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Resumo

Apresento neste trabalho parte da pesquisa queptamobjetivo analisar perspectivas
didaticas de professores para o Ensino de Ciénos®nos iniciais do Ensino Fundamental
(1° ao 5° ano). A pesquisa se desenvolve desde 264Qndo paradigma qualitativo, com
diferentes procedimentos de coleta de dados, camestiqnarios, entrevistas e observagoes.
O acompanhamento de professoras no ambito desgaiggeprocurou constituir um dialogo
formador. Constatou-se a valorizagédo de atividad&scas, como possibilidade metodologica
para o Ensino de Ciéncias. Em vista da grande &dpec de orientacdes praticas para
trabalho em sala de aula, adotou-se a estratégaficeas para fomentar o didlogo. As
professoras se envolveram com a construcao deiaigtero aprofundamento de conceitos,
manifestando espontaneamente sua potencial afililcats. Percebeu-se que a maioria das
docentes anseia por mudancas, mas na hora deadBtindao conseguem alterar facilmente
suas rotinas, privilegiando sequéncias tradicioad&iem estabelecidas.
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Abstract

This work presents part of the research to analgaehers’ perspectives of science teaching
in the early years of elementary school (1st toysidwr). The survey has been developed since
2010, according to the qualitative paradigm, witfedent data collection procedures, such as
questionnaires, interviews and observations. Thaitming of teachers in this research
sought to establish a dialogue. It was found apatiea of practical activities, as a possible
methodology for the science teaching. Because \eas great anticipation of practical
guidelines for work in the classroom, we adoptexigtnategy of workshops to foster dialogue.
The teachers were involved with building matergisl better understanding of concepts, they
spontaneously manifested its potential applicabilit was noticed that most teachers strive
for change, but they can not easily change theitimes, and traditional sequences and well
established are prefered.
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Introducéo

Muitas discussdes tém ocorrido a respeito do Enden&iéncias apontando para a
necessidade de superar o carater livresco e cenagrofessor. Entretanto percebe-se que
predominantemente ele ainda tem se pautado peligdcade apresentar seus contetdos na



forma de uma colecao de fatos, descricdo de fen@sreenunciados de teoria a decorar. Esse
tipo de ensino, em geral, ndo permite aos alunoa dmcussdo sobre as causas dos
fendbmenos, nem as possiveis relacdes entre elas @iscute Carvalho,

A ciéncia € mais do que uma colecao de conceifasldis por uma teoria,
como é tradicionalmente ensinado. A ciéncia busta explicacdo para
algum problema sobre a natureza, com os concasxzendo da necessidade
de justificar um raciocinio. A cole¢céo de fatogerias é o subproduto mais
importante dessa excitante tarefa de procurar aplcom seu préprio
raciocinio um fenémeno da natureza. (CARVALHO, 20050)

Muitas vezes o estudante ndao € introduzido no wovaelas Ciéncias, mas vai sendo
gradativamente excluido (CARVALHO, 2005).

As aulas de Ciéncias poderiam ser planejadas dmafam ultrapassar a acao
contemplativa, proporcionando espacos para o didogflexdo na busca de uma explicacéo
para certos fenOmenos. Na auséncia dessas inagatradativamente os alunos vao
perdendo o interesse e 0 encantamento pelas aalas, ilustrado pelo relato de Pietrocola
(2004), que revela seu desencanto com as auladei& no Ensino Fundamental:

No seu inicio, as ciéncias sdo, em geral, capaeepraduzir emogdes

positivas e duradouras nos individuos. Mas muipgideamente, o prazer é

substituido pelo tédio e a aversédo. [...] No mesbcas anos seguintes a
quinta-série foram menos felizes. Muitos nomesldetas, partes do corpo e
compostos quimicos passaram a ocupar o0 grossal@as @omo num passe
de magica, o prazer foi substituido pela chatedcap©O deslumbramento

com o desconhecido, o sentimento de descobertasg@asta que intrigava a
mente desaparecera, dando lugar a obrigacdo déaegara passar de ano.
(PIETROCOLA, 2004, p.119-120).

