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RESUMO

O objetivo da presente pesquisa € investigar a possibilidade de didlogo entre o
conhecimento cientifico e as questdes que permeiam a realidade social e ambiental na formacéo
inicial de professores de ciéncias por meio da disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias
(MEC), ofertada no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de
Lavras (UFLA), Minas Gerais e desenvolvida no segundo semestre letivo do ano de 2019. Para
a apresentacdo da investigacdo realizada, este trabalho foi subdividido em capitulos. O primeiro
capitulo permite justificar a relevancia da pesquisa por meio de um breve histérico da formacéo
inicial de professores no Brasil e da abordagem das problematicas presentes nos cursos de
formacédo inicial de professores de ciéncias, as quais promovem visdes deformadas do papel
docente e da construcdo do conhecimento cientifico neste tipo de formagao especifica. Ainda
neste capitulo é abordado as necessidades desses, ressaltando a importancia do embasamento
em uma nova concepcao de ciéncia. Assim, o segundo capitulo apresenta os caminhos frente a
essas problematicas e necessidades por meio do embasamento em uma nova concep¢do de
ciéncia nos cursos de formacdo de professores, ressaltando a importancia da insercdo de
discussbes sobre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) uma vez que estas
possibilitam pensar o conhecimento cientifico em didlogo com as questdes ambientais e sociais,
0 gque promove uma nova visao em relacdo a ciéncia. Além disso, nesse capitulo as disciplinas
de Metodologia de Ensino s&o abordadas como meios para proposi¢éo de caminhos que possam
enfrentar as problematicas dos cursos de formacéo inicial de professores de ciéncias. Ao
identificar a relevancia dessas disciplinas para esta formacdo, no terceiro capitulo deste
trabalho, é abordada metodologia de constituicdo e analise dos dados, ressaltando a analise
discursiva proposta pelo Circulo de Bakhtin, a qual prop8e a identificacdo de enunciados nos
discursos, com o intuito de analisar, além do projeto pedagdgico do curso de Licenciatura e
Ciéncias Biologicas da UFLA, o plano de curso da disciplina de MEC e a atividade avaliativa
realizada pelos licenciandos da disciplina, considerando que esta disciplina, no segundo
semestre letivo do ano de 2019, se desenvolveu por meio de um eixo problematizador que se
caracteriza pela destruicao do cerrado pelas queimadas. Assim, no gquarto capitulo do presente
trabalho foram identificados e discutidos os enunciados presentes em cada um dos discursos
analisados por meio do cotejo de enunciados, metodologia proposta pela teoria do discurso
bakhtiniana. Assim, as analises desenvolvidas permitem concluir que a possibilidade de dialogo
entre o conhecimento cientifico e as questbes da realidade social e ambiental durante o
desenvolvimento da disciplina de MEC uma vez que esta promove a formacdo de professores
de ciéncias sob o enfoque CTSA ao desenvolver a interlocucdo entre a educacéo em ciéncias e
a educacao ambiental critica por meio do desenvolvimento de aulas que apresentam um didlogo
entre os conteudos cientificos e a problematica da destrui¢do do cerrado no ano de 2019.

Palavras-chave: Formacdo inicial de professores de ciéncias. Metodologia do Ensino de
Ciéncias. CTSA. Realidade social e ambiental. Conhecimento cientifico.



ABSTRACT

The objective of this research is to investigate the possibility of dialogue between
scientific knowledge and the issues that permeate the social and environmental reality in the
initial education of science teachers through the discipline of Science Teaching Methodology
(MEC), offered in the course of Degree in Biological Sciences from the Federal University of
Lavras (UFLA), Minas Gerais and developed in the second semester of 2019. For the
presentation of the research carried out, this work was subdivided into chapters. The first
chapter allows us to justify the relevance of the research through a brief history of initial teacher
education in Brazil and the approach to issues present in initial science teacher education
courses, which promote distorted views of the teaching role and the construction of the
scientific knowledge in this type of specific training. Also in this chapter, their needs are
addressed, emphasizing the importance of being grounded in a new conception of science. Thus,
the second chapter presents the paths facing these problems and needs through the foundation
of a new conception of science in teacher training courses, emphasizing the importance of
inserting discussions on Science, Technology, Society and Environment (CTSA) in a as they
make it possible to think of scientific knowledge in dialogue with environmental and social
issues, which promotes a new vision in relation to science. In addition, in this chapter, the
Teaching Methodology subjects are approached as means to propose ways that can face the
problems of the courses of initial formation of science teachers. By identifying the relevance of
these disciplines for this training, the third chapter of this work deals with the methodology of
data constitution and analysis, emphasizing the discursive analysis proposed by the Bakhtin
Circle, which proposes the identification of statements in the discourses, with the aim of to
analyze, in addition to the pedagogical project of the Licentiate and Biological Sciences course
at UFLA, the course plan of the MEC discipline and the evaluative activity carried out by the
undergraduates of the discipline, considering that this discipline, in the second semester of the
year 2019, was developed through a problematizing axis that is characterized by the destruction
of the cerrado by fires. Thus, in the fourth chapter of the present work, the utterances present in
each of the discourses analyzed were identified and discussed through the collation of
utterances, a methodology proposed by the Bakhtinian discourse theory. Thus, the analyzes
developed allow us to conclude that the possibility of dialogue between scientific knowledge
and issues of social and environmental reality during the development of the MEC discipline,
since it promotes the training of science teachers under the CTSA approach when developing
the dialogue between science education and critical environmental education through the
development of classes that present a dialogue between scientific content and the problem of
the destruction of the cerrado in 2019.

Keywords: Initial science teacher education. Science Teaching Methodology. CTSA. Social
and environmental reality. Scientific knowledge.
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1 Introdugéo

A Educacdo é um ato de humanizacdo dos sujeitos que se desenvolve por meio do trabalho
educativo, o qual se configura como “o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto de
homens. ” (SAVIANI, 1992). O processo educativo pode ocorrer por meio de diversos espacgos
sociais, como a familia, a escola, espagos publicos, como museus e teatros, eventos com
apresentacdo de masicas e poesias, parques ecologicos e outros ambientes que promovam néo
s0 0 contato com conhecimentos elaborados, mas que também proporcione uma formacao
humana. Porém, nesse momento, vale ressaltar a importancia da Educacgéo escolar uma vez que
a escola apresenta o papel de socializacdo do saber sistematizado historicamente pela
humanidade, conforme Saviani (1992), além do processo de socializacdo e interacdo com outros
sujeitos. A escola, portanto, de acordo com este autor, deve propiciar a aquisicdo de
instrumentos que possibilitam o acesso a ciéncia, além do acesso aos rudimentos desse saber a
fim de que os estudantes possam transformar o0 mundo em que vivem a partir de seu processo
de humanizacdo. Neste sentido, Gatti (2016) destaca que, a Educacao formal se configura como
um modo de existir no espaco social e que permite a construcdo de significados que
proporcionam a conexdo do homem com sua cultura e com outros significados locais e
particulares.

Conforme Tedesco (2014), a Educacgdo Basica, durante o século XIX e boa parte do século
XX, se caracterizava por formar homogeneamente 0s sujeitos, enquanto os niveis superiores do
sistema formavam as elites dirigentes. Assim, é possivel perceber que o sentido social da
Educacao nesses periodos foi basicamente politico. Posteriormente a esses momentos, durante
a segunda metade do século XX, a Educacdo toma um sentido de responsabilidade pela
formacédo de recursos humanos necessarios ao desenvolvimento econdmico e social do pais. Ja
nas Ultimas décadas, a Educacéo perde a orientacdo clara quanto a sua funcdo social devido ao
sentido econdmico e mercadoldgico dado a ela nas décadas anteriores (TEDESCO, 2014).
Neste sentido, é importante que se realize a proposi¢do de uma nova funcao para a Educacéo
no século XXI, funcdo essa que possa priorizar a constru¢cdo de uma Educagdo mais justa por
meio da Educacéo Escolar.

A Educacédo Escolar, na perspectiva de Educacdo justa, se caracteriza por um processo
intencional a constituicdo da formacdo social, moral, cognitiva e afetiva do sujeito em um
contexto social e institucional. Neste sentido, o papel da escola é promover a aprendizagem dos
conhecimentos historicamente construidos aliada a formacdo de valores para a vida humana
(GATTI, 2013). Porém, para o cumprimento deste papel, é necessario a construgdo de uma
Educacdo Escolar que considere as demandas sociais da contemporaneidade.

A constituicdo de uma Educacéo Escolar justa, conforme o apontamento de Tedesco (2014),
se baseia em uma proposta educacional que se comprometa em construir sociedades mais justas.
Essa perspectiva de escola ndo deve deixar de lado a abordagem de determinados temas, mas
deve trabalhar com estes de forma ativa, promovendo conhecimentos por meio de discussoes.
A escola justa, diferentemente do modelo tradicional, ndo apresenta um curriculo oculto, mas
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propostas detalhadas de abordagem do contetido que parte da realidade social, delimitando os
objetivos do tipo de formacé&o que se quer para o estudante, acao que a presente pesquisa procura
desenvolver no processo de formacgdo inicial de professores de ciéncias, durante o
desenvolvimento da disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias (MEC), ofertada pelo
curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da Universidade Federal de Lavras (UFLA),
Minas Gerais. Essa formacdo se configura na direcdo de proporcionar ao discente uma formacao
para tomada de decisdo consciente frente as questdes apresentadas pela realidade. Neste sentido,
a acdo pedagogica em uma escola justa ndo se faz neutra, pois o0 processo de compreensdo da
complexidade dos problemas ndo € neutro diante dos valores éticos que possui (TEDESCO,
2014). A pesquisa desenvolvida segue no sentido analisar aspectos do desenvolvimento da
disciplina de MEC que podem contribuir para a formag&o de sujeitos no &mbito da Educagéo
Bésica que tenham a possibilidade de refletir sobre a realidade apresentada em sua vida social,
considerando o principio da Educacéo escolar justa.

Uma escola justa também vislumbra o aspecto da inclusdo dos sujeitos socialmente
excluidos, porém para que isso ocorra € necessario, primordialmente, uma Educacdo de
qualidade, em que a adesao a justica seja um dos principios centrais (TEDESCO, 2014). Para o
desenvolvimento deste principio educacional € necessario que os professores responsaveis
pelas acOes pedagdgicas se comprometam com os valores da justica social, do respeito as
diferencas e ainda tenham uma formacdo profissional que o permita ensinar a complexidade,
de acordo com Tedesco (2014), dos problemas sociais e também das questdes que envolvem os
conhecimentos cientificos no exercicio da profissdo docente. E baseada nessa perspectiva de
formacédo profissional, abordada por Tedesco (2014), que a presente pesquisa ganha corpo e se
desenvolve.

Vale ressaltar que essa perspectiva de formacgéo docente pode ser desenvolvida a partir da
compreensdo de que a Educacdo Escolar é um fato cultural e por isso esse tipo de Educacao
ndo estad relacionada apenas a aprendizagem dos conhecimentos cientificos, mas também a
forma como os individuos se inserem no mundo enquanto seres sociais, conforme Gatti (2014).
Assim, € importante considerar a formacao do estudante como o ndcleo do processo educativo
para que o sujeito tenha a possibilidade de se formar cognitivamente, socialmente, moralmente
e obter acesso aos diversos conhecimentos, recursos e técnicas que permeiam a vida (GATTI,
2013). Porém, a atuacdo do professor se torna fundamental nesse momento na medida em que
ele é uma figura primordial na realizagdo da mediacdo entre o conhecimento, o contetdo, a
didatica e as condigdes de aprendizagem dos sujeitos presentes no ambito da escola.

A comunidade escolar deve considerar entdo que a Educacdo é um direito humano e um
bem publico que proporciona aos sujeitos exercer outros direitos humanos a partir da obtencdo
do conhecimento, que ¢ um dos determinantes das desigualdades sociais, de acordo com Gatti
(2013). Nesta perspectiva, a escola atua como um espaco significativo de aprendizagem dos
conteudos, mas também de conhecimentos que sdo significativos para a Educacéo de sujeitos
enquanto cidadaos. Esse tipo de formacéo de sujeito exige a presenca de um professor que esteja
preparado para desenvolver praticas educativas aliadas a realidade social dos estudantes.
(GATTI, 2013). Por meio dessa necessidade de formacao inicial de professores destacada pela
autora que a pesquisa apresenta a proposta de investigar a possibilidade de dialogo entre o
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conhecimento cientifico e as questdes que permeiam a realidade social e ambiental na formacao
inicial de professores de ciéncias.

A proposta apresentada foi constituida por meio de reflexdes realizadas a partir da trajetoria
académica da pesquisadora. A formacéo inicial de professores de ciéncias e 0 ensino de ciéncias
sdo duas questdes marcantes desde o periodo de desenvolvimento do curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas na UFLA até o desenvolvimento do Programa de Pés-graduacdo em
Educacdo Cientifica e Ambiental pela pesquisadora. J& no periodo de desenvolvimento do curso
de graduacdo ela adquiriu experiéncias com o acompanhamento das disciplinas de
Metodologias de Ensino — Ciéncias, Biologia, Botanica, Zoologia e Ecologia apds desenvolvé-
las como disciplinas obrigatorias do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. As
experiéncias vivenciadas por meio do contato com essas disciplinas proporcionaram a
pesquisadora um novo olhar sobre qual é o papel do professor na sala de aula, quais ages um
docente desenvolve com os estudantes e ainda as dificuldades enfrentadas pelo docente no que
se refere a construgdo de préaticas pedagogicas e abordagem das teméticas acerca das areas de
Ciéncias e Biologia, bem como a necessidade de embasamento tedrico em relacdo aos
conteidos pedagogicos e cientificos. Neste sentido, se tornou possivel o reconhecimento da
importancia dessas disciplinas para o processo de formacdo inicial de professores de ciéncias e
biologia uma vez que a pesquisadora percebeu que o processo formativo nessas disciplinas
destoava da formacéo proporcionada por outras disciplinas que, em sua maioria, promovia uma
formacgdo que sustentava a fragmentacdo entre os conteudos cientificos e pedagogicos. A
identificacdo da relevancia dessas disciplinas para formacéo inicial de professores de ciéncias
permitiu a proposicdo do problema de pesquisa pela pesquisadora a fim de investigar a
possibilidade de didlogo entre o conhecimento cientifico e as questdes que permeiam a
realidade social e ambiental por meio de uma dessas disciplinas presentes no curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFLA, a disciplina de Metodologia do Ensino de
Ciéncias.

Em seu processo formativo na graduacdo, a pesquisadora ainda foi bolsista do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID — Biologia), programa caracterizado
como um “divisor de aguas” em sua trajetoria pessoal e profissional. Com a participacao nas
atividades deste grupo, simultaneamente ao desenvolvimento e acompanhamento das
disciplinas de Metodologia de Ensino, a licencianda pode refletir sobre a formagéo de
professores de forma ampla em relacdo ao olhar presente até entdo. Nesse grupo de formacéo
inicial de docentes foi possivel perceber que este tipo de formacdo apresenta diversas
necessidades que ndo tange somente o embasamento do conhecimento cientifico pelo professor,
mas uma formacgdo que considere questdes sociais, politicas, culturais, econémicas, éticas e
outras. Esse grupo de formagdo docente também proporcionou a reflex&o, especificamente,
sobre a importéncia de que o conhecimento cientifico se coloque de forma dialégica com outros
conhecimentos a fim de desenvolver, ndo s6 o interesse dos estudantes por esse tipo de
conhecimento, mas como forma de reconhecer 0s conhecimentos cientificos como
fundamentais para a transformacéo da realidade em que o estudante vive. Nesta perspectiva, a
pesquisadora teve a oportunidade de perceber que o docente apresenta um papel fundamental
na medida em que ele, por meio da mediacéo, pode permitir que o estudante olhe e reflita sobre
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sua realidade e, com o auxilio dos conhecimentos apreendidos no &mbito escolar, seja capaz de
agir e transformar essa realidade.

No desenvolvimento do curso de Pds-graduacdo em Educacdo Cientifica e Ambiental
também na UFLA, a pesquisadora desenvolveu disciplinas que apresentam discussoes
relacionadas a area de histdria e filosofia da ciéncia, o que também permitiu uma nova viséo
sobre a construcdo do conhecimento cientifico. Essas disciplinas foram fundamentais para a
reflexdo sobre o papel da ciéncia e a constru¢cdo do conhecimento cientifico por meio do
destaque do trabalho cientifico como problematico, historico, criativo, de construcéo coletiva,
passivel de transformacbes ao longo do tempo e uma percep¢do de que o conhecimento
cientifico é uma construcdo humana. A experiéncia com essas disciplinas se tornou relevante
para a delimitacdo da pesquisa, pois permitiu o contato com uma nova visdo de ciéncia, visdo
essa que se distancia da visdo presente na maioria dos curriculos dos cursos de formacéo inicial
de professores de ciéncias e nos curriculos tradicionais para o ensino de ciéncias. Ainda nesse
momento formativo, a pesquisadora participou como docente voluntaria da disciplina de
Metodologia do Ensino de Ciéncias (MEC) e Metodologia do Ensino de Biologia (MEB),
componentes curriculares do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFLA, durante
0 segundo semestre letivo do ano de 2019.

A docéncia voluntaria nesse periodo também se configurou como outro aspecto essencial
para o processo de formacao da pesquisadora enquanto docente na medida em que proporcionou
refletir sobre a importancia de formar professores e atuar nessa formacao por meio das préaticas
pedagogicas, j& que os estudantes em formacdo inicial apresentam dificuldades no
desenvolvimento de praticas pedagodgicas que promovam a problematizacdo dos contelidos
referentes aos conhecimentos cientificos. Além disso, o processo de avaliagdo desenvolvido nas
disciplinas, bem como a avaliacdo da prépria pratica da pesquisadora, enquanto docente
voluntaria dos componentes curriculares, permitiram a reflexdo da docente no sentido de atuar
para 0 processo de transformacdo dos cursos de formacao inicial de professores de ciéncias.
Essa reflexdo também se caracteriza como um dos fatores que permitiu o desenvolvimento do
problema da presente pesquisa uma vez que investigar a possibilidade de dialogo entre o
conhecimento cientifico e as questbes que permeiam a realidade social e ambiental pode
permitir refletir sobre a necessidade de transformacdo dos cursos de formacédo inicial de
professores de ciéncias.

O desenvolvimento da docéncia voluntaria na disciplina de MEC em especifico,
componente curricular a qual a presente pesquisa realiza a analise, foi fundamental para a
formacéo da pesquisadora enquanto professora de Ciéncias e Biologia, pois essa experiéncia
proporcionou um aprofundamento nas discussdes acerca do que é ciéncia, 0 que é ensinar
ciéncia, a importancia dos recursos pedagogicos no ensino de ciéncias, além de discussdes para
construcdo de um curriculo para a Educagdo Basica por meio de um eixo de problematizagdo —
as queimadas no cerrado no segundo semestre do ano de 2019 - e delimitagdo de uma sequéncia
didatica para abordagem do conhecimento cientifico que envolve a area. Assim, as atividades
desenvolvidas na disciplina de MEC se tornaram essenciais para a formagéo da pesquisadora
enquanto educadora cientifica e ambiental.
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Portanto, ao considerar as experiéncias da pesquisadora durante seu processo formativo na
graduacdo e na pés-graduacdo, se faz necessario apresentar o seguinte problema de pesquisa:
“e possivel estabelecer um dialogo entre o conhecimento cientifico e as questdes que permeiam
a realidade social e ambiental na formacéo inicial de professores de ciéncias por meio da
disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias, ofertada no curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Lavras (UFLA), Minas Gerais e desenvolvida
no segundo semestre letivo do ano de 2019?”. Considerando este problema, o objetivo desta
pesquisa é investigar a possibilidade de dialogo entre o conhecimento cientifico e as questdes
que permeiam a realidade social e ambiental na formacé&o inicial de professores de ciéncias por
meio da disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias desenvolvida no segundo semestre
letivo do ano de 2019. Para investigar essa possibilidade, a presente pesquisa tem como
objetivos especificos analisar o projeto pedag6gico do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da UFLA; analisar o plano de curso da disciplina de MEC; analisar a primeira
questdo avaliativa proposta nesta mesma disciplina.



17

2 Capitulo I: A formacdo inicial de professores no Brasil: apontamentos sobre o
processo de formacao de educadores cientificos

A formacdo de professores no Brasil enfrentou diversas transformac6es ao longo da
historia. Desde a constituicdo das Escolas Normais até a formacdo de professores em nivel
superior, essas transformacdes foram mediadas por processos histéricos, sociais, culturais e
politicos. Porém, apesar de alguns avancos, hoje, ainda pode-se identificar a necessidade de
transformacdes nesse tipo de formacéo no que se refere a construcéo de um projeto educacional
brasileiro e um eixo formativo para o processo de formacéo docente.

A auséncia desse projeto educacional e de um eixo formativo para profissionalizacéo
docente proporciona algumas defasagens nos cursos de formacéo inicial de professores no que
se refere, principalmente, & estrutura curricular dos cursos. A formacdo de professores de
ciéncias, nao diferentemente das demais formacdes iniciais, também enfrenta as mesmas
problematicas curriculares que promovem visdes deformadas dos docentes em relacdo a préatica
docente e a construcdo do conhecimento cientifico e seu papel social. Neste sentido, é possivel
identificar a necessidade de transformar esse processo de formacao de professores de ciéncias
sob uma nova visdo de ciéncia e acdo docente, porém, para isso, se faz importante reconhecer,
anteriormente, as questdes que permeiam esse tipo de formacdo, em seu aspecto geral e
especifico.

2.1 Breve historico da formacéo inicial de professores

O processo de formacdo de professores esta relacionado a uma série de questdes
historicas, politicas, econdmicas e culturais (LIBANEO, 2015). As problematicas vinculadas a
essas questbes sdo responsaveis pelas dificuldades e defasagens encontradas na Educacao
Escolar. Analisando esse processo de formacédo é possivel identificar transformacdes desde o
inicio do século X1X até o século XX que se tornam essenciais para compreendermos o modelo
de formacdo de docentes que se apresenta no século XXI.

Apbs o periodo da Revolugdo Francesa, com o estabelecimento dos Estados Nacionais
e a implementacdo dos sistemas publicos, ha a concretizacdo da ideia de constituicdo de uma
escola normal a cargo do Estado. Neste sentido, se configura o inicio de uma preocupagdo com
a formacéo de professores desenvolvida por meio de ideais liberais de secularizacdo e de
demandas para estender o ensino primario a todas as camadas populares (TANURI, 2000).
Assim, no século XIX, inicia-se uma preocupacao especifica de se formar professores para atuar
nos anos iniciais de escolarizacdo — no século XXI denominado de ensino fundamental I,
inaugurando entdo os cursos especificos para essa formacdo por meio das chamadas Escolas
Normais (GATTI; BARRETO, 2009).

As primeiras escolas normais se caracterizam por uma organizacgdo didatica simples,
caracterizada pela atuagdo de um ou dois professores responsaveis por lecionar todas as
disciplinas, por um curso de formacgéo desenvolvido em apenas dois anos, o que foi ampliado
ligeiramente até o final do Império, e pela presenca de um curriculo que abordava contetidos
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primarios e formacao pedagdgica rudimentar — limitada as disciplinas de Pedagogia ou Métodos
de Ensino, tendo essa formacdo um carater prescritivo (TANURI, 2000). Além disso,
documentos da época revelam as constantes criticas a infraestrutura dessas escolas, no que se
refere ao prédio, instalacdo e equipamentos para o ensino, ainda de acordo com Tanuri (2000).

Vale ressaltar que o modelo de formacao vislumbrado por essas escolas normais, nesse
momento historico, estava aliado ao modelo europeu, especificamente o francés, que resulta da
tradicdo colonial brasileira e do fato de que o projeto de Brasil era emprestado as elites
europeias. Nesta perspectiva, é possivel identificar que, a criacdo das primeiras escolas normais
coincide com a hegemonia de um grupo conservador que requer consolidar sua supremacia e
impor seu projeto politico, poréem esse modelo de formagao néo apresenta éxito durante todo o
século XIX, havendo a necessidade de uma reconfiguracdo para que este se mantenha forte
(TANURI, 2000).

A auséncia de éxito desse tipo de formacdo pode ser caracterizada por uma série de
fatores como as deficiéncias didaticas, a falta de interesse da populacao pela profisséo, podendo
essa falta de interesse ser ocasionada pelos baixos atrativos financeiros e pelo pouco apreco da
profissdo e ainda a ideia de que ndo seria necessaria uma formacao especifica para atuar no
ensino das primeiras letras. Além desses fatores, a sociedade nesse periodo historico — uma
sociedade de economia agraria e dependente do trabalho escravo, ndo apresentava condicbes
para demandar um maior desenvolvimento da Educagéo escolar. Assim, esse tipo de formacéo
sO apresentou algum éxito no final do século XIX, quando se consolidaram as ideias liberais de
democratizacdo, a obrigatoriedade da instrucdo primaria e a liberdade de ensino (TANURI,
2000).

A partir de 1868/70, além de transformacdes de ordem ideoldgica, politica e cultural,
houve a disseminacdo da ideia de que o ensino era indispensavel para o desenvolvimento social
e econdbmico da nacdo, permitindo uma valorizacdo das escolas normais e o consequente
enriquecimento do seu curriculo, ampliacdo dos requisitos para ingresso e abertura para
participacdao da mulher, espaco até entdo dominado pelo sexo masculino. Essas transformacdes
foram essenciais para a constituicdo de um novo pensamento em relacdo ao processo de
formacéo de professores no Brasil (TANURI, 2000).

No século XX é possivel identificar uma preocupacao em formar professores para atuar
nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio, a chamada formacéo de professores
para o secundario. Os estados brasileiros, a partir da segunda década do século XX, iniciaram
um processo de instalagdo de cursos complementares ao ensino primario, destinados a funcionar
como curso geral basico de preparacdo para escola normal. Neste sentido, introduz-se um novo
sistema de ensino por meio da bifurcacdo apds a escola primaria, havendo um curso
complementar, espécie de primario superior, curso anterior a formacao nas escolas normais com
duracéo, contetdo e regime de ensino interiores ao secundario, de acordo com Tanuri (2000).
Até entdo esse trabalho de formagdo nos cursos secundarios era realizado por profissionais
liberais ou por autodidatas, assim se caracterizavam como objeto de procura apenas aos sujeitos
que se destinavam ao ensino superior (GATTI; BARRETO, 2009). Portanto, a constitui¢do do
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curso complementar estabelecia a ligacdo entre a escola primaria e a normal e assim, 0 ingresso
nas escolas normais passava a exigir maiores requisitos de formacao (TANURI, 2000).

Por volta dos anos 20, as escolas normais ja haviam ampliado a duracdo e o nivel de
seus estudos, possibilitando essa articulagdo com o curso secundério e alargando a formacéo
profissional com a introducdo de disciplinas, principios e praticas inspirados no escolanovismo
— momento em que ha um otimismo para difundir uma escola que reproduz um novo modelo
de Educacgdo, modelo este preocupado com o desenvolvimento e a natureza da crianga, com 0s
métodos e técnicas de ensino a ela adaptados. Com essas condic@es, nesse periodo, consolida-
se a ideia de desdobramento de estudos profissionais por meio da divisdo dos cursos normais
em dois ciclos, um geral e outro profissional, ainda que nem sempre completamente
diferenciados, de acordo com Tanuri (2000). A literatura pedag6gica, que até entdo estava
voltada para uma abordagem ampla dos problemas educacionais, com a divisdo dos cursos
normais, passa a tratar os problemas educacionais sob o ponto de vista técnico, cientifico e a
abordar questbes tedricas e praticas sobre o espaco escolar e abordagens pedagogicas mais
amplas. Essa abordagem técnica é apontada como a responsavel por uma visdo ingénua e
tecnicista da Educacdo apresentada até os dias atuais, segundo Tanuri (2000), ndo s6 no
processo de formacao de professores, como também na Educacéo Bésica.

A escola normal, como um curso hibrido, apresentava, ao final da Primeira Republica
(1889-1930), um excelente curriculo profissional que se caracterizava por um ensino de
humanidades e ciéncias significativo. Além disso, a atuacao dos profissionais da Educacéo por
meio de publicac@es, conferéncias, cursos e debates permitiram formar uma nova consciéncia
educacional relativa ao papel do Estado na Educacédo e a necessidade de expansdo da escola
publica. Neste sentido, é possivel identificar que as escolas normais sdo direcionadas a se
constituir como escolas que promovem uma formacéo cultural geral e uma cultura profissional,
mas que ja nesse periodo ndo cumpre esse papel por motivos historicos e politicos (TANURI,
2000).

A partir da necessidade de se constituir a formacao especifica para os profissionais da
area da Educacdo nas escolas normais, 0 antigo ciclo desta escola é ampliado e equiparado ao
ensino secundario federal e ao curso profissional, reformulando-se na Escola de Professores.
Em 1935, a Escola de Professores foi incorporada a criacdo da Universidade do Distrito Federal
com o nome de Faculdade de Educacédo. Essa faculdade foi responsavel por conceder licenca
para o desenvolvimento profissional da carreira docente. Em 1939, a universidade foi extinta e
assim a escola passou a ser integrada ao Instituto de Educacéo por meio da anexagdo dos cursos
a Universidade do Brasil. Neste sentido, a preocupacéo curricular da escola normal desloca-se
dos “contetidos” a serem ensinados para os métodos e processos de ensino, valorizando as

“Ciéncias da Educa¢do” com énfase nas contribui¢des da Psicologia e da Biologia (TANURI,
2000).

No ano de 1971, por meio da lei n° 5.692, as escolas normais foram extintas e a
habilitacdo dos professores passou a ser realizada por meio dos magistérios. A partir da
instauracdo dos magistérios, a formacéo de professores se distanciou de sua especificidade uma
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vez que o conhecimento especifico foi reduzido devido as propostas curriculares presentes neste
nivel de ensino, havendo assim a descaracterizagdo crescente no que se refere a formacéo para
a docéncia. Em 1982, a fim de buscar uma melhoria na qualidade dos cursos de formagéo de
professores, foram construidos os CEFAMS - Centros Especificos de Formacdo e
Aperfeicoamento do Magistério. Estes centros formavam estudantes em tempo integral e
apresentavam uma base curricular voltada a formacdo geral e pedagogica com énfase nas
praticas de ensino, de acordo com Gatti e Barreto (2009).

Somente com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (lei 9.394/96) a formacédo de
professores das séries iniciais passou a ser desenvolvida em nivel superior, assim foram
instaurados no Brasil os cursos de licenciatura curta, com menos horas-aula do que a
licenciatura plena — presente hoje na formacéo de professores, formando docentes que poderiam
atuar da 5° até a 8° serie, mas também da 1° a 4° série. Além disso, esses docentes poderiam se
formar de maneira integral, o que até entdo era uma inovacdo para formacédo de professores,
pois 0s cursos de licenciatura em ciéncias abrangiam as areas de Biologia, Fisica e Quimica, e
as licenciaturas em estudos sociais os contetdos de Historia, Geografia e Sociologia (GATTI,;
BARRETO, 2009). Esses cursos de licenciatura s6 foram extintos em meados do final dos anos
de 1990 também pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (BRASIL, 1996).

Ap0s essa inovagdo dos cursos de licenciatura, as resolugdes do Conselho Federal de
Educacdo, estipularam um curriculo minimo a ser cumprido por estes cursos, instaurando
disciplinas obrigatorias. Dessa forma, propfe-se a formacdo de professores em uma éarea
especifica apresentando uma complementacdo pedagogica ao final do curso. Inicia-se entdo o
esquema de formacdo nas licenciaturas conhecido hoje como modelo 3+1, ou seja, 0s trés
primeiros anos do curso sao voltados para formacdo em disciplinas especificas da area e o
ultimo ano voltado para formacdo em disciplinas pedagdgicas. Assim, as licenciaturas
permaneciam na ambiguidade quanto a formacdo de um especialista em uma area especifica ou
a formacdo de um professor (GATTI; BARRETO, 2009).

O quadro de formacédo de professores se transformou, em certa medida, por meio da
publicacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — Lei 9.394/96 (BRASIL,
1996), estabelecendo que a formacdo de docentes para Educacdo Béasica deve se desenvolver
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos
superiores de Educacdo. Apds a promulgacdo da nova lei, instaura-se uma nova proposta para
formagéo de professores no Brasil, por meio do Parecer CNE/ CP 9/2001, que fundamenta as
Resolucbes CNE/CP 1/2002 — a qual institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena e a 2/2002 — a qual institui a duracdo e a carga horaria dos cursos de
licenciatura, de graduacdo plena, de formacdo de professores da Educacdo Basica em nivel
superior, definindo as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN, 2002) especificas aos cursos
de licenciatura (HONORIO et al.; 2017). Essas diretrizes apresentavam orientacdes relevantes
para a transformacéo dos cursos de formagdo na medida em que proporcionaram as primeiras
adaptacGes nos curriculos dos cursos de licenciatura (GATTI; BARRETO, 2009) a partir da
insercdo das praticas como componente curricular. Neste sentido, é possivel identificar uma
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abertura para reflex&o sobre o processo de formacéo inicial de professores e, consequentemente,
constituicdo de uma identidade profissional necesséria a profissdo docente frente ao contexto
contemporaneo, de acordo com Hondrio et al. (2017).

Portanto, a partir do ano de 2002, propde-se formar docentes para Educacao Basica em
uma perspectiva voltada ao desenvolvimento de competéncias pessoais, sociais e profissionais.
Neste sentido, ha alguns principios que irdo nortear o processo de formacéo de docentes, sendo
eles a formacdo de competéncias necessarias a sua profissdo, a sua pratica em sala de aula, a
qual deve ser coerente a formacao oferecida e a pesquisa como foco de compreensdo do
processo de construcdo dos conhecimentos (GATTI; BARRETO, 2009).

Apos a revogacdo da Resolucdo CNE/CP 01/2002 e 02/2002 para o cumprimento da
meta n° 15 do Plano Nacional de Educacdo (PNE, 2014), que assegura a formacdo de
professoras e professores da educacao bésica, especifica em nivel superior, por meio de curso
de licenciatura na area de conhecimento em que atuam, aprova-se as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para formacao
continuada, no ano de 2015 (HONORIO et al.; 2017).

As novas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN, 2015) propdem a valorizacdo de
acoes no que tange a formacéo inicial e continuada, considerando que este tipo de formacéo se
orientara pela presenca de uma pluralidade de conhecimentos tedricos e praticas fundamentadas
em principios de interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratiza¢do, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética; por uma formacao investigativa; pela
valorizacdo do magistério com formacao, preferencialmente, presencial; pelo desenvolvimento
das praticas como componente curricular; pelo trabalho coletivo envolvendo graduacéo e pés-
graduacdo, pesquisa e extensio e pela integracdo a Educacio Basica (HONORIO et al.; 2017).
Porém, essas proposi¢coes das novas diretrizes (DCN, 2015) ndo destacam novidades para quem
atua no campo da formacdo docente. O que fica claro, a partir da analise das DCN (2015), é
que existem desafios que ainda ndo foram superados nesse &mbito de formacgéo, mas que devem
ser enfrentados pelas instituicdes formadoras a partir de estratégias comuns a fim de promover
a articulacdo entre teoria e pratica nas licenciaturas, a interdisciplinaridade, a formacdo dos
docentes por meio das praticas como componente curricular e a articulacdo entre formacao de
professores e a Educacéo Bésica (HONORIO et al.; 2017).

Vale destacar também a presencga de um documento atual que regulamenta a formagéo
de professores no Brasil, as Diretrizes Curriculares Nacionais do ano de 2019 (DCN, 2019).
Esse documento prevé que esses cursos de formacéo devem ter por referéncia a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), que deve ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e
respectivas modalidades no ambito da Educacdo Basica, orientacdo conferida por meio da
publicacdo da Resolugdo CNE/CP n° 2 em 22 de dezembro de 2017 (MEC, 2021). Porem, é
necessario enfatizar inicialmente que, a BNCC (2017), além de ser um documento normativo
que ndo foi discutido amplamente pela maioria dos profissionais da Educagédo no Brasil, foi um
documento construido a partir de uma perspectiva neoliberal de Educacdo, pensando uma
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Educacdo voltada para o mercado de trabalho e descaracterizando a visédo educacional
humanizadora dos sujeitos. Assim, é importante ressaltar a necessidade de realizar uma anélise
critica desses documentos (BNCC e DCN) para toméa-los como base para a construgdo do
processo de formacao docente e da formagdo na Educacédo Bésica.

Portanto, é possivel perceber as questdes historicas, econémicas, politicas e culturais
envolvidas na transformacdo do processo de formacgdo de docentes, pois esse processo foi
influenciado pelas visdes de Educacdo nos séculos XIX e século XX, ap6s o periodo da
Revolucdo Francesa e da implementacdo dos sistemas publicos como responsabilidade dos
estados nacionais; pelos investimentos econdmicos a partir da construgdo de programas
especificos para formacao e a aprovacdo de documentos essenciais para a regulamentagdo da
formacdo docente; pelas demandas de escolarizagdo e alfabetizagdo da sociedade brasileira e
pelo modelo “emprestado” pelas elites europeias. Assim, se faz importante refletir que o projeto
de formacdo de sujeitos no Brasil, tanto na Educacdo Basica, quanto na formacdo de
professores, desde seus primordios ndo representava uma preocupacdo com a realidade
brasileira.

O breve histérico destacado nesse topico se faz importante para compreensdo das
transformacdes presentes nos cursos de formacao inicial de professores ao longo dos anos, bem
como das questdes que envolvem esse processo de formacdo. Essa compreensdo se torna
necessaria na medida em que permite identificar o cenario em que se desenvolve a formacao de
professores nas areas especificas, uma vez que este sera apresentado a seguir.

2.2 O cenario da formacdao inicial de professores no Brasil nas areas especificas

Os cursos de formacdo inicial de professores no Brasil sdo responsaveis por formar
docentes que poderdo atuar na Educacdo Basica, em diferentes niveis — Educacdo Infantil
(creche e pré-escola), Ensino Fundamental, Ensino Médio, Ensino Profissionalizante, Educacéo
de Jovens e Adultos e Educacdo Especial. Essa formacdo é realizada, em todos os tipos de
licenciatura, de modo fragmentado em areas disciplinares e niveis de ensino, pois o Brasil ndo
conta com uma faculdade especifica ou um instituto préprio para formar esses profissionais e
assim, ndo ha um centro de formacao que englobe todas as especialidades com estudos, pesquisa
e extensdo relacionados as acGes didaticas e as reflexdes e teorias relacionadas a cada area
(GATTI, 2010).

