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RESUMO

Neste trabalho, investigamos sobre a formacao critico-reflexiva do pedagogo para o
ensino de ciéncias de académicos que participam do programa Pibid de pedagogia
da UFRR. Envolvemos como uma possibilidade de potencializar o conhecimento os
aspectos metacognitivos que trazem trés elementos importantes: conhecimento do
conhecimento, monitoramento e regulacédo. Observamos a atuacao dos académicos
em duas escolas pubicas de Ensino Fundamental, entrevistamos a coordenadora,
uma supervisora e uma académica utilizando-se do método de uma entrevista semi-
estruturada pois, possibilita uma organizacdo flexivel e a ampliacdo dos
guestionamentos. Utilizamos também para a coleta de dados os questionarios que
permitiram articular aos dados ja obtidos. As informacBes colhidas na pesquisa
foram trabalhadas de maneira analitica, por meio de observacao, analise, reflexao e
interpretacdo das fontes pesquisadas. O objetivo da pesquisa foi compreender quais
sdo as contribuices do Pibid para a formacao critico-reflexiva de académicos do
curso de licenciatura em pedagogia da UFRR para o ensino de ciéncias e desta
forma consideramos que as contribuicbes do Pibid a formacéo critico reflexiva do
pedagogo se encaminha para um conhecimento atitudinal tendo em vista que o
contato com a sala de aula permite que a académica aprenda por meio da
experiéncia o que possibilita uma reflexdo sobre a sua atuacdo como pedagoga. As
académicas compreendem com maior clareza qual € o seu papel na sala de aula e
vivenciam experiéncias pedagdgicas com metodologias diferenciadas, mas né&o
identificamos nas atividades de desenvolvimento do projeto pelas académicas,
guestionamentos ou direcionamentos que instiguem a reflexdo sobre o processo de
conhecimento dos alunos. Neste sentido identificamos, também, que esta auséncia
de possibilidade de reflexdo sobre a formag¢do do aluno também esta presente na
propria formacdo da académica, ou seja, percebemos por meio das entrevistas e
questionarios que elas nao refletem sobre a sua formacao de forma sistematizada o
que reflete na sua atuacado como professora.

Palavras-Chave: ensino de ciéncias, formacao do professor, metacognigéo, Pibid.



ABSTRACT

In this work, we investigated on the critical and reflective teacher training for teaching
academics who patrticipate in the program Pibid pedagogy UFRR sciences. Involved
as an opportunity to leverage knowledge metacognitive aspects that bring three
important elements: knowledge of knowledge, monitoring and regulation. Observe
the actions of academics in two pubic elementary schools, we interviewed the
coordinator, a supervisor and an academic is using the method of a semi-structured
interview therefore enables a flexible organization and expansion of questioning. Also
used for data collection questionnaires that allowed the joint data already obtained.
The information collected in the survey were worked analytically, through
observation, analysis, reflection and interpretation researched sources. The research
objective was to understand what are the contributions of Pibid for critical and
reflective training students of UFRR degree in pedagogy for teaching science, and
thus we consider the contributions of Pibid the formation of reflective critical
pedagogue is headed for attitudinal knowledge in order that contact with the
classroom allows academic learn through experience which enables a reflection on
his work as an educator. Academic understand with greater clarity what is your role in
the classroom teaching experience and experience with different methodologies, but
not identified in project development activities by academic, questions or directions
that encourage reflection on the process of students' knowledge. In this sense we
identified also that this lack of scope for reflection on student education is also
present in the very formation of academic, ie, realized by means of interviews and
questionnaires that they do not reflect on their training in a systematic way which
reflected in his performance.

Keywords: science education, teacher education, metacognition, Pibid
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INTRODUCAO

A formagdo docente € uma area de conhecimento bastante estudada no
campo da educacdo. As percepcdes que nhorteiam a temética sdo diversas e
incluem, entre outras, as discussdes sobre o papel do professor, politicas publicas
de valorizacdo docente, formacao inicial e continuada e o papel das instituicbes
formadoras.

Entretanto, a formacao de pedagogos ao ensino de ciéncias ainda esta sendo
um campo pouco explorado, o que vem sendo modificado paulatinamente de acordo
com o crescente numero de programas de mestrado e doutorado na area.

De forma a corroborar com esse grupo de pesquisas sobre o ensino de
ciéncias, este trabalho apresenta o seguinte problema norteador: quais as
contribuicdes do PIBID/pedagogia/UFRR para o ensino de ciéncias, como elemento
de co/formacao para o pedagogo numa perspectiva critico-reflexiva?

Nesse contexto, o objetivo desta dissertacdo é compreender quais sdo as
contribuicdes do Pibid para a formacéo critico-reflexiva de académicos do curso de
licenciatura em pedagogia da UFRR para o ensino de ciéncias.

Como estruturas norteadoras, apresenta-se uma discussao introdutéria sobre
a ciéncia na po6s-modernidade e a formacao do pedagogo dentro dos aspectos da
relacdo da praxis, a necessidade da acao reflexiva como pressuposto a atividade
docente e 0s processos metacognitivos, como autocontrole e monitoramento da
aprendizagem como elementos estruturantes do refletir sistematicamente sobre o
processo de conhecer.

Nessa interface, destacamos o Pibid de Pedagogia/lUFRR como objeto de
pesquisa, inserido no contexto da formacéo do pedagogo para o ensino de ciéncias.

O Pibid é fomentado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Ensino Superior - CAPES e integra algumas perspectivas relevantes ao
aperfeicoamento e a valorizacédo na formacao de professores.

Essa valorizagdo se desenvolve por meio de propostas que sao norteadas por
medidas que visam incentivar a qualificagdo de docentes de nivel superior para
atuar na Educacdo Bésica, elevar a qualidade da formacéo inicial de professores,
inserir os licenciados no cotidiano das escolas, oportunizar a criacao e participacao
em experiéncias metodoldgicas, tecnologicas e praticas, formando docentes que

busquem a superacao dos problemas do cotidiano da escola, e ainda mobilizar o
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professor da Educacdo Basica como co-formadores dos futuros professores,
tornando-o protagonista no processo de formacao inicial para o magistério.

O processo de inicializacdo do Pibid das IES se desenvolve da seguinte
maneira: as Instituicbes de Nivel Superior encaminham a CAPES, por meio de
edital, propostas de projetos relacionados a formacdo docente. As propostas
aprovadas recebem cotas de bolsas que financiam as atividades. Os alunos s&o
selecionados pela IES que possuem autonomia para a escolha das escolas de
educacao basicas integrantes na proposta.

No Brasil, participam do Pibid 195 Instituicbes de Educacdo Superior, que
desenvolvem 288 projetos de iniciagdo a docéncia em aproximadamente 4.000
escolas publicas de educacao basica e foram concedidas 49.312 bolsas no ano de
2012. A Universidade Federal de Roraima integra o grupo das IES com propostas
aprovadas no Pibid referente a licenciatura em pedagogia com 15 cotas de bolsas
no exercicio 2012/2013.

O Pibid, como proposta de acdo governamental que integra a relacdo da
praxis por meio de intervengdes e discussdes na formacao de licenciados, torna-se
um espago propicio a pesquisa cientifica na observancia de perceber suas
interferéncias na construcéo critica e reflexiva do futuro pedagogo.

A escolha do Pibid como objeto de pesquisa se desenvolve em consonancia
com as politicas publicas vinculadas a qualidade da formacao docente. Refletir sobre
as interferéncias do programa na formacdao inicial é pertinente para se conceber, a
longo prazo, em que medida essas agdes estédo efetivamente se consolidando como
estratégias para o desenvolvimento da qualidade na formacdo do profissional
professor e, especificamente, integrar o pedagogo as discussées sobre o ensino de
ciéncias no Ensino Fundamental.

Nesse sentido, como professora, ja atuei desde a educacado infantil até o
ensino superior, 0s questionamentos sobre a nossa formac&do estavam sempre
presentes em minhas reflexdes pessoais. Pensar sobre como se desenvolvem
estratégias para desenvolver a relagdo ensino aprendizagem sdo tematicas que
interferiam ativamente no meu processo de identificacao profissional.

Estes questionamentos sobre a formacao docente inicial e suas inquietudes
vinculadas as dinamicas dos saberes e interferéncias da pratica docente na
formacdo do pedagogo para o ensino de ciéncias foi intensificada pela fase escolar

dos meus filhos, no qual, presenciei as curiosidades inerentes da idade e as
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impossibilidades de respostas pela escola e a falta de preparo dos professores para
0 ensino de ciéncias.

Acrescido as justificativas apresentadas é pertinente explicitar que a iniciativa
da pesquisa neste campo se integra também por motivos particulares da
pesquisadora que € pedagoga e servidora Técnica em Assuntos Educacionais da
UFRR e apresenta, com esta proposta, contribuicbes acerca do processo de
formacao docente da Instituicao.

A investigacao cientifica se articula em trés aspectos: a metacognicdo, o
pedagogo critico-reflexivo e o Ensino de Ciéncias. Esta articulacdo se desenvolve
harmoniosamente na medida em que permite uma abordagem introdutéria sobre
ciéncia e seu contexto pedagdgico, sobre a necessidade do professor em atuar de
forma critica e reflexiva e, inclui ainda a metacognicdo no aspecto da necessidade
de um gerenciamento autbnomo do pedagogo sobre seu processo de formacao.

Algumas questfes norteadoras delinearam a pesquisa, tais como: O Pibid é
um programa direcionado a docéncia e possui grande notoriedade entre o0s
académicos do curso de pedagogia da UFRR? O Pibid interfere na contextualizacéo
critico-reflexiva do pedagogo em processo de formacgdo inicial para o ensino de
ciéncias? A coordenacdo do Pibid de pedagogia realiza encontros que visam a
discusséo sobre a formacéo do pedagogo e as dinamicas que envolvem o ensino e
a aprendizagem? Os alunos do curso de pedagogia participantes do Pibid se
apropriam de forma dindmica das conectividades existentes da praxis para o ensino
de ciéncias e os egressos do Pibid de pedagogia que ja exercem a funcdo docente
identificam a interferéncia do programa em sua pratica didatica?

Para conduzir o leitor nas discussdes sobre esses questionamentos,
delimitamos na pesquisa alguns topicos relevantes que fortalecem a dindmica das
discussoes.

Assim, no primeiro capitulo seréo discutidas contextualmente a metacognicao.
O aporte tedrico que iniciou os estudos, as discussfes presentes no ambito cientifico
e suas implicacdes na educacgéo. Posteriormente serdo apresentadas as estratégias
metacognitivas como elemento de reflexdo sobre o processo de conhecimento e sua
interferéncia como recurso cognitivo ao ensino de ciéncias.

No segundo capitulo iremos tratar especificamente da formacéo do pedagogo.
Vincularemos a temética, o ensino de ciéncias abordando uma perspectiva critico-

reflexiva do profissional. Levantaremos discussdes sobre o papel do ensino de
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ciéncias nas séries iniciais do Ensino Fundamental e contextualizaremos com a
metacognicao para fundamentagédo da pesquisa.

No terceiro capitulo descreveremos de forma dindmica a metodologia da
pesquisa. Seu percurso cientifico e investigativo, as nuances referentes a escolha do
método e a forma de coleta de dados.

No quarto capitulo serdo apresentadas as analises dos dados coletados em
observancia com os aspectos apresentados na teorizacao da pesquisa.

Nesse sentido, esperamos conduzir o leitor numa discussao pertinente a
educacdo que concerne como fundamento a metacognicdo e a necessidade da

reflexdo-critica ao pedagogo no ensino de ciéncias.
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1 ENSINO DE CIENCIAS E METACOGNICAO: O PEDAGOGO EM
FORMACAO

1.1 Metacognicao e ensino: uma abordagem integradora

O estudo metacognitivo associado a formacado inicial do pedagogo como
elemento potencializador da praxis educacional é um viés da pesquisa que
possibilita conhecer como se processa o0 conhecimento e quais 0s elementos,
atitudes e pensamentos que possuimos durante o ato de aprender.

Contextualizar estes saberes durante a formacéo inicial € o primeiro passo
para que o futuro pedagogo possa lecionar utilizando efetivamente a metacognicao
para o ensino de ciéncias.

O controle e a regulacdo do conhecimento sdo estratégias que, associadas a
formacdo docente, podem auxiliar o profissional ao atuar na educacao basica e,
especificamente, no ensino de ciéncias. Podem também acompanhar as
transformacdes sociais associadas as novas tecnologias no tripé: ciéncia, tecnologia
e sociedade.

Assim, o texto permite um conhecimento inicial sobre a metacognicdo com 0s
aspectos relacionados ao processo de conhecimento do conhecimento, do
monitoramento e da regulacdo. Em seguida, apresenta uma discussao sobre a
formacdo do pedagogo para o ensino de ciéncias articulado com os aspectos
metacognitivos e, por fim, ao ensino de ciéncias no Ensino Fundamental
evidenciando as necessidades de reflexdo sobre as transformacdes ocorridas na

relacdo entre a ciéncia e a sociedade.
1.1.1 Pressupostos e discussdes sobre a metacognicao

Segundo Mayor, Suengas e Marqués (1995), Jou e Sperb (2006) os estudos
metacognitivos foram subsequentes a compreensdo da cognicdo como aspecto
fundamental ao conhecimento. A terminologia metacognicao foi utilizada inicialmente
em meados do ano de 1970 e contribuiu de forma significativa para os estudos
relacionados ao controle, estratégias e ao conhecimento do conhecimento.

Flavell, (1979) foi o pioneiro nos estudos sobre a metacognicdo que interferiu

em areas importantes da aprendizagem escolar como a compreensao oral e escrita,
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a resolugdo de problemas e a interferéncia na identificagdo pessoal sobre o
aprendizado o que tornou o0 estudo metacognitivo bastante relevante como
potencializador da aprendizagem.

Ainda séo poucos os livros sobre metacognicdo traduzidos para o portugués,
mas existem muitos artigos e trabalhos de teses e dissertacdo disponiveis em sites
especificos como Scielo, Periddicos da CAPES em bancos de teses e dissertacbes
de universidades online e outros, o que caracteriza uma fonte diversificada de busca
bibliografica sobre o assunto.

Na pesquisa sobre a historia e significacdo da metacogni¢do, encontra-se o
trabalho de Figueira (2003) no qual discorre sobre diversos autores que tratam do
assunto. Ribeiro (2003) trabalha o aspecto da metacognicdo como um aporte ao
processo de aprendizagem e afirma que a metacognicdo pode entédo ser vista como,
das capacidades-chave de que depende a aprendizagem, certamente a mais
importante: aprender a aprender, 0 que por vezes nao tem sido contemplado pela
escola.

Jou (2006) Busnello, Sperb (2012) possuem artigos sobre metacognicao
relacionado a estrutura do processo regulador da aprendizagem e a capacitacao do
professor. Elas utilizaram alguns testes como instrumentos da pesquisa
desenvolvida com alunos de 52 série e com professores que participaram de um
curso de capacitacdo sobre metacognicao.

Busnello, Jou, Sperb, (2012) apresentam pesquisadores que estudaram a
metacogni¢do relacionada a &rea das ciéncias. Nas pesquisas relatadas eles
pretendiam identificar se elementos metacognitivos iriam interferir no resultado de
das respostas dos alunos sobre biologia no Ensino Fundamental. Desta forma,
separaram dois grupos: o0 primeiro, experimental, recebeu todas as informacdes
sobre as estratégias metacognitivas e sobre o contedudo de biologia e o segundo
grupo, controle, sé recebeu os conteudos de biologia. Como resultado, elas
perceberam que os alunos que tiveram as orientacdes metacognitivas se sairam
melhores do que o grupo que néo recebeu.

As pesquisadoras perceberam que o baixo desempenho dos alunos
estudados, corresponde mais as falhas nas habilidades metacognitivas, do que ao
baixo potencial intelectual ou a aprendizagem intelectual do conhecimento
especifico. Elas afirmam ainda que é essencial o papel do professor como mediador

das estratégias cognitivas e metacognitivas dos seus alunos.
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A metacogni¢cdo ainda ndo é uma teoria consolidada e envolve duas teses
dissonantes e por vezes contraditorias. Uma delas defendida por autores como
Brown (1987), Flavell (1979), Stenberg (2010), centra-se no que compreende a
metacognicao nos trés aspectos que sdo: conhecimento do préprio conhecimento, a
auto-regulacdo ou controle-executivo e a capacidade de monitorar oS processos
cognitivos.

A outra tese, defendida por Lefebvre-Pinard (1983), articula-se pela questéao
na qual a metacognicéo se constitui de forma independente ou como conhecimento
ou como controle-executivo.

Nesse estudo, opta-se pela concepcéo da interagdo entre o conhecimento do
conhecimento, a auto-regulacdo e o monitoramento e entende-se que elas se
complementam na estruturacdo de um pensamento metacognitivo de estratégia, o
que esta envolvido predominantemente nos processos de ensino-aprendizagem de
ciéncias.

Neste sentido, € relevante a compreensdo sobre cognicdo, pois se a
metacognicdo estad diretamente relacionada a cognicdo, faz-se necessario uma
breve apresentacdo sobre a questdo. O estudo cognitivo esta relacionado,
primeiramente, a area da psicologia na qual se desenvolve uma perspectiva
multidisciplinar para a aprendizagem e que engloba o aprender a entender, 0s
conhecimentos preexistentes e 0 aprendizado ativo.

Nesse contexto, a cognicdo é um conjunto complexo de elementos que séo
separados em processos cognitivos basicos (percepcdo, memoria e atencdo) e
processos cognitivos superiores (consciéncia, raciocinio, desenvolvimento conceitual
— mapas conceituais/mentais — inteligéncia, linguagem e resolucéo de problemas).

As pesquisas cientificas sobre a neurociéncia abriram caminho para as
discussbes sobre a cognicdo e a aprendizagem. O resultado desse tipo de
interlocugéo decorre dos estudos sobre a memoria desenvolvida por Eric Kandel,
(2009). O autor investigou o processo de aprendizagem, mema@ria e cogni¢cao por
meio da pesquisa com neurdnios em animais. O animal estudado foi a Aplysia
(lesma gigante), e, por meio dele, o pesquisador constatou que mesmo 0S
comportamentos mais simples podem ser modificados pela aprendizagem.

Piaget (2009), Vigotski (2003) e Sternberg (2010) também se debrugcaram
sobre o estudo da agao cognitiva, bem como, Bransford, “et al” (2007), Anderson
(2004) e Coll (1995).
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Com a abrangéncia das pesquisas sobre cognicdo, o campo do estudo
metacognitivo também se demonstrou crescente e auxiliador de estratégias que
estabelecem, entre outras atividades, o conhecimento e o controle dos processos
cognitivos.

Neste aspecto, Flavell e Wellman (In: R. V. Kail, & O. W. Hagen, 1977)
destacam que, para que haja a consciéncia da acdo educativa propria do individuo,
deve-se ocorrer uma acéo de sensibilizacdo que auxilia na consciéncia individual no
processo educativo e também interfere na percepcdo do individuo referente as
estratégias que serdo melhores na realizacdo de determinadas atividades que
possuem ou néo orientacdes de acéo.