Diferentes estudos (CARVALHO, 2004, 2005, ZANETI®92, SICCA, 1998) tém
apontado perspectivas para o Ensino de Ciénciasugando refletir formas de superar esse
guadro desalentador. Propde-se, por exemplo, umcehaseado em modalidades nas quais
os alunos sdo solicitados a participar, a expos sdeias, discuti-las e revé-las, quando
necessario. Pretende-se com iniciativas como egsazimar o aluno do universo da ciéncia,
de forma que o conhecimento cientifico proporcianpgéla escola ndo seja apenas uma
colecdo de nomes, fatos e férmulas sem sentido,quascontribua para que o aluno se
aproxime da linguagem cientifica e possa situanseociedade, interpretando fenébmenos,
participando de discussdes, como efeito estufeecugpento global, alimentos transgénicos,
entre outros.

Além disso, o Ensino de Ciéncias deve permitir l@an@compreender o produto da
Ciéncia como uma construcao histérica, humanaréamto, nao neutra. Ou seja:

O ensino de Ciéncias deveria contribuir para a ceensao da natureza por
meio da apropriacdo pelo aluno do conhecimentdifimne possibilitar a
andlise critica da aplicacdo do mesmo na sociedizdmodo a estabelecer
relacbes com o desenvolvimento econémico e s¢SECA, 1998, p.19).

Trata-se, portanto, de proporcionar caminhos pgresaoa, como sujeito, relacionar-
se e interagir com o conhecimento, independenteandat idade, mas respeitando sua
capacidade cognitiva.

Nos Parametros Curriculares Nacionais - Ciénciasurids (BRASIL, 1997),
encontramos também a preocupacao quanto ao papskdi em proporcionar um ambiente
intelectualmente estimulador, aproveitando a cigdamke das criangas e o fato de chegarem a



escola jA com um repertério de representacdes leadies da realidade. Assim, destaca-se
no texto:

E importante que tais representagdes encontrenalaads aula um lugar
para manifestacdo, pois além de constituirem iraptetfator no processo
de aprendizagem, poderdo ser ampliadas, transfasmadsistematizadas
com a mediac&o do professor. E papel da escolapeofiessor estimular os
alunos a perguntarem e a buscarem respostas suolut@ laumana, sobre os
ambientes e recursos tecnoldgicos que fazem parteotidiano ou que
estejam distantes no tempo e no espaco. (BRASAZ,1945).

Nesse sentido, 0 ensino requer metodologias e iaiateque possibilitem a
participacéo ativa do educando. Considera-se d# igyportancia o papel do professor como
mediador e incentivador do dialogo, proporcionaesigacos para a fala dos alunos nas aulas.
Pois,

Pela fala, além de poder tomar consciéncia de mugsias ideias, o aluno
também tem a oportunidade de poder ensaiar o usamde@ovo género
discursivo, que carrega consigo caracteristicas cdiura cientifica

(MORTIMER apud CARVALHO, 2004, p.9).

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o EnsiaoCincias fica a cargo de
professores ditos “polivalentes” que, muitas ver@&s, a incumbéncia de ensinar contetdos
que nao fizeram parte de sua formacéo académivaraitéria, como Ciéncias. Assim sendo,
0os conhecimentos de que dispdem referem-se a sowd@o basica. Essa caréncia de
conteldo gera uma inseguranca, influenciando difesedimensdes do trabalho didatico,
como destacam Rocha e Megid Neto:

Tais influéncias podem estar presentes no planejande aulas, onde o
professor elabora estratégias de ensino e sele@snaonteddos mais
relevantes a serem ensinados, assim como nas srengacepcdes sobre o
conhecimento cientifico e sobre o aprendizado @sing de Ciéncias, para
cada nivel de ensino. (ROCHA e MEGID NETO, 2009) p.

