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Resumo: Este estudo tem o objetivo de investigar as compreensdes
epistemoldgicas de professores da area de Ciéncias da Natureza acerca do
processo de ensino-aprendizagem. O publico-alvo da pesquisa sao cinco
professores de Ciéncias da Natureza que atuam em diferentes niveis e redes
publicas de ensino. A pesquisa, de carater qualitativo, foi desenvolvida por
meio de um questiondario composto por 10 questdes objetivas, que
apresentam situacdes hipotéticas baseadas na atuacdo em sala de aula,
sendo que cada alternativa é direcionada a uma abordagem epistemoldgica
diferente (apriorismo, empirismo e construtivismo). Além disso, foi
realizada uma entrevista individual e semiestruturada, com os professores
participantes. Os métodos de construcdao e analise dos dados foram
organizados partindo de cinco eixos: avaliagdo; condicdoes para a
aprendizagem dos alunos; métodos de ensino; importancia da atividade
experimental; e concepcbes de Ciéncia. Como resultado, identificamos que
as concepgoes dos professores, apresentadas no questionario, sdo, em sua
maioria, de abordagem construtivista, caracterizada pela interagao entre os
sujeitos e pela investigagao, enquanto na entrevista, os discursos dos
participantes perpassam todas as abordagens, principalmente a empirista.
Tais resultados demonstraram que os professores podem ter conhecimentos
sobre as abordagens, mas que nem sempre refletem esses em suas
praticas, ou ainda, ndo tornam conscientes suas concepgoes
epistemoldgicas.
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Title: Between thinking and doing: teachers' epistemological
understandings of pedagogical practice

Abstract: This study aims to investigate the epistemological
understandings of teachers in the area of Natural Sciences about the
teaching-learning process. The target audience of the research are five
professors of Natural Sciences who work at different levels and public
education systems. The qualitative research was developed through a
guestionnaire consisting of 10 objective questions, which present
hypothetical situations based on performance in the classroom, with each
alternative being directed to a different epistemological approach
(apriorism, empiricism and constructivism). In addition, an individual and
semi-structured interview was carried out with the participating teachers.
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The construction and data analysis methods were organized based on five
axes: evaluation; conditions for student learning; teaching methods;
importance of experimental activity; and conceptions of Science. As a
result, we identified that the teachers' conceptions, presented in the
questionnaire, are mostly of a constructivist approach, characterized by the
interaction between the subjects and the investigation, while in the
interview, the participants' speeches permeate all approaches, mainly the
empiricist one. Such results demonstrated that teachers can have
knowledge about the approaches, but that they do not always reflect this in
their practices, or that they do not make their epistemological conceptions
aware.

Keywords: apriorism, empiricism, constructivism, epistemological
concepts, pedagogical practice

Introducao

A sociedade exige, cada vez mais, que o0s alunos "“usem seus
conhecimentos de modo flexivel diante de tarefas e demandas novas, que
interpretem novos problemas a partir dos conhecimentos adquiridos e que
vinculem seus conhecimentos escolares com a sociedade” (Pozo e Crespo,
2009, p. 251), modificando o contexto em que estao inseridos. Dessa
forma, estudos apontam que a melhora na educagao estimula uma melhora
na sociedade, e que o trabalho docente tem um papel muito importante
nessas transformacgdes (Garcia e Pozo, 2017), uma vez que, ao formarmos
cidadaos criticos, que compreendam sua realidade, estes podem refletir
sobre seu contexto e buscar transforma-lo.

Assim, aspectos do construtivismo, como ensinar a enfrentar problemas
de maneira ativa, desenvolver a autonomia e criatividade, considerar os
conhecimentos prévios dos alunos, promover a colaboracao, entre outros,
estdo cada vez mais presentes nos discursos dos professores. Porém, de
acordo com Garcia e Pozo (2017) “ndo temos fortes evidéncias de que tais
ideias tenham modificado de fato as praticas dos docentes” (p. 97).

Dentre os obstaculos para essa transformacdo das praticas, estdo dois
tipos de barreiras que interferem na pratica pedagodgica (Ertmer, 1999;
Garcia e Pozo, 2017). O primeiro tem relacdo com os fatores extrinsecos,
ou seja, recursos que sao exigidos para uma mudanga educativa como:
materiais didaticos, tempo de planejamento, organizacdo curricular e
escolar, espacos escolares, numero de alunos por turma. O segundo
corresponde aos elementos intrinsecos: as barreiras psicoldgicas, que
envolvem as concepgdes e crencas dos professores, alunos, gestores e
familiares, sobre o processo educativo. Desse modo, "“talvez esses
professores ndo se sintam capazes ou motivados, ou seguros, de poder por
em marcha estas estratégias, ou talvez ndo se deem conta de que o que
estdo fazendo nao é o que |hes gostaria de fazer” (Garcia e Pozo, 2017, p.
97).

Considerando as divergéncias entre os conhecimentos tedricos e praticos
citados, este estudo tem o objetivo de investigar as compreensdes
epistemoldgicas de professores da area de Ciéncias da Natureza acerca da
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pratica pedagdgica. Essas compreensdes serdao analisadas a partir das
epistemologias apriorista, empirista e construtivista (Becker, 1993).

Referencial teorico

Em meio as relacdes pedagdgicas desenvolvidas durante a pratica
docente, hd uma tendéncia em valorizar o professor, o aluno ou as
interacdes entre eles. Tais tendéncias caracterizam, respectivamente, uma
abordagem empirista, apriorista e construtivista do ensino. O professor
expressa essas compreensodes didaticamente, por meio de sua pratica,
podendo auxiliar ou dificultar a construcao do conhecimento. Ao longo deste
referencial tedrico e nas anadlises dos dados construidos, quando possivel,
faremos um paralelo com as racionalidades e modelos formativos,
considerando que uma parte significativa da constituicao de concepgoes
docentes se da durante sua formacdo e que sdo refletidas durante sua
atuacgao profissional.

Em uma pedagogia centrada no aluno (abordagem epistemoldgica
apriorista) acredita-se que “as condicdes de possibilidade do conhecimento
sao dadas na bagagem hereditaria: de forma inata ou submetidas ao
processo maturacional, mas, de qualquer forma, predeterminadas ou a
priori” (Becker, 1993, p. 15). Assim, se atribui ao aluno qualidades que ele
ndao tem, como o dominio do conhecimento sistematizado, capacidade
suficiente de abstracao, volume de informacoes devidamente organizadas e
dominio das didaticas (Becker, 1993). Essa abordagem se aproxima de uma
racionalidade técnica quando se trata de um “modelo de treinamento de
habilidades comportamentais” (Diniz-Pereira, 2014, p. 36), em que as
atividades de conhecimento sao exclusivas do sujeito e o meio nao participa
delas (Becker, 1993).

O empirismo fundamenta epistemologicamente uma pedagogia centrada
no professor, em que ha uma valorizacdo das relacbes hieradrquicas e a
caracterizagao de um ensino como transmissao de conhecimento. Por esse
viés, “o conhecimento é algo que vem do mundo do objeto (meio fisico ou
social); portanto, o mundo do objeto é determinante do sujeito, e ndo o
contrario” (Becker, 1993, p.12). Dessa forma, defende-se que “tanto a
experiéncia (sujeito) quanto as coisas (objeto) ndo podem ser concebidas
independentes da atividade do sujeito” (Becker, 1993, p. 14).

Esse modelo de transmissdo também estd diretamente relacionado a
racionalidade técnica, em que o professor €& visto como um técnico,
transmite os conteddos e o aluno os “recebe” para aplica-los em
determinadas situagdes (Diniz-Pereira, 2014). A abordagem empirista
também corrobora com a racionalidade pratica que “concebe a educacdo
como um processo complexo ou uma atividade modificada a luz de
circunstancias, as quais somente podem ser ‘controladas’ por meio de
decisOes sabias feitas pelos profissionais” (Diniz-Pereira, 2014, p. 37).
Dessa forma percebemos o foco nas acdes do professor e nas experiéncias
vivenciadas por meio da pratica, como caracteristicas dessa abordagem
epistemoldgica.