No caso especifico dos cursos de formagdo de professores para a Educagdo Cientifica
(Quimica, Fisica e Biologia), a formacdo docente se embasa no modelo 3+1, institucionalizado
desde o inicio do século XX, formando docentes a partir dos cursos de bacharelado. O modelo
denominado 3+1 proporciona uma formagdo docente que se embasa na perspectiva da
racionalidade técnica. Assim, os cursos de licenciatura nas universidades brasileiras séo
caracterizados pela dissonancia entre os projetos pedagogicos e a estrutura do conjunto das
disciplinas e suas ementas; pela presenca de curriculos fragmentados, com disciplinas dispersas
e desarticuladas; por maior parte da carga horario do curso — 85 % e 90% voltada para
disciplinas e atividades especificas em relacdo a carga horario para disciplinas de formacéo
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pedagogica; pela presenca pequena de disciplinas voltadas a formacao docente — metodologia
e praticas de ensino predominam referenciais tedricos desconectados das praticas educativas e,
na maioria dos cursos, esses referenciais sdo abordados de forma genérica ou superficial. Além
da auséncia de abordagem do curriculo da Educacéo Basica em seus componentes curriculares;
a pouca especificacdo em questdes relacionadas ao estagio docéncia - como 0s objetivos, a
orientacdo, acompanhamento e avaliacdo a ser realizada; a insercao de préaticas, implementadas
pelas diretrizes curriculares, por vezes, em diversas disciplinas e, as vezes, de forma isolada,
porém com ementa pouco clara; a redundancia de contetdos em disciplinas distintas no mesmo
curso e ainda as muitas horas dedicadas a atividades complementares — culturais e seminarios
sem nenhuma especificacdo quanto aos seus objetivos e acompanhamento docente (GATTI,
2010).

Outra questdo interessante a ser destacada no cenario de formacdo inicial nas areas
especificas é o perfil dos estudantes que desenvolvem essas licenciaturas. Segundo Gatti (2010),
a maioria dos discentes em formacdo docente realizam o curso por ndo terem opcdo de
exercerem outra atividade; os estudantes apresentam idade entre 18 e 24 anos; grande parte
deles estdo na faixa de renda familiar baixa; metade dos estudantes que compdem o curso sao
oriundos de lares de pais analfabetos ou que cursaram até a 4° série do ensino fundamental,
68,4 % desses estudantes apresentam uma caréncia no dominio dos conhecimentos basicos para
Ensino Superior devido a escolaridade anterior a esse grau de ensino e ainda ha uma
feminizacdo da docéncia — composic¢ao dos cursos em grande parte por mulheres.

A realidade desses cursos de formacao em areas especificas também é caracterizada pelo
alto grau de evasdo dos estudantes dos cursos. Essa evasao esta relacionada nao s6 a questoes
relacionadas as atividades didatico-metodoldgicas dos cursos, mas também a desvalorizacéo
das licenciaturas pelas instituicbes de ensino superior e pela falta de atratividade da carreira
docente devido ao baixo salario. A evasdo desses licenciandos torna-se uma questdo
problematica, ndo sO para as instituicdes de ensino superior, mas também para as redes
escolares, pois esses poucos professores formados ndo suprem as necessidades da escola, o que
leva a manuten¢do de “professores improvisados™ nas diversas areas por falta de licenciados
para lecionarem na Educacgdo Baésica (GATTI, 2017).

Os aspectos do cenadrio em que se desenvolve a formacdo docente para as areas
especificas do conhecimento permitem identificar a crise a qual o modelo de formacdo no
ensino superior vem enfrentando. Essa crise é fruto da auséncia de um eixo formativo para
formacao inicial de professores (GATTI, 2017), além da inexisténcia de um projeto educacional
brasileiro concreto no que tange a Educacdo como um todo, tanto a Educacédo Basica, quanto o
ensino superior (GATTI, 2010).

Um dos cursos de formacéo de professores que se desenvolvem por meio deste mesmo
cenario problematico é o curso de formacdo de professores de ciéncias, porém além destas
problematicas ja apontadas, esses cursos, de forma especifica, enfrentam dificuldades
especificas, apresentadas no préximo topico, a fim de compreender quais as consequéncias
dessas problematicas na formacdo inicial de professores de ciéncias.
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2.3 Formacao inicial de professores de ciéncias

Apesar de enfrentar dificuldades proximas aos cursos de formacédo docente no geral,
esse tipo de formacdo apresenta caracteristicas especificas relacionadas ao desenvolvimento
das disciplinas especificas e pedagdgicas, as praticas de laboratério e a necessidade de insercado
de questdes relacionadas a transposicao didatica que proporcionam problematicas para o ensino
de ciéncias.

A formacdo desses professores em especifico pode ser caracterizada como um
“puxadinho” dos cursos de bacharelado uma vez que, de acordo com Carvalho e Gil-Pérez
(2011), esse tipo de formac&o se constitui pelo contato com as disciplinas especificas, ofertadas
pelos departamentos de Ciéncias das universidades e com as disciplinas pedagdgicas, ofertadas
pelos departamentos de educacdo presentes nas instituicdes formadoras. Assim, é possivel
perceber, conforme Schnetzler (2000), que as disciplinas especificas se desenvolvem de forma
independente e isolada das disciplinas pedagdgicas.

O desenvolvimento das disciplinas especificas também se torna uma questdo
problematica para a formacdo de professores de ciéncias, pois, conforme Schnetzler (2000),
elas apresentam um excesso de exposicdo de contetidos pelos professores, 0 que impede o
desenvolvimento de aulas dial6gicas que instiguem a participacéo dos estudantes por meio de
questBes, duvidas e curiosidades. Essa exposicao presente na formacéo de professores também
corrobora para que o futuro professor se torne mais habituado a recepcdo de contetdo, do que
a realizacdo da construcdo do conhecimento com o estudante da Educacdo Bésica, conforme
Carvalho e Gil-Pérez (2011). A justificativa para esse tipo de abordagem na formacéo de
professores de ciéncias se da pelo necessario cumprimento do programa curricular estabelecido
pelas instituicdes formadoras (SCHNETZLER, 2000). Esse tipo de abordagem também
proporciona o trabalho com as problematicas que cercam essa area do conhecimento de forma
repetitiva, o que corrobora para uma dificuldade do docente em discutir problematicas atuais
na sala de aula (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

E necessario ressaltar também a desarticulacio existente entre a teoria e as atividades
praticas — praticas de laboratorio presentes nessas disciplinas especificas, o que torna possivel
identificar as atividades praticas apenas como meras possibilidades de comprovacdes e/ou
ilustracdes das aulas tedricas (SCHNETZLER, 2000). Além disso, essas a¢cdes no laboratério
priorizam uma atividade cientifica metddica, limitada ao processo de verificacdo e sdo
desenvolvidas com o auxilio de materiais sofisticados nas instituicdes de ensino superior que,
na maioria das vezes, ndo sao disponibilizados para o trabalho na Educacdo Bésica, segundo
Carvalho e Gil-Pérez (2011). Neste sentido, ainda de acordo com os autores, o futuro docente
pode se deparar com dificuldades para desenvolver as praticas de laboratorio no ambiente
escolar e para discutir problematicas atuais acerca da atividade cientifica desenvolvidas no
laboratorio.

As disciplinas pedagogicas presentes na formacédo de professores de Ciéncias, ofertadas
pelas faculdades de Educagdo, também apresentam problemas, como as disciplinas especificas.
Schnetzler (2000) relata a experiéncia de que as teorias presentes nesses componentes
curriculares pedagogicos estdo desvinculadas da realidade e, neste sentido, ndo possibilitam
identificar uma contribui¢do com a carreira profissional docente uma vez que séo desenvolvidas
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por meio de exposi¢des e prescricdes pedagdgicas genéricas e descoladas do conhecimento que
futuramente o professor ira ensinar.

Outra problematica presente nos cursos de formacédo de professores de ciéncias que
proporciona dificuldades para o desenvolvimento do ensino na Educacdo Basica é, segundo
Schnetzler (2000), a preferéncia dos docentes das instituicdes de ensino superior as atividades
de pesquisa cientifica, 0 que promove a quebra entre 0 processo de investigacdo e docéncia,
proporcionando consequéncias no que se refere a qualidade de ensino na Educacdo Basica,
ainda de acordo com a autora.

A priorizago da transposigdo didatica no processo de formagdo inicial de professores
de ciéncias também é outra questdo necessaria a ser discutida a fim de enfrentar as
problemaéticas do Ensino de Ciéncias. Schnetzler (2000) aborda que esses cursos de licenciatura
ndo priorizam a formagdo para transposicdo didatica. Porém, é fundamental refletir sobre a
necessidade de prioriza-la na formacéo inicial de professores de ciéncias, pois, de acordo com
a mesma autora, ela proporciona a integracdo do conhecimento académico ao conhecimento
pedagogico, considerando o processo de ensino e aprendizagem, especificamente, mas essa
autora ainda salienta a necessidade das disciplinas dos cursos de licenciatura permitirem uma
formacdo docente neste sentido, pois, se ndo houver essa abordagem nos componentes
curriculares, os futuros professores poderéo recorrer ao livro didatico para o desenvolvimento
de suas acdes pedagogicas. Vale ressaltar ainda que essa falta de integracdo entre os
conhecimentos académico-cientifico e os conhecimentos pedagdgicos € consequéncia do
modelo de racionalidade técnica presente na formacdo de professores de Ciéncias, ainda de
acordo com Schnetzler (2000). Esse modelo proporciona uma formacdo docente pautada na
visdo de que a aplicacdo dos conhecimentos cientificos e as questBes educacionais sdo
problemas técnicos. Nesta perspectiva, o professor se caracteriza como um técnico que coloca
em pratica as regras cientificas e/ou pedagogicas e entdo ele se forma com uma viséo de que
deve resolver as problematicas educacionais por meio de procedimentos racionais da ciéncia
(DINIZ-PEREIRA, 2014). A abordagem sob a perspectiva do modelo de racionalidade técnica
nos cursos de formagdo de professores, conforme Schnetzler (2000), produz como
consequéncia a pouca ou nenhuma consideracdo de discussdes sobre o que, como e porque
ensinar quimica, fisica ou biologia na Educacéo Basica.

As disciplinas pedagdgicas também se tornam problematicas nesses cursos de formagéo,
com excec¢do da Didatica e da Pratica de Ensino Especificas, uma vez que abordam as teorias e
modelos pedagdgicos dissociados do contetdo cientifico que os professores irdo ministrar na
Educagdo Baésica, 0 que permite perceber que ndo ha uma consideragdo nesses cursos da
realidade escolar e das complexidades que permeiam essa realidade, ainda de acordo com
Schnetzler (2000).

Os cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, como curso que permite a formacéao
inicial de professores de ciéncias e biologia, também s&o caracterizados por essas problematicas
curriculares, porém estes apresentam também questdes especificas as quais se torna valido
ressaltar a fim de compreender as visfes dos docentes em relacdo a seu papel na Educacéo
Basica e a construcdo do conhecimento cientifico a partir desse processo de formacéo.
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2.4 Os cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas

A formacdo inicial de professores de Ciéncias e Biologia é uma das formacOes
especificas que carrega problematicas especificas. Essas problematicas necessitam ser
discutidas para compreensdo das defasagens presentes no ensino de ciéncias na educacao
escolar. E possivel perceber, segundo Gatti e Nunes (2009) que, parte das problematicas
também se relacionam com a estrutura curricular do curso na medida em que as autoras
destacam que a maioria das disciplinas do curso sdo correspondentes aos conhecimentos
especificos da area (64,3%), com um ndmero bem menor de disciplinas voltadas para a docéncia
(10,4%), as demais categorias de disciplinas, como as de modalidade de ensino especificas, se
encontram em um ndmero ainda menor (0,8%). Além disso, observa-se no curso uma
desarticulacdo entre essas disciplinas - especificas e pedagdgicas como também ja foi citado
anteriormente. Ainda que o curso priorize as disciplinas pedagogicas desde o inicio da formacéo
docente, esses componentes curriculares s6 se apresentam na segunda metade do curso,
seguindo uma orientagdo contraria a disposta pela Resolucdo n. 2/ 2002 das Diretrizes
Curriculares Nacionais que aborda a necessidade de quatrocentas horas de pratica como
componente curricular durante o curso (GATTI; NUNES, 2009).

Tratando especificamente das atuagfes do curriculo voltadas a formacéo docente, as
disciplinas de didatica sdo caracterizadas por uma abordagem desligada da realidade da escola.
Neste sentido, hd uma dificuldade de compreender quais disciplinas devem contemplar os
conteddos das metodologias especificas e se essas devem ou ndo subdividir esses conteudos
referentes ao ensino fundamental e médio. Além disso, essas disciplinas, quando presentes,
abordam questdes referentes a aspectos instrumentais com modalidades didaticas, recursos,
analise e producdo de materiais didaticos para o ensino, de acordo com Gatti e Nunes (2009).

Em relacdo ao contetdo das disciplinas especificas na area da Biologia, Gatti e Nunes
(2009) relatam que, a partir de uma pesquisa realizada com 31 cursos presenciais dessa area,
foi possivel que 42% desses cursos contemplam a discussdo sobre diferentes aspectos da
evolucdo dos seres vivos. Além de uma disciplina especifica para sua abordagem, os conteddos
das éareas da Botanica, Zoologia, Biologia Celular e Molecular, Fisiologia Humana,
Microbiologia, Parasitologia também apresentam aspectos relacionados aos principios
evolutivos, porém, as questdes relacionadas a saude estdo ausentes em Vvarios cursos de
formagcdo, o que leva a dificuldades para o ensino dessa temética na Educacdo Bésica, de acordo
com as autoras.

A questdo ambiental também tem sido colocada como foco pela maioria dos cursos de
Ciéncias e Biologia, sendo que, em alguns curriculos, € possivel identificar uma articulagao das
guestdes ambientais com os conceitos ecoldgicos, considerando problematicas econémicas,
sociais, politicas e culturais da relacdo homem-ambiente — nas disciplinas de Etnoecologia,
Homem e ambiente, Ecologia Humana, Conservacdo de Recursos Naturais e Educagéo
Ambiental. Esse fato se torna interessante, pois promove uma formacgédo docente em relagéo ao
tema “Vida e Ambiente” que, conforme o Parametro Curricular Nacional: Ciéncias Naturais
(BRASIL, 1998), integra os contetudos do Ensino Fundamental Il de Ciéncias e o tema
transversal Meio Ambiente.
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A abordagem do papel social do ensino de ciéncias para formagao cidada também é uma
questdo proposta pelos Pardmetros Curriculares Nacionais — Ciéncias Naturais (BRASIL,
1998), porém, apesar do documento tratar da importancia da compreensdo da ciéncia como
construcdo humana a partir de um contexto sociocultural, é possivel perceber, segundo Gatti e
Nunes (2009), que ndo existem topicos que abordam o papel da ciéncia na sociedade nas
ementas dos cursos analisados. A concepcdo de ciéncia associada ao componente curricular de
Histdéria da Ciéncia também €é outra questdo pouco abordada nos cursos de formacdo de
professores de Ciéncias Biologicas, ainda conforme as autoras.

A analise, realizada nos curriculos dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
permite identificar alguns pontos interessantes deste tipo de formacgdo docente em relagdo a
abordagem dos contetidos nas disciplinas especificas, porém, segundo Gatti e Nunes (2009), é
possivel perceber também algumas problematicas em relacdo a formacdo de professores de
Ciéncias e Biologia sob uma perspectiva de compreensdo da construcdo do conhecimento
cientifico ao longo da historia e do papel social da ciéncia, além das problematicas referentes
as disciplinas pedagogicas e especificas. Essas problematicas presentes nesses cursos, segundo
Cachapuz, Praia e Jorge (2004), promovem a construcdo de uma imagem deformada da ciéncia
quando essa é ensinada na Educacdo Basica. Porém, esses cursos ofertam as disciplinas de
Metodologia de Ensino, também denominadas Pratica de ensino. Esses componentes
curriculares, apesar de ndo serem suficientes para solucionar todas as problematicas ja
destacadas em relacdo a estrutura curricular dos cursos e ainda apresentarem problematicas em
determinadas instituices — baixo nimero dessas disciplinas no curso e referenciais tedricos
desconectados das préaticas educativas, como colocado por Gatti (2010), podem ser
consideradas relevantes para formacao de professores de Ciéncias na medida em que podem
proporcionar a comunicacao entre os contetdos pedagadgicas e especificos.

Os apontamentos ja realizados permitem perceber que a estrutura curricular dos cursos
de formacdo de professores de ciéncias promove diversos niveis de desarticulacdo que se
desenvolvem entre as disciplinas especificas e pedagogicas, entre as disciplinas especificas e a
area de ensino de ciéncias — biologia, fisica e quimica e ainda entre as disciplinas pedagdgicas
e essa area de ensino (SCHNETZLER, 2000). Essa desarticulacdo proporcionada pela estrutura
curricular desses cursos de formacdo apresenta como consequéncia algumas visdes que
permeiam a formacdo docente para o exercicio da Educacédo Cientifica.

2.5 Visdes dos professores de ciéncias a partir do seu processo de formagéo

Os docentes, por meio do processo de formacgéo inicial, constroem, a partir dessa
estrutura curricular, algumas visdes deturpadas em relacdo a seu papel enquanto docente da
Educacao Basica. Uma dessas visOes € de que, para sua pratica na sala de aula, é necessario
apenas um bom conhecimento do conteddo e alguns aparatos psicopedagdgicos para a
abordagem dos conteudos cientificos, de acordo com Malucelli (2007). Essa visdo pode ser
caracterizada como reflexo da formacdo docente que prioriza, em Seus cursos, um maior
numero de disciplinas especificas em relacdo as disciplinas pedagdgicas. Além disso, como ja
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identificado anteriormente, ndo ha uma articulagdo entre essas disciplinas, o que, conforme
Malucelli (2007), promove uma dificuldade de transposicdo didatica e, neste sentido, 0s
professores séo caracterizados como meros transmissores de conhecimentos.

Outro aspecto que se configura como dificuldade na formagao do professor é a relagdo
da formacéo de docentes de ciéncias com o0 senso comum. Por meio dessa relacdo, o professor
apresenta, previamente, uma série de pensamentos, atitudes e comportamentos espontaneos em
torno dos problemas de ensino-aprendizagem, o que promove as problematicas na construcéo
de uma prética docente inovadora. Um exemplo a ser destacado € a ideia de que ensinar € facil,
basta alguns conhecimentos cientificos e uma experiéncia ou ainda encontrar uma receita
adequada. Assim, ha a necessidade de desvincular esse pensamento da atuag&o profissional do
professor de ciéncias. Para 0 rompimento com esse senso comum €é importante a compreensdo
de que esta problematica ndo deve se constituir como um obstaculo intransponivel e pode ser
superada por meio da elaboracdo de equipes docentes, para formacao inicial de professores,
preparadas a apresentar as problematicas, as potencialidades e as necessidades que cerceiam a
area de ensino de ciéncias (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Durante esse processo de formacdo, o que pode ser identificado também sdo visdes
deformadas sobre o trabalho cientifico. Essas visdes se configuram em: concepg¢ao empirico-
indutivista e ateorica, ou seja, considera-se que a ciéncia é neutra, desconsiderando que as
observacdes e experimentacOes sdo realizadas por meio de ideias aprioristicas; visao rigida da
ciéncia, descartando a possibilidade de criatividade e questionamento dentro desta area; visao
aproblematica e ahistérica, ou seja, ndo hd uma visdo de que os conhecimentos foram
elaborados frente a uma série de problemas e dificuldades, desconsiderando as limitacbes do
conhecimento cientifico; visdo exclusivamente analitica, ou seja, desconsiderando a
comunicacdo com outras areas do conhecimento; visdo acumulativa de crescimento linear,
descaracterizando as diferentes teorias existentes ao longo do tempo, as controvérsias
cientificas e o processo de transformacédo da ciéncia; visdo individualista e elitista, ou seja, a
ciéncia é produzida por génios isolados, desconsiderando o carater coletivo da producéo
cientifica e por fim uma visdo deformada que leva a uma imagem descontextualizada do
trabalho cientifico, desconsiderando a triade ciéncia, tecnologia e sociedade (GIL PEREZ et
al., 2001).

As visdes apresentadas sdo responsaveis pelas concepcBes de ciéncias constituidas
durante o processo de formacgdo de professores, o que reflete em uma imagem ingénua,
profundamente afastada do que é a construcdo do conhecimento cientifico, ainda de acordo com
Gil Pérez et al. (2001). Essa questdo se torna problematica, pois o educador cientifico, na
medida em que atuar nos ambientes escolares por meio dessa imagem ingénua, proporcionara
ao estudante uma formacéo discente pautada nessa concep¢do deformada de ciéncia, que nédo
apresenta nenhuma relacdo com a realidade do estudante, tornando os conhecimentos
cientificos desinteressantes para esse discente, conforme Carvalho e Gil Pérez (2011). Nesta
perspectiva de formacdo inicial de professores de ciéncias, € possivel perceber o que Gatti e
Nunes (2009) apresentam, a partir da analise do curriculo desses cursos, no que se refere a
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auséncia de disciplinas na ementa curricular com o intuito de abordar o papel social da ciéncia
e a construcdo do conhecimento cientifico ao longo da historia.

Pensando na formacdo de docentes para atuar no ensino de ciéncias, é importante
realizar discussdes e reflexdes sobre as necessidades da formacgdo de professores dessa area
pautada em uma nova concepcdo de ciéncia, concepcdo construida, segundo Gil Pérez et al.
(2001), a partir da recusa da ideia do método cientifico Unico, a recusa de um empirismo que
concebe 0s conhecimentos como resultados da inferéncia indutiva a partir de “dados puros” e
é necessario destacar o papel atribuido pela investigacao ao pensamento divergente, procura de
coeréncia global com o corpo de conhecimentos, compreender o carater social do
desenvolvimento cientifico.

2.6 Necessidades da formacéo de professores de Ciéncias

As visBes deformadas sobre o trabalho cientifico, presentes nos cursos de formacéo de
docentes, permitem discutir e refletir sobre as necessidades de um processo de formagéo a partir
de uma nova concepcdo de ciéncia. Um dos aspectos necessarios para essa formacgdo é o
conhecimento do contetido a ser ensinado, priorizando compreender como o0 conhecimento
cientifico se desenvolveu ao longo da histéria, o0 reconhecimento dos cientistas envolvidos na
producdo desse conhecimento, o entendimento das relacbes estabelecidas entre a Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade, a obtencdo de conhecimentos relacionados ao desenvolvimento
cientifico recente, a fim de trabalhar com a ciéncia de forma dindmica, promover a interacdo
com outros campos de conhecimentos e ainda, a selecdo de contetdos que se relacionem com
a realidade social do estudante para que estes conhecimentos se tornem interessantes no
momento da aprendizagem (CARVALHO; GIL PEREZ, 2011).

Outra necessidade da formacdo inicial de professores de ciéncia é adquirir
conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem nessa area. Para isso é importante que o professor
reconheca a formacdo de docentes como um processo de reconstrucdo de conhecimentos
especificos em torno do ensino-aprendizagem em ciéncias, além do reconhecimento e da
valorizacdo dos saberes empiricos apresentados pelos estudantes, conforme Carvalho e Gil
Pérez (2011). Também é necessario, além de um bom conhecimento teérico que, o professor
seja um pesquisador-reflexivo a fim de pesquisar e refletir sobre as atividades que permeiam o
processo de ensino e aprendizagem, meios importantes para a construgdo de um trabalho
docente que propicie o rompimento com a abordagem simplista que cerceia 0 Ensino de
Ciéncias.

Ao abordar os conhecimentos relacionados a ciéncia é necessario destacar a pesquisa
nessa area. Sob essa perspectiva, considera-se a aprendizagem como meio para o tratamento de
situacOes problemas que se tornem interessantes aos estudantes, de acordo com Carvalho e Gil
Pérez (2011). Além disso, tratar da aprendizagem em ciéncia como uma pesquisa exige
considerar que a construcdo de conhecimentos cientificos, como ja abordado, apresenta um
carater social, considerando o professor como um “porta-voz” dos demais pesquisadores.
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As necessidades apresentadas também se relacionam com os cursos de formagdo de
professores da area da Biologia em especifico que, ndo diferente da formagdo nos demais cursos
de licenciatura, também se inspirou na concepc¢do de ciéncia dos séculos anteriores. O
embasamento neste tipo de concepcao de ciéncia proporciona consequéncias que interferem na
qualidade ndo s6 da formacéo de professores, como também do Ensino de Ciéncias na Educacao
Basica.

Portanto, o que se prop0e € a formacéo de docentes na areas especificas, como € o caso
da formacdo de professores de ciéncias, pautada em uma base formativa comum a todas as
modalidades e niveis de ensino a partir da constituicdo de uma unidade basica que priorize atuar
na Educacdo Bésica sob a perspectiva da funcdo social da escola a fim de que o educador
promova o0 ensino do conhecimento acumulado historicamente e oportunize que o estudante
consolide valores e praticas coerentes com sua vida como cidad&o, ainda de acordo com a autora
(GATTI, 2013). A construcdo dessa base formativa pode ser uma das saidas para superacao do
modelo de formacao de professores que se inspirou na concepc¢do de ciéncia do século XVIIl e
XIX, conforme Gatti (2013).

O que se propde, considerando as abordagens de Gatti (2013), é o desenvolvimento de
uma formacao inicial de professores de ciéncias pautada em uma nova concepcao de ciéncia,
concepgdo essa que permite compreender que a ciéncia ndo € neutra, ndo é rigida, mas é
historica; é problematica, uma vez que os conhecimentos se constroem por meio de problemas;
é permeada por diversas areas do conhecimento; é coletiva e se relaciona com o contexto real.
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3 Capitulo I1: As relagdes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) na
formacao inicial de professores de ciéncias

Na visdo dos futuros docentes faz-se presente, segundo Brito, Souza e Freitas (2008), a
ideia de ciéncia arraigada na objetividade e na busca pela neutralidade. Nesta perspectiva, 0s
docentes se relacionam com a profissdo como se ela fosse neutra, ndo intencional ou ndo
diretiva. E possivel identificar essa visdo como fruto dos curriculos dos cursos de formagéo de
professores, 0s quais ndo conferem elementos aos futuros docentes para que estes possam
compreender as complexas relacBes entre a comunidade cientifica, a sociedade, a politica e a
economia e a producdo do conhecimento. Esse tipo de formacdo docente podera refletir na
forma de se pensar o ensino de ciéncias e construir o curriculo da Educacéo Basica por meio da
selecdo de determinados contetdos e exclusdo de outros.

Segundo Brito, Souza e Freitas (2008), o docente apresenta o papel fundamental de
promover o acesso dos estudantes aos conhecimentos disponibilizados pela ciéncia e, neste
sentido, se faz necessario perceber a relagdo que o docente constréi com o conhecimento
cientifico ao longo do seu processo de formacao para que se possa perceber sob qual perspectiva
de ciéncia esta se desenvolvendo o ensino na Educacdo Bésica. Nesta perspectiva, 0s autores
destacam a importancia de os docentes abordarem os conhecimentos cientificos por meio do
embasamento em outra perspectiva de ciéncia, perspectiva essa que possa permitir a
compreensdo dos processos de producdo do conhecimento cientifico e sua relacdo com as
questdes sociais, tecnoldgicas e econdmicas a partir de sua leitura critica e reflexiva.

Os autores, neste sentido, realizaram uma pesquisa com os licenciandos e identificaram
as dificuldades que estes apresentam em romper com as concepcdes tradicionais a respeito da
ciéncia, adquiridas no ensino basico e no ensino superior, para construir e vivenciar praticas
docentes em uma perspectiva gue considere a ciéncia atrelada as questdes tecnoldgicas, sociais
e ambientais. Assim, de acordo com Brito, Souza e Freitas (2008), é necessario a construcédo de
processos formativos que possibilitem o estabelecimento do conflito e do questionamento sobre
0s contetdos tradicionalmente trabalhados em ciéncias que se abrem novas possibilidades.

Pensando na necessidade de propor 0 embasamento em uma nova concepcao de ciéncia
na formacdo de professores de ciéncias € necessario destacar a importancia da insercdo de
discussdes sobre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) como abordagem para o
processo de formacdo de professores uma vez que esta abordagem possibilita pensar o
conhecimento cientifico em dialogo com as questdes ambientais e sociais, 0 que também
permite promover o dialogo entre a educacéo cientifica e ambiental.

Vale ressaltar que este tipo de abordagem pode se desenvolver por meio de projetos,
praticas, acOes e atividades educativas durante o processo de formacéo inicial de professores
das mais diversas areas do conhecimento, porém € necessario que os cursos de formacao
docente priorizem este tipo de abordagem, considerando sua relevancia para esse processo de
formagéo, além de considerar as necessidades que se colocam pelas pesquisas na area, as quais
ressaltam a necessidade dessa abordagem nos cursos de formacao de professores.
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Pensando nas necessidades de formar professores sob a perspectiva CTSA se torna
importante reconhecer em que momento historico iniciam as discussGes sobre a ciéncia,
tecnologia, sociedade e ambiente em nivel global e qual o envolvimento dessa discussao com
0 campo educacional.

3.1 A abordagem CTSA

O desenvolvimento desta abordagem tem como ponto de partida as reflexdes sobre
ciéncia e tecnologia presentes apds a Segunda Guerra Mundial (1939 - 1945), momento
histérico que apresentou como consequéncia diversos problemas sociais e ambientais
ocasionados pela bomba de Hiroshima, a primeira bomba atémica de uranio e, logo em seguida,
pelo langamento de outra bomba sobre Nagasaki, conforme Santiago, Nunes e Alves (2020).
Ap0s esse contexto de sérias problematicas, estudiosos iniciam um processo de reflexdo sobre
as questdes do avanco da ciéncia e da tecnologia e suas consequéncias devastadoras. Assim,
segundo Rodrigues e Leite (2019), a partir dos anos de 1960, se fortalecem movimentos
relacionados a educacdo ambiental e ao CTS, atualmente conhecido como rela¢@es ou enfoque
CTSA.

O objetivo do movimento, ou do estudo CTS, se configura em alertar a sociedade, por
meio deste contexto, os caminhos tomados pela ciéncia e a tecnologia, de acordo com Santiago,
Nunes e Alves (2020). Para alertar a sociedade em relagédo a esses caminhos, 0 movimento CTS
se amplia no que diz respeito aos conceitos de educacdo cientifica e tecnolégica e entdo deixa
de ser vislumbrado somente como campo de formacdo de cientistas e amplia para a formacao
cidaddos como um todo a fim de que estes possam lutar por uma sociedade mais participativa
na tomada de decisdes que envolvem as questdes cientificas e tecnoldgicas, ainda de acordo
com o0s autores ja citados. Porém, para essa tomada de decisdo, € necessario que 0s sujeitos
tenham acesso aos conhecimentos para o seu letramento cientifico que € o que o capacitara para
uma intervencao significativa e eficaz na realidade, descentralizando o poder de decisdo dos
especialistas e das necessidades do capital em relacdo a ciéncia e a tecnologia, como aponta
Santiago, Nunes e Alves (2020). Nesta perspectiva de formacdo, o cidadao se torna capaz de
pensar e refletir com base em valores éticos, sobre 0 meio ambiente e os impactos ambientais
causados pelo desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, ainda de acordo com os autores.

A formacao de sujeitos para a reflexao e posterior tomada de deciséo frente as questdes
cientificas e tecnoldgicas necessita priorizar uma abordagem que inclua o ambiente no
movimento CTS, o que permite caracterizar o movimento como CTSA (Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade e Ambiente). Nesta perspectiva, segundo Vilches, Gil-Pérez e Praia (2011), a
abordagem CTSA tem como objetivo interligar a ciéncia, a tecnologia, a sociedade e 0 meio
ambiente para 0 processo de conscientizacdo dos sujeitos e, posteriormente, participagéo social
nas decisdes que envolvem o desenvolvimento da ciéncia e tecnologia. Porém, € necessario
ressaltar, ainda de acordo com os autores, que nem todas as propostas curriculares em CTS
trabalham com a questdo ambiental, o que permite identificar nesses curriculos uma viséo
ingénua e reducionista das complexas relacbes CTS, ja outras propostas curriculares se limitam
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em apresentar as aplicacdes da ciéncia e tecnologia, conforme Vilches, Gil-Pérez e Praia (2011).
Neste sentido, 0 movimento CTS se distancia da preocupagdo com os problemas ambientais e
é desta forma que surgem as diversas discussdes sobre a nomenclatura e a sigla utilizadas para
definir o movimento e o campo de estudo como CTS ou CTSA, de acordo com Santiago, Nunes
e Alves (2020), mas pode-se identificar que esse campo de estudo - sobre a utilizagdo dos termos
CTS ou CTSA ainda estd em expansao nas pesquisas brasileiras, conforme Rodrigues e Leite
(2019). Vale ressaltar neste trabalho, porém, a relevancia de abordagem da nomenclatura CTSA
uma vez que essa permite ressaltar a presenca do ambiente nessas relagdes a fim de pensar a
ciéncia e tecnologia (CT) de forma critica, uma vez que o desenvolvimento da CT proporciona
consequéncias ambientais.

Santiago, Nunes e Alves (2020) destacam que, ao adotar politicas educacionais com o
enfoque CTSA em seus curriculos, as escolas, faculdades e universidades apresentam o papel
de conscientizar os estudantes a fim de que estes contribuam de forma eficaz e significativa nas
transformacdes sociais, porém, ainda de acordo com os autores, para cumprir esse papel, essas
instituicGes de ensino contam com a colaboracdo dos professores, enquanto mediadores, que
também devem ser formados na perspectiva do enfoque CTSA. Porém, esse tipo de formacéo
de professores ainda ¢ um desafio no contexto atual na medida em que é possivel identificar um
namero baixo de pesquisas nessa vertente. A seguir serdo apresentados apontamentos de alguns
pesquisadores que abordam as dificuldades de constituicdo de formacéo de professores com
enfoque CTSA.

3.2 A formacao de professores de ciéncias por meio da abordagem CTSA

As problematicas sociais e ambientais presentes no mundo real como, segundo Vilches,
Gil-Pérez e Praia (2011), a contaminacdo dos solos, rios e mares, 0 esgotamento e destrui¢do
dos recursos naturais, a degradacdo dos ecossistemas, os conflitos de classes e a urbanizagédo
acelerada e desordenada, demonstram a necessidade de formar cidaddos conscientes dessas
problematicas e que atuem no direcionamento e nas intervengdes referentes aos problemas
sociais e ambientais, potencializados pelo desenvolvimento desordenado e inconsequente da
ciéncia.

Para Santiago, Nunes e Alves (2020) essa formacdo se desenvolve por meio do ensino
no contexto da escola, tendo o docente o papel de promover esse ensino. Porém, ainda de
acordo com os autores, a formacgdo de professores, nesta perspectiva, necessita contemplar a
interdisciplinaridade e o letramento cientifico. Nesta perspectiva, o processo de formacgao
docente se desenvolveria por meio de atividades de carater interdisciplinar que relacionassem
a ciéncias com diferentes areas, abrangendo questdes sociais, histdricas, filoséficas e
ambientais, conforme os mesmos autores. Vale ressaltar que esse tipo de atividade desenvolvida
no processo de formagao inicial de professores ndo deve se limitar aos curriculos dos cursos ou
a componentes curriculares especificos, mas permitir a integracdo dos cursos de licenciaturas
presentes nas universidades, ainda de acordo com os autores. Assim, os licenciandos seréo
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capazes de promover o didlogo entre diferentes areas do conhecimento a fim de possibilitar a
solucgéo de problemas presentes na sociedade, como aponta Santiago, Nunes e Alves (2020).

Como forma de apontamento para uma formacgdo docente pautada nessa perspectiva é
possivel abordar o enfoque CTSA, ainda de acordo com os autores ja citados. Segundo eles,
por meio da analise de teses e dissertacdes, no periodo de 2007 a 2018, é possivel perceber
reflexdes pertinentes em relacdo ao sentido e aos objetivos da abordagem CTSA, defendendo
uma formacdo de professores interdisciplinar mais critica e reflexiva, com um olhar sensivel
para as questdes socioambientais e sociocientificas, porém, 0s mesmos autores argumentam
que, apesar do avanco significativo e do aumento crescente de pesquisas, a temética formacéo
de professores com enfoque CTSA ainda apresenta um ndmero baixo de produgdes. Neste
sentido, Santiago, Nunes e Alves (2020) abordam que o desenvolvimento de novas pesquisas
nessa area pode contribuir para o avanco de discuss@es relacionadas a interdisciplinaridade e a
abordagem CTSA na formacao de professores, contribuindo para uma formacéo que contemple
a compreensao da producao e utilizacdo do conhecimento em sua complexidade, o que permite
futuros docentes a solucionarem problemas e as questfes ambientais que envolvem a ciéncia, a
tecnologia e a sociedade.

Na mesma pesquisa 0S autores ainda buscaram identificar as atividades educativas,
reflexGes, propostas ou praticas educativas que permitem articular as problematicas
socioambientais e sociocientificas nas acfes dos licenciandos de diferentes cursos de
licenciatura e de areas especificas. Por meio da pesquisa foi possivel perceber que esses
discentes encontram dificuldades em abordar as questdes ambientais nas préaticas e atividades
desenvolvidas, sendo essas dificuldades consequéncias da falta de tempo e de informacéo para
o desenvolvimento de acbes nesse sentido. Assim, ainda de acordo com Santiago, Nunes e
Alves (2020), € possivel perceber um indicativo de que esta tematica ndo é priorizada nos cursos
de formacdo de professores nas universidades.

Portanto, o papel da universidade, neste contexto, ainda conforme estes autores, é
investir em processos educativos e divulgacao de conhecimentos que possam estreitar os lagos
com a comunidade e abordar o CTSA de forma critica, segundo Santiago, Nunes e Alves
(2020). Para isso, se faz necessario que os cursos de formacao de professores e as universidades
se comprometam em articular e promover atividades, projetos e praticas interdisciplinares que
contemplem a complexidade do saber e dos conhecimentos que se apresentam de forma
fragmentada nas disciplinas da educacdo bésica, em &reas de conhecimento e nos cursos de
licenciatura de conhecimentos especificos como os de quimica, fisica, biologia, histéria,
matematica e outros, ainda de acordo com o0s autores. A reconexdo desses conhecimentos,
conforme 0os mesmos autores, se faz importante para que os problemas globais possam ser
compreendidos e solucionados. Assim, é necessaria a construcdo de acOes para que 0S
licenciandos possam compreender e, posteriormente, contribuir para reflexdes e estudos em
relacdo as problematicas socioambientais e sociocientificas e suas possiveis solucdes
(SANTIAGO; NUNES; ALVES, 2020).
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Logo, por meio das pesquisas realizadas, pode-se concluir a necessidade de que 0s
cursos de formacéo inicial e continuada de professores estejam:

“ comprometidos em seus curriculos e préaticas educativas com uma
formacéo cidada que contemple o conceito e o significado de ciéncia,
bem como suas relacbes com as demais areas da vida social e
ambiental. Dessa forma, 0s cursos virao a contribuir para a formacgao
de cidad&os capazes de participar ativamente da tomada de decisbes
que influenciam na vida de todos de maneira direta ou indireta. ”
(SANTIAGO; NUNES; ALVES, p. 8).