Como consequéncia da caréncia de conteudos enpsuacfio, 0 professor acaba
recorrendo ao livro didatico e a textos retiradasndernet. Em geral isso reduz a docéncia a
exposicao de conceitos, situacdo que, como ja imegd, proporciona ao educando o papel
de mero expectador e receptor de conteldos prenmsabados. Com isso, o Ensino de
Ciéncias, que poderia instigar a curiosidade, @inagao, acaba se tornando entediante.

Na pesquisa ora apresentada, e que se encontraesamvdlvimento busquei
inicialmente me aproximar do contexto de traballus grofessores bem como de suas
expectativas, com o objetivo de vislumbrar caminkopossibilidades para a formacéao
continuada, que contribua para a superacao daslddides anteriormente apontadas.

Para o desenvolvimento do trabalho considera-seofegsor como sujeito ativo,
produtor de conhecimentos e capaz de repensar grétiea pedagdgica, como discuto a
sequir.

Atividade docente e saberes

Historicamente, a formacdo de professores tem padoufocar conhecimentos
necessarios a atividade docente trazendo contelelgislacdo escolar e metodologia de
ensino como elementos fundamentais. Tais conhetdsieassociados a outros oriundos da
pratica educativa, constituiriam a base de conhatimnecessaria para o oficio docente, tal
como consolidado nos tradicionais programas cuaiies do Ensino Superior.



Autores, como Shulman (1986 e 1987), Gauthier (189Bardif (2000) apontam que
a atividade docente depende de saberes diversosp an conteudo disciplinar, o
conhecimento pedagogico, conhecimento do curricdonhecimento do contexto
educacional, conhecimento dos alunos e suas cdstictes.

Tais autores ndo enxergam a pratica como a meiaggd de teorias. Seus modelos
mostram 0 ensino como uma atividade interativaapieendizado continuo por parte do
professor.

Para Tardif (2000), os conhecimentos para o dedgmento de uma profissao,
inclusive a docente, fundamentam-se em conhecimeafoicos, mas exigem do profissional
reflexdo e discernimento ante a situacdes novassformando e ampliando o conhecimento
anterior.

Gauthier, por exemplo, considera que a atividadmenke se estrutura em torno de
duas funcdes fundamentais, que sédo a “gestado delcimi e a “gestdo da classe” e, a partir
das interacdes que se estabelecem para o desemsolwi do trabalho, o professor mobiliza
0s conhecimentos disponiveis e elabora outros oelscorrentes da sua propria acdo. Na
maioria das vezes, essa agéo do professor ficsnedafao seu proprio universo, constituindo
0 que o autor chama de jurisprudéncia particufar] feita de regras construidas ao longo dos
anos ao sabor dos erros e acertos” (GAUTHIER, 199837). Os conhecimentos dos
professores construidos na atividade pratica d¢aim&im o que Gauthier chama de saberes da
acao pedagdgica. Tais saberes estdo relacionadoasmiciativas e tomadas de decisédo do
professor no desenvolvimento de suas aulas de uam&ira geral, tanto no que tange ao
contetdo, como também ao que trata das relacoesteds. Para isso, o professor mobiliza
0os demais saberes, tais como curriculares, disang@s, experienciais, das ciéncias da
educacéo e da tradicdo pedagogica.

Shulman considera que o trabalho do professor edesime apenas em atitudes e
habilidades na ‘transmissao’ de um dado conhecimehtpratica profissional pessoal tem
um papel significativo, constituindo um conhecineeqroprio da profissdo docente. O
professor, ao preparar um dado conteltdo para ensiem como durante o processo de
instrucdo, desenvolve um novo tipo de conhecimetdomatéria, que ele chama de
conhecimento pedagdgico do conteudo. Segundo Weésa@h (1987), esse conhecimento é
enriguecido pelos outros conhecimentos que o pofdsaz e representa “um entendimento
do que significa ensinar um topico particular assiomo conhecimento de principios e
técnicas requeridas para fazé-lo” (WILSON et a@87, p.118). Contudo, salientam que a
maneira como se da a relacdo entre os difereipies die conhecimentos que o professor tem
permanece um mistério.