Por fim, em uma pedagogia centrada na relacdo pedagdgica considera-se
que o professor traz sua bagagem e o aluno também, favorecendo a
construcdo do conhecimento. Resgata a importancia do contexto
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sistematizado pelas ciéncias, e a autoridade do saber do professor, além da
experiéncia de vida de todos os sujeitos envolvidos no processo. Tendo
como base epistemoldgica o construtivismo, nega-se o saber absoluto
atribuido ao professor, a inutilidade dos conhecimentos do aluno, além do
autoritarismo do professor e do aluno (Becker, 1993). O construtivismo é a
abordagem epistemoldgica mais proxima do desenvolvimento de uma
racionalidade critica. Suas caracteristicas permitem localizar os contextos
sociais e histdricos, possibilitam uma construcdao coletiva e uma formacao
cidada e politica. No modelo critico, o professor € o sujeito que levanta
problemas e media o didlogo em sala de aula, e busca o desenvolvimento
de pesquisas, tanto com os alunos quanto investigando sua prépria pratica
(Diniz-Pereira, 2014).

Considerando os modelos de racionalidade, “os modelos técnicos tém
uma concepgao instrumental sobre o levantamento de problemas; os
praticos tém uma perspectiva mais interpretativa e os modelos criticos tém
uma visdo politica explicita sobre o assunto” (Diniz-Pereira, 2014, p. 40).
Considerando que idealizamos a formacdo de cidadaos mais criticos que
compreendam seu contexto e buscam transforma-lo, defendemos a
racionalidade critica em uma abordagem construtivista.

Dessa forma, Méndez e Arteaga (2020) defendem que esse
reconhecimento epistemolégico deriva de trés fatores: do contexto de
ensino, do didlogo entre a formacdao e experiéncia profissional, e das
reflexdes na e sobre a pratica. Assim, acreditamos que as abordagens
epistemoldgicas refletem na pratica pedagdgica por fazerem parte da
identidade profissional e da constituicao docente.

Metodologia

Os métodos de construcao e analise de dados foram organizados partindo
de cinco eixos: avaliacdao; condicdes para a aprendizagem; métodos de
ensino; importancia da atividade experimental; e concepcdes de Ciéncia. A
partir desses eixos procuramos identificar indicios das concepgoes
epistemoldgicas dos professores acerca do ensino, por meio das abordagens
apriorista, empirista e construtivista. Em fungao do desenvolvimento das
anadlises, neste escrito serdo explorados apenas quatro eixos, sendo o das
concepcoes de Ciéncia investigado em outra oportunidade.

O publico-alvo da pesquisa sdo cinco professores de Ciéncias da Natureza
gue atuam em diferentes niveis de ensino (Fundamental, Médio e Superior)
e em diferentes redes publicas de ensino (municipal, estadual e federal). Os
professores aceitaram participar do estudo e assinaram um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. Para preservar suas identidades, foram
definidos cdédigos para identifica-los. Assim, foram nomeados
genericamente por uma letra “P” (professor), seguida de numeragao em
ordem crescente: P1, P2 até P5. No quadro 1 sdo apresentadas as
informagdes sobre a formacdo e atuacdo dos professores participantes da
investigacao.

A pesquisa, de carater qualitativo (Lidke e André, 2001), foi
desenvolvida por meio de um questionario do Google Forms, composto por
10 questdes objetivas, duas para cada um dos eixos elencados acima, que
apresentam situacdes hipotéticas baseadas na atuacdo em sala de aula,
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sendo que cada alternativa é direcionada a uma abordagem epistemoldgica
(apriorista, empirista e construtivista). O questionario pode ser consultado
no Anexo 1.

Professor Formacao Atuacao

Licenciatura em Ciéncias Biolégicas e mestrado | Ensino Médio e

P1

em Biodiversidade Animal

Ensino Superior

Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,

TR ~ : . Ensino
especializagcdo em Gestao, Licenciamento e
P2 o . ) Fundamental
Auditoria Ambiental, e em Metodologia do . 1
: . ; ;. Ensino Médio
Ensino de Biologia e Quimica
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, mestrado . 4
. DU Ensino Medio e
P3 em Zootecnia e doutorado em Ciéncias . .
s Ensino Superior
Biologicas
Licenciatura em Quimica, especializagdo em
Programa Nacional de Integracdo da Educacgao ) s
- ~ - Ensino Medio e
P4 Profissional com a Educacao Basica na

Modalidade de Educagao de Jovens e Adultos Ensino Superior

(PROEJA), mestrado e doutorado em Quimica

Ensino
Fundamental e
Ensino Médio

Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
P5 especializacdo em Libras e Educagdao de Surdos,
e em Psicopedagogia clinica e institucional

Quadro 1- Informacdes sobre a formagdo e atuacao dos professores
participantes

A partir do questionario foram elaboradas questbes para guiar a
entrevista semiestruturada, que foi realizada pelo Google Meet com cada
um dos professores participantes. As ferramentas digitais foram utilizadas
uma vez que a investigagao aconteceu durante o isolamento social em
funcdo da pandemia da Covid-19. Conforme Lidke e André (2001) esse tipo
de entrevista possibilita a interacdo entre o pesquisador e os sujeitos,
permitindo esclarecimentos e adaptacdes durante o didlogo. As entrevistas
foram gravadas para serem posteriormente analisadas. Para dar sentido a
algumas frases, a entrevista foi corrigida em relacdo a concordancia textual.
As 18 questdes norteadoras que propiciaram o encaminhamento da
entrevista estao apresentadas no Anexo 2, bem como a identificagao dos
€ixos as quais se referiam.

Os dois instrumentos de construcdo dos dados, questionario e entrevista,
sdo utilizados para identificar as compreensdes epistemoldgicas fazendo um
comparativo entre o que os professores pensam que fazem e entendem
como correto e o que eles externalizam da pratica docente. As anadlises que
seguem sao essencialmente descritivas, contemplando fragmentos das falas
dos professores ao longo das entrevistas, a partir dos quatro eixos
norteadores. Reforca-se que os discursos analisados nao sao exclusivos a
uma abordagem, considerando a dificuldade dessa categorizacdao. Além
disso, esse ndo é o objetivo maior do trabalho, mas sim um comparativo
entre as diferentes abordagens que permeiam a pratica pedagdgica. Os
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excertos das entrevistas serdo destacados em itdlico e entre aspas no
decorrer das analises.

Resultados e discussao

Conforme explicitado na metodologia, serao analisadas neste artigo
apenas as questdes referentes a quatro eixos: avaliagao (questdoes 1 e 2);
condicbes para a aprendizagem (questdes 3 e 4); métodos de ensino
(questao 5 e 6) e importancia da atividade experimental (questdes 7 e 8). O
Quadro 2 apresenta as abordagens epistemoldgicas representadas pelas
alternativas escolhidas pelos professores ao responder o questionario. Como
esperado, as concepgoes dos professores apresentadas nesse instrumento
sao, em sua maioria, de abordagem construtivista, caracterizada pela
interacdo entre os sujeitos, o didlogo e a investigacao. Nesse quadro, Q1 a
Q8 correspondem as questdes do questionario, “C” ao construtivismo, “A”
ao apriorismo e “E” ao empirismo.

Professores/questdes | Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 Q7 Q8
P1 C C C C C C C A
P2 C C C C C C C C
P3 A C C C C C C C
P4 E C C C C C C C
P5 A E C C C C C C

Quadro 2 - Respostas do questionario

Diferentemente das respostas dadas no questiondrio, a anadlise das
entrevistas revelou que os professores apresentam em seus discursos,
prioritariamente a concepcdo epistemoldgica empirista. Destacamos que
todos os relatos dos professores estdo relacionados ao periodo de atividades
remotas, que acontecem em meio a pandemia da Covid-19, mas a maioria
dos participantes fez um comparativo com sua atuacao docente nas aulas
presenciais. A andlise que segue contempla os discursos explicitados na
entrevista, num comparativo com as respostas dadas no questionario. A
titulo de organizacdo, esta analise estd organizada, separadamente, para
cada um dos eixos norteadores da pesquisa.