O conhecimento das variaveis também é apresentado como necessaria a
consciéncia da acdo educativa e essas variaveis sdo: a) da pessoa; b) da tarefa; c)

da estratégia. Isto é necessario para que se ative a metamemdrial como acéo

educativa.
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Figura 1: As variaveis do conhecimento metacognitivo

! O termo meta-meméria originalmente foi cunhado para se referir ao conhecimento objetivo de um
individuo sobre os processos da memdria, como por exemplo, o grau de dificuldade de uma
determinada tarefa ou quais as estratégias apropriadas para realiza-la (Flavell, 1971; Flavell &
Wellman, 1977). Entretanto, esta definicdo mostrou-se limitada para o estudo do envelhecimento
cognitivo, e atualmente o conceito de meta-memoria inclui diversos aspectos, tais como: a) o
conhecimento sobre os processos da memoria (Ex.: quais tarefas de memdéria séo faceis e quais sao
dificeis); b) o monitoramento da meméria (Ex.: a capacidade de uma pessoa avaliar se ja estudou o
suficiente para uma prova); ¢) sentimentos e emocgdes sobre a memoria; e d) a auto eficacia para
memodria, que poderia ser definida como o grau de certeza de um individuo sobre sua capacidade de
realizar uma tarefa envolvendo memoaria (YASSUDA, LASCA E NERI, 2005, p. 785).
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A primeira variavel é da pessoa, que envolve aspectos relacionados ao
conhecimento de si mesmo, ou seja, das &reas de conhecimento mais
desenvolvidas pela pessoa, seus interesses especificos e as formas de articulacéo
do conhecimento, a relacdo entre a pessoa e 0 outro, que envolve as diferencas e
semelhancas, e por fim, se refere ao conhecimento dominante em uma cultura ou
aquilo que é representado socialmente.

A segunda variavel € da tarefa e destaca-se por perceber a natureza da
informacédo, as suas caracteristicas principais e sua interferéncia naquilo que o
individuo j& conhece. Neste caso, a pessoa se adequa a essas informacdes
atribuindo maior ou menor grau de esfor¢o na realizagao da atividade.

A terceira € a variavel da estratégia, sua definicdo consiste no reflexo da
palavra que representa, ou seja, sdo estratégias utilizadas para potencializar a
aprendizagem, nesta situacdo, envolve também o conhecimento da natureza e da
utilidade destas estratégias e a adequagao ao seu uso.

Na busca da compreensdo sistematizada sobre a metacognicdo, surgem
elementos que a subdividem para que se transpareca mais claramente. O
monitoramento cognitivo é um dos elementos muito importantes para a
compreensao sobre a metacognicdo, pois permite o controle do sujeito sobre seu
processo de conhecimento. Um controle que permite escolhas e estas escolhas sao

justamente o que diferencia a forma de aprender.

Figura 2: Classes de fenbmenos cognitivos
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Flavell (1979) indica a categorizagao classes cognitivas que interagidas entre
si, formam um sistema de monitorizagdo cognitiva (figura 1). Essa monitorizacdo €
um reflexo da nossa relacdo com o mundo, do nosso agir, pensar e executar

cognitivamente. Ele descreve da seguinte maneira:

Eu acredito que o acompanhamento de uma grande variedade de classes
cognitivas ocorre através de interagdes entre quatro classes de fendbmenos
e acbes de: (a) conhecimento metacognitivo, (b) experiéncias
metacognitivas, (c) objetivos (ou tarefas) e (d) acBes (ou estratégias)
(FLAVELL, 1979, p.907, traducéo nossa).

Os conhecimentos metacognitivos sao funcionais na medida em que o sujeito
percebe em que nivel estd seu conhecimento sobre determinado assunto, identifica
seus pontos fortes e fracos, e desta forma pode controlar sua aprendizagem.

As experiéncias metacognitivas sao direcionadas para as emocoes,
sentimentos e percepc¢des referentes as acdes cognitivas. Assim, complementam-se
com o conhecimento metacognitivo permitindo, desta forma, agir e ou modificar os
processos cognitivos.

Os objetivos ou tarefas auxiliam na monitorizacdo da acdo cognitiva, pois se
referem aos objetivos implicitos e explicitos nesta atividade. O quarto fenbmeno das
interacdes sao as acbes que, relacionadas a avaliacdo dos progressos cognitivos,
identificam se as estratégias metacognitivas auxiliaram no processo de construcao
cognitiva.

Quando relacionado a questdo do conhecimento, a metacogni¢cdo pode ser
compreendida de trés formas: como conhecimento declarativo, executivo, e
estratégico. Autores como Flavell (1979), atribuem uma pequena diferenca e
distinguem em declarativo, executivo e condicional. O declarativo é relativo a
autoconsciéncia, o executivo seria o como realizar a tarefa e o estratégico é
concernente ao quando, como e onde estabelecer as conexdes necessarias para a
atividade cognitiva.

Em referéncia as a¢cdes metacognitivas no ser humano, duas correntes de
discussbes sao identificadas: a primeira sobre a agéo consciente ou inconsciente do
processo metacognitivo e a segunda sobre como e quando realmente surge o

pensamento metacognitivo.

% | believe that the monitoring of a wide variety of cognitive enterprises occurs through the actions of
and interactions among four classes of phenomena: (a) metacognitive knowledge, (b) metacognitive
experiences, (c) goals (or tasks), and (d) actions (or strategies) (FLAVELL, 1979).
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Os defensores da tese de que a metacognicdo é uma acao consciente, como
Jacobs e Paris (apud. RIBEIRO, 2003, p. 43), explicam:

SO se pode falar em metacognicdo quando se trata de conhecimento e
controle consciente: “o conhecimento acerca da cognigdo pode ser
demonstrado, comunicado, examinado e discutido”. Deste modo, a atividade
cognitiva ndo consciente, como, por exemplo, as aptidées automaticas, néo
devem ser incluidas no dominio da metacognicdo. Weinert (1987) defende
gque a metacognicdo abrange ndo sO a tomada de consciéncia dos
processos cognitivos, mas também o controle deliberado e consciente dos
mesmos, e refere como atributos do pensamento metacognitivo:l) o
conhecimento sobre os proprios processos cognitivos; 2) a tomada de
consciéncia desses processos: 3) 0 seu controle.

Na outra direcdo esta Flavell (1999), que assume, num segundo momento da
sua carreira profissional, que pode haver processos metacognitivos ndo conscientes.
Lefebvre-Pinard (In: RIBEIRO, 2003) concordam com Flavell (1985) sobre a
possibilidade das acdes metacognitivas abrangerem atividades nao conscientes e
descreve que ndo podemos considerar que apenas o controle e auto-regulacdo do
pensamento sejam sempre atividades conscientes.

O segundo ponto de discussédo na teméatica da metacognicdo séo os aspectos
de quando e como se desenvolve no ser humano esta capacidade, que seria ou pelo
amadurecimento cognitivo do individuo, ou seja, a idade, ou por mediacdo social.

Uma certeza entre os tedricos é unanime: as criancas menores ndao possuem
discernimento sobre o controle ou regulacdo ou mesmo a existéncia da acgao
metacognitiva. Todavia, sobre quando essa capacidade se inicia, ha divergéncia.
Por exemplo, Costa (apud. FIGUEIRA, 2003) afirma que é a partir dos sete anos, ja
Garner e Alexander (apud. FIGUEIRA, 2003) afirmam que é sé a partir dos 11 anos
que esta especificidade do pensamento formal é identificada.

Quanto a tematica de como surge a reflexdo metacognitiva, duas vertentes
sao identificadas. A primeira defende que é apenas com a idade conforme Garner e
Alexander (ldem, 2003) ou com o0 amadurecimento do pensamento e a outra
defende que além deste aspecto, ha a importancia da interferéncia familiar e escolar
(FLAVELL, 1999).

A acdo metacognitiva é um processo lento e gradual de descoberta de si
mesmo, que deve ser apresentado para o aluno como forma de conhecimento do

processo cognitivo, o que denota ao carater social sua relevancia nesse contexto.
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A atitude reflexiva, nesse aspecto, € fundamental para o desenvolvimento
metacognitivo. Por meio dessas explicitacdes € definido que ndo se deve confundir o
estudo metacognitivo com a tomada de decisdo ou resolucdo de problemas,
(BRANSFORD, “et al” 2007), pois estas sao acdes cognitivas diferentes e o estudo

metacognitivo deve ser observado como um processo cognitivo integralizado.

1.2 Estratégias metacoghnitivas como recurso cognitivo no ensino de ciéncias.

A palavra estratégia pode ser compreendida como um conjunto de operacdes
mentais que requer planificagdo e controle na hora de ser executado (PORTILHO,
2011). A estratégia requer um planejamento sobre a acgéo.

Estratégias metacognitivas sdo os planejamentos mentais que envolvem dois
aspectos: saber que sabemos algo e saber o que ndo sabemos, para com isso
elaborar estratégias que possibilitem o desenvolvimento cognitivo.

O ensino de ciéncias possui essa caracteristica peculiar que é a inter-relacéo
dos conteudos e conceitos com a vivéncia de cada aluno. Fomentar discussdes
sobre astronomia, corpo humano, ecologia ou meio ambiente de forma que o aluno
compreenda o processo de construcdo do seu conhecimento é uma acgao
metacognitiva que depende também da postura do docente enquanto articulador da
reflexdo e da critica na acéo docente.

Em pesquisas realizadas nas aulas de didaticas das ciéncias, Carvalho (2012)
pesquisou a utilizacdo das estratégias metacognitivas por meio da gravacao das
aulas dos professores/alunos com o objetivo de refletir sobre a acdo. Tal pesquisa
permitiu o confronto entre o aporte tedrico e a pratica docente. A autora afirma que
atividades metacognitivas na formacdo dos professores em ciéncias possibilita

alcancar trés condicoes:

1.Problematizar a influéncia no ensino das concepc¢des de Ciéncias, de
educacéo e de Ensino de Ciéncias que os professores levam para a sala de
aula.2.Favorecer a vivéncia de propostas inovadoras e a reflexdo critica
explicita das atividades de sala; Introduzir os professores na investigagéo
dos problemas de ensino e aprendizagem de ciéncias, tendo em vista
superar o distanciamento entre contribuicbes da pesquisa educacional e a
sua adocdo (CARVALHO, 2012, p.12).

A metacognicao possibilita, desta forma, uma reflexado sistematizada sobre a

formacdo do professor. Quando tratamos das ciéncias, as concepc¢des de senso
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comum se misturam aos conceitos cientificos, neste sentido, é pertinente em
momentos de formacéo inicial, o professor perceber essas diferencas e detectar por
meio de estratégias quais conhecimentos ele precisa aprofundar.

As estratégias metacognitivas sdo apresentadas sob trés enfoques:
1.Estratégia da consciéncia; 2.Estratégia do controle; 3. Estratégia da autopoiese
(MAYOR, 1995). A primeira relacionada a consciéncia, € abordada sob trés
perspectivas (POZO e CRESPO, 2009): como um sistema de atencdo de
capacidade limitada, um sistema de controle e regulacdo do funcionamento cognitivo
e um sistema de reflexdo ou metaconhecimento sobre os préprios processos e
produtos do sistema cognitivo.

E definida a estratégia de consciéncia como:

A tomada de consciéncia implica toda a atividade metacognitiva que passa
desde os diferentes niveis de consciéncia, de intencionalidade até a
introspeccdo. Os niveis de consciéncia com suas diferentes fun¢des véo da
consciéncia vaga ou meramente funcional & consciéncia reflexiva ou
penetrante (PORTILHO, 2011 p.111).

A segunda se refere a necessidade do sujeito em manter-se no controle do
processo de aprendizado, utilizando estratégias suficientes para o éxito da atividade.
Contrapde-se a automatizacdo na execucéo de atividades, ou seja, por maior grau
gue esteja a automatizacdo em algum momento se farda necessario resgatar o
controle do processo. Por exemplo: a acdo de ligar e desligar um notebook, em
algum momento vocé terd que ativar o controle dessa acao, seja por motivo de
problema ao ligar a maquina ou se vocé for ensinar para outra pessoa como
manusear ou mesmo se for utilizar outro computador que nao tenha familiaridade.

A terceira é a autopoiese, que define o ser humano numa construcdo interior
de acordo com seletivas transacfes informais, materiais e energéticas com o seu
ambiente. O ser humano se constitui principalmente pelo seu sistema cognitivo e a
atividade metacognitiva se apresenta como um autocontrole, como sendo estratégia
de selecionar os conhecimentos necessarios para cada individuo.

Essas trés perspectivas articulam a ideia de estratégias e 0 processo
metacognitivo. Mayor (“et al”, 1995) elaborou um questionario que busca avaliar em
qgual nivel se encontra as reflexdes metacognitivas. Esse questionario faz uma
relacdo entre a atividade cognitiva e a metacognitiva com vistas a direcionar de

forma autoaplicativa quais estratégias devem ser evidenciadas em cada individuo.
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O questionario mencionado, foi utilizado na pesquisa como instrumento de
coleta de dados, no qual buscamos identificar quais estratégias as académicas de
pedagogia participantes do Pibid utiizavam no momento em que estavam
aprendendo.

Pensar sobre as estratégias que utilizamos nos permite refletir sobre esse
processo, desta forma, as estratégias que utilizamos para aprender a aprender sdo
relevantes para dinamizarmos nosso conhecimento e assim potencializar a
aprendizagem no ensino de ciéncias.

As estratégias metacognitivas sdo compreendidas como sendo a estruturacao
mental daquilo que fazemos para melhorar o processo cognitivo de forma que
potencialize o aprendizado. Conhecer e dominar os caminhos que levam ao
conhecimento € determinante para a formacdo autbnoma do aluno, que constréi
suas habilidades e estratégias a medida em que o conhecimento se desenvolve.

Essa formacdo autbnoma, permite uma percepcdo diferenciada dos
conteudos apresentados pelo professor de forma que proporcionam ao aluno uma
percepcdo global da sua acdo educativa. Neste sentido, o professor do Ensino
Fundamental torna-se um mediador que viabiliza essa introspeccdo sobre o
processo de conhecimento.

Entretanto, isto s se tornard pratica educativa na sala de aula a partir do
momento em que o0s pedagogos em formacao inicial tenham a oportunidade de
conhecer, discutir e utilizar essas estratégias para melhorar o seu préprio
desenvolvimento cognitivo.

Neste sentido, acredita-se que 0 conhecimento e desenvolvimento de
estratégias metacognitivas podem contribuir no processo de formacao profissional
dos licenciados em pedagogia, a fim de possibilitar esta experiéncia autbnoma ao

aluno da Educacéo Basica.
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2 O PEDAGOGO EM FORMAC}AO
2.1 Formacéao do pedagogo para o ensino de ciéncias

O ensino de ciéncias ofertado pelas escolas de educacéo basica nas seéries
iniciais do Ensino Fundamental é ministrado por professores licenciados em
pedagogia ou possuidores do curso normal superior (LDB 9.394/96 — art. 61).

A formacao do pedagogo nas instituicdes de nivel superior abrange aspectos
reflexivos sobre a acdo pedagogica, a relacdo ensino aprendizagem, o0s
conhecimentos e discussdes epistemoldgicas, éticas, filoséficas e a busca da
indissociabilidade da teoria e prética.

Além disso, o curriculo abrange as metodologias de cada disciplina:
metodologia do Ensino da Matematica, da Lingua Portuguesa da Histéria e
Geografia, das Ciéncias e Artes. Essas disciplinas que compdem o curriculo
possuem em suas ementas 0 objetivo de apresentar aos académicos as nocgoes de
como desenvolver as disciplinas na sala de aula.

Entretanto, a formacdo académica inicial do pedagogo n&do contempla os
conceitos cientificos desenvolvidos pelos professores na Educacédo Bésica.

Uma discussédo sobre os curriculos e programas na pedagogia € presente e
evidencia que ndo é o objetivo da graduacdo trabalhar conceitos cientificos
especificos de disciplinas do Ensino Fundamental.

O que ocorre é um circulo vicioso de defasagem conceitual. Esse circulo &
representado da seguinte maneira: digamos que o aluno da Educacdo Basica
escolhe ser professor. Sua base conceitual é falha tendo em vista os problemas
enfrentados pela educacdo desse segmento. Ao ser académico de pedagogia nao
estuda sobre os conceitos das disciplinas da Educacao Basica no curso superior. E
quando conclui o curso torna-se um professor que carregard consigo essa
defasagem conceitual.

Desta forma, munido apenas dos conhecimentos adquiridos na Educacgao
Basica (Fundamental e Médio) o professor ministra conceitos cientificos de forma
equivocada o que corrobora para que frequentemente, o ensino de ciéncias se
reduza a execucdo das atividades propostas por livros didaticos (WEISSMANN,
1998).
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Representando esse circulo, ndo esperamos que o0 curso de graduacdo em
pedagogia seja focalizado apenas nos conceitos cientificos das disciplinas, mas que
seja disseminada e apresentado aos alunos possibilidades de reflexdo sobre essa
condicdo e que as discussfes metacognitivas de conhecimento sobre o que

conhecemos potencializa a identificacdo dessas fendas na formacao docente.

Aluno do Ensino
Fundamental

Conceitos cientificos Escolhe ser professor.
guestiondveis e Académico do curso
confusos de pedagogia

Académico agora é
professor

Figura 3: A escolha de ser professor

Dentro dessa articulacdo entre formac&o do pedagogo e o ensino de ciéncias
0s questionamentos sdo diversos e enveredam por tematicas como: Sera que 0
ensino de ciéncias se define apenas por conteudos livrescos que ndo se
interconectam com a realidade? Entédo, quais as necessidades do ensino de ciéncias
nos dias atuais? Apenas cumprir o curriculo ou perceber a necessidade de uma
alfabetizacao cientifica e tecnoldgica que valorize o aspecto social da ciéncia na era
do conhecimento, da informacéo e da tecnologia?

Se discute qual seria a principal tematica na formac¢do no ensino de ciéncias
e, desta forma, estes questionamentos sustentam a necessidade de reflexao sobre o
ensino de ciéncias nas escolas. Fumagalli (1998, p. 20) refere-se a ciéncia que é

ensinada nas escolas por meio de trés acepcoes:

A ciéncia como corpo conceitual de conhecimento; como sistema conceitual
organizado de forma logica;

Ciéncia como forma de producéo de conhecimento e;

Ciéncia como modalidade de vinculo com o saber e sua producéo.
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Essas trés acepgbes conduzidas, permite uma reflexdo sobre o
desenvolvimento dessa disciplina no Ensino Fundamental. Onde; o corpo conceitual
seria 0s conceitos; producdo de conhecimento os procedimentos e a modalidade
seriam as determinacdes atitudianais.

Weissmann (1998) afirma que ao deparar-se com a escola, alguns problemas
ficam evidentes quanto ao ensino de ciéncias. O primeiro é que nao fica claro ao
observador e ao préprio aluno o que o docente esta pretendendo ensinar; e aquilo
gue se ensina produz um entrelacamento incorreto, de duvidoso valor cientifico,
pouco preciso e com omissfes; e afirma ainda que € necessario refletir sobre a
natureza daquilo que se ensina e do que deveria ser ensinado.