Percebe-se entdo que embora o reconhecimento eeesaeja importante, existe um
papel fundamental para a compreensado pessoalvidade docente, remetendo ao sujeito a
construcdo do conhecimento da docéncia por meexekicio da propria docéncia.

Ampliando a discusséo sobre a mobilizacdo de camleetos praticos e tedricos pelo
professor, considero, ainda, as ideias de Michaényi. Para esse autor, conhecimentos
explicitos e sistematizados, embora importantes,sd@ o0s Unicos a serem considerados no
processo de compreensao de conhecimentos peltosujei

O conhecimento que compde a cultura formal, quee @t expresso em palavras,
férmulas matematicas ou diagramas, ou seja, pasiveer sistematizado e transmitido em
linguagem formal, é chamado por Polanyi de conheaimexplicito.

Por reconhecer que o conhecimento se integra aeaggmercepcao, argumenta que ha
um tipo real de conhecimento, no qual se configgscdetalhnes ndo se podem especificar



conscientemente, nem checar de uma maneira aantifsse tipo de conhecimento, que tem
como caracteristicas ndo ser exprimivel, ser esp®cdo contexto e envolver fatores
intangiveis, como crencas pessoais, sistemas de egerspectivas, € chamado por ele de
conhecimento tacito, para o qual menciona: “[...¢@dhecimento tacito tem a aparéncia de
uma atividade proépria particular, a qual lhe faltearater publico, objetivo do conhecimento
explicito” (POLANYI, 1966, p. 10).

Para ilustrar a capacidade de conhecimento téaste autor discute a habilidade de
reconhecermos fisionomias humanas. Argumenta oukeom seja possivel reconhecer uma
face entre milhares, e até mesmo entre milhdessgsops, € dificil dizer quais os sinais, 0s
pormenores que permitem a alguém reconhecer adacema determinada pessoa. Até
mesmo o0 uso de um sistema de reconhecimento de-fa@mo o implementado pela policia
para auxiliar na caracterizacdo de suspeitos,nplartde desenhos de labios, sobrancelhas,
narizes, orelhas etc., que ajudardo a compor ocestb® uma fisionomia particular — nao
muda o fato de que uma pessoa ndo consegue exm@rglatamente como reconhece outra.

Para Polanyi (1983, p.4), por existirem pormenargangiveis no conhecimento,
“sabemos mais do que conseguimos dizer’. Além diss@onhecimento que pode ser
expresso em palavras e numeros representa a “psiNal do iceberg” do conhecimento
como um todo (Nonaka e Takeuchi, 1997).

O médico que faz um diagnéstico ou um profissionaé classifica algod&o, por
exemplo, podem indicar os mistérios de sua prafissd suas maximas, entretanto nao
conseguem explicar tudo. Conhecem muito mais caisague conseguem explicar, pois as
conhecem no contexto de sua pratica profissiomahocdetalhes instrumentais e ndo como
objetos:

[..] Os fatos da Biologia e da Medicina, por extmmpd podem ser
estudados por peritos munidos de técnicas espefidise de uma
sensibilidade especial para o reconhecimento dsesscaarticulares. O
exercicio desta habilidade € um traco tacito deligéncia que nao se pode
chegar a especificar claramente em formas de regriitas (POLANYI,
1966, p. 18).

Assim, o conhecimento de detalhes ndo pode sesntiido em palavras, pois a
ponderacdo de julgamentos, nos termos de taishdetalé um processo inefavel do
pensamento. Isso se aplica igualmente para umop@amo a arte de conhecer) e para
habilidades (como a arte do fazer), compreendendocaonhecimento que sO pode ser
ensinado com a ajuda de exemplos praticos e namearge por meio de preceitos (Polanyi,
1958).

