, pois, a educag¢ao tradicional é voltada ao método e
ndo como o estudante aprende. O ensino tradicional ndo instiga o pensamento critico e ainda
nao promove habilidades de aplicar ativamente a informacgao adquirida através de experiéncias.
Porém, o professor precisa procurar possibilitar algo que contribui no desenvolvimento
psicologico e pessoal dos estudantes deixando de ser o detentor do conhecimento, mas sim
colocando como facilitador do processo de ensino e aprendizagem. Pimenta e Lima (2010)
destacam que o professor € um profissional que ajuda no desenvolvimento pessoal do estudante,
sendo um facilitador de seu acesso ao conhecimento. A fim de alcangar este objetivo, o
professor tem a responsabilidade de criar um ambiente investigativo que proporcione ao
estudante: condigdes de explorar seus conhecimentos prévios, ter ideias proprias e poder
discuti-las com seus colegas e com o professor, lapidando o conhecimento espontaneo com a
finalidade de edificar o conhecimento cientifico Carvalho, (2013).

Os autores demonstram preocupacdo com a abordagem tradicional de ensino, salientam
que € necessario repensar o seu alcance na aprendizagem dos estudantes. Na primeira unidade
de registro, Guimaraes et al. (2018) destaca que a aula investigativa pode ser uma alternativa
que pode ir de encontro a esta perspectiva tradicional, pois, ¢ mais participativa € comunicativa
e, sendo conceituada como uma forma inovadora que instiga os estudantes a novas formas de
pensar e realizar as atividades. Ja na segunda unidade de registro, Maldaner (2006) salienta que
um espago como laboratorio proporciona um ambiente propicio para o desenvolvimento de El,
mas ndo ¢ o suficiente para uma boa proposta perante o ensino de Quimica, salientando que ¢
possivel possibilitar outras atividades com viés investigativo, em espagos nao formais. Assim,
na terceira unidade de registro, Torres & Irala, (2014) realgam a ineficacia de uma postura
centralizadora em que o professor ¢ o detentor e o dono do conhecimento. Desta maneira, ¢
necessario que haja o envolvimento dos estudantes no processo de aprendizagem instigando o
desenvolvimento cognitivo. A quarta unidade de registro, (Carvalho ef al., 2009) enfatiza que

existe uma complexidade naquilo que envolve a interacdo entre professor e estudante em um
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ensino que possui o objetivo de instigar o estudante a construir o seu proprio conhecimento. E
importante que haja uma boa relagdo entre professor e estudante, procurando ser criativo em
suas aulas e que proporcionem espaco de aprendizagem necessaria para os estudantes.

O uso de mecanismos de busca académica em bases de dados, como Google Académico,
Eric, Periddico Capes, Plataforma Scielo e afins sdo plataformas que tém vinculo académico,
ao passo que os browsers de buscas, como Google, Bing e afins, possuem um algoritmo que
trabalha de modo mais amplo, o que nos proporcionou a localizagdo de mais dois trabalhos, os

quais sao pertinentes & nossa pesquisa € que sao colocados adicionalmente ao texto em

forma de adendos.

4.6 CATEGORIA: FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSOR

“A reflexdo da pratica pedagogica deve ser privilegiada nos cursos de formagado
continuada, devendo o professor assumir o papel central na propria formacdo e ser ativo no
processo de constru¢do e transformagdo da pratica pedagodgica de modo a ampliar as
possibilidades de rompimento com os tradicionais padrdes de cursos de formagdo continuada
(Santos et al., 2006)”. (Unidade de Registro)

“Couto (2005, p.14) enfatiza: “o professor € o elemento chave para dar corpo as reformas
na escola, as quais tém como principal meta a formagao de professores para preparar cidaddos
aptos para conviver e trabalhar com a complexidade do cotidiano™”. (Unidade de Registro)

“Azevedo (2008, p. 3) relata: “esses profissionais (Professores) sdo, em nosso
entendimento, protagonistas desse complexo universo educacional. Sabemos, no entanto, que
ndo sdo novas as tentativas de reflexdo sobre a docéncia em Ciéncias, como ndo sdo poucas as
iniciativas no campo da formacao de professores. Porém, esses temas sdo por demais complexos
para que as pesquisas deem conta do esgotamento das discussdes. Os diversos programas
educacionais que se tentam implantar nas redes oficiais demonstram o esfor¢co em buscar
sempre novas orientagdes que norteiem as praticas educativas nas salas de aula™”. (Unidade de
Registro)

De acordo com a andlise da primeira e segunda unidade de registro, percebemos que
Santos (2006) e Couto (2005) demonstraram preocupagdo com a pratica pedagdgica dos
professores, ressaltam a importincia de refletir sobre a praxis docente e assumir
responsabilidades por parte dos professores durante os cursos de formagdo continuada,
buscando minimizar o formato tradicional de ensino (ensino conteudista) que sdo padronizados

em muitos cursos de capacitagcdo e continuada.
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Destarte, segundo autores acima citados, consideram o professor como um elemento
importante para a mudanga da estrutura escolar e que possuem como uma das metas a formagao
de professores com capacidades de formar estudantes aptos a conviver e trabalhar com a
diversidade existente no dia a dia.

Na terceira unidade de registro Azevedo (2008), salienta que as tentativas de discussdes
sobre a docéncia em Ciéncias ndo sdo recentes, a discussdo ¢ muito ampla, mas sim existe
muitas iniciativas no campo de formagao de professores. Vale se destacar que ao longo dos
anos, a tecnologia vem proporcionando a facilidade de obtencdo de conhecimento de forma
individual e assim como coletiva. Por outro lado, nos propicia ambientes de formagao, como
por exemplo, estruturagao/criacdo de espacos de trocas de experiencias entre os professores e
cursos de formagao continuada. Percebemos que os professores podem se atualizar de diversas
formas utilizando os recursos tecnoldgicos € em varios ambientes. Assim, o professor pode
aprimorar suas habilidades e competéncias indo muito além de seus limites, especializando em
outras areas do saber, ampliando seus pontos de vista em relagdo a sua area de atuagdo. Para

Santarosa et al. (2005), afirmam que,

“os cursos de formagdo continuada a distdncia estdo se consolidando no
mundo inteiro impactando, significativamente, o processo de ensino e
aprendizagem, pois apresentam mnovas perspectivas de acesso ao
conhecimento e formagdo que ndo se limitam no tempo e espago o que
possibilita o desenvolvimento e gerenciamento da autonomia do professor”
(Santarosa et al.; 2005).

Todavia, com a utilizagdo de recursos tecnologicos e a partir delas a facilidade de adquirir
novos saberes, com isso, 0 processo de formagao continuada podera permitir que os professores
sejam capazes de melhorar a sua praxis docente, e tornando num agente modificador do espaco
onde estd inserido. Os professores devem saber ajustar suas estratégias de ensino para com
intuito de responder as necessidades dos estudantes, abrangendo a educagdo especial e entre
outras demandas.

Deste modo, Silva et al. (2018) pormenoriza que o professor qualificado reconhece a sua
responsabilidade da formacao continua, respondendo as obrigacdes da profissao em demanda
recentes. Assim, 0s autores exprimem que o professor necessita estar preparado para a
renovacdo, modificacdo, buscar alterar suas metodologias de ensino a na maneira que vao

necessitar de novas atualizagdes nos processos de ensino e aprendizagem.

47 CATEGORIA: IMPORTANCIA DA FORMACAO DO PROFESSOR
Construimos esta terceira categoria a priori (Importancia da Formag¢ao do Professor) a

partir de unidade de registro vinte e um dos vinte e nove artigos analisados que discutem sobre
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a Importancia da Formacao do Professor, desta forma, selecionamos e destacamos a seguir
quatro unidades de registro que sdo carateristicas dos conjuntos de dados que discutem sobre a
Importancia da formagao de professor:

“Os professores de Ciéncias, como a Quimica, carecem de uma formacao adequada (...).
Imbernoén (2011) defende que a formagdo docente para a atitude investigativa nas perspectivas
tedrica e pratica € necessdria. Para que o professor incorpore a pesquisa em sua pratica, € preciso
que ele tenha desenvolvido as competéncias para isso no seu processo de formagao.” (Unidade
de Registro)

“Lima e Maués (2006) e Souza e Chapani (2015) defendem um processo formativo para
os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental onde se faga presente o EI, para que os
docentes compreendam a importancia da inser¢ao de estratégias didaticas que sdo proprias das
Ciéncias da Natureza e que contribuem para a constru¢do do conhecimento cientifico.”
(Unidade de Registro)

“Cachapuz (1989), afirma que o processo de investigagdo ¢ uma oportunidade de o
professor refletir sobre a sua pratica. Assim, cabe ao professor, pesquisar metodologias que se
adaptem a realidade do educando buscando promover atividades que permitam o entendimento
da ciéncia como um processo de construgdo socio historica.” (Unidade de Registro)

“Para Carvalho (2002), embora professores do ensino fundamental estejam abertos as
inovacdes em sua estratégia pedagdgica, demonstram receio de desenvolver uma aula de
Ciéncias nesta perspectiva, pois a grande maioria ndo vivenciou isso em seus cursos de
formagdo. Para superar esse obstaculo, Driel, Beijaad e Verloop (2001) trazem alguns pontos
importantes a serem considerados na formagdo docente, acerca do desenvolvimento
profissional, sendo fundamental que os conhecimentos prévios e crencgas destes profissionais
possam ser levados em consideragdo na construcao de novos conhecimentos”. (Unidade de
Registro)

Nesta unidade de registro, Carvalho (2002) traz um ponto diferente, sinaliza que a grande
maioria dos professores demonstra receio de elaborar e executar uma aula de ciéncias voltada
ao EI, devido a grande maioria dos professores ndo terem contato com este tipo de abordagem
de ensino no seu curso de formagdo académico-profissional. Assim, evidencia-se que os
conhecimentos prévios e crengas destes profissionais sao de extrema relevancia com intuito de
saber aquilo que os professores ja t€ém conhecimento e que precisam ser levados em
consideracdo para o desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem.

“Maldaner (1998) torna-se necessario romper com a formagao que os professores tiveram

centrada na transmissdo de conhecimentos, ou seja, uma formagdo académico-profissional
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trabalhada de forma reprodutivista e tradicional sem experiéncias investigativas ou
problematizadoras em sua formagdo. Sendo que para transformar essa realidade demanda
tempo.” (Unidade de Registro)

De acordo com as unidades de registro, verifica-se que os autores estdo em concordancia
no que diz respeito a necessidade de formagao docente para o EI, como uma formacao critica
para além do formato conteudista. Pois, demonstram preocupagdo com o pensamento critico-
reflexivo dos professores relacionado aos métodos de ensino. Neste contexto, para o professor
inserir o EI em sua pratica, ¢ desejavel que no processo de formagdo académico-profissional,
portanto, ainda durante a licenciatura, sejam desenvolvidas competéncias e oferecidos
momentos de pratica de ensino para tal. Adicionalmente, para os professores em exercicio, por
meio de formagdo continuada preparando para o futuro e conquistar melhores condi¢des
profissionais e que amplie a sua pratica docente. Assim, € o processo pelo qual o professor
busca constante aprimoramento durante a profissao.

Na primeira unidade de registro, Imbernén (2011) salienta que o professor na sua
formagdo docente precisa desenvolver uma atitude critica, participando das atividades
investigativas que envolvem abordagem de EI, neste sentido destaca que o professor precisa
desenvolver certas competéncias no seu processo de formacdo. Para a segunda unidade de
registro, Lima e Maués (2006) e Souza e Chapani (2015) trazem a relevancia do processo
formativo nos anos iniciais da formagdo do professor com intuito de o professor perceber a
relevancia de inclusdo de estratégias didaticas na sua pratica docente.

Nesta ultima unidade de registro, Maldaner (1998), trouxe um ponto diferente que nao foi
destacada na primeira, segunda e terceira unidade de registro, ressalta que ¢ fundamental acabar
com a formag¢do do professor centralizado somente na transmissdo do saber (Ensino
Conteudista), mas sim o professor precisa ter uma formacao académico-profissional que
envolve as atividades investigativas com intuito de estar preparado para a utilizagdo de novas
abordagens metodologicas na sala de aula. Este tipo de formagdo que ndo abrange as
abordagens investigativas e acaba por possibilitar o professor a realizar diversos tipos de
abordagens metodologicas devido a auséncia deles na sua formagdo académico-profissional.

Percebe-se que nas quatro unidades de registro os autores demonstram a preocupagao
com a formagdo do professor acerca de abordagem de ensino que superem o formato
conteudista. A abordagem conteudista ndo preocupa em trazer um aprendizado centrado no
aluno assim como a falta de énfase para o desenvolvimento do pensamento critico, desse modo,
salientam a importancia da participa¢do do professor no processo formativo. Logo, defendem

a importancia de processos formativos que possibilitem o professor desenvolver praticas
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investigativas. Todavia, em nenhum dos artigos selecionados foi possivel verificar indicagdes
de referéncias ou de propostas de processos formativos, o que refor¢ca uma das propostas iniciais
desta pesquisa de mestrado, a saber, propor e validar uma proposta de processo formato sobre

o ElL
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5 UMA PROPOSTA DE PROCESSO FORMATIVO

De acordo com as andlises dos artigos selecionados voltadas ao EI e as unidades de
registros selecionadas sobre Processo Formativo, entendemos que nenhum dos artigos indicam
a estrutura detalhada sobre como realizar um processo formativo para servir de base para o
desenvolvimento da nossa proposta de formagao. Assim, destacamos a seguir paragrafos de um
dos artigos analisados que apresentou elementos importantes sobre a estrutura de um processo
formativo como um espaco plural, estruturado na troca de experiéncias entre professores
buscando o dialogo reflexivo, o que vai na diregdo da estrutura e do modus operandi dos
processos formativos ja desenvolvidos em nosso grupo de pesquisa por Fernanda Bassoli Rosa
[Desenvolvimento Profissional Docente: contribuigdes e limites de um processo formativo em
grupo colaborativo de professores de ciéncias da rede publica de Juiz de Fora (MG)], Claudia
Sanches de Melo Aliane [Tabela periodica: contribui¢des de uma proposta de educagao nao
formal para a formagdo continuada de professores de quimica], Paulo Ricardo da Silva [A
interdisciplinaridade na formacdo docente: investigando contribuicdes de um processo de
formagao continuada de professores da area de Ciéncias Naturais a partir do tema Nanociéncia
e Nanotecnologia], Victor Gomes Lima Ferraz [A contribui¢do da Formagao académico-
profissional na constru¢do dos saberes docentes dos licenciandos em Quimica da UFJF], Vitor
Iotte Medeiros [Formagdo de Professores de Ciéncias: contribui¢des para o desenvolvimento
do pensamento quimico de alunos do ensino fundamental por meio de metodologias ativas de
aprendizagem] e Alan Cladudio do Vale Guimaraes [Metodologias Ativas no Ensino de Quimica:
um estudo sobre as praticas docentes no ensino superior] que se encontram em andamento.