1) Avaliagdo

Ao externalizar suas concepgdes acerca da avaliagao, P1 a compreende
como uma forma de identificar a aprendizagem dos alunos a partir de suas
aulas, numa concepcao epistemoldgica diferente da assinalada no
questionario (construtivista). Este professor afirma que faz "duas a trés
provas que tém questées de mdultipla escolha e questdes dissertativas e
além disso sempre tem outras atividades, seminarios, trabalhos, [...] com
trabalhos também a gente consegue ver se o aluno aprendeu ou ndo, entdo
os trabalhos avaliativos ao longo do semestre acho bem importante para
ver como é que esta indo realmente” (P1).
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Esse discurso pode ter dois direcionamentos: um envolvendo a questao
do empirismo, ao dar énfase aos métodos de avaliacdo; e elementos que
podem caracterizar um construtivismo, ao mencionar habilidades e valores
que podem ser desenvolvidos durante a realizacdo da avaliacao. No
entanto, o professor ndo "constréi" maiores elementos que reforcem esta
visdo epistemoldgica construtivista, ou seja, ndo é explorado de que forma
acontecem esses semindarios, como sdo levantadas as problematicas, se ha
didlogo com e entre os alunos, como é o feedback, entre outros.

Em alguns trechos da entrevista o professor P1 também externaliza uma
epistemologia apriorista, em que os alunos “inteligentes” conseguem atingir
bons resultados na avaliagao: “"ano passado estava super tranquilo porque
minha turma do integrado ia muito bem nas avaliacdes, era top da galaxias”
(P1). A partir dessa abordagem se tem uma percepgao inatista, como se as
condicOes para aprender estivessem dadas na bagagem hereditaria do
sujeito (Becker, 1993).

O contexto de atuacao de P1 e P4 prevé a realizacdo de recuperacao
paralela aos alunos com maiores dificuldades, que consiste em uma
oportunidade de superagao das dificuldades encontradas durante a
aprendizagem de um conteldo. Sobre esses estudos de recuperacdo
paralela, por exemplo, o professor P1 reforca a visao empirista da
avaliacao: "nesta recuperacao paralela entdo eu comecei corrigindo toda a
prova, conferi questao por questado, alternativa por alternativa, mostrando o
gue estava errado, o que estava certo e no final eu fiz um Kahoot com 12
perguntas, muitas delas exatamente iguais ao que eu tinha explicado na
prova. Entdo, para minha surpresa, tiveram varios erros ainda, os mesmos
erros da prova [...] tentei de toda forma possivel explicar de novo, de outra
forma, trouxe uma outra forma de avaliagdo” (P1).

O professor faz as corregdes, “passando” a resposta correta para os
alunos e depois confirma seu ensino a partir de um teste com as mesmas
questdes. Essa visdo esta ligada a racionalidade técnica, uma vez que se
caracteriza pela eficiéncia e eficacia do ensino (Diniz-Pereira, 2014). Assim,
a resposta dada por P1 ndao é convergente com aquelas demonstradas no
questionario (Quadro 2) na medida em que nao da énfase ao raciocinio
utilizado pelos alunos. Isso considerando, por exemplo, que nao parece
acontecer um protagonismo dos alunos em avangos na identificacdao e
superacao dos erros. Se estd preocupado com o instrumento avaliativo, em
um sentido técnico, mas ndo com a finalidade da avaliacdo, e ainda tem a
centralizagao do conhecimento, num papel de maior poder em relagao aos
alunos (Becker, 1993). Essa abordagem também é externalizada por P4, ja
no questionario, ao assinalar a alternativa empirista, relatando que elabora
qguase que exclusivamente questdes objetivas, uma vez que os alunos
precisam ter certeza daquilo que estao respondendo, considerando que as
experiéncias abordadas em aula sao suficientes para a aprendizagem.

Sobre a devolutiva dos instrumentos avaliativos, P1 reforca a concepgao
empirista na medida em que entende que seu papel estd sendo
desenvolvido de forma satisfatdria, restando aos alunos a busca pela
evolucdo conceitual, uma vez que os erros ndao sao considerados como
pontes para novas aprendizagens: "eu faco a corregdo das provas tentando
mostrar o que erraram, revisar algumas coisas, tentando ver se alguém
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ficou com duvida, mas ndo tem muito mais o que eu consiga fazer para
recuperar essa lacuna que ficou” (P1).

Da mesma forma que P1, no questionario P3 também assinalou respostas
convergentes com uma concepgao construtivista acerca da avaliagao. Ao
longo da entrevista, esta concepcao foi revelada em alguns trechos no
sentido de o professor entender a avaliagdo como um meio para refletir se
os objetivos da disciplina estao sendo alcancados com vistas a promover
mudancas no processo. Isso é explicitado quando, por exemplo, P3 afirma
que "eu vejo que a avaliacdo é uma forma que eu consigo observar como é
qgue esta o entendimento da turma, dos alunos, se eles estdo entendendo
ou ndo o sentido dessas aulas, o conteudo, como é que esta indo a turma
porque da tempo ainda, se for necessario, de fazer de uma outra forma ou
pelo menos ver o que aconteceu, o que esta acontecendo durante esse
processo [...] a gente tem que pensar, tem que rever, 0 que €U poOSSO
melhorar, o que ndo esta bom, o que me inquietou, eu acho que essas
coisas sao importantes” (P3).

Esta concepcgao construtivista é ainda externalizada por P3 quando expde
a forma como elabora os instrumentos avaliativos, dando énfase para o
raciocinio utilizado pelo aluno para responder as questdes: “"eu acho que a
forma ideal seria elaborar questbes discursivas e por ali vocé vé a escrita,
consegue realmente ter um acompanhamento individual da compreensao e
do entendimento do conteudo, do que esta sendo construido. Eu acho que
seria, para mim, a forma ideal, s6 que ndo é a forma que eu faco, eu acabo
mesclando questbes objetivas e discursivas [...] as questbes discursivas que
acabam tendo alguns pontos importantes, que eu acho que é necessario
qgue apareca naquela questdo, entdo vocé vai corrigir aquelas questoes
discursivas pelo que vocé espera que o aluno escreva” (P3). Este discurso
expressa uma busca pela mudanca, uma analise da prépria pratica docente,
sendo um indicio de uma racionalidade critica (Diniz-Pereira, 2014).

Considerando o periodo de pandemia com atividades letivas remotas,
foram identificadas dificuldades com relagao aos instrumentos avaliativos,
neste periodo, nos discursos de P2, P3 e P4. O excerto abaixo evidencia os
obstaculos da adequacdo do ensino em funcdao da pandemia e expressa
contrapontos entre o que avaliar, por que avaliar e como avaliar: “"Estou
tentando fazer com que eu tenha algumas avaliacgbes que sejam
diagndsticas, para eu perceber o que eu posso mudar no componente
curricular de Quimica, que é o meu caso, mas eu ainda utilizo elas como
forma de quantificar a nota. Eu confesso que eu tenho bastante dificuldade
em qualificar uma nota, digamos assim, e isso tem sido bastante intenso
agora na pandemia, porque a gente tem as aulas assincronas e sincronas e
a gente sabe que o aluno esta la numa prova, e a gente ndo tem aquela
certeza de que ele esta fazendo por ele ou se ele esta copiando da internet
aquela questdo, a gente fica com essa inseguranca. Entdo, apesar de eu
achar que a avaliacdo tem uma importancia no sentido de verificar quais as
duvidas dos alunos, eu ainda utilizo muito ela de forma quantitativa” (P4).