Discute que ndo ha conhecimento explicito sem aimemto tacito, pois este faz
parte da forma de aquisicdo do conhecimento. Segeled o conhecimento tacito prevalece
até mesmo na formacgé@o do conhecimento explicipmde ser considerado como dominante
de todo o conhecimento. Isso ocorre, pois

[...] a participacdo do sujeito na formacdo de sauhecimento, até agora
tolerado apenas como um defeito, um inconveniente deveria ser

eliminado do conhecimento perfeito, [deveria segfonhecido como

verdadeiro guia e agente dominante de nossos Eodemmoscitivos [...]

nossas capacidades de conhecer operam amplament®ksigar-nos a

formular proposicdes explicitas, e que ainda quamclaem uma expressao
a usam simplesmente como instrumento para amplaritrio dos poderes
tacitos que lhe deram origem. (POLANY]I, 1966, p. 20



A ligacdo dinamica entre os dois tipos de conhecio®e propostos por Polanyi
mostra-se ndo como uma oposi¢cdo entre explic&oitdt mas, sim, como uma ampliacdo do
conceito usual de conhecimento, fundado apenaeetenga objetividade cientifica.

Deve-se destacar o carater fundamental dado pera#er a participacdo ativa e
compromissada da pessoa, por meio da percepcdo oendjareensdo, nNos processos de
conhecimentos tacito e explicito. Nao se tratataméo, de afirmar que tudo poderia se
resumir em sensacgoes subjetivas, mas que “sabemssionque podemos dizer”.

A docéncia, uma atividade de natureza complexaa esiutada por diferentes
conhecimentos, ou, considerando os conceitos piagpsr Polanyi, a formacéo e a docéncia
situam-se sobre conhecimentos tacitos e explicitos.

Assim sendo, fundamentando-me nessa discussédoaotobilizacdo de saberes para
0 exercicio da pratica docente e sobre conhecirsgattos e explicitos, pretendo refletir
sobre as possibilidades de trabalhos com o Ensn€iéincias no momento da formacao
continuada de professores das séries iniciais dad€do Basica, em que o professor atuara
como co-participante da pesquisa, ou seja, de fooladorativa e ndo apenas contemplativa.

O dialogo com as professoras na pesquisa

A pesquisa se desenvolve segundo paradigma qualjtacom diferentes
procedimentos de coleta de dados, como aplicacé&gquestionarios, entrevistas em grupo,
realizacdo de oficinas, observacles diretas e sandéle projetos. Os encontros com 0s
docentes ocorrem nos Horarios de Estudo Coletimm frequéncia e periodos previamente
combinados. O grupo compreende vinte e dois dogemtemaioria com formacdo em
Pedagogia e poucas com formacdo apenas em Magistdsididos em turmas iguais, uma
gue se encontra no periodo da manha e outra a faslguestionarios escritos oferecem
posicionamentos individuais, enquanto as entreyvisteorrem na forma de dialogo em
pequenos grupos. Além de tais dados, foram felbasreacdes sistematicas, registradas em
diario de pesquisa.

O interesse, nesta pesquisa, pelos professoresséi@ss iniciais do Ensino
Fundamental — com a aproximacéo do contexto deltraltlesses profissionais, de trabalhos
por eles desenvolvidos e de suas concepcdes eepivag quanto as areas de conhecimento
em foco — deve-se ao desejo de entender como deucdms de Ciéncias Naturais séo
desenvolvidos nesse nivel de escolaridade forned earacteristicas de formagdo docente
para tratar desse conteudo.