“Ao proporcionar um espago formativo que dialogue acerca do Ensino por Investigagao,
que oportunize ao professor a troca de experiéncias, que possibilite um didlogo reflexivo
(Giillich, 2013), ¢ possivel resgatar com os professores a compreensao acerca da finalidade e
da importancia de ensinar ciéncias nos anos iniciais. Ainda, em tais movimentos formativos, se
“promove o desenvolvimento do conhecimento pessoal na e através da pratica, seja de agdes
habituais e de praxis, entendida como acao intencionada, elucidativa e refletida” (Bervian,
2019, p. 98).” (Unidade de Registro)

Portanto, partindo da auséncia de propostas de formagdo nos artigos que foram
selecionados e analisados, utilizando como um dos descritores Processo Formativo
apresentaremos a seguir uma proposta de processo formativo para professores em exercicio da
area de ciéncias da natureza, concordando com a importancia desta abordagem de ensino, que

visa oportunizar aos professores, momentos de reflexdo, debate e de repensar suas praticas
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pedagdgicas na Educagdo e por outro lado, proporciona beneficios para a pratica do professor
em sala de aula, e traz desafios para a sua propria aprendizagem e a do estudante, como
superagao de dificuldades, melhorias da pratica e reflexdes sobre o ensino. Deste modo, o
processo formativo proposto e discutido a seguir busca levar em consideracao aspectos
importantes, que vao na direcdo daquilo que entendemos que sdo pontos relevantes
considerando a abordagem do Ensino por Investigacdo, como destacado no quadro 1 do

apéndice.

5.1 PERFIL DOS PROFESSORES PARTICIPANTES DA VALIDACAO DA PROPOSTA
DO PROCESSO FORMATIVO

Este topico esta organizado de maneira a apresentar e discutir as contribuigdes dos
momentos de reflexdo de um encontro de grupo focal entre os professores envolvidos na
validagdo da proposta do processo formativo desenvolvido. Concordando com Gatti (2005, p.
9), quando afirma que o Grupo Focal € uma técnica qualitativa, que possui como objetivo captar,
entre os sujeitos participantes, percepgoes, sentimentos e ideias, fazendo com que surja uma
multiplicidade de opinides, pontos de vista e processos emocionais, pelo proprio contexto de
interagdo criado.

Para esta pesquisa, a técnica do Grupo Focal adotada constituiu-se em um encontro com
os professores de Ensino Basico e com uma professora de Ensino Superior, momento que
propiciou aos participantes uma interacao mais flexivel para a analise acerca da Proposta do
Processo Formativo (APENDICE 2). A conversa propiciou um dialogo aberto que proporcionou
a expressao de ideias, oportunizando emergir perspectivas, criticas de natureza individual e
coletiva. Como afirma Kitzinger, (1994) o grupo focal pode facilitar a discussdo de temas que
normalmente sdo pouco explorados ou até mesmo evitados, visto que tendem a gerar
comentarios mais criticos, € os participantes mais extrovertidos, geralmente, conseguem
envolver e estimular os demais.

Desta maneira, apresentaremos um perfil dos sujeitos (professores) participantes,
relativamente a formagdo académico-profissional, pos-graduagdo, tempo de experiencia
docente e a rede de ensino que atuam.

Neste topico, foram analisadas as informagdes das respostas do questionario prévio
respondida pelos quatro professores. Assim, para a nao ocorrer a identificacdo dos professores
participantes da validag¢do da proposta do processo formativo foram denominadas como P1, P2,
P3 e P4. O questiondrio prévio foi aplicado com antecedéncia ao dia do encontro de validagao,

conforme ja ressaltado na metodologia.
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Diante das informagdes, observamos que todos os quatro professores participantes da
validagdo da proposta do processo formativo possuem licenciatura em Quimica, ja o professor
P4 também possui o bacharelado. P1, P2 e P4 sdo atuantes na Educacao Basica e o professor
P3 ¢ docente do Ensino Superior. Quanto a pos-graduacdo, os professores P1, P2 e P3 sdo
Mestres em Educagdo em Quimica e o professor P4 é Mestre em Educagdo. O professor P3 ¢
doutora em Educagdo em Quimica e P1 e P2 s3o doutorandos em Educagdo em Quimica. As
informacdes podem ser observadas no Quadro 2.

Quadro 2 - Perfil académico-profissional e tempo de atuacao dos pesquisadores envolvidos na
avaliacdo da proposta do processo formativo

PROFESSORES | FORMACAO POS- ATUACAO/R | TEMPO DE
ACADEMICO- GRADUACAO EDE ATUACAO
PROFISSIONAL (ANO)

P1 Licenciado em | Mestre em Educagdo | Professor em | Entre 5 e
Quimica. Quimica. duas Escolas 10 anos
Doutorando em | Privadas.
Educagdo Quimica.
P2 Licenciado em | Mestre em Educagdo | Professor em | Mais de 10
Quimica. Quimica. duas Escolas | 4105
Doutorando em | Publica de
Educagdo Quimica. Educagao
Basica ¢ uma
universidade
particular.
P3 Especializagdo ~ em | Mestre em Quimica. Professora de | Entre 5 e
andamento em | Doutora em Educa¢do | uma 10 anos
Pedagogia Quimica. Universidade
Universitaria. Federal.
Licenciada em
Quimica.
P4 Licenciada em | Mestre em Educagdo. | Professora de | Mais de 10
Quimica. Bacharel em | uma Escola | 51105
Quimica. Publica.
Especializagdo  em
Tecnologia e
derivados.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023.

Analisando as informagdes do quadro 2, destacamos dois professores P1 ¢ P3 com o
tempo de experiencia variando entre cinco a dez anos que segundo Huberman, (2013)
correspondente a uma “fase de entrada na carreira docente”, caracterizado pelo aspecto de
“sobrevivéncia”, isto ¢, significa o estar sozinho com os seus estudantes, de enfrentar os
desafios da sala de aula, de “descoberta” e de “construc¢ao da identidade docente”, a qual pode
ser traduzida como uma situagdo de “[...] entusiasmo inicial, a experimentacao, a exaltagido por
estar exercendo uma funcdo de muita responsabilidade e de se sentir colega num determinado

corpo profissional” (Huberman, 2013, p. 39).
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Deste modo, os pesquisadores da area salientam que nesta fase, a construg¢ao da identidade
docente, propicia suporte a sobrevivéncia do professor na escola, por conseguinte, o professor
vai se familiarizando e adquiri maturidade com a vivéncia na sala de aula e a0 mesmo tempo
pode desenvolver o pertencimento com o espago escolar.

De acordo com a andlise de Curriculo Lattes dos professores participantes, podemos
perceber que o professor P2 e o professor P4 que possuem tempo de experiéncia acima de dez
anos. Segundo Huberman, nesta fase, os professores ja se encontram em uma “fase de
estabilizacdo”, ou seja, um periodo de pertencimento a um corpo profissional e de
independéncia, de “[...] ter o seu grau de liberdade, e as suas prerrogativas, e a sua forma de
trabalhar” (Huberman, 2013, p. 40).

Quanto a formagdo académico-profissional e, considerando o critério de selecdo dos
sujeitos de pesquisa, verificamos que todos sdo licenciados, o que difere da realidade local e
nacional. De acordo com os dados da dissertagcdo da Lilian Guiduci de Melo intitulado “Perfil
dos Professores de Quimica do Municipio de Juiz de Fora: sua Formag¢do Inicial, Continuada
e o Exercicio Profissional” (Guiduci, 2012), no que diz respeito a formagdo académico-
profissional dos professores de Juiz de Fora, a autora constatou que 66% desses professores
foram formados em Licenciatura em Quimica pela Universidade Federal de Juiz de Fora - UFJF
e 14% formados em Licenciatura em Quimica em outras institui¢des de ensino, em sua maioria
publicas. Assim, 80% dos professores que responderam ao questionario submetida para a sua
pesquisa no 2° semestre de 2010 eram licenciados em quimica, 3% (1 professor) estava em
formagdo e 17% nao eram licenciados em quimica para atuarem em sala de aula.

Portanto, 80% de licenciados ¢ um indice alto quando comparamos com as informagdes
de nosso pais (Brasil), uma vez que até ano de 2006, penas 13% dos professores que lecionavam
quimica apresentavam licenciatura na area (Brasil, 2007). Considerando todas as areas, cerca
de 300 mil professores lecionavam em areas diferentes de sua formagdo em 2009 (Gatti e
Barreto, 2009). Vale destacar que a referéncia ¢ muito antiga, mas foi a localizada com dados
sobrea area de formagao de professores de quimica, para dar suporte a nossa discussao nesta
parte de perfil académico-profissional.

Uma das metas destacadas no PNE diz respeito a pos-graduacao e a formagao continuada
dos docentes da educagdo basica. A Meta 16, busca formar, em nivel de pos-graduagio, 50%
dos professores de educacao basica até o ultimo ano de vigéncia do plano e garantir a todos os
profissionais da educa¢do basica formagdo continuada em sua éarea de atuagdo, considerando
necessidades, demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino, o que ndo foi verificado

ao término deste periodo.
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No intuito de facilitar a percepgao do leitor, decidimos destacar as perguntas e as respostas
em italico.
Quanto ao questionario prévio respondido pelos professores, ao serem perguntados sobre:

“Vocé se sente satisfeito com o exercicio da docéncia na educa¢do basica?”. Foram

identificadas as seguintes unidades de registro para a andlise.

Quadro 3 - Unidade de registro sobre a satisfagdo com o exercicio da docéncia na educagao

P1 | “Estou satisfeito, mas poderia melhorar”.

P2 | “Estou satisfeito, mas poderia melhorar”.

P3| “Nao sei responder”.

P4 | “Estou satisfeito, mas poderia melhorar”.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023.
Com as respostas, entendemos que houve concordancia entre os trés professores P1, P2 e
P4, onde destacaram que estao satisfeitos com o exercicio da docéncia na educagao basica, mas
que poderia melhorar e o professor P3, que atua somente no ensino superior disse que ndo sabe
responder. E, relativamente a justificativa do que poderia ser melhorado, categorizamos as

respostas dadas pelos participantes no quadro 3.

Quadro 4 - Categorias criadas baseado nas justificativas do que poderia ser melhorado

Categoria Professor
Baixa Remuneracao P1, P2
Falta de Politicas Publicas P1, P4

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023.

Na categoria “Baixa Remuneragdo” foram agrupadas respostas que possuem

similaridades, como destacada nas unidades de registro das falas dos professores P1 e P2. e

P4

“O salario ainda é abaixo do esperado e as condi¢des de trabalho sdo boas
dependendo da institui¢ao” (P1).

“Melhores remuneragdes e tempo de dedicagdo para a pesquisa em servigo”
(P2).

Destarte, ao justificar o que poderia ser melhorado, os professores P1 e P2 salientam sobre
a baixa remuneragdo (salario), falta de melhores condig¢des de trabalho e enquanto que o
professor P4, em uma perspectiva diferente, menciona a falta de politicas publicas e a

valorizacao dos professores do Ensino Basico, “Falta de politicas publicas de valorizagio da Educagio
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Bésica e da valorizagdo do professor”. Neste ponto de vista, Libaneo (2004, p. 77) defende que as
condig¢des de trabalho e a desvalorizagdo da profissdo do professor sao fatores que prejudicam
a construcdo da identidade dos professores, como, por exemplo, a baixa remuneragao por parte
dos professores, falta de infraestrutura e incentivo a pesquisa.

No que tange as respostas do que poderia ser melhorado na pratica docente dos
professores, Vasquez (1997 p. 5) salienta que a praxis ¢ uma “[...] categoria central da filosofia
que se concebe ela mesma nao s6 como interpretacdo do mundo, mas também como guia de
sua transformacao”. Nesta perspectiva, levantamos questdo sobre quais os objetivos dos
professores sobre a propria profissdo. Ao serem questionados “Quais sdo seus objetivos como

professor/a?”, categorizamos as respostas conforme destacadas no quadro 4.

Quadro 5 - Categorias criadas a partir das respostas a pergunta "Quais sao seus objetivos
como professor/a?"

Categorias Professores

Formar Cidadaos Criticos P1,P2 e P4

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023.

Na categoria “Formar Cidaddos Criticos” foram agrupadas respostas que possuem
similaridades, como destacada na fala dos professores P1, P2 e P4:

“Formar cidaddos criticos ¢ ativos na sociedade. Formar pessoas engajadas
com causas sociais e empaticas, e que sejam felizes e realizadas em suas
carreiras” (P1).

“Construir estratégias de ensino para que os alunos construam suas
aprendizagens ¢ se constituam enquanto pessoas com capacidades de se
desenvolver na sociedade de modo critico e participativo” (P2).

“Ajudar os alunos a serem mais criticos e reflexivos” (P4).

Podemos constatar que os professores P1, P2, P3 ¢ P4 demonstram preocupagdo com o
desenvolvimento cientifico e social dos estudantes, a fim de formar cidadaos criticos e ajudar a
“transformar suas vidas”, segundo P3. Entendemos que o papel do professor na vida dos
estudantes ¢ de estimular o pensamento critico com o propdsito de que aprendam a questionar,
bem como ter autonomia de tirar as proprias conclusdes a partir de informagdes encontradas de
forma independente. Aliés, vale destacar que, o professor, possui o papel de ensinar, construir
saberes junto dos seus estudantes, podendo compartilhar informagdes, instruir, corrigir,
demonstrar caminhos e possibilidades. Como destacada na LDB n° 9.394/1996 sobre o objetivo
da Educagao Basicano Art. 22 - A educagao basica tem por finalidades desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formag¢do comum, indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe

meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.
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Assim sendo, para que aconteca o desenvolvimento do estudante como € proposto nos
objetivos da Educacdo Basica, ¢ necessario que seja estabelecida uma boa relacdo entre
professor e estudante, pois constitui um elemento fundamental do processo de ensino
aprendizagem. E por meio dela, que quando bem estabelecida, proporciona um ambiente mais
favoravel para que tal processo ocorra com facilidade, havendo engajamento por parte dos
estudantes, levando em consideracdo a realidade que ambos vivenciam, construindo uma
relagdo de afeto e confianca. Concomitantemente, proporcionar aulas dindmicas, em que os
estudantes possam externar seus conhecimentos, preocupagdes, interesses, desejos e vivéncias,
¢ indispensavel, uma vez que, em tal ambiente, ha um favorecimento para que os estudantes
possam interagir de forma ativa e critica na constru¢ao e reconstrugao de sua cultura e do grupo
em que vivem (Leite, 2015).