A formacdo de cidadaos, nesta perspectiva, ou seja, na perspectiva critica, a qual permite
0 sujeito tomar decisdes frente a realidade social e ambiental pode ser desenvolvida, segundo
Santana e Aradjo (2021), ao propor o dialogo entre a educagdo cientifica e a educacdo
ambiental. Porém, para esse didlogo € necessario, segundo as autoras, a combinacao entre 0s
conhecimentos e contetdos cientificos e ambientais e, principalmente, a compreensdo dos
modos de se fazer ciéncia, considerando um contexto de formacao ampla que permita, inclusive,
a realizacdo de uma critica a propria ciéncia. Desse modo, 0 movimento CTSA permite realizar
essa critica na medida em que esse enfoque se aproxima de correntes da educagdo ambiental
que s@o contra-hegemonicas e que permitem, neste sentido, o questionamento dos modelos
sociais, politicos e de se fazer ciéncia, promovendo a compreensdo de problematicas
socioambientais de forma mais ampla e complexa, como aponta Rodrigues e Leite (2019).

Os projetos que promovam esse didlogo se tornam relevantes na medida em que a
educacdo cientifica e ambiental transpde, conjuntamente, as problematicas e barreiras do ensino
fragmentado, segundo Santana e Aradjo (2021), como é o caso do ensino de ciéncias,
promovendo a construcdo de pontes possiveis entre as areas do conhecimento, o que permite a
superacdo das visdes deformadas da ciéncia na escola, que ndo levam em conta o enraizamento
dos contextos sociais, naturais e tecnoldgicos. Nesta perspectiva, as praticas escolares permitem
que os conhecimentos cientificos estejam presentes e sejam compreendidos no contexto
socioambiental por meio da promocao do dialogo proposto, conforme Santana e Araujo (2021).
Porém, sob essa perspectiva de formacao de sujeitos, critico e propositivo, os professores, em
seu processo de formacdo, se deparam com acOes desafiadoras, mas que permitem tanto aos
sujeitos formados quanto aos proprios docentes identificarem diferencas em suas vidas por meio
das pontes entre as dimens@es cientificas e ambientais estabelecidas pelo docente, ainda de
acordo com os autores, pontes essas que podem ser estabelecidas por meio do enfoque CTSA
na formacao de professores de ciéncias. Assim, é necessario considerar que a pratica docente é
uma acdo essencial para o sucesso e para a relevancia dos trabalhos nessa perspectiva.

Apesar da importancia desse didlogo e da abordagem CTSA na formacdo de
professores, como foi possivel identificar nos apontamentos ja realizados pelos autores
(SANTIAGO; NUNES; ALVES, 2020) e (SANTANA; ARAUJO, 2021), ha um caminho longo
a ser percorrido, pois séo encontrados poucos trabalhos e documentos que se preocupam em
apontar as experiéncias de didlogo entre a educacdo cientifica e ambiental e também
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desenvolver atividades na formacdo de professores com o enfoque CTSA. No minimo
encontrado € possivel identificar, segundo esses autores, possibilidades de superacdo da visao
simplista do ensino e da ciéncia, o que permite renovar e dinamizar esse tipo de ensino. Porém,
por meio das pesquisas realizadas, ainda é possivel identificar a necessidade de propor acoes,
atividades e projetos priorizem essas abordagens, iniciando por acdes durante o
desenvolvimento do processo de formacao de professores a fim de conferir possibilidades aos
docentes para que estes possam desenvolver atividades que promovam o dialogo entre a
educacdo cientifica e ambiental na Educacdo Basica.

Pensando nas necessidades de propor acOes, das mais variadas formas, para a formacao
de professores de ciéncias sob o enfoque CTSA e a formacdo dos estudantes por meio do
didlogo entre a educacdo cientifica e ambiental, vale destacar a disciplina de Metodologia de
Ensino como um dos componentes curriculares, presente nos cursos de formacdo de
professores, que pode permitir para construcdo de acdes relevantes nos dois ambitos formativos,
sem desconsiderar, segundo Rodrigues e Leite (2019), a necessidade de investimento do Estado
em condicGes de trabalho para os professores, uma vez que a falta de recursos pode
comprometer a transformacdo das abordagens pedagdgicas dos docentes. Neste sentido, se
torna importante abordar qual o papel e quais as potencialidades dessa disciplina para esses
ambitos formativos.

3.3 A disciplina de Metodologia de Ensino

A formacgdo de docentes na area de ciéncias se desenvolve por meio das diversas
atividades presentes nos cursos de formagdo, mas como ja destacado no capitulo | da presente
pesquisa, essas atividades apresentam uma série de problematicas as quais promovem a
desarticulacdo da formacdo docente no que se refere ao ensino do conhecimento acumulado
historicamente. Schnetzler (2000) argumenta que as disciplinas de Didatica e Pratica de Ensino
Especificas, também reconhecidas por outros pesquisadores como Metodologia de Ensino, séo
excecdo em relacdo a essas atividades problematicas presentes nos cursos. Neste sentido, esses
componentes curriculares presentes nos cursos de formacao de professores nas areas especificas
podem ser interessantes para suprir algumas necessidades e problematicas vinculadas a esse
processo de formacdo docente, pois segundo Libaneo (2010), essas disciplinas permitem
sistematizar os conhecimentos relacionados aos fundamentos, condi¢des, modos e a realizacdo
do processo de ensino-aprendizagem.

Para a abordagem dos aspectos que compdem esse componente curricular, vale ressaltar
que ele é reconhecido de diferentes formas pelos pesquisadores. Marandino (2003), denomina
este componente como Pratica de Ensino, mas ele também é reconhecido por Libaneo (2015)
como Didatica especifica e por outros pesquisadores como Metodologia do Ensino (PAIVA et
al., 2016).

De acordo com Marandino (2003), a disciplina de Pratica de Ensino sempre esteve
aliada a Didatica e aos Estagios Curriculares na histéria do processo de formacéo de
professores. A disciplina se tornou alvo de reflexao até os anos 2000 e ap0s esse periodo se
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consolidou como uma disciplina especifica do curso de licenciatura, juntamente com a
disciplina de Didatica, apesar de ainda estarem fortemente relacionadas pelo seu carater de
complementaridade. Porém, hoje, discute-se a necessidade de especificidade desse componente
curricular, frente ao acimulo de reflexdes realizadas sobre suas praxis.

A Prética de Ensino, ainda de acordo com a autora, surge como uma tentativa de
superacdo das problematicas vivenciadas no contexto escolar. Neste sentido, se configura como
uma experiéncia relevante na vida profissional dos licenciandos, mas para cumprir esse papel
de superacéo, os objetivos de formacao deste componente curricular devem estar pautados em
uma associagao entre pesquisa-ensino para que o futuro docente atue na pratica pedagdgica com
uma postura de pesquisador, refletindo sobre suas a¢es pedagdgicas frente ao contexto escolar.
Nesta perspectiva, as Diretrizes Curriculares para Formagdo de Professores (2002) propdem
principios norteadores que se relacionam com o objetivo das Préticas de Ensino, estes se
configuram na coeréncia entre a formacéo oferecida e a préatica do futuro professor na sala de
aula, promovendo uma formacdo com enfoque no processo de ensino e aprendizagem; na
consideracdo de valores inspiradores da sociedade democratica; na compreensao do papel social
da escola; na necessidade do dominio dos conteudos pedagogicos e especificos da area; na
compreensdo da necessidade de conhecimento dos processos de investigagdo que irdo
possibilitar a reconstrucdo das praticas pedagogicas. Além de priorizar esses principios, é
necessario que eles estejam contextualizados a fim de envolver as questdes culturais, sociais,
econdmicas, questdes sobre o desenvolvimento humano e a propria docéncia, ainda de acordo
com as diretrizes.

Tratando especificamente da formacdo de professores de ciéncias, as Praticas de Ensino
ou Didaticas especificas devem priorizar a intersecdo entre os saberes pedagdgicos e os saberes
cientificos (MARANDINO, 2003; LIBANEO, 2015). Além disso, esses componentes
curriculares devem promover a compreensdo do papel social da escola, dos elementos
referentes a construcdo do curriculo, da relacdo do professor-aluno, das metodologias de ensino,
das concepcoes de ensino-aprendizagem, da Educacdo e a concepcao epistemoldgica da ciéncia,
da importancia da formacéo profissional em suas dimensdes, politica, pedagdgica e cientifica e
da importancia da reflexdo sobre a pratica pedagdgica, de acordo com 0s mesmos autores
(LIBANEO, 2015). O autor ainda ressalta que, as didaticas especificas - ou também
identificadas por ele como Metodologias de Ensino tem como objetivo refletir sobre as
peculiaridades dos processos de ensino-aprendizagem, promovendo sua oOrganizacao
pedagogico-didatica em relacdo aos niveis de ensino e as caracteristicas individuais e
socioculturais dos estudantes da Educacdo Bésica. Assim, o processo de formacdo de
professores deve buscar uma unidade no processo formativo que assegure a intersecdo entre
teoria e préatica entre a didatica e a epistemologia das ciéncias a fim de romper com a separagéo
e o paralelismo entre os conhecimentos disciplinares e os pedagdgicos-didaticos (LIBANEO,
2015).

Portanto, a abordagem realizada permite identificar que essas disciplinas, ao seguir as
propostas ressaltadas, sdo possibilidades interessantes para atuar sobre diversas problematicas
presentes na grade curricular dos cursos de formagc&o de professores de ciéncias. E necessario
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ressaltar que as problematicas desses cursos ndo serdo solucionadas por meio do
desenvolvimento de agdes em uma Unica disciplina como a disciplina de Metodologia de
Ensino, porém, a intencdo do presente trabalho é destacar que mesmo que estes componentes
curriculares, de forma isolada, ndo sejam capazes de proporcionar a transformacao do curso de
formacéo de docentes de ciéncias, eles apresentam potencialidades no sentido de atuar frente
as problematicas dos cursos de licenciatura abordadas no capitulo anterior, propondo novos
caminhos para esse tipo de formacdo uma vez que estas disciplinas permitem o dominio e o
dialogo dos conhecimentos pedagdgicos e especificos da area de ciéncias, rompendo com a
separagdo e o paralelismo entre os conhecimentos pedagogicos e disciplinares; promove a
compreensdo da concepcdo epistemoldgica da ciéncia; prioriza conhecimentos que estejam
relacionadas questdes culturais, sociais, econdémicas; promove a compreensdo de elementos
referentes a construcdo do curriculo; a compreensdo da importancia da formacéao profissional
em suas dimensdes, politica, pedagogica e cientifica e a importancia da reflexdo sobre a pratica
pedagdgica.

No caso especifico dos cursos de formacéo inicial de professores de ciéncias, essas
disciplinas, por meio das potencialidades ja destacadas, podem proporcionar a reflexdo sobre
uma nova concepgdo de ciéncia, ao proporcionarem uma compreensdao epistemoldgica da
ciéncia e abordagem dos conteudos cientificos em didlogo com as questBes sociais, culturais,
politicas e econbmicas. Assim, se torna possivel, por meio das potencialidades desse
componente curricular, o desenvolvimento de a¢6es durante o processo de formacao inicial de
professores de ciéncias com o enfoque da ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente.

Compreendendo a relevancia desses componentes curriculares para formacdo de
professores de ciéncias, como ja destacado, pretende-se na presente pesquisa investigar o papel
da disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias (MEC), ofertada no curso de Licenciatura
em Ciéncias Biologicas da Universidade Federal de Lavras (UFLA), Minas Gerais. Neste
sentido, serd apresentado no tépico posterior como essas disciplinas se desenvolvem nesse
curso de formagdo inicial de professores.

3.4 As Metodologias do Ensino do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da
UFLA - Metodologia do Ensino de Ciéncias

O curso de formacao de professores de Ciéncias Bioldgicas da UFLA dispGe de algumas
disciplinas de Metodologia do Ensino em sua grade curricular. Essas se configuram em duas
disciplinas de carater obrigatorio — Metodologia do Ensino de Ciéncias e Metodologia do
Ensino de Biologia e trés de carater eletivo relacionadas as areas de Zoologia, Boténica e
Ecologia. As disciplinas destacadas aqui, a partir de suas tematicas especificas, promovem a
construcdo de curriculos que podem ser apropriados no ensino para Educacdo Basica, aspecto
interessante destes componentes curriculares, pois Libaneo (2010) constata a auséncia de
discussdo dos contetdos especificos do curriculo do ensino fundamental nesses cursos de
formacdo. Além disso, esses componentes promovem discussdes acerca da funcdo social do
professor enquanto educador cientifico, da relagdo professor-aluno, da importancia e da
necessidade dos recursos pedagdgicos na pratica docente e permitem a abordagem de algumas
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questdes relacionadas a construcdo e desenvolvimento do conhecimento cientifico. Assim, eles
podem se caracterizar como parte da contribui¢do para solucdo de algumas das problematicas
percebidas até entdo na formacédo de professores de ciéncias, porém, para que realizem essa
contribuicdo € necessario que estejam pautadas nos principios abordados por Marandino (2003)
e Libaneo (2015) destacados acima.

Vale ressaltar nessa discussao algumas especificidades da disciplina de Metodologia do
Ensino de Ciéncias, componente curricular ja destacada anteriormente, uma vez que esta se
configura como foco de analise no desenvolvimento da presente pesquisa. Este componente
curricular é ofertado no terceiro modulo do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
Universidade Federal de Lavras (UFLA), Minas Gerais. A disciplina se caracteriza como
obrigatoria nesse curso de formacédo de professores de ciéncias e biologia e como pré-requisito
para o desenvolvimento da disciplina de Metodologia do Ensino de Biologia. A referida
disciplina tem o objetivo de promover a formacdo de professores para o Ensino de Ciéncias,
permitindo discussdes acerca do conhecimento cientifico, dos recursos pedagogicos presentes
na pratica docente, do planejamento e avaliacdo das atividades a serem realizadas na sala de
aula.

O desenvolvimento deste componente curricular se configura em algumas etapas ao
longo do semestre letivo. Inicialmente, sdo discutidas questdes que permeiam a ciéncias — 0 que
€?; qual a necessidade de ensinar?; como ensinar ciéncia? e os conteldos presentes nessa area
de conhecimento. Posteriormente, € proposto que os estudantes construam um curriculo com
temas relacionados ao Ensino de Ciéncias e, a partir do curriculo, elaborem aulas com os temas
elencados. Apos esse momento de elaboracdo, os licenciandos apresentam as aulas que foram
discutidas durante a disciplina e estas sdo avaliadas pelos colegas de turma e pelo professor
responsavel pela disciplina. Como atividade final, os licenciandos constroem um trabalho
relatando a experiéncia vivenciada com o processo de desenvolvimento das aulas lecionadas.

Apos o desenvolvimento dessas atividades, o docente responsavel pelo componente
curricular propde uma atividade avaliativa para que os licenciandos avaliem alguns aspectos da
disciplina. O contedo desta atividade avaliativa se modifica de acordo com cada semestre
letivo em que o componente curricular € leccionado.

No geral, a disciplina de MEC se desenvolve por meio das abordagens ja relatadas,
contando com algumas abordagens especificas conforme as demandas de cada semestre letivo
apresentadas pelo professor responsavel pela disciplina. Assim, no segundo semestre letivo do
ano de 2019, o componente curricular se desenvolveu por meio das atividades e discussdes
realizadas anteriormente, tendo como eixo problematizador a destruicdo do cerrado pelas
qgueimadas ocorridas no segundo semestre do ano de 2019. Considerando esse eixo de
problematizacdo, a presente pesquisa pretende investigar a possibilidade de didlogo entre o
conhecimento cientifico e as questdes que permeiam a realidade social e ambiental na formacéo
inicial de professores de ciéncias por meio da disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias,
ofertada pelo curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Lavras
e desenvolvida no segundo semestre letivo do ano de 2019. Essa investigacdo se desenvolve
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por meio da anélise do projeto pedagdgico do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
UFLA, da analise do plano de curso da disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias (MEC)
e da andlise da avaliacdo dos licenciandos da disciplina que aborda a relagéo estabelecida entre
a destruicdo do cerrado ocorrida em 2019 com a constituicdo das aulas lecionadas por esses
licenciandos.
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4 Capitulo 111: Metodologia

A disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias (MEC) é ofertada no terceiro
modulo do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFLA como pré-requisito para o
desenvolvimento da disciplina de Metodologia do Ensino de Biologia, ofertada no quinto
modulo deste curso. O componente curricular de MEC é um dos primeiros a promover a
discussdo sobre o ensino no curriculo deste curso de formacdo inicial de professores. A Unica
disciplina que antecede esse tipo de abordagem ¢ a de Prética de Ensino em Biologia Celular,
presente no segundo modulo do curso. Assim, vale ressaltar aimportancia da disciplina de MEC
na formacédo de professores nesta area especifica uma vez que, até entdo, os licenciandos ndo
obtiveram um contato amplo com as discuss@es referentes ao ensino e, especificamente, sobre
a ciéncia, de forma geral. Essa importancia da disciplina também se fortalece na medida em
que é possivel perceber uma articulacdo entre os conhecimentos cientificos e pedagdgicos da
area, diferentemente de outras disciplinas presentes na grade curricular que se apresentam de
forma fragmentada, como é o caso da disciplina de Biologia Celular, presente no primeiro
maodulo do curso e a disciplina de Prética de Ensino em Biologia Celular, ofertada no segundo
maédulo do curso.

Em relacdo a grade curricular deste curso ainda é possivel perceber que, no médulo em
que a disciplina de MEC ¢ lecionada, também séo lecionadas outras disciplinas relacionadas ao
ensino, como a de Ensino de Biofisica e a de Préaticas de Ensino em Botanica, porém estas
também sdo desenvolvidas de forma fragmentada no que se refere o didlogo entre o
conhecimento cientifico e pedagdgico na medida em que é possivel identificar a abordagem dos
contetidos especificos e pedag6gicos em momentos diferentes na grade curricular do curso,
como a presenga da disciplina de Conceitos de fisica geral, presente no primeiro médulo e a
disciplina de Morfologia e Sistemética vegetal, presente no terceiro mddulo da grade curricular
do curso, juntamente com a disciplina de Pratica de Ensino em Botanica. Assim, pode-se
perceber a auséncia de didlogo entre os conhecimentos cientificos e pedagdgicos no processo
de formacdo inicial de professores desse curso, 0 que pode ser fruto do tipo de modelo de
formacédo de professores presente neste curso em especifico como sera discutido de forma mais
profunda no capitulo V da presente pesquisa.

As percepcdes abordadas anteriormente podem ser identificadas por meio da Figura 1 a
qual demonstra a disposi¢do dos componentes curriculares lecionados no curso de Licenciatura
em Ciéncias Biologicas da UFLA de acordo com 0 madulo - na presente pesquisa esse modulo
também é apresentado como semestre. Segue abaixo a imagem:

Figura 1: Componentes curriculares do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da
Universidade Federal de Lavras (UFLA), Lavras — MG.



Codigo Disciplina £ Teq”;'ms ¢ Ementa
GBI102 Biologia Celular 5 - - = 3
GBI103 Diversidade dos Seres Vivos 2 - - - &3
GBI182 Formacao do Professor em Biclogia 2 - - - @@
GDE101 Filosofia da Educacéo 4 - - - @@
GFI152 Conceitos de Fisica Geral 4 - = = L 35
GQI101 Quimica Geral 2 - z - 2
2° médulo
GBI104 Introducéo a Metazoa 4 - - = L ]
GBI105 Histologia e Anatomia Vegetal 4 - GBI102 = L 5
GBI106 Sistematica Bioldgica 4 - - - @@
GBI108 Biologia de Algas Bridfitas e Pteridofitas 4 - - &3
GBI185 Pratica de Ensino em Biologia Celular 2 - - @@
GDE120 Psicologia da Educacéo | 4 - - @@
GQI135 Quimica Orgénica 3 - - 2
GSA110 Histologia Geral 3 - = 3
3? modulo
GBI114 Zoologia de Protostdmios ) - - %@
GBI115 Morfologia e Sistematica Vegetal 4 - - %@
GBI167 Metodologia do Ensino de Ciéncias 3 - - - L =5
GBI180 Ensino de Biofisica 3 - = = L =5
GBI186 Prética de Ensino em Botanica 3 - gHl caps €@
GES105 Bioestatistica 4 - = = L 5
GQl132 Bioguimica 5 . .'gg ?%% - L 5]
GQIII
GSA107 Embriclogia Geral 3 = = = L 5
4" médulo
GBI109 Zoologia de Deuterostémios 3 - - %@
GBI110 Biologia de Populactes 4 - - %@
GBI111 Microbiologia 3 - = o3
GBI112 Genética 5 - - 2
GBI183 Historia e Filosofia da Biclogia 2 - - - Q@
GCS105 Geologia e Pedologia 5 = SQl101, - L=
5% modulo
GBI116 Ecologia de Comunidades e Ecossistemas 4 - - e3
GBI117 Bases Genéticas da Evolucéo 2 - - @@
GBI118 Anatomia Animal Comparada 5 - - @@
GBI120 Biclogia Molecular 3 - GRITTS = 3
GBI168 Metodologia do Ensino de Biologia 3 GRIIAT - - 32
GBl184 Pratica de Ensino de Genética 2 - GRI2 gg } :IZE) L 5]
GBI188 Pratica de Ensino em Microbiologia 2 = = L =5
GBI190 Pratica de Ensino em Zoologia Geral 2 - - %@
GDE102 Histdria da Educacéo 2 - - L 5]
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6® médulo
GBI122 Paleontologia 4 - - - - L 5
Fisiologia do Metabolismo e =
GBI181 Desenvolvimento Vegetal < B SRl ) e
GBI187 Pratica de ensino em Fisiologia Vegetal 2 - - - GRlIg1 e
GBI189  Préatica de Ensino em Zoologia Comparada 2 - ggﬂgg GRS e
Projeto Integrader em Ciéncias Biologicas £
CBI192 Licenciatura | 2 - ) e
GDE153 Gestao Educacional: Fundamentos 4 - - - - L5
PRG620 Estagio Supervisionado | 6 - GRINGT - - L 5
7 médulo
GBI147 Biologia Evolutiva 2 - - - L =
GBI71 Biogeografia 2 : . - L =
GBI191 Pratica de ensino em Ecologia 4 = - = L =
GDE135 Folitica e Organizacdo da Educacdo Basica _ B _ 5
- Poeb
GSA108 Fisiologia Geral 4 = - = L =
PRG720 Estagio Supervisionado Il 6 - = - PRGA20 @&
8° modulo
GBI124 Conservacao de Recursos Naturais 4 - - GRS = L =5
Projeto Integrador em Ciéncias Bioldgicas =)
GBI193 Licenciatura Il 2 B - GRIIRe ) e
GDE124 Lingua Brasileira de Sinais (libras) 2 = - - = L =
PRG1020 TCC | 2 - = - - L =
PRG820 Estagio Supervisionado |lI 6 = - L =
9? modulo
PRG1120 TCC I 2 - PRG920 @0
PRG920 Estagio Supervisionado [V 6 = = e

Fonte: Sistema Integrado de Gestdo da UFLA, SIG UFLA (2020).

4.1 A Metodologia do Ensino de Ciéncias no segundo semestre do ano de 2019

No segundo semestre do ano de 2019, a disciplina de MEC foi lecionada por um
professor responsavel e uma docente voluntaria - responsavel pelo desenvolvimento de parte
das atividades da disciplina, contando com a participacdo de um nimero total de quatorze
estudantes em processo de formagéo inicial de professores.

O desenvolvimento do componente curricular nesse semestre se iniciou com a
construcdo do plano de curso pelo professor responsavel, no qual o docente elencou discussdes
a serem realizadas no desenvolvimento das atividades no que se refere a questfes que permeiam
a ciéncia e a formacéo dos professores de ciéncias, 0s recursos pedagogicos, a constru¢do do
curriculo para o Ensino de Ciéncias e a construcdo dos planos de aulas desenvolvidos pelos
licenciandos.

O docente responsavel lecionou as aulas, juntamente com a docente voluntaria, de
discussdes tedricas referentes a questdes que permeiam a formacao de professores de ciéncias,
presentes na primeira etapa de desenvolvimento da disciplina. J& a docente voluntaria ficou
responsavel por lecionar as aulas referentes ao momento de apresentagdo das agdes pedagogicas
desenvolvidas, bem como a avaliagdo destas atividades propostas pelos licenciandos. Os
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estudantes em formacdo inicial foram responsaveis pela construcdo e desenvolvimento das
aulas e pelo relato das apresentacGes dessas aulas durante o desenvolvimento do trabalho final
proposto pelo professor responsavel.

Vale ressaltar uma questdo interessante no desenvolvimento da disciplina neste
semestre letivo na medida em que, além das questdes ja abordadas anteriormente, durante o seu
desenvolvimento foi proposto, pelo professor responsavel, o trabalno com a questdo da
destruicdo do cerrado pelas queimadas, intensificada no segundo semestre do ano de 2019.
Considerando essa questdo problematizadora como relevante para o processo de formacao
inicial de professores de ciéncias, uma vez que Schnetzler (2000) propGe o rompimento das
barreiras rigidas nas areas da biologia, fisica e quimica por meio da abordagem dos contetidos
cientificos sob o0s aspectos sociais, econdmicos e histdricos, a presente pesquisa busca
investigar a possibilidade de didlogo entre o conhecimento cientifico e as questdes que
permeiam a realidade social e ambiental na formacéo inicial de professores de ciéncias por meio
da disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias desenvolvida no segundo semestre letivo
do ano de 2019. Para o desenvolvimento do processo de investigacdo foi realizado o
acompanhamento e participacdo das atividades desenvolvidas neste segundo semestre pela
docente voluntéria e também pesquisadora do presente trabalho a fim de analisar o plano de
curso da disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias (MEC) e a avaliagéo dos licenciandos
da disciplina que aborda a relacdo estabelecida entre a destruicdo do cerrado ocorrida em 2019
com a constituigdo das aulas lecionadas por esses licenciandos. Anteriormente a essas analises
também serd desenvolvida a analise do projeto pedagdgico do curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da UFLA com o intuito de conferir subsidios para as analises seguintes.

4.2 Metodologia de construcéo dos dados

O desenvolvimento da investigacdo se configurou por meio do embasamento na
metodologia de pesquisa qualitativa. De acordo com Minayo (2016), a metodologia é um
caminho de pensamento e da prética exercida para a abordagem da realidade. Neste sentido, a
metodologia se caracteriza pela inclusdo de uma teoria de abordagem e por instrumentos de
operacionalizacdo do conhecimento, juntamente com a experiéncia, criticidade e sensibilidade
do pesquisador, conforme a autora. Ja a pesquisa € uma atividade basica da ciéncia na sua
indagacdo e construcdo da realidade, conforme Minayo (2016), a qual permite a producédo de
conhecimentos que irdo auxiliar na interpretacdo desta realidade por meio de um processo de
investigacdo minucioso e sistematico, no que se refere a realidade natural ou social, de acordo
com Tozoni-Reis (2009). Assim, o problema de pesquisa s6 pode ser constituido a partir de um
problema da vida pratica, da realidade, conforme a primeira autora citada.

No sentido mais amplo, a pesquisa pode ser desenvolvida por meio de uma abordagem
quantitativa e qualitativa, conforme Severino (2007), porém, os fenbmenos humanos e sociais
nem sempre podem ser quantificaveis de acordo com Tozoni- Reis (2009). A pesquisa em
educacdo, assim como a pesquisa em outras areas das ciéncias humanas e sociais &,
principalmente, desenvolvida por meio da abordagem qualitativa na medida em que os
fendmenos humanos e sociais nem sempre podem ser quantificaveis, como aponta Tozoni-Reis
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(2009). A pesquisa qualitativa promove o0 envolvimento com o0 universo da producéo humana,
com o mundo real, se resumindo no mundo das relacGes, das representacbes e da
intencionalidade, conforme Minayo (2016) por meio da compreensdo e interpretacdo dos
contetdos dos fenémenos humanos e sociais, conforme Tozoni-Reis (2009). Neste sentido, essa
pesquisa busca um conhecimento desses fendmenos para aléem do processo de descricédo e
explicacdo dos seus contetidos. Assim, de acordo com a autora, esses fendmenos, por meio da
abordagem qualitativa, poderdo ser compreendidos em sua complexidade historica, politica,
social e cultural.

Portanto, este tipo de abordagem de pesquisa permite compreender e interpretar 0s
conteidos dos fendmenos em seus significados mais profundos do que o imediatamente
aparente, ainda de acordo com Tozoni-Reis (2009). A anélise qualitativa, portanto, permite a
descoberta de codigos sociais a partir das falas, simbolos e observacoes, aprofundando no
mundo dos significados que ndo sdo visiveis, conforme Minayo (2016). Neste sentido, 0
pesquisador € tomado como o principal instrumento de investigacdo nesta pesquisa na medida
em que o contato do pesquisador com 0 campo constrdi condi¢des concretas para que se possa
captar os significados dos fendbmenos estudados, segundo Tozoni-Reis (2009).

Vale ressaltar que o campo também se destaca como determinante do conhecimento a
ser produzido, conforme Tozoni-Reis (2009). Reconhecendo essa importancia do campo para
a producdo do conhecimento, ap6s a delimitacdo da metodologia de pesquisa foi desenvolvida
a atuacdo no campo, o0 que permitiu realizar o acompanhamento da disciplina de MEC e também
a participacdo como docente voluntaria na mesma disciplina no segundo momento de seu
desenvolvimento.

A pesquisa de campo em Educacdo, area correspondente da pesquisa desenvolvida,
caracteriza-se, segundo Tozoni-Reis (2009), pela presenca do pesquisador nos espacos
educativos com o objetivo de compreender os fendbmenos que ocorrem nesses espacos por meio
da analise e interpretacdo dos dados construidos a partir da atuacdo no campo de pesquisa. Essa
atuacdo se torna relevante na medida em que, segundo Minayo (2016), o trabalho de campo
promove uma aproximacéo do pesquisador com a realidade a qual este formulou a pergunta no
inicio de sua pesquisa — é a pergunta feita para a realidade, mas também visa estabelecer uma
interacdo com diferentes sujeitos, aqueles aos quais a pesquisa envolve, que fazem parte dessa
realidade social. A autora ainda aborda que atuar no campo desenvolve o trabalho interacional
por meio da relacdo entre pesquisador e pesquisado. Essa relacéo, ainda de acordo com a autora,
permite privilégios no momento de coleta de informacGes e promove falas reveladoras das
condicdes de vida, expressdo dos valores e crencas dos sujeitos e assim se caracteriza como
uma porta de entrada para o novo. Neste cenario de pesquisa, tudo merece ser entendido como
fenbmeno social e historicamente condicionado, esse tudo conforme a autora €é: ... “0 objeto
investigado, as pessoas concretas implicadas na atividade, o pesquisador e seu sistema de

representacBes tedrico-metodolégicas, as técnicas de pesquisa e todo o conjunto de relacdes
interpessoais e de comunicago simbdlica. ” (p. 68).

Uma das técnicas que estdo mais relacionadas a pesquisa de campo é a tecnica de
observacao, conforme Tozoni-Reis (2009). A autora ressalta que esta técnica ndo pode ser



46

pensada como neutra na medida em que nas pesquisas em Educacdo e em grande parte das
ciéncias humanas e sociais é consenso a impossibilidade de neutralidade cientifica nos estudos
dos fendmenos humanos e sociais. Essa auséncia de neutralidade pode ser identificada por meio
de uma situacéo concreta de pesquisa em Educacdo em que o pesquisador-observador constitui
dados no espaco tempo em que se realiza um processo educativo, interferindo nesse processo
de formacédo, além de realizar uma interpretacdo dos movimentos que ocorrem nesse Processo
formativo por meio de suas proprias concepcdes historicas, sociais, politicas, culturais,
epistemoldgicas, pedagdgicas e metodoldgicas, ainda de acordo com Tozoni-Reis (2009).

A técnica especificada acima pode ser subdivida em observacdo e observacao
participante, segundo Tozoni-Reis (2009). Para a autora, a observacéo € considerada como
participante quanto mais envolvido o observador estiver com o grupo ao qual pesquisa e, quanto
menos envolvido ele estiver, mais proximo se esta de uma pesquisa de observacdo nao-
participante.

De acordo com Minayo (2016), a observacdo participante é:

“um processo pelo qual um pesquisador se coloca como observador de uma
situacdo social, com a finalidade de realizar uma investigacao cientifica. O
observador, no caso, fica em relacéo direta com seus interlocutores no espaco
social deles, no seu cenario cultural, mas com a finalidade de colher dados e
compreender o contexto da pesquisa. Por isso, o observador faz parte do
contexto sob sua observacdo e, sem duvida, modifica esse contexto, pois
interfere nele, assim como é modificado pessoalmente. ” (p. 64).

Vale ressaltar que a presente pesquisa se desenvolveu por meio da técnica de observacao
participante uma vez que a pesquisadora acompanhou e, posteriormente, lecionou aulas, como
docente voluntaria, para os licenciandos da disciplina de MEC, o que permitiu a interferéncia
ndo s6 no processo formativo desses futuros professores, como também na prépria atuacédo da
pesquisadora enquanto docente voluntaria da disciplina. Essas transformacdes sao ressaltadas
por Tozoni-Reis (2009) ao abordar que, na observacdo participante, o contato direto do
pesquisador com o fendmeno a ser estudado permite modificacdo do fendmeno e a modificacdo
do préprio pesquisador.

Na presente pesquisa, as observacdes realizadas durante o desenvolvimento da
disciplina foram registradas pelo diario de campo que, segundo Minayo (2016), € o principal
instrumento de trabalho da técnica de observacdo. Esse instrumento pode ser um caderninho,
uma caderneta ou um arquivo eletrénico utilizado para descrever as informacdes durante o
desenvolvimento do trabalho de campo que serdo utilizadas pelo pesquisador no processo de
analise, de acordo com Minayo (2016). O desenvolvimento da técnica de observacao
participante na presente pesquisa permitiu a descricdo das atividades da disciplina de MEC no
segundo semestre letivo do ano de 2019, por meio de um caderno caracterizado como diario de
campo, descrigédo essa iniciada no dia 23 de agosto de 2019 e encerrada no dia 13 de dezembro
deste mesmo ano, periodo de desenvolvimento da disciplina. Vale ressaltar que os registros ndo
foram efetuados com total precisdo uma vez que estes seriam necessarios apenas para contribuir
com a compreensao do desenvolvimento das atividades da disciplina de MEC para o posterior
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processo de analise do plano de curso do componente curricular de Metodologia do Ensino de
Ciéncias e a primeira questao avaliativa proposta aos licenciandos na mesma disciplina.

Para o processo de analise desses elementos da disciplina de MEC se torna necessério,
realizar, anteriormente, a analise do projeto pedagdgico do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da UFLA a fim de compreender em qual contexto de formacéo inicial de professores
de ciéncias essa disciplina em especifico se desenvolve. Nesta perspectiva, a presente
investigacdo também se debruca sobre a pesquisa documental que €, segundo Tozoni- Reis
(2009), um tipo de pesquisa que busca de informacdes, ou seja, dados sobre os fenémenos
investigados por meio de documentos que produzem conhecimentos ao serem analisados. Esses
documentos podem ser de carater historico, institucional, associativo, oficial e outros, ainda de
acordo com a autora. Nesta perspectiva, o projeto pedagdgico a ser analisado se caracteriza
como um documento do tipo institucional uma vez que ele orienta somente o desenvolvimento
do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFLA.

O desenvolvimento deste tipo de pesquisa se torna relevante na medida em que,
conforme Ludke e André (1986), os documentos sdo uma fonte poderosa para extracdo de
evidéncias que se configuram como base para as afirmacdes e declaracdes do pesquisador em
relagdo a um determinado assunto, questdo essa que se torna importante para a presente
pesquisa, pois a analise do projeto pedagdgico do curso podera conferir subsidios para
identificar o embasamento da disciplina de MEC em um dos modelos de formagé&o inicial de
professores - racionalidade técnica, racionalidade pratica e racionalidade critica. Nesta
perspectiva, vale ressaltar a abordagem de Tozoni-Reis (2009) que caracteriza a pesquisa
documental em Educacdo como uma analise em que o pesquisador realiza de um documento
gue apresenta um certo significado para organizacdo da educacéo e do ensino. Ainda de acordo
com Ludke e André (1986), esses documentos sdao fonte “natural” de informacgao
contextualizada e, neste sentido, proporcionam informac@es também desse contexto em que
ocorrem os fendmenos a serem estudados, porém, as autoras argumentam sobre a necessidade
de seguir alguns procedimentos metodoldgicos na pesquisa documental que perpassam pela
caracterizacdo do tipo de documento a ser selecionado e, posteriormente, utilizado; pela
escolha; pela definicdo de alguns propésitos, ideias e hipoteses que guiam a selecdo do
documento; pela analise propriamente dita.

A pesquisa documental, segundo Ludke e André (1986), como técnica exploratoria,
pode indicar problemas que devem ser explorados por meio da utilizacdo de outros métodos, o
que permite a complementagéo de informacgdes ou o desvelamento de aspectos novos de um
tema ou problema. Neste sentido, este tipo de pesquisa se caracteriza como relevante pela
possibilidade de complementagédo de informacdes de outras técnicas de construcdo de dados,
como, por exemplo, a entrevista, 0 questionario ou a observacdo, ainda conforme as autoras.
Na presente pesquisa, a analise do projeto pedagogico do curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas da UFLA apresenta o intuito de complementar algumas informacdes adquiridas por
meio da observagéo participante da pesquisadora durante o desenvolvimento da disciplina de
MEC.
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Portanto, considerando os aportes tedricos abordados para a constru¢do dos dados, a
presente pesquisa busca analisar o projeto pedagogico do curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas da UFLA,; o plano de curso da disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias
(MEC); e a primeira atividade avaliativa realizada pelos licenciandos da disciplina de MEC que
aborda a relacdo estabelecida entre a destrui¢do do cerrado ocorrida em 2019 com a constituicdo
das aulas lecionadas. O processo de analise desses aspectos mencionados sera desenvolvido por meio
da analise bakhtiniana, especificando os enunciados presentes nesses aspectos mencionados a
fim de investigar a possibilidade de dialogo entre o conhecimento cientifico e as questdes que
permeiam a realidade social e ambiental na formacao inicial de professores de ciéncias por meio
da disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias desenvolvida no segundo semestre letivo
do ano de 2019.

4.3 Metodologia de analise

A andlise bakhtiniana, de acordo com Veneu, Ferraz e Rezende (2015), é o tipo de
analise baseada na concepcdo elaborada por Mikhail Bakhtin e por outros intelectuais, como
Valentin Volochinov e Pavel Medvedev, ao longo das décadas de 1920 e 1930, que formam o
gue chamamos de Circulo de Bakhtin (SILVA, 2013). O grupo pesquisava, discutia e refletia
sobre questdes que permeavam a linguagem e assim caracterizavam o discurso como resultado
das condigBes sociais e historicas dos sujeitos, permitindo que esses sujeitos nunca falem
sozinhos, conforme a mesma autora. Neste sentido, o didlogo estabelecido entre os sujeitos, por
meio da linguagem, que promove a convergéncia das diferencas, permite que esse sujeito se
construa no didlogo com o outro, conforme Silva (2013). Essa perspectiva de andlise se torna
interessante para a presente pesquisa, pois demonstra a importancia da construcao de espagos
formativos no processo de formacao de professores, por meio da abertura para dialogos durante
o0 desenvolvimento das atividades do componente curricular de MEC.