No final de 2009 foi realizado o0 contato com a &s@ 0 primeiro convite aos
professores. Em 2010, iniciou-se o trabalho readima aplicacdo de questionarios e
entrevistas com grupos de professores buscand@cenb que ja desenvolviam em torno da
tematica pesquisada, bem como me aproximar deesyectativas em relacdo ao trabalho
docente. Nessa conversa inicial todas declararamtrgbalham contetddos de Ciéncias, em
suas aulas e que, inclusive, seguem a programac8edatetaria Municipal de Educacéo. As
professoras indicaram ser importante ensinar Giéneas séries iniciais, argumentando sua
necessidade para compreensdo do proprio corpo,opar@o em gue vivem e para a vida.
Consideraram, ainda, necesséria a inclusdo dedadi®s praticas e experimentais
argumentando que tais atividades podem estimyparticipacdo dos alunos, e, para elas, o
fato de ver significa um aprendizado melhor. Eatri destacaram a auséncia de espagos
adequados e a caréncia de recursos para desetamlvé-

Em vista disso, procurou-se organizar oficinas coateriais de facil acesso e baixo
custo, bem como atividades que poderiam ser dels#e® nos espacos disponiveis. Foram



desenvolvidas seis oficinas durante o segundo $enes 2010, em cada uma das turmas nas
seguintes tematicas: Ensino de Astronomia, Biologiésica, Cartografia e Educacédo
Ambiental, com cerca de duas horas de duracdo éauwraa das turmas.

Professoras e perspectivas didaticas: alguns result ados
preliminares

A partir desse dialogo inicial e, tendo em vistgrande expectativa de orientacdes
praticas para trabalho em sala de aula, adotou-sstratégia de oficinas que pudessem
subsidiar acbes mais imediatas.

Foram desenvolvidas as oficinas: a) Experimentagdnsino: o caso da vela, b)
Ensino de questbes ambientais nas séries iniciaisEmsino Fundamental: discutindo
possibilidades, c) Introducdo a Astronomia, d) Buedos e jogos no Ensino de Ciéncias, e)
Sementes, Germinagéo e Ensino de Ciéncias e @afia para as séries iniciais.

No desenvolvimento das oficinas buscou-se propoacioum ambiente de
investigacdo, solicitando a participacdo de todasdacentes. Nelas as professoras se
envolviam com a construcao de materiais e o apdafunento de conceitos.

As respostas a questionarios indicaram que ashaficiepresentaram momentos de
aprendizado, ampliando os conhecimentos sobre raastdoem como contribuindo para
vislumbrar outras formas de abordar os conteludoap@ode se observar nos depoimentos a
seqguir:

[...] os conteludos passados de forma correta mesddoranca de poder
organizar uma aula dindmica e ndo apenas no lidéido. (prof.1)

Com certeza, a oficina contribuiu para ampliar nearghecimentos. A partir
do momento que envolve a parte pratica e a trocaxperiéncias, o
conteudo torna-se mais significativo. (prof 3).

Os depoimentos indicam que as professoras depositaangrande expectativa nas
atividades préaticas, como uma forma de superar roblgmas das aulas tradicionais,
acreditando que assim poderiam proporcionar um onedprendizado e maior interacéo
didatica, como aparece nos seguintes depoimentos:

[..] contribuiu e muito. Penso que tudo € validengipalmente quando
participamos de aulas praticas buscando acresceat@necimentos e
experimentos novos em nosso dia-a-dia. (prof 4)

[...] Foi muito descontraida a apresentacdo donasgumuito séria também.
Sado assuntos estudados na escola de forma me®dieasativa e aqui
fizemos com prazer e € isso que falta na praticaale de aula: deixar
pensar. (Prof 5).

Diferentes projetos investiram no desenvolvimente dnateriais didaticos
experimentais sem obter mudancas significativaseabdade educacional, o que demonstra
que o problema n&o se reduz ao material. As atieslaxperimentais, quando concebidas
apenas para descrever teorias e, com pouca oumarsalicitacdo intelectual aos alunos, em
nada diferem de outras situacfes didaticas nass qu@ialuno resta apenas o papel de
coadjuvante silencioso ou mero ouvinte.