Para formar cidadaos criticos e conscientes os professores necessitam proporcionar uma
boa relagdo com os seus estudantes com a finalidade de articular os métodos de ensino com
base no conhecimento prévio de cada estudante. Desta forma, foram questionados sobre “Por
que é importante conhecer sobre os conhecimentos prévios de nossas/os alunas/os?”” De acordo

com as respostas, criamos as categorias no quadro 5.

Quadro 6 - Categorias criadas sobre a importancia dos conhecimentos prévios de nossas/os

alunos/as
Categorias Professores
Conhecer mais os estudantes e sua Pl1, P2
realidade
Delimitar a abordagem de ensino P3, P4

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023.

Na categoria “Conhecer mais os estudantes e sua realidade” foram agrupadas respostas
que possuem semelhangas, como destacada nas unidades de registros selecionadas a partir das
falas dos professores P1 e P2:

“Para conhecer mais os estudantes e poder ajuda-los a desenvolver o
conhecimento” (P1).

“Para compreendermos a realidade do contexto escolar daquela comunidade
para adequagdo das abordagens em relagdo ao ensino” (P2).

Compreendemos que os professores P1 e P2 concordaram ao responder que ¢ relevante
conhecer mais os estudantes naquilo que envolve o seu conhecimento prévio, buscando
entender a realidade onde estdo inseridas (comunidade). Dessa maneira, os conhecimentos

prévios dos estudantes, independentemente de sua origem, devem ser, para o professor, o ponto
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de partida para desenvolver o processo de mudanga conceitual por parte do estudante, com o
objetivo de contribuir para que consiga pensar de maneira diferente do pensamento do cotidiano
(Pivatto, 2014), ou seja, ndo se basear, exclusivamente, no senso comum, algo corriqueiro e que
destoa do modo cientifico de elucidar sobre os fatos e fenomenos que ocorrem no meio, na
natureza.

Assim, na categoria “Delimitar a abordagem de ensino foram agrupadas respostas que
possuem similaridades, como destacadas nas falas dos professores P3 e P4:

“Para podermos delimitar a abordagem que faremos durante as aulas” (P3).
“Para saber a forma de abordar determinado tema” (P4).

De acordo com estas falas, os professores P3 e P4, concordaram que seria relevante
conhecer sobre o conhecimento dos estudantes, pois, facilita na maneira de abordar um certo
conteudo/tematica ¢ no planejamento da aula. De fato, recomenda-se que durante o
planejamento sejam levados em consideracdo tanto os aspectos sociais e individuais dos
estudantes quanto os conhecimentos tratados em sala de aula (Schroeder, 2013).

Para melhor entendermos sobre o trabalho dos professores participantes da validagao da
proposta do processo formativo, achamos relevante destacar no questionario prévio as
perguntas sobre as Metodologias Ativas ¢ o que eles pensam desta abordagem de ensino

recorrente ao fato de serem potenciais participantes deste processo.

5.2 VISAO DOS SUIJEITOS DE PESQUISA SOBRE METODOLOGIAS ATIVAS
Visando compreender a visao dos professores sobre Metodologias Ativas, os professores
foram indagados sobre “O que vocé entende por metodologia ativa?” Criamos as seguintes

categorias de acordo com as respostas dos participantes.

Quadro 7 - Categorias cobre o entendimento de metodologia ativa

Categorias Professores
Protagonista; P1, P2, P3, P4
Construcao do conhecimento e P2, P3 eP4
autonomia;
Busca pelo conhecimento. P1eP2

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023.



65

Nas categorias “Protagonista”, “Construcdo do conhecimento”, “Autonomia” e “Buscar
o conhecimento” foram agrupadas respostas que possuem semelhanca, como destacada na fala

dos professores P1, P2, P3 ¢ P4:

“Metodologias de ensino onde o aluno ¢ o protagonista de sua propria
aprendizagem e onde o papel do professor ¢ o de auxiliar os alunos na busca
e na constru¢do do conhecimento” (P1).

“Metodologias de Ensino que proporciona ao aluno possibilidade de
constru¢do do conhecimento de forma participativa” (P2).

“Metodologias que dao autonomia para o estudante” (P3).

“Metodologia que o aluno busca o conhecimento apenas com a orientacao do
professor. Que o aluno aprende onde buscar o conhecimento” (P4).

De acordo com as respostas prestadas pelos professores, entendemos que todos os
participantes concordaram que sdo metodologias que busca o protagonismo e autonomia do
estudante no seu processo de aprendizado, tendo o professor como o mediador de todo o
processo de construcdo do saber. Neste contexto, concordando com Bacich e Moran (2018)
quando afirmam que as metodologias ativas se apresentam como um dos caminhos para
desenvolver a autonomia, motivar os estudantes, torna-los mais criativos e protagonistas, além
de transformar as aulas em experiéncias vivas de aprendizagem.

Desta maneira, nas metodologias ativas, como o EI, o aprendizado inicia-se a partir de
problemas reais, na dire¢ao das mesmas situagdes que os estudantes irdo vivenciar, futuramente,
em suas vidas profissionais (Moran, 2015). As chamadas metodologias ativas dao énfase ao
envolvimento direto, participativo e reflexivo do estudante em todas as etapas do processo. As
mesmas podem ser concebidas como estratégias e técnicas diferenciadas que orientam os
processos de ensino e de aprendizagem, centradas na participagdo efetiva do estudante (Bacich;
Moran, 2018).

Assim sendo, achamos relevante perguntar aos professores se ja tiverem contato com
estas metodologias de ensino. Com este proposito, foram questionados “Vocé ja utilizou alguma
metodologia de ensino considerada ativa na sua prdtica docente?”. De acordo com as
respostas, observamos que todos os professores participes concordaram em responder “SIM”,
ja utilizaram esta metodologia de ensino em suas aulas. Como destaca (Pucinelli et al., 2021),
o uso das metodologias ativas tem sido apontado como uma abordagem que orienta a educagao,
além de permitir que os estudantes desenvolvam conhecimentos e habilidades, relacionando
outros saberes e habilidades as demandas sociais, politicas e economicas.

No intuito de obter mais informagdes sobre esta metodologia de ensino, pedimos para que
os professores: “Descrevam de forma sucinta a(s) metodologia(s) ativa(s) que vocé ja utilizou

em suas aulas”, a vista disso, foram criadas as seguintes categorias para a analise.
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Quadro 8 - Categorias criadas sobre a(s) metodologia(s) ativa(s) utilizadas pelos professores

Categorias Professores
Aprendizagem baseada em projetos P1, P2
Sala de aula invertida P2
Ensino por Investigaciao P2
Aprendizagem baseada em problemas P2, P3

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023.

Nas categorias “Aprendizagem baseada em projetos”, “Sala de aula invertida”; “Ensino
por Investigacdo”, “Aprendizagem baseada em problemas” agrupamos respostas que
convergem, como destacada na fala dos professores P1, P2 e P3:

“Aprendizagem baseada em projetos onde o projeto era desenvolver o
conhecimento sobre produtos alimenticios e sua composi¢do. Para melhor
entender a qualidade dos alimentos os alunos tinham que buscar no mercado
rotulos de diversos produtos de marcas e precos variados. Apos estudar e fazer
a comparag¢do de todos, os alunos fariam um preparo de um prato que
utilizasse os ingredientes solicitados. Para isso, foi necessdrio ter
conhecimento sobre os métodos de cocgdo e decidir sobre como preparar a
receita. Ao final, fizemos uma amostra dos pratos prontos” (P1).

“Sala de aula invertida. Ensino por investigacdo. Aprendizagem baseada em
projetos. Aprendizagem baseada em problemas” (P2).

“Utilizando atividades baseadas em problemas” (P3).

Os participantes destacaram nas suas respostas as metodologias que utilizam em suas
aulas. Embora alguns desses quatro professores estejam envolvidos com os desafios inerentes
do inicio de sua atuacao docente, entendemos que eles, de certa forma ja demonstram interesse
em aprimorar sua atividade docente, uma vez que ja estdo buscando aprender e familiarizar com
novas metodologias de ensino para as suas praticas nas salas de aulas e que proporcionem o
aprendizado dos seus estudantes.

De acordo com Berbel (2011), as Metodologias Ativas embasam-se em maneiras de
compreender o processo de aprendizagem, usando experiéncias reais ou simuladas, contendo
as situacoes de resolver com sucesso, os obstaculos decorrentes das atividades fundamentais da
realidade social, em diferentes contextos.

Neste contexto, consegue-se perceber que as Metodologias Ativas podem promover a
inclusdo do estudante no sistema de ensino e de aprendizagem, de maneira que o estudante
deixa de ser um agente passivo e torna-se um membro ativo na construgdo do saber, por meio

de incentivos sobre o conhecimento e analise de problemas.
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Os professores também relataram sobre “Como foi sua experiéncia em utilizar essa
metodologia ativa considerando aprendizagem dos alunos?”. Consequentemente, foram
agrupadas as respostas dos professores P1, P2, P3e P4:

“Enriquecedora para ambos os lados. Aprendi muito enquanto professor e
tenho certeza que os alunos também. Sem contar que muitos descobriram
aptiddes que antes eram desconhecidas por eles” (P1).

“Muito interessante do ponto de vista motivacional. Entretanto, quando ha
uma proposta mais longa com varios niveis de dificuldades e necessidade de
maior esforco percebo que os alunos comecam a se desinteressar pela
atividade e apenas alguns tentam ir até o final da atividade” (P2).

“Muito boa” (P3).

“Os alunos se interessam mais e sdo muito mais participativos” (P4).

Assim, podemos perceber que a sala de aula ¢ um espaco de encontro de culturas e
costumes, isto ¢, um ambiente de troca de saberes entre professor e estudante e entre os
estudantes, de modo que todos podem aprender com a troca de conhecimentos.

Deste modo, consideram as Metodologias Ativas de forma positiva, motivacional, que
proporciona a participagao estudantil, bem como enriquecedora, tanto por parte dos estudantes
quanto para o professor, pois ¢ um momento de aprendizado e de descoberta de novos saberes
que antes eram desconhecidos pelos estudantes. Ademais, de acordo com as falas, com a
utilizagdo das Metodologias Ativas, resgata-se a parte instigadora para os estudantes e aliada a
uma vontade de querer entender, interpretar e analisar detalhadamente o problema proposto na
sala de aula.

Entendemos as Metodologias Ativas, na visdo de Moran (2015), como pontos de partida
para avancar em processos de reflexdo, de integragdo cognitiva, de generalizagdo, de
reelaboragdo de novas praticas. Com isso, encontramos em Paulo Freire (1996) uma defesa para
as Metodologias Ativas, com sua afirmacao de que na educacao de adultos, o que impulsiona a
aprendizagem ¢ a superacdo de desafios, a resolu¢do de problemas e a constru¢do do
conhecimento novo a partir de conhecimentos e experiéncias prévias dos individuos.

Para isso, entendemos que nas metodologias ativas, o estudante ¢ considerado como
personagem principal, o responsavel pelo desenvolvimento do proprio aprendizado. O objetivo
¢ instigar os estudantes e a comunidade académica a desenvolver a capacidade de adquirir
conteudos de forma autonoma, bem como participativa. Por outro lado, vale destacar que
estudantes autdbnomos e confiantes no proprio conhecimento conseguem melhor articular seus
posicionamentos em momentos que sejam instados a se posicionarem, como, por exemplo, em
apresentacdo de um trabalho, contestacdo de um projeto de lei, exposicdo de uma opinido

critica, portanto no exercicio da cidadania.
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De acordo com a pergunta destacada no questionario prévio sobre as Metodologias
Ativas, no dia do encontro de validacdo da proposta do processo formativo e com intuito de
explorar mais sobre a experiencia dos participantes, além de discutir mais sobre as
Metodologias Ativas, os professores participantes foram perguntados a respeito de “como foi
sua experiéncia em utilizar essa metodologia ativa considerando aprendizagem dos alunos?”

para compartilhar a propria experiéncia. Como podem ser observados nas transcri¢des abaixo:

“Mas eu acho que esse tipo de aprendizagem € bem interessante, como alguém
ali falou de ponto de vista motivacional, os alunos se interessam mais, mas
também eu acho que € um pouco isso, o aluno que, se for uma abordagem
normal como a gente estd acostumado os alunos também interessados se
perdem no meio do caminho, entdo, eu acho que ndo é o fato de abordagem
ser mais longa que vai deixar o aluno, ndo, esse aluno ja é desmotivado
mesmo. Eu acho que, o que, ponto positivo desse tipo de abordagem que eu
percebi é que trabalha muito com curiosidade do aluno e quando a gente
consegue atingir a curiosidade do aluno, eles ficam interessado em saber”
(P4).

“Entdo, eu acho que € uma boa estratégia, ¢ uma boa metodologia, a gente tem
que fazer. Eu tenho um aluno surdo, entdo, a gente tenta fazer com que ele
tenha ou que as aulas sejam com mais autonomia pros estudantes por conta
dele também, para que ele se envolva. Por conta da comunicagao, ele acaba
ficando mais receoso de trabalhar com outros colegas, mas a gente tem tentado
utilizar dessas metodologias para integragdo, entdo, nao ¢ s6 a metodologia
ativa, ndo vai ser s6 boa para dar autonomia para estudante, como também
permite a integracdo entre eles” (P3).

“A gente tem essa perspectiva de a gente tem que tomar cuidado, acredito ai
que todos temos essa clareza de achar que a metodologia ela vai se, vai
funcionar por si sd, né. Entdo, vocé utilizar abordagem diferenciada né,
abordagem mais ativa, metodologia ativa, no caso mais especifico Ensino por
Investigagdo que os alunos eles vao conseguir acessar todas as informagdes
necessarias para conseguir chegar no objetivo proposto. Entdo, esse
acompanhamento de atividade e ja prever, obviamente, esses problemas ¢
muito importante para que ela funcione. Mas o que eu percebo € que os alunos,
eles se desmotivam muito em relacdo as barreiras, as barreiras de
aprendizagem, entdo, quando ele enfrenta um problema que ele ndo consegue
superar aquele problema de forma rapida, ndo é que seja um problema muito
complexo, que problema demanda um pouquinho mais de tempo, ai, ele ja ndo
quer fazer, ele ndo quer pesquisar para a proxima semana” (P2).