Capachuz, Gil-Perez, Carvalho e Viches (2011), identificam a falta de
concepcles epistemoldgicas associadas ao ensino e que se isto se configura como
sendo os principais obstaculos a educacéo cientifica.

Enquanto isso, Pozo e Crespo (2009) afirmam que o ensino de ciéncias deve

assumir cinco metas que sao descritas como:

. . Desenvolvimento
Desenvolvimento Desenvolvimento

A aprendizagem L . i
P lzag de habilidades e habilidades s TN 5
de conceitos e a - . . valores; e a
~ cognitivas e de experimentais e %
construgao de P ~ construgao de
raciocinio de resolugdo de .
modelos L uma imagem da
cientifico problemas

ciéncia

Figura 4: Cinco metas — segundo Pozo e Crespo (2009, p. 84).

Os PCN (1997) de ciéncias naturais (2001) defendem que é necessaria a
aprendizagem de uma concepcdo historica da ciéncia em conformidade com a
tecnologia e a sociedade, além de perceber as teorias cientificas como modelos
l6gicos e categorias de raciocinio, sendo elementos estruturantes das investigacdes
em aulas e projetos de ciéncia.

O ensino de ciéncia carece de uma intervencéo reflexiva por meio de trés
elementos presentes nas discussfes sobre planejamento educacional, nas
metodologias de ensino e nos PCN’s (1997) que s&o os conceitos, procedimentos e
atitudes. Fumagalli, Weissmann (1998), Pozo e Crespo (2009) e Carvalho (2012)
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confirmam esses trés elementos interconectados entre si promovendo uma
alfabetizacao cientifica atenta as necessidades atuais em educagéo.
Os PCN’s (1997) expdem argumentos quanto a proposta que apresenta,

fundamentada nesses trés aspectos e afirma que:

Nesta proposta, os conteddos e o tratamento que a eles deve ser dado
assumem papel central, uma vez que é por meio deles que os propdsitos da
escola sdo operacionalizados, ou seja, manifestados em acdes
pedagédgicas. No entanto, ndo se trata de compreendé-los da forma como
sdo comumente aceitos pela tradicdo escolar. O projeto educacional
expresso nos parametros Curriculares Nacionais demanda uma reflexao
sobre a selecdo de conteddo, como também exige uma ressignificacdo, em
gue a noc¢do de conteldo escolar se amplia para além de fatos e conceitos,
passando a incluir procedimentos valores, normas e atitudes (PCN, Vol.1,
1997, p.73).

Estes aspectos abordados na educacdo em ciéncias, muitas vezes nao sao
praticados, pois os alunos da Educacdo Basica tornam-se observadores dos
modelos apresentados pelos professores no qual se baseiam apenas no livro
didatico como guia de perguntas e respostas.

Maturana e Varela (2001, p.31-32) apresentam que o ato de conhecer € uma
experiéncia validada de forma particular pela estrutura humana e apresenta dois
aforismos para esta compreensao, o primeiro: todo fazer € um conhecer e todo
conhecer € um fazer; o segundo, tudo que é dito, é dito por alguém e completa: toda
reflexdo faz surgir um mundo.

Nesses termos, é frequente o questionamento sobre como desenvolvermos,
nos alunos da Educacdo Basica, habilidades, estratégias e atitudes diferenciadas
para 0 conhecimento no ensino das ciéncias. Neste sentido, apresenta-se esta
discussédo sobre a metacognicdo como elemento estruturante da acéo reflexiva e
para além disto, de compreensao e controle do processo de conhecimento.

Dessa forma é essencial que a postura do professor deva estar condizente
com aquilo que ele pretende formar ou desenvolver em seu aluno. Partindo desta
premissa, as atitudes do docente podem ser utilizadas como um reflexo para a
atitude dos alunos.

Nao se pretende, com isto, responsabilizar apenas o docente no processo de
aprendizagem do aluno, mas perceber que ele s6 poderd despertar espirito
cientifico, questionador, perspicaz e as acdes reflexivas/metacognitivas, se ele

mesmo conseguir desenvolver estas atitudes.
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Assim, as pesquisas sobre a metacogni¢cdo como estratégia de aprendizagem
na formacao do pedagogo podera ser um instrumento potencializador da autonomia
e autorrefllexéo.

Esta mudanca na forma de aprender e ensinar deve ser culturalmente
desenvolvida e alguns desses aspectos foram descritos por Pozo e Crespo (2009)
para justificar a necessidade da mudanca.

Essa mudanca se refere a um dos problemas apresentados quanto ao ensino
de ciéncias que € a discrepancia entre a ciéncia que € ensinada, seus conteudos e
metodologias e os alunos que se pretende formar. A nova cultura da aprendizagem
descrita por Pozo e Crespo (2009) estd bem distante da educacdo estanque que
possuimos em nosso modelo atual.

Essa nova cultura é explicada ao indicar trés caminhos para a reflexdo que
sdo: a) a elaboracdo do conhecimento cientifico; b) a aprendizagem como um
processo construtivo; c¢) a interferéncias da sociedade da informagdo e do
conhecimento como sendo elementos importantes para constituirmos um novo

pensamento para a educac¢ao em ciéncias, conforme apresentado:

A ciéncia ndo é um discurso sobre o “real”’, mas um processo socialmente
definido de elaboracdo de modelos para interpretar a realidade. As teorias
cientificas ndo sao saberes absolutos ou positivos, mas aproximacgdes
relativas, construgdes sociais que, longe de “descobrir” a estrutura do
mundo ou da natureza, constroem ou modelam essa estrutura (POZO e
CRESPO, 2009, p.20).

7z

O primeiro caminho é a elaboracdo do conhecimento cientifico no que
possibilita a percepc¢ao social da ciéncia que ndo se funda em verdades absolutas,
mas na construcdo por meio da simulacédo de fatos e na criacdo de modelos que se

aproximem mais da realidade em que vivemos. Desta forma, compreende que:

Aprender ciéncia deve ser, portanto um exercicio de comparar e diferenciar
modelos, ndo de adquirir saberes absolutos e verdadeiros. A chamada
mudancga conceitual, necesséaria para que o aluno progrida dos seus
conhecimentos intuitivos aos cientificos, requer pensar “nos” — e ndo s6 com
“os” — diversos modelos e teorias a partir dos quais é possivel interpretar a
realidade (Idem, 2009, p.20).

O segundo caminho é a aprendizagem como processo construtivo. A

cognicdo humana nos permite estudar e perceber como as pessoas aprendem e
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esta concepgdo construtiva pode possibilitar um alto rendimento na interpretacao
dos fatos e conceitos.

O ser humano ndo possui como caracteristica primordial do processo
cognitivo a memoria literal daquilo que aprende, por outro lado, sua capacidade de
interpretar e dar significado aos conceitos Ihes séo proprios.

Infelizmente, se exige dos alunos aquilo que menos possuem que € a
memorizacao absoluta e literal daquilo que € transmitido em sala de aula. Assim,
deixa a mercé uma gama de possibilidades e funcdes que poderiam ser utilizadas e
desenvolvidas por processos cognitivos.

O terceiro caminho para uma nova cultura da aprendizagem se encontra nos
artificios tecnoldgicos que dispomos atualmente. Eles podem ser considerados uma
barreira ou uma ferramenta dependendo do dominio que o professor possui.

Caso nao tenha habilidade com as novas tecnologias e ndo os utilize em sala
de aula articulando os conteddos curriculares as informacdes e recursos
tecnoldgicos trazidos pelos alunos, serdo considerados uma barreira. Mas, se as
atividades didaticas estiverem em paralelo com o dominio e utilizacdo de novas
tecnologias, o desenvolvimento e interesse dos alunos seréo diferenciados, o que
possibilitara aprimorar a capacidade de organizar, interpretar e dar sentido as
informagdes que possuem.

Essas caracteristicas deverdo estar associadas a uma atuacao do docente de
forma reflexiva. O conhecimento metacognitivo, a monitoracdo e a auto regulacéo
dos processos cognitivos podem possibilitar aos pedagogos em formacao inicial,
uma reflexdo sobre seu processo de aprendizagem, o que influenciard na sua
atuacdao profissional.

Os saberes docentes estdo diretamente relacionados a trés aspectos:
existencial, social e pragmatico (TARDIF, 2011). O existencial se da porque somos
humanos e nossa historia individual interfere e (trans)forma aquilo que somos. O
professor € um sujeito no mundo e como tal se identifica.

O social porque os saberes adquiridos pelos professores provém de varias
fontes como a familia, a escola, a universidade e todos 0s outros ambientes sociais
gque nos constituem enquanto comunidade. O pragmatico, pois 0s saberes
desenvolvidos na escola sdo sistematizados, normativos e estao diretamente ligados

a um oficio de trabalho.
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Dessa forma, a andlise da formacédo docente para o ensino de ciéncias deve
abarcar essas nuances do processo de constru¢ao dos saberes dos pedagogos para

entdo situa-las no contexto da pratica escolar.
2.2 Tipos de contetudo: conceitual, procedimental e atitudinal

Os conceitos séo, assim, condicdo necessaria a compreensao da ciéncia? Os
procedimentos e atitudes sdo secundarios para a apreensdo desses conceitos?
Pozo e Crespo (2009, p.28) retratam a relacdo desses trés elementos com tipos

especificos e gerais, conforme a figura 5.

Tipos de . - l I . :
-

* Conceituais ® Fatos/dados * Conceitos * Principios
* Procedimentais * Técnicas * Normas  Estratégias
¢ Atitudinais ¢ Atitudes * Valores

Figura 5: Tipos de contetdo no curriculo (POZO; CRESPO, 2009, p.28).

Como inter-relacionar entre especificos e gerais, por meio de conceitos e
normas para que o ensino de ciéncias possa atingir seus objetivos na formagéao do
aluno? Nesse sentido, os contetdos especificos seriam o meio para alcancar os
conteudos mais gerais.

As pesquisas demonstram que mesmo propostas de ensino admitidas como
renovadoras, destacam os conceitos como referéncia a compreensao sobre ciéncia.
Porém, a articulacdo com os procedimentos e atitudes é que realmente possibilitara
ao conhecimento a sua objetivacdo que € dar sentido ao mundo que nos rodeia e
entender o sentido do conhecimento cientifico e sua evolugdo do conhecimento
cotidiano para o conhecimento cientifico (POZO; CRESPO, 2009, p.118).

Weissmann (1998) afirma que pesquisadores espanhois, por meio de uma
reforma educacional em seu pais, ampliaram o conceito de conteudo. Inclui neste
contexto, qualquer elemento referente a cultura de um grupo social que este
considere que deve ser assimilado pelos seus membros, ou seja, permite que
procedimentos, atitudes e valores sejam também elevados a categoria de conteudo
e assim possam ser pesquisados, estudados, discutidos e elaboradas estratégias de

ensino que contemplem essas relacoes.



33

Mas é sabido que n&do adianta estudarmos sobre procedimentos, atitudes e
valores como conteudo, se a comunidade académica ndo considerar relevante a
necessidade de os alunos também fundamentarem em conceitos.

Os conteudos conceituais sao subdivididos em trés categorias, conforme os
estudos de Pozo e Crespo (2009): a) dados/fatos; b) conceitos; c) principios.

Na primeira categoria estdo os dados/fatos que na era da informacgao, o
guantitativo de dados que se tem acesso € bastante elevado, mas o que fazemos
com essas informacdes ou esses dados, qual a relacdo deles com a vida cotidiana e
com o saber sistematizado da escola? Os dados séo importantes a medida em que
se dao significados a eles, reiterando-os dentro de um contexto e ainda quando
requerem outros conceitos para serem interpretados.

O ensino-aprendizagem dos conteudos conceituais, atualmente, eleva ao
status mais importante, a compreensdo sobre a acumulacdo de dados, o que
reforca a necessidade presente de uma articulagdo entre dados-conceitos-
principios.

A alfabetizacdo cientifica ou educacao cientifica, dentro de uma perspectiva
de formacao, concentra esforcos mais numa ideia de marcos conceituais (Pozo e
Crespo, 2009), do que no acumulo dos dados. Entretanto, os dados também se
mostram essenciais, pois caso assim ndo fosse, excluiriamos os alunos que nédo
possuissem marcos conceituais de conhecer os dados ou 0s conteudos factuais
sobre determinado assunto, ou seja, se 0 aluno néo tivesse estabelecido o marco
conceitual sobre o aparelho digestério, ele seria excluido de obter dados sobre a
alimentacao que interferissem no processo de digestao.

Os dados sao importantes, mas ndo devem ser o fim em si mesmos, eles
servem como um aporte para conhecer e desvendar o mundo que nos rodeia. Pozo

e Crespo (2009, p. 81) justificam a necessidade dos dados e explicam que:

Contudo, embora a transmissdo de dados ou de mera informacéo verbal
ndo seja mais um dos fins essenciais da educacdo cientifica, isso ndo
significa que ndo é necesséario ensinar dados. De fato, ndo & possivel
ensinar ciéncias sem dados. O que ocorre é que isso nunca deve ser um fim
em si; os dados devem ser um meio, uma via para ter acesso a outras
formas de conhecimento conceitual mais proximas da compreenséo.

Esses dados funcionais que se estabelecem como relevantes a mudanca

conceitual devem ser cuidadosamente explicitados, pois reforcamos que para
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estabelecer uma educacgdo cientifica, eles devem articula-se a um significado que
nem sempre € o conhecimento prévio do aluno.

Na segunda categoria estdo o0s conceitos. JA estudamos que os dados
devem estar articulados a significados e que estes devem ser um meio para
formacdo de uma educacdo cientifica. Mas qual a base dos significados que
embasarao os dados?

Ausubel (2003) afirma que os materiais aprendidos por memorizacdo sao
mais facilmente esquecidos, pois sdo aprendidos de forma literal e arbitraria. Em
contrario a isto, esta a aprendizagem significativa, que esti relacionada aos

conceitos existentes na estrutura cognitiva. Ele explica que:

Por conseguinte, no &mago da teoria da assimilacao esta a ideia de que se
adquirem os novos significados através da interaccdo de novas ideias
(conhecimentos) potencialmente significativas com proposicdes e conceitos
anteriormente apreendidos. Este processo interactivo resulta numa
alteracdo quer do potencial significado das novas informacgdes, quer do
significado dos conceitos ou proposi¢cdes aos quais estdo ancoradas e cria,
também, um novo produto ideario que constitui o novo significado para o
aprendiz (AUSUBEL, 2003, p. 106).

A aprendizagem significativa descrita acima possibilita duas op¢des que sao:
modificar o0 novo conhecimento ou 0 conhecimento anteriormente ancorado, ao qual
chamamos de conhecimento prévio.

Pozo e Crespo (2009) evidenciam que, na realidade, o que ocorre ndo € a
mudanca dos conceitos que foram aprendidos de forma distorcida (conhecimento
prévio), mas o conceito novo aprendido de forma sistematizada.

Isto ocorre, em parte, porque mesmo 0s conhecimentos prévios dos alunos,
adquiridos na sua experiéncia escolar, expressam cientificamente o que nao é
verdadeiro ou nao explicam efetivamente como ocorrem os fenémenos, ou os
proprios livros didaticos (SERAFINI, 1998, NETO e FRACALANZ, 2003), asseguram
afirmativas de certa forma duvidosas.

Pesquisas sobre o livro didatico em ciéncias para o Ensino Fundamental,
afirmam que, embora ja tenha melhorado muito a qualidade dos livros veiculados,
tendo em vista o Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD, ainda assim,
encontram-se muitos equivocos na formatacdo de conceitos em ciéncias.

Desta forma, a aprendizagem significativa deve ser observada também pela

forma como os conceitos estdo sendo assimilados e contextualizados pelo aluno.
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Nesse sentido, os dados e conceitos sdo relevantes, mas a aprendizagem deve
caminhar ao encontro dos conceitos, pois dados sao facilmente esquecidos,
enquanto o0s conceitos, quando significativamente apreendidos, permitem um
sentido que dificulta o processo de esquecimento.

Pozo e Cespo (2009, p.83) apresentam um quadro exemplificando a

diferenca ente aprendizagem de dado e conceitos:

[ Fato ] [ Conceito ]

( o ) h i Relagao com
| Copia Literal | -- | co;_:\;-crxizﬁreer;to |
[ L h a P = ™
(e ) o = (i
- ~

eyt -~ B
-

Figura 6: Diferenca entre fatos e conceitos (Pozo e Crespo, 2009, p. 83).

Esse quadro € autoexplicativo e apresenta a diferenca entre fatos e conceitos
como conteudo da aprendizagem e acrescenta que, no processo de avaliacao,
guando ensinados os conteudos por meio apenas de fatos, o que é levado em
consideracgao € o “certo ou errado” — saber ou ndo saber, enquanto nos conceitos
leva-se em consideracao o processo pelo qual foi desenvolvida a aprendizagem.

Ausubel (2003) apresenta sua percep¢do sobre o ensino de ciéncias
relacionado ao que erradamente se considera relevante na avaliacdo, conforme

apresenta:

O ensino da matemética e das ciéncias, por exemplo, continua a basear-se
muito na aprendizagem memorizada de férmulas e de passos de
procedimentos, no reconhecimento memorizado de ‘problemas tipo’
estereotipados e na manipulagdo mecénica de simbolos. Na auséncia de
ideias claras e estaveis, que podem servir como pontos de ancoragem e de
focos de organizacdo para a incorporacdo de material novo e logicamente
significativo, os estudantes véem-se presos numa teia de incompreenséo e
possuem poucas tarefas de aprendizagem, mas memorizadas, para fins de
avaliacdo (AUSUBEL, 2003, p.167).

A terceira categoria sdo os principios. O que seria necessario para efetiva

mudanca conceitual? Apresentam-se duas possibilidades: uma de principio
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epistemologico, onde as suposicbes dos alunos sdo incompativeis com a teoria
cientifica. Exemplo: os objetos inanimados ndo se movimentam por si sO; 0
movimento dos objetos inanimados requer uma explicacédo; a explicacdo devera ser
em termos de um agente causal; essas suposi¢cdes ndo permitiriam a compreensao
do modelo newtoniano ou do principio da inércia (POZO; CRESPO, 2009, p.102). A
segunda possibilidade sdo os principios ontoldgicos que € a capacidade de
categorizar as coisas, 0 que dificulta na mudanca conceitual. Embora as
categorizag@es facilitem nossa compreensdo do mundo, alguns fatos ou conceitos
cientificos podem transforma-las.

Dessa forma, o aluno s6 atingird mudanca conceitual esperada, se conseguir
utilizar esquemas conceituais mais complexos que possam interferir nos seus
principios apresentados acima.

A concepcgdo dos procedimentos como conteddos educacionais, parte do
principio da capacidade do aluno em se adaptar a uma demanda da educacéo: a
autonomia a flexibilidade e a capacidade de aprender a aprender (POZO; CRESPO,
2009).