Dessa maneira, para que as atividades experimguasam desempenhar um papel
diferenciado, que de fato contribuam para o apeaaddi e o desenvolvimento critico do
aprendiz, ndo basta trazer atividades ou demofssaap ambiente escolar. E importante que
no ensino de Ciéncias as atividades experimerg@msplanejadas, tendo em vista o respeito



ao contexto de trabalho que o professor vem debeman, e ndo aparecam de forma
desarticulada.

Autores como Hodson (1994), Zanetic (1992), CaxwdR2004, 2005), tém apontado
gue o ensino experimental deveria ter por objetinmlar os alunos a explorar, desenvolver
suas ideias e modifica-las, quando necessariosvebsNeste sentido o experimento didatico
seria utilizado para fomentar situacfes didatioadblpmatizadoras, em que os estudantes
pudessem se engajar em atividades mais investigatiimenos contemplativas, ou seja, uma
atividade tedrica e pratica, abrangendo ndo apenanipulacdo de vidrarias, reagentes, mas
também a manipulacéo de ideias, como defendidéipdson (1994).

Considera-se, assim, que o papel da experimentaga@msino é oferecer condi¢bes
para a construcdo de conhecimentos cientificognipedo ao aluno fazer observacoes,
coletar e organizar dados, formular hipéteses, eotilipar ideias e, talvez, rever algumas
concepcOes prévias. E, até mesmo, embora limitageootual, uma chance de aproximar os
alunos de algumas discussfes sobre os procedimeeldsionados a construcdo do
conhecimento cientifico.

O depoimento de uma das professoras sobre asasfiogalizadas aproxima-se dessa
perspectiva:

[..] as sugestbes de atividades sempre ampliamp@ssibilidades
pedagogicas. Contudo, percebo que seria importaaie discussdes que
fundamentassem, ou esclarecessem aos professcges quoducdo do
experimento € parte de um processo muito maiorceBem de tessitura
cognitiva, desenvolvimento do espirito investigativcapacidade de
observacao, selecdo, classificacdo, generalizacaguee essencialmente
envolve a transposicdo de teoria cientifica paraa wivéncia mais
significativa. (Prof 6).

Resultados interessantes puderam ser observadodagpaopus que as professoras
tentassem transpor para suas aulas atividadesadapinas oficinas realizadas.

Duas professoras relataram que desenvolveram esvsalas as oficinas referentes aos
temas Astronomia e o Caso da Vela, declarando eroelperam um maior envolvimento dos
alunos nas aulas. No caso da professora que désemooficina Experimentacao e Ensino:
o caso da vela, observaram-se resultados espenialmmnimadores. Pelo nivel de
escolaridade e faixa etéria dos alunos (4° anojatooda experiéncia envolver manipulacao
de fosforos, a professora fez uma demonstracdoohemdo os alunos por meio de
guestionamentos. Solicitou também que respondesaeralgumas questdes sobre o
experimento e fizessem um comentario geral. Pas#rdlr a situacdo reproduzo o comentario
de dois alunos:

Eu gostei muito, nunca tinha feito estas exper&neiaprendi muitas coisas
das moléculas, Ciéncias entre outras coisas. Qa@ender mais coisas de
Ciéncias, talvez eu seja cientista. (alunol — 4°E)

Eu gostei muito porque vocé pode aprender muitssacoaprender
experiéncia e ficar muito surpreso. (aluno 2 ¥ B&F)

Tanto o relato da professora como dos alunos indigae a atividade proporcionou
momentos importantes de dialogo e interacdo, quamfoincentivados pela mudanca
promovida. Neste caso, a professora fazendo usonalerial experimental superou a
estratégia expositiva, atuando como uma mediadaestionando e esclarecendo duvidas.



Consideracoes finais

Como discutido neste trabalho, a atividade docesstefundamenta em diversos
saberes, como o conteudo disciplinar, o conhecon@atdagdgico, o conhecimento do
curriculo, do contexto educacional, dos alunos as suoaracteristicas, bem como o
conhecimento da pratica profissional.