“Eu também ja percebi que dependendo da atividade se o aluno ndo tem muita
afinidade com aquele processo, por exemplo, se numa das etapas seja exigido
do estudante que ele tenha que fazer um desenho para ele perceber uma coisa.
Se ele ndo tem afinidade em fazer o desenho, ele ja4 ndo quer mais fazer
atividade. Porque ¢ algo, ele ndo quer esperar proxima etapa para ver o que
vai vir, se aquilo vai agradar ele. Entdo, assim eu percebo dependendo da
afinidade que eles t&ém com as etapas do processo ali da investigacdo, eles se
motivam mais” (P1).

Com base nestes relatos, percebemos que os professores compreendem as Metodologias

Ativas como algo que possibilita o aprendizado dos estudantes e, do ponto de vista emocional,
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os estudantes se interessam mais em aprender, como destacado pelo professor P4. Por outro
lado, o professor P3, quem elogiou muito este tipo de abordagem metodologica, utiliza as
metodologias ativas na perspectiva de inclusdao e de integracao de estudante surdo, o qual,
muitas das vezes, devido a dificuldade de comunicagdo, acabam por ficar mais receoso € sem
participar dos trabalhos com os colegas.

E impreterivel que os professores estejam sempre repensando as metodologias de ensino,
pois, “o estudante precisa assumir um papel cada vez mais ativo, descondicionando-se da
atitude de mero receptor de conteido, mas reestabelecendo efetivamente conhecimentos
relevantes aos problemas e aos objetivos da aprendizagem” (Mitre et al., 2008; Melo, 2017). O
uso das metodologias ativas tem sido apontado como abordagem que conduz a educagdo e
permite que os estudantes desenvolvam conhecimentos e habilidades relacionando outros
saberes e habilidades as demandas sociais, politicas e economicas (Pucinelli et al., 2021).

Neste contexto, os professores P2 e P1, chamaram atencdo sobre a utilizacdo das
metodologias ativas nas aulas, ressaltando que seria relevante o acompanhamento por parte do
professor na atividade a ser desenvolvida pelos estudantes e ja conseguir prever possiveis
barreiras. Obviamente, contornar estes problemas ¢ muito importante para que a metodologia
funcione. P2 e P1 também destacam que a desmotivagdo por parte dos estudantes ¢ devido a
falta de afinidade com o que estd sendo ensinado e, as barreiras do aprendizado acabam
dificultando e desmotivando os estudantes de procurar desenvolver as atividades propostas pelo
professor.

Prosseguindo com a sequéncia de andlise das abordagens metodoldgicas de ensino para a
discussdo dos resultados deste trabalho, no questionario prévio os professores participantes

foram questionados sobre a propria pratica naquilo que envolve o Ensino por Investigacao.

5.3 ENSINO POR INVESTIGACAO

Nesta discussdo sobre o Ensino por Investigagdo, os professores foram questionados com
a seguinte indagac¢ao:

Vocé ja ouviu falar sobre a Abordagem de Ensino por Investigagdo?

Por unanimidade responderam “SIM”, ja ouviram falar sobre Abordagem de Ensino por
Investigacdo. Além disso, responderam a seguinte pergunta: “O que vocé entende por Ensino
por Investigacdo?”. A respeito das respostas, criamos as categorias que se encontram no quadro

7.
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Quadro 9 - Categorias criadas para as respostas da pergunta "O que vocé entende por Ensino
por Investigacao?"

Categorias Professores
Investigar sobre determinado tema P1, P2 e P4
Estimular os estudantes a investigarem P3

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023.

Nas categorias “Investigar sobre determinado tema”, “Estimular os estudantes a
investigarem” ¢ “Curiosidade”, foram agrupadas as respostas de P1 e P2 que possuem
similaridades, e dois professor P3 e P4 que definem em uma outra perspectiva, como destacada
nas transcri¢oes abaixo:

“Onde a proposta € investigar sobre uma determinada situagdo problema e no
caminho construir conhecimento que leve ao estudante a responder ao
fenomeno observado” (P1).

“E uma metodologia de ensino que propde um problema relacionado com um
determinado contexto para que os alunos possam investigar a respeito e
construirem solugdes para o desafio/problema apresentado” (P2).

“E uma abordagem didatica que estimula os estudantes a investigarem um
problema, apresentando hipdteses, testando-as, na busca de responder o
problema” (P3).

“Quando os alunos movidos pela curiosidade (instigada pelo professor)
descobrem as respostas do ou dos problemas apresentados” (P4).

De acordo com a analise das respostas, percebemos que todos os professores concordaram
que ¢ uma abordagem de ensino em que o professor propde um determinado problema que esta
relacionado com um contexto especifico, e que possibilite aos estudantes a criar hipoteses e
testa-los com intuito de os investigar e encontrar solugdes do problema proposto.

De acordo com as defini¢des prestadas pelos participantes, podemos perceber que para
os professores P1 e P2, entendem o Ensino por Investigacdo como uma abordagem de ensino
que proporcione aos estudantes um espago de investigacao sobre diversas tematicas, situagoes
problemas e com o objetivo de soluciona-lo. Deste modo, para o professor P3, define o Ensino
por Investigacdo como uma abordagem que estimule os estudantes a se sentirem a vontade para
pesquisar e procurar entender os contetidos a partir do problema. Enquanto que o professor P4
define o ensino por Investigagdo como uma abordagem de ensino que gera uma certa
curiosidade nos estudantes com intuito de torna-los autonomos no seu processo de aprendizado.

No entanto, como alguns autores ressaltam Zompero e Tedeschi, (2020); Lima e Schulz,
(2016); Carvalho, (2011), (2013), (2018); Machado e Sasseron, (2012); Sedano, (2016), o
Ensino de Ciéncias por Investigagdo vem sendo amplamente apresentado e discutido como uma

abordagem didatica envolvente, que coloca os estudantes diretamente em contato com a
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construcao de seus conhecimentos. Por meio de um problema, e sob a orientagdo do professor,
o Ensino de Ciéncias por Investigagdo pode ser organizado em diversas atividades, com carater
investigativo, a saber: atividades experimentais, filmes, atividades de campo, visitas em
museus, leitura de textos, trabalhos em grupos, entre outros.

Concordamos com Carvalho (2013) quando enfatiza em sua obra a importancia de se
propor um problema para que o estudante resolva, isso porque essa abordagem se distancia do
ensino apenas expositivo (conteudista), em que o estudante simplesmente acompanha o
raciocinio do professor. Neste sentido, conforme ja discutimos, para Sasseron (2015), o papel
do professor ¢ do estudante deixa de ser o de transmitir e receber o conhecimento,
respectivamente, uma vez que o enfoque do ensino por investigagdo estd em estabelecer um
ambiente propicio a discussdes e a apresentacao de ideias, mesmo que divergentes.

Com proposito de obter mais informagdes perguntamos aos participantes: Vocé ja utilizou
a Abordagem Ensino por Investiga¢do nas suas aulas? Relativamente a esta pergunta,
entendemos que todos os professores participantes concordaram em responder “SIM”. Na
sequéncia, indagamos se: “Vocé acredita que a utilizagdo da abordagem de Ensino por
Investigagdo nas suas aulas contribuiu para o aprendizado dos seus alunos?”. De acordo com

as respostas criamos as seguintes categorias para a analise como destacada no quadro 8.

Quadro 10 - Categorias criadas sobre a utilizagdo da abordagem de Ensino por Investigacao
para o aprendizado dos seus estudantes

Categorias Professores

Autonomia ao estudante P1eP2

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023.
Na categoria “Autonomia ao estudante”, foram agrupadas as respostas que possuem
semelhancas, como destacada na fala do professor P1, P2 e P4:

“Muito. Pois d4 autonomia ao estudante para sua aprendizagem” (P1).

“Sim, como relatado acima. E uma metodologia de ensino que propde um
problema relacionado com um determinado contexto para que os alunos
possam investigar a respeito e construirem solu¢des para o desafio/problema
apresentado” (P2).

O professor P3 ndo se posicionou, o professor P4 apenas respondeu que “sim” e os
professores P1 e P2 concordaram que contribuiu muito no aprendizado dos seus estudantes,
pois, proporciona uma certa autonomia para que possam se sentir a vontade na investigagao e
encontrar solugdes, mas sim, tendo o professor como facilitador deste processo. Assim, de

acordo com as respostas dos professores participantes, conseguimos entender que, com a



72

utilizagdo da Abordagem de Ensino por Investigacdo em suas aulas despertou um novo olhar
para os estudantes, desde a parte motivacional, a forma de interpretar diversos assuntos,
desenvolver curiosidade e o espirito investigativo.

Concordamos em relacionar as respostas dos professores sobre a autonomia dos
estudantes demonstrando que o ensino por investigacdo quando aplicadas em aulas contribui
para o aprendizado dos estudantes. Desta maneira, como ¢ destacado na categoria “participacao
ativa dos estudantes” do topico 5.2 do resultado e discussdo, percebemos que os autores
concordam em dizer que o ensino por investigagao ¢ uma abordagem de ensino que d4 uma
certa autonomia aos estudantes, mas sempre tendo o professor como facilitar de todo o processo.
Assim, acreditam que quando acontece a participacdo ativa dos estudantes no seu proprio
processo de aprendizagem ¢ algo muito importante, deste modo, contribui na realizagao de teste
de hipoteses, questionamento e, na modificagdo do conhecimento prévio dos estudantes para o
conhecimento cientifico.

Carvalho (2018) destaca diretrizes indispensaveis ao desenvolver conteudo ou temas
cientificos a partir de atividades investigativas, sendo elas a elaboragdao do problema e o grau
de liberdade intelectual dado ao estudante, pois, segundo a autora “é o problema proposto que
ird desencadear o raciocinio dos estudantes e sem liberdade intelectual eles ndo terdo coragem
de expor seus pensamentos, seus raciocinios e suas argumentacgdes” (Carvalho, 2018, p. 767).

Deste modo, com o questionamento, “Os alunos sentiram-se motivados em aprender com
a abordagem de Ensino por Investiga¢do? ” os professores explicaram sobre como foi a reacao
dos estudantes e de acordo com as respostas dadas, criamos as seguintes categorias para a

analise.

Quadro 11 - Categorias criadas sobre a motivacao dos estudantes em aprender com a
abordagem de Ensino por Investigacado

Categorias Professores
Adaptacao P1
Acompanhamento P2

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023.

Nas categorias “Adaptagdo” e ‘“Acompanhamento” foram agrupadas respostas que
possuem aproximagao, como destacada na fala dos professores P1 e P2:
“Sim. Mas nem todos se adaptam” (P1).

“Sim, mas precisa acompanhar e ter estratégias de reforcar essa motivacao ao
longo da atividade” (P2).
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Trés dos professores participantes, concordaram que os estudantes se sentiram motivados
em aprender com a utilizagdo da abordagem de Ensino por Investigacdo, com excec¢dao do
professor P3 que ndo se posicionou. Segundo os professores participantes, nem todos os
estudantes conseguem se adaptar com esta abordagem de ensino. Para isso, o professor precisa
realizar o acompanhamento e ter novas estratégias que vao dar refor¢o e motiva¢ao no decorrer
da atividade. Segundo Faria e Vaz (2019) ha ainda as atividades investigativas semiabertas, em
que ha a orientacdo do professor ao longo das atividades. Essa orientacao podera possibilitar
aos estudantes a tomada de consciéncia sobre as tarefas propostas, contribuindo assim para o
engajamento da turma.

A abordagem de ensino por investiga¢do, quando ¢ bem desenvolvida na sala de aula pelo
professor, acaba por incentivar os estudantes a se sentirem motivados em aprender. De fato, esta
de acordo com as respostas que foram a base para a categoria “participagdo ativa dos
estudantes” do topico 5.2 quando se posicionaram sobre o papel do professor no
desenvolvimento de ensino por investigacdo, salientando que seria necessario que haja
interacdo entre o professor e os estudantes com intuito de leva-los a argumentacdo e a
alfabetizacdo cientifica. Para tal, seria necessario o professor estruturar atividades a serem
desenvolvidas com o intuito de ndo desmotivar os estudantes, pois isso ¢ um dos fatores que
prejudicam a construcdo de saberes cientificos de modo contextualizado e impossibilita a
argumentacao, a resolucdo de problemas, o levantamento de hipdteses, entre outros fatores.
Para isso, o professor necessita acompanhar todas as etapas a serem desenvolvidas pelos
estudantes e sempre apresentar estratégias novas que dardo reforco no desenvolvimento da
atividade.

Portanto, o ensino por investigagdo é considerado como uma abordagem que coloca o
estudante no centro do processo de ensino e de aprendizagem, sendo necessario que o professor
se torne responsavel nao so pela apresentacao de problema, mas sim como guia e orientador de
todas as etapas das atividades, propondo, fomentando discussdes, contribuindo e direcionando
as ideias dos estudantes, explicando e promovendo a sistematizagdo do conhecimento.

Em seguida, quando os participantes foram indagados sobre “Como foi a sua experiéncia
em utilizar a abordagem de Ensino por Investigagdo em suas aulas?” foi possivel criamos as

categorias descritas no quadro 10.
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Quadro 11 - Categorias criadas a respeito da experiéncia em utilizar a abordagem de Ensino
por Investigacao em aulas

Categorias Professores
Motivacao P1
Engajamento P2

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023.
Nas categorias criadas “Motivacdo”, “Engajamento” foram agrupadas respostas que
possuem uma certa proximidade, como pode-se destacar na fala do professor P1, P2 e P4:

“Os alunos se sentiram motivados, porém foi necessario um direcionamento
mais concreto da minha parte para que eles conseguissem vencer alguns
obstaculos do conhecimento. Por exemplo, quando um estudante ndo
consegue inferir algo sobre a situagdo a ser investigada, € papel do professor
estimular de alguma forma o estudante para que ele consiga desenvolver o
conhecimento necessario para tirar suas conclusdes sobre a situagao. Quando
tentei utilizar essa abordagem, sentia que meus alunos precisavam muitas
vezes de um "empurrdozinho" para concluir algumas coisas sobre a situacao
problema” (P1).

“Utilizei uma atividade em que dava instrumentos de medidas e amostras de
barras cilindricas de ferro para que os alunos construissem o conceito de
densidade. A proposta foi como mencionada acima, teve um engajamento bom
no inicio, mas conforme foram encontrando dificuldades os alunos foram se
desinteressando. Todavia acredito que deve ser incentivado essas propostas
para que os alunos se ambientem com novas formas de ensino e se engajem
nelas” (P2).