No questionario inicial P5 ja assinalou uma resposta que remete a uma
concepgao apriorista de avaliagao, indicando padronizagdao na corregao,
considerando que todos os alunos estao em igualdade de condicdoes de
aprendizagem. Ao longo da entrevista essa concepcao foi reforcada
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considerando especialmente o periodo da pandemia da Covid-19, sem situar
as desigualdades sociais que permeiam as salas de aula. Esse professor
afirma, por exemplo, que a avaliacdao: "no contexto atual, acho que é pra
ver se de fato esses alunos estao compreendendo o que a gente esta
tentando passar para eles, porque eu acredito que nessa pandemia
ninguém esta conseguindo avaliar conhecimento [...] as avaliacoes a
gente faz pelo Google Forms, ai é padrdo: 10 questbes, cada uma com peso
igual, todas com peso um para somar dez, depois soma com os trabalhos. E
toda aula a gente manda uma atividade depois, no final, junta tudo e faz
uma média. E |6gico que todos os alunos tiram 8, 9 ou 10 entdo na
avaliagdo trimestral todo mundo vai bem. Onde a gente nota as
dificuldades, é quando a gente pede trabalho manuscrito, pesquisa, que a
gente vé que é copia, entdo ali a gente vé que eles apresentam
dificuldades, que estao ficando lacunas bem grandes” (P5, grifo nosso).

A preocupacao externalizada pelo professor nao necessariamente reflete
mudancas na sua pratica pedagdgica, considerando que em uma das
questdes do questiondrio ele assinalou uma resposta que contempla a
avaliacgado como um indicativo de mudanca no processo de ensino-
aprendizagem. Ainda que o professor destaque apenas sua forma de avaliar
no periodo de atividades remotas, reforca a concepcdo empirista de seus
instrumentos avaliativos considerando a realizacao exclusiva de questdes
objetivas, o que remete que todos os alunos tiveram acesso a mesma
aula(aquilo que o professor estd tentando “passar”), logo estao em
igualdade de conhecimento: “sdo 10 questdes objetivas porque dai ela
[ferramenta digital] ja da devolutiva para o aluno do que ele ja acertou, do
qgue ele errou e para o professor” (P5).

De acordo com estudo de Garcia e Pozo (2017) a avaliacdo ainda é vista
pelos professores como medida de conhecimento, e é realizada
principalmente por meio de provas. Além disso, os autores identificaram
dificuldades dos professores para avaliar e que, muitas vezes, avaliam da
mesma forma com que foram avaliados quando alunos. Essa perspectiva
também foi identificada nas falas de todos os professores, principalmente
pelo esforco em elaborar os instrumentos avaliativos.

Isso também ¢é ratificado por Becker (1993), que aponta que “confundir
com que avaliar com o que avaliar leva o docente a, em nome da produgao
do conhecimento, exercer o controle do comportamento” (p. 221, grifos do
autor). Dessa forma, se confunde contelddos com técnicas e acoes
mecanicas com compreensdo, transformando os critérios de avaliacdao, de
maneira equivocada, em procedimentos praticos (Becker, 1993).

Ao contrario disso, numa perspectiva construtivista, o foco da avaliagao
deve ser o conhecimento, sua natureza e constituicdo, bem como sua
contextualizagdo no cotidiano do aluno. O conteldo precisa ter significado
para o estudante e desenvolver a capacidade de criticar, ou seja, diferenciar
e avaliar determinadas situacdes (Becker, 1993).

2) Condigbes para a aprendizagem

Embora o ensino remoto nao fosse o foco (exclusivo) das entrevistas, P1,
P2 e P4 destacam a dificuldade na interagao com os sujeitos mediante o uso
de plataformas virtuais, ainda mais considerando as diferentes realidades
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dos mesmos: “outra coisa que facilita a gente saber é aquela cara de
interrogacdo do aluno, as vezes tu explica e eles ficam com uma cara, €
com as cameras fechadas a gente ndo vé nada” (P1). Ratificando isso, P2
argumenta que “"no online, como muitas vezes eles ndo abrem a camera,
eles ndo perguntam se eles tém duvida, porque talvez tenham vergonha,
ndo querem interagir, entdo é diferente. No presencial sé6 no olhar, quando
tu estas explicando uma coisa, tu consegue pegar se o aluno ndo entendeu,
entdo fala, explica de uma maneira diferente, traz uma outra metodologia.
(P2). Esses discursos, ainda que nao explicitem de forma direta o
compartilhamento de significados entre os sujeitos, externalizam uma
condicdao de didlogo, de troca, para que o conhecimento seja construido, o
que pode inferir, em alguma medida, numa concepgao construtivista. E
essas dificuldades apresentadas pelos professores durante as atividades
letivas remotas sao reforcadas por Feitosa et al. (2020), as quais incluem a
adaptacao ao novo ambiente, a falta de capacitagdao e a sobrecarga de
trabalho, além da falta de interacdo, que é proporcionada pelo presencial.

Além disso, o ensino remoto evidenciou as desigualdades sociais para
além do acesso a internet e dispositivos digitais, uma vez que a escola
também é espaco de nutricdo, apoio emocional e protecao (Cardoso,
Ferreira e Barbosa, 2020; Cunha, Silva e Silva, 2020; Souza e Miranda,
2020). Isso foi explicitado, por exemplo, por P5, ao reconhecer o contexto
de seus alunos e suas condicoes de aprendizagem: "Antes eu pensava que o
ambiente ndo interfere, mas ele interfere, até vou citar um exemplo. Teve
um dia que so estava eu e um aluno dentro da sala de aula, e ai eu
escutava s6 a barriguinha dele fazendo aquele barulho, ele estava morrendo
de fome. Ele ndo prestava atencao no que eu falava, porque ele estava com
fome. Ai eu comecei a conversar com ele e eu entendi os motivos, porque
ele ndo me mandava as atividades, porque o pai estava preso, a mae tinha
levado o celular para ele no presidio, entdo ele estava vivendo um contexto
familiar terrivel. Entdo eu acho que hoje para que aconteca a aprendizagem
primeiro a gente vai ter que ver o ambiente, trabalhar até o psicoldgico
dessas criancas” (P5). Dessa forma, o discurso traz indicios de um
construtivismo e corrobora com a alternativa assinalada no questionario,
considerando que a falta de motivagao para aprender pode ter origem na
nao satisfacdo de necessidades basicas que antecedem a necessidade de
conhecimento, sendo que a aprendizagem se da por meio da interacdo
entre o aluno e o meio.

O professor P1 entende a importadncia de seu papel no processo de
ensino-aprendizagem, embora o entenda como principal no processo, uma
vez que situa bastante suas acles, caracterizando o empirismo: "Vamos pra
parte do professor: eu acho que no ensino médio é mais importante o papel
do professor; no superior o aluno ja tem uma autonomia, ja pode ser mais
autodidata, ja pode procurar mais sozinho, mas eu acho que no médio
ainda o aluno precisa muito do auxilio do professor [...]JEntdo primeiro
digamos que seria uma questdo do professor o auxilio, a didatica, explicar e
tal, mas tem que ter a contrapartida do aluno, ele tem que estudar, ele tem
que ler, tem que prestar atencao” (P1).

Ainda sobre as condigOes necessarias para a aprendizagem dos alunos e
o papel de professores e alunos nesse processo, 0s professores mencionam
varios fatores externos a escola que influenciam no aprendizado, apontando
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indicios do construtivismo. O professor P2, por exemplo, externaliza que
estas condicOes vao "desde esse incentivo da familia, de estimular o aluno
qgue é importante ele estudar, é importante ele ir para escola, ele tirar
duvidas, ele interagir. E claro, a gente sabe que tem que ter também o
incentivo por parte do professor [...] claro que a estrutura da escola vai
também ser importante. [...] Entdo, eu acho que sdo vdarios fatores: a
familia, o aluno, o professor, a escola, sdo todos esses fatores que
contribuem para uma aprendizagem significativa” (P2). O professor P3
também compreende que "o professor tem que motivar, tem que ter toda
essa motivagdo, tem que instigar, quer dizer, tentar trazer o aluno, para
gue ele ache interessante aquele conteudo e trazer para o dia a dia dele;
utilizar as diferentes metodologias [...] Da parte do aluno eu acho que essa
parte da organizacdo, esse interesse também, precisa se motivar a querer
aprender. Tem que ter os dois lados eu acho, tem que ter uma relagdo
muito boa de respeito entre professor e o aluno [...]. Entdo eu acho que é,
na medida do possivel, conhecer o teu aluno, e ter essa relacdo de respeito,
saber cobrar sim quando precisa, mas vocé vai fazer isso conhecendo o
aluno” (P3). Estes discursos corroboram com a alternativa escolhida por
todos os professores no questionario, evidenciando que as motivacoes
intrinseca e extrinseca sdao necessarias, uma vez que a interagao professor-
aluno é um elemento fundamental para a construcao da aprendizagem.