Tendo em vista tal perspectiva tedrica adotadaangestquisa, considera-se que tais
saberes constituem referenciais para o trabalhoasia, havendo um importante papel da
compreensao (conforme Polanyi) e da mobilizacdsedesaberes (conforme Gauthier,
Shulman e Tardif) pelos professores. Ou seja, emlwoinhecimentos explicitos sejam
importantes, sempre havera a intervencéo do suijaitoterpretacéo/percepcéao (Polanyi) e na
mobilizacdo de conhecimentos (Gauthier, Shulmaardif].

Ao analisar os dados obtidos até o momento, a ¢uzeterencial tedrico adotado,
pode-se perceber que, embora as professoras sstivasibmetidas ao mesmo conhecimento
explicito apresentado nas oficinas, cada uma delasmiu diferentes posicionamentos no
momento de sua utilizacdo em sala de aula.

Os depoimentos indicaram que as oficinas reprasentmomentos de aprendizagem,
no que tange a possibilidades didaticas e tambémtoa reviséo e atualizacdo de conceitos.
Entretanto, no passo seguinte do trabalho, na posigio para suas salas de aula,
perceberam-se dificuldades na implementacdo: arimagtas professoras nao conseguiu
realizar nem mesmo parcialmente a incorporacaoade donhecimentos em sua pratica
docente. Apenas poucas docentes conseguiram ajpraaes discussdes em suas aulas.

Em vista de manifestacGes de que o pouco aproveitanem aulas ocorria em funcao
de um planejamento preestabelecido, combinou-sengugricio de 2011, tentassem incluir
pelo menos o contetddo de uma das oficinas em siles desmo assim observou-se persistir
situacdo semelhante a anterior: foram poucas asntisc que incorporaram 0s conteudos
oferecidos nas oficinas.

Nota-se que, apesar de as oficinas representarememios significativos de se
repensar a pratica pedagogica, ndo dao conta gegamomudancas imediatas e gerais. Isso
permite sugerir que, embora a maioria das docemssie por mudancas, na hora de efetiva-
las ndo conseguem alterar suas rotinas, privildgiarequéncias tradicionais e bem
estabelecidas.

Entretanto, dentre as professoras que conseguigaandolver aplicacdes, mesmo que
parciais, notou-se resultados interessantes gasiagmm na busca de novas praticas e novos
conteudos, passos importantes na construcdo dancawitp do professor. Nesse caso,
constata-se que conhecimentos conceituais maisfuapisos permitiram trabalhos
diferenciados e inovacdes, como no caso do expetinta vela.

Essas professoras revelaram, nos encontros dosidsoti@ Estudo Coletivo, aspectos
que vao além do contetudo explicito de Ciénciasadmtnas oficinas. Indicaram que ao
modificarem suas praticas, proporcionando maioagsple dialogo entre professor - aluno e
entre aluno-aluno, obtiveram maior interesse eqiaatcao de seus estudantes.

Isso permite discutir que nos processos de formegatinuada, na perspectiva teorica
embasada em Polanyi, Gauthier, Shulman e Tardi€ gs conhecimentos explicitos
representam apenas uma parcela da acdo formatitea Parcela somente se oferecerd a
formacdo continuada a partir da acdo, da intergdiet® nos dialogos com os professores,
oportunidades em que tais docentes revelam seugrigedcontextos, possibilidades
educacionais e prioridades.



Na fase atual da pesquisa, em 2011, as professstids organizando projetos prévios
de ensino, com temas de seu interesse e foco nooEs Ciéncias e Educagdo Ambiental.
Tais projetos sdo objeto do atual didlogo de fobunag de pesquisa e, tendo em vista o
referencial tedrico adotado, as professoras atwsmo garceiras nessa construcao, discutindo
possibilidades, mobilizando seus conhecimentokjmisrando novas perspectivas didaticas.
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