Carvalho (2012, p. 3 e 4) compreende a necessidade do ensino dos

conteudos procedimentais e explica que:

Exige-se agora que o0 ensino consiga conjugar harmoniosamente a
dimensdo conceptual da aprendizagem disciplinar com a dimensao
formativa e cultural. Propde-se ensinar Ciéncias a partir do ensino sobre
Ciéncia. O contetdo curricular ganha novas dimensGes ao antigo
entendimento do conceito de contetudo. Passa a incluir além da dimensé&o
conceitual, as dimensdes procedimentais e atitudinais, esta representada
pela discusséo dos valores do préprio contetdo.

Os escritos sobre planejamento educacional incluem essas perspectivas
procedimentais e atitudinais normalmente abordadas como metodologias.

Azevedo (2012) também compreende a importancia dos procedimentos ao
afirmar que as atividades investigativas com resolugéo de problemas devem incluir a
reflexdo, discusséo, explicacdo, e relatos sobre o trabalho realizado. Acrescenta
ainda que o conjunto da aprendizagem dos procedimentos e as a¢des do aluno séao
os elementos que possibilitaréo a resolucdo do problema proposto.

A busca incansavel pela relagdo teoria e pratica, nada mais € que a
compreensao da necessidade dos procedimentos estarem integrados aos

conteudos.
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Os conteudos procedimentais dificiilmente sdo aprendidos de forma
verbalizada. O saber dizer € o saber declarativo, apresentado em aulas expositivas
e 0 saber fazer € o conhecimento procedimental, que seriam as sequéncias de
acOes dirigidas a atingir uma meta (Pozo e Crespo, 2009).

Essa aprendizagem de procedimentos deve vincular-se exclusivamente a
acOes praticas. Procedimentos podem estar relacionados a formulacdo de
hipéteses, estratégias ou a um continuum de atividades declarativas e s&o
potencialmente mais dificeis de serem avaliadas devido a esse carater de
transitividade.

As estratégias como procedimentos sdo vinculadas a processos

metacognitivos de aprendizagem, assim, Portilho (2011, p. 108) apresenta que:

O fato de o conceito de estratégias estar relacionado ao aspecto
procedimental de nossos conhecimentos nos leva a considerar que uma
sequéncia de a¢Bes encaminhadas a conseguir determinada meta seria
impensavel sem a atuacdo de mecanismos reguladores. Nenhuma
estratégia pode desenvolver-se sem um minimo de planejamento, controle e
avaliacdo, o que quer dizer que, ao se referir ao conceito de estratégia,
estamos falando de uma atividade consciente e intencional por parte do
sujeito, sobre o que e como ele encaminha 0s procedimentos apropriados
para conseguir uma determinada meta.

Pozo e Crespo (2009, p. 49) também apresentam a necessidade de trés
tarefas essenciais para a utilizacdo das estratégias vinculadas aos procedimentos
que sdo: a) selecdo e planejamento dos procedimentos mais eficazes em cada
caso; b) controle de sua execucdo; c) avaliacdo do éxito ou fracasso obtido com a
aplicacao de estratégia.

Essas etapas constituem o fazer procedimental do aluno em conjunto com a
acao docente. Entretanto, se essas etapas forem trabalhadas de forma rotineira e
exclusivamente pelo professor, ndo atingirdo os resultados esperados, ou seja, esse
procedimento pode ser utilizado com uma esfera estratégica ou rotineira (Pozo e
Crespo, 2009).

Os procedimentos, assim, podem estabelecer execucdo de técnicas ou
podem ser regulados por instrugcdes que depois de aprendidas podem servir de
estratégias para a execucdo de diferentes atividades. Essa passagem da técnica

para a estratégia pode ser verificada na figura 7.
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eDeclarativa — Proporcionar instruces detalhadas da sequencia das
agoes;

e Automatizagdo/consolidacdo — Proporcionar a pratica repetitiva
supervisionando sua execu¢ao;

eGeneralizagdo/transferéncia de conhecimento- enfrentar
situagOes novas para que o aluno tome cada vez mais decisoes;

eTransferéncia do controle - promover autonomia no
planejamento,supervisdo e avaliagdo na aplicagao dos
procedimentos;

Figura 7: Fases do treinamento procedimental (POZO; CRESPO, 2009, p.54)

Os procedimentos podem ser constituidos de diversas maneiras e se
constituem como elementos importantes a acdo educativa. Atitudinais,
procedimentais e conceitos sao interconectados e se complementam no processo
educativo. As atitudes sdo relevantes na medida em que o aluno deve estar
envolvido numa esfera de aprendizado que vai além apenas de estudar, mas que
deva estar apto ao novo, a ter atitudes que viabilizem compreender o novo
conhecimento.

A metacogni¢cdo, sobre a qual discutimos anteriormente, possibilita esta
reflexdo atitudinal para com o conhecimento. Perceber como nosso corpo reage e
como podemos potencializar a forma de aprender, demanda uma reflexdo sobre as
atitudes.

O fato de o professor geralmente focalizar as avaliacbes apenas nos
conceitos, determina que as atitudes ndo séo relevantes, o que mascara uma
problematica atual da realidade escolar que é a preparacéo do aluno para aprender.

Neste sentido, como aprender atitudes que possibilitem aprender melhor e
cada vez mais? As atitudes dos professores sao essenciais para o aprendizado dos
alunos. Muitas vezes, O posicionamento e o trato em sala de aula, a dindmica e a
didatica utilizada potencializam um aprendizado por imitacdo que nem sempre é
explicito.

Esta modelagem ocorre na sala de aula de forma variada e, muitas vezes, 0
professor ndo percebe como esta ensinando, o que corrobora sobre a importancia

de os professores adquirirem consciéncia, ndo sO das atitudes que desejam dos
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seus alunos, mas também daquelas que, muitas vezes inconscientemente,
expressam em suas condutas (POZO e CRESPO, 2009, p. 33).

Desta forma, aliar uma formacéao reflexiva do pedagogo a uma compreensao
metacognitiva das possibilidades de potencializar atitudes de aprendizado,

certamente contribuiriam para uma educacéo formativa do aluno para a sociedade.

2.3 O ensino de ciéncias nas series iniciais do Ensino Fundamental

A crianca em formacdo, que € o0 estudante sistematizado da educacao
escolar, experimenta a ciéncia a todo o momento, percebe, sente, cheira, observa,
cria, e estabelece relagdo direta com os diversos elementos fisicos, quimicos e da
natureza. As ciéncias construidas com as experiéncias de vida, elaboram e
estimulam curiosidades e guestionamentos e propiciam a descoberta do novo.

As teorias da aprendizagem, dentro de uma perspectiva cognitiva, retinem
elementos para estabelecer a necessidade de ir além dos questionamentos sobre o
gue ensinar e sim, ater-se também a questdo de como o estudante aprende.

Ao chegar a escola, o estudante ja possui um conhecimento prévio, que deve
ser identificado e considerado para elaboracdo do planejamento e que é utilizado
como ancoradouro para 0S novos conhecimentos, segundo a teoria da
aprendizagem significativa (AUSUBEL, 2003). Entretanto, € importante ressaltar que
as criticas sobre a percepcdo e utilizacdo desses conhecimentos prévios na
educacao, sdo apresentadas em livros e pesquisas cientificas.

Segundo Weissmann (1998), é importante o questionamento sobre o trabalho
do professor que estd pautado apenas nos interesses dos alunos e afirma que
muitas vezes a falta de conhecimento e preparo do professor sdo mascaradas pela
frase “o importante é levar em consideracédo os interesses da crianga”, ela critica,
ainda, a apresentacdo do professor como facilitador da aprendizagem no qual
sucumbe a ideia de transmitir novos conceitos.

Pozo e Crespo (2009) atentam para uma questdo sobre a aprendizagem
significativa e afirmam que, em grande parte das situa¢cées onde se acredita que 0s
conhecimentos prévios sao tidos como a base para a ancoragem de novos
conhecimentos e que depois eles sdo modificados de acordo com 0s novos estudos,

0 que ocorre realmente € o inverso, ou seja, 0S conhecimentos novos Sao
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modificados em virtude dos conhecimentos intuitivos® ou prévios que os alunos
possuem sobre algo.

Assim, a teoria da aprendizagem significativa € uma tematica que deve ser
trabalhada de forma articulada ao livro didatico e ao planejamento escolar na qual
discutira como séo efetivamente compreendidos os conteudos pelos alunos.

Para Castro (2012), a questao do livro didatico tem uma relacéo direta com a

aprendizagem significativa, de modo que explica:

E preciso explicitar a preocupacdo com os conhecimentos prévios que o0s
estudantes levam para a escola e sugerir estratégias que facam com que
esses conhecimentos sirvam de contraponto para o didlogo que vai se
estabelecer em sala de aula, rumo a constru¢do de conceitos cientificos
(Castro, 2012, p.112).

A crianga, como elemento social e a ciéncia como instancia desse contexto
sdo representativas quanto a necessidade do ensino de ciéncias no Ensino
Fundamental (FUMAGALLI, 1998). Como e 0 qué ensinar e aprender em ciéncias &
bastante discursivo (DELIZOICOV, 2011; WEISSMANN, 1998; ROSA, 2006), e
envolve as questdes pertinentes a representacdo da ciéncia na escola, ao carater de
importancia que lhe é dado e a formacéo do docente no ensino de ciéncias.

Fumagalli (1998) considera trés questdes basicas que justificam o ensino de
ciéncias, que sdo: 1. O direito de aprender ciéncias; 2. O dever social da escola; 3.
O valor social do conhecimento cientifico. Chassot (2011) acredita que para o
desenvolvimento do ensino de ciéncias é necessaria a alfabetizacao cientifica, Pozo
e Crespo (2009) afirmam que o problema é que, enquanto o curriculo de ciéncias
praticamente ndo mudou, a sociedade a qual ele se destina mudou e esta mudando.

Rosa, Laporta e Gouvéia (2006) entendem que a escola € o lugar para a
formacdo do espirito cientifico, necessario ao ensino de ciéncias, e que parte-se de
dois pontos basicos: o primeiro se refere a atividade operativo-construtiva (tocar,
fazer e experimentar) e a segunda que € de observar e aprender as relagdes entre
os fendbmenos. Nascimento (2012) pesquisa sobre a ciéncia e afirma que a historia
da ciéncia é, entdo, uma forma de apresentarmos aos estudantes uma ciéncia
dindmica e viva, discutindo a constru¢cdo de determinado conhecimento desde sua

génese.

* Essa terminologia é explicada no sentido de sua entidade epistemolégica.
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O PCN (1997) de ciéncias naturais atribui a ciéncia a possibilidade do homem
se reconhecer como parte do universo e como individuo, percebendo as
transformacdes e assumindo-se como um agente de mudanca por meio dos
fundamentos e orientacdes obtidos, inicialmente, ao aprender ciéncias naturais.

Afirma ainda que aprender ciéncia possibilita:

Contrapor e avaliar diferentes explicacdes favorece o desenvolvimento de
postura reflexiva, critica, questionadora e investigativa, de néo-aceitacdo a
priori de ideias e informacédo. Possibilita a percepcédo dos limites de cada
modelo explicativo, inclusive dos modelos cientificos, colaborando para a
construcdo da autonomia de pensamento e acao (PCN-Ciéncias Naturais,
1997, p.25).

Desta forma, acreditamos que o ensino de ciéncias nas séries iniciais do
Ensino Fundamental corrobora de forma integralizada para o desenvolvimento social
e cultural.

A pesquisa sobre o ensino de ciéncias € relevante para fomentar novos
grupos de discussdo e novas estratégias de aprendizagem em um conhecimento
que desperta a curiosidade, o interesse e 0 carater investigativo nos alunos do
Ensino Fundamental.

Associar aos estudos metacognitivos o ensino de ciéncias, fortalece as
estratégias de ensino aprendizagem para as ciéncias, além de possibilitar ao
pedagogo em formacéo, conhecimentos referentes ao desenvolvimento humano e a
possibilidade de potencializar o aprendizado do aluno ao concluir a primeira fase da
vida escolar.

Isto significa uma teia de discussdes, na qual o docente so6 trabalhara de
forma contextualizada com a metacognicdo, se ele mesmo obtiver informacdes e
conhecimentos suficientes que diz respeito a concepcdo da interacdo entre o
conhecimento do conhecimento, a auto-regulacédo e o monitoramento de forma que
elas se complementem na estruturacdo de um pensamento metacognitivo de
estratégia, o que esta envolvido predominantemente nos processos de ensino-
aprendizagem.

Isso implica em afirmar que a metacognicdo podera auxiliar em

procedimentos atitudinais de formacédo autbnoma.
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2.4 Formacao inicial de professores

A tematica da formacdo de professores se consolida como area de
conhecimento e engloba dimensdes pessoais e profissionais (LIMA, 2007,
MIZUKAMI e MONTEIRO, 2002) que se integram em discussdes sobre a formacéo
do individuo como um ser cultural, social, ético e politico, envolvendo as dimensdes
epistemoldgicas, filosoficas e sociolégicas que interagem na perspectiva relativa a
formacdo autbnoma do profissional em educacdo. Associa-se também as questdes
pedagdgicas e didaticas que se interconectam com a a¢do docente critica-reflexiva.

A preocupacdo com a formacéo inicial de professores em nivel superior no
Brasil se consolida com a LDB 9.394/96 de 20 de dezembro de 1996. Seu artigo 61°
determina a necessidade de formacdo em Nivel Superior ou Normal Superior dos
professores da Educacao Basica. A profissionalizacdo do professor torna-se urgente
na medida em que a sociedade reflete sobre o papel da escola e suas interferéncias
na sociedade.

Nesse sentido, as discussGes sobre como precisar melhor o significado da

formacdo do pedagogo com vistas a complexidade inerente a educagédo sao
descritas por Saviani (2009, p. 67) quando afirma que:

Uma sdlida fundamentacao tedrica talvez torna-se possivel responder ao
desafio da complexidade. No entanto, ela prépria (a complexidade) parece
tornar inviavel essa fundamentagdo. Com efeito, uma vez que interferem na
educacdo diversos fatores, compreendé-la implica levar em conta diversas
perspectivas, empreender abordagens varias.

Perceber a educacdo como uma acao complexa, integralizar o aporte teérico,
distanciar-se do enciclopedismo arraigado; e conceituar o que seria pedagogia sao
alguns aspectos tratados por Saviani (2009) ao discutir qual é o significado da
formacao do pedagogo.

Utilizamos a terminologia da formacéao inicial em nivel superior por entender
gue a pesquisa se vislumbra nesta perspectiva e compreende que se diferencia da
formacdo continuada nos aspectos inerentes aos objetivos e a problemética da
pesquisa.

Diversos autores apresentam discussdes sobre a formacgéo do professor, tais
como: Saviani (2009) que desenvolve o tema da filosofia na formacdo do educador;

Giroux (1997) que apresenta o professor como um intelectual reflexivo e como
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Sacristan e Gomes (1998) que apresentam nesse contexto, as dimensfes da
formacdo de professores caracterizada em quatro aspectos: a) Perspectiva
académica; b) perspectiva técnica; c) perspectiva pratica e d) perspectiva de
reconstrucéo social (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

Sabe-se que as dimensfes da formacédo docente sdo amplas e bastante
discursivas, mas a critério de escolha, delimitamos a pesquisa as ideias de Sacristan
e Gomes por entendermos que estas perpassam, desde uma concepcdo mais
behaviorista, técnica, conteudista, até uma concep¢do mais cognitiva, autbnoma e
social.

Em primeiro plano, encontramos a dimensdo referente a perspectiva
académica relacionada & condicdo basica do ensino que é a “transmissdo™ de
conhecimentos e da cultura construida socialmente. Ela pode se apresentar por
meio de dois enfoques: o enciclopédico e o compreensivo. O enciclopédico indica
que a formacéo é direcionada para a homogeneidade e a atividade do professor é a
planificacdo dos conteudos curriculares. Nesse caso, a qualidade do professor é
medida pela capacidade em ministrar os conteudos e reter os conhecimentos
disciplinares. No segundo, os contetudos sdo apresentados de forma articulada e o
professor preocupa-se com sua didatica na medida em que percebe que seu aluno
conseguiu dar significado aos assuntos estudados.

Sacristan e Gémez (1998, p. 356) condensam as explicacbes sobre a

perspectiva académica do professor da seguinte forma:

Na perspectiva académica, o professor/a € visto como um intelectual a partir
da aquisicdo do conhecimento académico produzido pela investigacdo
cientifica, ndo se da demasiada importancia ao conhecimento pedagdégico
que nao esteja relacionado com as disciplinas ou seu modo de transmissao
e apresentag¢do, nem ao conhecimento que se deriva da experiéncia pratica
como docente.

Em segundo plano, apresenta-se a formacgéo docente baseada na perspectiva
técnica: é um reflexo do positivismo, em que o rigor técnico e o estabelecimento de
regras eram sindbnimos de qualidade e desenvolvimento profissional.

Schon (2000) atribui as universidades, a indicagdo da racionalidade técnica

como formacéo qualificada. A instituicAo compreende que a principal funcdo dos

* O termo transmissdo esta relacionado estritamente ao principio basico da educacdo, conforme afirma
Weissmann: trata-se de reconhecer que todo ato de ensino deve conter o propésito de transmitir um
conhecimento, de tentar que alguém se aproprie de um conhecimento que inicialmente ndo possuia.
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profissionais € a resolucdo de problemas instrumentais, nos quais séo utilizadas com
rigor, técnicas cientificas especificas, oriundas de conhecimentos sistematizados.

Nessa perspectiva, o professor torna-se um instrumento onde a sua
capacidade técnica em aplicar os conhecimentos cientificos € a base para
fundamentar argumentos de sucesso que foram produzidos por outros, que sdo
externos & acéo educativa (SACRISTAN e GOMEZ, 1998).

No terceiro plano, delineia-se a perspectiva pratica, que, por sua vez,
vislumbra as especificacbes proprias da acdo educativa, suas singularidades e
conflitos. Percebe na formacgéo do professor, a necessidade da relagao direta com a
pratica e apresenta a aprendizagem da prética; para a pratica e a partir da pratica
(SACRISTAN e GOMEZ, 1998).

Entretanto, esses direcionamentos da pratica sdo percebidos em dois
enfoques: o tradicional e o da prética reflexiva. O enfoque tradicional se apresenta
como um conhecimento culturalmente apreendido por meio da experiéncia da
pratica. O ensino torna-se uma atividade artesanal, transmitido de geracdo em
geracado e o processo de formacéo profissional do professor se desenvolve no meio
pratico de professores mais experientes para professores menos experientes.

Em pesquisas realizadas por Tardif (2011), encontram-se relatos de
professores que atribuem a agdo docente algo vinculado ao “dom”, personalidade,
transmissao de oficio entre geracbes de uma mesma familia, ou seja, percebe-se
gue ainda nos dias atuais a profissdo docente se constitui de forma intuitiva e
rotineira, algo que pode ser aprendido exclusivamente com o saber pratico.