Sobre as relagbes entre ensino e aprendizagem, todos os professores
externalizam uma epistemologia construtivista ao entender que estes
processos sao dependentes. Exemplo disso é a fala do professor P1: “eles
estdo relacionados, mas ndo é uma causa-consequéncia; entdo digamos
gue para a aprendizagem acontecer tem que ter um ensino, nao
necessariamente tendo um ensino vai ter uma aprendizagem” (P1). No
entanto, embora o professor compreenda (externaliza) o ensino-
aprendizagem como processo, ao longo da entrevista destaca seu papel
enquanto transmissor do conhecimento (salvo algumas excegoes),
reforgando a concepgcao empirista.

Conforme reportado acima, o0s discursos parecem apresentar
caracteristicas construtivistas, uma vez que demonstram compreender a
importancia do ambiente para o processo de ensino-aprendizagem, da
motivacdo e da satisfacdo de necessidades basicas que antecedem a do
conhecimento (Piletti, 2007). Porém, ainda percebemos nesses discursos
elementos que tendem ao empirismo, reforcando o papel central do
professor no processo. No entanto, a interacdo é essencial para o
desenvolvimento do construtivismo e, sendo assim, acreditamos que
promover questionamentos, assumir uma linguagem acessivel, utilizar
outros ambientes, oportunizar construgdes proprias dos alunos e discussoes
com a turma sao aspectos que podem promover compreensoes e dar
significado aos conteldos estudados (Becker, 1993).

3) Métodos de ensino

Quando questionados sobre os métodos de ensino utilizados em suas
aulas, todos os professores destacam a aula expositivo-dialogada. As
consideracoes diferentes disso sdo relacionadas aos instrumentos
avaliativos, em que propdem seminarios, por isso arrisca-se afirmar que,
em uma perspectiva empirista, o professor ainda orienta o didlogo. Além de
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dizer que o principal foco sao as aulas expositivo-dialogadas, os professores
mencionam recursos que utilizam durante as aulas como livro didatico,
videos, lista de exercicios, ferramentas como Padlet e Kahoot, e que em
algumas aulas sdo realizados seminarios, mapas mentais e outros
trabalhos. O professor P2, por exemplo, argumenta que: "a metodologia a
gente tem que adaptar, entdo assim é bem diferente porque cada turma ela
vai reagir de uma maneira diferente, e, as vezes, ainda dentro da turma
tem as singularidades. [...] Entdo eu trabalho muito com a questao do livro,
primeiro a gente foca naquilo que esta no livro que é importante, depois a
gente faz alguma consideracdo, alguma pesquisa, trabalho bastante com
videos para trazer essa parte mais ilustrada da ciencia [...] gosto também
de trabalhar muito com pesquisa, para que o aluno busque o assunto e
depois apresente, através de slides e de imagens, entdo depende do
conteudo [...]” (P2). De forma semelhante, P5 argumenta que "hoje é mais
com aplicativos, de modo geral [...] entdo eu uso mais diversos: jogos,
questoes, textos. Geralmente quando eu mando uma aula eu ja mando ela
das mais diversas formas, mando os slides, o resumo, questbes de fixagao,
e alguma coisa diferenciada, por exemplo, as vezes a gente faz pelo
WordWall, ou eu peco para eles criarem alguma coisa” (P5).

Essas respostas ndao convergem com aquelas dadas pelos professores no
questionario, em que afirmaram que diversificam as metodologias de ensino
para atender as diferencas individuais dos alunos, e que buscam promover
a interacao entre professor e aluno e entre os alunos, com o intuito de
propiciar o didlogo e a investigacao. Ainda estdo presentes, no discurso,
metodologias de ensino que colocam o professor no centro do processo,
considerando que a transmissao de conhecimentos é a forma mais efetiva
de ensinar, a partir da apresentacao de diversas situacoes tedricas.

De acordo com Krasilchik (2016), a escolha da metodologia de ensino
adequada, denominada pela autora como modalidade didatica, depende do
conteudo e dos objetivos selecionados, da série e turma a que se destina,
do tempo e dos recursos didaticos e infraestrutura disponiveis, bem como
dos valores e compreensdes do professor. “Qualquer conteido deve incluir
uma diversidade de modalidades didaticas, pois cada situacao exige uma
solucdao propria; além de que, a variacdo das atividades pode atrair e
interessar os alunos, atendendo as diferencas individuais” (Krasilchik, 2016,
p. 79). Além disso, para tal escolha, devem ser considerados os objetivos
da aula e os tipos de conhecimentos que se pretende desenvolver, sendo
estes conceituais, atitudinais e procedimentais (Carvalho, 2004).

Ao serem questionados se promovem debates em sala de aula, todos os
professores afirmaram que sim, que entendem o didlogo como fundamental
no processo de ensino-aprendizagem. No entanto, em algumas falas, a
concepcdo construtivista ndo é reforcada, mas sim, a concepgao empirista,
como externalizado pelo professor P2: “eu gosto sempre assim quando eu
retomo, eu chego e comecgo a fazer perguntas da aula anterior, para buscar
essa informacdo, para retomar, porque o nosso cérebro aprende por
repeticdo também. Entdo eu gosto sempre de fazer isso, trabalhamos um
assunto, eu expliquei, daqui um pouco eu vou la e pergunto de novo, ai tem
trés ou quatro que se ligaram, ai os outros também véo se ligando junto”
(P2).
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Os dados construidos na investigacdao corroboram aqueles de Becker
(1993), que também questionou professores sobre a promocdo de debates
e identificou que a agao e participacao do aluno nas aulas podem sinalizar
avancgos didatico-pedagdgicos. Porém, ndo superam o modelo empirista,
uma vez que “nao passam de formas, intuitivamente obtidas, de melhorar a
performance do ensino, dentro do modelo” (Becker, 1993, p. 254, grifos do
autor). Além disso, Becker (1993) reflete sobre a inibicdo dos alunos,
sugerindo que o ambiente opressivo da sala de aula ou a falta de interesse
pelo assunto proposto, podem ser aspectos que dificultem a participagao
dos sujeitos, como no caso de responder perguntas. Portanto, é importante
que a sala de aula seja um tempo e um espaco de didlogos, em que o
professor proponha problematizacdes e que o aluno também possa
perguntar. Além disso, o professor deve considerar os conhecimentos
prévios sobre as tematicas em pauta, e buscar utilizar metodologias que
possibilitem o desenvolvimento da criatividade, criticidade, comunicagao e
colaboracdo dos alunos.

4) Importancia da atividade experimental

No questionario, todos os professores, com excecdo de P1, que assinalou
a alternativa apriorista em uma das questdes, assinalaram as respostas que
consideram uma abordagem construtivista de uma experimentacao
investigativa, buscando a participacao efetiva do aluno desde a
interpretacdo do problema até as possiveis solugbes, promovendo a
discussdao e interacdao com os fendmenos, e propiciando a elaboracdo de
hipéteses. J& nas entrevistas, todos os professores externalizaram a
concepgao empirista de atividade experimental, enquanto “prova da teoria”,
seguindo um roteiro didatico pronto, apds as explicacdes do conteldo. P2,
P3 e P4 mencionam que a experimentagao é utilizada para a construgao de
um conceito, mas o objetivo da atividade é visualizar e verificar teorias,
além de considerar resultados diferentes dos esperados como erros, sem
explora-los. Além disso, apontam que sdo guiadas por roteiros objetivos e
diretivos, de modo que os alunos atinjam o principal objetivo: a
comprovacao de leis e teorias cientificas.