Ao relatar como foram as experiéncias dos professores em utilizar a abordagem de Ensino
por Investigacdo em suas aulas, salientam que os estudantes inicialmente se sentiram motivados
e engajados durante o desenvolvimento da abordagem na sala de aula, deste modo, ao surgir
obstaculos eles comecam a se desmotivar. No entanto, desde o inicio da atividade o professor
possui o papel fundamental durante toda a atividade, procurando estar preparado para dar
suporte aos estudantes para que ndo haja desmotivagdo/desinteresse como ¢ destacado pelo
professor P1 e P2, neste sentido o professor precisa estar preparado em direcionar os seus
estudantes quando acontece uma certa desmotivacao e procurar utilizar diversos recursos que
dardo sustento e motivacdo aos seus estudantes, o professor P4 indicou que a experiéncia
ocorreu na mesma dire¢do ao responder “Muito boa”.

Entendemos que, o papel do professor no ensino por investigagdo ¢ ser o promotor de
oportunidades e possibilitar novas interagdes entre os estudantes e o conhecimento. Nesse tipo
de investigacdo aberta, os estudantes estdo familiarizados com trabalho em grupo e com a

tomada de decisdes para resolver o problema, conforme destacado por Carvalho (2018), nesse
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caso, o papel do professor continua sendo fundamental ao propor o problema e discutir aspectos
que o grupo ou o estudante individualmente demandam para as conclusoes.

A ultima questdo do questionario, solicitou-se para que os professores participantes
“descrevessem uma situagdo de ensino que organizariam (conteudo de livre escolha)
destacando a participagdo do aluno e as estratégias de avaliagdo, considerando a abordagem

de Ensino por Investiga¢do”:

Quadro 12 - Descrigao de uma situacao de ensino que os professores organizariam (conteudo
de livre escolha) envolvendo a participagcdo do estudante e as estratégias de avaliagdo,
considerando a abordagem de Ensino por Investigagao

P1 | “Um exemplo de aula de solugdo. Utilizaria diferentes materiais com coeficiente
de solubilidade diferentes para fazer testes de solubilidade. Os alunos fariam os
testes e tentariam explicar o porqué certos materiais solubilizam em quantidades
especificas de solvente. Dessa forma poderia avaliar a partir de um relatorio de
pratica como eles entendem o fendmeno de dissolugdo, solubilizagdo, quais os
fatores que eles acreditam que contribuem para a solubilidade de um material,
dentre outras”.

P2 | “A utilizagdo de uma sequéncia didatica baseada no Ensino por Investigacao para
o conceito de fungdes inorganicas acidos e bases. Utilizaria o teste de pH com
indicadores coloridos para demonstrar a mudanca de cor com substancias acidas
e basicas. Depois utilizaria a proposta de desenvolver o extrato de repolho roxo e
acai para que verificassem a mudancga de cor também. A avaliacao seria a pesquisa
do porqué que ocorre a mudanga de cor e qual é a substancia responsavel por essa
mudanga. O resultado esperado ¢ que os alunos consigam compreender que tanto
na folha do repolho roxo quanto no acgai existe a mesma substancia que muda de
cor em contato com pH distintos”.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023.

Para este momento, ao solicitar que os participantes descrevessem uma situagao de ensino
que organizariam (conteiido de livre escolha) destacando a participacdo do estudante e as
estratégias de avaliacdo, considerando a abordagem de Ensino por Investigagdo. Percebemos
que dois dos professores participantes P1 e P2 responderam, trazendo situagdes que envolvem
os conteudos de Solubilidade e Fungdes Inorganicas, acidos e bases.

Para o professor P1, no desenvolvimento do conteido de Solubilidade (os estudantes
fariam os testes e tentariam explicar o porqué que certos materiais solubilizam em quantidades
especificas de solvente). Dessa forma poderia avaliar a partir de um relatorio de pratica como
eles entendem o fendomeno de dissolucao, solubilizagdo, quais os fatores que eles acreditam que
contribuem para a solubilidade de um material, dentre outras.

E, para o professor P2, no desenvolvimento do contetido de Fungdes Inorganicas acidos
e bases ele (utilizaria o teste de pH com indicadores coloridos para demonstrar a mudanga de

cor com substancias acidas e basicas. Depois utilizaria a proposta de desenvolver o extrato de
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repolho roxo e agai para que verificassem a mudanca de cor). A avaliagdo seria a pesquisa, do
porqué, que ocorre a mudanca de cor e qual € a substancia responsavel por essa mudanga.
Portanto, entendemos que estas duas situacdes colocadas pelos dois professores, sdo situagdes
que instiguem os estudantes a desenvolverem curiosidades em investigar e discutir sobre a
problematica proposta e com intuito de encontrar uma solugao.

A vista disso, de acordo com a resposta dos professores podemos entender que tanto o
professor P1 e assim como o professor P2 demonstram preocupagdo em desenvolver uma
situagdo problema “explicar o porqué que certos materiais solubilizam em quantidades
especificas de solvente” “porqué que ocorre a mudanc¢a de cor e qual é a substincia
responsavel por essa mudan¢a” que instiguem os estudantes a pensar e procurar solucioné-lo.

Logo, a partir da analise dos questionamentos discutidos neste capitulo foi possivel
perceber que os quatro professores tém experiéncia e visdes contemporaneas sobre 0 processo
de ensino e de aprendizagem e bom conhecimento sobre a abordagem de ensino de
investigacdo, de maneira que possam contribuir para a validagdo da proposta de processo

formativo, conforme discutido no préoximo capitulo.
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6  VALIDACAO DA PROPOSTA DO PROCESSO FORMATIVO

Neste capitulo, analisamos as contribui¢des, sugestdes e criticas acerca da Proposta do
Processo Formativo.

Durante o encontro do grupo focal, foi solicitado aos participantes que analisassem, de
forma cuidadosa todas as etapas do contetido programatico, assim como o detalhamento com
vistas a sugerirem ajustes. O material foi disponibilizado com antecedéncia. Todos
concordaram com a estrutura geral e indicaram que poderiam contribuir com observagoes
pontuais, que serdo apresentadas a seguir. Inicialmente, o professor P3 destacou a nona etapa
do contetdo programatico como descrito no paragrafo seguinte.

Em relagdo ao tdpico nove “Elaborar, oferecer e avaliar uma sequéncia didatica voltada
para a abordagem de Ensino por Investigacdo” do Contetdo programatico da Proposta do
Processo Formativo, podemos perceber que o professor P3 trouxe um comentario de forma mais
geral. Destaca que seria pertinente que houvesse mais experimentos, ou outras atividades com
carater investigativo e colaborativo, objetivando que os participantes possam elaborar uma aula
de cunho investigativo, aplicd-la e, posteriormente, avalid-la como foi o
desenvolvimento/aplicagao em sala de aula, de forma conjunta com os demais participantes.
Deste modo, o professor P3 conclui que:

“Entdo, se vocés poderem de repente massificar isso, de ter mais de uma
atividade, eu acho que o resultado vai ser melhor do que ficar muito na
teoria”.

Desta maneira, segundo Bueno (2019, p. 118) a atividade colaborativa auxilia para que
os professores sejam atendidos nas proprias demandas e exigéncias de trabalho por intermédio
de um espago coletivo com o objetivo de compartilhar as suas experiencias, posicionar,
questionar sobre as praticas vivenciadas.

Concordamos com o professor P3, sobre o ponto nove do contetido programatico, pois, €
de extrema relevancia proporcionar mais de uma atividade com intuito de os professores
participantes poderem familiarizar, entender de forma explicita sobre como elaborar uma
sequéncia didatica do Ensino por Investiga¢do. Além de, posteriormente, ter a oportunidade de
utiliza-lo com os seus estudantes. E fundamental que haja mais atividades neste encontro, para
que os professores e professoras possam participar e envolver-se nas atividades de formagao
continuada, conhecer a abordagem na sua totalidade, podendo ver exemplos de atividades ja
desenvolvidas por outros pesquisadores.

Morais e Carvalho (2018) contextualizam de modo a salientar que as atividades

investigativas despertam as curiosidades ¢ a vontade de querer aprender mais. Tendo isso em
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vista, quando bem trabalhadas, as atividades investigativas estimulam o desejo pela pesquisa,
criam vdrias possibilidades para a percepc¢ao de conceitos e pensamentos cientificos, os quais
sao muito relevantes a fim do desenvolvimento académico e social dos praticantes. Ainda,
Newman Janior et al. (2004), destacam que nas atividades investigativas seria necessario
envolver a aplicacdo de evidéncia, l6gica e imaginagdo na constru¢do de explicagdes naquilo
que envolve a dindmica do mundo natural e de suas modificagdes. Nessa mesma perspectiva,
as atividades investigativas como sendo o viés utilizado pela professora, ou pelo professor,
possui como objetivo, fazer com as(os) estudantes sejam instigadas(os) a desenvolverem
mecanismos proprios de busca pela informagdo, com um olhar critico-reflexivo de modo a
laborar um conhecimento bem consolidado, coeso, coerente e veridico na mente destas(es)
estudantes.

No intuito de que possamos incluir mais atividades nos pontos do conteudo programatico,
os professores P3, P4 e o professor P1, ressaltam a importancia de analisar a estrutura da
proposta do Processo Formativo, com a possibilidade de incluir carga horéaria maior, além de

determinar um percentual do curso de forma remota. Neste sentido, afirmam os professores P1,
P3 e P4:

As vezes dependendo da carga horaria, ndo sei por qué da escolha da carga
horaria foi essa, mas as vezes se tiver a carga horaria um pouco maior, ai faz
uma percentagem online, porque eu vejo que isso estd dando certo nos cursos,
de ter uma percentagem online das atividades e presenciais, acho que esta
sendo atrativo para as pessoas, e eu acho devem ter verificado isso, eu ndo
sei, por isso que eu vou colocar essa observagado (P3).
Eu acho que o que a professora P3 falou, se puder mesclar um pouco ai com
online, eu acho que a pandemia trouxe alguma coisa boa, trouxe que muitas
coisas funcionam muito bem online, como nos aqui, por exemplo, estd
funcionando como se a gente tivesse no presencial com a facilidade de estar
online (P4).
Eu acho que a questdo do online, ela garante um pouco mais de assiduidade
ali dos professores, porque a gente esta cansado de ver o curso que comega
com dez professores e termina com trés, porque eles vdao desanimando ao
longo do tempo (P1).

Para discutir o posicionamento dos professores P3, P4 ¢ P1. Concordamos com Oliveira

e Behrens (2014, p. 268) quando afirmam que:

A Modernidade ¢ a tecnologia estdo no cerne dessa questdo, trazendo a tona
um assunto que necessita de ampliacao e aprofundamento tedrico, ou seja, a
formag@o de professores inicial e continuada, que permita criar espagos para
refletir sobre o papel do docente na sociedade frente ao pensamento
complexo?®. E, nesse movimento, busca-se construir uma pratica pedagogica
que escolha o paradigma da complexidade, que projete uma aprendizagem

2 0 pensamento complexo tenta dar conta daquilo que o pensamento simplificador desfaz ou ¢ incapaz. De uma
maneira geral, trata da conciliagdo das varias esferas do conhecimento ¢ da vida moderna, articula o que esta
dissociado e distinto e distingue o que esta indissociado. (FONTE, 2004).
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com énfase na transdisciplinaridade e que usufrua de uma visdo critica do uso
da tecnologia.

Porém, com a finalidade de extrair da tecnologia grandes vantagens e possibilidades para
a formacao docente, ¢ necessario que as tecnologias estejam presentes na formacao académico-
profissional, como nos cursos e programas de formacdo continuada destinada ao professor.
Desta maneira, a utilizagdo da tecnologia, favorece a existéncia de cursos a distancia, assim
como, o contato e troca de experiéncias e saberes com outros profissionais que vivenciam
realidades parecidas e diferentes.

De acordo com a RESOLUCAO CNE/CP N° 1, DE 27 DE OUTUBRO DE 2020, que
dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Continuada de Professores
da Educagdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formagdao Continuada de
Professores da Educacao Basica (BNC-Formacao Continuada), no Art. 7° salienta que: A
Formagdo Continuada, para que tenha impacto positivo quanto a sua eficacia na melhoria da
pratica docente, deve atender as caracteristicas de: foco no conhecimento pedagogico do
conteudo; uso de metodologias ativas de aprendizagem; trabalho colaborativo entre pares;
duragdo prolongada da formacgao e coeréncia sistémica:

Desta forma, destacamos o Inciso IV que aborda sobre a duracdo do tempo do curso-
Duragdo prolongada da formagao - adultos aprendem melhor quando t€ém a oportunidade de
praticar, refletir e dialogar sobre a pratica, razdo pela qual formagdes curtas ndo sdo eficazes,
precisando ser continua a interacdo entre os professores e os formadores, sendo, assim, a
formag¢do em servico na escola a mais efetiva para melhoria da pratica pedagdgica, por
proporcionar o acompanhamento e a continuidade necessarios para mudangas resilientes na
atuacao do professor.

No Art. 9° destaca que os cursos e programas flexiveis, entre outras agdes, mediante
atividades formativas diversas, presenciais, a distdncia, semipresenciais, de forma hibrida, ou
por outras estratégias ndo presenciais, sempre que o processo de ensino assim o recomendar,
visando ao desenvolvimento profissional docente, podem ser oferecidos por IES, por
organizagdes especializadas ou pelos 6rgdos formativos no ambito da gestdo das redes de
ensino, como: I - Cursos de Atualizagdo, com carga horaria minima de 40 (quarenta) horas; No
seu Paragrafo unico, demonstra que: Os cursos e programas referidos neste artigo devem
atender os critérios de qualidade expressos no artigo 7° desta Resolugdo, bem como a sua
adequagdo as necessidades formativas das unidades e redes escolares, considerando seus

diversos contextos.
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Apos esta primeira rodada, com as analises realizadas de maneira geral pelos professores
participantes a respeito da Proposta do Processo Formativo, especificamente do contetdo
programatico, na sequéncia o grupo analisou de maneira minuciosa cada etapa do detalhamento,
onde colocaram as contribuigdes, sugestdes e criticas.

Relativamente ao primeiro item do contetido programatico “Reflexdo sobre a pratica
docente dos professores participantes do processo formativo”, o professor P2 ressaltou que seria
importante refletir sobre a pratica docente dos professores participantes do processo formativo.
Conforme destacado abaixo:

Propiciar momento de troca de informagao desde o inicio, isso ¢ importante
para ir quebrando essa blindagem que a gente naturalmente vai construindo, a
gente ¢ muito fechado na nossa pratica docente, a gente faz as nossas acdes e
ndo divulga muito, e quando divulga, partes, abrir nossa sala de aula, abrir
nosso planejamento para que outro possa opinar ndo ¢ tdo simples, ndo € tdo
facil de fazer (P2).