Na discussdo que envolve o saber pratico, é relevante apresentar algumas
consideracdes a respeito da auséncia reflexiva nessa acdo, conforme apresenta

Sacristan e Gomez (1998, p. 364) no texto a seguir:

Sem o apoio conceitual e teérico da investigacdo educativa e da reflexao
sistematica e compartilhada sobre a préatica, o processo de socializagédo do
professorado e de aprendizagem com a categoria reproduz facilmente em
seu pensamento, € em sua pratica, 0s vicios, 0s preconceitos, 0s mitos e o0s
obstaculos epistemoldgicos acumulados na préatica empirica, sob a presséo
onipresente da cultura pedagdgica dominante e das exigéncias que a
instituicdo escolar impoe.

Essa realidade do processo de insercdo do professor novato no ambiente

profissional se desenvolve de forma traumatica (TARDIF, 2011) na medida em que
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ele é bombardeado por préticas habituais, sistematizacbes burocraticas e é
influenciado pelas relagdes de poder existentes na dinamica das escolas.

O outro enfoque atribuido a perspectiva pratica na formacdo docente € a
reflexdo sobre a pratica, a qual se integra uma abordagem preocupada com as
questdes que envolvem a pratica do professor e suas atitudes, ou seja, 0 que o
professor realmente faz para enfrentar os problemas apresentados na sala, como
executa as transposicfes didaticas e como os conhecimentos cientificos interferem
na acdo docente.

Schon (2000) representa um dos pesquisadores que tem como prioridade
compreender como se desenvolve o conhecimento profissional e sua relagdo com a
pratica. A reflexdo-na-acdo € o momento que refletimos enquanto a acdo se
desenvolve, tendo a oportunidade de readequa-la a medida que sentimos
necessidade.

Refletir na ag&o possibilita perceber como se desenvolve a atividade e como
ela pode ser melhor direcionada. S80 momentos de um processo (re) construtivo
gue engloba uma série de recursos internos e seleciona-se o que se considera mais
adequado para a mudanca. Sendo assim, 0 que a torna diferente de outros
momentos de reflexdo é justamente sua imediata significacdo na acéo, percebida
por Schén da seguinte forma:

A reflexdo-na-acdo tem uma fungdo critica, questionando a estrutura de
pressupostos do ato de conhecer na agdo. Pensamos criticamente sobre o
pensamento que nos levou a essa situacdo dificil ou essa oportunidade e
podemos, neste processo, reestruturar as estratégias de acdo, as
compreensfes dos fendbmenos ou as formas de conceber os problemas
(SCHON, 2000, p. 33).

A reflexdo sobre a acdo é diferente da reflexdo-na-acdo, pelo carater
reestruturante que possui. Nesse sentido, refletir sobre a reflexdo-na-agdo para
entdo descrevé-la € um processo que envolve, entre outros aspectos, o0
monitoramento e a auto-regulagdo. Estes processos cognitivos estdo presentes
numa perspectiva metacognitiva (FLAVELL, 2009), na qual inclui ainda o
conhecimento do conhecimento, formando a triade que norteia uma estrutura
voltada para a reflexdo metacognitiva.

Ainda de acordo com Sacristan e Gomez (1998), no quarto plano, apresenta-

se a perspectiva de reflexdo na pratica, para reconstrugdo social. Possui também
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como objetivo-chave para a formacdo de professores, a percep¢do deste como
agente transformador da realidade: um profissional autbnomo que conduz uma acao
criticamente construida dentro da realidade social. Essa perspectiva também inclui
dois enfoques diferentes. O primeiro de critica e reconstru¢ao social e o segundo de
investigacdo-acao de professores para a compreensao.

Critica e reconstrucdo social sdo aspectos fundados na necessidade da
formacdo critica do professor, que interferem na concepc¢éo social com principios de
justica, igualdade e cidadania.

Na concepcdo de formacdo inicial do professor, disciplinas da area das
Ciéncias Humanas que trazem a formacgédo social, critica e politica sdo importantes
para a bagagem cultural do professor. O desenvolvimento de habilidades de
pensamento critico e atitudes comprometidas com questdes politicas sdo primordiais
para proporcionar a reconstrucao social.

No enfoque da investigacdo-acdo, Sacristan e Gdmez (2000) apresentam
pesquisas que fundamentam essa perspectiva com base num modelo de

desenvolvimento curricular, conforme descrito:

Um modelo, denominado processual, no qual os valores que regem a
intencionalidade educativa devem ser erigidos e concretizados em
principios de procedimentos que orientem cada momento do processo de
ensino. Isso significa que, se nos propomos, por exemplo, que os alunos/as
aprendam e desenvolvam como cidaddos ideias e comportamentos
democraticos, temos de ensinar democraticamente, criando um clima de
auténtica participagdo na aula e na escola. Neste modelo, o
desenvolvimento do curriculo é construido pelo professor/a e, por isso
requer a atividade intelectual e criadora do mesmo, para aprofundar seus
conhecimentos acerca dos valores educativos e para transferir tais valores
para a pratica da sala de aula (SACRISTAN e GOMEZ, 2000 p. 375-376).

Com esse novo modelo, o professor passa a sentir necessidade da reflexao,
recomposicdo de pensamentos e readequacdo as novas possibilidades de
desenvolvimento critico.

Sendo assim, a formacdo inicial do professor contextualizada com a
realidade e permeada de discussdes sobre a escola e a educacao, possibilita a
integralizagéo do processo de formagéo do professor na dialética do ensino.
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2.5 Formacao reflexiva do pedagogo

A discussao sobre a formacéo do pedagogo € conduzida sob varios enfoques,
trataremos aqui da necessidade de uma pratica critico-reflexiva no processo inicial
da formacgé&o do pedagogo.

Primeiramente, é importante esclarecer que existem diversas formas de
reflexdo. A acdo reflexiva momentanea que se faz nas diversas situacdes
corrigueiras do dia a dia € uma das formas mais elementares da reflex&o.

Formularemos discussdes corroborando para uma postura profissional que
conduz a uma reflexdo-acédo. Definir e diferenciar a acao reflexiva do profissional e a
reflexdo episddica que fazemos de algo é imprescindivel para compreender 0s
impactos da primeira no processo de formacao e autonomia profissional.

Partimos da premissa de que todos nds somos reflexivos, mas o que nos
diferencia sdo os graus de reflexividade que o individuo possui relacionados a dois
aspectos: as questdes histérico-sociais e o trabalho (GHEDIN, 2012).

A construcdo historico-social do homem pelo trabalho o estabelece no
movimento de pensar sobre o fazer ao mesmo tempo em que se faz enquanto

individuo, conforme afirma Ghedin (2012, p. 149):

Além de tudo, é importante que se diga, antes mesmo de comegar, que
toda reflexdo estda sempre historicamente construida situada diante de
circunstancias concretas que estdo ligadas ao contexto social, politico,
econdmico e histdrico. Todo ser humano, pelo carater geral de sua cultura e
por ser portador da cultura humana e da cultura de uma determinada
sociedade, é um sujeito reflexivo, porém, ha sempre uma substantiva
diferenca e graus diferentes entre as reflexdes que os diversos seres
humanos possuem.

A autonomia do professor perpassa pela acdo da reflexdo (CONTRERAS,
2012) ndo esvaziada em si mesma, mas construida no contexto social, cultural e
educacional ao qual estamos inseridos.

Os questionamentos sobre como desenvolver esse professor reflexivo, na
pratica, sdo traduzidas em propostas de formacao identitaria do pedagogo. Desta
forma, apresentamos uma possibilidade de formacdo do pedagogo reflexivo — as
que € a metacognicAo como uma estrutura que interliga conhecimentos de si
mesmo, estratégias para aprender e pensamento reflexivo sobre as acoes.

Entretanto, € sabido que existem outras possibilidades de desenvolver a formacéo
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reflexiva no pedagogo, mas destacamos essa, por assumi-la como possibilidade
neste trabalho.

A primeira alternativa para essa conscientizacdo do processo de constructo
do pedagogo em consonancia com o aspecto reflexivo que almejamos € a pratica
das narrativas autobiogréficas como elemento integrante do processo formativo.

A metacognicdo, que se define como uma reflexdo sobre como
estabelecemos estratégias para aprender. Desenvolver, junto ao aluno, estratégias
metacognitivas, potencializa seu aprendizado e possibilita uma acao reflexiva desde
o inicio de sua formacdo escolar. Esse tema ser4d abordado de forma mais

significativa nos capitulos subsequentes.
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA

A definicdo da metodologia foi essencial para o delineamento da pesquisa.-A
dissertacdo foi desenvolvida por meio da abordagem do método qualitativo, com o
tipo de estudo descritivo pela analise e correlacéo dos resultados obtidos a partir das
entrevistas, questionarios, das observacdes e dos documentos e projetos
desenvolvidos no Pibid. As abordagens apresentadas estdo no direcionamento do
seu método, entretanto, devemos compreender que a abordagem ndo € o método,
mas a compreensdo de que, conhecendo a borda ou extremidade, atingiremos o
centro do objeto (GHEDIN, 2001).

Nesse sentido, quando se fala em abordagem da pesquisa, esta se fazendo
uma reflexdo sobre como se deve conduzir o olhar na direcdo de determinados
objetos. O que é compreendido como o caminho delineado para o desenvolvimento

do trabalho, denotando também os aspectos epistemoldgicos da pesquisa.

- 1
Pesquisa Qualitativa

Fenémeno de interesse: Formacio critico-reflexivo e metacognigio para o
ensino de ciéncias no Pibid
Dominio Conceitaal Questio Bisica Dominio Metodolégico
Assercocs de valor

Filosofia _Em que medida o A melhora na qualidade do ensino
Cognitivismo | Fibid/pedagogia, como em ciéncias por meio
\ elemento de da metacognicio
- - 5 Teolja *f:olformagio, clzntribui na A Ses de conheci to
etaxztt)ign & € lormacao | N l_’ormaqao_ Utilizacio de estratégias metacognitivas
crrco- . criticoteflexiva para potencializar o ensino de ciéncias.
Modelo do pedagogo
o \ ra o &
m icio — Flavell- | e:saino e Transformacoes

O grupo Pibid se apresenta como académicos
exivos; O grapo compreende que a utilizacio de
esiratégias metacognitivas potencializa o
aprendizado.

Dados Registros
Questionario-entrevista-observacio na intervencid
e em reunides do Pibid

Professor Critico-reflexivo-Sacristan/ \ ciéncias?

Principios \

A metacognicio potencializa o Interacio
aprendizado em ciéncias; |y
O professor deve se formar critico-reflexivo

O Pibid & um programa que integra a
reflexio da praxis

Conceitos
Ensino de ciéncias — formacio de
professor -metacognicio — Ac¢iao critico-reflexiva
Eventos/Objetos: Estudantes de pedagogia
participantes do PIBID

Figura 8: “V” de Gowin, representando a pesquisa5 (MOREIRA, 2011).

®> Embora n&o desenvolvido diretamente a partir da teoria da aprendizagem significativa, o chamado
Vé de Gowin ou Vé epistemoldgico (Gowin, 1981; Novak e Gowin, 1984, 1988, 1996; Moreira, 1993b;
Moreira e Buchweitz, 1993) é hoje considerado também uma estratégia facilitadora da aprendizagem
significativa. Trata-se de um instrumento heuristico que tem a forma de um V&, dai ser também
denominado de diagrama-V, projetado para analisar a estrutura do processo de produgdo do

conhecimento. Na medida em que é um instrumento de metaconhecimento, € também uma
ferramenta para facilitar a aprendizagem significativa em sala de aula (MOREIRA, 2011, p.185).
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1. Pesquisa bibliogréfica: foi necessario iniciar a execucao da pesquisa com
uma revisdo bibliogréfica dos temas abordados. A pesquisa se desenvolveu por
meio de textos académicos e técnicos, basicamente livros, teses, dissertacdes e
artigos publicados nas mais diversas fontes de informacdes, como instituices de
pesquisa e desenvolvimento cientificos relacionados a educacdo e ao ensino de
dados estatisticos relacionados aos objetivos da pesquisa divulgados por essas
instituicoes.

As fontes secundarias foram pesquisadas em sites especializados tais como:
Scielo Brasil, Periddicos da CAPES, Dominio Publico, Google school, em bibliotecas
publicas localizadas na UFRR e na UERR e em bibliotecas particulares localizadas
nas Faculdades Cathedral e Atual.

Fizeram parte do escopo literario, revistas especializadas como Reflexdo e
Critica, psicologia e educacédo, Revista da ABRAPEC, Investigacdes em Ensino de
Ciéncias, entre outras. Analisamos também documentos e artigos publicados em
periodicos especializados, que pudessem expressar o conhecimento em construgcao
e circulacdo sobre o assunto em questédo. A literatura foi agrupada de acordo com os
pressupostos tedricos que embasaram também o desenvolvimento da pesquisa.

Para enriquecermos as informacgfes, analisamos também os documentos
elaborados pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Nivel Superior (CAPES),
sobre o Pibid, érgédo que coordena a execucao da proposta em ambito Nacional e a
producao de bibliografias sobre a historia do PIBID local (PIBID UFRR).

Com toda postura critica que € possivel, a Internet também foi um suporte
eficaz para localizacdo de livros, arquivos, e informacbes a respeito do tema.
Concomitantemente ao levantamento das fontes, ocorreu a leitura, fichamento,
escrita de resenhas e sinopses.

Tendo como base a analise da documentacdo e a revisdo da literatura, o
estudo se caracteriza, quanto as técnicas, como pesquisa documental e bibliografica
(LAKATOS, 1999). O método de trabalho utilizado se fundamenta na utilizacdo de
pesquisa bibliografica e na andlise documental através dos seguintes
procedimentos:

a) levantamento do referencial bibliografico sobre temas que tratam da
formacao do pedagogo, visando enfatizar aspectos criticos desta area de estudo;

b) levantamento bibliografico da documentacao oficial sobre politicas, planos

e programas na area da formacao de professores, com énfase no Pibid.
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C) estruturacao dos aspectos metacognitivos no ensino de ciéncias.

A pesquisa documental e bibliografica propiciou examinar o tema sob um
novo enfoque ou abordagem, criando possibilidades de chegarmos a conjecturas
gue incidem em novas pesquisas, tendo em vista a ampla abrangéncia que envolve
desde publicacdes avulsas, boletins, jornais, revistas, livros, pesquisas, monografias,
até as teses, material cartografico, conferéncias e outros (LAKATOS et al, 1999).

2. Realizacdo da coleta de dados: foi realizado o acompanhamento dos
académicos em pedagogia participantes do programa Pibid. Como ndo se trata de
uma pesquisa de enfoque estritamente tedrico, mas tem carater aplicado no
contexto da formacdo de pedagogos para o ensino de ciéncias, também foi
organizado o acompanhamento nas reunifes do Pibid e nas intervencBes desses
académicos as escolas de Educacédo Basica em que desenvolvem as atividades.

Para a continuidade da pesquisa, foram selecionados meios para coleta de
dados que incluem: observacédo estruturada, questionario e entrevista, que visaram
atingir as respostas as caréncias de orientacdo propostas inicialmente pelo projeto
de pesquisa.

A entrevista semi-estruturada € comumente a mais utilizada em pesquisas de
cunho qualitativo, pois possibilita uma organizacdo flexivel e a ampliacdo dos
questionamentos a medida em que a entrevista ocorre. Utilizamos a gravacao por
meio do computador para que a entrevista pudesse ser analisada posteriormente,
levando em consideracdo a entonacdo, as reflexbes e os momentos de pausa
oriundo da fala (BELEI, 2008, p. 189).

Na pesquisa qualitativa a, analise de dados enfrenta algumas nuances
especificas da situacdo. Sampierre, Collodo e Lucio (2006) propdem um caminho
para chegar a analise dos dados: a) revisar o material coletado; b) estabelecer um
plano inicial de trabalho; c) codificar os dados em 1 e 2 planos; d) interpretar os
dados, ; e) descrever contextos, criar padrdes e construir teorias; f) assegurar
confiabilidade. Neste caso, utilizamos a revisédo, elaboragédo do plano, codificagao
dos dados, a descricdo do contexto e a analise estruturada desses dados.
Entretanto, os aspectos subsequentes que sao: criagcdo de padrdes e construcao de
teorias ndo foram executadas em virtude do tipo de pesquisa e do seu objetivo,

aspectos que nao se enquadram nesta perspectiva.
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3. Analise e interpretacdo: a andlise dos dados foi estabelecida pela relacao
entre as informagfes obtidas e os fundamentos tedricos observados e as discussoes
pertinentes a tematica.

As informacdes colhidas na pesquisa documental bibliografica foram
trabalhadas de maneira analitica, por meio de observacdo, andlise, reflexdo e
interpretacdo das fontes pesquisadas. ApOs a leitura, essas informacdes foram
fichadas seguindo uma ordem de sistematizacao, distinguindo as ideias principais
das secundarias.

Sendo assim, a analise dos dados se desenvolveu de forma articulada com a
perspectiva discutida na problematizacdo, aliada aos objetivos propostos. Em
especial na escrita da narrativa, interconectamos dados e informacdes e discutimos
as teses presentes nas fontes para argumentar e embasar as questdes norteadoras,

as quais foram confrontadas com as informacdes estabelecidas.

3.1 O desenvolvimento da pesquisa de campo

Para delineamento do estudo, foram desenvolvidas trés fases, 12 fase:
observacdo na escola e na UFRR; 22 fase: questionario sobre formacédo critico-
reflexiva e questionario metacognitivo; 32 fase: entrevista.

A primeira fase consistiu ha observacdo das escolas de Educacdo Basica
gue compunham o programa. Trés escolas da capital Boa Vista estavam vinculadas
ao PIBID/pedagogia/UFRR, entretanto, em uma das escolas ndo houve observacao,
pois a coordenagdo se mostrou pouco receptiva e, mesmo depois de ter sido
encaminhado o trabalho da dissertacdo aprovado no exame de qualificacdo, a
escola ainda se apresentou relutante, o que corroborou para a decisdo de nao
realizar a observacgao nesta escola.

Desta forma, observamos um total de duas escolas, ambas com turmas do 2°
ano do fundamental: a escola “A”, com duas turmas e seis académicas vinculadas
ao PIBID e a escola “B”, com uma turma e com quatro académicas vinculadas ao
PIBID que se revezavam, duas nas segundas e quartas-feiras e as outras nas tercas
e quintas-feiras.

A segunda fase se caracterizou pela aplicagdo dos questionarios.
Primeiramente, foi direcionado a formacao do professor, a relacdo entre o PIBID e a

formacao critico-reflexiva e ao ensino de ciéncias e, posteriormente, foi realizado um
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questionario metacognitivo com dois direcionamentos: o primeiro para saber se 0s
alunos conheciam ou j& haviam estudado na graduacdo sobre a metacogni¢cdo e o
outro aspecto para identificar se utilizavam as estratégias metacognitivas na sua
formacdo.