O professor P1, por exemplo, externaliza que realiza atividades
experimentais “"apenas demonstrativas, de verificacao [...] para verificacao
de estruturas, para fazer algumas conexbes de alguma estrutura com
alguma funcdo [...] geralmente eu faco um roteiro e dai ele [aluno] tem
que, muitas vezes, desenhar para eu ver se ele realmente esta visualizando
aquela estrutura, se entendeu e alguns casos tém perguntas sobre
determinadas estruturas” (P1). O professor P4 também reforca esta
concepgao ao afirmar que “"em alguns momentos eu levo o aluno para o
laboratdrio para validar um conceito que ja existe, se eu vou la fazer uma
reacdo acido-base, entdo o objetivo da aula é validar que um d&cido
neutraliza uma base e vice-versa” (P4). Um excerto que poderia indicar um
avango ao construtivismo, embora nao aconteca nas aulas foi externalizado
pelo professor P3: "o que eu sinto dificuldade, claro eu sinto porque na
minha formacdo sempre foi ir para o laboratdrio para ser demonstrativo. As
nossas atividades tinham sempre um roteiro, via o que fazer, dai vocé
responde aquelas questbes e a gente acaba entrando da mesma forma
naquele método. Nao é facil para mim, é ainda uma coisa que eu preciso ir
trabalhando, como fazer essa pratica, de que forma, o que trazer para os
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alunos, o que eu quero que eles se questionem” (P3). Ainda que este
professor tenha consciéncia que precisa avancar no desenvolvimento das
atividades experimentais, em nenhum momento sinaliza que tenha se
desafiado a tais mudancgas, ratificando a concepgao empirista.

Nos discursos percebemos que as atividades propostas pelos professores
sao de demonstracao, para que os alunos consigam visualizar aquilo que
esta sendo teorizado, como estruturas que determinados animais possuem,
por exemplo, e possam fazer relagdbes com suas fungdes para o organismo,
conforme apontado por P1l. Normalmente, nesse tipo de atividade, o
professor é o principal agente do processo, sendo o responsavel por montar
o experimento, formular as questdes, destacar o que deve ser observado e
realizar as explicacdes (Oliveira, 2010). As principais criticas a esse tipo de
atividade é que apresentam uma abordagem empirista-indutivista, podendo
desencadear concepgdes equivocadas sobre a ciéncia, e, além disso, os
alunos “dedicam pouco tempo a analise e interpretacao dos resultados e do
proprio significado da atividade realizada” (Borges, 2002, p. 296).

|II

Destacamos que foi considerada a nomenclatura “atividade experimenta
em funcdo da participacdo dos alunos, formulacdo de hipoteses,
possibilidades de erros. Porém, precisamos compreender que muitas
atividades mencionadas pelos professores ndao sdao atividades
experimentais, e sim atividades praticas, uma vez que ndo apresentam
processos e fendbmenos, mas auxiliam na observacdo e identificacdo de
estruturas. As atividades praticas promovem a interacdao e podem levar a
uma melhor compreensao, mas nao sao ensaios para a verificagao de um
fendmeno (Rosito, 2000).

Ao final das entrevistas os professores foram perguntados sobre como foi
responder o questionario e, por unanimidade, responderam que as
respostas assinaladas nem sempre expressaram aquilo que desenvolvem
em suas praticas, tal como explicitado por P1 e P4. Para o primeiro
professor, "algumas eu tive um pouco de dificuldade porque nao tinha uma
resposta exata entdo foi mais proximo do que eu achava do que o que
realmente eu faco na pratica, entdao algumas talvez nao reflitam cem por
cento da minha pratica enquanto docente, mas é o que eu penso pelo
menos” (P1). Ja o segundo argumenta que “"foi bem complexo, no sentido
de que as vezes eu parecia estar com vontade de responder duas
alternativas e ndo tinha, por exemplo, a opgdo de justificar uma resposta,
explicar porque A e B caberia, por algumas situacbes particulares [...] E
uma questao da complexidade mesmo de, por vezes, o professor ter um
planejamento ou ter vontade de ter um planejamento em sala de aula e
talvez ndo execute como gostaria, principalmente com relacdo a parte
experimental da disciplina” (P4).

Dessa forma, a pesquisa evidenciou o mesmo que a investigacao de
Becker (1993), sendo que a abordagem construtivista aparece, quase
sempre, discreta e misturada a abordagens empiristas. De qualquer forma,
“toda vez que o professor demonstra acreditar, na sua pratica, que o aluno
€ capaz de elaborar algo por si e apresentar isso aos outros, mesmo que em
forma de pergunta, acreditamos que este professor supera, mesmo que
momentaneamente, a postura empirista” (Becker, 1993, p. 120).
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Conclusoes

Como resultado da investigacao, identificamos que as concepgdes dos
professores, apresentadas no questionario, sdo, em sua maioria, de
abordagem construtivista, caracterizada pela interacao entre os sujeitos, o
didlogo e a investigagdo. Enquanto na entrevista, os discursos dos
participantes perpassam todas as abordagens, principalmente a empirista.
Essa abordagem é comum em uma pratica em que ha a realizacdo de
experimentos e exercicios repetidamente, considerando que todo
conhecimento vem da experiéncia do sujeito. Tais resultados demonstram
que os professores parecem ter, ainda que inconscientemente, elementos
que podem caracterizar uma abordagem construtivista, embora suas
praticas ndo sejam permeadas por esta abordagem epistemolégica.

Dessa forma, € importante que nos cursos de formacdo de professores
sejam discutidas essas abordagens, bem como as compreensodes
epistemolégicas apresentadas. Assim, tais concepcbes podem ser
caracterizadas e analisadas, uma vez que serao refletidas no processo de
ensino-aprendizagem durante a pratica docente.

Destacamos que é dificil orientar as respostas para somente um eixo
porque os discursos que partem da entrevista semiestruturada ndo foram
direcionados em um sentido Unico de definir que o professor sé poderia
falar naquele momento sobre tal eixo. Ao longo das falas, recortes de
diversos eixos foram aparecendo, e levamos em conta os excertos com
maior aproximagao ao eixo analisado, mas nao significa que sejam
exclusivos daquele eixo. Além disso, um mesmo discurso pode trazer mais
de uma abordagem epistemoldgica.

O trabalho poderia ser mais aprofundado se fosse realizada uma imersao
nas salas de aula desses professores, a partir da observacao de aulas e de
uma maior compreensao do contexto. Também podem ser realizados outros
guestionamentos, por exemplo, com relacdo ao conteudo, podendo ser
investigadas dificuldades conceituais e na utilizagdo de metodologias.

Por fim, concluimos que os professores se constituem a partir de todas as
abordagens (apriorismo, empirismo e construtivismo). Porém, em suas
praticas parece prevalecer o empirismo, por haver uma falta de
compreensao epistemoldgica do que o construtivismo carrega.
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Anexo 1 Questionario

Eixo “"Avaliacdo”

1) Nos processos de ensino e aprendizagem de Ciéncias Naturais, a avaliacdo é
uma atividade essencial. De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao n.
9394/96, a avaliagdo deve ser continua e cumulativa quanto ao desempenho do
aluno e apresentar uma prevaléncia de aspectos qualitativos sobre os quantitativos.
Ao elaborar e corrigir uma tarefa avaliativa vocé:

a) Prima por questdes discursivas, as quais, durante a correcdo, possibilitam
identificar maior riqueza de detalhes de como o aluno internalizou os conceitos.
Apesar de apontar os erros, o raciocinio utilizado para responder a questdo é
considerado prioritario. (construtivismo)

b) Elabora quase que exclusivamente questdes objetivas, uma vez que os alunos
precisam ter certeza daquilo que estdo respondendo, considerando que as
experiéncias abordadas em aula sdo suficientes para a aprendizagem. (empirismo)
c) Mescla questdes objetivas e discursivas e as corrige segundo um gabarito pré-
estabelecido, como forma de padronizar a corregdo e as notas, considerando que
todos os alunos estdo em igualdade de condicdes para respondé-la. (apriorismo)

2) A hora da aula chegou. O professor de Biologia entra na sala e anuncia: ‘Hoje é
dia de prova!’ Vé-se ansiedade em todos os rostos. Com afobacdo, cada um pega
uma folha de papel. Durante o ditado das questdes, escutam-se gritos de alegria e
desolagcdo. Depois alguns se pdem imediatamente ao trabalho e escrevem sem
parar. Outros, ao contrario, tém um ar pensativo e olham o teto acreditando 13
encontrar uma inspiracdo. Alguns mordem o lapis, os olhos fixos sobre as folhas
que continuam brancas, e as vezes lhes vem de repente uma ideia e, por sua vez,
eles se pdem a trabalhar. Alguns, com a mdo sobre a testa, refletem
profundamente. (p. 189-190, adaptado).