Assim sendo, concordamos com o posicionamento do professor P2, pois seria importante
a criacao de espago de debate e de troca de ideias com o intuito de desconstruir € quebrar essa
barreira existente na pratica docente. Como destaca o professor P2, é necessario que ocorra a
troca de experiéncias e saberes entre os docentes, pois, sio acumulos de conhecimento que
enriquecem o repertorio dos professores. Por outro lado, oportuniza o desenvolvimento do
espirito colaborativo, incentivando-os a trabalharem de forma conjunta, buscando melhorar a
pratica docente.

Concordando com Tardif (2002), afirmando que os conhecimentos experienciais
adquiridos pelos professores sdo resultado de um processo de construgdo particular, mas,
simultaneamente, sdo compartilhados por meio de processos de socializagdo profissional.
Assim sendo, entendemos que a relacdo entre os professores estimula um processo de
reconhecimento desses saberes adquiridos pelos professores como conhecimento de uma classe
e ndo de um profissional em especifico.

Segundo Contreras (2002), muitas circunstancias vivenciadas na sala de aula contornam
atividades efetuadas de maneira espontanea, sem que exista momento propicio para reflexdo
neste processo. Assim, em sua observagdo, estima que o professor acaba por desenvolver um
saber profissional em sua praxis, tendo-o como suporte no decorrer de suas agdes. Todavia, caso
esse saber profissional ndo seja mais razoavel para lidar com as indeterminacdes presentes na
pratica pedagogica, o professor ¢ instigado a se envolver na andlise e refletir sobre a sua propria
pratica, possibilitando a constru¢io de respostas aos desafios e conflitos vividos.

Assim sendo, Contreras (2002) ainda real¢a que o profissional:
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“Conforme sua pratica fica estavel ou restritiva, seu conhecimento na pratica
se torna mais tacito e espontaneo. E esse conhecimento profissional que lhe
permite confiar em sua especializagdo. Porém, a medida que os casos reflitam
diferencas, ou lhe criem davidas [...]. Seu conhecimento profissional
acumulado e tacito se mostra insuficiente para dar conta deste caso e sao
outros o0s recursos que ira utilizar. Necessita refletir, confrontar seu
conhecimento pratico com a situagao para a qual o repertério disponivel de
casos nao lhe proporciona uma resposta satisfatoria” (Contreras, 2002, pp.
107-108).
Nesse sentido, a pratica docente pode se caracterizar como um ambiente de criatividade
e de construcdo, onde o professor, na busca para encontrar solu¢do dos problemas do dia a dia
de sua préxis, cria agdes ndo planejadas, mas que se apontam como respostas aos desafios que
a pratica determina. Essas a¢des t€m suportes na criativa conexao dos diversos conhecimentos
docentes. Isto €, nas circunstancias da pratica (que sdao fixadas por incertezas, duvidas ou
conflitos) nas quais o professor ¢ instigado a pensar com o intuito de construir novas
possibilidades de ser e proceder que, por conseguinte, induzem a sua autoformagao.
No entanto, para o segundo item do detalhamento do contetido programatico, o professor
P3 concorda com a proposta, pois também demonstra preocupacao com a pratica solitaria dos
professores naquilo que envolve o Isolamento Docente. Assim, achamos muito pertinente a
contribuicdo colocada pelo professor P3, quando sugere que para esta etapa seria pertinente
trazer um psicologo da educacdo no dia do encontro com o objetivo de articular mais a
conversagdo entre os professores participantes ¢ de se sentirem a vontade de expressar e
desabafar sobre as suas praticas. Mas, segundo nossa experiéncia com outros processos
formativos temos percebido que o grupo, paulatinamente, vai avancando na direcdo de
compartilhar sias praticas docentes.
Ainda, a respeito do segundo detalhamento do contetido programatico, o professor P3

ressaltou a importancia de discutir sobre o Isolamento Docente, conforme previsto:

Eu gostei muito desse ponto, porque, acho que foi o professor P2 ou o
professor P4, ndo sei, que falaram realmente sobre isso, sobre essa pratica
muito solitaria do docente e se vocé tem uma parceria dentro da propria
escola isso fica mais facil, eu digo ndo so dentro da escola, como dentro das
universidades. Acho que o mesmo vale para educagdo basica, mas, mesmo
assim a gente percebe o quanto os professores estdo isolados e ai, eu acho
que discutir esse tema é extremamente importante e, ai até que vocés pensem
com carinho como vdo permitir que os professores exponham esse sentimento,
talvez, ndo sei, trazer se for possivel um psicologo da educagdo, que conhega,
que tenha algum conhecimento sobre isso para contribuir, porque tem varios,
tem alguns trabalhos que trazem que esse isolamento do professor prejudica
a saude mental dele (P3).
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O Isolamento docente ¢ uma tematica que estd sendo discutida por varias décadas, e que
segue sendo utilizado como referéncia para discussdes sobre o tema em trabalhos mais atuais.
Destarte, Dan Lortie (1975 apud Hargreaves, 1998), discute de forma mais sistematica, ele traz
o olhar sobre o isolamento enquanto uma forma de individualismo hesitante e inquieto para o
profissional docente, ndo arrogante e convencido. Deste modo, o professor P3 ainda destaca a
importancia da colaboragdo da Escola na pratica dos professores, pois, seria necessario que haja
parceria entre a escola e os professores € assim como nas universidades, pois, o isolamento do
professor prejudica a saude mental e € um problema muito sério na pratica docente.

Nesse sentido, Bird e Little (1986) assinalavam que embora o isolamento proporcione
criatividade individual e desobrigue os professores de algumas das dificuldades associadas ao
trabalho compartilhado, também os impossibilita da estimulagdo do trabalho pelos
companheiros (trabalho colaborativo), isso faz com que deixem de receber o apoio necessario
para progredir ao longo da carreira.

Desta forma, pode-se entender que as diversas condi¢des dentro da escola e com pouco
recursos que instigam o trabalho coletivo e as inumeraveis demandas que envolvem o cotidiano
escolar e que dominam o espago de debate acaba por tornar o professor um profissional solitario
perante a complexa responsabilidade de ensinar (Diniz - Pereira, 2015). Ainda, de acordo com
Mattos (2011), “o sentido de colaborar significa desenvolver atividades de maneira conjunta
que oportunize o ambiente de troca e ajuda mutua. Esta acdo deve ser verdadeira,
demonstrando-se através dos gestos reciprocamente uteis” (Mattos, 2011, p. 88).

Para Imbernon (2011), ¢ significativo refletir sobre a formacao de professores dentro do
espaco escolar. Neste sentido, visando construir um espago que envolve a coletividade e
compartilhamento de saberes. Ainda, o autor considera que ¢ imediato e indispensavel,

formar o professor na mudanga e para a mudanga por meio do
desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo e abrir caminho para
uma verdadeira autonomia profissional compartilhada, jA que a profissdo
docente deve compartilhar o conhecimento com o contexto. (Imberndn,
2011, p. 15).

Todavia, sdo inumeraveis os desafios que o dia a dia escolar demonstra e, varias vezes,
imprevisiveis. Assim, seria relevante a construgao e o envolvimento dos professores nos grupos
que discutem a praxis docente na sala de aula, com subsidios teoricos referentes aos assuntos
que o proprio grupo demanda, debatendo sobre desejos do grupo, duvidas e projetos. Estes sdo
pontos fundamentais e que contribuem para o desenvolvimento profissional dos professores,

proporcionando estrutura e seguranga para que possam encaminhar no desenvolvimento dos

seus trabalhos.
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Ainda, relativamente ao segundo item do detalhamento do conteudo programatico e ja
avancando para o terceiro item, os professores P2 e P3 sugeriram que:

Seria interessante sobre o Desenvolvimento Profissional vir apds o
isolamento, entdo, seria interessante vocés tentarem pensar em proposta para
ver se os professores, eles compreendem que o Isolamento € uma limitagdo,
um desafio a ser superado para ter um desenvolvimento profissional, entdo
acho que vocés podem lincar o desenvolvimento profissional com Isolamento
Docente nesta perspectiva (P2).

Até mesmo discutir questdes de politicas publicas que sdo um impeditivo de
desenvolvimento profissional. Mas, as politicas publicas elas sdo grandes
impeditivos, as condigdes que as escolas colocam pro professor de ter que
pagar hora, de ndo liberar para alguma capacitacao, essa burocracia (P3).

A colocagao do professor P2 vai na dire¢ao daquilo que definimos aos organizar a
proposta. De fato, concordamos que seria muito relevante redirecionar o segundo e terceiro
detalhamento, isto é, primeiramente procurar discutir e contextualizar sobre o desenvolvimento
profissional docente com intuito de destacar nos professores se realmente conseguem entender
o isolamento docente como uma limitagao nas suas praticas e que pode ser superado com intuito
de proporcionar um desenvolvimento profissional docente, por outro lado, buscar desenvolver
o trabalho colaborativo e a necessidade de troca entre os docentes.

Para a quarta etapa do contetido programatico, os professores participantes concordaram
e nao houve modificagdes.

Na quinta etapa do detalhamento do contetido programatico, de acordo com o
posicionamento do professor P3:

“Essa etapa ai, talvez como tem aquela etapa de distribuicdo dos encontros,
ela poderia envolver pelo menos dois, talvez trés encontros, onde fosse
oferecido, seja por video, seja por artigos, seria legal sim, que ai d4 mais,
contexto e também ideias” P3.

Concordamos com o professor P3 quando sugeriu para que seja mais de um encontro para
esta quinta etapa. De fato, isso possibilitaria aos professores a conhecer, compreender, analisar
e discutir sobre todas as etapas da Sequéncia do Ensino por Investigacao.

Para o sexto item do detalhamento do contetdo programatico “Detalhamento das etapas
da abordagem de EI”, o professor P4 questionou sobre o tempo de duracdo para cada encontro
que nao ficou explicito na proposta do processo formativo. Desta forma, pode-se entender que,
o proposito do questionamento do professor P4 ¢ a seguinte:

Essa etapa seis, vocés falaram que seria dois encontros, cada encontro vocés
pensaram no tempo de cada encontro? “é porque a gente chega, a gente tem
que discutir a teoria, mas eu fico pensando muito também como professor da
educacdo basica que € a minha realidade, eles vao querer saber, mas como ¢
que faz, como € que ¢ ali na pratica essa questao? (P4)”.
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Desta forma, achamos pertinente a colocagdo do professor P4. E muito relevante para a
clareza da estrutura da proposta do processo formativo. Assim, no decorrer da construcao da
Proposta, percebemos que ndo trouxemos para o texto, de maneira explicita, sobre o tempo de
duracdo para cada encontro. Mas, durante esta sexta etapa, os participantes vao poder elaborar,
oferecer e, posteriormente, avaliar uma sequéncia didatica voltada para a abordagem de Ensino
por Investigacao que serao desenvolvidos e aplicados por eles em suas aulas.

Com isso, apds toda a constru¢do de uma sequéncia didatica com os participantes e a sua
aplicagdo em suas aulas, na sétima etapa do detalhamento do conteudo programatico, os
professores vao poder discutir e buscar entender que o Ensino por Investigagdo pode servir
como uma ferramenta para a formagao continuada de professores de quimica.

Sendo assim, para o sétimo detalhamento “Ensino por Investigacdo como uma ferramenta
para a formagao continuada de professores de quimica”, o professor P2 destaca que:

Deixar o artigo como sugestdo de leitura, mas como ja vai trazendo essa
bagagem de Ensino por Investigagdo, buscar exemplos, ou buscar outra
metodologia, outra abordagem no encontro para trabalhar a tematica da
formagao continuada por meio do Ensino por Investigacdo. Ao invés de trazer
o0 artigo, trazer trechos do artigo, depois em algum momento para sustentar
alguma discussao. Mas sim pode ser um video, pode ser uma dindmica ou uma
situacdo de formagdo, as vezes uma situacdo, as vezes até se bem que esta no
encontro sete ainda, ainda tem alguns para frente, mas talvez antecipar um
pouquinho um processo avaliativo, fazer uma pré-avaliagdo do que vocés ja
estdo fazendo até o encontro seis, para ver se realmente eles entendem que
eles estdo em um processo de formacao continuada.

Concordamos com o professor P2, e achamos pertinente quando sugeriu que seria melhor
colocar o artigo como uma sugestdo de leitura para os participantes e atentar-se em trazer
exemplos e outros recursos metodolégicos que serve para desenvolver a tematica de formagao
continuada por meio do Ensino por Investigacdo com intuito de fomentar a discussao.

Assim, entendemos que a contribuicdo colocada pelo professor P2 tem o objetivo de
descentralizar o encontro somente no artigo, além de procurar proporcionar outros momentos
que instigue mais envolvimento dos participantes na discussdo € procurar resgatar os seus
posicionamentos acerca da tematica. Vale destacar que o Ensino de Ciencias por Investigacao
tem como um dos objetivos: a qualifica¢do e o desenvolvimento profissional dos professores,
contribuindo no aperfeicoamento do ensino de ciéncias na educagio basica por intermédio da
formagao continuada e reflexiva, procurando transformar o olhar de ensino de Ciéncias ¢ a
reflexdo sobre porque, como e para quem ensinar Ciéncias (SA, 2009).

Por conseguinte, para a oitava etapa “Importancia do processo formativo para o

Desenvolvimento Profissional Docente”, o professor P1, achou relevante e afirma que:
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Essa etapa ai, eu acho muito importante. Ter esse retorno sobre processo
formativo ¢ uma coisa muito boa até para com os dados de pesquisa, ver ali
quais foram as contribui¢cdes diretamente das falas deles em grupo, eu acho
que essa etapa ¢ bem importante (P1).

Concordamos com o professor P1, pois, ¢ uma etapa que proporcionara o espago para os
professores participantes se posicionarem a respeito dos encontros, ressaltando o que acharam
dos encontros e quais os pontos positivos das etapas discutidas do contetido programatico
durante todos os encontros ocorridos e que contribuem para as praticas docentes. Por outro lado,
poderdo posicionar e destacarem alguma fragilidade a respeito das tematicas discutidas e que
consideram que poderia ser abordada de outra maneira.

Assim, na décima etapa do detalhamento “Avaliagao do Curso”, o professor P3 e P4
concordam em salientar que:

Eu até acho que essa pergunta que esta ai na avaliacdo, essa ultima pergunta,
¢ possivel que haja algo que possa dificultar a realizagdo de uma abordagem
de Ensino por Investigagdo? Vai aparecer naquelas respostas, vai aparecer
naquelas reflexdes ali em cima, acho que até, ela ndo vai aparecer na avaliagdo
do curso nao (P3).