A terceira fase consistiu nas entrevistas, as quais possibilitaram a
compreensao sobre o programa e o0s aspectos relacionados a percepc¢do dos

participantes.-Conforme afirma Szymanski (2002, p. 10), a entrevista:

E um instrumento que tem sido empregado em pesquisas qualitativas como
uma solucdo para o estudo de significados subjetivos e de tdpicos
complexos demais para serem investigados por instrumentos fechados num
formato padronizado.

A entrevista se caracterizou como a participagao de um suijeito ativo, interativo
e motivado, 0 que nos permitiu interagir com os sujeitos de forma descontraida e

intencional.

3.2 Sujeitos, populagéo e amostra

A definicdo dos sujeitos, populacdo e amostra da pesquisa foram articuladas
aos questionamentos pertinentes ao problema da pesquisa que envolvia o Pibid e a
formacdo do pedagogo para o ensino de ciéncias. Assim, foi definida a populacéo
como sendo os alunos do curso de pedagogia da universidade Federal de Roraima.

A amostra, que € uma unidade de analise ou um grupo de pessoas, é
essencialmente um sub grupo da populacdo (SAMPIERRE, COLLODO; LUCIO,
2006). Foi inicialmente definida apenas com os alunos participantes do programa
Pibid e posteriormente foram incluidos também os alunos do 8° periodo do curso de
pedagogia, que nao faziam parte do programa anteriormente.

Estes ultimos foram envolvidos para analisarmos se os alunos do curso de
pedagogia, que ndo participam do programa, conheciam sobre 0S processos
metacognitivos, ou seja, se essa tematica tinha sido apresentada durante o curso de
graduacédo em pedagogia ou se era tratada apenas no PIBID ou mesmo em nenhum
destes momentos de formagéo.

A definicdo do universo da pesquisa € relacionada a especificidade dos
grupos envolvidos na pesquisa que incluiram, além daqueles ja citados, o

coordenador do Pibid/pedagogia na UFRR, o supervisor do Pibid na escola de
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Educacdo Basica em que se desenvolve o programa e, por fim, uma aluna egressa
do Pibid de pedagogia da UFRR que finalizavam sua participagdo em virtude da
concluséo do curso.

A populacdo da pesquisa incluiu: 15 pibidianas, 2 alunas egressas do curso
de pedagogia que finalizavam a sua participacdo no programa, uma coordenadora
geral do programa, trés professoras/supervisoras das escolas participantes e 15

alunas do 8° periodo do curso de pedagogia da UFRR, totalizando 36 pessoas.

Populagao
Alunas eogressas Coordenadora Supervisora
>% \ 3% 8%

Alunas do 82 P.

42%

Pibidianas
42%

Figura 9: Definicdo da populacgdo.

Os sujeitos envolvidos na pesquisa responderam a um protocolo devidamente
preparado o qual compde os anexos (Apéndices: A, B e C) desse trabalho que teve
como objetivo obter informacdes sobre o tema aqui proposto. Os participantes
também preencheram um termo de consentimento que afirmava que sua adesdo a
pesquisa era voluntaria e que haviam sido esclarecidos sobre todos os
comprometimentos com a mesma. Além desses procedimentos, 0S sujeitos
entrevistados permitiram que seus diarios e relatorios fizessem parte do processo de
pesquisa e que sua imagem fosse divulgada no trabalho.

Primeiramente, foi apresentada esta pesquisa aos participantes, explicando-
Ihes quais seriam 0s métodos de coleta de dados, objetivos e justificativas.

Posteriormente foi solicitado que preenchessem o formulario de Termo de
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consentimento livre e esclarecido para caracterizar a participacdo voluntaria dos
alunos.

Todos os alunos da UFRR, que interpelamos sobre a pesquisa, se
mostraram receptivos em participar da pesquisa. Quando fomos a UFRR para
aplicar os questionérios da fase dois, que contemplava os aspectos metacognitivos,
os alunos do 8° periodo estavam em sala de aula, mas o professor ainda ndo havia
chegado, sendo assim, todos responderam no mesmo instante.

Na escola de Educacédo Basica, entregamos um questionario as alunas, que
ficaram de entregar na semana seguinte, entretanto, mas tarde, solicitaram mais
dois dias para entregar o material. Depois, devido a demora na entrega, decidimos
nos reunir com todas as pibidianas na UFRR sob supervisdo da coordenadora do
programa para a realizacao do questionario da fase 2.

Nesse momento, foi realizada uma entrevista com duas pibidianas que ja
haviam se formado na semana vigente e que participavam apenas para concluir o
projeto que estavam desenvolvendo. Em virtude da greve das universidades, elas
concluiram apenas no més de maio de 2013. Apds a saida das alunas a
coordenadora realizou um edital de selecéo para novos integrantes.

Os supervisores do Pibid sdo os professores da sala de aula da escola onde
€ desenvolvido o trabalho de intervencdo dos académicos de pedagogia. Eles se
mostraram participativos durante a entrevista, expondo suas percepcdes sobre as
guestdes discutidas.

Foi realizada também, no inicio da pesquisa, uma entrevista com a
coordenadora do Pibid/pedagogia, na qual, esta apresentou um dos desafios da
pesquisa: a vinculacdo dos projetos do Pibid/pedagogia 2013 com a formacéo de
leitor.

Embora o projeto fosse articulado para a formacédo do leitor na Educacéo
Basica, os académicos de pedagogia poderiam utilizar como eixos norteadores
assuntos vinculados ao ensino de ciéncias, o que permitiria a vinculagdo necessaria
e a efetiva pesquisa com este grupo. Percebemos assim, a interrelacdo dos
contextos e a importancia da interdisciplinaridade na educacéo, o que permitiu que a

pesquisa se desenvolvesse.
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3.3 Pesquisa de Campo

A pesquisa de campo foi prejudicada de certa forma, tendo em vista a
mudanca na tematica da pesquisa. No momento da selecdo para o programa de
mestrado, estava relacionada a avaliagdo no ensino de ciéncias. Apos reunides de
orientacdo, decidimos redirecionar os estudos e modificar a pesquisa, culminando
com a tematica atual que versa sobre a formacdo do pedagogo critico-reflexivo e
metacognitivo para o ensino de ciéncias, tendo como aporte o programa do
Pibid/Pedagogia.

As entrevistas e as observacdes iniciaram apdés o exame de qualificacao
realizado no dia 15 de abril de 2013, sendo assim, as entrevistas ocorreram entre 0s
meses de maio a setembro de 2013.

Durante as reunides de orientacdo, também discutimos quais seriam 0s
programas do PIBID que estariam incluidos na pesquisa e foi cogitada a incluséo do
PIBID de ensino de ciéncias. Entretanto, ele ainda estava no inicio e incluiria ainda
outras licenciaturas que ndo pedagogia.

Assim, restringimos ao Pibid de pedagogia com o intuito de fortalecer a
pesquisa na area do ensino de ciéncias voltado para as séries iniciais do Ensino

Fundamental, enfatizando a formacao do pedagogo nesse contexto.

3.3.1 Fase | (Observacao)

A metodologia que envolveu este trabalho teve como base a técnica de
pesquisa realizada por meio da observacao direta extensiva, para que pudéssemos
verificar a relacéo existente entre a teoria e a pratica na atividade desenvolvida pelas
pibidianas em sala de aula.

A observacdo € um recurso de coleta de dados que foi utilizado para
possibilitar o registro de dados visiveis do interesse da pesquisa. Foi uma
observacédo controlada e sistematica, o registro foi discursivo, apresentando o0s
elementos importantes da observacdo para o estudo desenvolvido (BELEI, 2008,
p.192).

Para que a observacéo fosse fidedigna e precisa, realizei registros confiaveis
gue possibilitaram a andlise com base nos critérios estabelecidos. Esta fase I, que

foi descrita como sendo a de observacao, incluiu as escolas de Educacdo Basica as
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reunides na UFRR e um evento de culmindncia do projeto realizado na propria
escola “A”.

Esse evento apresentou a finalizacdo das atividades com o projeto do Pibid
de pedagogia na turma de segundo ano. Foram convidados os pais e a comunidade
escolar para divulgar as atividades desenvolvidas por cada estudante, suas
conquistas educativas, cognitivas e literarias.

Os estudantes apresentaram uma peca teatral e estavam expostos 0s
cadernos de reescrita das historias lidas pelos alunos durante o semestre. Estavam
expostas as fotos, as obras e uma pasta contendo todas as atividades que os alunos
produziram.

Nesta escola foram vinte e quatro horas de observacdo em duas salas de
aula, oito horas de observacdo em reunides e quatro horas de observacdo do evento
de culminancia do projeto. Na escola “B”, foram vinte horas de observagéo na sala
de aula do 2° ano do Ensino Fundamental e oito horas de observacgéo das reunides.
Na UFRR, foram quatro horas de entrevista com a coordenadora do PIBID na
Instituicdo e oito horas de participacdo nas reunides do programa com as pibidianas.

Na observacgéo, utilizamos como critérios: participagdo das pibidianas nas
atividades que elas propunham; a relacdo entre as estratégias metodologicas e as
teorias de aprendizagem que embasam o0 programa; a relagdo entre as atividades

vinculadas a formacéo de leitor e 0 ensino de ciéncias.

3.3.2 Fase Il (questionario critico-reflexivo e metacognitivo)

Os questionarios que perfazem a fase Il, foram realizados em dias distintos,
divididos e analisados sob os aspectos de questbes chave; selecionadas para
responder ao problema da pesquisa. Foram trés questionarios que embasaram 0s
dados para analise, todos tinham objetivos distintos que corroboraram para as
consideracdes finais do trabalho.

No primeiro encontro para realizacdo dos questionarios, o primeiro grupo
pesquisado foi composto pelas alunas do curso de pedagogia do 8° periodo. As
cinco perguntas desse questionario se referiam aos conhecimentos acerca da
metacognigao e trés delas utiizamos como base para analise: 1. Vocé ja estudou

sobre a metacognicao no curso de Pedagogia?; 2. Vocé saberia descrever o que é a
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metacogni¢do?; 3. Vocé saberia estabelecer a relagdo entre a metacogni¢cédo e a
formacao critico-reflexiva do docente para o ensino de ciéncias?

Essas perguntas também foram respondidas pelas alunas vinculadas ao
programa Pibid. Ressalto que a escolha de incluir as alunas do 8° periodo de
pedagogia decorre da necessidade de constatar se a metacognicéo fazia parte da
grade curricular, mesmo que de forma integrada a outros conteudos do curso de
pedagogia. Tendo em vista que as alunas vinculadas ao programa séao de periodos
diferenciados, a resposta das alunas do oitavo periodo poderia ser mais fidedigna
tendo em vista que ja concluiram um maior nimero de disciplinas que contemplam o
Curso.

O segundo questionario aplicado foi referente a relacdo entre o programa
Pibid/pedagogia e a formacdo do aluno critico-reflexivo e incluiu ainda quatro
questdes especificas sobre o ensino de ciéncias. Neste questionario, foram
selecionadas para analise as seguintes questdes: 1. Qual a interferéncia da
participacdo no programa para a sua formacédo?; 2. Vocé consegue estabelecer a
relacdo teoria e pratica na sua atuacdo no PIBID? Como?; 3.Qual é a teoria de
aprendizagem que norteia as atividades do PIBID que vocé é integrante?; 4. O que
vocé conhece sobre esta teoria?; 5. Em que medida esta teoria € importante para o
desenvolvimento das atividades de ensino aprendizagem?

Em relacdo ao ensino de ciéncias analisamos: 1. Vocé considera que a sua
formacdo foi suficiente para desenvolver os conceitos cientificos apresentados no
ensino de ciéncias? Por qué?; 2. Como o Pibid poderia contribuir para a formacao
em Ensino de Ciéncias dos pedagogos?; 3. Vocé saberia dizer trés conteudos em
ciéncias que sao trabalhados no Ensino Fundamental 1?; 4. Por que ensinar ciéncias
no ensino fundamental € importante?

O terceiro questionario foi referente a pratica das alunas do Pibid em relacéo
as estratégias metacognitivas. Neste questionario, objetivamos conhecer quais eram
as estratégias utilizadas pelas alunas no seu processo de conhecimento, trazendo
elementos da metacognicdo para discussao. Conforme Portilho (2012, p. 128)

afirma:

Este questionario tem o objetivo de identificar quais as metas e os
procedimentos que usamos ao aprender e a trabalha intelectualmente. Os
caminhos que o estudante ou o profissional adota no seu processo de
aprendizagem servem para planejar e organiza o seu trabalho, mesmo que,
em muitas ocasides nédo atue de forma totalmente.
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Ao identificarmos quais estratégias sdo mais desenvolvidas, podemos
potencializar as demais e mostrar um panorama da relacéo do Pibid com o processo

de conhecimento.

3.3.3 Fase lll (entrevista)

As entrevistas foram realizadas em dois momentos. O primeiro, no inicio da
pesquisa com a coordenadora do programa, na qual investiguei sobre os objetivos,
estratégias e fundamentos tedricos do programa. No segundo momento, entrevistei
duas alunas do programa e trés professoras.

Todas as entrevistas foram gravadas com a autorizacdo das participantes e
foram transcritas para a andlise do material e a producdo das consideracdes da
pesquisa.

A entrevista se consolidou como uma ferramenta de coleta de dados bastante
eficiente, pois permitiu que os entrevistados conversassem abertamente sobre sua
realidade enquanto apresentavam informacdes importantes para o conjunto de
analise.

Ap6s o momento da entrevista, condensamos os dados articulando-os com os
outros instrumentos, no qual possibilitou a andlise das informagcbes, que

apresentaremos a seguir, no capitulo 4 desta dissertacdo de mestrado.
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4 ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

No inicio da pesquisa, estabelecemos o0s objetivos e algumas questbes
norteadoras que serviriam de base para o delineamento da analise dos dados. Para
organizar as analises, dividiu-se em trés fases, conforme descrito na metodologia.
Realizamos uma analise em separado considerando as relacdes estabelecidas entre

os dados.
4.1 Fase | (Observacao)

O momento da observacdo € relevante na medida em que insere o
pesquisador na realidade em que os fatos ocorrem. ApGs o primeiro contato com a
coordenadora, combinamos o encontro com as alunas do PIBID/pedagogia na
escola “A” que era vinculada ao programa. A professora titular da sala nos recebeu
de forma amistosa e observei a aula do fundo da sala de forma discreta.

ApGs o primeiro encontro, organizei um cronograma de atividades conforme a

programacao da escola e que incluia também a escola “B”.

Atividade Abril Maio Junho

Apresentacdo da pesquisa ao grupo X

Observar a receptividade do grupo
pesquisado

Observacéo do projeto do Pibid X X X

Observacédo das atividades extraclasse X X

Observacgéo da culminancia do projeto
(Apenas na escola “A”)

Tabela 1: Cronograma de atividade de observacéo

Na escola “A”, as atividades do projeto de leitura do Pibid j& estavam em
andamento e foi importante observar que a professora da escola e algumas
pibidianas ja estavam no programa desde o0 ano anterior, 0 que caracterizava uma
continuidade do trabalho e um envolvimento maior dos alunos.

A professora titular era muito organizada e tinha autoridade sem
autoritarismo, ou seja, 0s alunos prestavam atencao e participavam da aula de forma
dindmica. A docente estruturava as atividades conforme planejado e assim o0s

objetivos tracados iam sendo alcancados. As académicas de pedagogia podiam
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utilizar-se dessas praticas como elemento para sua formagdo, uma vez que,

conforme afirma Gabriel:

Nesse grupo, a professora tem a chance de vivenciar os processos de
aprendizagem formal, ndo-formal e informal da profissdo docente de forma
continuada. O processo dialégico que ocorre entre os pares, reflexdo sobre
a acgdo, a epistemologia da pratica educativa, as interagbes com os alunos,
com os saberes da pratica ...séo aprendizagens formativas e performativas
gue vao, concomitantemente, contribuindo para a profissionalizacdo
docente e para a constituicao identitaria (2011, p.111).

Para o momento da observacdo, resgatei duas questbes norteadoras
elencadas no inicio da pesquisa, que foram: o Pibid interfere na contextualizacdo
critico-reflexiva do pedagogo em processo de formacgdo inicial para o ensino de
ciéncias; a coordenacdo do Pibid de pedagogia realiza encontros que visam discutir
a formacéo do pedagogo e as dindmicas que envolvem o ensino e a aprendizagem.

A primeira questdo norteadora se apresentou na pesquisa de forma
evidenciada na interdisciplinaridade na qual eram contextualizadas as atividades. A
primeira atividade observada foi uma roda de leitura. A professora possuia uma
caixa de livros infantis e os distribuia no chéo. Depois, cada crianca escolhia seu
preferido. Nesse momento, as académicas estavam apenas observando a
professora que, calmamente ouvia seus alunos, alguns contando sobre livros que ja
haviam lido, outros completando as historias dos colegas e outros até escolhendo os
livros que gostariam de ler. Atividades dessa natureza contribuem para a formacéo

do leitor conforme afirma Carvalho (2005, p 53):

Observando livros infantis, as crian¢as inventam histérias inspiradas nas
ilustragBes. Criam narrativas para si mesmas e para os colegas. As historias
lidas ou narradas pela professora, e pelos alunos também, tém um papel
importantissimo na educacdo da crian¢a: elas alimentam a imaginacdo e o
sonho, melhoram a expressdo verbal, agucam a curiosidade, criam amor
pelos personagens, pelas palavras, pelos livros.

A formacdao critico-reflexiva do pedagogo € uma construcdo que nem sempre
€ percebida claramente pelo académico. Sua constituicdo docente se faz a todo
instante, mas o carater de reflexividade é um elemento estruturante do fazer
pedagogico. Conforme assinalamos na revisdo de literatura, 0Ss processos
metacognitivos de conhecer como se conhece estabelece esta possibilidade de

reflexdo. Entretanto, durante as observagfes, ndo identifiquei momentos em que as
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académicas evidenciavam na sala de aula a importancia da reflexdo sobre seu
processo de conhecimento e nem o direcionamento desta reflexdao voltado para os
alunos.

Neste sentido, os PCN’s (1997) atribuem como necessidade para que se
estabeleca a aprendizagem, uma motivacao intrinseca, que entendemos como uma
reflexdo de si mesmo e de como poderiam ser estabelecidas estratégias que
potencializassem o aprendizado. Os PCN’s (1997) afirmam que o aluno precisa
tomar para si a necessidade e a vontade de aprender.

Por meio da observacédo, constatei que embora o projeto do Pibid/pedagogia
tenha seu foco principal na formacdo do leitor do Ensino Fundamental, e
consequentemente as académicas direcionem suas leituras para esta tematica,
também presenciei as discussfes sobre ciéncias por meio da leitura dos livros
infantis pelas criancas, o que poderia ser também um elemento desencadeador da
necessidade de um maior aprofundamento sobre o ensino de ciéncias.

Neste sentido, observei que sdo bastante representativos os contetdos de
ciéncias, pois os livros infantis lidos pelos alunos possuiam tematicas que
circundavam entre meio ambiente, astronomia, corpo humano e saude. Outro fator
importante consistiu no fato de que a tematica do evento de culminéncia foi referente
aos animais, o que ratifica a primeira questao norteadora de que o Pibid interfere na
contextualizacao critico-reflexiva do pedagogo em processo de formacao inicial para
0 ensino de ciéncias.