Dentre as diversas perspectivas de analise do discurso, como as teorias de discurso de
Pécheux e Ducrot, conforme Veneu, Ferraz e Rezende (2015), a presente pesquisa se embasa
na analise bakhtiniana do discurso, pois, segundo 0s autores ja citados, por meio deste tipo de
analise é possivel compreender as complexidades das relagdes sociais e historicas e as multiplas
dimensdes e perspectivas que cercam 0 objeto da pesquisa. Porém é necessario ressaltar,
anteriormente a abordagem desse tipo de analise, as diferencas epistemoldgicas existentes entre
as ciéncias humanas e as ciéncias naturais, ja que este tipo de andlise é realizado, em grande
parte, pela area das ciéncias humanas. Apesar deste tipo de analise se desenvolver com
predominancia no campo das ciéncias humanas, ela se torna relevante para a pesquisa no ensino
de ciéncias uma vez que os pesquisadores desta area especifica de ensino de ciéncias
apresentam a possibilidade de articular a formacao basica em ciéncias naturais e a formacéo em
ciéncias humanas, por ser uma area da Educacdo e que, neste sentido, necessita reconhecer/
discutir sua filiagdo com a concepcdo de objeto da pesquisa da area das ciéncias humanas —
baseada no sujeito.
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Vale destacar que, a filiacdo entre duas areas distintas — ciéncias humanas e ciéncias
naturais, por meio da filosofia da linguagem de Bakhtin, apresenta questdes relevantes sob o
ponto de vista epistemoldgico, uma vez que a analise do discurso desenvolvida por meio desta
filosofia da linguagem permite identificar, em um texto ou em um discurso, as relagdes sociais
e histdricas que permeiam o sujeito e o objeto da pesquisa, de acordo com Veneu, Ferraz e
Rezende (2015). E neste sentido que se torna importante trabalhar com este tipo de analise no
presente trabalho, pois ela proporciona compreender as questdes histdricas e sociais que
envolvem os sujeitos da pesquisa, tanto docentes, quanto licenciandos. Minayo (2016) destaca
que, nas ciéncias sociais hd uma identidade entre sujeito e objeto, pois a pesquisa nessa area
lida com seres humanos que, por questdes culturais, de classe, de faixa etéaria, ou por outras
questdes, apresentam um substrato comum de identidade com o investigador.

Outra questdo que permite refletir sobre a importancia de priorizar uma abordagem das
ciéncias humanas nesta pesquisa é a forma monoldgica do saber tratada pelas ciéncias exatas,
segundo Bakhtin (2011). No campo das ciéncias humanas o conhecimento é abordado com
forma dialdgica, o que permite identificar a presenca de dois sujeitos - 0 cognoscente
(contemplador) e o falante (enunciador), ainda de acordo com o autor. Ainda de acordo com 0
autor, o contemplador, nesta perspectiva, ndo é percebido como sujeito isento do processo
dialégico, mas como sujeito que dialoga com o que foi enunciado pelo falante (enunciador).
Assim, o conhecimento, conforme o campo das ciéncias humanas, sé pode ser dialégico, como
aponta Bakhtin (2011). Neste sentido, a abordagem deste tipo de analise na presente pesquisa
se torna interessante uma vez que 0s participantes da pesquisa sdo considerados sujeitos que
podem promover a constru¢cdo de conhecimentos por meio da e, neste sentido, seus
conhecimentos da dialogicidade, pois, de acordo com Bakhtin (2011), este sujeito social é
dialdgico e ndo dialoga apenas com o contexto extraverbal, mas também com a palavra do
outro, assim, seu enunciado estd profundamente marcado por essa interacdo dialogica e esse
tipo de interacdo se configura por meio da linguagem.

E necesséario enfatizar também que este tipo de analise tem como pressuposto a
consideracdo de que a linguagem se configura como uma forma de representacdo ideoldgica,
conforme Veneu, Ferraz e Rezende (2015). As ciéncias sociais sdo intrinseca e extrinsecamente
ideoldgicas, pois perpassa por interesses e visdes de mundo historicamente construidas,
conforme Minayo (2016). Assim, ainda de acordo com a autora, a relacdo entre o pesquisador
e seu campo de estudos se estabelece definitivamente na investigacdo social por meio de suas
visGes de mundo compartilhadas desde a concepgdo do objeto de pesquisa até o resultado e a
aplicacdo do trabalho. Neste sentido, este tipo de ciéncia e, especificamente este tipo de analise
abordada, se fazem pertinentes para a pesquisa em questao, na medida em que podem revelar a
ideologia presente na pratica dos docentes e dos estudantes em processo de formacao inicial de
professores.

A linguagem é o produto da atividade humana coletiva e se reflete na organizacao
econdmica, social e politica da sociedade, sendo a interacdo verbal entre 0s sujeitos a esséncia
efetiva dessa linguagem e essa representada pela enunciagdo enquanto unidade real — unidade
de comunicacdo verbal, conforme Volochinov (2013). A linguagem humana é entdo um
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fendmeno de duas faces, pois, para que cada enunciacgao se realize, é necessario a existéncia de
um falante e de um ouvinte, ou seja, € inevitavel a presenca de protagonistas no processo de
comunicacéo verbal, ainda de acordo com o autor. Esses protagonistas estdo presentes em uma
situacdo, caracterizada pelo espaco e tempo onde ocorre a enunciac¢do; objeto ou tema de que
trata a enunciacdo; atitude dos falantes, face ao que ocorre, que pode ser identificada como
auditorio da enunciacdo (VOLOCHINOV, 2013). No presente trabalho, esses protagonistas da
comunicacdo verbal se caracterizam pelo professor responsavel e pela docente voluntéria,
mediadores de parte das atividades, e nos licenciandos, que atuam também de forma ativa em
seu processo de formacdo, sendo os Ultimos considerados o auditério da enunciacdo. Esses
protagonistas se comunicam/dialogam durante as atividades da disciplina de Metodologia do
Ensino de Ciéncias (MEC) a fim de promover a formacéo inicial de professores de ciéncias —
situagdo de enunciagéo.

O processo de enunciacao se desenvolve por meio de uma parte verbal, mas também de
uma parte extraverbal, conforme Voldchinov (2013). A estrutura extraverbal ndo € expressa a
priori, 0 que demanda a busca por essa estrutura, pois sem sua compreensao ndo € possivel
entender a enunciacdo de forma precisa, ainda de acordo com o autor. A estrutura verbal
também passa por um processo semelhante, apesar de expressado a priori, ela apresenta um
contetido, um significado que ndo pode ser abandonado para ndo perder seu carater de interacdo
verbal, ainda de acordo com o autor.

Algumas teorias que estudam a linguagem caracterizam a enunciagdo como o ato de por
em uso a lingua e o enunciado o resultado desse ato, assim a enunciacao se configura como
processo e o0 enunciado como produto (SILVA, 2013). O enunciado é constituido tanto pelo
outro quanto pelo préprio falante que se apropria do enunciado do outro e confere acabamento
e textualidades préprias dentro de uma situacdo de comunicacdo, de dialogo, de acordo com
Veneu, Ferraz e Rezende (2015). Neste sentido, na teoria bakhtiniana, o sujeito, apesar de ndo
ser o falante na situacdo de enunciacao, ele ndo € completamente submisso a estrutura — histdria,
ideologia, lingua — ou a forma da lingua, ainda de acordo com o0s autores, pois este sujeito
interpreta o que é enunciado por meio de suas visdes sociais, culturais, politicas e econdmicas
e assim pode produzir novos enunciados, sendo possivel que estes sejam expressos de forma
verbal ou extraverbal.

A teoria bakhtiniana ainda aborda um pensamento fundamental no que refere a questéo
da enunciacéo, que ¢ a teoria do enunciado concreto, conforme Silva (2013). Essa teoria aborda
0 enunciado concreto como um todo formado pela parte material (verbal ou visual) e pelos
contextos de producdo, circulacdo e recepgdo, ainda de acordo com a autora. Além disso,
Voldchinov (2013) considera que, essa comunicacao verbal se compde em dois momentos, um
momento em que se provoca algo — falante e um momento em que € gerada uma resposta sobre
o0 que foi falado pelo falante. Assim, segundo 0 mesmo autor, o enunciado sempre responde a
algo e orienta a uma resposta. Nesta perspectiva, os docentes responsaveis, a partir das
discussdes realizadas nas aulas da disciplina, propuseram atividades que provocaram 0S
estudantes a desenvolverem praticas pedagogicas para o ensino de contelidos que permeiam a
ciéncia e realizarem uma reflexao sobre como a questdo das queimadas presentes no cerrado no
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ano de 2019 fizeram parte da constituicdo das aulas construidas. Os licenciandos ainda
responderam a outras provocagfes como a construcdo de um curriculo de ensino de ciéncias
para a Educacdo Bésica e o desenvolvimento de um trabalho final que relata a experiéncia
vivenciada na disciplina de MEC.

Uma outra questdo valida para se ressaltar é que, na teoria bakhtiniana, os enunciados,
tanto do sujeito pesquisado quanto do pesquisador, enquanto falante, sdo ideologicos,
valorativos, estdo articulados ao contexto social, histdrico e, nesse viés, ndo se configuram
como neutros (VENEU, FERRAZ e REZENDE, 2015). Essa definicdo permite perceber a
necessidade de abordar o contexto de atuagdo e alguns aspectos da formacgdo académica
referentes aos sujeitos presentes na pesquisa, além da propria pesquisadora, pois essas questdes
interferem nos enunciados desses sujeitos. Os dados dos docentes foram obtidos por meio de
seus curriculos lattes e os dos licenciados obtidos por meio do contato pessoal com 0s
licenciandos.

O professor responsavel pela disciplina ¢ Dr. em Educacdo para a Ciéncia, pela
Faculdade de Ciéncias da UNESP campus Bauru-SP em 2010, Dr. em Ciéncias Bioldgicas
(Genética) [Rib. Preto] pela Universidade de Sdo Paulo em 1985. Atualmente, € professor
adjunto da Universidade Federal de Lavras atuando nas disciplinas de Metodologia de Ensino
e é Coordenador do Subprojeto de Ciéncias Bioldgicas no Programa de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID). Tem experiéncia na &rea de Biologia Geral e de Ensino, com énfase em
Historia e Filosofia da Biologia, atuando principalmente nos seguintes temas: educacdo
ambiental, ensino de ciéncias e biologia, producdo de material alternativo, jogos pedagogicos e
formacédo de professores.

A docente voluntaria € estudante do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo
Cientifica e Ambiental. Licenciada em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade Federal de
Lavras (UFLA). Foi bolsista do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID - UFLA) no periodo de 2013 a 2018, monitora da disciplina de Metodologia do Ensino
de Biologia por dois semestres consecutivos e da disciplina de Metodologia do Ensino em
Boténica. Participou do Nucleo de Estudos em Histéria e Filosofia da Ciéncia (NEHFIC -
UFLA) e do Nucleo de Educacdo, Cultura e Sociedade (NEECS - UFLA). Atualmente é
membro do Laboratorio de Educacdo Cientifica e Ambiental (LECA - UFLA) e do Grupo de
Pesquisa em Educacdo Cientifica e Ambiental. Atua como Docente Voluntaria na disciplina de
Metodologia do Ensino de Ciéncias e Biologia da UFLA. Tém experiéncia na area de Ensino
de Ciéncias e Biologia, Formacdo Inicial e Continuada de Professores.

Os licenciandos, em sua maior parte — 10 estudantes, participantes da disciplina de
MEC, estavam, no segundo semestre do ano de 2019, cursando o terceiro modulo do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFLA e uma minoria — 4 estudantes cursavam madulos
mais avancados do curso. No inicio do desenvolvimento da disciplina a turma era composta por
17 estudantes e ao término de seu desenvolvimento continha a presenca de 14 estudantes. A
gueda no namero de licenciandos que cursaram a disciplina ocorreu devido ao abandono por
uma licencianda, a qual participou do desenvolvimento das aulas até a apresentacao das acoes
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pedagogicas e ndo revelou o motivo do abandono do componente curricular e a desisténcia de
duas estudantes por motivo de troca de curso. Vale ressaltar que a maioria dos licenciandos néo
estavam envolvidos com trabalhos dos laborat6rios de pesquisa da universidade e o pequeno
namero de estudantes que ja estavam envolvidos com a pesquisa ndo participavam de atividades
referentes a area da Educacao e, especificamente, a area de Ensino de Ciéncias.

A partir desse relato sobre o contexto de atuacdo e alguns aspectos da formacao dos
sujeitos sociais que compdem a pesquisa, torna-se possivel realizar a analise do projeto
pedagdgico do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicos, curso em que permite a formacéo
dos sujeitos da pesquisa, do plano de curso construido pelo professor responsavel pela disciplina
e MEC, que permite uma formacdo especifica destes sujeitos da pesquisa, das falas dos
licenciandos ao discutirem a relacdo estabelecida entre a destruicdo do cerrado ocorrida em
2019, as quais podem permitir compreender quais as interferéncias do projeto e do plano de
curso na formacéo dos licenciandos participantes da pesquisa.

Considerando os elementos a serem analisados como discursos, vale ressaltar que quem
estuda a linguagem, segundo Geraldi (2012), ndo esta interessado em realizar recortes desses
discursos, ainda que estes recortes possam ser utilizados como resultados deste tipo de estudo
para mergulhar na compreensdo profunda da atividade verbal. Para o autor quem estuda a
linguagem esta interessado no enunciado completo, total, a fim de coteja-lo com outros
enunciados, o que permite emergir mais vozes ao penetrar de forma mais profunda no discurso
para que ndo haja um silenciamento da voz que fala em beneficio de um ja dito que se repete
constantemente.

Para a penetracdo de forma profunda no discurso, se torna relevante a apropriacdo da
metodologia de cotejo ou correlacionamento, metodologia esta entendida, segundo Nascimento
(2019), pelos estudiosos do Circulo de Bakhtin como o didlogo entre textos e contexto a fim de
gue as vozes destacadas possam somar e, consequentemente, viabilizar uma analise ampla
acerca do objeto a ser estudado. Vale ressaltar que a presente pesquisa se embasa neste tipo de
metodologia para a realizacdo do processo de analise, porém aqui, a concepc¢do de textos,
mencionada anteriormente, € tomada como enunciados uma vez que essa concep¢ao ultrapassa
a materialidade dos textos por considerar que estes sdo produzidos por sujeitos envolvidos no
discurso, como é o caso do projeto pedagdgico do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas, produzido por sujeitos que fazem parte do colegiado do curso, o plano de curso,
produzido pelo professor responsavel pela disciplina de MEC e a atividade avaliativa,
produzida pelos licenciandos da disciplina de MEC. Portanto, esses sujeitos produziram textos,
0 que na presente pesquisa € denominado enunciados, conforme um determinado contexto
social, historico e ideoldgico, estando esses enunciados em constante didlogo com outros
enunciados na corrente enunciativa.

Com o intuito de sustentar a apropriacdo da metodologia de cotejamento e correlacéo
na presente pesquisa, vale retomar o conceito de enunciado na perspectiva bakhtiniana a fim de
relaciona-lo com este tipo de metodologia. Nesta perspectiva, Nascimento (2019) desta que:
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(...) “o enunciado é aquilo que, inserido na corrente
enunciativa, responde e suscita continuamente outros enunciados. N&o
h4 como conceber esse conceito sem considerar o continuo
enunciativo, ou seja, esse movimento de responder ao que antecede e
dar ensejo ao que vem em seguida: uma outra resposta” (...) (p. 23).

Assim, o0 enunciado, sob essa perspectiva dialogica, pode ser considerado como um todo
arquitetoénico formado por signos de naturezas diversas que travam um didlogo entre si e com
outros enunciados, conforme Nascimento (2019). Neste sentido, a teoria bakhtiniana sinaliza
para a impossibilidade de andlises que considerem apenas um dos signos que compdem 0s
enunciados ou considerem esses enunciados como isolados em relagéo a outros que dialogam
com eles na corrente enunciativa, conforme Nascimento (2019), pois de acordo com esta autora:

“Até mesmo um texto escrito ndo pode ser puro, ja que as escolhas
lexicais, a disposicao das palavras na frase, a escolha da pontuacéo, a
extensdo dos paragrafos, a escrita das palavras em caixa alta,
sublinhado, negrito ou italico, o uso das aspas, a cor e as condi¢des do
papel, a cor da fonte, as rasuras, sdo recursos que extrapolam o nivel
da palavra, do verbal, e constituem a arquitetdnica dos enunciados
escritos. ” (p. 21).

Portanto, o cotejo de enunciados permite o didlogo continuo entre 0s enunciados na
corrente enunciativa, promovendo um processo, segundo Nascimento (2019), de resposta-
provocagdo, sendo que as respostas aos enunciados precedentes ndo possuem, necessariamente,
0S mesmos signos, mas sao constitutivas do enunciado que as precedem, ja que 0s enunciados
ndo podem ser tidos como algo apartado da corrente enunciativa. E por esse motivo que na
presente pesquisa € realizada, inicialmente, a andlise do projeto pedagdgico do curso
anteriormente a andlise dos outros elementos ja delimitados neste topico a fim de compreender
quais as respostas presentes por meio da provocacao deste projeto e quais suas interferéncias
no plano de curso da disciplina e, posteriormente, nas atividades avaliativas dos licenciandos.

Para Geraldi (2012), cotejar um texto significa dar contextos a ele com outros textos,
"recuperando parcialmente a cadeia infinita de enunciados a que o texto responde, a que se
contrapde, com quem concorda, com quem polemiza, que vozes estdo ai sem que se explicitem
porque houve esquecimento da origem. ” (p. 33). Ainda de acordo com o autor,

“Ao ir cotejando os textos com outros textos vai elaborando conceitos
ou reutilizando conceitos produzidos em outros estudos (até mesmo de
outros campos) com que se aprofunda a penetracao na obra em estudo.
O resultado apresentado é uma “tese” no sentido de que contém um
ponto de vista argumentado em que se sustenta a interpretacéo
construida. ” (p. 33).

Segundo Geraldi (2012), o cotejo de um texto com outros textos € utilizado para
construir uma interpretacdo para a compreensao mais profunda do texto/ enunciado. Assim,



54

conforme o mesmo autor, a interpretagéo resulta da ampliacdo do contexto, o que permite
emergir mais vozes do que aquelas que estdo evidentes na superficie do discurso. A ideia neste
processo é promover o didlogo entre diferentes textos, diferentes vozes, conforme Geraldi
(2012). “Toda interpretacdo é o correlacionamento de dado texto com outros textos.

(BAKHTIN, 2017, p. 66). Assim, a interpretacdo das estruturas simbolicas presentes nos textos,
ou seja, nos enunciados como caracterizado pela presente pesquisa, deve penetrar na infinitude
dos sentidos simbolicos, conforme Bakhtin (2017), ou seja, “Interpretar é construir um sentido
para um discurso, para um texto, e a validade desta interpretacdo se mede por sua
profundidade e pela consisténcia e coeréncia de seus argumentos. ” (GERALDI, 2012, p. 33).

Portanto, cotejar textos é a Unica forma de desvendar os seus sentidos, conforme Geraldi
(2012). Esses sentidos sdo inacabaveis, sendo as relacbes com outros textos também
inacabaveis, mesmo que a relagdo ndo esteja presente no processo de producdo do discurso ou
texto estudado, ainda de acordo com o autor. O que se torna necessario realizar para
interpretacdo dos sentidos € a formulacdo de uma hipdtese que permita encontrar indicios, no
mesmo texto ou em outros textos relacionados a este, indicios que possam confirmar um sentido
provisorio construido ou abandonar este sentido por outro mais adequado, baseando-se em
novos indicios que dardo ao primeiro indicio tambeém outro sentido, conforme Geraldi (2012).
Assim, segundo 0 mesmo autor, é possivel chegar a um sentido construido com base em
argumentos coerentes e consistentes.

Na presente pesquisa foi formulada a hipdtese de que os cursos de formacdo de
professores de ciéncias se embasam em um dos trés modelos de formacéo de docentes - modelo
racionalidade técnica, racionalidade pratica e racionalidade critica, a fim de construir um
sentido, identificando em qual destes modelos de formacdo os discursos a serem analisados se
embasam. Neste sentido, pretende-se investigar a possibilidade de didlogo entre o
conhecimento cientifico e as questdes que permeiam a realidade social e ambiental na formacéo
inicial de professores de ciéncias por meio da disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias
desenvolvida no segundo semestre letivo do ano de 2019, considerando a metodologia de cotejo
de enunciados, tendo como ponto de partida o projeto pedagdgico do curso, compreendendo
que este realiza uma provocacdo em relacdo ao plano de curso, produzido pelo professor
responsavel pela disciplina de MEC, sendo que este plano também realiza uma provocacao,
possivelmente, respondida pelas atividades realizadas na disciplina, porém, na presente
pesquisa sera analisada apenas a primeira questdo avaliativa proposta na disciplina MEC.
Assim, a intencdo desse processo de interpretacdo, por meio dos argumentos proporcionados
pelos enunciados, € construir um sentido para o discurso por meio da identificagdo do modelo
de formacéo de professores o qual os discursos a serem analisados se embasam. Vale ressaltar
que o conhecimento adquirido por meio da interpretacdo ndo se esgota no proprio objeto de
analise, uma vez que esta interpretacdo ndo se generaliza, mas os conceitos elaborados por meio
desta caminhada interpretativa se tornam cognitivamente produtivos e podem ser reaplicados
na construcdo de interpretacdes de outros discursos/textos, de acordo com Geraldi (2012).

Portanto, Geraldi (2012) aponta que a:
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(...)“teoria dialdgica permite reconhecer a infinitude do processo
dialdégico, em que todo dizer e todo dito dialogam com o passado e o
futuro, e paradoxalmente deve reconhecer a unicidade e
irrepetibilidade dos enunciados produzidos em cada dialogo. ” (p. 20).

Ainda de acordo com este estudioso:

“Para quem assume uma posicao dialdgica, que inclui nao definir de
antemao os pontos de chegada; que inclui ndo definir de antemao os
limites do objeto que absorve como seu, deixando o resto como
“residuo”; que inclui também ndo definir os corrimdos unicos dos
caminhos - um método seguro, COMPOSto por um conjunto de regras
de descoberta que uma vez seguido leva o pesquisador necessariamente
ao novo — sao essenciais todas diferencas superficiais entre um
enunciado e outro; todos 0s contextos em que aparece uma mesma
sequéncia verbal mas outro enunciado e todas as formas de expressao
verbal com as linguas particulares” (...) (p. 22).
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5 Capitulo 1V: Resultados e Discussao

Para a realizacdo do processo de analise por meio da teoria dialogica ja abordada é
necessario realizar uma contextualizacdo dos modelos que orientam a formacéo de professores
no Brasil, apresentando as bases epistemologicas desses modelos de formacdo a fim de
identificar em que perspectiva se desenvolve a formacéo de professores nos discursos a serem
analisados.

Um dos documentos que orientam a formagao de professores no curso de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas da UFLA é o projeto pedagogico deste curso. Anteriormente ao
processo de discussdo do tipo de orientacdo deste documento vale ressaltar que a formacéo de
professores no Brasil é sustentada por algumas bases epistemoldgicas que, por sua vez,
orientam modelos e projetos de formacéo de docentes ao longo da histéria. Uma dessas bases
é a epistemologia positivista da préatica que, segundo Lima (2016) concebe o ato de conhecer
associado ao processo de quantificacdo, simplificacdo e classificacdo, considerando a existéncia
de um Unico caminho para o conhecimento, apoiado em certezas. O conhecimento, nesta
perspectiva, é considerado um saber acabado, descontextualizado e a-histérico (LIMA, 2016).
Essa base epistemoldgica sustenta o0 modelo de racionalidade técnica presente na historia da
formacédo de docentes.

Outra base epistemoldgica é a denominada epistemologia da pratica. Essa base se
constitui como contraposicdo as bases epistemoldgicas do modelo de racionalidade técnica e
tem como principio a supervalorizar das experiéncias e dos saberes oriundos da pratica do
professor, sem apontar os limites que estdo impregnados nessas experiéncias e saberes da
pratica, segundo Lima (2016).

A epistemologia da praxis se configura como uma base epistemologica que propde
refletir sobre essas experiéncias e saberes da pratica educativa, se caracterizando como uma
terceira base epistemolégica que sustenta um novo modelo de formacdo docente. A proposta
dessa base € a articulacdo entre teoria e préatica, conhecimento cientifico e saber social,
experiéncias intelectuais e socioculturais, proporcionando uma visao integral e global da
sociedade no processo de formacéo de professores, ainda de acordo com Lima (2016).

O embasamento nessas epistemologias no processo de formacdo de professores no
Brasil orienta, respectivamente, trés modelos de formacao de docentes: racionalidade técnica,
racionalidade pratica e racionalidade critica (DINIZ-PEREIRA, 2014). E importante ressaltar
que a denominacao desses modelos de formacdo docente se modifica conforme determinacao
de alguns autores. Coimbra (2020) denomina esses modelos como: conteudista, transicéo,
resisténcia. Ja Curado Silva (2011) destaca os modelos de racionalidade técnica, racionalidade
pratica e critica-emancipadora. Vale destacar que a presente pesquisa se embasou na
denominacdo destacada por Diniz-Pereira (2014), considerando o modelo de racionalidade
critica como 0 modelo de formacéo critico-emancipadora proposto pela autora.

E necessério destacar que esses modelos apresentados se diversificam ao longo da
historia da formacdo docente, conforme Coimbra (2020). Essa diversificacdo esta
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intrinsecamente relacionada ao contexto social e politico de cada periodo histérico. Neste
sentido, os modelos s&o instituidos a partir de projetos que apresentam interesses diversos,
antagobnicos e conflitantes na maioria das vezes, por representarem classes sociais diferentes
(SILVA, 2011). Vale ressaltar uma consideracdo de Coimbra (2020) ao destacar que esses
modelos, apesar de apresentarem uma origem - modelo conteudista (1939...), modelo de
transi¢do (2002...) e modelo de resisténcia (2015), eles ndo comegam e terminam em uma
estrutura linear e temporal, fechada e independente, pois existem modelos que se entrecruzam
e se sobrep6em, mesmo estando superados em termos legais.

Portanto, para a caracterizacdo da analise da pesquisa, € necessario realizar uma
especificacdo de cada um desses modelos a fim de identificar qual modelo orienta o curso de
formacao de professores de Ciéncias Bioldgicas na UFLA no ano de 2019. Os modelos foram
identificados por meio da denominagéo realizada por Diniz- Pereira (2016): racionalidade
técnica, racionalidade pratica e racionalidade critica. A caracterizacdo de cada um desses
modelos no presente trabalho apresenta abordagens de alguns autores citados em suas
respectivas ideias. Segue abaixo uma especificacdo dos modelos de formacéo de professores no
Brasil apresentadas pela numeracgéo sequencial.

1) Racionalidade técnica:
Base epistemologica: epistemologia positivista da pratica (LIMA, 2016).

O modelo de racionalidade técnica ¢ um dos mais difundidos na formacdo docente. Neste
modelo, a prética educacional se baseia na aplicacdo do conhecimento cientifico e as
problematicas educacionais sao resolvidas objetivamente por meio de procedimentos racionais
da ciéncia. O professor é visto como especialista que coloca em pratica as regras cientificas
e/ou pedagogicas e durante essa préatica deve aplicar os conhecimentos e habilidades adquiridos
em seu processo de formacdo (DINIZ-PEREIRA, 2014). Neste sentido, a atividade docente é
concebida como instrumental e dirigida para a aplicacdo rigorosa de técnicas especificas a
serem repetidas, assim 0s cursos priorizam que 0s docentes sejam capazes de solucionarem
problemas instrumentais por meio de aparatos técnicos. Nesta perspectiva, a formacdo de
professores visa treinar os docentes. (SILVA, 2011).

Papel docente: selecionar e aplicar as metodologias que consideram mais eficazes para atingir
0s propositos pedagadgicos, sem fazer consideracdes sobre 0s propositos da educacao e seus e
seus valores (LIMA, 2016).

Modelos especificos da racionalidade técnica: a pesquisa de Diniz-Pereira (2014) apresenta
trés especificacdes do modelo de racionalidade técnica presente na formacao de professores. O
primeiro é denominado modelo de treinamento de habilidades comportamentais por Avalos e
Tatto (1991 e 1999 citados por Diniz-Pereira, 2014, p. 36), que apresenta o objetivo € treinar
professores para desenvolverem habilidades especificas e observaveis. O segundo, denominado
modelo de transmissdo por Avalos (1991 citado por Diniz-Pereira, 2014, p. 36), no qual
conteddo cientifico e/ou pedagdgico é transmitido aos professores, geralmente ignorando as
habilidades da pratica de ensino. O terceiro, denominado modelo académico tradicional por
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Liston e Zeichner (1991 citados por Diniz-Pereira, 2014, p.36), o qual assume que 0
conhecimento do conteudo disciplinar e/ou cientifico é suficiente para o ensino e que aspectos
praticos do ensino podem ser aprendidos em servico.

Porém, Lima (2016) destaca que as transformacfes atuais no campo da producdo do
conhecimento e das relacdes sociais, culturais e politicas dificultam o modelo de racionalidade
técnica a cumprir o seu papel de atender as necessidades formativas contemporaneas. Assim €
que se inicia o processo de reflexdo para transformacdo desse modelo de formacdo de
professores no Brasil, apontando para a necessidade de adotar a epistemologia da préatica
profissional que embasa 0 modelo de racionalidade pratica.

2) Racionalidade praética:
Base epistemoldgica: epistemologia da pratica (LIMA, 2016).

Esse modelo de formacdo docente prioriza 0 dominio do contetdo da educacdo bésica e a
resolucdo de problemas imediatos ligados ao cotidiano escolar (SILVA, 2011), porém, para
desenvolver esse tipo de formacdo, considera-se a necessidade de reestruturacdo dos cursos de
formacdo docente para que estes possam unir teoria e préatica, valorizando a pratica no sentido
de que ela permite refletir sobre as situacdes concretas reais (SILVA, 2011). Nesta perspectiva,
os professores séo vistos como profissionais que refletem, questionam e examinam suas praticas
pedagdgicas constantemente (DINIZ-PEREIRA, 2014).

Papel do docente: o professor deve entrar em contato com o0 meio em que se desenvolvera seu
trabalho desde o inicio de sua formacéo a fim de desenvolver a reflexdo na a¢do, vinculada aos
pressupostos tedricos e metodoldgicos do pensamento pragmatico. Neste sentido, o docente é
0 préprio pesquisador da sua pratica e deve ser capaz de refletir sobre suas acdes e promover
transformacao para inovacao das praticas educativas (LIMA, 2016).

Modelos especificos da racionalidade pratica: ha, pelo menos, trés modelos que compdem
gue se embasam na epistemologia da préatica, esses sdo: 0 modelo humanistico, no qual
professores sdo os principais definidores de um conjunto particular de comportamentos que eles
devem conhecer a fundo, modelo denominado por Zeichner e Tatto (1983 e 1999 citados por
Diniz-Pereira, 2014, p.38); o modelo de “ensino como oficio”, no qual o conhecimento sobre
ensino é adquirido por tentativa e erro por meio de uma analise cuidadosa da situacéo imediata,
modelo denominado e caracterizado por Tatto (1999 citado por Diniz-Pereira, 2014, p. 38) e 0
modelo orientado pela pesquisa, cujo propdsito é ajudar o professor a analisar e refletir sobre
sua prética e trabalhar na solugdo de problemas de ensino e aprendizagem na sala de aula,
modelo denominado e caracterizado por Tabachnick e Zeichner (1991 citados por Diniz-
Pereira, 2014, p. 38).

Para a abordagem do préximo modelo - modelo de racionalidade critica é necessario
destacar algumas questdes, pois estas foram essenciais para que diversos pesquisadores da area
propusessem um novo modelo de formagdo de professores, modelo este que tenta superar 0s
limites do modelo de racionalidade préatica. Segundo Lima (2016). Uma dessas questBes € a



59

critica & supervalorizacdo das experiéncias e dos saberes oriundos da pratica dos professores
sem realizar um apontamento dos limites que estdo implicitos nesse processo, como é o caso
dos interesses do sistema capitalista que se reproduzem no contexto da escola. Essa
supervalorizacdo da pratica acarreta a desvalorizacdo da teoria, questao inexistente na proposta
do modelo de racionalidade critica, 0 que proporciona préaticas esvaziadas de sentido, ainda de
acordo com o autor, porém, vale ressaltar que esses questionamentos nao significam o
desconhecimento da importancia da pratica na formacédo de docentes, mas o reconhecimento da
necessidade de analise mais ampla sobre o contexto sécio-historico e cultural em que a
comunidade escolar e as praticas escolares estdo inseridas e essa analise se torna possivel por
meio da teoria (LIMA, 2016).

3) Racionalidade critica:
Base epistemoldgica: epistemologia da préxis (LIMA, 2016).

Esse modelo de formacdo busca construir a indissociabilidade entre teoria e pratica nas praxis,
entendendo que s6 na unidade entre teoria e pratica pode haver uma praxis transformadora da
realidade na medida em que teoria permite o conhecimento da realidade e esse conhecimento
pode permitir a transformacdo da mesma, porém, é necessario atuar praticamente para esse
processo de transformacdo (SILVA, 2011). Neste sentido, € necessario, nos cursos de formacéo
de professores, promover espacos de reflexdo critica sobre 0s aspectos sociopoliticos,
econémicos e culturais que determinam as ac¢des educativas a fim de contribuir para que os
docentes superem suas vis@es ingénuas em relacdo as acdes educativas (LIMA, 2016).

Papel docente: os docentes devem assumir uma postura critica frente ao projeto educativo, da
escola, do ensino e da sociedade, além de explorar e criar as possibilidades de transformacéo
da realidade, atuando no desenvolvimento do pensar e atuar criticamente dos estudantes a fim
de alcancar a transformacdo social, porém para essa postura critica é necessario formar os
docentes enquanto intelectuais criticos com competéncia técnica, ética, politica e cientifica para
0 desenvolvimento de pesquisas sua pratica e articulacdo com o contexto politico ao qual esta
inserido (LIMA, 2016).

Modelos especificos de racionalidade critica: ha, pelo menos, trés modelos baseados na
epistemologia critica, esses sdo: 0 modelo s6cio-reconstrucionista, o qual concebe o ensino e a
aprendizagem como veiculos para a promog¢édo de uma maior igualdade, humanidade e justica
social na sala de aula, na escola e na sociedade, denominado e caracterizado por Liston e
Zeichner (1991 citados por Diniz-Pereira, 2014, p. 40); o modelo emancipatério ou
transgressivo, o qual concebe a educacdo como expressdo de um ativismo politico e imagina a
sala de aula como um local de possibilidade, permitindo o professor construir modos coletivos
para ir além dos limites, para transgredir, denominado e caracterizado por Hooks (1994 citada
por Diniz-Pereira, 2014, p.40); e o _modelo ecoldgico critico, no qual a pesquisa-acdo é
concebida como um meio para desnudar, interromper e interpretar desigualdades dentro da
sociedade e, principalmente, para facilitar o processo de transformacéo social, de acordo com
Carson e Sumara (1997 citados por Diniz-Pereira, 2014, p. 41).
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Nesta perspectiva de formacdo critica, Lima (2016) destaca que a problematizacdo
critica dos saberes e experiéncias socioculturais e do contexto socioeducativo ao qual os
docentes estéo inseridos promove um caminho fecundo para formagéo dos docentes enquanto
intelectuais criticos. Estes entdo serdo capazes de compreender a realidade social complexa e
contraditdria presente na educacao e no contexto dos estudantes (LIMA, 2016).

A formacao de professores no Brasil foi se desenvolvendo por meio desses modelos de
formacéo aos quais foram se diversificando ao longo da histéria da formacdo docente. Neste
sentido, é necessario, anteriormente ao processo de analise do componente curricular de MEC,
identificar qual/quais modelo/modelos orientam o projeto pedagdgico do curso de Licenciatura
em Ciéncias Biologicas da UFLA. Esse projeto se fundamenta nas determinacGes da
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) n° 9394/96, nos documentos orientadores produzidos pelo
Ministério da Educacdo (MEC). O documento também apresenta como referéncia o Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), o Projeto Pedagogico Institucional (PPI) e as normas
institucionais que regulamentam a oferta de cursos de graduagdo e de licenciaturas da
Universidade Federal de Lavras. Ele ¢ fruto do trabalho colaborativo do colegiado do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e dos docentes que fardo parte do Nucleo docente
estruturante, além de ter sido construido sob a assessoria da Diretoria de Avaliacdo e
Desenvolvimento do Ensino (DADE/PRG), da Diretoria de Gestao e Planejamento Académico
(DGPA/PRG) e de uma comisséo designada para anélise dos principios base da institui¢do e
das demandas legais (PPC- UFLA, 2018, p. 4).

Na apresentacdo do préprio documento € possivel perceber que ele visa:

“atender as demandas estruturais e funcionais que caracterizam a
identidade do curso de Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura, em busca
da sistematizacdo de estratégias que contribuam para a qualidade do
ensino de graduacéo, para a garantia de uma profissionalizacéo dos
egressos, para a integracao entre ensino/pesquisa/extensao e para a
formagdo para a cidadania. ” (PPC- UFLA, 2018, p. 4).

O documento ainda destaca que o principal objetivo é apresentar indicadores que
assegurem uma identidade desse curso a fim de garantir a articulacdo entre objetivos, politicas
e préticas de ensino, de iniciacdo cientifica e extensdo. Para essa apresentacdo o documento se
subdivide nos capitulos nomeados Contexto institucional, Perfil institucional, Organizacao
didatico-pedagdgica, Dimensdo: corpo docente e tutorial, Dimenséo infraestrutura, Requisitos
legais e normativos, demais informacdes, Legislagdes pertinentes a institui¢do e ao curso (PPC
- UFLA, 2018, p. 2 € 3).

Para a identificacdo do modelo de formagdo ao qual o projeto pedagdgico do curso
(PPC) se embasa foi analisado o capitulo 3 do documento, reestruturado no ano de 2018, que
destaca a organizacdo didatico-pedagogica do curso, uma vez que ela pode demonstrar,
especificamente, a visdo de formacao de professores que o curso apresenta. A delimitagdo desse
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capitulo em especifico se deu pelo fato de que outros capitulos continham questdes gerais em
relacdo & instituicdo de ensino, o que ndo cabe para a anélise da presente pesquisa.

Com o intuito de realizar a analise foi delimitado os seguintes topicos deste capitulo do
capitulo 3: 3.1 Contexto educacional e perfil do curso; 3.2.1 Politica institucional para o ensino
na graduacgdo; 3.3 Objetivos do curso; 3.4 Perfil profissional do egresso; 3.6 Conteudos
curriculares; 3.9 Atividades académicas cientifico-culturais. Foi delimitada a abordagem desses
topicos em especifico com o intuito de compreender questdes especificas como seus principios
pedagdgicos do curso, seu objetivo, o perfil dos professores a serem formados pelo curso e as
atividades e disciplinas que o curso propde a fim de refletir qual modelo de formacédo esta
vigente a partir da analise desses topicos.