PILETTI, C. Didatica geral. S3o Paulo: Atica, 2007.

Sobre o excerto apresentado acima, quanto a avaliagdo, vocé:

a) A compreende como uma etapa que vai externalizar para o aluno aquilo que ele
conseguiu absorver do conteddo transmitido e que o seu resultado é fruto da
dedicacdo dele em aprender mais ou menos. (apriorismo)

b) A compreende como um processo continuo, em que as notas parciais do aluno se
somam para constituir a nota final, indicando o maximo rendimento que o mesmo
consegue alcancar, a partir das experiéncias vividas. (empirismo)

c) A compreende ndo como um fim, mas um meio. Ela permite verificar até que
ponto os objetivos estdo sendo alcancados, identificando os alunos que necessitam
de atencdo individual e reformulando o trabalho com a adocdao de procedimentos
que possibilitem sanar as deficiéncias identificadas. (construtivismo)

Eixo "Condicbes para a aprendizagem dos alunos”

3) Um menino de 9 anos pretendia aprender a tocar violdo. Admirava seu pai, que
tocava maravilhosamente. Aguardava com impaciéncia o dia de comecar a
aprender a tocar também. Quando o dia chegou, com o violdo debaixo do braco,
dirigiu-se para uma experiéncia completamente nova no campo da aprendizagem.
Durante as aulas, seu professor mostrava-se irritado e nunca estava satisfeito com
seus progressos. Além disso, utilizava o violdo como instrumento de castigo: “Como
vocé ndo aprendeu a licdo de ontem, hoje praticara uma hora a mais!”. Apesar das
aptidoes, o menino abandonou totalmente o violdo e nunca mais voltou a toca-lo
(p. 232 adaptado). )

PILETTI, C. Didatica geral. Sdo Paulo: Atica, 2007.

A partir do relato acima, vocé compreende que:

a) A motivacao parte do objeto para o sujeito, e do professor para o aluno,
considerando que o interesse é produto do estimulo. (empirismo)

b) As motivagdes intrinseca e extrinseca sdo necessarias, uma vez que a interagdo
professor-aluno é um elemento fundamental para a construcdo da aprendizagem.
(construtivismo)
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c) A motivagdo intrinseca é fundamental, uma vez que as condicbes para a
aprendizagem sdo dadas na bagagem hereditaria e partem do sujeito para o
objeto. (apriorismo)

4) Em uma sala de primeiro ano do ensino fundamental aparelhada com materiais
comuns para a alfabetizacdo existem dois grupos de criangas. O primeiro é
constituido de filhos de profissionais liberais, que possuem grande quantidade de
livros em casa, conversam com seus pais sobre o que acontece no seu cotidiano e
no mundo em geral, sdo bem alimentados, viajam pelo pais, estao familiarizados
com instrumentos e sofisticacdes tecnoldgicas, e sao constantemente estimulados a
enfrentar situacbes novas. No segundo grupo estao os filhos de trabalhadores
informais, que vivem em casas super-habitadas, ficam grande parte do tempo a sés
ou com outras criangas (porque os pais saem para trabalhar muito cedo e voltam
muito tarde), fazem como podem o servigo doméstico, a prépria comida, cuidam
dos irmaos, nao viajam, ndo passeiam, ndao possuem jogos, brinquedos ou livros,
sdao mal alimentados, circulam num universo verbal restrito e vivem num ambiente
cultural totalmente diferente do escolar (p. 237 adaptado).

PILETTI, C. Didatica geral. S3o Paulo: Atica, 2007.

Ao refletir sobre a situagao acima, marque a alternativa que mais se aproxima do
seu ponto de vista.

a) A falta de motivacdo para aprender pode ter origem na ndo satisfacdao de
necessidades basicas que antecedem a necessidade de conhecimento, sendo que a
aprendizagem se da por meio da interacdo entre o aluno e o meio. (construtivismo)
b) Toda atividade de conhecimento é exclusiva do sujeito, ou seja, o meio nao
determina as condicdes para a aprendizagem. (apriorismo)

c) Tudo que se aprende vem de fora, por meio dos sentidos. Cabe ao professor
tornar palatavel o estimulo e ao aluno cabe submeter-se a ele. (empirismo)

Eixo "Métodos de ensino”

5) A escolha da modalidade didatica adequada depende do conteiddo e dos
objetivos selecionados, da classe a que se destina, do tempo e dos recursos
didaticos e infraestrutura disponiveis, assim como dos valores e conviccbes do
professor. Qualquer conteiddo deve incluir uma diversidade de modalidades
didaticas, pois cada situacdo exige uma solucdo propria; além disso, a variacao das
atividades pode atrair e interessar os alunos, atendendo as diferengas individuais
inerentes de uma sala de aula (p. 79 adaptado).

KRASILCHIK, M. Pratica de ensino de biologia. S3o Paulo: Edusp, 2016.
Considerando o texto e as diferentes situagdes de utilizacdo de modalidades
didaticas, vocé utiliza metodologias de ensino:

a) centradas no aluno, por serem mais efetivas, considerando que o mesmo precisa
apenas enriquecer aquele conhecimento que ja carrega consigo. (apriorismo)

b) que colocam o professor no centro do processo, considerando que a transmissao
de conhecimentos é a forma mais efetiva de ensinar, a partir da apresentacdo de
diversas situacOes tedricas. (empirismo)

Cc) que promovam a interagdo entre professor e aluno e entre os alunos, com o
intuito de propiciar o didlogo e a investigacdo. (construtivismo)

6) A escolha das metodologias de ensino vai além da pergunta “como ensinar?”, se
entrelaca com as perguntas “o que ensinar?”, “por que ensinar?”, “com que
ensinar?”, e se desenrola no questionamento “como meu aluno aprende?”. Além
disso, para tal escolha devem ser considerados os objetivos da aula, os tipos de
conhecimentos que se pretende desenvolver (conceituais, atitudinais e
procedimentais), a turma e o tempo que se tem disponivel para a realizagdo da
atividade. Com isso, analise as afirmativas e assinale a que mais se aproxima de
seu cotidiano.

a) Prioriza as aulas praticas considerando que os alunos precisam ver e manipular
0os materiais para aprender os conteldos. (empirismo)

b) Busca diversificar as metodologias de ensino para atender as diferencas
individuais dos alunos. (construtivismo)
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c) Prioriza a aula expositiva e dialogada porque acredita que é uma metodologia
que abrange todos os alunos, uma vez que todos tém as mesmas condigbes de
aprendizagem. (apriorismo)

Eixo “"Importéancia da atividade experimental”

7) As principais criticas que se fazem as atividades de laboratério sdao que elas ndo
sdo efetivamente relacionadas aos conceitos tedricos; que muitas delas ndo sdo
relevantes do ponto de vista dos estudantes, ja que tanto o problema como o
procedimento para resolvé-lo ja estdo previamente determinados; que as
operacOes de montagem dos equipamentos, as atividades de coleta de dados e os
calculos para obter respostas ja esperadas consomem muito ou o tempo todo
disponivel dos estudantes. Com isso, os estudantes dedicam pouco tempo a analise
e interpretacdo dos resultados e do proprio significado da atividade realizada. Em
geral, eles percebem as atividades experimentais como eventos isolados onde o
objetivo é chegar a “resposta certa” (p. 291-313 adaptado).