Todavia, é fatidico afirmar que esta interferéncia do Pibid também é
interdependente do interesse do académico em estudar sobre ciéncias. Isto
evidencia a necessidade de um conhecimento basico sobre a historia da ciéncia, seu
percurso social, cultural e tecnolégico e sua contextualizacdo com o ensino de
ciéncias, pois um conhecimento mais aprofundado potencializa um pensar critico,

uma vez que, segundo os PCN’s de ciéncias naturais:

Motivacbes aparentemente singelas, como a curiosidade ou o prazer de
conhecer sdo importantes na busca de conhecimento para o individuo que
investiga a natureza. Mas frequentemente interesses econémicos e politicos
conduzem a producdo cientifica ou tecnolégica. N&o ha portanto,
neutralidade nos interesses cientificos das nagfes, das instituicdes, nem
dos grupos de pesquisa que promovem e interferem na producdo do
conhecimento (BRASIL, Vol. 4, 1997, p.29).
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Dessa forma, perceber que a ciéncia interfere na vida social do homem e
estuda-la como conteudo curricular na graduacdo, € importante para que haja
rupturas de paradigmas e a construcdo do conhecimento cientifico. Uma
reestruturacao tedrica que implica, segundo Pozo e Crespo (2009), em construir
uma nova forma de organizar o conhecimento em um dominio que seja incompativel
com as estruturas anteriores.

Durante as observacdes, presenciei o desenvolvimento do projeto de leitura
do Pibid. O projeto se organizava da seguinte maneira: apresentacdo dos livros,
escolha do livro pela crianca, leitura em casa, preenchimento da ficha de leitura e
rescrita na sala de aula. Em alguns momentos, eram escolhidos alunos para contar
sua histéria ao grupo.

Na semana anterior (més de abril), a professora havia apresentado os livros
e as criancas tinham escolhido qual levariam para leitura em casa. A professora
explicou como seria a atividade aos alunos e relacionou-a aos meios de
comunicacao, pois pediu que eles escrevessem na ficha de leitura quais meios de
comunicacao estariam ali presentes.

O trabalho era excelente, os alunos participavam, cooperavam, uma
experiéncia que me fascinou. Entretanto, as bolsistas do Pibid ndo participavam
ativamente das atividades, ficavam mais como ouvintes. Dentro da perspectiva da
metacognicdo o interesse do aluno pelas atividades pode vir a ser um elemento
desencadeante de uma reflexdo sobre seu processo de conhecer. Porgue vocé se
interessa por esse assunto? Como vocé percebe que gosta mais desse assunto do
que de outro? Questionamentos dessa nhatureza possibilitam uma reflexao
estruturada.

A professora pediu que os alunos organizassem um caderno especifico para
0 projeto. Neste, eles colavam a ficha de leitura com informacdes sobre o livro e
faziam a reescrita das historias com suas ilustragdes (figura 10).

No dia 27 de maio de 2013, a professora escolheu duas historias para contar
na sala com a ajuda dos alunos, depois, eles escolheram uma para fazer a reescrita
coletiva no quadro branco.

Ela trabalhou na reescrita o cabecalho, margem, estrutura do texto escrito e
pontuacdo. A bolsista do Pibid auxiliava a professora com a parte mais técnica, ela
verificava se os alunos haviam trazido os livros e pedia que eles assinassem a lista

de controle de empréstimo das obras.
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Figura 10: Ficha de Leitura/ Pibid/pedagogia UFRR

Na reescrita coletiva, a professora foi guiando os alunos na compreenséao da
histéria. Ela remetia a conhecimentos anteriores dos alunos, relacionando a questao
dos significados e significantes, conforme as teorias da aprendizagem de Vygotsky
(2008).

Na leitura da histéria, “O menino, o jabuti e 0 menino”, a professora se
reportou ao conteudo sobre os animais e questionou o0s alunos sobre os animais
silvestres, evidenciou a proibicdo de cria-los em cativeiro, depois o0s alunos
exemplificaram suas experiéncias com animais.

Ela se preocupava com cada aluno e todos se sentiam importantes. A partir
das ideias dos alunos, a professora comecava a resgatar os conhecimentos que eles
possuiam, e quando percebiam que a historia apresentava a vida de um garoto
desde a infancia até a velhice, ela abordava o conteudo de ciéncias: Fases do
desenvolvimento humano.

A importancia da pratica docente em evidenciar os conhecimentos dos alunos
também é apresentada nos PCN'’s (1997) de Ensino de ciéncias quando afirmam

que:
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A analise do professor sobre as suposi¢des apresentadas Ihe permite tracar
o caminho a ser percorrido a partir do patamar de conhecimentos dos
alunos, ainda que incipientes, sobre os diferentes sistemas do corpo
humano, no sentido da aproximagdo do conhecimento oferecido pela
ciéncia (PCN Vol. 4, 1997, p.63).

As académicas, por meio desta experiéncia em sala de aula, concomitante a
formacao académica, tém a oportunidade de fazer uma reflexdo sobre a praxis no
ensino. Isto fortalece um dos objetivos nacionais do programa Pibid que é: “lll)
inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacéo,
promovendo a integracéo entre educacgao superior e educagao basica”.

Neste momento, as académicas do Pibid participavam apenas das atividades
mais técnicas, entretanto, num segundo momento de observacdo, as académicas
organizaram uma atividade lidica sobre leitura e escrita.

Nesta atividade, que se chamava “Trilha do Conhecimento” (Figura 11), os
alunos eram divididos em grupos e apods jogarem dados, eram interpelados com
perguntas. Eram utilizados também um alfabeto moével e embalagens de produtos
(Figuras 12 e 13).

A atividade se destinava a leitura e escrita, mas também identifiquei-a como
uma atividade potencial em ciéncias, faltando apenas o direcionamento das

perguntas do jogo para os contetdos especificos.

Figura 11: Trilha do conhecimento
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Figura 13: Embalagens utilizadas na atividade da trilha do conhecimento

Por fim, para conclusdo desta etapa, foi realizado um evento com a
culminancia do projeto Pibid/pedagogia/UFRR na escola “A” (Figuras 14,15,16 e 17).
Este evento mobilizou a coordenadora do Pibid — que trabalhou ativamente — as
académicas vinculadas ao programa, as professoras/supervisoras da escola e 0s
alunos que se empenharam em todas as atividades propostas.

O Pibid possibilitou, por meio deste trabalho de leitura e escrita, a
observancia das académicas no processo de desenvolvimento linguistico do aluno, o

que ird interferir na sua compreenséao sobre o ensino de ciéncias, além de identificar,
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por meio das observacdes na sala de aula, a possibilidade que a leitura proporciona
para a introducdo de conceitos cientificos em ciéncias. As ilustra¢cdes evidenciam

alguns momentos deste evento.

Figura 14: Capa das atividades do projeto de leitura

Figura 15: Culminancia do projeto de leitura
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Figura 16: Textos utilizados no projeto

Figura 17: Caixa de livros infantis lidos durante o projeto

Conforme descrevemos anteriormente, a analise foi baseada nas questdes
norteadoras da pesquisa, assim, a segunda questdo formulada foi: a coordenagéo
do Pibid de pedagogia realiza encontros que visam discutir a forma¢édo do pedagogo

e as dindmicas que envolvem o ensino e a aprendizagem.
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Durante o periodo de observacao, a escola “A” realizou uma reunido em que
estive presente e pude perceber que eram discutidas questdes pontuais sobre o
andamento do projeto na escola. Participavam da reunido as académicas do Pibid, a
professora/supervisora e a coordenadora do programa. Todas trocavam
experiéncias e elencavam algumas dificuldades encontradas, bem como discutiam
0S proximos textos e livros a serem apresentados aos alunos e planejavam também
0 evento de culminancia.

Nesta observacdo, ndo presenciei a discussado sobre textos ou grupos de
estudo voltados para a temética do programa. Porém, na entrevista, uma das
pibidianas afirmou que em algumas reunides foram trabalhados textos sobre leitura
e letramento. Neste sentido, a segunda questdo norteadora ndo foi observada pela
pesquisadora, mas foi afirmada durante as entrevistas da coordenadora e de uma
pibidiana participante.

Na escola “B”, o procedimento foi diferente, pois primeiro participei de uma
reunido entre as professoras e a coordenadora do Pibid e, somente no segundo
encontro, pude observar a sala de aula.

No momento da reunido, percebi a mesma situacdo da escola “A”. eram
trabalhadas situacbes pontuais do desenvolvimento do programa, mas ndo era
trabalhada a questdo de leitura de textos ou discussdes académicas sobre os
problemas enfrentados.

Diferentemente da escola “A”, este era o primeiro ano de trabalho com esta
turma, assim, era notoria a dificuldade inicial do andamento das atividades. Estas
dificuldades podem ocorrer por diversos fatores: 1. A dificuldade da professora em
dar andamento ao projeto, tendo em vista que a primeira justificativa apresentada
por ela para participar do programa foi a questéo financeira, o que pode vir a ser um
entrave na perspectiva do programa; 2. Os alunos da turma, ainda imaturos para o
desenvolvimento das atividades e, 3. As proprias académicas que ndo conseguiam
reter a atencdo do aluno de forma que ele se sentisse instigado a produzir.

Neste sentido, durante a reunido, a coordenadora enalteceu as diferencas
existentes entre as escolas e enfatizou que o0 mesmo projeto coordenado por uma
mesma pessoa pode ser totalmente diferente durante a execucao, tendo em vista as
realidades existentes e a heterogeneidade dos grupos trabalhados.

Elas participaram discutindo e evidenciando os problemas que estavam

enfrentando na escola. Um dos principais problemas se referia ao cuidado com os
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livros de histérias (muitos alunos rasgavam os livros) pois esse fator interferia no
andamento do projeto pois tendo em vista que o objetivo da utilizagdo do livro infantil
era que os alunos levassem para casa e contextualizassem na sala de aula e se
eles continuassem rasgando as obras o projeto poderia ndo atingir os objetivos
propostos. Por fim, discutiram sobre quais estratégias eram necessarias para que 0
projeto avancasse.

Num determinado momento, uma académica associou a agressividade dos
alunos em sala ao descuido com o livro, pois facilmente eles rasgavam as folhas. A
professora da sala falou que os alunos vieram de outras escolas e que nelas,
poderia n&o ter ocorrido um trabalho sobre o cuidado com os livros.

A coordenadora afirmou: “Temos que trabalhar o gosto pela leitura, de nada
adianta se ndo conseguirmos fazer com que eles gostem de ler”. As discussdes
giravam em torno da realidade escolar e da postura e dominio do professor em sala
de aula

Num dos momentos de observacdo, durante o desenvolvimento do projeto,
alguns alunos nao conseguiram fazer a atividade proposta e uma das académicas
foi bem incisiva: “Nao acredito, ainda néo fez o cabecgalho! Vou pegar seu estojo e
dar uma volta na sala, quando voltar quero isso terminado, se ndo, esse estojo nédo
serd mais seu! ”.

Neste sentido, Novais (2004, p.3) evidencia que:

O modo como o professor exerce a sua autoridade em sala - se de forma
autoritaria ou liberal (Davis e Luna, 1991; Guzzoni, 1995; Araudjo, 1999;
Setton, 1999; Furlani, 2000) - é vital para o estabelecimento (ou nao) de
uma situagdo de disciplina em sua turma. Entretanto, tradicionalmente a
autoridade vem sendo confundida em nossas instituicbes escolares com
autoritarismo. Assim, ter autoridade tem equivalido a ser autoritario com os
aprendizes, ndo lhes dando direito de se posicionarem em relacdo a
diversas questdes que ocorrem no contexto escolar.

Podemos destacar aqui um ponto que poderia evidenciar a dificuldade
existente neste ambiente escolar quanto aos cuidados com os livros e com o
desenvolvimento do projeto. A preocupagao maior era com o trabalho de leitura e
escrita, assim, a coordenadora afirmou: “Para que os alunos avancem, € preciso que
tenha mais de uma correcéo na ortografia do texto. Deve ser observado e indagado
com o aluno realizou, individualmente, cada trabalho de reescrita. SO avangam se

trabalhar a producao de texto”.
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Neste interim, surgiu a op¢ao de integrar o computador como ferramenta na
qual o aluno iria ditando e a professora ia digitando. E assim, foi desenvolvida a
atividade e todos perceberam um envolvimento e o avanco da turma.

Entretanto, de acordo com as observacdes, percebi que a propria
compreensao das académicas sobre a producédo textual deixa um pouco a desejar
no sentido da importancia da leitura, a producéo textual e reescrita como elementos
primordiais ao desenvolvimento do pensar, ler e escrever.

A professora encerrou a reunido e as alunas ficaram discutindo sobre os
materiais necessarios para as atividades.

Assim, referente a questdo norteadora que trata da questdo: a coordenacgao
do Pibid de pedagogia realiza encontros que visam discutir a formacéao do pedagogo
e as dinamicas que envolvem o ensino e a aprendizagem?

A percepcgdo é a mesma apresentada na escola “A”, ou seja, ndo identifiquei
as discussdes sobre textos referentes a formacao do leitor ou sobre teméticas que
circundem sobre a formacéo critico-reflexiva do pedagogo, entretanto, mesmo nao
identificando essa tematica nas reunifes percebo que o Pibid se consolida como um
programa que interfere na contextualizacdo critico-reflexiva do pedagogo em
processo de formacdao inicial para o ensino de ciéncias, uma vez que constatei que a
escola ja havia realizado uma atividade que incluia a Agenda 21 (Figuras 18,19 e 20.

Quando iniciei as observacdes, ja havia ocorrido o evento de culminancia do
trabalho de ciéncias que era sobre a agua, assim, resgatei imagens da visita da
escola no centro de tratamento de 4gua da cidade e algumas maquetes organizadas

em conjunto com as pibidianas, professora/supervisora e alunos.

Figura 18: Maquete sobre a Agua (Projeto do Pibid e Agenda 21)
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Figura 19: Pibidiana na apresentacao do projeto sobre a agua

Figura 20: Visita ao Centro de tratamento de Agua de Boa Vista/RR
4.2 Fase Il (questionéario metacognitivo e critico-reflexivo)

Conforme apresentado na metodologia, a fase do questionario foi dividida em
trés etapas. A primeira foi 0 questionario sobre a metacognicdo como conteudo

curricular. A segunda foi sobre as estratégias metacognitivas. O terceiro, com
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guestOes abertas sobre o Pibid e sua relagdo com as teorias de aprendizagem e o
ensino de ciéncias.

12 etapa: o primeiro grupo de analise foi composto pelas alunas do 8°
periodo do curso de pedagogia. Dentre as 15 participantes, 53% eram integrantes

do Pibid e as questdes apresentadas obtiveram os seguintes resultados:

Vocé ja estudou sobre a metacognicdo no curso de Pedagogia?

M A Sim, j& estudei em pelo menos 2 semestres
B Sim, ja estudei em apenas um semestre
B C Ndo estudei, mas configura como conteudo da grade curricular

B D Nao estudei e ndo sei se configura na grade curricular

Figura 21: Questionario metacognitivo

Conforme apresenta o grafico (Figura 21), a maior parte das alunas afirma ja
ter estudado o contetdo sobre metacognicao na graduacao. Assim, atingimos nosso
primeiro objetivo, que foi descobrir se as alunas que ja estavam no ultimo periodo do
curso de pedagogia haviam estudado sobre metacognicdo. Isto foi necessario
porque as pibidianas estavam em periodos diferentes que abrangiam desde o sexto
até o oitavo periodo.

Frente a este dado, 47% afirmam ja terem estudado e 33% afirmam nao
terem estudado e nem saberem se a metacognicéo configura no curriculo. Contudo,
se juntarmos os resultados, independentemente da quantidade de semestres, este
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dado aumentaria para 67%, pois incluiria todos que optaram pelas alternativas A e
B.

Os dados demonstram que conteudos ministrados no curso de graduacao
podem ndo ter sido aprendidos pelas académicas como por exemplo a
metacogni¢do. Isso contribui importancia da aprendizagem significativa no ensino
superior.

Se compararmos este dado com os dados exclusivos do questionario
apresentado pelas pibidianas, poderemos perceber que foi elevada a porcentagem
que afirma ja ter estudado a metacognicdo, independentemente da quantidade de
semestres, 0 que perfazem 71% de pibidianas que afirmam j& terem conhecimento

sobre esse contetdo.

Vocé ja estudou sobre a metacogni¢cdo no curso de Pedagogia?

M A Sim, ja estudei em pelo menos 2 semestres
M B Sim, ja estudei em apenas um semestre
B C N3o estudei, mas configura como conteudo da grade curricular

D Nao estudei e ndo sei se configura na grade curricular

Figura 22: Questionario metacognitivo

Isto € um dado relevante na medida em que néo percebemos a utilizacdo

desse elemento cognitivo na atuacéo das pibidianas.
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A segunda pergunta foi apresentada no grafico abaixo e reflete que 56% né&o
conseguiriam descrever sobre a metacogni¢cdo, embora que 71% afirmem ja terem
estudado sobre o0 assunto.

Esses dados nos permitem indagarmos sobre a relacdo entre os conteudos
gue sdo apresentados aos alunos no curso de graduacdo e o que realmente eles
conseguem aprender. Pois nesses termos, apenas 15% das pibidianas que ja
estudaram sobre a metacognicdo saberia explicar seu significado, o que explica

também, a nao utilizacdo das estratégias metacognitivas no Pibid.

Vocé saberia descrever 0 que é a metacognigao?

B A - sim, descrevo com propriedade
M B - sim, mas ndo tenho seguranga nas afirmativas
m C - ndo conseguiria, embora ja tenha estudado no curso de

pedagogia
D - ndo conseguiria, pois ainda ndo estudei no curso de pedagogia

Figura 23: Questionario Metacognitivo/descrigédo

O préximo gréfico (figura 24) apresenta a terceira questdo posta para analise.

Essa questdo € mais especifica quanto a relagdo entre ensino de ciéncias e as
reflexdes metacognitivas.

Este grafico reflete que 53% das académicas ndo conseguiriam estabelecer

conexdes entre 0s aspectos apresentados na pergunta e que, embora 47% afirmem

conseguir estabelecer a relagdo entre formagdo docente, metacognicédo e reflexdo

para o ensino de ciéncias, ndo pude identificar na atuagdo das académicas em
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referéncia ao projeto do Pibid, atividades relacionadas a reflexdo sobre como se
desenvolvem seus conhecimentos ou mesmo como elas poderiam desenvolver as

atitudes reflexivas de autoconhecimento junto aos alunos da Educacéo Basica.

Vocé saberia estabelecer a relagédo entre a metacogni¢ao e a formagao critico reflexiva do
docente para o ensino de ciéncias?