A identificacdo do modelo de formacdo foi desenvolvida por meio da anédlise de
enunciados presentes no préprio projeto pedagdgico do curso, considerando questdes
enunciativas que podem demonstrar a predominancia de um determinado modelo de formacéo
de professores. Vale ressaltar que ndo ha uma especificacdo de todos os enunciados
identificados nos topicos, os apresentados na discussdo sdo apenas aqueles que caracterizam a
conclusdo da andlise.

A anélise permitiu identificar, apesar da presenca de alguns enunciados que direcionam,
em alguns momentos, para a compreensao de uma perspectiva critica em relacdo a formacéo
docente, uma predominancia de enunciados no projeto pedagdgico do curso que revelam uma
formag&o ainda com base no modelo de racionalidade técnica. Para a compreensdo dessa analise
vale ressaltar nesse momento 0s enunciados que permitiram o desenvolvimento dessa
conclusdo. Esses enunciados sdo apresentados por meio da identificacdo do tdpico analisado na
presente pesquisa.

No tdpico contexto educacional e perfil do curso no projeto pedagogico de licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas da UFLA é possivel identificar que o curso de Bacharelado foi criado
no ano de 2002, com inicio da primeira turma no ano de 2003, havendo as primeiras alteracfes
na matriz curricular em julho de 2007, conforme o seguinte enunciado: “A Universidade
Federal de Lavras (UFLA) aprovou a criacéo do curso de graduacdo em Ciéncias Bioldgicas,
com grau académico Bacharelado, em 2002 pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao
(CEPE) através da Portaria n°620 de 16/08/2002 e pelo Conselho Universitario (Resolucéo
CUNI n°024 de 03/09/2002), sendo que a primeira turma iniciou as atividades em marg¢o/2003
e conclui em dezembro de 2006.” (PPC- UFLA, 2018, p. 18). E importante ressaltar essa
questdo, pois identifica-se que o curso foi constituido no mesmo ano em que sédo instituidas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdo Bésica que
orienta a formacgdo de docentes em nivel superior em curso de licenciatura plena, como
apresentado de forma mais aprofundada no primeiro capitulo da presente pesquisa. Neste
sentido, é possivel perceber, mesmo com a vigéncia de legislacéo e diretrizes para formagéo de
professores presentes no Brasil, a auséncia do curso de licenciatura nessa instituicdo, o que
permite concluir um atraso na constitui¢cdo dos cursos de licenciatura em Ciéncias Biologicas
nessa universidade.
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No ano de 2007, ainda conforme o projeto pedagdgico analisado, é que se inicia a
discussdo para propor a criagdo de um curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
promovida com o auxilio da comissdo de colegiado de curso e a partir do contexto de discussoes
para expansdo da UFLA, conforme o Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo das
Universidades Federais (Reuni). O seguinte enunciado expressa essa questdo: “Em julho de
2007 foi constituida uma Comisséo pelo Colegiado do Curso para avaliar e propor alteracoes
na matriz curricular do Curso (Portaria 09 de 13 de junho de 2007”.../ ...“Coincidentemente,
no final deste mesmo ano foi iniciada uma discussé@o pela PRG (Pré-reitoria de graduacgéo)
para elaboracdo da proposta de expansdo da Universidade Federal de Lavras (UFLA)
seguindo o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo das Universidades Federais
(Reuni), sendo esta proposta aprovada pelo MEC e publicado no Diério Oficial no dia 7 de
dezembro de 2007. A partir da concepcdo destas duas linhas de agédo, foram realizadas
discussOes e avaliacdes do curso por parte dos discentes e docentes envolvidos que culminou
no projeto pedagogico de curso, que prop6s a criacdo do curso de Ciéncias Biologicas no grau
académico de Licenciatura. ” (PPC, 2018, p. 18). Esse enunciado revela também uma questéo
interessante para realizar a discussao de que o curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
nessa universidade é instaurado a partir da proposta de expansdo das universidades brasileiras
pelo Reuni e ndo como uma necessidade de formar professores na area de Ciéncias e Biologia,
pelo menos essa questdo nao estad demarcada no documento.

A constituicdo do curso de licenciatura logo apds a insercdo de uma demanda de
expansdo das universidades federais, sem uma discussdo especifica sobre a necessidade da
formacgdo de professores na area de Ciéncias e Biologia, também se torna uma questdo
interessante para reflexao, pois é possivel identificar uma pré-concepcao de que os licenciandos
podem se formar por meio da matriz curricular ja estabelecida no curso de bacharelado. Essa
questdo e reforgada no seguinte enunciado: “Uma vez que varias disciplinas sdo cursadas em
conjunto existe uma interacao entres os alunos do Curso de Ciéncias Biologicas Licenciatura
com os alunos do Curso de Ciéncias Bioldgicas Bacharelado. ” (PPC - UFLA, 2018, p. 19).
Nesta perspectiva, 0 projeto pedagdgico do curso nao revela uma preocupacédo especifica em
formar professores, mas um modelo de formagao ainda atrelado a matriz curricular do curso de
Bacharelado, o que permite identificar a priorizacdo de uma formacao pautada no modelo de
racionalidade técnica na medida em que ha uma valorizacdo da ciéncia em relagcdo a outros
tipos de conhecimentos.

Outra questdo aliada a constituicdo do curso de licenciatura nessa universidade é a
necessidade de oferecimento dessa graduacéo especifica pautada em uma visdo meritocratica.
O seguinte enunciado destaca umas das necessidades de oferecimento do curso de licenciatura:
“diagnéstico feito pelo avaliador do curso de Ciéncias Biologicas - Bacharelado, quando do
seu reconhecimento, de que a falta da licenciatura constituia uma fragilidade do curso e o
grande incentivo dado por ele para a criacao desse grau académico. ” (PPC- UFLA, 2018, p.
19). Esse enunciado demonstra que a demanda para a constituicdo de um curso de licenciatura
era interessante naquele momento, pois este daria forca ao curso de bacharelado. Assim, é
possivel perceber ainda a importancia dada ao curso para formacéao de bacharéis. Além disso, é
possivel perceber uma visdo meritocratica nesse enunciado ao destacar que o curso de
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bacharelado ganharia reconhecimento em seu processo de avaliagédo por meio da constitui¢do
do grau de licenciatura. A discussao realizada a partir desse enunciado néo segue no sentido de
atacar a necessidade de reconhecimento dos cursos de graduacédo, afinal isso se torna uma
questdo importante para que haja investimentos nos cursos que formam os diversos
profissionais nas universidades federais, porém, a critica segue no sentido da inexisténcia de
objetivos especificos que se paute em principios para os cursos de formacéo de professores na
area de Ciéncias e Biologia na UFLA. Essa visdo do projeto pedagodgico do curso (PPC) também
pode ser percebida no quarto item, o qual foi possivel identificar o seguinte enunciado: “O grau
académico Licenciatura de forma integrada com o Bacharelado traz ganhos qualitativos no
sentido de atender as orientacdes das diretrizes curriculares, tais como: "o bacharel em
Ciéncias Bioldgicas deve portar-se como educador, consciente de seu papel na formacéo de
cidadaos, inclusive na perspectiva socioambiental”. (PPC - UFLA, 2018, p. 20). Esse
enunciado também reforga a ideia de “ganhos” para o curso de bacharelado com a institui¢do
de um grau académico de licenciatura na universidade.

Portanto, a valorizagdo do curso de bacharelado nessa universidade e a construgéo de
um curso de licenciatura tendo como base a formacdo do bacharel, questdo que permite uma
formacéo docente pautada no esquema 3+1, sdo uns dos aspectos que permitem perceber que o
embasamento no modelo de racionalidade técnica. A valorizacdo do grau académico de
bacharelado se configura pela importancia dada, estritamente, a producdo do conhecimento
cientifico e suas respectivas técnicas, essa supervalorizacdo da ciéncia € percebida no modelo
de racionalidade técnica apresentada por Sardinha Netto e Azevedo (2018). De acordo com
esses autores, neste modelo, a ciéncia deve ser aplicada na pratica do professor para solucionar
0s problemas, mesmo que esses problemas sejam peculiares ao cotidiano docente, o que
também € abordado por Diniz-Pereira (2014). A presenca desse modelo na formacdo de
professores reconhece o docente como um técnico e agente fornecedor de dados para a produc¢éo
cientifica, conforme Sardinha Netto e Azevedo (2018). Neste sentido, ainda de acordo com
esses autores, esse modelo tem como principio solucionar problemas considerados técnicos por
meio da aplicacdo da ciéncia pura e objetiva. Essa aplicacdo da ciéncia pura e objetiva se
relaciona a formac&o conferida nos cursos de bacharelado na area e é por esse motivo que ha a
valorizagdo do grau académico de bacharelado na universidade e, consequentemente, forte
relacdo com o curso de licenciatura. O esquema 3+1, segundo Corenza (2014) também
configura uma concepcao de formacao docente que se alia a epistemologia positivista da pratica
na medida que ele separa a teoria da pratica e concebe a pratica como mero espaco de aplicacao
dos conhecimentos teoricos.

Saviani (1992) destaca que esse modelo de formacéo de professores se esgota na cultura
geral e no dominio dos contetdos especificos da area de conhecimento a qual o docente ird
lecionar. Assim, ainda de acordo com o autor, a formacéao pedagdgico-didatica se configura por
meio do dominio dos conteidos do conhecimento logicamente organizado, o que se desenvolve
mediante mecanismos de treinamento em servico. Esse modelo, denominado por Saviani (1992)
de modelo cultural-cognitivo, foi o primeiro a predominar nas universidades e demais
instituicdes de ensino superior a fim de formar docentes para atuag&o nos secundarios. O mesmo
autor ainda realiza uma andlise destacando que o esquema 3+1 na formacgdo de professores
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determina a preponderéncia do modelo cultural cognitivo nos cursos de licenciatura. Neste
sentido, o que se propde € uma formacao profissional docente com objetivos especificos, uma
formagé&o pautada em uma concepc¢éo organica de profissionalizagdo docente, conforme Saviani
(1992), desvinculada dos cursos de bacharelado. Porém, para a efetivacdo desse tipo de
formacéo é necessaria uma reorganizacgdo estrutural adequada e focada na formacéo docente,
segundo 0 mesmo autor. Para construcdo dessa nova estrutura € necessario a unido de varios
elementos das areas especificas, vislumbradas pelos institutos ou faculdades e da area da
educacdo, concebendo espacgos de ensino e pesquisa que possam estimular intelectualmente os
futuros educadores, segundo Saviani (1992), mas essa ainda ndo é uma realidade que tange a
formacdo de professores no Brasil e em especifico a formacao de professores de Ciéncias e
Biologia na Universidade Federal de Lavras. Ao analisar mais aspectos do PPC é possivel
perceber outras questdes que se relacionam com o modelo de racionalidade técnica e que,
consequentemente, se tornam problematicas desse processo de formacao.

Durante a analise do documento ainda é possivel identificar questdes que reforcam a
ideia despreocupada do curso com a formacao do professor de Ciéncias e Biologia, em relacéo
ao curso de bacharelado, ao destacar as praticas como componente curricular (PPC) no topico
de conteudos curriculares. A principio € possivel identificar que ndo ha uma ideia clara do que
sdo as PCCs, como pode ser percebido no seguinte enunciado: “uma préatica que produz algo
no ambito do ensino. Sendo a pratica um trabalho consciente de apoio do processo formativo,
a fim de dar conta dos maltiplos modos de ser da atividade académico-cientifica. ” (PPC -
UFLA, 2018, p. 32). Posteriormente a questdo vai se tornando mais clara, como pode ser
percebido no seguinte enunciado: “A PPC é um componente obrigatorio na integralizacao das
atividades académicas da formacdo docente do licenciando em Ciéncias Bioldgicas, e consiste
no conjunto de atividades que inter-relacionam o contedo das disciplinas biol6gicas com o
ensino, sob a orientacdo do docente responsavel pela disciplina, com a principal finalidade de
introduzir praticas docentes na formacao do licenciado desde os primeiros semestres de curso.
Estas atividades devem permitir aos licenciandos planejar, executar e analisar, sob a
orientacdo de um docente responsavel, um conjunto de atividades que integrem os conteldos
pedagdgicos e disciplinares de Biologia. ” (PPC - UFLA, 2018, p. 32 e 33), porém, é necessario
ressaltar que a finalidade das PCC ainda € apresentada como forma de promover uma formacéo
voltada para a apropriacdo das praticas pedagogicas, o que, segundo Curado Silva (2011)
permite identificar a prioridade dada a formacdo de docentes capazes de solucionar problemas
instrumentais por meio de aparatos técnicos, prioridade tipica do modelo de racionalidade
técnica. A segunda parte do enunciado ja apresenta uma visdo dessas praticas no sentido de
promover uma inter-relagdo entre os conhecimentos especificos e pedagogicos, porém essa
guestdo ndo ¢ percebida ao analisar a matriz curricular do curso.

O projeto pedagogico destaca a presenca das praticas como componente curricular nas
sequintes disciplinas: “Formacdo do Professor em Biologia, Metodologia do Ensino de
Ciéncias, Metodologia do Ensino de Biologia, Pratica de Ensino em Biologia Celular, Pratica
de Ensino em Botanica, Historia e Filosofia da Biologia, Pratica de Ensino Genética, Pratica
de Ensino em Microbiologia, Préatica de Ensino em Zoologia Geral, Préatica de Ensino em
Zoologia Comparada, Pratica de Ensino em Fisiologia Vegetal, Ensino de Biofisica e Pratica
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de Ensino em Ecologia.” (PPC, 2018, p. 32). Ao analisar os componentes curriculares do curso
é possivel perceber que a orientacdo do projeto pedagdgico € vislumbrada com a presenca
dessas disciplinas, porém o que se identifica € que esses componentes curriculares se
apresentam como uma complementagdo das disciplinas especificas. Isso fica claro, pois na
matriz curricular do curso ha a presenca das disciplinas Biologia celular, no primeiro médulo,
e Préatica de Ensino em Biologia Celular, no segundo modulo, além de outras disciplinas que
seguem o0 mesmo padrdo de apresentacdo. Neste sentido, € possivel concluir que o projeto
pedagdgico destaca uma visdo deturpada do que séo as praticas como componente curricular
uma vez que essas disciplinas se apresentam na matriz como uma subdivisdo dos
conhecimentos em especificos e pedagdgicos. Essa questdo permite reforcar a ideia de que o
projeto pedagogico apresenta uma visdo de formacéo para instrumentalizagéo dos professores
a fim de solucionar as questes do ensino por meio de técnicas. A formacdo de professores,
neste sentido, se torna problematica uma vez que € considerada a necessidade de uma formacéo
especifica na area de Biologia e uma formacao pedagdgica sem o didlogo entre uma area e
outra, 0 que também permite caracterizar esse curso com base no modelo de racionalidade
técnica na medida em que ele valoriza 0os conhecimentos especificos em detrimentos dos
conhecimentos pedagdgicos.

Ainda no tépico de contetdos curriculares pode ser identificada a prioridade conferida
aos contetdos cientificos na medida em que o PPC apresenta os conteldos considerados
essenciais para a formagéo dos professores de Ciéncias e Biologia. Esses s&o dispostos na
seguinte ordem durante a escrita do documento: “Biologia Celular, Molecular e Evolucéo;
Diversidade Bioldgica; Ecologia; Fundamentos das Ciéncias Exatas e da Terra e por fim
Fundamentos filoséficos e sociais. ” (PPC - UFLA, 2018, p. 33 e 34). Esse enunciado permite
identificar, de forma mais especifica, a valorizacdo dos conhecimentos cientificos em relacdo
aos demais conhecimentos importantes para a formacao docente, além da ausente preocupacéo
com problematicas para o ensino desses conteudos ja citados.

Portanto, esses enunciados permitem identificar que o projeto pedagogico do curso se
embasa no modelo de racionalidade técnica na medida em que as praticas como componente
curricular ndo promovem um didlogo entre os conhecimentos cientificos e pedagdgicos da area,
0 que permite perceber que as praticas (praticas de ensino) presentes na matriz curricular do
curso se apresentam como forma de instrumentalizacdo técnica dos professores para que eles
transmitam os conhecimentos cientificos. Essa questdo também permite identificar uma
consequente desvalorizagdo do processo de transposicdo didatica.

Libaneo (2015) destaca que nos cursos de licenciatura das areas especificas ha uma
prevaléncia do conhecimento disciplinar que apresenta carater transmissivo e é desvinculado
do conhecimento pedagogico, sendo a didatica desses cursos voltada para uma formacao
meramente instrumental. Para o autor essa questéo se apresenta pelo fato de que, na concepcao
formativa e dos curriculos de formacgdo docente, hd& uma crenca de que uma coisa é 0
conhecimento disciplinar - contém sua logica, estrutura e o método de investigacao e outra coisa
é o0 conhecimento pedagdgico - entendido como dominio de procedimentos e recursos de ensino
sem vinculo com o contetido e os métodos de investigacdo da disciplina ensinada. Assim, é
possivel identificar nos cursos de licenciatura um maior nimero dos conteudos das respectivas
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areas do conhecimento em detrimento dos contetidos pedagdgicos (LIBANEO, 2015), o que
pode ser identificado em um dos enunciados ja destacados no PPC do curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas da UFLA. Ainda de acordo com o autor, o problema n&o se direciona na
énfase conferida aos conhecimentos cientificos, mas na desarticulacdo entre a &rea especifica e
0s conteldos relacionados a formacéao docente.

A formacéo de professores, nesta perspectiva, se desenvolve de maneira segmentada na
medida em que o conhecimento disciplinar e pedagdgico sdo lecionados em paralelo e de forma
dissociada, o que promove um aprofundamento da desvinculacdo entre as metodologias de
ensino e os contetidos e entre os métodos de ensino e métodos investigativos da ciéncia e,
consequentemente, uma formacédo docente pouco sdlida, insuficiente e dissociada dos aspectos
epistemoldgicos dos conteudos, de acordo com Libaneo (2015). Essa questdo permite perceber,
ainda de acordo com esse autor, a necessidade de busca de uma unidade no processo de
formacdo de professores que promova relacGes tedricas e praticas mais solidas entre a didatica
e a epistemologia da ciéncia a fim de romper com o paralelismo entre conhecimentos
disciplinares e pedagogico-didaticos. Neste sentido, o autor defende que os curriculos de
formacédo de professores devem assegurar que os futuros profissionais estejam preparados para
analisar aspectos historicos e epistemoldgicos de uma disciplina cientifica; tenham dominio dos
conhecimentos relacionados ao processo de ensino-aprendizagem, dos métodos e
procedimentos correspondentes a didatica e que compreendam a dimensao politica que envolve
a profissdo docente no sentido de serem e terem o papel de formarem cidaddos (LIBANEO,
2015).

Apesar de Libaneo (2015) apontar que o problema da formacao de professores nédo se
configura pela énfase dos conhecimentos cientificos no curriculo, mas a desarticulacdo entre
area especifica e pedagdgica, os enunciados ja apresentados presentes no PPC demonstram essa
valorizacdo dos conhecimentos cientificos em detrimentos de outros conhecimentos. Nesta
perspectiva, é possivel destacar que o modelo de racionalidade técnica, segundo Sardinha Netto
e Azevedo (2018), se desenvolve mediante aplicabilidade dos conhecimentos cientificos e
pedagdgicos, mas, segundo Diniz-Pereira (2014), os conhecimentos ndo académicos ndo séo
considerados e os conhecimentos cientificos sdo supervalorizados. De acordo com Saviani
(1992), essa questdo pode ser traduzida pelo objetivo de formar professores técnicos e ndo um
docente culto, uma vez que o docente técnico € visto como aquele que aplica regras relativas a
conduta dos conhecimentos a serem transmitidos.

A necessidade de adquirir competéncias durante o processo de formacgdo docente
apresentada pelo PPC do curso também permite concluir o embasamento no modelo de
racionalidade técnica. O seguinte enunciado ressalta uma das primeiras consideragdes sobre a
aquisicdo de competéncias na formacao de futuros professores: “Este PPC visa nortear a
escolha de prioridades do curso e acles que garantam ao estudante a aquisicdo de
competéncias e habilidades de bidlogo e professor de Ciéncias e Biologia, levando em
consideracao as especificidades e singularidades da instituicdo. ” (PPC -UFLA, 2018, p. 19).
No topico perfil profissional do egresso também € possivel identificar a presenca da ideia de
formagdo docente a partir do desenvolvimento de competéncias. O seguinte enunciado
apresenta essa questdo: “O egresso do curso de Ciéncias Biologicas - Licenciatura da UFLA
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deverd desenvolver competéncias que permitam sua atuacdo como professor, gestor,
pesquisador, extensionista, profissional liberal e prestador de servico em Ciéncias Bioldgicas
(Ensino Fundamental e Médio, conforme a lei de Diretrizes e Bases da Educacé@o Nacional no
9394/96 e Resolucdo CNE/CP no 2, de 1o de julho de 2015 que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior - cursos de licenciatura,
cursos de formacao pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura - e para a
formacdo continuada) na esfera publica e particular, de forma independente e/ou como parte
de equipes multiprofissionais.” (PPC, 2018, p. 29). A presenca do termo competéncia no
documento, é possivel identificar cinco vezes apenas no capitulo analisado na presente
pesquisa, permite enquadrar 0 curso no modelo de treinamento de habilidades
comportamentais, um dos trés tipos de modelos de racionalidade técnica ja citados
anteriormente. Como ja destacado, esse modelo em especifico tem como objetivo treinar 0s
docentes para desenvolverem habilidades especificas, segundo Avalos e Tatto (1991 e 1999
citados por Diniz-Pereira, 2014, p. 36). Nessa visdo os docentes sdo formados para uma
demanda especifica no sentido de que devem se apropriar de técnicas, sendo essas técnicas
relacionadas a concepcdo positivista da ciéncia.

O enunciado destacado anteriormente também reforca a ideia de formacdo de
profissionais liberais, orientacdo guiada pelos documentos que regulamentam a formacéo
inicial de professores. Nesta perspectiva, € possivel perceber que os préprios documentos que
propdem a formagao de professores no Brasil apresentam-se vinculado ao modelo de formagéo
capitalista que ndo prioriza a formag&o, unicamente, publica, mas que visa atender as demandas
do atual modelo econdmico. A formacdo de professores voltada as demandas do modelo de
producdo capitalista pode ser identificada também no primeiro item que trata das consideracdes
para o oferecimento do curso. O item enunciativo destaca que o oferecimento do grau
académico de licenciatura se deve: “A caréncia de licenciados para 0 magistério no ensino
basico (fundamental e médio) em todo o pais e, portanto, a maior possibilidade de colocacéo
do egresso no mercado de trabalho” (PPC -UFLA, 2018, p. 19). Aqui é possivel perceber uma
visdo capitalista ao pensar na formacéo de professores na medida em que essa formagdo busca
atender a demanda do mercado de trabalho e ndo h4 um objetivo de formar sujeitos criticos. A
delimitacdo dos objetivos especificos no tépico contexto educacional e perfil do curso também
permite perceber a ideia de uma formacdo seguindo as demandas do mercado de trabalho. O
seguinte enunciado apresenta a questdo: “Formar professores aptos a atuar multi e
interdisciplinarmente, com capacidade para pensar criticamente e atuar na sociedade e no
mercado de trabalho e as situa¢fes de mudanca continua do mesmo. ” (PPC - UFLA, 2018, p.
28). Apesar desse enunciado apresentar palavras que vao no sentido de formacao de docentes
com um pensamento critico, ele demonstra que essa formacao deve ser para atuar na sociedade,
mas também no mercado de trabalho e, mais ao final do enunciado, € possivel perceber que a
intencdo é de que essa formacéo seja para atuar nas mudancas que ocorrem nesse mercado de
trabalho.

O topico conteudos curriculares também apresenta enunciados que permitem reforcar a
formagéo para o mercado de trabalho, partindo de orientacdes das Diretrizes Curriculares para
os Cursos de Ciéncias Biologicas e Resolu¢cdo CNE/CP no 2, de 1° de julho de 2015. Neste
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sentido, o préprio projeto pedagdgico do curso destaca que esses conteddos curriculares visam:
“Desenvolver acdes estratégicas capazes de ampliar e aperfeicoar as formas de atuacéo
profissional, preparando-se para a inser¢do no mercado de trabalho em continua
transformagdo. ” (PPC - UFLA, 2018, p. 31). O documento também destaca que os professores
devem constituir competéncias e habilidades para: “Atuar multi e interdisciplinarmente,
interagindo com diferentes especialidades e diversos profissionais, de modo a estar preparado
a continua mudanca do mundo produtivo. ” (PPC -UFLA, 2018, p. 32). No tdpico atividades
académicas cientifico-culturais, também pode ser identificada a ideia que essas atividades sdo
importantes para que o futuro profissional possa conhecer as exigéncias do mercado de trabalho,
como pode ser percebido no seguinte enunciado: “Também é possivel conhecer as exigéncias
do mercado de trabalho e se aproximar das demandas sociais de sua comunidade. ~ (PPC -
UFLA, 2018, p. 39). Além disso, esse enunciado remete a ideia de que a formacdo por meio
dessas atividades também permite aproximar das demandas sociais. Considerando que o curso
se baseia no modelo de racionalidade técnica, € possivel perceber a presenca de uma visao
ingénua no documento, uma vez que a formacao que visa atender as exigéncias do mercado de
trabalho ndo estd preocupada com as questdes sociais como um todo, mas somente com
questdes relacionadas a uma classe social - a classe dominante.

Portanto, é possivel concluir, por meio desses enunciados, que a formacdo de
professores é pensada como um atendimento as mudancas que ocorrem no mercado de trabalho,
sendo esse tipo de formagéo sustentada pelas competéncias que o docente deve possuir para
atender as demandas desse meio produtivo. Essa questdo se torna problematica na medida em
que essas mudancas, no sistema capitalista, estdo alinhadas as ideologias dominantes e, neste
sentido, atendem o interesse de poucos, o interesse da classe dominante que prioriza formar
méao de obra para esse mercado e assim ndo se torna necessario formar sujeitos criticos, pois
esses sujeitos podem atuar contra a ordem vigente na sociedade capitalista.

Holanda, Freres e Gongalves (2009) destacam um termo que permite escancarar
algumas as visdes da formacao docente quando essa formacdo se alia ao mercado de trabalho,
que é o termo pedagogia das competéncias. De acordo com as autoras, esse termo surgiu em
decorréncia da necessidade de formacdo de um novo trabalhador para que este se adequasse as
exigéncias da producdo do sistema econdmico. Nessa perspectiva, esse modelo econdémico
buscou disseminar as ideias e valores da classe dominante, o que influenciou claramente a
educacdo nesse momento histérico, pois esta se insere em uma totalidade social.
Consequentemente, a funcdo desse meio de formacdo de sujeitos sociais veio se constituindo
como um espago favoravel para a transmissao dos conhecimentos necessarios ao processo de
producdo econdmica. A reproducdo desses conhecimentos tornou a educagdo um mecanismo
poderoso de disseminacao da ideologia dominante, visto que a fungdo da educacéo € atuar sobre
as consciéncias para intensificar a exploragdo do trabalho de forma passiva e pacifica
(HOLANDA, FRERES e GONGALVES, 2009).

A ldgica da educacdo, neste sentido, € a l6gica do mercado, sendo que, sob essa logica,
os individuos devem ser preparados para a flexibilizacdo das relacbes de trabalho e para a
adaptacdo a tudo que € imposto pelo mercado, conforme Holanda, Freres e Gongalves (2009).
Esse processo de adaptacdo foi identificado em um enunciado presente no PPC analisado que
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aborda a necessidade de formar professores para atender as mudancgas do mercado produtivo.
O atendimento as exigéncias do mercado se relaciona com os conceitos de empregabilidade e
empreendedorismo, sendo o primeiro conceito baseado na ideia de que o individuo deve ter
capacidade para se adequar as necessidades do mercado de trabalho, independentemente da
demanda por emprego e 0 segundo conceito baseado na ideia de livre iniciativa dos individuos
para gerenciar seus proprios negocios (HOLANDA, FRERES e GONCALVES, 2009), ideia
também presente no PPC do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas ao tratar da formacéo
de profissionais liberais e que também se apresenta nas legislacdes em vigor no Brasil - com
intuito de contribuir para a construgdo de competéncias e habilidades para o mercado de
trabalho, ainda de acordo com as autoras ja citadas.

O termo competéncia, de acordo com Holanda, Freres e Gongalves (2009), serve ao
capital como mecanismo utilizado para preparagdo da forca de trabalho. Conforme essas
autoras, nessa légica de formacdo de professores - para suprir as demandas do mercado de
trabalho, a formacdo de um docente competente perpassa pela integracdo entre formacao e
trabalho, valorizacdo das aptiddes pessoais e do saber-fazer - saber-dialogar, saber-negociar,
saber-utilizar a fim de formar individuos com valores, habilidades e conhecimentos que o
capitalismo necessita. Segundo Saviani (1992), a reducdo da concepg¢do do termo competéncia
aos mecanismos adaptativos para atuacdo na sociedade capitalista ocasiona incompeténcia dos
novos professores para atuar na complexidade da pratica pedagogica.

As questdes ressaltadas permitem concluir que a empregabilidade, o empreendedorismo
e a pedagogia das competéncias sdo mecanismos ideoldgicos de manipulacédo das consciéncias
para enganar os trabalhadores por meio do discurso de que estes necessitam lutar muito para
garantirem um espaco digno na sociedade. Neste sentido, esses mecanismos afinam-se com 0s
interesses do capital, 0 que promove uma formacéo de professores, na perspectiva da sociedade
capitalista, desvinculada das reais necessidades dos trabalhadores e também ndo fortalece a
unido destes para a superacao do sistema (HOLANDA; FRERES; GONCALVES, 2009).

Para compreender as ideias apresentadas € necessario ressaltar que essa discussao se
pauta na concepc¢do de uma velha competéncia técnica, abordada por Saviani (1992). Porém, o
mesmo autor, destaca uma nova concepgdo a ser pensada e estruturada no que tange a
competéncia técnica por meio da caracterizacdo desta como instrumento ancorado no
compromisso politico, uma vez que ela - competéncia técnica - compreende o0 dominio tedrico
e pratico dos conhecimentos da educagéo escolar, conhecimentos esses vinculados ao interesse
da classe trabalhadora. O autor ainda destaca que a técnica, em sua especificidade, compreende
a maneira correta de executar uma tarefa, sendo a competéncia técnica, 0 conhecimento no
dominio das formas adequadas de agir. Em contraposicdo a esse tipo de competéncia, o autor
aborda a presenca de uma ideia de velha competéncia técnica, sendo essa diferente a
competéncia ja citada uma vez que esta se articula com os interesses da burguesia.

As duas ideias de competéncia, apresentadas pelo autor anteriormente, estdo aliadas a
diferentes concepcdes de cultura, a concepcdo de “cultura enciclopédico-burguesa” e a
concepcao de “cultura historico-proletaria”, conforme Saviani (1992). A proposta do autor é
um alinhamento, no trabalho pedagogico, & concepgdo de cultura historica-proletaria, a qual
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permitird romper com a velha competéncia técnica e atuar na acdo pedagogica aliada aos
interesses da classe trabalhadora, construindo uma nova competéncia técnica, produto das lutas
coletivas, organizadas e articuladas dos professores para com os interesses dos trabalhadores.
Assim, Saviani (1992) aborda a competéncia técnica como um compromisso politico que os
intelectuais - professores - devem possuir para com os interesses da classe trabalhadora e, neste
sentido, é necessario formar professores competentes no que diz respeito ao dominio teorico e
pratico de conhecimentos que vislumbram os interesses dessa classe, o que se diferencia da
formacdo de professores competentes para o mercado de trabalho como o PPC analisado
propoe.

Assim, nessa sociedade do capital, o que se torna possivel na formacéo de professores
é o desenvolvimento de atividades emancipadoras que norteiam a pratica educativa a fim de
superar a ordem do capital, pois é somente em uma sociedade emancipada, em que o trabalho
é considerado gerador da existéncia humana e liberto da l6gica do capital, é que todo o sistema
educacional serd modificado para a reproducdo social sem interesses de classes, conforme as
autoras Holanda, Freres e Gongalves (2009).

Portanto, ap6s o processo de andlise do projeto pedagdgico do curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas da UFLA ¢ possivel identificar que este, apesar de apresentar termos que
se relacionam aos modelos de racionalidade prética e de racionalidade critica, tem seu principio
pautado no modelo de racionalidade técnica, como ja justificado por meio dos enunciados
apresentados, o que pode ser também sustentado pela pesquisa de Slonski, Rocha e Maestrelli
(2017) que identificam, por meio de referenciais tedricos, elementos que se baseiam nessa
epistemologia positiva da pratica. O que pode ser identifica é a presenca de alguns desses
elementos no projeto pedagdgico analisado, que s&o: dissociabilidade entre a unidade teoria e
pratica na formacéo de professores; visdo do docente como técnico consumidor de teorias e/ou
praticas metodoldgicas académicas; visdo do professor como agente isolado em um
imediatismo de praticas mecanicas ou técnicas, desenvolvendo praticas de ensino conteudistas
e acriticas e visdo do processo de ensino e aprendizagem reduzido ao conteudo escolar
disciplinar com ausente abordagem de contextos sociopoliticas mais amplos.

A analise realizada se justifica por meio do apontamento de Lima (2016) de que reflexao
das bases epistemoldgicas que orientam a formacdo de professores € imprescindivel para
desconstruir alguns discursos disseminados nesse tipo de formacdo, pois essas bases
demonstram em sua esséncia valores e interesses que sdo inerentes aos principios politicos e
pedagdgicos conservadores e neoliberais, o que intensifica uma visdo pragmatica que ressuscita
ideias tecnicistas, como foi identificado no projeto pedagdgico do curso (PPC) de Licenciatura
em Ciéncias Biologicas.

O projeto pedagdgico do curso € um documento que, baseado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais, orienta o curriculo para a formacéo do profissional desejado por meio
da definicdo das concepcles pedagogicas e metodoldgicas, das estratégias de ensino,
aprendizagem e a avaliacdo desses dois processos, de acordo com o Decanato de Ensino de
graduacdo (UnB, 2021). Neste sentido, esse documento orienta o desenvolvimento das
atividades dos componentes curriculares uma vez que essas sao orientadas pelas concepcoes
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citadas e por estratégias de ensino e aprendizagem. Considerando que a presente pesquisa tem
como objetivo investigar a possibilidade de dialogo entre o conhecimento cientifico e as
questdes que permeiam a realidade social e ambiental na formacéo inicial de professores de
ciéncias por meio da disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias desenvolvida no segundo
semestre letivo do ano de 2019. Para o desenvolvimento do processo de analise sera apresentado
abaixo o plano de ensino e, posteriormente, o relato especificando as atividades desenvolvidas
na disciplina de MEC, desde o inicio do primeiro semestre letivo do ano de 2019, com o intuito
de compreender os elementos presentes na formacao de professores nesta disciplina. Porém,
apenas o plano de curso da disciplina foi utilizado como material de analise a fim de identificar
qual modelo de formacéo de professores orienta essa disciplina. Segue abaixo o plano de ensino
(FIGURA 2), o plano de curso e sua respectiva andlise e o relato das atividades desenvolvidas
na disciplina. A ordem de apresentacdo de cada um dos itens mencionados corresponde a
sequéncia cronoldgica de ocorréncia.

Figura 2: Plano de ensino da disciplina de MEC.

EMENTA E CONTEUDO PROGRAMATICO

CARGA HORARIA
CODIGO DENOMINAGAO CR. =
TEORICA PRATICA TOTAL
GBI167 Metodologia do Ensino de Ciéncias 3 34 17 51
EMENTA
Os conteldos gerais da disciplina de ciéncias do ensino fundamental II; alfabetizacdo e letramento cientifico; a relagdo

professor-aluno; os modelos de ensino de Ciéncias e suas tecrias constitutivas; planejamento e avaliagio da pratica pedagogica;
recursos didaticos, novas Tecnologias da Informac&o e elaboragdo de material para o ensino de Ciéncias.

CONTEUDO PROGRAMATICO

I Introdugio

1.1Apresentago dos professores e alunos

1.2 - Apresentagio do plano de curso

1.3- Metodologia do ensinc-aprendizagem e avaliagdo

1.4 - A disciplina no curriculo e integragdo com oufras disciplinas

1.5- A disciplina de formagao do profissional e da pessoa

2. Os contelidos gerais da disciplina de ciéncias do ensino fundamental segundo os PCN & suas orentagbes pedagogicas.
3. O papel social da ciéncia: alfabetizacio e letramento cientifico.

4. A relagdo professor-aluno

5. As teorias de ensino-aprendizagem, concepcdes prévias, aprendizagem significativa, conflito cognitivo mudanga conceitual,
perfil conceitual e pluralismo metodologico.

6. Os modelos de ensino de Ciéncias.

7. Planejamento e avaliacdo da pratica pedagogica.

8. Recursos Didaticos, novas Tecnologias da Informagdo e elaboragio de  material para o ensino de Ciéncias.

8. Avaliacio

91. Avalﬁiagéo do conteudo do curso na forma de prova escrita, seminarios e trabalho pratico

8.2 Avaliacho da atuacio do aluno

9.3. Avaliagio da atuagdo do professor

9.4. Avaliagdo da infra-estrutura em que se desenvolve o curso
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5.1 Apresentacéo das atividades da disciplina de MEC

Na primeira aula da disciplina de MEC foi realizada uma apresentagéo dos professores
responsaveis pelo componente curricular — docente responsavel pela disciplina e docente
voluntaria, dos licenciandos integrantes e da proposta da disciplina. Foi discutido sobre a
possibilidade de trabalhar com temas relacionados a quimica e a fisica, ja que os licenciandos
participavam de uma disciplina de Ensino de Ciéncias, por meio da utilizacdo de recursos
pedagdgicos. Também foi discutido sobre a importancia de desenvolver aulas que se distanciam
dos métodos tradicionais de ensino, como as praticas demonstrativas e sobre a importancia de
conhecer e se debrucar sobre as tematicas presentes nos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNs) para o desenvolvimento das acbes pedagdgicas. O docente responsavel também
destacou a escola como um espaco que possibilita a formagéo do sujeito para um olhar cultural,
social, politico e, no caso especifico da area de ciéncias, ensinar para que 0s estudantes
construam um olhar cientifico sobre o mundo. Outra questao discutida com os licenciandos foi
a possibilidade que o docente apresenta para realizar intervencGes na sala de aula a partir de
reflexdes realizadas pelas demandas sociais. Apds essas discussdes com os licenciandos, o
docente responsavel realizou a construcdo do plano de curso e posterior apresentacéo do plano
para os licenciandos da disciplina de MEC.

5.1.1 Apresentacéo do plano do curso e sua analise

Segue abaixo (Quadro 1) o plano construido pelo professor responsavel pela disciplina
de MEC no segundo semestre do ano de 2019 por meio do plano de ensino apresentado na
(FIGURA 2). Esse plano apresenta as possiveis atividades a serem desenvolvidas ao longo da
disciplina, estas seguem enumeradas de forma sequencial a partir da primeira aula proposta pelo
professor responsavel.