Novamente, nosso pensamento vai ao encontro do que fora exposto pelo professor P3, ao
mencionar que a resposta para esta questdo vai aparecer de forma natural, logo no inicio do
encontro, pois existe esta possibilidade de tais falas emergirem durante os encontros. Por
exemplo, no momento em que os participantes vao discorrer a respeito dos pontos positivos e
negativos acerca da preparagdo do desenvolvimento, bem como partilhar as experiencias e
expor sobre as proprias praticas podera aparecer essas dificuldades.

Nos ultimos momentos do encontro, os professores participantes foram questionados
sobre: “Gostaria de saber quais os pontos que acharam mais importante na proposta do processo
formativo e que no caso motivariam vocés a participar de um processo formativo?” Desta
forma, destacamos a transcri¢ao das respostas dos professores:

Olha, a tematica ja é bem interessante, porque assim, o Ensino por
Investigagdo ja sdo uma coisa que é assim, me chama muito atengdo, uma
coisa que eu gostaria até de trabalhar mais, entdo, acho que a temdtica que
me chama mais atengdo para processo formativo (Pl).

E uma temdtica que eu particularmente também acho bem interessante, que
muito me atrai e acho que assim, dos pontos positivos, que quem ndo aprendeu
tem que aprender (P4).

Eu acho que a temdtica ja é importante de ser trabalhada, mas eu acredito
que essa visdo sobre o docente que vocés estdo trazendo ela merece destaque,
porque eu percebo que em muitos casos os cursos sempre sdo pensados para
pratica do docente e ndo de uma visdo do docente, entdo, vocé tira um pouco
dessa visdo da pessoa professor, do profissional professor e fica muito naquilo
ali, olha, o qué que vocé vai fazer em sala de aula? E pouco de como vocé vé
nessa posi¢do que vocé ocupa? Entdo, eu acho que esse diferencial ¢ uma
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coisa importante e que destaca de outras formagoes que vao pensar SO mesmo
na metodologia de ensino (P3).

A vista disso, os professores P1, P4 e P3, ressaltaram que a temética é muito instigadora
e que ja ¢ do interesse do professor P1 e que gostaria de poder desenvolver nas suas aulas.
Assim, como o professor P4 que também salientou muito pertinente ¢ que ¢ uma abordagem
que muito lhe atrai.

O professor P3, concordando com os professores P1 e P4, destacou que a tematica ¢ muito
relevante e também trouxe uma observagao sobre o olhar diferente a respeito do que trouxemos
na proposta e merece ser destacado. Segundo o professor P3, a proposta desenvolvida ¢ muito
diferente de muitos cursos que sdo ofertados e que sdo pensados na perspectiva da pratica do
professor e ndo no sentido de estruturar a proposta do curso que leva em consideracao a visao
do docente. Desta maneira, o professor P3 ressalta a importancia de termos trazido esse
diferencial, pois ¢ algo importante e que se diferencia de outras formagdes que s6 possuem
como proposito em apresentar as metodologias de ensino. Para os professores participantes, a
tematica que trouxemos para o processo formativa possui grande relevancia, pois a visao que
serd oferecida para a discussdo sobre a pratica do docente ¢ muito importante, ou seja, que 0s
professores possam ter a oportunidade de comparar suas praticas com aquelas que lhes sdo
apresentadas, oportunizando uma reflexao sobre a propria praxis.

Por fim, os professores participantes foram perguntados sobre “Gostaria de saber de
voceés, porque muitas das vezes os professores e professoras ndo procuram com mais frequéncia
participarem de processos formativos? Existe algum motivo que dificulta ou impede a
participagdo dos professores?”’

Para responder esta pergunta, o professor P3, salienta que:

Eu acho que é o que a gente jad falou, algumas vezes aqui, excesso de carga
horaria, falta de facilidade para poder participar, acho que sdo as politicas,
a falta do incentivo dos locais de trabalho, e sobrecarga de trabalho.

No decorrer do encontro de validagdo, os professores destacaram as dificuldades que
impossibilitam a participagdo nos processos formativos, algumas ja destacadas pelo professor
P3, como por exemplo, o excesso de carga horaria, falta de facilidade para poder participar e
de forma resumida, a falta de politicas de incentivo e por outro lado, a sobrecarga do trabalho
nas institui¢cdes de ensino onde trabalham.

Neste sentido, Cau-Bareille (2014, p. 65), declara que “seja qual for o nivel de ensino, o
estudo do trabalho docente revela um trabalho exigente, dificil, uma atividade multifuncional

que implica uma mobilizagao fisica, afetiva e subjetiva permanente”. Para isso, Ferreira (2019),
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corrobora que em estudo feito com 200 professoras, observa que a pratica docente € um trabalho
sem limites, pois, invade toda a vida do profissional da educagao.

Concordando com Torres (2019), quando salienta que o aumento das atividades docentes
esta diretamente associado com as proprias condi¢gdes do trabalho, estabelecidas a medida em
que o professor necessita comprometer para dar conta dos trabalhos concedidos ao seu encargo.

Portanto, concordando com Vieira (2017), o aumento do trabalho docente ¢ causado pela
falta de investimentos, introducao de politicas de avaliagdes externas e internas, pela reducao
do quadro profissional, entre diversos outros fatores.

Desta maneira, entendemos que as contribuigdes dos professores convidados foram
importantes, pois além de validarem as principais ideias e propostas iniciais nos ajudaram a
refletir sobre o alcance, além de contribuirem com ajustes importantes. Portanto, acreditamos
que conforme pensando no inicio desta pesquisa serd possivel contribuirmos com o
desenvolvimento profissional de professores brasileiros e guineenses, bem como com a nossa,

no desafio de ampliar e reconstruir a pratica docente.
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7  CONSIDERACOES FINAIS

Partindo da problematica inicial, que consistiu em compreender como o ensino por
investigacdo vem sendo articulado para a formacao continuada de professores de quimica na
literatura nacional/brasileira e internacional e como alguns professores compreendem esse tipo
de formagao, visando construir e validar uma proposta de ensino para professores brasileiros de
quimica em exercicio, constatamos que, fato, conforme amplamente discutido, a abordagem de
EI possui grande potencial e que pode contribuir para a autonomia dos estudantes, com intuito
de desenvolverem e participarem ativamente no seu processo de ensino e de aprendizagem,
diferentemente da abordagem tradicional em que o papel do estudante se resume em adquirir
conhecimento transmitido pelo professor.

Dessa maneira, a aula investigativa ¢ de extrema relevancia e que pode ser uma alternativa
importante que vai de encontro a perspectiva tradicional, pois, € mais participativa e
comunicativa e, sendo conceituada como uma forma inovadora que instiga os estudantes a
novas formas de pensar e de realizar as atividades, e descentraliza o papel do professor como
detentor e o dono do conhecimento. Neste contexto, para o professor inserir o EI em sua pratica,
faz-se necessario que no processo de formagao académico-profissional, ou em processos de
formagdo continuada, sejam desenvolvidas competéncias e praticas de ensino com estas
finalidades, permitindo o contato com este tipo de abordagem e momentos de reflexao acerca
da mesma.

Assim, em relacdo aos objetivos especificos II e I, foi possivel construir uma proposta
do processo formativo. A proposta apresentada e discutida no presente trabalho pode contribuir
para elevar o nivel de ensino de quimica na Guiné-Bissau, melhorando a intera¢do entre
docentes, por meio de trocas e saberes. A implementagdo do processo formativo na atividade
docente na Guiné-Bissau ¢é necessaria e urgente, devido aos seus beneficios comprovados nas
regides/paises onde foi implementado. O processo formativo contribui para o desenvolvimento
do conhecimento do profissional-docente, além de melhorar sua atuagdo em sala de aula. Ainda,
¢ uma atividade que incentiva a reflexdo sobre o ensino, que promove a superagdao de
dificuldades e valoriza o profissional, o docente. Além disso, o processo formativo contribui
para elevar o nivel da educagdo, desafiando o docente a buscar novos saberes e métodos para o
exercicio docente.

O encontro de validacdo da proposta do processo formativo foi importante, ressaltando a
relevancia do momento colaborativo entre os participantes no que envolve a partilha de

experiéncias, posicionamentos sobre diversos pontos da proposta. Alids, vale salientar que as
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contribui¢des prestadas pelos professores participantes sdo muito pertinentes para a versao final
da proposta do processo formativo. Foi possivel observar os posicionamentos dos participantes
acerca da relevancia da tematica, que ¢ do interesse deles, e que contribui para melhor
consubstanciar o processo formativo e eventuais adaptagdes as praticas docentes, articulando
os conhecimentos adquiridos ao longo de cada etapa deste processo.

Os resultados da presente pesquisa evidenciam a necessidade de um curso de formagao
continuada com os professores de quimica na Guiné-Bissau, tendo como material de referéncia
a proposta do processo formativo construida. Por outro viés, este modelo de Proposta de
Processo Formativo construido servird como material de referéncia para diversas pesquisas

futuras a serem desenvolvidas.
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A6 2019 | Dimensdes cognitivas expressadas | Rafael Pasini | Revista Thema
por professoras durante aula | Rovay
investigativa de Quimica.

A7 2020 | Ensino de Ciéncias  por | Alexandre Revista Brasileira
Investigagdo: Uma  Estratégia | Rodrigues da | de  Ensino de
Didatica para Auxiliar a Pratica | Conceigdo Ciéncias e
dos Professores dos Anos Iniciais Matematica
do Ensino Fundamental.

A8 2016 | Ensino por investigacao: | Maria das | Revista Linhas
concepgoes dos alunos de | Gracas
licenciatura em Ciencias da | Cleophas
Natureza acerca da importancia de
atividades  investigativas  em
espacos nao formais.

A9 2020 | Experimentagdo no ensino de | Thiago Muniz | Research, Society
Quimica na Educagdo Basica: uma | de Souza and Development
analise através de anais de
congresso.

Al10 2018 | Formacao inicial de professores no | Elocir Investigagdo  em
curso de pedagogia para o ensino | Aparecida Ensino de Ciencias

Corréa Pires
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de ciéncias: representagdes dos
sujeitos envolvidos

All 2018 | Fundamentos Teodricos e | Anna  Maria | Revista Brasileira
Metodolégicos do Ensino por | Pessoa de | de Pesquisa em
Investigacdo Carvalho Educacao em

Ciéncias

Al2 2020 InteracOes sociais e autonomia | Hadriane Investigacao em
moral em atividades investigativas | Cristina Ensino de Ciencias
desenvolvidas em um clube de | Carvalho
ciéncias Siqueira

Al3 2018 | O ensino de ciéncias por | André Luis de | Investigagdo  em
investigacdo: vivéncias e praticas | Oliveira Ensino de Ciencias
reflexivas de professores em
formacao inicial e continuada.

Al4 2019 | O ensino por investigagdo na | Geide  Rosa | Caderno Brasileiro
formacdo inicial de professores de | Coelho de Ensino de Fisica
Fisica: uma experiéncia da
Residéncia Pedagdgica de uma
Universidade Publica Federal.

AlS 2021 Praticas de professores com | Maria da | Gondola,
abordagens investigativas. Conceigdo Ensefianza y

Barbosa Lima | Aprendizaje de las
Ciencias

Al6 2015 | Préaticas investigativas no ensino | Edila Dalmaso | Investigagdes em
de microbiologia: uma proposta | Coswosk Ensino de Ciéncias
metodologica para iniciagdo a
pesquisa.

Al7 2020 | Processo comunicativo em um | Jodo Manoel | Investigagdes em
curso de formacao de professores: | da Silva | Ensino de Ciéncias
uma analise baseada nos principios | Malheiro
argumentativos de perelman e
olbrechts-tyteca.

Al8 2021 Revisdo de literatura sobre a | Ana Flavia | Comunicagdes
experimentagdo investigativa no | Correa Ledo Piracicaba
ensino de ciéncias.

Al9 2015 Sinuosidades da formagdo | Henrique Saber & educar 20 /
pedagoégica e didaticas dos | Pereira 2015:  perspetivas
professores: entre a cultura da | Ramalho didaticas e
performatividade de fei¢do técnico metodoldgicas no
implementalista e o desafio da ensino basico
formag@o investigativo reflexiva.

A20 2021 Principio  Investigativo e o | Jean Michel | Revista de Estudos
Curriculo na Formacdo Inicial de | dos Santos | e Pesquisas sobre
Professores de Quimica. Menezes Ensino Tecnologico

A21 2018 | Uma revisao de literatura sobre o | Raquel Pereira | Comunicacdes
uso da experimentagdo no ensino de | Neves Piracicaba
quimica. Gongalves

A22 2021 | Teachers’ and Educational | Salifu Maigari | Journal of
Administrators’ Conceptions of | Mohammed. Curriculum and
Inquiry: Do They Promote or Teaching.
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Constrain Inquiry-Based Science
Teaching in Junior High Schools?

A23

2022

Teachers’ Beliefs: Positive or
Negative Indicators of Inquiry-
Based Science Teaching?

Salifu Maigari
Mohammed1

World Journal of
Education

A24

2020

From  Inquiry-Based  Science
Education to the Approach Based
on Scientific Practices

A Critical Analysis and Suggestions
for Science Teaching

Antonio
Garcia-
Carmona

Science & Education

A25

2021

Development of the Inquiry-Based
Science Teaching Efficacy Scale for
Primary Teachers.

Mehmet
Aydeniz

Science & Education

A26

2021

The Impact of Pre-Service
Teachers’ Orientation on the
Implementation of Inquiry-Based
Science Instruction.

Ashlie Sizer

Research Paper

A27

2022

The Impact of Pre-service Teachers’
Pedagogical Beliefs on Teaching
Science as Inquiry: A Silent
Antagonist for Effective Inquiry-
Based Science Lessons.

Witchayada
Nawanidbumru

ng

Science  Education
International

A28

2016

O ensino por investigacdo e a
formacgédo continuada de
professores: pipoca e celular, dupla
do estouro?

Santer Alvares
de Matos

Revista da SBEnBio

A29

2015

Ensino por investigagdo na visao de
professores de ciéncias em um
contexto de formacdo continuada.

Joici de
Carvalho Leite

R. Bras. de Ensino
de C&T




105

APENDICE B - Proposta do curso/processo formativo

Quadro 1: Proposta do curso.

Titulo do processo formativo a ser ofertado: O Ensino por Investigacdo como
estratégia Metodologica de Happara a formacao continuada de professores de Quimica do

Ensino Médio.

Ementa:

1. Oprocesso formativo sera estruturado na discussao sobre o Ensino por Investigagao,
no que diz respeito ao ensino de ciéncias e quimica, buscando discutir os desafios e
limitagdes para um ensino mais relevante e plural;

2. Construir um espaco formativo para reflexdes e troca de saberes sobre a pratica
docente dos professores participantes; Debater e aprofundar sobre o Ensino de
Ciéncias por Investigagdo e assim como o seu potencial para a formacao continuada
de professores de quimica; Discutir e analisar sobre Isolamento Profissional
Docente; Levantar as percepgdes dos professores sobre Ensino por Investigacao;
Abordar sobre a importancia do processo formativo para o Desenvolvimento

Profissional Docente.