BORGES, T. Novos rumos para o laboratério escolar de Ciéncias. Caderno
Brasileiro de Ensino de Fisica, Florianopolis, v. 19, n. 3, 2002.

Considerando as ideias apresentadas no texto e a importancia das atividades
experimentais no Ensino de Ciéncias, vocé acredita que elas:

a) tendem a ser mais bem aproveitadas quando sdo realizadas conjuntamente a
atividades pré e pods-laboratoério, para que os estudantes explicitem suas ideias e
expectativas, e discutam o significado de suas observacdes e interpretagdes.
(construtivismo)

b) tém funcdo ludica, o que garante a participacdo ativa dos estudantes e, por
conseguinte, um melhor desempenho no aprendizado de conceitos e teorias, a
partir daquilo que o estudante carrega em sua bagagem hereditaria. (apriorismo)

Cc) precisam ser guiadas por roteiros objetivos e diretivos, de modo que os
estudantes atinjam o principal objetivo das aulas praticas: a comprovacédo de leis e
teorias cientificas. (empirismo)

8) Me lembro com clareza da primeira aula que dei para criangas de 6 e 7 anos.
Sentia-me seguro e convicto de que tudo daria certo. Comecaria por mostrar um
esqueleto do corpo humano para as criangas, mostraria 0s 0ssos e nomearia 0s
maiores e mais importantes. Mal entrei na sala com o esqueleto e os alunos
comecaram “Boa tarde, Senhor Esqueleto!”, “Qual é o nome dele, professor?”, “E
homem ou mulher?”, “Como ele morreu?”, “E eu, que estou viva, tenho
esqueleto?”. Jamais imaginei um didlogo desses na minha aula sobre o esqueleto.
Conforme eu respondia aos questionamentos, os alunos iam se contorcendo, se
movimentando e apalpando os préprios ossos, além de propor novas perguntas.
Para mim, aqueles cinquenta minutos passaram como nunca, longe de qualquer
experiéncia ou referéncia anterior (p. 10-14, adaptado).

CAMPQOS, M. C. C.; NIGRO, R. G. Didatica de Ciéncias. Sao Paulo: FTD, 1999.

De acordo com o texto acima foi possivel refletir sobre a aula experimental narrada
e suas compreensdes acerca da experimentacdo. Vocé utiliza as atividades
experimentais:

a) que buscam a verificagdo, por serem mais adequadas, uma vez que os alunos
executam o experimento e explicam os fendmenos observados seguindo o roteiro
estruturado pelo professor. (empirismo)

b) em que o professor apenas explica brevemente como a experimentacao deve ser
desenvolvida e depois deixa que os alunos executem os passos, uma vez que eles
aprendem por si proprios. (apriorismo)

c) de abordagem investigativa que buscam a participacao efetiva do aluno desde a
interpretacdo do problema até as possiveis solugdes, promovendo a discussdo e
interacdo com os fendmenos, e propiciando a elaboragdo de hipdteses.
(construtivismo)

Eixo "Concepcoes de Ciéncia”

9) Pode-se afirmar que a Ciéncia é uma atividade humana de busca pela
compreensdo de inUmeros fendmenos naturais. A Ciéncia sistematiza, sintetiza,
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conceitua e pode fornecer modelos, teorias, descrigdes de fatos e fendmenos que
explicam diferentes situacGes vivenciadas. Qual das concepcbes de Ciéncia,
apresentadas nas sentengas abaixo, vocé considera mais adequada?

a) A acdo dos cientistas tem uma clara influéncia sobre o meio fisico e social em
gue se insere, e sdo influenciados pelos problemas e circunstancias do momento
histérico em que vivem. (construtivismo)

b) A esséncia da atividade cientifica € a experimentagcdo, em que os cientistas, por
meio das observacbes de fen6menos e repeticoes de testes realizam descobertas e
produzem o conhecimento cientifico. (empirismo)

c) Os conhecimentos cientificos sdo obras de génios que, individualmente, estudam
e propdem teorias para explicar os fendmenos. (apriorismo)

10) A literatura da area de Ensino de Ciéncias frequentemente mostra a concepgdo
deformada do trabalho cientifico, trazendo consequéncias negativas aos processos
de ensino e aprendizagem dos conhecimentos bioldgicos. E comum, por exemplo,
que docentes destaquem o papel “neutro” da observacao e da experimentacao,
deixando de lado tanto o papel essencial das hipéteses como norte da investigagao
cientifica, quanto a relevancia dos conhecimentos (teorias), que orientam todo o
processo investigativo. Um dos resultados desse tipo de concepcdo da ciéncia é a
execugdo de aulas transmissivas, nas quais os conhecimentos sao apresentados
como acabados, sem apresentar as dificuldades encontradas ao longo do processo.
Apesar do discurso que coloca a experimentacdao em evidéncia, de uma forma
geral, o ensino de Ciéncias ainda é essencialmente livresco (p. 125-153 adaptado).

PEREZ, G. et al. Para uma imagem ndo deformada do trabalho cientifico. Ciéncia &
Educagao, v. 7, n. 2, 2001.

Marque a alternativa que apresenta uma estratégia para o planejamento de uma
atividade de ensino na sala de aula que promova uma imagem nao deformada do
trabalho cientifico.

a) O professor apresenta uma problematizacdao, os alunos levantam hipodteses e,
em meio a discussdo, ha a explicacdo de um conceito inserido em um episodio
histérico. A avaliagdo se da a partir da argumentacao desenvolvida pelos alunos.
(construtivismo)

b) O professor apenas apresenta o problema. Para sua resolugao, os alunos utilizam
dos conhecimentos de suas bagagens hereditarias de forma absoluta, com menor
interferéncia possivel do professor. A avaliacdo é realizada a partir de uma prova,
para verificar quais conceitos os alunos tém em suas estruturas cognitivas.
(apriorismo)

c) O professor apresenta um conceito, expde o método cientifico e o experimento é
realizado algumas vezes. Para a avaliagdo os alunos explicam o fen6meno
observado por meio de um relatério. (empirismo)

Anexo 2

Questioes norteadoras da entrevista semi-estruturada

1. Como foi responder ao questionario?

2. Qual a importancia da avaliagdo na sua disciplina? (Avaliagdo)

3. Como sdo realizadas as avaliagOes? E a devolutiva dessas? (Avaliagdo)

4. Qual o encaminhamento dado aos alunos que nao atingem a nota esperada por
vocé? (Avaliagdo)

5. Na sala de aula, é possivel identificar os diferentes niveis de aprendizagem dos
alunos? (Condigdes para a aprendizagem dos alunos)

6. Quando o aluno tem dificuldade de aprender, qual(is) é(sdo) geralmente as
causas dessas dificuldades? Como vocé age com esse tipo de aluno? (Condigdes
para a aprendizagem dos alunos)

7. Quais as condicbes para que um aluno aprenda? (Condicbes para a
aprendizagem dos alunos)

8. Na sala de aula, qual a responsabilidade do professor e do aluno para que a
aprendizagem acontega? (Métodos de ensino)
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9. Existe relacdo entre o ensino e a aprendizagem? (Métodos de ensino)

10. Vocé faz pergunta a seus alunos? Promove debates? (Métodos de ensino)
11. Quais sdo as metodologias que vocé costuma utilizar? (Métodos de ensino)
12. Que recursos metodoldgicos vocé utiliza? (Métodos de ensino)

13. Vocé realiza atividades experimentais em suas aulas? (Importancia da
atividade experimental)

14. Com qual finalidade? (Importéncia da atividade experimental)

15. Como elas sdo encaminhadas e como € realizada a sistematizagdo?
(Importancia da atividade experimental)

16. Vocé faz as atividades experimentais antes ou depois de ter estudado o
contelido? (Importancia da atividade experimental)

17. Como acontece o desenvolvimento cientifico? (Concepgoes de Ciéncia)

18. De que forma o método cientifico é explorado em suas aulas? (Concepgoes
de Ciéncia)
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