Quadro 1: Apresentacdo do plano de curso do componente curricular de MEC.



PLANO DE CURSO - METODOLOGIA DE ENSINO DE CIENCIAS - 2019-2
1) 23/08/19 — 1@ aula- Por que aprender ciéncias?

2) 30/08/19 - 22 aula- Como ensinar ciéncia? Qual é o papel do professor, da escola e
do aluno?

3) 06/09/19- 3* aula- Quais conteudos devem ser ensinados? A ideia da
contextualizacdo e transversalidade.

4) 13/09/19- 42 aula- O que sdo recursos pedagdgicos, e como usa-los.

5) 20/09/19- 52 aula— Estabelecimento de um conteudo curricular e escolha dos temas
por parte dos alunos, procurando estabelecer um dialogo entre o conteudo cientifico
em questdo com aspectos culturais, sociais, politicos, econdmicos, histéricos ou
filosoficos permitidos pelo tema. Elaboracdo de estratégias e recursos didaticos que
podem ser utilizados na aula sobre o ensino dos temas selecionados.

6) 27/09/19- 62 aula- Construcdo realizada pelos estudantes de um plano de aula com:
1. Tema escolhido; 2. Justificativa do tema; 3. Objetivo (s) a ser (em) alcangados; 4.
Metodologias utilizadas; 5. Recursos necessarios para o desenvolvimento da aula; 6.
Avaliacdo da atividade e 7. Referéncias. Apresentacdo e redacdo do plano de aula a
partir das escolhas anteriores. (12 avaliacdo: peso 3)

7) 30/9 e 02/10/19- 72 e 82 aulas- Apresentacdo dos planos de aula para os integrantes
da residéncia pedagogica do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e do
GEECA (Grupo de Pesquisa em Educacdo Cientifica e Ambiental) e sugestdes dos
integrantes dos grupos para o aprimoramento dos planos de aula. Aula no Museu de
Historia Natural

8) 04/10/19- 92 aula- Discusséo das aulas apresentadas na aula anterior e incorporagéo
das sugestdes entendidas como necessarias no plano de aula. Construcdo de um novo
plano. Redacdo de um texto com os seguintes itens: 1. O Plano Inicial da Aula; 2. As
sugestdes dos residentes; 3. O Plano da Aula elaborado apds as sugestdes dos bolsistas;
(22 avaliacéo: peso: 2)

9) 11/10/19- 102 aula— Apresentacdo da aula 1l e 2
10) 25/10/19- 112 aula- Apresentacdo da aula3 e 4

11) 01/11/19- 122 aula- Apresentacdo da aula5e 6
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12) 08/11/19- 13? aula- Apresentacdo daaula7e 8
13) 29/11/19- 142 aula- Apresentacdo da aula 9 e comentério e davidas dos alunos

14) 06/12/19- 15 aula- Seminéario para a construcdo e apresentacao do trabalho final
(O Referencial Teorico; O Plano Inicial da Aula; As sugestfes dos residentes; O Plano
da Aula elaborado apds as sugestdes dos bolsistas; A descri¢do da aula; As avaliagdes
dos alunos; O comentario do Professor. O comentério dos autores da aula sobre a
participagcdo dos bolsistas; As considera¢Oes individuais sobre a importancia da
disciplina na formacdao de professores.

15) 13/12/19- 162 aula- Discusséo sobre o seminario de todas as aulas,

16) 16/12/19- 172 aula— Entrega do trabalho final corrigido ap6s a apresentacdo (32
avaliacdo: peso 5).
Fonte: AUTORAL, 2021.

Vale ressaltar que esse plano de curso ndo foi desenvolvido com total precisdo ao longo
do semestre letivo, ja que, durante o processo de discussdo proposto pelo professor responsavel,
na disciplina de MEC, surgiram novas questdes para discussao. Além disso, as atividades 7, 14
e 15 ndo foram desenvolvidas por falta de tempo, consequéncia dos feriados ao longo do
segundo semestre letivo do ano de 2019, mas também devido a necessidade de discussdes mais
amplas entre o docente responsavel e os licenciandos em relacdo aos seus planos de aula
construidos -esse momento sera relatado em tdépico posterior. Assim, ndo foi possivel o
desenvolvimento das seguintes atividades: apresentacao dos planos de aula para os licenciandos
residentes e membros do GEECA e apresentacao e discussdo dos seminarios para a elaboracédo
do trabalho final da disciplina de MEC.

Portanto, se faz necessario analisar o plano de curso antes mesmo de relatar as atividades
desenvolvidas na disciplina a fim de compreender em qual modelo de formacao de professores
- racionalidade técnica, racionalidade prética, racionalidade critica - essa orientacdo do curso
se embasa, de forma geral, considerando que a construcdo do plano de curso pode apresentar
como base o projeto pedagogico do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFLA. A
escolha desse material em especifico se caracteriza pelo seu potencial de apresentacdo das
atividades de forma mais detalhada em relacéo ao plano de ensino - produzido em um momento
anterior a construcdo do plano de curso pelo docente responsavel pela disciplina. Para a
abordagem da analise realizada na presente pesquisa é necessario destacar que, a apresentacao
dos enunciados, bem como sua discussdo ndo seguem a sequéncia de atividades estabelecidas
no plano de curso, pois essa sequéncia de apresentacdo se desenvolve considerando o
referencial tedrico adotado.

O primeiro enunciado identificado no plano de curso (PC) se caracteriza por um
guestionamento sobre a necessidade de aprender ciéncias, proposto como primeira discussdo a
ser desenvolvida no componente curricular de MEC. O enunciado apresenta o seguinte
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questionamento: “Por que aprender ciéncias? ~ (PC, 2019, atividade 1). Por meio desse
enunciado se torna possivel perceber uma preocupacdo com a necessidade de formar
professores no sentido de que estes identifiquem o motivo da aprendizagem dos conhecimentos
cientificos. Essa preocupacéo se torna interessante na medida em que pode formar o docente
com uma visao da importancia da aprendizagem desse tipo de conhecimento. De acordo com
Ruckstadter, Oliveira e Ruckstadter (2020), a finalidade da educacdo, na perspectiva da
pedagogia histérico-critica, € a humanizacdo do homem, a qual se configura por meio do
processo de construcdo da segunda natureza humana - a natureza cultural. Essa segunda
natureza se efetiva, ainda de acordo com os autores, pela apropriacéo, de todos os sujeitos, dos
melhores conhecimentos produzidos pela humanidade. Nesta perspectiva, se torna necessario
caracterizar o conhecimento cientifico como um tipo de conhecimento produzido pela
humanidade, sendo necessario que o docente, de acordo com Ruckstadter, Oliveira e
Ruckstadter (2020) se aproprie dos conteddos especificos e do processo de producdo que
permeiam essa area do conhecimento, uma vez que Saviani (1992) destaca a importancia do
docente no processo de transmissao-assimilacdo do conhecimento, por meio da apresentacéo e
problematizacdo do conhecimento cientifico para que o docente possa superar 0 nao
conhecimento do aluno. Assim, o papel do professor na pedagogia histérico-critica (PHC) é
dominar conhecimentos que contribuam na mediagdo da apropriagdo do conhecimento pelo
estudante.

Uma questdo interessante a ser considerada no que tange esse conhecimento cientifico
é a possibilidade do seu dialogo com outros aspectos da realidade social uma vez que é um
conhecimento produzido pela humanidade ao longo da histéria. Essa perspectiva também pode
ser percebida no plano de curso na medida em que o docente responsével pela disciplina prope:
...”estabelecer um dialogo entre o contetdo cientifico em questdo com aspectos culturais,
sociais, politicos, econémicos, historicos ou filosoficos permitidos pelo tema” (PC, 2019,
atividade 5). A defesa de que o conhecimento cientifico é fruto da histéria da humanidade,
como ja defendido, permite considerar que ele, em seu processo de desenvolvimento, é
permeado por aspectos culturais, sociais, politicos, historicos e filosoficos.

O plano de curso da disciplina de MEC também propde a discussdo dos contedos de
forma mais especifica, em relacdo a esse tipo de conhecimento, por meio do seguinte enunciado:
“Quais contetidos devem ser ensinados? ~ (PC, 2019, atividade 3). E possivel perceber aqui
uma preocupacao em formar professores para o reconhecimento de quais contetidos devem ser
ensinados. Em relacdo a eles, Saviani (1992) destaca que o0 objeto da educacdo, na perspectiva
historico-critica, é a identificacdo dos elementos culturais que devem ser assimilados para que
os individuos se tornem humanos. Neste sentido, Saviani (1992) propde 0 compromisso com o
ensino dos conhecimentos classicos na formagdo de professores, porém o autor aborda a
necessidade de compreensdo de critérios de selecdo e organizacdo desses conteldos a serem
ensinados durante o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, propondo para esse processo 0
embasamento na concepg¢do de cléssico - aquilo que se manteve ao longo do tempo e das
revolugdes do conhecimento, aquilo que € fundamental, essencial. Nesta perspectiva, Duarte
(2015) destaca que esses critérios devem priorizar a concretizagdo da humanizagéo de cada
individuo por meio da consideracdo de que o desenvolvimento do género humano tem se dado



76

por forca das contradicdes, fruto da luta de classes, e, assim, € necessario ressaltar que esses
elementos culturais estdo marcados por lutas ideoldgicas, ou seja, uma luta entre concepcbes
de mundo conflitantes e, portanto, a selecdo e organiza¢do dos conteldos escolares é um
posicionamento frente a essas concepg¢des de mundo. Esse posicionamento, de acordo com
Duarte (2015), se embasado no materialismo historico-dialético, pode, por meio da educacéo
escolar, contribuir com a emancipacdo humana na medida em que, segundo Ruckstadter,
Oliveira e Ruckstadter (2020) esses contetdos fornecem fundamentos para uma teoria e acao
dos sujeitos no que se refere a percepcdo das contradicdes existentes na realidade social.

Saviani (1992) destaca que, do outro lado e concomitantemente a selecdo e organizacao
desses conteudos, esta a forma como eles serdo ensinados. No plano de curso é possivel
identificar essa preocupagdo por meio do enunciado: “Como ensinar ciéncia? ~ (PC, 2019,
atividade 2) que demonstra uma necessidade de formagdo docente na perspectiva de
compreensdo da forma de ensino de ciéncias. Pensando nessa questdo, Duarte (2015) destaca
que ndo € suficiente situar os conteidos classicos na histéria do desenvolvimento humano. Para
0 autor, pautado na concepg¢do da pedagogia historico-critica, € necessario também situar o
papel educativo do classico em um determinado momento na formacdo do individuo,
identificando que o classico é determinado pela riqueza de seu conteddo em relagcdo a seu
significado que, tem como objetivo, efetivar as possibilidades do desenvolvimento da
individualidade do estudante.

Portanto, conforme Duarte (2015), é necessario realizar uma articulacdo adequada entre
0 conteudo a ser ensinado e a forma pela qual ele serd ensinado e é nessa articulacdo que se
insere o classico - ao ser transformado em conteddo escolar, pode ser trabalhado de diferentes
formas didaticas, porém o mesmo autor ainda ressalta que a escolha da estratégia, da técnica ou
do procedimento didatico ird depender, na perspectiva historico-critica, de uma avaliacdo que
relacione, no minimo, 0s quatro elementos seguintes: quem estd ensinando, quem esta
aprendendo, o que esta sendo ensinado e em que circunstancias a atividade educativa se realiza.
Esses quatro elementos podem ser identificados por meio do seguinte questionamento proposto
no plano de curso da disciplina de MEC: “Qual é o papel do professor, da escola e do aluno?
”(PC, 2019, atividade 2 - parte I1). Este enunciado direciona a compreensdo de que o papel do
professor, da escola e do aluno se relacionam com o ensino e a aprendizagem da ciéncia na
medida em que este enunciado é proposto logo apés, ndo s6 o enunciado da atividade 2 (parte
1), que trata da forma do ensino, mas também da atividade 1, que propde a aprendizagem das
ciéncias. Assim, se torna possivel perceber a relagdo destes enunciados (atividade 1 e atividade
2 - parte I e 1) com os quatro elementos da perspectiva histdrico-critica, pois identifica-se, por
meio do plano de curso, o papel do professor no ensino de ciéncias, o papel do aluno na
aprendizagem da ciéncia e o papel da escola como espaco em que se concretiza esse processo
de ensino e aprendizagem do conhecimento cientifico, reestruturado em conhecimento escolar.

Portanto, conforme Saviani (1992), a escola € uma instituicdo que deve promover a
aprendizagem da ciéncia, saber metodico e sistematizado, considerando que a educagao escolar,
neste sentido, deve identificar as formas mais desenvolvidas em que esse saber é produzido
historicamente; deve realizar a conversao desse saber objetivo em saber escolar e ainda deve
prover dos meios necessarios para que os alunos ndo apenas assimilem o saber objetivo
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enquanto resultado, mas aprendam seu processo de producdo e suas tendéncias de
transformacéo.

Para o desenvolvimento deste processo educativo na escola, Saviani (1992) propde um
método de ensino traduzido em cinco passos, estes sdo: 1 - ponto de partida: que sugere a partida
da prética social, comum ao professor e ao aluno, considerando que estes sujeitos encontram-
se em niveis diferentes de compreensdo (conhecimento e experiéncia) da préatica social - 0
professor com uma compreensdo sintética, pois tem uma certa articulacdo dos conhecimentos
e experiéncias relativos a préatica social e o aluno com uma compreensdo sincrética, pois ainda
ndo realiza essa articulacdo; 2 - problematizacdo: momento em que se identifica questdes que
precisam ser resolvidas no ambito da préatica social e, em consequéncia, que conhecimento é
necessario dominar; 3 - instrumentalizacdo: momento de apropria¢do dos instrumentos tedricos
e praticos para o equacionamento dos problemas detectados na pratica social a fim de que as
camadas populares se apropriem das ferramentas culturais necessérias a luta social que travam;
4 - catarse: momento de incorporacdo dos instrumentos culturais, transformados agora em
elementos ativos de transformacdo social e 5 - ponto de chegada: momento de retorno a pratica
social: compreendida agora ndo mais em termos sincréticos pelos alunos. Neste passo, ao
mesmo tempo em que os alunos ascendem ao nivel sintético, em que ja se encontrava o
professor, reduz-se a precariedade da sintese do professor. Esses passos s serdo considerados
no desenvolvimento da préatica educativa na medida em que a educacéo seja percebida em uma
perspectiva historico-critica (SAVIANI, 1999).

Vale ressaltar que esses passos do método de ensino podem estar presentes, ndo sé na
educacdo escolar, mas também no processo de formacdo de professores como forma de
orientacdo desse tipo de formacgdo, como pode ser identificado por meio da analise do plano de
curso da disciplina de MEC. Considerando que, toda atividade educacional, que se concretize
em relacGes pedagogicas € uma pratica social, segundo Lobo Neto (2002), é possivel concluir
que tanto o professor, responsavel pelo plano de curso, quanto o licenciando, partem da pratica
social que é comum a ambos, porém os licenciandos apresentam uma compreensao sincrética
no que diz respeito aos contetdos a serem ensinados e sua forma de ensino para o trabalho
pedagdgico, ja o professor, sujeito que propde o plano de curso, apresenta uma compreensao
sintética da acdo pedagdgica, pois este conhece e tem experiéncias no que diz respeito ao
contetido a ser ensinado e sua forma de ensino. Neste sentido, este é o ponto de partida do plano
de curso da disciplina de MEC. Na delimitagdo das atividades 1, 2 e 3 é possivel perceber a
proposta de apresentacdo dos conhecimentos necessarios a acdo educativa relacionados ao
conteddo e forma ndo compreendidos até entdo pelos licenciandos, passo identificado como
problematizacdo do método de ensino proposto por Saviani (1992). Apds a proposicdo desses
conhecimentos é possivel identificar, nas atividades 5, 6, 7 e 8, a proposta de estabelecimento
de didlogo dos conhecimentos compreendidos, além da construcéo do plano de aula e posterior
construcdo da aula, o que permite relacionar ao passo de instrumentalizacdo do metodo de
ensino, pois considera-se nesse momento uma apropriacao dos instrumentos teoricos e praticos
para a realizacdo dessas atividades. Posteriormente a esse processo de instrumentalizacdo é
possivel perceber a proposicao de apresentacdes das aulas planejadas, nas atividades 9, 10, 11,
12 e 13 0 que permite relacionar com o passo de catarse do método de ensino, proposto por
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Saviani (1992), na medida em que, por meio dessa apresentacdo, é possivel identificar a
incorporagdo dos instrumentos culturais, sendo essas aulas, elementos ativos no processo de
transformacéo social. Em relagdo ao quinto passo proposto no método de ensino de Saviani
(1992), no plano de curso em si, ndo € possivel identificar as producgdes realizadas por meio
desse processo de formacdo de professores - o que pode refletir o retorno a pratica social
presente no quinto passo, porém essa questdo podera ser vislumbrada por meio da anélise das
falas dos estudantes que, no processo de avaliacdo final da disciplina de MEC, discutiram sobre
as praticas desenvolvidas por eles nessa componente curricular, somente por meio da analise
que ainda sera realizada na presente pesquisa, apresentada em um topico posterior.

Portanto, se torna evidente, na perspectiva da pedagogia historico-critica, que o trabalho
pedagdgico é uma atividade organizada, planejada e dirigida a um determinado fim, sendo o
docente uma figura indispensével neste trabalho, conforme Marsiglia e Martins (2013). Assim,
ainda de acordo com as autoras, enquanto figura indispensavel, é necessario que o docente seja
bem formado, remunerado e participe continuamente de formacdo de qualidade, mas, vale
ressaltar que , para a pedagogia histérico-critica, essa formacgdo de qualidade perpassa pela
possibilidade de selecionar os contetidos classicos e garantir a transmissdo destes na escola,
compreendendo que eles apresentam um compromisso politico com a formacéo dos individuos
emancipados, que possam contribuir com a transformacéo da sociedade capitalista.

Considerando, por meio do processo de analise, que o plano de curso da disciplina de
MEC toma como base uma corrente pedagdgica - pedagogia histérico-critica que tem como
objetivo a transformacdo social, é possivel concluir que este plano se embasa no modelo de
racionalidade critica para a formacdo de professores. O que confere sustentacdo a essa
afirmacdo é um estudo de Curado Silva (2011) que tem como proposta pensar na necessidade
de formagdo de professores para aléem do modelo de racionalidade técnica e racionalidade
pratica. Neste sentido, a autora (2018) propde uma formacéo docente pautada em pressupostos
correspondentes a perspectiva critica emancipadora, sustentada pela epistemologia da praxis.
O processo de formacéo de professores, ao se pautar nesta perspectiva, permite, como aponta a
mesma autora, o desenvolvimento da capacidade de pensar criticamente a realidade, por meio
da ética, no respeito a dignidade e a autonomia dos sujeitos sociais, ainda de acordo com Curado
Silva (2018). Assim, o professor € caracterizado como intelectual transformador e a escola
como um espaco de contestacdo das realidades impostas e de constru¢do de uma visao critica
da sociedade, conforme Curado Silva (2018).

O embasamento da perspectiva critica emancipadora na epistemologia da praxis
promove entéo a visao do professor como sujeito histérico-social, de acordo com Curado Silva
(2018) que, em seu trabalho pedagogico, necessita de aportes tedrico-metodoldgicos para a
realizacdo de uma acao pedagogica critica e politizada, levando em consideracao as relacdes de
poder existentes nas escolas, mas também em um contexto mais amplo, como aponta Curado
Silva (2018). Assim, o docente, enquanto sujeito historico, possui elementos na formacao e nas
condicBGes objetivas da acdo pedagogica para interpretar e interferir intencionalmente e
conscientemente seu trabalho pedagdgico, o que permite ao docente ensinar para a emancipagao
humana, ainda conforme a autora. Portanto, pautada na perspectiva critico emancipadora, ponto
de chegada da pedagogia historico-critica, a formagdo docente como esfera privilegiada de
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concretizacdo da educacdo, apresenta possibilidades de atuar na construcdo de uma nova
hegemonia que busca a emancipagéo e autonomia do ser humano, de acordo com Curado Silva
(2018).

Pensando na formagéo docente a fim de promover a emancipacgdo do ser humano por
meio do trabalho pedagdgico, é necessario, na presente pesquisa, identificar qual o reflexo do
desenvolvimento do plano de curso da disciplina de MEC no processo de formagéo inicial de
professores do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFLA no que tange a realidade
do conhecimento cientifico, ja que foi possivel identificar que o PPC ndo interferiu nos
principios de construcdo do plano de curso da disciplina de MEC uma vez que este se se embasa
no modelo de racionalidade critica para formacéao de professores.

Para essa identificacdo se faz importante realizar o relato das atividades desenvolvidas
na disciplina por meio do plano de curso. Como foi possivel no documento, 0 componente
curricular foi subdividido em atividades, enumeradas para a analise de forma sequencial. Essas
atividades, para fins de apresentacao, foram reorganizadas em algumas etapas para o relato das
mesmas. Segue abaixo o relato dessas etapas de desenvolvimento da disciplina de MEC.

5.1.2 O desenvolvimento das aulas iniciais da disciplina de MEC

A primeira etapa se configurou no desenvolvimento de questBes tedricas referentes a
formagdo do professor de ciéncias. Neste sentido, foram  discutidas questdes filosoficas,
questBes politicas, questdes que permeiam a formacgdo de um professor na area da Educacéo
Cientifica, especificando as possibilidades de recursos metodoldgicos a serem utilizados na sala
de aula.

O professor responsavel, em uma das aulas dessa primeira etapa da disciplina, a partir
do questionamento de um licenciando sobre a verdade, abordou as duas tendéncias filosoficas
gue tratam da questdo. Na turma haviam dois licenciandos com posi¢des opostas a concepcao
de verdade que discutiam sobre a questdo com embasamento teérico, porém o restante dos
licenciandos ndo compreenderam a maioria das falas de seus colegas. Assim, a fim de
oportunizar a discussdo de todos, o docente responsavel pela disciplina destacou as diferentes
concepgdes, abordando que em uma tendéncia a verdade é explicada pelas singularidades -
trabalha-se com a subjetividade do individuo e, neste sentido, a realidade esta dissolvida em um
consenso subjetivo. Ja na outra tendéncia, a realidade néo esta dissolvida nas singularidades do
sujeito, mas se embasa na verdade.

Nessa etapa da disciplina também houve uma discussao sobre os recursos pedagogicos
como meios a serem mobilizados para atuar no processo de ensino e aprendizagem, abordando
a poesia como um recurso pedagogico que promove o didlogo entre o conhecimento cientifico
e a arte, além de destacar que a escolha desse material deve ser realizada sob a reflexdo do
objetivo da aula. Também foi abordada a importancia de compreender os aspectos cientificos
para que os individuos ndo sejam seres alienados, pois este tipo de conhecimento permite
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perceber questdes que interferem na vida dos individuos, e para essa abordagem foi destacada
a importancia das vacinas. Além disso, foi discutido sobre a importancia dos estudantes do
ensino fundamental se formarem cientificamente, politicamente, socialmente e culturalmente,
destacando que o didlogo entre a ciéncia e estas areas permite que o professor trabalhe com os
estudantes de forma transversal. Nesse momento, o docente responsavel também abordou a
escola como um espaco que atravessa problemas, mas destacou a necessidade de considerar
esse espacgo importante para a transformacéo social.

Ainda na primeira etapa do desenvolvimento do componente curricular, um dos
estudantes indagou o professor responsavel sobre um tema que estava em ampla discussao nas
universidades brasileiras. Essa discussdo se referia ao programa Future-se, construido pelo
ministro da Educacdo Abraham Weintraub em 2019. Foi discutido com os licenciandos o que
seria 0 programa Future-se, enfatizando seu carater privatizador e ainda sobre o contexto das
universidades brasileiras e, especificamente, da Universidade Federal de Lavras (UFLA) em
relacdo a esse programa. Assim, o professor responsavel discutiu sobre o papel social da
universidade, abordando que esta deve ser aliada aos interesses da sociedade no que diz respeito
ao ensino, pesquisa e extensao.

Outro questionamento realizado ao professor responsavel foi sobre as concepgcbes em
relacdo ao individualismo presente na sociedade. Assim, o docente discutiu que ha duas visdes
de mundo diferentes que tratam a quest&o do individualismo, uma em que o coletivo prevalece
sobre o individual e outra questdo em que o individual prevalece sobre o coletivo. O docente
ainda sugeriu alguns materiais de estudo para os licenciados — O que é dialética?; O que é
ideologia?: Colecdo Primeiros Passos. Além disso, o docente também abordou as concepcdes
de mundo, destacando que na filosofia cartesiana 0 mundo é formado por partes e estas partes
se unem formando o todo e na concepcdo hegeliana o todo € movimento e ndo € formado por
partes. Ele também discutiu que é por meio do olhar do outro que 0 homem se constitui como
ser. Neste sentido, o docente destacou que o homem se desenvolve pelo coletivo e assim a
individualidade s6 tem suporte a partir deste coletivo.

Ap0s as discussdes realizadas na primeira etapa do desenvolvimento da disciplina de
Metodologia do Ensino de Ciéncias (MEC), o professor responsavel propds a construcdo de um
curriculo e planejamento de aulas para o Ensino de Ciéncias. Segue abaixo o relato de como
essas propostas foram desenvolvidas ao longo do desenvolvimento da disciplina de MEC.

5.1.3 Proposta para o curriculo e planos de aulas a serem construidos pelos licenciandos

Na segunda etapa do componente curricular, o docente responsavel abordou a
concepcao de educacdo, destacando-a como uma pratica social e politica. Ele destacou que a
Educacao como prética social se configura no sentido em que o individuo necessita se completar
e que uma das questdes fundamentais do ser humano € compreender sua incompletude.

Apdbs a discussdo sobre a Educacdo como pratica social, o docente propds que 0s
licenciandos trabalhassem, nas aulas que seriam lecionadas posteriormente, com a questdo das
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queimadas do cerrado pois, naquele momento historico — segundo semestre do ano de 2019,
fazia-se necessario priorizar discussdes como esta, uma vez que o Brasil e, principalmente as
regides onde predomina o cerrado, sofriam com as queimadas que prejudicava ndo sé o
ambiente como também os povos indigenas que vivem e sobrevivem nessas regides.

A partir desta abordagem, os licenciandos foram convidados a construirem um curriculo
para o Ensino de Ciéncias a partir das questdes das queimadas no cerrado em 2019. Para isso,
a turma foi dividida em oito duplas e uma licencianda que trabalhou de forma individual. A
escolha dessa composicao da turma ficou sob responsabilidade dos préprios licenciandos.

5.1.4 Discussdo do curriculo para o Ensino de Ciéncias

Para construcdo do curriculo, os licenciandos realizaram reflexdes extra sala de aula,
utilizando os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), ja abordado pelo docente responsavel
como um documento que organiza os conteudos do Ensino Fundamental nas escolas de Minas
Gerais. Ap0s essas reflexdes, os discentes apresentaram ideias de temas para o ensino de
ciéncias e discutiram os respectivos contedos a serem abordados a partir do tema com
professor responsavel durante a aula da disciplina de MEC. Consequentemente, os licenciandos
relataram propostas para a aula a partir dos temas elencados. Os contedos e suas respectivas
propostas seguem abaixo:

Quadro 2: Apresentacdo dos temas discutidos para o curriculo.

Temas Discussao
Energia Trabalhar a energia por meio do fogo no cerrado.
Minerais Trabalhar com os impactos causados pela mineragao no cerrado.
Agua Trabalhar com as propriedades da agua e a questdo da

precipitacdo por meio da seca do cerrado.

Vegetacao Trabalhar com a questdo da acidez e alcalinidade — PH do solo
no cerrado.
Solo Trabalhar com as culturas indigenas que utilizam o solo para sua

sobrevivéncia.

Clima e estacOes do Trabalhar a questdo da astronomia para abordar a questdo
ano cultural em regides do cerrado.

Biodiversidade Trabalhar com os impactos na biodiversidade do cerrado a partir
das queimadas.

Impactos Trabalhar com o0s impactos ambientais causados pelas
ambientais queimadas no cerrado no segundo periodo de 2019.
Fonte: AUTORAL, 2021.
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5.1.5 Discusséo dos recursos pedagogicos para o Ensino de Ciéncias

Apdbs o processo de delimitacdo dos temas a serem desenvolvidos durante as aulas e
discussdo das propostas de trabalho com esses temas, o professor responsavel pela disciplina
discutiu com os estudantes sobre as possibilidades de recursos pedagogicos para trabalhar com
essas tematicas. Sendo assim, foi discutido, juntamente com os licenciandos, sobre os possiveis
recursos: poemas, experimentos e maquetes e o professor responsavel abordou a problemética
da construcdo de maquetes pela composicdo de seu material. Também foi discutido sobre a
problemética dos experimentos, destacando que este recurso pedagdgico € um recorte da
natureza, uma simulacdo de uma realidade natural e que para ser utilizado no processo de ensino
e aprendizagem ele deve ser problematizador.

Posteriormente ao processo de discussdo com o docente responsavel, os estudantes
realizaram reflexdes extra sala de aula a fim de definir quais os recursos pedagogicos iriam
utilizar para o desenvolvimento da atividade. Apos essa etapa, 0s recursos escolhidos foram
apresentados durante a aula da disciplina. E necessario ressaltar que houve modificagbes em
relacdo aos recursos pedagdgicos a serem utilizados ao longo do desenvolvimento das
discussdes sobre 0os mesmos. Os temas e 0s respectivos recursos pedagdgicos escolhidos até
este momento do desenvolvimento do componente curricular seguem expostos abaixo.

Quadro 3: Apresentacdo dos temas com os respectivos recursos escolhidos pelos licenciandos.

Temas Recursos pedagdgicos
Energia Documentario sobre a carvoaria
Minerais Proprios minerais
Agua Instrumentos musicais e MUsica
Vegetacdo Experimento
Solo Poemas
Clima e estacGes do ano Histdria contada do cerrado
Biodiversidade Mapa, quebra-cabeca, histdria e imagens

Impactos ambientais -
Fonte: AUTORAL, 2021.

A licencianda responsavel pela aula de Impactos ambientais ndo apresentou um plano
de aula para esse tema devido sua auséncia em algumas atividades desenvolvidas durante o
componente curricular.

Nesta etapa também foi discutido, pelo professor responsavel pela disciplina, a
importancia de trabalhar com temas que transvergem o contetdo cientifico, como temas
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relacionados & cultura indigena e afro-brasileira. Nesse momento também foi discutido sobre a
importancia de trabalhar os contetdos cientificos a partir do eixo cerrado, uma vez que este
bioma vinha sofrendo com as consequéncias das queimadas no ano de 2019.

5.1.6 Apresentacéo dos planos de aulas reestruturados e discussdo da sequéncia de aulas
a serem apresentadas na disciplina de MEC

Neste momento, foi realizada a apresentacdo do plano de aula, abordando o objetivo,
recurso pedagdgico e proposta para o desenvolvimento da aula, método avaliativo e
bibliografia. Posteriormente, esse plano foi entregue de forma escrita a docente voluntaria da
disciplina. Nesta etapa, foram discutidas a sequéncia de aulas a serem desenvolvidas e
realizados alguns encaminhamentos em relagdo as aulas a serem lecionadas. Essas sequéncias
de aulas seriam apresentadas para os licenciandos, porém foi acordado que os estudantes
deveriam pensar em um curriculo para a Educacéo Basica. Neste sentido, a discussdo seguiu na
direcdo de iniciar a sequéncia de aulas pela tematica Impactos Ambientais, abordando que este
tema causaria um impacto nos educandos quando trabalhado na sala de aula e ainda por ser um
tema que poderia se relacionar com o restante do conteudo do curriculo. Segue abaixo a
apresentacdo da sequéncia de aulas com sua respectiva discussdo proposta pelos proprios
estudantes da disciplina.

Quadro 4: Sequéncia de apresentacdo das aulas e as respectivas discussdes que compdem

essas aulas.
Aulas com os Discussao
respectivos temas
1. Impactos ambientais -
2. Agua Trabalhar com a questdo agua salgada para a agua doce

(destaque ao rio Sao Francisco que passa pelo cerrado).
3. Clima e estacdes do ano  Trabalhar com a estacdo seca e chuvosa.
4. Minerais Trabalhar com a composicdo dos minerais.

5. Solo Trabalhar com a caracterizagdo do solo do cerrado e 0 uso
do solo povos indigenas.

6. Vegetacdo Trabalhar com a extincdo da vegetacdo e as plantas
medicinais utilizadas pelos indigenas.

7. Energia Trabalhar com a questdo da transformagdo quimica nas
carvoarias.
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8. Biodiversidade Trabalhar com uma histéria de viagem ao cerrado por
meio de imagens e abordar uma espécie de ave que esta
em extingdo no cerrado.

Fonte: AUTORAL, 2021.

Na etapa seguinte ocorreu o desenvolvimento de atividades praticas construidas pelos
préprios licenciandos participantes da disciplina.

5.1.7 Apresentacao das aulas na disciplina de MEC

As apresentacOes das aulas se iniciaram na segunda metade do desenvolvimento da
disciplina. Elas foram apresentadas na sequéncia do curriculo construido, retomando alguns
aspectos das aulas lecionadas anteriormente. A cada aula apresentada foi realizada uma
avaliacdo escrita da atividade pelos préprios estudantes da disciplina sobre 0s pontos positivos
e 0os pontos a serem melhorados em cada préatica pedagdgica desenvolvida, além de uma
avaliacdo da docente responsavel por parte da disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias.

5.1.8 Relato das aulas e avaliacdo da atividade pela docente voluntaria da disciplina de
MEC

Esse topico contém o relato de todas as atividades construidas e desenvolvidas pelos
proprios licenciandos da disciplina de MEC. Essas atividades foram apresentadas pelas duplas,
exceto a atividade de Impactos ambientais que foi apresentada por uma Unica licencianda.

Apoés o desenvolvimento destas atividades, os licenciandos realizaram os relatos das
aulas a fim de compor o trabalho final que deveria ser entregue no término do desenvolvimento
da disciplina. Neste sentido, as aulas aqui relatadas correspondem ao material produzido pelos
préprios licenciandos ap0s a apresentacdo das suas aulas, aliado a algumas consideragdes
realizadas pela docente voluntaria que observou e avaliou as atividades desenvolvidas.

Vale ressaltar que, anteriormente ao processo de apresentacdo das aulas, os licenciandos
tiveram abertura para procurar o professor da disciplina e a docente voluntéria para sanar as
duvidas em relacdo a apresentacédo e ao plano de aula. Todos os licenciandos procuraram ajuda
e discutiram sobre a atividade com a docente voluntaria, exceto a licencianda responsavel pela
apresentacdo dos temas de Impactos ambientais e de Energia.

Apbs o desenvolvimento destas atividades foi construido, pelos discentes da disciplina
de MEC, um trabalho final para o relato das praticas desenvolvidas pelos licenciandos,
contendo o referencial teorico, o plano inicial da aula, a descri¢do da aula e as avalia¢cbes dos
licenciandos participantes da aula. Segue abaixo, disposto no quadro 5, o relato das aulas
desenvolvidas na disciplina de MEC, extraidos do préprio trabalho final desses estudantes, as
imagens que retratam parte do desenvolvimento das aulas e a avaliacdo de cada pratica
pedagdgica realizada pela docente voluntaria do referido componente curricular.
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Quadro 5: Apresentacdo do relato das préaticas pedagdgicas desenvolvidas pelos licenciandos
e da avaliacdo da docente voluntaria.

Aula 1: Tema - Impactos ambientais

A licenciada responsavel por essa atividade realizou uma exposicao do tema Impactos
ambientais por meio da leitura de um material produzido a partir de referenciais
escolhidos por ela. Foi utilizado um tempo curto — inferior a 30 minutos para a
apresentacdo da aula e ndo houve uma atividade avaliativa ao término da aula. Apos
esse momento, a docente voluntaria realizou a avaliacdo da atividade, abordando a
necessidade de construcdo de uma aula por meio de metodologias alternativas e
apontando a problematica das atividades expositivas. Posteriormente, foi sugerido a
apresentacdo de uma nova aula a ser desenvolvida no proximo encontro da disciplina,
contendo a mesma tematica abordada nessa atividade, porém a licencianda abonou a
disciplina, ndo havendo a nova apresentacdo desta teméatica em especifico. Vale
ressaltar que a estudante responsavel pela atividade ndo realizou o relato da mesma.
Este relato da atividade foi desenvolvido pela docente voluntaria da disciplina de MEC.

Foto 1 Foto 2

Aula 2: Tema - Agua

Esta aula iniciou com a apresentacdo de obra de arte pintada pela licencianda
responsavel pela atividade. Os colegas licenciandos foram questionados, a partir da
apresentacdo da pintura, sobre o que ela retratava e assim 0s estudantes relataram a
presenca de uma praia. ApOs esse momento, as docentes responsaveis pela aula
jogaram uma mistura de mel com carvédo vegetal sobre a pintura e destacaram que a
intengdo dessa acdo era para representar o petréleo. Os licenciandos ficaram
impactados com a atitude das docentes. Posteriormente, os licenciandos foram
questionados sobre 0 que essa acdo representava. Prontamente, eles associaram essa
representacdo com o periodo em que houve derramamento de petréleo nas praias do
nordeste brasileiro.

Em um segundo momento, as licenciandas realizaram a apresentacdo de um mapa do
Brasil contendo as areas atingidas pelo petroleo. Foi dado um enfoque em areas como



0 manguezal que fica no bioma Cerrado. Além do mapa, foram apresentadas algumas
imagens que retratavam o derramamento de petrdleo nas praias nordestinas.

Em um terceiro momento, foi discutido sobre como é a distribui¢&o de agua no cerrado,
destacando esse bioma como o berco de agua doce brasileira. Além disso, as
licenciandas abordaram o Guarani como o segundo maior Aquifero mundial por meio
da apresentacdo da imagem da sua localizagcdo. Apos esse momento foi discutido sobre
as propriedades da agua e seu ciclo. Ainda nesse momento foi apresentada a estrutura
molecular da agua (H20). Para discutir os estados fisicos e potabilidade da agua, as
licenciandas questionaram os colegas se haviam tomado &gua no dia da aula e como
aquela agua se encontrava. A resposta ao questionamento foi no sentido de que a 4gua
ndo continha cor, gosto e cheiro. Além disso, ao responderem que beberam agua
liquida, as licenciandas responsaveis pela atividade introduziram a ideia de estado
solido, exemplificado pelo gelo e 0 gasoso, exemplificado pela agua fervendo. Também
foi discutido sobre o calor especifico da 4gua, abordando a temperatura a qual a agua
ferve (100°C), a sua propriedade de solvente universal e sua capacidade de tensdo
superficial. Essas abordagens foram realizadas por meio de problematizacdes.