Objetivo geral: Instigar o desenvolvimento profissional docente por meio de troca de
experiéncias envolvendoprofessores de Quimica do Ensino Médio com e sem experiéncia

na utilizagdo da abordagem de Ensino por Investigagdo.

Contetido Programatico:

1. Reflexdo sobre a pratica docente dos professores participantes do processo

formativo;
2. Discussdo acerca do Isolamento Docente;
3. Discussao a respeito do Desenvolvimento Profissional Docente;
4. Leitura e discussdo de textos referentes ao Ensino de Ciéncias por Investigacao;
5. Detalhamento de uma abordagem de Ensino por Investigagao;

6. Ensino por Investigagdo como uma ferramenta para a formagao continuada de

professores de quimica;

7. Importancia do processo formativo para o Desenvolvimento Profissional Docente;
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8. Reflexdes oriundas do oferecimento do Processo Formativo.

9. Elaborar, oferecer e avaliar uma sequéncia didatica voltada para a abordagem de
Ensino por Investigacgao;

10. Avaliagao do curso;

11. Encerramento do curso.

TOPICOS

DETALHAMENTO DO CONTEUDO PROGRAMATICO

1. Reflexdo sobre a
pratica docente dos
Professores

participantes do

processo formativo

Para o primeiro encontro, o pesquisador se apresentara para os
participantes e, em seguida, cada um serd convidado a se apresentar
para o grupo. Desta maneira, logo no comeco serd feito uma breve
explica¢do do que se trata a pesquisa e depois convidar os professores
a comentarem sobre o que acham de suas praticas e como veem a forma
como lecionam.

Propiciar momento de troca de informagao, troca de saberes, troca de
expertises (de cada um dentro da sua formagdo seja académico-
profissional, formagao continuada, etc) e proporcionar oportunidades
para refletirem sobre como escolheram e conduzem as disciplinas que
lecionam. Este momento sera basicamente uma roda de conversa entre
os participantes, buscando com que tenham a sensacdo de
pertencimento no espago.

Deste modo, podem participar professores que t€ém uma certa
comunhio relativamente a forma de trabalho, assim como os que tem

a forma de trabalho diferente.

2. Discussao acerca
do Isolamento

Docente

Neste ponto, baseado no primeiro encontro, pode surgir ou nao o termo
ou discussdo sobre o Isolamento Docente. Fazer um breve resumo
sobre o que foi discutido no encontro anterior. Deste modo, por meio
dessas falas, trazer neste encontro um artigo ou video que discuta ou

aborda o Isolamento Docente.

Artigo: AMORIM, Mariana Barbosa de; MAESTRELLI, Sylvia
Regina Pedrosa. O Isolamento Docente e seus condicionantes no
inicio da docéncia em ciéncias.

Disponivel em:
https://www.reveduc.ufscar.br/index.php/reveduc/article/view/42
41/1115
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3. Discussio a

respeito do que seja

Sera um espaco de conversa entre os profissionais de educagdo

(professores) a respeito de Desenvolvimento Profissional Docente.

Desenvolvimento Para que a dindmica ndo seja algo repetitivo dos encontros anteriores

Profissional (texto, leitura e didlogo), entrara uma situacao diferente, por exemplo,

Docente uma matéria jornalistica, video, musica, desde que seja algo atrelado a
tematica a ser discutida, buscando criar dindmica que envolva os
participantes, por exemplo, divisdo dos grupos.
Artigo: MARCELO, Carlos. Desenvolvimento Profissional
Docente: passado e futuro. Disponivel em:
https://unitau.br/files/arquivos/category 1/MARCELO __ Desen
volvimento_Profissional Docente passado e futuro 1386180263.
pdf

4. Leitura e | Neste topico, acontecerda uma roda de conversa entre os professores.

discussdo Perguntar o que eles entendem por Investigagao? O que eles entendem

referentes ao | por Ensino por Investigacao?

Ensino de Ciéncias

por Investigacao

E de acordo com as falas dos participantes, irei contextualizar e dar
énfase a discussao sobre a Abordagem de Ensino por Investigacao.
Demonstrar a forma de trabalhar com o Ensino por Investigacdo e
construir junto dos participantes uma aula ou sequéncias didaticas, que

em algum momento poderdo colocar em pratica.

Artigo: Ensino de ciéncias por investigacdo: condicdes para
implementaciao em sala de aula. Anna Maria Pessoa de Carvalho,
(org.). Sao Paulo Cengage Learning, 2013.

5.Detalhamento de
uma abordagem de
Ensino por

Investigagao;

Este encontro envolvera discussdo em grupos possibilitando o
envolvimento dos participantes nas etapas de uma Sequéncia de Ensino
por Investigagdo. Serd um espaco de observagdes e criticas. Ainda
nesse encontro, servira para conhecer, analisar e discutir todas as
etapas do desenvolvimento da abordagem de Ensino por Investigacao
com os professores participantes e resgatando o ponto de vista a

respeito disso.

Artigo: FERREIRA, Luiz Henrique; HARTWIG, Dacio Rodney;
OLIVEIRA, Ricardo Castro de. Ensino Experimental de Quimica:

Uma Abordagem Investigativa Contextualizada. QNEsc, v. 32, n.
2,2010.
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Artigo: HILARIO, Thiago Wedson; SOUZA, Ruberley Rodrigues de.
Sequéncia de Ensino por Investigacio: uma proposta para o
processo de alfabetizacio.

Disponivel em:
http://ifg.edu.br/attachments/article/10717/Produto_2018 Thiago
Wedson Hil

6. Ensino  por
Investigagdo como
recurso para a
formacao
continuada de
professores de

quimica;

Para a discussdo desta tematica, os participantes terdo acesso ao artigo
que sera abordado no dia do encontro, no qual irdo colocar as suas
percepgdes a respeito do entendimento do texto e a relevancia para a
formacdo continuada de professores de quimica. Também serd
analisado um video sobre a tematica, por exemplo, um video da
professora Ana Maria Pessoa de Carvalho que aborda o Ensino por

Investigagao.

Artigo: Gutmann, Ana Paula; Rocha, Zenaide de Fatima Dante
Correia; Lima, Joao Paulo Camargo de. Ensino por Investigacio em
Aulas de Didatica Para a Formacao Inicial de Professores de
Quimica. Disponivel em:
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/riesup/article/vie
w/8661880/28 163

7. Importancia do

Processo formativo

As etapas desenvolvidas acima dardo suporte para construir ideias, a

partir de tudo que os participantes destacarem/falarem. Neste momento

para o | pode ser apresentadas algumas transcri¢des das falas dos participantes
Desenvolvimento | nos primeiros encontros que envolvem esta discussdo. Colocando as
Profissional seguintes questoes:
Docente; - Quais os pontos que vocés acharam pertinentes durante os encontros
e o que entendem que pode contribuir para a sua pratica docente?
- Conseguiram observar alguma fragilidade que consideram que
poderia ser abordada de uma outra forma?
Artigo: Santana, Eurivalda; Serrazina, Lurdes; Nunes, Célia.
Contribuicées de um Processo Formativo para o Desenvolvimento
Profissional dos Professores Envolvidos. Disponivel em:
https://www.scielo.org.mx/pdf/relime/v22n1/2007-6819-relime-22-
01-11.pdf
8. Reflexdes | Neste momento de reflexdo, os participantes poderdo falar sobre o
oriundas do | oferecimento do processo formativo, assim como das vivéncias antes e
oferecimento do|durante o momento dos encontros. Compartilhar como foi o

Processo Formativo.

desenvolvimento da sequéncia de Ensino por Investigacdo na sala de

aula. Discutir a contribui¢do do Ensino por Investigacdo na melhoria de
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trabalho na sala de aula, apresentar pontos positivos e negativos acerca
da preparacdo e do desenvolvimento do Ensino por Investiga¢cdo na sala

de aula.

9. Elaborar, oferecer | Neste momento de reflexdo, os participantes poderdo falar sobre o
e avaliar  uma|oferecimento do processo formativo, assim como das vivéncias antes e
sequéncia didatica |durante o momento dos encontros. Compartilhar como foi o

voltada  para  a|desenvolvimento da sequéncia de Ensino por Investigacao na sala de

abordagem de | aula. Discutir a contribui¢ao do Ensino por Investigacao na melhoria de

Ensino por | trabalho na sala de aula, apresentar pontos positivos e negativos acerca

Investigacao da preparacao e do desenvolvimento do Ensino por Investigagdo na sala
de aula.

10. Avaliagdo do Avaliacao do processo formativo a partir das seguintes questdes:

curso -O que acreditam que poderia ser melhorado?

-Quais tematicas acreditam serem importantes € que poderia ser
incluida nas discussoes dos topicos do processo formativo?
- E possivel que haja algo que possa dificultar a realizacdo de uma

abordagem de Ensino por Investigacdo?

Encerramento Falas finais relativamente ao curso; Momento de confraternizacao entre

do curso. 0s participantes.

Metodologia: Utilizaremos artigos e outros recursos pedagdgicos como suporte para a
discussdo sobre os pontos especificados nos itens do Conteudo Programatico.
Apresentaremos, inicialmente, a proposta do processo formativo e trabalharemos a partir das
experiéncias dos professores de quimica de Ensino Médio de Juiz de Fora ou de Guiné-
Bissau, buscando fomentar um processo colaborativo considerando as contribuigdes das
praticas desses professores. Deste modo, iniciaremos considerando as ideias e concepgdes
desses professores acerca da relevancia de processo formativo e sobre o Ensino por
Investigacdo. Ao longo do Processo Formativo serdo discutidos diferentes contetidos, a saber:
isolamento docente, desenvolvimento profissional docente, etc. Por meio das discussdes,
leituras de textos, partilhas de experiéncias, participa¢do e colaboragdo a(o)s professores
deverdao planejar e desenvolver uma estratégia de ensino que articule o Ensino por
Investigacdo para determinado conteudo (ou diversos conteudos), a depender de cada

realidade escolar vivida pelas professoras e pelos professores. Desta forma, os professores
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serdo incentivados a sugerirem ajustes ou leituras (espago para sugestao de artigos) na medida

que consideraram importante.

Departamento ou supervisao responsavel:

Formadores: Rudilson Manuel I¢ e José¢ Guilherme da Silva Lopes

Recursos Necessarios: Acesso a Internet, Data Show e Google Meet;

Periodicidade: (X) Semanal

Horario: Sera definido com a(o)s participantes

Carga Horaria: (X) 30h; () 40h; () 60h.

Local: Sera definido com a(o)s participantes; via plataforma Google Meet.

Publico Alvo: Professores do Ensino Médio

Pré-requisitos: Responder questionario inicial de participagao.

Certificacio: Haverd certifica¢do para os participantes que cumprirem 75% de frequéncia.

Numero de Participantes: No minimo 4 pessoas € no maximo 15 pessoas.

Referéncias:

+ Ensino de ciéncias por investigagdo: condi¢cdes para implementacao em sala de aula Anna

Maria Pessoa de Carvalho, (org.). Sdo Paulo Cengage Learning, 2013.

< FERREIRA, Luiz Henrique; HARTWIG, Dacio Rodney; OLIVEIRA, Ricardo Castro de.

Ensino Experimental de Quimica: Uma Abordagem Investigativa Contextualizada.

QNE-sc, v. 32, n. 2, 2010.

% O ensino de Ciéncias e a proposicio de sequéncias de ensino investigativas.

CARVALHO, A.M.P. (2013).

% MARCELO, Carlos. Desenvolvimento Profissional Docente: passado e futuro.

Disponivel em:
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http://www.unitau.br/files/arquivos/category 1/MARCELO _ Desenvolvimento Profissio
nal Docente passado e futuro 1386180263.pdf. sisifo/revistadeciénciasda

educag¢dao-n’8 jan/abr009.

« SANTANA, Eurivalda; SERRAZINA, Lurdes; NUNES, Célia. Contribuicées de um
Processo Formativo para o Desenvolvimento Profissional dos Professores Envolvidos.
Disponivel em: https://www.scielo.org.mx/pdf/relime/v22n1/2007-6819-relime-22-01-
11.pdf. Revista Latino americana de Investigacién en Matematica Educativa (2019) 22 (1):

11 - 38.

% LIMA, Alexsandra rodrigues; SILVA, Flavia Cristiane Vieira da; SIMOES NETO, José
Euzebio. Atividades Experimentais e Ensino por Investigacdo: Proposta de Formacio
Continuada para Professores de Quimica. Disponivel em:
https://journals.indexcopernicus.com/api/file/viewByFileld/893869.pdf. PERIODICO
TCHE QUIMICA. www.periodico.tchequimica.com. Vol. 16 N. 31. 2019. Porto Alegre, RS.

Brasil.

<% HILARIO, Thiago Wedson; SOUZA, Ruberley Rodrigues de. PRODUTO
EDUCACIONAL SEQUENCIA DE ENSINO POR INVESTIGACAO: UMA
PROPOSTA PARA O PROCESSO DE ALFABETIZACAO. JATAT 2017. Disponivel
em:

http://ifg.edu.br/attachments/article/10717/Produto_2018 Thiago Wedson_ Hil%C3%Al1ri
o(.pdf1500kb).pdf

< AMORIM, Mariana Barbosa de; MAESTRELLI, Sylvia Regina Pedrosa. Discussao sobre

0 Isolamento Docente. Disponivel em:
https://www.reveduc.ufscar.br/index.php/reveduc/article/view/4241/1115. Revista
Eletronica de Educagdo, v.14, 1-23, e4241121, jan./dez. 2020.

< MARCELINO, Valéria de Souza; AZEVEDO, Lilia do espirito Santo; VIANA, Bianca
Rangel; MACHADO, Cassiana Barreto Hygino. Detalhamento da abordagem EI.

Sequéncias de Ensino Investigativas (SEIs): Metodologia para aulas condizentes com o

Ensino por Investigacdo. REnCiMa, Sao Paulo, v. 11, n.7, p. 360-378, nov. 2020.
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0

% Reflexdo e discussdo a partir do video: Pressio — Grupo LAPEF. Link:
https://www.youtube.com/watch?v=Z1L4kn11JTQ. Texto de apoio: O ensino de Ciéncias e
a proposicao de sequéncias de ensino investigativas. CARVALHO, A.M.P. (2013).

Esta proposta do Processo Formativo foi apresentada para os professores

brasileiros e validado de acordo com o descrito na metodologia.