Foto 3 Foto 4

Avaliacdo da docente voluntaria: Na avaliacdo da atividade foi destacada a
relevancia do impacto causado pela primeira a¢do das licenciandas para que os colegas
se interessassem pelo conteddo a ser abordado em um momento posterior. Também foi
destacada a importancia das problematizacdes realizadas no desenvolvimento da
atividade, o potencial da aula para o desenvolvimento de uma pratica interdisciplinar,
a apresentacdo de alguns termos complexos — 0 que pode levar ao distanciamento do
educando em relacdo ao conteddo e assim dificultar o processo de ensino e
aprendizagem. A docente voluntaria também destacou a importancia de uma atividade
avaliativa na sala de aula para que o docente reflita sobre o contetdo apreendido, 0s
recursos pedagdgicos utilizados e a propria pratica do docente na sala de aula.

Aula 3: Tema - Clima e Estacgdes do ano

A atividade iniciou com a disposicao dos estudantes em circulo. Nesse momento foram
iniciadas algumas problematizacOes. As problematizacgdes realizadas foram: Quais séo
as mudangas que ocorrem no decorrer do ano? O que causam essas mudangas? Qual a
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diferenca de clima e estagdo? Temos 4 estacOes em todos os lugares? Qual o clima do
cerrado?

Apos as problematizagdes foi citado o fendmeno da revoada - presencga excessiva de
um inseto conhecido popularmente como siriri ou aleluia que séo cupins alados. Esse
fendmeno foi destacado a fim de problematizar o clima presente no cerrado.
Posteriormente a essa abordagem, o bioma cerrado foi citado pelos estudantes como
uma regido que apresenta duas estaces bem demarcadas. Posteriormente aos
comentarios dos estudantes foram discutidas algumas tematicas relacionadas ao clima
e estacbes do ano - 0 angulo da terra e a incidéncia de raios solares, Equinécio e
solsticio estavam presentes no discurso e a oposicao das estagdes nos hemisférios.
Também foi discutido sobre 0 movimento de translagdo. Neste momento, os estudantes
realizaram um exercicio utilizando os bracos, no qual todos participaram a fim de
apresentar o movimento de translacdo. Discutiu-se também que a unido entre angulo e
translacdo permite periodos de diferentes quantidades de incidéncia solar. Também
foram abordadas questdes relacionadas ao clima, destacando as condi¢6es atmosféricas
que caracterizam uma determinada regido. Durante o desenvolvimento da atividade, 0s
docentes responsaveis construiram um mapa imaginario do Brasil com o0s estudantes,
porém houve uma auséncia de participacdo dos estudantes neste momento.

A concluséo da atividade ocorreu pela retomada das falas dos estudantes e dos
conceitos abordados pelos professores. Apds esse momento, os docentes propuseram
uma atividade avaliativa — ficha avaliativa a fim de identificar a aprendizagem dos
estudantes a partir da aula. Enquanto os docentes abordavam as caracteristicas das
estacdes e do clima no Hemisfério Sul e no Cerrado, respectivamente, 0s estudantes
foram completando a ficha da avaliacdo proposta.

Uma segunda atividade foi proposta pelos docentes. Nesta foi pedido para que
0s estudantes realizassem um desenho astrondmico que demonstrasse as quatro
diferentes estacdes do ano, utilizando os conceitos abordados (incidéncia dos raios
solares, inclinacdo da Terra e movimento de translacdo). Nesta atividade, os discentes
também ficaram livres para realizarem em dupla ou individualmente. No
desenvolvimento desta atividade os estudantes se depararam com duvidas em relacédo
a confeccdo do desenho, porém houve o auxilio dos licenciandos responsaveis pela
pratica e dos préprios colegas para o desenvolvimento da atividade.

Vale ressaltar que apds o desenvolvimento desta aula, os docentes responsaveis
por ela, realizaram uma andlise da atividade com base nas avaliagdes dos colegas
licenciandos e entdo refletiram sobre algumas dificuldades e pontos relevantes da aula
no proprio texto construido ao final da disciplina. Podemos perceber essas reflexdes a
partir das falas:

“Apos a corre¢do dessa primeira atividade, concluimos que a participagdo dos
professores gerou grande influéncia nas respostas dos alunos, pois grande parte das
fichas avaliativas continham respostas muito semelhantes. ”
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“Apos a corregdo (segunda atividade), foi observado que houve uma ma interpretacéo
ou uma possivel deficiéncia na explicacdo dos conceitos exigidos. Percebeu-se que
poucos alunos deram énfase na inclinagéo e na incidéncia de raios solares. Grande
parte dos alunos representou apenas 0 movimento de translagcdo.”

Foto 5 Foto 6

Avaliacdo da docente voluntaria: A atividade foi avaliada como expositiva em alguns
momentos. Neste sentido, a docente voluntéria destacou a importancia do cuidado com
a exposicao, pois ela leva ao desinteresse do estudante pelo contetdo a ser ensinado.
Também foi destacada a importancia da apresentacdo concreta do mapa do Brasil —
exposicdo por meio do datashow presente na sala, pois nem todos os estudantes teriam
facilidade de visualizacdo do mapa como foi exigido pela atividade. Foi destacada
ainda a dificuldade dos estudantes do ensino fundamental com atividades de discusséo
e problematizacdo, pois, esses estudantes, geralmente, sdo mais agitados. Houve o
destaque também da relevancia de realizar atividades de forma coletiva, pois um
estudante pode contribuir com a aprendizagem do outro.

Aula 4: Tema - Minerais

No inicio da atividade foram entregues alguns desenhos aos estudantes e assim foram
realizados os seguintes questionamentos: “O que podemos ver nos desenhos? ’; “Vocés
sabem o que essas imagens representam? . ApOs algumas respostas foi possivel
perceber que os estudantes ndo conheciam os desenhos apresentados. Assim, iniciou-
se uma abordagem sobre os Orixas (Exud, lemanja, lansd, Oxum, Ogum, Oxdssi) —
representados pelos desenhos. A partir da imagem de um prisma foi discutido que esses
Orixas sdo oriundos de uma energia primeira que se dissipava em outras energias,
energias essas que sao 0s proprios Orixas.

Durante o desenvolvimento da discussdo em relacdo aos orixas, os estudantes
demonstraram um certo conhecimento em relacdo ao Orixa lemanja e Exu. Neste
momento, 0s docentes responsaveis apresentaram alguns minerais aos estudantes,
indagando 0os mesmos a respeito da relacdo entre esses minerais e 0s desenhos. Foram
realizados alguns questionamentos como: “Vocés estdo vendo alguma relacdo entre
esses desenhos que tem em méaos e 0s minerais? ”. Alguns discentes responderam
dizendo que a cor da vestimenta dos personagens do desenho era parecida com as de



alguns dos minerais. Ap6s a consideracdo dos docentes sobre a existéncia dessa
relacdo, foi pedido para que os estudantes observassem 0s minerais e anotassem o que
foi observado. Posteriormente, foi pedido para que os discentes falassem o que haviam
anotado e, a partir dessas falas, eles foram questionados da seguinte forma: “Vocé
colocou brilho, mas o que seria esse brilho?”. Além do brilho, os estudantes foram
indagados sobre outras propriedades dos minerais. Posteriormente, os docentes
responsaveis sugeriram que 0s estudantes anotassem questGes que ndo estavam
presentes na atividade inicialmente, como a propriedade trago dos minerais.

Uma questdo também discutida durante o desenvolvimento da aula foi o
conceito de minério, além da abordagem sobre o processo de mineragdo, destacando as
probleméticas ambientais acarretadas por tal atividade. Apds essa discussdo foi pedido
para que os estudantes construissem um desenho representando a relacdo entre os
minerais e seu cotidiano.

Foto 7 Foto 8

Avaliacdo da docente voluntaria: Na avaliacdo foi abordada a possibilidade de uma
reflexdo sobre uma maior interacdo entre a cultura afro-brasileira e o contetdo
cientifico, destacando a necessidade de os docentes conferirem maior tempo de
discussdo para a participacdo dos estudantes. Também foi destacada a presenca de
termos complexos durante o desenvolvimento da aula, abordando que, provavelmente,
os estudantes do ensino fundamental perderiam o interesse pelo contetdo a partir da
abordagem de termos que estdo distantes de sua realidade. Além disso, foi abordada a
auséncia do eixo cerrado, destacando a importancia desse eixo no desenvolvimento de
todas as atividades.

A partir do desenvolvimento desta aula, da avaliagdo dos colegas e da docente
voluntéria também é possivel identificar uma reflexdo. Esta reflexdo pode ser percebida
no seguinte trecho do texto dos licenciados:

“Apesar de termos seguido o plano de aula de maneira mais fiel possivel, acabamos
por esquecer de citar o cerrado durante a aula — Algo que seria essencial, visto que
era o cerne do conjunto de trabalhos da disciplina GBI167.”

Aula 5: Tema — Solo
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Durante o desenvolvimento desta atividade foi realizada uma dindmica interativa com
os estudantes a partir da apresentacdo de fragmentos do poema “Cantico da terra”, de
Cora Coralina. A interagdo ocorreu por meio do contato com um pouco de terra levada
até a sala de aula para que os estudantes observassem a textura e a caracteristica deste
tipo de solo. O poema apresentava elementos aos quais foram utilizados para
problematizacdo das caracteristicas do solo. Além disso, foram realizadas
problematizac6es para a abordagem de quem ja utilizava do solo do cerrado, abordando
0 contexto histdrico que envolvia a temética. Para essa abordagem foi apresentado fotos
de duas tribos do cerrado, Xavantes e Kayapd, a fim de discutir sobre a utilizacdo do
solo pelos povos tradicionais, mesmo com suas caracteristicas tao especificas.

Para o processo de contextualizacdo historica foi abordada a agricultura de
coivara, destacando as caracteristicas fisicas, quimicas, a questdo do intemperismo e a
importancia ecologica deste tipo de agricultura. Ao final da aula foi desenvolvida uma
atividade avaliativa propondo que os estudantes construissem um desenho a partir do
conteudo trabalhado e nomeassem o desenho com pelo menos um conceito sobre solo.
O desenho foi construido com uma tinta feita a base de terra, juntamente com lapis de
cor e giz de cera disponibilizados pelas docentes responsaveis. Ao término dessa etapa
0s estudantes realizaram a apresentacao dos desenhos para o restante dos colegas.

Foto 9 Foto 10

Avaliacdo da docente voluntaria: A avaliacdo desta atividade se direcionou no
sentido de refletir sobre os termos utilizados pelas docentes responsaveis, pois foram
utilizados termos agronémicos que ndo fazem parte do vocabulario bioldgico, como o
conceito de pragas — na biologia utiliza-se o termo controle biologico. Além disso, foi
avaliada a utilizacdo de termos complexos como, no caso em especifico, o termo
lixiviacdo. A atividade avaliativa realizada pelas docentes responsaveis também foi
destacada como uma etapa dindmica e criativa da atividade, pois envolveu os
estudantes e promoveu o trabalho com as tintas. Outro ponto avaliado como positivo
foi o trabalho com o tema transversal (pluralidade cultural).
Aula 6: Tema — Vegetacao

A aula se iniciou com a distribuigdo de frutas (caju e pequi) aos estudantes.
Apols esse momento foram realizados alguns questionamentos indagando sobre o
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conhecimento dessas frutas e sobre qual seria o bioma em que as frutas poderiam ser
encontradas. Posteriormente foi apresentada uma imagem do buriti — foto registrada
por uma das docentes responsaveis pela aula, assim foi discutido sobre a planta,
abordando que ela se encontra no bioma cerrado.

Apdbs essa apresentacdo foi destacada a importancia dessas frutas para a
sobrevivéncia humana, relatando que os pequenos agricultores realizam o plantio
dessas frutas em suas proprias terras para seu sustento. Posteriormente foi discutido
sobre as caracteristicas da vegetacdo do cerrado, abordando os tipos de raizes e
tamanho da vegetacédo. Para incitar essa discusséo foi apresentada a foto de uma planta
com galhos tortuosos. Nesse momento foi retomado um aspecto trabalhado na aula de
solos, abordando que os galhos de algumas plantas do cerrado sdo tortuosos devido ao
acumulo de aluminio no solo. Ainda nesse momento da aula foram apresentadas
exsicatas de plantas do cerrado para que os estudantes identificassem a textura e
espessura das folhas das plantas. Assim, foi discutido sobre o mecanismo das folhas
contra a perda de agua e a radiacéo solar.

Os estudantes também foram questionados sobre o motivo do cerrado ser
conhecido com um bioma subterraneo, porém ndo houve resposta sobre essa questao.
Assim, os licenciandos responsaveis abordaram essa questao retomando a aula de clima
e estacOes do ano a fim destacar as queimadas naturais no cerrado e discutir que as
estruturas vitais da planta ficam enterradas no solo. Ainda nesse momento foi
apresentada uma foto de parte de uma vegetacdo queimada e dos brotos nascendo apds
o fogo natural.

Os docentes responsaveis também discutiram sobre os impactos ambientais no
cerrado, relembrando que a agricultura familiar seré afetada se ndo agirmos para que o
cerrado se mantenha vivo. Os estudantes se mostraram impactados ao saberem que
daqui 30 anos o cerrado pode nédo existir mais por conta dos impactos causados.

A atividade avaliativa se desenvolveu por meio de um caca palavras, contendo
palavras que foram ditas durante a aula, que se relacionavam com as caracteristicas da
vegetacdo e as frutas abordadas. Os estudantes tiveram dificuldade para realizar a
atividade proposta.
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Foto 11 Foto 12

Avaliacdo da docente voluntaria: A atividade foi avaliada como instigante pela
apresentacao das proprias frutas aos estudantes. Além disso, as docentes retomaram as
aulas dos seus colegas abordando temas ja discutidos, o que se torna interessante, pois
percebe-se um dialogo entre as atividades realizadas. A apresentacdo das exsicatas
também foi um ponto positivo da atividade, pois permitiu que os estudantes
percebessem algumas caracteristicas das plantas. Foi ressaltada a importancia da
apresentacao das imagens para todos os estudantes, ao mesmo tempo, a fim de discutir
o0 contelido e também a importancia da apresentacdo de imagens proprias no sentido de
valorizacdo da arte produzida pelos fotografos ou até mesmo pelas docentes
responsaveis, uma vez que as docentes podem apresentar um olhar biologico ao
registrar as fotografias. O processo avaliativo também se configurou como um ponto
positivo da atividade, pois trabalhou com o conteudo ja abordado durante o
desenvolvimento da aula.
Aula 7: Tema - Energia

A aula se iniciou com a apresentacdo de um documentario evidenciando as
condicOes precérias de vida em uma carvoaria de Minas Gerais a fim de realizar uma
problematizacdo sobre o trabalho escravo e a destruicdo do cerrado. Logo apds foi
distribuido uma reportagem da Folha de S&o Paulo, que teve um trecho lido,
problematizado e discutido. Essa discussao foi mediada por alguns conceitos sobre as
condicdes de trabalho e direitos humanos, abordando a realidade e o horror vivido por
muitos brasileiros nas empresas carvoeiras. Apdés a discussdo foi feito uma
problematizacédo interligando as carvoarias com a necessidade e utilizagdo do carvao
pela sociedade, ressaltando historicamente as necessidades energéticas da civilizacdo
com o passar dos anos. Os docentes responsaveis argumentaram sobre o que movia as
maquinas durante a revolucdo industrial e assim foi possivel abordar o conceito de
energia através das maquinas a vapor, que funcionam pelo aquecimento da agua
consequente da combustdo do carvdo. Apds a discussao sobre o carvdo, os estudantes
foram questionados a respeito da queima deste produto e assim foram destacados
alguns danos causados pelo uso do carvdo ao meio ambiente e uma breve discussao
sobre 0 acimulo de CO2 na atmosfera.

Apds esse momento foram abordados aspectos histéricos sobre a utilizacéo,
democratizacdo e demanda energética da sociedade, abordando o conceito de usina
termoelétrica por meio de questionamentos sobre o funcionamento das maquinas a
vapor, com enfoque no armazenamento e distribuicdo energética. A aula entdo teve
sequéncia a partir da interagao dos alunos com o brinquedo “Bola de Plasma”. Foi
realizada uma contextualizacdo sobre o funcionamento do brinquedo e foi pedido para
gue os estudantes tocassem na bola e permanecessem por alguns segundos. Os
estudantes perceberam que, a0 manter o toque, o dedo aquecia. O desenvolvimento da
aula seguiu com uma discussdo mediada por questionamentos realizados por um dos
docentes responsaveis sobre o conceito dos tipos de energia que fazem mais parte do
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cotidiano da sociedade, que sdo: energia elétrica, energia térmica, energia quimica e
energia nuclear. A discussdo foi intermediada com o conteudo de fontes de energia e 0
conceito de energia renovavel e ndo renovavel quanto a disponibilidade e impactos
ambientais relacionados. Também foi discutido sobre Energia Solar, Energia Eolica,
Hidrelétricas e Energia Nuclear, comparando-as quanto aos impactos ambientais.

Ao final da discussdo foram apresentados graficos de pizza das Matrizes
Elétricas e Energéticas do Brasil, abordando as Hidrelétricas, ja que sdo a maior fonte
de energia do Brasil. Assim, foi possivel comparar o Brasil com 0 Mundo mostrando
um grafico em pizza da Matriz Energética Mundial e outro em plano cartesiano, que
informavam a quantidade de emissdo de CO2 de alguns paises. Neste sentido, foi
possivel concluir que o Brasil é sustentavel em comparagdo ao mundo, mas que o pais
poderia melhorar em relacéo a suas fontes de energia.

A atividade avaliativa se desenvolveu a partir de uma palavra-cruzada nomeada
“Energia-Cruzada” que apresentou os conceitos e tipos de fontes de energia. A
avaliacao foi bem recebida pelos estudantes que acertaram 100% da atividade.

=

Foto 13 Foto 14

Avaliacdo da docente voluntaria: As problematizacbes realizadas durante o
desenvolvimento da atividade foram avaliadas de forma positiva, porém estas deveriam
estar mais articuladas nas duas etapas da atividade. Foi sugerido que os estudantes
lessem a reportagem para que houvesse uma maior participacdo e interacdo professor-
aluno. A abordagem do contetdo também foi realizada, em alguns momentos da
atividade, utilizando termos complexos. Neste sentido, a avaliagdo se desenvolveu a
fim de realizar uma reflex&o sobre a utilizacdo desses termos, priorizando o nivel de
ensino dos estudantes. A avaliacdo e contextualizacdo do conteudo também foram
identificadas como ponto forte da atividade, uma vez que a avaliagdo continha questdes
ja trabalhadas durante o desenvolvimento da atividade e a contextualizagdo promoveu
o interesse dos estudantes pelo contetdo.
Aula 8: Tema - Biodiversidade

A atividade se desenvolveu por meio da histéria contada. Os docentes
responsaveis pela pratica contaram aos estudantes sobre uma viagem que realizaram
pelo cerrado mineiro. Enquanto uma das docentes abordou os aspectos identificados na
viagem, a outra apresentou imagens de alguns animais que elas encontraram durante a
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viagem. Ainda nesse momento, os estudantes visualizaram um video, gravado por uma
das docentes, que demonstrava um lobo guara caminhando por uma mata. Os
estudantes ficaram impressionados com o animal visualizado.

Posteriormente a apresentacdo da historia foi realizada algumas
problematizacbes sobre o que seria extingdo e biodiversidade. Alguns estudantes
responderam as problematizacdes, porém com um pouco de dificuldade. Ainda nesse
momento, um dos estudantes fez um questionamento sobre o motivo pelo qual é
necessario preservar a biodiversidade, porém os docentes ndo conseguiram responder
ao questionamento.

A atividade avaliativa foi proposta logo ap6s esse momento de problematizacéo. Foi
sugerido que os estudantes escrevessem uma historia, abordando alguns elementos
discutidos e escolhessem um animal abordado durante a aula.

Foto 15 Foto 16

Avaliacdo da docente voluntaria: A atividade foi avaliada como interessante na
medida em que promoveu a criatividade do estudante por meio da historia contada e
também da construcéo de uma nova historia. Além disso, a atividade avaliativa cumpriu
com o objetivo de avaliar o conteldo que ja& havia sido trabalhado durante o
desenvolvimento da aula, porém a docente voluntaria realizou uma abordagem no
sentido de refletir sobre as problematizacdes em relacdo a extingcéo e biodiversidade,
pois esses conteidos deveriam ser trabalhados juntamente com os estudantes durante o
desenvolvimento da atividade, a forma como foram inseridos pode ndo solucionar a
problematica durante o processo de ensino e aprendizagem do contetdo bioldgico.
Fonte: AUTORAL, 2021.

5.1.9 Avaliacéo final da disciplina de MEC e anélise
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Apos o desenvolvimento das praticas, o professor responsavel prop6s a realizagdo de

uma avaliacdo geral da disciplina, realizada de forma individual pelos licenciandos. Essa
avaliacdo apresentou o objetivo de refletir sobre as seguintes questdes: 1) a relacdo estabelecida

entre a destruicdo do cerrado ocorrida em 2019 com a constituicdo da sua aula.; 2) O papel das
aulas na sua formacao de professor; 3) Pontos da disciplina a melhorar. A presente pesquisa

busca realizar a anélise apenas da primeira questao apresentada na avaliacdo final da disciplina

a fim de identificar quais respostas produzidas, na formacéo inicial de professores de ciéncias,
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a partir do trabalho com esse tipo de plano de curso. A questdo de avaliacdo escolhida se
configura pelo fato de ela pode permitir identificar como os futuros professores relacionam o
contetdo cientifico com a realidade que o cerca no sentido de enfrentar as problematicas
presentes nessa realidade, social e ambiental, considerando que a destrui¢do do cerrado é uma
realidade que perpassa por questdes sociais e ambientais. Foram analisadas as falas de quatorze
licenciandos. Para esse processo de anlise os estudantes foram identificados com pseudénimos
e suas falas foram transcritas a fim de identificar os enunciados presentes nessas falas. Segue
abaixo (Quadro 6) a apresentacédo dessas falas.

Quadro 6: Apresentacdo das falas dos licenciandos sobre a relacdo estabelecida entre a
destruicdo do cerrado ocorrida em 2019 com a constituicao da sua aula.

Aline: O tema da aula foi clima e estac¢Ges, durante a explicacdo dos conceitos de
clima. O cerrado foi o foco dos exemplos, levando em consideracéo que os efeitos de
clima estdo ligados a mudancas atmosféricas, a destrui¢do do cerrado e da amazénia
sdo um grande risco para a biodiversidade da regido e estes processos destrutivos vao
afetar o clima local.

Marina: Durante a constru¢cdo da minha aula com o tema sobre a &gua, decidimos
primeiro falar sobre a questdo do petréleo nas praias do Nordeste que ocorreu no
segundo semestre do ano de 2019, enfatizamos algumas das consequéncias que isso
poderia acarretar, e como gancho trouxemos o tema cerrado (ja que o 6leo havia
atingido uma regido que pertencia a esse bioma). O cerrado atualmente,
principalmente nesse ano vem sendo desmatado desenfreadamente, principalmente por
conta da atividade agropecuaria, por conta disso introduzimos aos alunos a
importancia desse bioma principalmente pelo quesito agua, ja que ele abastece os
principais rios do Brasil, além de abastecer o aquifero guarani. Por conta disso
estabelecemos uma conexao entre os alunos de que se o bioma Cerrado continuar
sendo desmatado do jeito que estd, isso afetara diretamente a vida de todos, pois nédo
havera abastecimento adequado dos rios que cortam todo o Brasil, entdo sem o
Cerrado também ndo tera agua nas nossas casas.

Beatriz: A relaco estabelecida da minha aula com a distribui¢éo do cerrado em 2019
foi falar dos impactos que estdo ocorrendo com frequéncia nesse bioma. As queimadas
ndo naturais, os impactos na agricultura familiar e também na perda da
biodiversidade que € imensamente rica. A intencdo era impactar os alunos e
conscientiza-los de que é responsabilidade nossa cuidar do mesmo, para nao
perdermos esse bioma tdo importante e rico.

Paulo: No ano de 2019 (n&o apenas) o Cerrado brasileiro foi altamente negligenciado
por sofrer grande ndmero de desmatamento por queimadas em funcdo de suas
caracteristicas propicias a agricultura, a pecuaria e pela demanda por carvao vegetal
para a industria siderdrgica, predominantemente nos estado de Minas Gerais e, mais
recentemente, do Mato Grosso do Sul. Este bioma detém cerca de 5% da
biodiversidade do planeta, sendo considerado a savana mais rica do mundo (Fonte:
mma.gov.br).



O tema da aula lecionada foi “Clima e esta¢oes” com aplica¢do no bioma Cerrado. A
escolha do tema teve como objetivo apontar e explicar as diferencas/variactes
climaticas anuais, mudangas temporais (como por exemplo, a duracao do dia/noite), e
também mostrar que as mudancas climaticas naturais sdo necessarias e de extrema
importancia para a manutencao da biodiversidade, ndo apenas neste bioma, mas de
todos os lugares do planeta Terra, pois o fenémeno das quatro estacdes do ano ocorre
de forma global e regular, mas ndo de forma similar em todos os lugares.

Caso as queimadas neste bioma continuem, a perda de biodiversidade seré gigantesca,
além de poder afetar diretamente a regulacéo climatica deste bioma, de outros biomas
arredores e também afetar a vida da propria populagéo que vive neste meio.

Caren: Explicar a relacdo estabelecida entre a destruicdo do cerrado ocorrida em
2019 com a construcdo de sua aula. Usamos a parte da extincdo que vem ocorrendo
com a destruicdo do habitat da fauna e flora do cerrado, para construcdo da aula. E
usamos exemplo em desenhos para explicar que a acdo do homem vem destruindo a
biodiversidade .

Henrique: Um dos fatores que proporcionam a degradacéo do cerrado € a extracao
de minérios, que acaba por ocasionar eliminacéo da vegetacao, polui¢éo dos solos por
elementos toxicos, contaminacdo dos recursos hidricos pelos produtos utilizados na
extracao de minérios, dentre outros.

Paula: O impacto causado pelas queimadas no meio do ano de 2019 teve grande
influéncia em nossa aula, sobretudo pelo fato de o assunto abordado na aula dada foi
solos do cerrado, gerando uma vertente de contextualizacio acerca das planta¢fes no
cerrado, e como os indigenas necessitam do fogo para tal atividade. O uso do fogo
controlado na coivara trouxe uma visao diferenciada do emprego do uso do fogo no
cultivo de subsisténcia, gerando resultados positivos.

Lais: Visto que o Cerrado vem sofrendo muitos danos nos ultimos anos, como
desmatamento ocasionado por queimadas, utilizacdo de madeiras em carvoarias e
inimeros outros problemas relacionados principalmente por acao antrdpica, as aulas
tiveram como fonte de problematizagéo tais questdes e seus impactos ambientais para
chegar a um contetdo especifico de cada aula. Na construcé@o de minha aula, que teve
por objetivo apresentar e conceituar minerais e suas propriedades, 0 pensamento
inicial partiu das atividades de mineracdo, que também € um problema no bioma
cerrado, porém foi decidido que seria interessante iniciar a aula por um tema cultural,
nesse caso a religido Umbanda que é de matriz brasileira e por consequéncia tem suas
representatividades em estados por onde passa o bioma do cerrado. Porém a
mineracao nao foi deixada de lado ja que durante a aula, também foi apresentado e
falado a respeito de tal tema e seus impactos ao ambiente.

Carolina: O cerrado brasileiro sofre anualmente com queimadas e s6 nesse ano essas
queimadas aumentaram 40%, destruindo bastante a vegetagdo e deixando as plantas
nativas ainda mais escassas e danificadas. O tema proposto para minha aula foi
“vegetagcdo do cerrado” onde pude fazer uma sintese dos impactos sofridos pelo
cerrado brasileiro ao longo dos anos e em 2019, com 0s conceitos da vegetacao,
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apontando as consequéncias que as queimadas e desmatamento trardo futuramente.
As aulas dadas pelos meus colegas e a aula que eu ministrei, me possibilitaram a dar
um passo inicial sobre como uma aula deve ser lecionada, 0s pontos mais importantes
que devem ser colocados como destaque e quais infracdes ndo podem ser cometidas.
Pedro: A ideia inicial da aula era abordar o tema do fogo devido a ocorréncia das
queimadas florestais incentivadas pelo presidente no inicio do periodo, analisando
melhor o que tinhamos apds uma aula percebemos que poderiamos abordar um tema
mais abrangente e seguir na mesma problemaética das queimadas, focando no nivel de
CO2 produzido a partir das queimadas chegamos a conclusio que energia usando o
carvdo como foco principal seria um 6timo paralelo para resgatar o problema visto
que grande parte do cerrado é devastada para producdo de eucalipto que tem fins
comerciais, entre esses a producéo de carvdo. Producéo essa que € feita muitas vezes
sem fiscalizacdo ambiental, entdo polui os arredores, e sem fiscalizacdo trabalhista
por muitas vezes feita por mao-de-obra escrava e infantil. A ideia das carvoarias
surgiu em uma aula conversando com o professor (responsavel pela disciplina de
MEC) que me alertou sobre o problema, a partir disso esse era nossa problematica
principal que iria prender a atenc¢éo dos alunos a aula.

Julia: A aula que construi juntamente com a minha colega foi sobre biodiversidade e
com o subtema de biodiversidade do cerrado. O cerrado € a savana mais rica do
mundo, porém esse bioma vem sendo atacado pelo capitalismo global, usando do seu
espaco para criacdo de gado e de grandes plantacGes que geram lucros. E de acordo
com noticias o desmatamento do cerrado vem sendo maior que na Amazénia. Muitas
espécies da fauna e da flora do cerrado estd ameacado de extingdo pela interferéncia
humana no seu habitat. E esse foi o ponto no qual foi construido a aula, retratando o
que é a biodiversidade, dando exemplos da fauna e flora desse ambiente e
problematizando em cima da extingao e da importancia da preservacao.

Jodo: As carvoarias destroem o meio ambiente, vegetacdo e 0s cursos de agua sao
indicadores para avaliar os impactos ambientais. O principal alvo é o bioma Cerrado,
que esta sendo devastado, com significativa perda da biodiversidade. A area rural
indicou os impactos sociais, uma vez que 0s agricultores sdo os principais envolvidos,
nao apenas como empregados das carvoarias e pequenos produtores de carvao, mas
como receptores dos impactos ambientais. Da mesma forma, os trabalhadores estéo
sujeitos a um trabalho superexplorado e, muitas vezes, analogo ao escravo. A
devastacdo que esta sendo promovida por carvoeiros de Minas Gerais, cujo objetivo é
alimentar usinas siderdrgicas. As atividades variam desde o desmatamento, a
construcdo dos fornos, a carbonizagdo, 0 ensacamento e o carregamento dos
caminhdes. Diante das atuais constatagcdes dos pesquisadores sobre os efeitos das
mudancas climéticas, que revelam um quadro extremamente preocupante e sugerem
uma mudanca de postura de todos os paises na relagdo com o meio ambiente.
Carina: A relacdo que tive da destruicao do cerrado com o meu tema, foi que o solo é
um recurso extremamente utilizado por todos os seres vivos e tem um descaso e
destruicdo tao grande quanto a vegetacao, animais e a fauna e flora no geral. E muitas
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vezes esse recurso ndo é tdo abordado quando o assunto é destrui¢cdo nao falam tanto
de sua importéncia e falam somente das suas caracteristicas.
Isabela: O professor (responsavel pela disciplina de MEC) nos levou o Cerrado para
abordarmos em nossas aulas, um assunto muito pertinente pois o bioma vem sofrendo
com muitas destruicGes ao longo dos ultimos anos e se agravado no ano de 2019.
Podemos ver que sofre com queimadas, desmatamento e muitos outros impactos
causados, principalmente, por acao antrépica. Com isso, eu e minha dupla decidimos
escolher falar da &gua em nossa aula, transversalmente com o cerrado incluido, pois
0 bioma é o berco de agua doce brasileiro, abastecendo o Aquifero Guarani que
representa a segunda maior fonte de 4gua doce subterrénea do planeta (lembrando
que na escolha do tema eu ja sabia do abastecimento de agua no Aquifero). Além disso,
nos atentamos ao derramamento de 6leo nas praias nordestinas neste mesmo ano e
sua dispersao chegou aos mangues que fazem parte do Cerrado. Logo, ao falarmos da
importancia da preservacdo do bioma para a conservagao da agua, pudemos abordar
as propriedades da mesma depois que os alunos ja tivessem na cabeca a grande
relevancia dessa substéancia téo preciosa.

Fonte: AUTORAL, 2021.

A apresentacdo das falas dos licenciandos remete a necessidade de rememorar quais as
propostas do plano de curso da disciplina de MEC para que seja possivel identificar as respostas
produzidas por meio do trabalho com esse tipo de plano. Neste sentido, é possivel perceber que
o0 plano propde aos licenciandos uma reflexdo sobre quais contetdos devem ser ensinados em
relagdo ao conhecimento cientifico, a forma como eles devem ser ensinados e, posteriormente,
a construcdo de planos de aulas e a apresentacdo dessas aulas por meio dos conteudos
selecionados e organizados pelos licenciandos. Vale ressaltar que a licencianda responsavel
pela primeira aula ndo participou da avaliacdo final uma vez que a mesma nao concluiu a
disciplina. As respostas em relacdo as propostas do plano de curso da disciplina de MEC podem
ser identificadas por meio dos enunciados organizados de acordo com o tema de cada aula
desenvolvida em sequéncia cronoldgica. Seguem abaixo 0s enunciados mencionados.

1) Agua:

As licenciandas responsaveis pelo desenvolvimento da aula 1, destacam: “introduzimos
aos alunos a importancia desse - bioma cerrado - principalmente pelo quesito agua, ja que ele
abastece os principais rios do Brasil, além de abastecer o aquifero guarani. ” (Marina)
“...decidimos escolher falar da agua em nossa aula, transversalmente com o cerrado incluido,
pois 0 bioma é o berco de &gua doce brasileiro, abastecendo o Aquifero Guarani que
representa a segunda maior fonte de dgua doce subterrdnea do planeta ...” (Isabela). Essa
licenciada ainda aborda: “Logo, ao falarmos da importancia da preservacdo do bioma para a
conservacgdo da agua, pudemos abordar as propriedades da mesma depois que os alunos ja
tivessem na cabeca a grande relevancia dessa substancia tdo preciosa.”. E possivel perceber
nessa aula que o contetido - selecionado e organizado - € abordado apos a discussdo da
importancia do bioma cerrado como fonte de dgua doce, o que permite identificar que as
licenciandas constituem uma relacéo entre conhecimento cientifico - propriedades da agua - e
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a questdo que envolve um aspecto da realidade. Apesar de ndo relacionar, diretamente, o
contetido da aula com a problemaética da destrui¢do do cerrado no ano de 2019, as licenciandas
abordam na prética pedagdgica que a &gua da regido do cerrado abastece o aquifero guarani, o
que permite reconhecer a importancia da 4gua e a necessidade de preservacao ambiental deste
bioma para conservacao da agua.

2) Clima e estagbes do ano:

A licencianda Aline relata que o cerrado foi foco para o desenvolvimento das discussdes
da aula sobre clima e estagdes do ano. Ela ainda destaca que na aula foi abordado que: “...a
destruicdo do cerrado e da amazbnia sdo um grande risco para a biodiversidade da regido e
estes processos destrutivos vao afetar o clima local. ” (Aline). O licenciando Paulo aborda essa
questdo apresentada na aula por meio do seguinte enunciado: “Caso as queimadas neste bioma
- cerrado - continuem, a perda de biodiversidade sera gigantesca, além de poder afetar
diretamente a regulacéo climatica deste bioma. ”” (Paulo). Além disso, este licenciando ressalta
que: A escolha do tema teve como objetivo apontar e explicar as diferengas/variacoes
climaticas anuais, mudancas temporais (como por exemplo, a duracéo do dia/noite), e também
mostrar que as mudancas climaticas naturais sdo necessarias e de extrema importancia para
a manutencdo da biodiversidade, ndo apenas neste bioma. (Paulo). Portanto, nessa aula
também foi possivel perceber uma selecdo e organizacdo do contetdo sobre o clima a ser
abordado na sala de aula , além de identificar que a relacdo do contetido com o bioma cerrado
é desenvolvida por meio da ideia de que a destrui¢do desse bioma pode ter como consequéncia
a perda da biodiversidade e afetar o clima das regides onde esse bioma predomina, destacando,
especificamente, a importancia das mudancas climaticas naturais para a manutencdo da
biodiversidade, ndo s6 nesse bioma, como também para outros. Neste sentido, € possivel
identificar o estabelecimento de uma relacéo direta entre o contetdo e um aspecto da realidade.

3) Minerais:

Os licenciandos que abordaram o tema minerais na atividade desenvolvida destacam
que: “Um dos fatores que proporcionam a degradacéo do cerrado é a extracdo de minérios,
gue acaba por ocasionar eliminacdo da vegetacao, poluicdo dos solos por elementos toxicos,
contaminacao dos recursos hidricos pelos produtos utilizados na extracao de minérios, dentre
outros. ” (Henrique). Esse licenciando ndo discute se essas questdes foram abordadas no
desenvolvimento da aula, mas sua colega, também responsavel pela construcdo da pratica
pedagdgica, enuncia a seguinte questdo: “Na construcéo de minha aula, que teve por objetivo
apresentar e conceituar minerais e suas propriedades, o pensamento inicial partiu das
atividades de mineracdo, que também é um problema no bioma cerrado”... (Lais). Esses
enunciados permitem concluir que essa aula também selecionou e organizou conteldos -
conceito e propriedades dos minerais por meio da problematizagéo das atividades de mineragéo
que, conforme Henrique, proporciona a degradacdo do cerrado. No desenvolvimento das
discuss@es da aula também pode-se perceber que houve uma relagédo direta entre o contetdo e
0 aspecto da realidade - destruicdo do cerrado na medida em que, além de apresentar as
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propriedades dos minerais, os licenciandos abordaram quais as consequéncias das atividades de
extracao desses minérios no ambiente natural.

4) Solo:

A licencianda Paula, responsavel pelo desenvolvimento da aula sobre o tema solo
destaca que: “O impacto causado pelas queimadas no meio do ano de 2019 teve grande
influéncia em nossa aula, sobretudo pelo fato de o assunto abordado na aula dada foi solos do
cerrado, gerando uma vertente de contextualizacdo acerca das plantac6es no cerrado, e como
os indigenas necessitam do fogo para tal atividade. O uso do fogo controlado na coivara trouxe
uma visdo diferenciada do emprego do uso do fogo no cultivo de subsisténcia, gerando
resultados positivos. . Por meio deste enunciado € possivel perceber uma relacdo do tema solo
com a problematica das queimadas no cerrado no ano de 2019, porém, as licenciandas
abordaram a questdo das queimadas sob uma outra perspectiva, discutindo como o fogo é um
elemento importante para as comunidades tradicionais no que se refere a agricultura de
subsisténcia. Vale ressaltar aqui que, a presenca do fogo no cerrado, nesta perspectiva de
agricultura, ndo se relaciona as queimadas criminosas que ocorreram nesse bioma no ano de
2019 uma vez que para este tipo de agricultura utiliza-se o que é chamado de técnica de coivara.
Além disso, a licencianda Carina, também responséavel pelo desenvolvimento dessa pratica
pedagogica, aborda que: “A relagdo que tive da destrui¢céo do cerrado com o meu tema, foi que
0 solo é um recurso extremamente utilizado por todos os seres vivos e tem um descaso e
destruicdo tdo grande quanto a vegetacao, animais e a fauna e flora no geral. E muitas vezes
esse recurso ndo é tdo abordado quando o assunto € destruicdo ndo falam tanto de sua
importancia e falam somente das suas caracteristicas.”. Neste enunciado, além de identificar
que a licencianda consegue perceber uma relacdo do tema da aula com a questdo da destruicdo
do cerrado no que tange a manutencdo da fauna e flora presentes no solo, € possivel ressaltar
uma reflexdo interessante da estudante ao destacar que, quando se trata da destruicdo, o solo
ndo é abordado sob a perspectiva de sua importancia, mas somente de suas caracteristicas, o
que permite concluir que a pratica desenvolvida se diferenciou desse tipo de abordagem, pois
destacou, justamente, a importancia do solo para a subsisténcia das culturas indigenas e para
manutencdo da fauna e flora. Assim, a atividade desenvolvida contemplou aspectos dos
impactos sociais e ambientais.

5) Vegetacéo:

A licencianda Caren, responsavel pela aula sobre o tema vegetacéo, destaca: “Usamos
a parte da extin¢éo que vem ocorrendo com a destruicéo do habitat da fauna e flora do cerrado,
para construcdo da aula. . Aqui a estudante revela que na aula a dupla abordou a questéo da
extingdo de espécies fruto da destrui¢do do cerrado. A licenciada Carolina também destaca essa
questdo, como pode ser identificado no seguinte enunciado: “O tema proposto para minha aula
foi “vegetacdo do cerrado” onde pude fazer uma sintese dos impactos sofridos pelo cerrado
brasileiro ao longo dos anos e em 2019, com 0s conceitos da vegetacdo, apontando as
consequéncias que as queimadas e desmatamento trardo futuramente.” .Neste sentido, é
possivel perceber que nessa aula houve uma intrinseca relacéo entre o conteudo a ser abordado
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na aula e a problemética que permeava o bioma cerrado no ano de 2019, o que permite concluir
0 estabelecimento de uma rela¢do do contelldo com um aspecto da realidade.

6) Energia:

Apo6s o desenvolvimento da aula sobre o tema energia, o licenciando Pedro destaca a
seguinte abordagem realizada: “seguir na mesma problematica das queimadas, focando no
nivel de CO2 produzido a partir das queimadas chegamos a concluséo que energia usando o
carvao como foco principal seria um 6timo paralelo para resgatar o problema visto que grande
parte do cerrado é devastada para producdo de eucalipto que tem fins comerciais, entre esses
a producdo de carvao. Producdo essa que € feita muitas vezes sem fiscalizacdo ambiental,
entdo polui os arredores, e sem fiscalizagéo trabalhista por muitas vezes feita por mao-de-obra
escrava e infantil. A ideia das carvoarias surgiu em uma aula conversando com o professor
(responsavel pela disciplina de MEC) que me alertou sobre o problema, a partir disso esse era
nossa problematica principal que iria prender a atencdo dos alunos a aula.”. Nessa aula é
possivel perceber uma relagdo ndo sé do conteudo - transformacéo de energia nas carvoarias -
com a problematica do cerrado no ano de 2019, como também a abordagem da problematica
social enfrentada pelos trabalhadores das carvoarias, o que permite identificar uma abordagem
dos impactos ambientais e sociais ocasionados por essas industrias.

O licenciando Jodo reforca alguns aspectos abordados por Pedro e inclui algumas
questdes referentes ao desenvolvimento da aula, o que pode ser percebido nos seguintes
enunciados: “As carvoarias destroem o meio ambiente, vegetacdo e 0s cursos de agua sao
indicadores para avaliar os impactos ambientais. O principal alvo é o bioma Cerrado, que esta
sendo devastado, com significativa perda da biodiversidade.”. Aqui o estudante aborda que no
bioma cerrado ha a presenca de carvoarias que ocasionam diversos problemas ambientais,
questdo ressaltada pelo seguinte enunciado: “A devasta¢do que estd sendo promovida por
carvoeiros de Minas Gerais, cujo objetivo é alimentar usinas siderdrgicas. As atividades
variam desde o desmatamento, a construcéo dos fornos, a carbonizagdo, o ensacamento e 0
carregamento dos caminhdes.” (J0d0). Ele ainda destaca as consequéncias sociais que essas
carvoarias ocasionam, o que € possivel identificar pelo seguinte enunciado: “A area rural
indicou os impactos sociais, uma vez que os agricultores sdo os principais envolvidos, nédo
apenas como empregados das carvoarias e pequenos produtores de carvdo, mas como
receptores dos impactos ambientais. Da mesma forma, os trabalhadores estao sujeitos a um
trabalho superexplorado e, muitas vezes, andlogo ao escravo.” . Assim, pode- se perceber uma
relacdo dessa problematica ndo sé no que tange a questdo ambiental, mas também social. Ao
final de sua abordagem o licenciando Jodo ainda ressalta: “Diante das atuais constatagdes dos
pesquisadores sobre os efeitos das mudancas climaticas, que revelam um quadro extremamente
preocupante e sugerem uma mudanca de postura de todos os paises na relagdo com 0 meio
ambiente.”. Esse enunciado permite identificar uma proposta do licenciando ao apontar a
necessidade de uma mudanca de postura dos paises em relacdo a questdo ambiental.

7) Biodiversidade:
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A licencianda Beatriz destaca a relagédo estabelecida entre a destruicdo do cerrado em
2019 e a constituigcdo da aula foi abordar os: “impactos que estdo ocorrendo com frequéncia
nesse bioma. As queimadas ndo naturais, 0s impactos na agricultura familiar e também na
perda da biodiversidade que é imensamente rica.”. Aqui é possivel identificar uma relagéo dos
impactos nesse bioma com o tema discutido na aula na medida em que a estudante aborda que
a destruicdo do cerrado proporciona perda da biodiversidade do cerrado. Para além dos
impactos ndo naturais, a licencianda também relata o impacto social, no que se refere a
agricultura familiar quando esse bioma é destruido.

A licencianda Jalia também ressalta a questdo destacada por Beatriz, abordando que:
“Muitas espécies da fauna e da flora do cerrado esta ameacgado de extingdo pela interferéncia
humana no seu habitat.” . Além disso, a licenciando destaca que: “esse foi 0 ponto no qual foi
construido a aula, retratando o que é a biodiversidade, dando exemplos da fauna e flora desse
ambiente e problematizando em cima da extin¢do e da importancia da preservagdo.”. ESSe
enunciado permite perceber a abordagem dos conteddos - conceituacdo da biodiversidade e
extincao de espécies - e sua relacdo com a importancia da preservacao dos ambientes naturais,
0 que promove a conclusdo da existéncia da relacdo direta do conteudo com aspectos da
realidade.

Portanto, os enunciados apresentados acima permitem identificar que as aulas 2, 3, 4, 5,
6 e 7 estabeleceram uma relacdo direta entre a destruicdo do cerrado no ano de 2019 e o
contetido da aula, sendo que nas aulas 4, 6 e 7 houve a abordagem de aspectos sociais para além
dos aspectos ambientais que permeiam a realidade e que estdo presentes na demais aulas. Na
aula 1 ndo houve uma relacéo direta entre o conteldo da aula - propriedades da agua - e a
questdo proposta pelo professor responsavel pela disciplina, porém a problematica da
destruicdo do cerrado no ano de 2019 foi destacada na aula como aspecto importante para
abordagem do contetdo cientifico. Assim, é possivel concluir que todas as aulas estabeleceram
relacdo com a destruicdo do cerrado no ano de 2019, sendo essa relacao caracterizada, em todas
as aulas pelo aspecto da realidade ambiental, e em trés aulas, além desse aspecto, pelo aspecto
da realidade social.

Em relacdo a problematica do cerrado no ano de 2019 cabe destacar alguns
apontamentos que permitem identificar o0 momento histérico em que essa, mas também outras
problematicas sociais e ambientais, se desenvolveram no Brasil. Neste sentido, Loureiro
destaca que, neste pais:

“trilhamos caminhos complexos com avangos e recuos, mas
dominantemente vivemos a partir de 2016, intensificada em 2019, uma
“onda” de retrocessos no dambito dos direitos de cidadania e nas
politicas ambientais, com o avanco de for¢as sociais de extrema direita.
Particularmente naquilo que diz respeito a questdo ambiental, a
retirada ou flexibilizacdo de instrumentos de regulacdo estatal, a
liberacdo de atividades extrativistas e do agronegdcio em areas
protegidas e territérios indigenas e quilombolas (vistas como
improdutivas para o capital), e a reducao de direitos trabalhistas, virou
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uma exigéncia para a realizagdo de seu projeto politico.”
(LOUREIRO, 2019, p.81)

O apontamento realizado pelo autor permite identificar que a problemaética, foco de
discusséo das aulas desenvolvidas na disciplina de MEC, se desenvolveu de forma intensificada
por meio de um projeto politico de sociedade em vigor nesse momento historico, projeto aliado
ao modelo capitalista como aponta Loureiro (2019) ao discorrer que o atual governo brasileiro
defende o crescimento econdmico do mercado. Assim, vale ressaltar que, nesta perspectiva de
crescimento, os impactos ambientais sao regulados pelo proprio mercado, como ainda destaca
0 autor, o qual sustenta a necessidade de superexploracdo dos recursos ambientais, tendo como
unico objetivo o crescimento econdmico. A defesa desse crescimento tem como consequéncia,
segundo Loureiro (2019, p. 83) a defesa “das mineradoras, da indlstria petrolifera, do
agronegdcio e da pecudria” por meio da tentativa de convencimento de que o Brasil apresenta
muitas &reas protegidas e extensos territorios indigenas e quilombolas. Esse modelo de
producdo neoextrativista, que se ancora na utilizagdo dos recursos naturais, é sustentado por um
pequeno namero de familias que promove desigualdades e injusticas ambientais e uma politica
que leva ao exterminio dos povos tradicionais (LOUREIRO, 2019).

A ldgica do mercado presente neste modelo capitalista promove o desenvolvimento de
técnicas - matematicas, contabeis, econdémicas - na tentativa de promover uma reducdo dos
impactos ambientais, porém essas ndo séo efetivas devido ao principio do proprio sistema, que
é predatorio e, neste sentido, constitui relacdes de subordinacdo a condicGes de subsisténcia e
sobrevivéncia (SILVA, 2006). Assim, 0 mesmo autor argumenta sobre a necessidade de
problematizar as questfes ambientais, pensando em seus impactos, para além da mudanca
comportamental dos individuos, considerando a problematica, fruto do modelo econémico
vigente a fim de construir possibilidades para a superagao desse sistema.

A necessidade de problematizacao sugerida pelo autor pode ser vislumbrada por meio
do embasamento em uma perspectiva critica em relacdo ao modelo econémico vigente. Neste
sentido, 0 autor aborda a educacdo ambiental transformadora como uma das possibilidades de
promover este tipo de problematizacdo na medida em que este tipo de educacédo, por meio de
acOes pedagdgicas, pode realizar uma critica a0 modelo capitalista, negando este a fim de
propor um olhar de totalidade, com variadas particularidades, para as relacdes
homem/ambiente/sociedade. Assim, vale destacar os argumentos de Silva (2006) sobre as
possibilidades da educacdo ambiental transformadora. O autor destaca que ela permite
reconhecer:

“«“

(...) tradig¢oes do pensamento humano que procuram romper com o
discurso vigente, ndo como uma forma de evolu¢do do mesmo, mas com
a idéia de “negagdo da negacdo”, da sintese para a superacdo. E uma
educacdo ambiental voltada para a praxis, para o real, o pensar e agir,
num exercicio constante de aplicacdo e reflexdo do concreto.
(SILVA, 2006, p. 11).

Além disso, segundo o mesmo autor, esse tipo de educacgéo:
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“(...) traz as condigoes necessarias para ampliar as discussoes sobre
a questdo ambiental, trazendo a uma valiosa contribuicdo na promogao
desta ‘revolugdo’ do individuo e do mundo, do local e do global, tudo
num sO tempo. Possibilita a demonstragdo das contradicGes existentes
no processo fundante do capitalismo, sem no entanto arvorarsse por
um caminho idealistico de uma vida asceta, na tentativa de fugir dos
incdmodos que o sistema vigente proporciona, haja visto que sofre-os
todos, porque é este o discurso hegemdnico. Permite-nos ainda
entender a diversidade na totalidade, sem que essas duas idéias se
confrontem, ou que uma seja 0 oposto da outra, servindo de
instrumento de mediagdo de interesses e conflitos, entre atores sociais
distintos, que se apropriam dos recursos naturais de maneiras
distintas. Por isso vemos na Educacdo Ambiental Transformadora um
conjunto de caracteristicas tedrico-metodologicas e pedagogicas que
possibilitam a reflexdo para a acdo, conduzindo-nos a uma real
mudanca, através da critica sobre os valores que atualmente tém
colaborado para a insustentabilidade da permanéncia da vida no
planeta. ” (SILVA, 2006, p. 12).

Cabe ressaltar que a abordagem desenvolvida na disciplina ndo apresentou como
objetivo especifico formar educadores ambientais, porém, é possivel perceber que a
problematizacédo realizada neste componente curricular permitiu o desenvolvimento de agdes
pedago6gicas com uma abordagem dos impactos ambientais e sociais presentes na destrui¢do do
cerrado, considerando o momento histérico do pais e o modelo econdmico vigente neste
momento, conforme ja abordado por Loureiro (2019). Nesta perspectiva, é necessario destacar
a importancia da educacdo ambiental critica uma vez que ela pode promover a luta contra esse
modelo econdmico, responsavel pelos impactos sociais e ambientais abordados nas aulas
desenvolvidas pelos licenciandos, impactos esses causados pelo, segundo Loureiro e Lima
(2009), “uso intensivo de recursos naturais, extrema desigualdade social, processo produtivo
altamente impactante, diminuicao da diversidade bioldgica e cultural, concentracdo do poder
em governos e mercado e crise de valores societdrios.” (p. 89).

Para o enfrentamento dessas problemaéticas sociais e ambientais, fruto deste modelo
econdmico € necessario, de acordo com Loureiro e Lima (2009), promover a interlocucéo entre
a educacdo em ciéncias e a educacdo ambiental critica, interlocucdo essa proposta pela
disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias por meio do desenvolvimento de aulas que
apresentam um diélogo entre os contetdos cientificos e a problematica da destrui¢éo do cerrado
no ano de 2019. Neste sentido, 0s autores argumentam que essa interlocucéo apresenta como
principio a compreensdo de que para o engajamento dos cidaddos frente aos impactos
socioambientais ja relatados é necessario que os individuos sejam letrados cientificamente e
sejam politicamente conscientes. Assim, conforme Loureiro e Lima (2009), o potencial do
dialogo, na perspectiva critica, entre a educagdo ambiental e a educagdo cientifica, se configura
pela preparacdo dos estudantes para a cidadania a fim de que estes reconhecam 0s
conhecimentos cientificos em seu contexto socioambiental. Nesta perspectiva, Santos e
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Mortimer (2002), destacam que para essa formacgdo cidada é necessario que esses sujeitos
compreendam os discursos dos especialistas cientificos e tomem decisdes frente a esses
discursos, porem, para isso, é necessario reconhecer o contexto de desenvolvimento cientifico
e tecnoldgico, por meio de sua construcao historica, o que abre possibilidades para identificar
as implicacOes éticas, socioambientais e politicas deste desenvolvimento, conforme Farias e
Freitas (2007).

Vale destacar, neste sentido que, a interlocucdo entre essas duas areas sO se torna
coerente na medida em que a educacdo cientifica esteja pautada no movimento CTS (Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade), 0 que permite uma perspectiva critica deste tipo de educagdo na
medida em que esta reconhece o papel da ciéncia e tecnologia no processo de producéo
econbmica, relacionado ao modelo capitalista e, consequentemente, na reproducdo das relactes
sociais. Dessa forma, se torna possivel identificar que o atual desenvolvimento da ciéncia e
tecnologia séo os causadores dos impactos socioambientais, de acordo com Vasconcellos et al.
(2005). Essa identificacdo, por meio desta perspectiva de educagéo, pode promover a formacéo
critica dos sujeitos a fim de atuar na realidade social e ambiental. Assim, as mesmas autoras
destacam a pedagogia critico-social dos conteudos como um tipo de pedagogia que pode
promover essa formacéo. Para elas:

“A pedagogia critico-social dos conteudos esta atenta ao fato de que o
saber cientifico é produzido pelo trabalho humano e por isto surge em
um determinado momento historico de uma dada sociedade,
transformando-se em idéias e praticas convenientes aos interesses das
classes dominantes desta sociedade. Este saber é divulgado as demais
classes apds ser traduzido em conteidos escolares, prestando-se nas
sociedades capitalistas a manuten¢do da concentracdo da riqueza nas
maos de poucos privilegiados. Apesar de reconhecer este aspecto, 0s
autores desta abordagem acreditam na reapropriacdo deste saber
cientifico pelas classes menos favorecidas economicamente, desde que
seus integrantes trabalhem com ele, procurando modos de coloca-lo a
seu servico. Por tras desta crenca esta a idéia da existéncia de um
nucleo cientifico, objetivo e universal no saber institucionalizado. Com
esta base comum assimilada, por meio de um ensino que aproxime a
escola do cotidiano dos alunos, ocorrera a socializacdo do saber
através da qual os trabalhadores poderdo ampliar a compreensédo da
realidade social e produzir outros conhecimentos que expressem seus
interesses de classe. Na medida em que o saber escolar é colocado em
confronto com a prética da vida real, possibilita-se o alargamento dos
conhecimentos e wuma visdo mais critica da realidade” (...)
(VASCONCELLOS et al., 2005, p. 3).

Portanto, promover uma educacéo cientifica pautada no movimento CTS permite que
as propostas educacionais sejam orientadas por principios democraticos e emancipatorios, o
que promove uma articulagdo destas propostas com os interesses das camadas populares. Neste
sentido, segundo Teixeira (2003), esse tipo de proposta pode promover a construcdo de um
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ensino de ciéncias orientado pela democratizacdo do saber sistematizado, 0 que permite a
compreensdo da realidade e, posteriormente, a possibilidade de enfrentamento dos problemas
sociais. Alem disso, vale ressaltar a oportunidade de enfrentar problemas ambientais, nesta
perspectiva, na medida em que o vinculo com o movimento CTS, segundo Loureiro e Lima
(2009), possibilita uma reconceituacdo da ciéncia, permitindo identificar que o seu
desenvolvimento apresenta implicagdes no que tange a educacdo ambiental, uma vez que este
movimento (CTS) viabiliza reconhecer as consequéncias do uso da tecnologia e dos aspectos
éticos da atuacdo dos cientistas. Nesta perspectiva, conforme Farias e Freitas (2007), a
probleméatica ambiental ndo se reduz a mais um objeto para o processo de investigacdo
cientifica, mas promove um questionamento da racionalidade cientifica hegeménica, o que
possibilita elencar os limites do sistema econdémico vigente. Assim, de acordo com as autoras,
se torna possivel refletir sobre as problematicas ambientais em seus aspectos ecoldgicos,
sociais, culturais, econémicos e politicos.

A necessidade de refletir sobre outros aspectos da educacdo ambiental pode ser
identificada na medida em que as autoras abordam as tensdes ambientais que marcaram a
historia do Brasil. Segundo Farias e Freitas (2007), essas tensdes promoveram:

“(...) conflitos decorrentes do deslocamento de populagoes para a
construcdo de barragens na Amazénia que deu origem a organizacgao
do Movimento dos Atingidos por Barragens; a constante luta dos povos
indigenas, quilombolas e ribeirinhos para manterem suas terras diante
da exploracdo mineral ou instalacGes de hidrelétricas; a resisténcia
dos seringueiros do Acre, liderados por Chico Mendes, uma oposi¢cao
tenaz a derrubada da mata na qual se encontravam as seringueiras
usadas para a extracao do latex. Ademais, nos ultimos anos, vemos se
desenrolar o caso de resisténcia ao projeto do rio Sdo Francisco, o que
exemplifica outro foco de tensdo e conflito ja conhecido
internacionalmente. A disputa pela dgua é motivada por diferentes
intencdes e modos de pensar o desenvolvimento de regibes diversas
como a do sertdo nordestino e a de capitais interessadas na
industrializacédo e crescimento urbano. E ha outros exemplos nesse
sentido, como a dificil negociacéo sobre o fornecimento de agua para
a regido metropolitana de S&o Paulo; ou, ainda, o carater
transfronteirico dos casos de contaminacéo de aguas, como aconteceu
com o langamento de produtos quimicos em Cataguazes, em Minas
Gerais, que degradou a agua que abastece cidades a jusante, no estado
do Rio de Janeiro. ” (p. 5).

No que tange essas tensdes ambientais, se torna possivel identificar que as aulas dos
licenciandos da disciplina de MEC prop6em uma discussdo que pode permitir, por meio das
acOes docentes, a percepcao e posterior posicionamento dos sujeitos frente a essas tensoes
ambientais e conflitos sociais, uma vez que as aulas promovem uma discussdo sobre a
importancia da agua, a importancia do solo - em especifico para os povos indigenas, as
problematicas referente a atividade de mineragéo e as consequéncias sociais e ambientais com
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0 processos de producdo das carvoarias na regido de Minas Gerais. Assim, essas acgdes
pedagogicas na formacdo de professores de ciéncias se tornam relevantes ao refletir sobre a
pesquisa desenvolvida por Farias e Freitas (2007). As autoras destacam que, em uma pesquisa
realizada com professores de ciéncias, é possivel perceber como esses professores identificam
a aproximacao da educacdo ambiental com a educacdo cientifica. Segundo as autoras, no
primeiro agrupamento da pesquisa foi possivel perceber que os docentes acreditam que essa
aproximacdo promove uma descaracterizacdo do ensino disciplinar. O outro agrupamento
aposta nas convergéncias entre as duas areas e destacam a necessidade de instrumentalizar a
educacao ambiental para desenvolver condutas cientificas. Ja o Gltimo grupo, considera que a
educacdo ambiental (EA) apresenta uma perspectiva mais ampla em relacdo a educacéo
cientifica, o que pode promover uma diminuicdo das potencialidades criticas da EA. Portanto,
0 que as autoras concluem com a pesquisa é que, ainda que os docentes adotem a énfase CTSA
(Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente) em suas praticas, eles apresentam muitas
preocupacOes em relacdo a essa abordagem, como:

“(...) o equilibrio entre a énfase CTSA e outras énfases, como por
exemplo, os contetdos tradicionais do ensino de ciéncias; a avaliacao
dos estudantes com relacéo aos objetivos CTSA; a disponibilidade de
materiais apropriados ao ensino; uma possivel erosdo do contetido
tradicional de ciéncias; e a necessidade de ensinar baseando-se a
partir de questdes controversas. ” (FARIAS; FREITAS, 2007, p. 10).

As autoras destacam que embora as relacbes CTSA se caracterizem como pertinentes
ao ensino, ainda ha muitas questdes a serem resolvidas nas praticas da sala de aula uma vez que
a conciliacdo entre a educacdo CTS e a educacdo ambiental é ainda inicial e nem sempre
experimentada. Além disso, as autoras relatam que, com frequéncia, é possivel perceber
algumas abordagens que discutem essas questdes de forma superficial, abordando os problemas
ambientais por meio do movimento CTS sem realizar um aprofundamento nas causas dessa
problematica. A proposta da presente pesquisa nao é realizar uma discussdo aprofundada da
importancia e da necessidade de desenvolver a educacdo cientifica e a educacdo ambiental, mas
pontuar as potencialidades do dialogo entre as duas areas, considerando o movimento CTS, a
fim de formar sujeitos que identifiqguem a realidade de forma critica. Porém, para a formacéo
de sujeitos nesta perspectiva se torna necessario a formacao de professores de ciéncias também
sob uma perspectiva critica. Neste sentido, cabe ressaltar as aulas desenvolvidas na disciplina
de Metodologia do Ensino de Ciéncias como alternativas que podem suprir essa caréncia de
praticas que conciliam a educacdo CTS e a educacdo ambiental.

As aulas construidas e desenvolvidas pelos licenciandos podem proporcionar um
didlogo entre a educacdo cientifica e educacdo ambiental na medida em que estas abordaram a
importancia da 4gua e suas propriedades, as varia¢Oes climéticas, as propriedades dos minerais,
as caracteristicas e importancia do solo, a extingdo de espécies, a transformagao de energia pelas
carvoarias e 0 conceito de biodiversidade, tomando como eixo de discussdo a destrui¢do do
cerrado no ano de 2019 por meio da problematizacéo apresentada na disciplina de MEC, a qual
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considerou essa problemética do cerrado fruto do momento histdrico e politico que o Brasil tem
enfrentado, momento este de defesa do modelo de producdo capitalista.

Farias e Freitas (2007), ressaltam que, o0 embasamento na abordagem que considera a
relacdo entre a educacdo ambiental e as interacbes CTS, pauta-se na perspectiva critica e
emancipatoria do sujeito, da sociedade e do ambiente. Portanto, pautar-se nessa perspectiva, é
compreender que a educagdo ambiental compartilha com as interagdes CTSA a preocupacéo de
uma educacéo a fim de superar a tendéncia hegemonica e formar sujeitos com possibilidades
de tomar decisdes sobre as problematicas sociais e ambientais atuais, ainda de acordo com as
autoras, porém, segundo Loureiro e Lima (2009), o dialogo entre a educacgdo cientifica e a
educacdo ambiental pela via do CTS é pouco explorada academicamente. Neste sentido, a
proposta aqui é apontar caminhos para formacdo de professores de ciéncias que tenham a
possibilidade de educar sujeitos de forma critica para que estes possam deixar o campo da
abstracdo da realidade e iniciar o processo de identificagdo da mesma enquanto concretude.
Assim, vale ressaltar as atividades desenvolvidas na disciplina de MEC como caminhos
possiveis para esse tipo de formacao de sujeitos na medida em que exploram essa interlocucdo
entre as duas areas, educacao cientifica e ambiental, na medida em que propGe a formacao de
professores de ciéncias por meio do estabelecimento de relagdes entre os contetdos cientificos
e as problematicas sociais e ambientais presentes na realidade, como foi possivel identificar por
meio da questdo analisada na presente pesquisa.

O estabelecimento dessas relacdes nas aulas dos licenciandos permitem perceber o
potencial que a disciplina de MEC apresenta na formacéo de professores de ciéncias para que
estes compreendam aspectos da realidade e, ao se formarem nesta perspectiva critica, se
instrumentalizem para formacdo de sujeitos que reconhecam a realidade para além de sua
aparéncia a fim de transforma-la e caminhar para o processo de emancipa¢do humana. Neste
sentido, é possivel ressaltar que, na perspectiva do materialismo dialético, o conhecimento - na
presente pesquisa o0 conhecimento cientifico em especifico - € um meio de assimilacéo préatica
da realidade, conforme Abrantes e Martins (2007), porém o0s autores destacam que esse
conhecimento é produzido em um determinado modo social de producdo da existéncia, que
denominamos capitalista, no qual se desenvolvem relacGes sociais por meio da dominacgéo, o
que gera as contradicBes entre capital e trabalho, contradicdes estas que determinam
historicamente parte da producdo desse conhecimento. Assim, ainda de acordo com o0s autores,
para a assimilacdo pratica da realidade é necessario a busca pela objetividade deste
conhecimento a fim de que este possa contribuir para a superacdo de uma realidade que, em
esséncia, requer a acumulacéo do capital em detrimento do ser humano. Portanto, a realidade a
ser conhecida é aquela na qual estdo contidas as atividades humanas e as contradigdes internas
gue determinam seu movimento histérico, de acordo com Abrantes e Martins (2007).

Para o processo de superacdo dessa realidade se faz necessario conhecé-la para além da
sua aparéncia e esse conhecimento se desenvolve por meio do movimento do pensamento,
conforme Paulo Netto (2016). Esse movimento do pensamento se configura pela passagem do
pensamento empirico ao pensamento tedrico sobre o objeto. O pensamento empirico € uma
forma primaria de pensamento, o qual promove o conhecimento imediato da realidade, ou seja,
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um conhecimento da realidade em suas manifestacOes exteriores, conforme Abrantes e Martins
(2007). Diferentemente desse tipo de pensamento, 0 pensamento tedrico compreende as
relagdes internas e leis que regem o movimento do objeto - a realidade por meio de elaboragdes
racionais dos dados dispostos pelo conhecimento empirico, ainda conforme os autores. Vale
ressaltar que o objeto, na presente pesquisa, so serd compreendido, de forma concreta, pela
mediacdo teorica desenvolvida por meio do conhecimento cientifico. Assim, as elaboracgdes
racionais, fruto da racionalidade teorica, permite apreender um novo contetdo que ndo €
passivel de observacao imediata da realidade aparente, ainda de acordo com o0s autores, 0 que
permite o conhecimento concreto - real e efetivo - dessa realidade. Portanto, vale ressaltar que
0 conhecimento se concentra no movimento entre dois polos, o p6lo do abstrato e do concreto
no que diz respeito a relagdo entre a realidade e a consciéncia sobre ela, de acordo com Abrantes
e Martins (2007).

A andlise da primeira questao discutida pelos licenciandos permite identificar a presenca
desse movimento do pensamento (empirico ao tedrico) uma vez que foi possivel perceber nas
aulas uma abordagem que relaciona o contetdo cientifico e a questdo da destruicdo do cerrado
no ano de 2019, promovendo uma formacao docente no sentido de que os professores tenham
a possibilidade de compreender a realidade, para além da sua aparéncia, por meio mediacao
com o conhecimento cientifico. Vale ressaltar que, esse movimento do pensamento s6 foi
possivel com o apontamento de uma questdo problema abordada pelo professor responsavel
pela disciplina - destrui¢do do cerrado no ano de 2019. Nesta perspectiva, Abrantes e Martins
(2007) destacam que, na teoria materialista dialética do conhecimento, a problematizacdo pode
ser um dos pontos de partida para a constru¢do do conhecimento, mas para fazer parte do
processo educativo a fim contribuir para a constru¢cdo do conhecimento concreto, essa
problematizacdo deve permitir a saida do campo das questfes imediatas, do senso comum, para
chegar ao campo tedrico do problema. Além disso, anteriormente a abordagem desse problema
na atividade educativa, é necessario que se tenha um dominio conceitual basico para a
superacao do conhecimento imediato, presente no pensamento empirico. Assim, é importante
destacar que a problematizacéo realizada na disciplina se adequa a problematizagdo proposta
pela teoria materialista dialética na medida em que ela foi realizada, pelo professor da disciplina
de MEC, considerando que os licenciandos cursaram disciplinas anteriores a essa, como ja
mencionado no capitulo 1V da presente pesquisa, que poderiam conferir suporte no quesito de
dominio conceitual para a promocdo de discussdes em relacdo a essa problematizacéo.

A problematizagdo, neste sentido, permite perceber a necessidade de conhecer a
realidade de forma concreta para sua transformacédo, como pode ser identificado no enunciado
do licenciando Jodo ao ressaltar a necessidade de mudanca de postura de todos os paises em
relagcdo aos impactos ambientais. Para isso, Abrantes e Martins (2007) afirmam que, o sujeito
do conhecimento deve estreitar seus vinculos com a realidade a fim de acompanhar seu
movimento e identificar os determinantes ocultos que estdo em sua aparéncia para, assim,
propor solucdes para os problemas percebidos nessa realidade com o intuito de transforma-la.
Nesta perspectiva, o sujeito do conhecimento deve se apropriar dos fendmenos reais em suas
multiplas determinacGes, compreendendo o movimento e a génese daquilo que se tem intengédo
de conhecer e transformar, ainda de acordo com o0s autores. Portanto, o objeto deve ser
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apreendido na consideracdo do movimento histérico da humanidade, movimento este que se
efetiva na consciéncia como conquista do ser social para o conhecimento da realidade, porém,
adquirir consciéncia, nesta perspectiva, ndo se faz de forma espontanea, mas por meio de
processos educativos que apresentam essa intencdo, conforme Abrantes e Martins (2007).

As acdes pedagdgicas desenvolvidas na disciplina de Metodologia do Ensino de
Ciéncias podem ser caracterizar como um dos aspectos desses processos educativos que
permitem com que o0s conteudos historicos se relacionem com a existéncia dos sujeitos,
conferindo, conforme Abrantes e Martins (2007), aporte ao pensamento tedrico como mediador
da relacdo do sujeito com a realidade a ser conhecida. Assim, é possivel identificar a
problematizacdo, sob a perspectiva da teoria materialista dialética, como uma questdo
mobilizadora da acdo pedagodgica no que se refere ao conhecimento da realidade concreta por
meio do conhecimento tedrico, no caso especifico desta pesquisa, por meio do conhecimento
cientifico. A presenca desse processo de problematizacdo na formacao de professores permite
formar individuos, por meio da educacéo escolar, que também poderdo identificar a realidade
por meio do conhecimento concreto e assim transformar essa realidade, porém, para isso, 0s
individuos necessitam de uma educacédo formal que possibilite a apropriacdo de conceitos de
modo que estes se tornem instrumentos na busca da compreensdo da realidade, segundo
Abrantes e Martins (2007)

Portanto, a disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias, ofertada no curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFLA, se configura como um componente curricular
pautada na perspectiva critica uma vez que possibilita a construcdo de relacBes entre questdes
cientificas, ambientais e sociais na formacdo inicial de professores de ciéncias, considerando o
momento historico e politico em que essas relacdes se desenvolvem. Assim, vale ressaltar que
essa perspectiva critica da disciplina de MEC ¢ reflexo do préprio modelo de racionalidade
critica ao qual o plano de curso se embasa.
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6 Consideracdes finais

Ao analisar o projeto pedagogico do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
UFLA foi possivel perceber que este documento se pauta no modelo de racionalidade técnica
ao identificar, inicialmente, a supervalorizacao do curso de bacharelado em detrimento do curso
de licenciatura na universidade. Nesta perspectiva, se torna possivel identificar a proposicao
de uma formacédo de professores nesta area em especifico como um puxadinho do curso de
bacharelado desta universidade, 0 que promove a desarticulacdo entre teoria e pratica, uma
visdo do professor enquanto técnico consumidor de teorias e/ou praticas metodoldgicas e como
agente isolado na construcéo de praticas de ensino, sendo estas conteudistas e acriticas. Esses
aspectos estdo aliados a uma visdo da formacdo do professor para atuacdo no mercado de
trabalho, percebida por meio da analise dos enunciados presentes no projeto pedagogico do
curso. Considerando que estes enunciados analisados em dialogo com outros enunciados podem
promover a construcdo de sentidos para a presente pesquisa, por meio da metodologia de
cotejamento, também foi analisado o plano de curso da disciplina de Metodologia do Ensino de
Ciéncias (MEC), ofertada por este curso especifico, a fim de compreender qual o reflexo deste
modelo de racionalidade técnica, presente no projeto pedagdgico, no plano de curso da referida
disciplina.

Por meio da anélise do plano de curso da disciplina de MEC, construido pelo professor
responsavel pelo componente curricular, foi possivel perceber o embasamento no modelo de
racionalidade critica de formacdo de professores, modelo este que se opGe ao modelo de
racionalidade técnica presente no projeto pedagogico do curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas da UFLA. Essa interpretacdo se tornou possivel uma vez que, por meio dos
enunciados presentes neste plano, foi identificado o embasamento em uma corrente pedagdgica
critica - pedagogia historico-critica, que tem como objetivo a transformacdo social e, nesta
perspectiva, pode permitir a formagdo docente no sentido de que os professores tenham a
possibilidade de pensar criticamente a realidade que o cerca. Ao identificar que este
embasamento também proporciona um determinado tipo de formacdo de professores de
ciéncias, por meio do desenvolvimento das atividades da disciplina de MEC, realizou-se a
analise de uma das atividades desenvolvidas no segundo semestre letivo do ano de 2019.

A atividade analisada foi referente a primeira questdo avaliativa, proposta pelo professor
responsavel pela disciplina, a qual os licenciandos deveriam discorrer sobre a relacdo
estabelecida entre a destrui¢do do cerrado ocorrida em 2019 com a constituicdo das aulas a fim
de identificar qual a resposta proporcionada por meio do trabalho com o modelo de
racionalidade critica em que o plano de curso da disciplina de MEC se embasa. Por meio da
analise dos enunciados dos licenciandos foi possivel perceber que as aulas desenvolvidas na
disciplina de MEC propdem uma discussdo que pode permitir a percepgdo e posterior
posicionamento dos sujeitos frente as tensdes ambientais e conflitos sociais, uma vez que as
aulas promovem uma discussdo sobre a importancia da adgua e aborda as propriedades da
mesma; a importancia do solo - em especifico para os povos indigenas e as caracteristicas desse
solo; as problematicas referente a atividade de mineracdo e o conteudo propriedades dos
minerais; as consequéncias sociais e ambientais com o processo de producgéo das carvoarias na
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regido de Minas Gerais e 0 processo de transformacdo de energia; a extingdo de espécies; e as
varia¢Bes climéticas, tomando como eixo de discussao a destruigdo do cerrado no ano de 2019
por meio da problematizacdo apresentada na disciplina de MEC, considerando essa questdo
como fruto do modelo econémico vigente no Brasil. Assim, para além das questdes sociais e
ambientais presentes no desenvolvimento das aulas, é possivel identificar a abordagem dos
conteudos cientificos relacionados a cada tematica elencada no curriculo construido pelos
licenciandos.

As analises desenvolvidas permitem responder o problema da presente pesquisa: “é
possivel estabelecer um dialogo entre o conhecimento cientifico e as questfes que permeiam a
realidade social e ambiental na formacao inicial de professores de ciéncias por meio da
disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias, ofertada no curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Lavras (UFLA), Minas Gerais e desenvolvida
no segundo semestre letivo do ano de 20197 ” afirmando a possibilidade de estabelecer esse
didlogo entre o conhecimento cientifico e as questdes da realidade social e ambiental durante o
desenvolvimento da disciplina de MEC, uma vez que as relacOes estabelecidas nas aulas dos
licenciandos permitem perceber o potencial da disciplina de MEC na formacéo de professores
de ciéncias para que os docentes compreendam aspectos da realidade e, ao se formarem nesta
perspectiva critica, formem sujeitos que reconhecam essa realidade para além de sua aparéncia
a fim de transforma-la e caminhar para o processo de emancipacdo humana, considerando a
necessidade da apropriagdo do conhecimento cientifico como um meio de assimilagéo préatica
da realidade.

Portanto, a potencialidade da disciplina promove a formacéo de professores de ciéncias
sob o enfoque CTSA ao desenvolver a interlocugéo entre a educacéo em ciéncias e a educacgao
ambiental critica por meio do desenvolvimento de aulas que apresentam um diélogo entre os
contetdos cientificos e a problematica da destruicao do cerrado no ano de 2019, o que permite
ressaltar a importancia da disciplina de MEC como caminho possivel para o desenvolvimento
da formacédo de professores de ciéncias, abordando o conhecimento cientifico de forma critica
na medida em que este conhecimento se relaciona com a realidade social e ambiental.
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