B A - sim, apresento a temdtica com propriedade
M B - sim, mas ndo tenho seguranga nas afirmativas
M C - ndo conseguiria, embora ja tenha estudado no curso de pedagogia

D - ndo conseguiria, pois ainda ndo estudei no curso de pedagogia

Figura 24: Questionario Metacognitivo/estabelecer relagédo

A 22 etapa: O segundo questionario aplicado foi baseado em Mayor (1995) e
adaptado por Portilho (2012). Nele, ha o direcionamento dos questionamentos a fim
de identificar quais as estratégias metacognitivas ja utilizadas pelo individuo e quais
estratégias ele precisa intensificar. Assim, estabelece trés estratégias, descritas no
trabalho que s&o: da consciéncia, do controle e da autopoiese.

A pesquisa foi realizada com 15 pibidianas. Antes de seu inicio, foi explicada
a dinamica das respostas e a fidedignidade necessaria para concluséo dos dados.

O questionario possuia 50 questdes. As quatro primeiras buscavam a
identificacdo do sujeito. Da quinta até a quadragésima, utilizamos para identificar as
estratégias utilizadas pelas pibidianas para aprender. As cinco Ultimas questfes
foram acrescidas tendo em vista a reflexdo do aluno sobre o contetdo (PORTILHO,
2012).
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As escalas para identificacdo das estratégias sdo crescentes, onde 1,
equivale a 0% - 2 / 25% - 3/ 50% - 4/75% - 5/100%, conforme tabela 2:

Cddigo Valor
1 0%
2 25%
3 50%
4 75%
5 100%

Tabela 2: indice para anélise do questionéario

O gréafico “A”, apresenta o indice que indica a utilizacdo da estratégia do
conhecimento, por parte das académicas no momento em que estdo aprendendo.
Assim, 45% das pibidianas dizem que desenvolvem de forma excelente a estratégia
da consciéncia para desenvolvimento do aprendizado, mas € importante ressaltar
gue segundo Mayor (1995), essas estratégias possuem niveis de consciéncia com
diferentes funcdes que variam de niveis mais baixos a niveis mais altos.

Isto implica em admitir a necessidade de uma discussdo mais aprofundada
sobre a metacognicdo: que interfira nos niveis de consciéncia, intencionalidade,

introspeccéo e verbalizacao.

Estratégia do Conhecimento -
Grafico "A"
50%

40%

CENTENAS

30%
20%
10%

0%
Categorial-0%  Categoria2-25% Categoria3-50% Categoriad-75% Categoria5-100%

Figura 25: Estratégias do conhecimento
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O grafico “B”, é sobre a estratégia do controle. Este controle estabelece quais
sédo as necessidades de aprofundamento de um determinado conhecimento para
atingir as metas. Desta forma, o grafico a seguir representa as estratégias utilizadas

pelas pibidianas.

Estratégia do Controle -
Grafico "B"
40%

35%

CENTENAS

30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%
Categorial-0% Categoria 2 - 25%  Categoria3 -50% Categoria4 - 75% Categoria 5-100%

Figura 26: Estratégias do controle

Conforme apresenta o grafico, 35% das pibidianas consideram utilizar 75% da
sua capacidade de controle no momento do conhecimento.

Ao analisarmos os dados apresentados por meio da observacgao,
percebemos que caso as académicas utilizassem de forma consciente a estratégia
de conhecimento, poderiam identificar quais as deficiéncias conceituais que
possuem para potencializar o andamento dos objetivos do projeto do Pibid.

Especificamente na escola “B” onde as pibidianas ndo possuiam um
conhecimento aprofundado sobre o processo cognitivo de leitura e escrita, a
autoidentificagcdo desta necessidade promoveria uma discussao mais produtiva e a
elaboracdo de estratégias bem definidas para atingir o objetivo principal do projeto
do Pibid, que é o gosto pela leitura e a escrita. Mayor (1995), sobre a estratégia do

controle, esclarece que:

O outro subcomponente do controle envolve a pesquisa com acao
direcionada para objetivos e motivacdo e, em todos estes enfoques se
concebe o sujeito como responsavel pela sele¢cdo — através do controle
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executivo central que temos tratado acima — ele que controla a acéo
incluindo a definicdo de metas e o desenvolvimento de resposta (1995,
p.59) - Traducao nossa.’

O grafico apresenta que, em média, 6% das pibidianas consideram utilizar
entre 0% e 25% da sua capacidade de controle no momento que estado aprendendo
algo. Este controle, que potencializa 0s processos cognitivos, possuem suas
variaveis: a motivacdo, o contexto sociocultural e a atencdo e o esforco, ou seja, ele
esta envolvido com outros fatores que os académicos estao vivenciando.

Dessa forma, podemos perceber que o Pibid também pode ser um fator que
interfere nestas varidveis apresentadas. Assim, confirmamos a terceira questédo
norteadora: o Pibid é um programa direcionado a docéncia e possui grande
notoriedade entre os académicos do curso de pedagogia da UFRR, pois 44% das
alunas do 8° periodo participam do programa e uma das entrevistadas afirmou que
se interessou em participar do programa justamente pelo seu carater de importancia

NO CUrso:

“Porque foi um programa que me possibilitou participar ativamente no contexto
escolar. Durante a graduacdo é de grande relevancia o Pibid, pois nos oportuniza

conhecer e vivenciar as problematicas de sala de aula”.

O grafico “C”, é sobre a estratégia da autopoiese que é considerada, segundo
Maturana (2011), como sendo as propriedades autoconstrutivas dos seres Vivos,
tem em vista que os sistemas dos seres humanos se constroem estrutural e
funcionalmente por meio de transacfes informais, materiais e energéticas e o
componente metacogni¢cdo da cogni¢cao € um dos sistemas com maior capacidade
autoconstrutiva. Assim, pouco mais de 40% das pibidianas afirmam utilizar-se de
100% da sua capacidade de estratégia da autopoiese. As académicas de

pedagogia que participaram do Pibid potencializam a relagdo da praxis educacional

® El outro subcomponente del control tiene que ver com la investigacidon sobre la accion dirigida a
metas y sobre la motivacion y la voluntad; en todos estos enfoques se concibe al sujeto como
responsble de la seleccion — a través del control ejecutivo central al que hemos aludido mas arriba -,
sino que controla toda la accion, incluyendo la fijacion de objetivos y la elaboracion de la respuesta
(1995, p.59).
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por meio de suas experiéncias em sala de aula, o que corrobora para que haja
essas acoes autoconstrutivas sobre seu conhecimento.
Porém, isto ndo descarta a possibilidade de alunos nunca terem sido

pibidianos e possuirem essa caracteristica na sua forma de aprender.

Estratégia do Autopoiese -
Grafico "C"
45%

40%

CENTENAS

35%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%
Categorial-0%  Categoria2-25% Categoria3-50% Categoria4 -75% Categoria5-100%

Figura 27: Estratégias da autopoiese

Com os dados apresentados, percebemos que, em média, 40% das
pibidianas utilizam as estratégias de forma 100%, quando estdo aprendendo algo.
Entretanto, as reflexdes advindas deste pensar sobre como se aprende, ainda é
pouco difundida, uma vez que 56% das pibidianas ndo saberiam descrever o que
sdo concepcdes metacognitivas.

A 32 etapa: O terceiro questionario foi relacionado a perspectiva critico-
reflexiva e foi realizado buscando evidenciar a possivel relacdo do Pibid com esta
necessidade do pedagogo que é a reflexdo sobre a sua formacdo. Foram acrescidas
trés questbes especificas sobre o ensino de ciéncias que serdo analisadas
separadamente.

As perguntas selecionadas para analise foram: 1. Qual a interferéncia da
participacdo no programa para a sua formacao?; 2. Vocé consegue estabelecer a
relacdo teoria e pratica na sua atuacdo no PIBID? Como?; 3.Qual é a teoria de

aprendizagem que norteia as atividades do PIBID que vocé é integrante?; 4.0 que
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vocé conhece sobre esta teoria? Descreva; 5.Em que medida esta teoria €
importante para o desenvolvimento das atividades de ensino e aprendizagem?

A primeira questdo analisada foi posta para permitir que as pibidianas
refletissem sobre sua propria formacdo a medida que integram a participacdo no
programa como elemento co-formador. Assim, as respostas coadunam com 0S
objetivos do programa descritos pela CAPES em ambito nacional e circundaram

entre 0s pontos abaixo elencados:

Questéo 1: Qual a interferéncia da participacdo no programa para a sua formacgéo?

Resposta 1:

Me mostra como agir e falar referente a certos assuntos colocados pelo

professor, a forma de analisar.

Resposta 2:

Pensar e repensar praticas pedagdgicas, assim como deparar-se com
situacdes que poderdo ser vivenciadas futuramente e estar atentos as dificuldades

encontradas.

Resposta 3:

Por meio do Pibid, tenho uma visdo mais ampliada alusivo a minha atuacéo

e contexto escolar. Saiu mais segura da minha formacao profissional.

Resposta 4:

Trocas de experiéncias vivenciadas na turma com colegas pibidianas e

professora titular, e mais estar perto da realidade educacional.

Algumas outras respostas permeiam essas questdes elencadas abaixo.

= Descobrir o que é ser professor;
= Adquirir experiéncia profissional;
= Trocar experiéncias;

= Conhecer a realidade escolar;

= Agregar conhecimentos;
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» Repensar a prética pedagodgica;
= Permitir escrita de artigos;
= Conhecer o papel do professor;
= Atuar na formacéao pratica;
Para 100% das pibidianas, a experiéncia de co-formacéo no Pibid vem
auxiliando em sua formacao como profissional em educacao, diferindo apenas nos
aspectos mencionados acima. Esta contribuicdo do Pibid integra alguns objetivos

apresentados no PPP do curso de pedagogia que séo:

Fomentar a pesquisa como mecanismo de articulagdo entre os
conhecimentos teéricos e praticos e refletir acerca das questdes que
envolvem a condicdo docente, contribuindo com a construcdo da identidade
profissional e a profissionalizacdo da profissdo do professor em seus
diversos niveis e campos de atuacédo (UFRR/PPP-Pedagogia, p.13).

Entretanto, ndo foi mencionado como contribuicdo do Pibid nenhuma
disciplina especifica na qual leciona o pedagogo, nem 0s aspectos relacionados a
interdisciplinaridade, que € um tema bastante discutido e desenvolvido no Pibid.

Neste sentido, as reflexdes internas sobre as experiéncias do Pibid poderiam
fazer parte dos momentos de reunido na qual incluiriam os aspectos de contextos
relacionados a metacognicao.

A questdo 2. Vocé consegue estabelecer a relacdo entre teoria e pratica na
sua atuacdo no PIBID? Como? Algumas das respostas chamaram minha atencéo e

transcrevo em seguida:

Resposta 1:

Estou aprendendo a fazer essa relacdo, ndo € algo muito facil, mas percebo
gue a medida que irei atuando no projeto, a pratica e a teoria vao fazendo muito

mais sentido.

Resposta 2:

Ao planejar buscamos aplicar teorias aprendidas em sala de aula, pois para

gue haja uma atuacao docente de qualidade, necessita-se um embasamento teorico.

Resposta 3:

Sim, apesar de ter sido dificil no inicio, quando ingressei no programa.
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Ao identificar a dificuldade na transposicdo didatica, a académica assume a
necessidade da pesquisa e ainda propde que o programa auxilie na compreensao
das teorias. Neste sentido, Ghedin (2012, p 153) afirma que:

No que diz respeito a formacdo de professores, ha de se operar uma
mudanca na epistemologia da préatica para a epistemologia da praxis, pois a
praxis € um movimento operacionalizado simultaneamente pela agéo e

reflexdo, isto é, a prédxis é uma acdo final que traz, no seu interior, a
inseparabilidade entre teoria e pratica.

A segunda resposta também foca sobre a questdo da necessidade do
conhecimento das teorias pedagdgicas para uma atuacao docente. Porém, 20% das
pibidianas néo responderam as trés ultimas questdes postas para analise, estas
tratam justamente da teoria pedagogica utilizada no Pibid. Dessa forma, o gréafico
apresentado em seguida, retrata os dados obtidos no questionario no tocante a

teoria educacional em gue se baseia o Pibid.

Qual é a teoria de aprendizagem que norteia as atividades do
PIBID que vocé é integrante?

B N3o sabe a teoria

H Sécio-Interacionista

W Construtivismo
Educacdo Libertadora

M Letramento

M Teoria de Vygotsky,Piaget, Paulo
Freire e Magda Soares

Figura 28: Questionario critico-reflexivo/teorias de aprendizagem

Conforme ja citado, 20% das alunas ndo sabiam em qual teoria se embasava
as atividades do Pibid, dificultando a percepcdo sobre a interligacédo entre teoria e
pratica e direcionando o trabalho pedagoégico apenas ao “saber fazer”.

E necessaria a reflexdo sobre as teorias de aprendizagem porque possibilitam
um direcionamento das atividades de forma que os objetivos do programa sejam
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atingidos. O que nos faz retomar a problematica da escola “B” sobre o andamento
do projeto e o papel do professor em sala de aula.

As pibidianas que responderam a questdo mencionada acima, apresentaram
a teoria soécio-interacionista como sendo a mais utilizada: 40%. Grande parte das
entrevistadas descreveram a teoria como sendo a interacdo do individuo com o
meio.

O construtivismo representou 20% das respostas e foi descrito como sendo a
autonomia do sujeito em construir seu conhecimento. As demais respostas se
apresentaram um tanto equivocadas, pois foi atribuido ao letramento a qualidade de
teoria, 0 que ndo condiz com sua realidade, pois letrar é familiarizar o aprendiz com
os diversos usos sociais da leitura e escrita (CARVALHO, 2005), é a imersdo da
crianca na cultura escrita, € a participacdo em experiéncias variadas com a leitura e
a escrita, um conhecimento e interacdo com diversos tipos e géneros de material
escrito (SOARES, 2003).

Algumas respostas das entrevistadas que retratam o que discutimos sdo
refletidas em duas perguntas apresentadas:

A questdo 3. Qual é a teoria de aprendizagem que norteia as atividades do
PIBID que vocé é integrante? E o quer vocé conhece sobre essa teoria? Descreva o

gue conhece. Essa segunda pergunta complementa a primeira.

Resposta 1:

Teoria sécio-interacionista. Que por meio da interagdo com outro e com o

meio social que o individuo aprende.

Resposta 2:

N&o sei falar bem sobre isso. Conheco pouco.

Resposta 3:

Podem ser citadas as teorias de Vygotski, Piaget, utilizamos também Magda
Soares, Paulo Freire e outros também. Uma que eu admiro muito € a de Freire por

valorizar a vivéncia e o conhecimento prévio do aluno ao chegar a escola.
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Resposta 4:
E o letramento. Que para a crianca ser um leitor fluente ela deve ser inserida

nesse meio e ter contato frequente.

Resposta 5;

Construtivismo. Estamos nos construindo juntamente com o trabalho que

fazemos com o apoio das professoras que fazem parte do programa.

Isto retrata o desconhecimento, por parte de algumas académicas, sobre o
que € uma teoria educacional. Outros participantes atribuiram a teoria ao autor,
citando o nome de Vygotsky, Paulo Freire; e Magda Soares como sendo teorias que
o Pibid utiliza.

No tocante as quatro questbes especificas sobre ciéncias, elas tiveram o
objetivo de justificar a necessidade de que os projetos do Pibid pudessem interagir

com o ensino de ciéncias.

1.A Vocé considera que a sua formacéo foi suficiente para desenvolver os conceitos
cientificos apresentados no ensino de ciéncias? Porque? As respostas que refletem

0S aspectos mencionados séo:

Resposta 1:

N&o, por ndo ter um bom embasamento teérico mas que com a pratica irei aprender

muito.

Resposta 2:

N&o. Porque a academia nado forneceu subsidios suficientes para que eu atue nesta

area.

Resposta 3:

N&o, porque foi muito automatico, os professores desenvolviam metodologias muito
tradicionais e isso me levava a ndo pensar na importancia daquilo que estava

aprendendo.
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Essas respostas descritas refletem no dado de que 53% afirmam que a sua
formacao nao foi suficiente para desenvolver os conceitos cientificos apresentados

no ensino de ciéncias e justificam as respostas elencando varios fatores tais como:

» Ensino automatico;

= Metodologia tradicional,

= Nao pensava na importancia do que estava aprendendo;
» Falta de embasamento teorico;

= Conhecimento muito basico em ciéncias;

= Possuiu apenas uma disciplina voltada para o ensino de ciéncias;

2.A Como o Pibid poderia contribuir para a formacdo em Ensino de Ciéncias dos
pedagogos? As respostas das pibidianas foram:

Resposta 1:

Desenvolvendo algum projeto relacionando com as novas teorias e

conhecimentos.

Resposta 2:

O Pibid nos permite desenvolver acdes interdisciplinares o que contribui para

a formacéo do pedagogo.

Resposta 3:

7

Em algumas escolas ja € feito. S&o desenvolvidos projetos com essa

disciplina.

A elaboracdo de projetos para a area do ensino de ciéncias no programa
Pibid foi apresentada por 53% das académicas como possibilidade auxiliar na
formacdo do pedagogo e 20% afirmaram que o Pibid ja possui a contextualizacéo

com o ensino de ciéncias na qual elas atuam.

3 A. Vocé saberia dizer trés conteudos em ciéncias que sao trabalhados no Ensino

Fundamental I.
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Vocé saberia dizer trés conteudos em ciéncias que sao
trabalhados no Ensino Fundamental |

M Saude e habitos de higiene
m Corpo humano/reprodug¢do/sentidos
m Alimentagdo
Seres Vivos
H Meio Ambiente
M Reino Animal
M Plantas/fotossintese

m Agua

Figura 29: Questionario critico-reflexivo/contetdo de ciéncias

Muitos conteudos foram elencados, mas a variacdo foi reduzida tendo em
vista a quantidade de conteudos que sao trabalhados neste segmento. O
interessante € que temas muito discutidos cientificamente, como a astronomia, nao
foram listados, o que instigou a pesquisadora a trabalhar este contelido como base
para o produto final do mestrado.

4. Porque ensinar ciéncias no ensino fundamental é importante? As respostas a esta
qguestao permite discutir sobre a relagdo entre ensino de ciéncias e o0 contexto da

realidade do aluno.

Resposta 1:

Porque a mesma faz parte da vida dos alunos, e com pratica na sala de aula
eles aprendem mais.
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Resposta 2:

Porque as criangas devem ter consciéncia de que ela esté presente em todos
os lugares e que assim faz parte do nosso dia-a-dia.

Resposta 3:

Para que o individuo compreenda as transformacdes da natureza e da
sociedade, permitindo assim que este intervenha no processo de maneira positiva

ou negativa.

E importante ressaltar, que independente do programa, as pibidianas
estabelecem uma relacéo entre ensino de ciéncias e vida cotidiana. O que pode ser
um elemento desencadeador de uma postura profissional que articule de forma

sistematizada esses aspectos da educacéo escolar.
4.3 Fase lll (entrevista)

A entrevista foi realizada com a coordenadora, uma supervisora (professora
titular da sala) e uma pibidiana.

Comecei a analise da entrevista com a coordenadora do programa do Pibid
de pedagogia da UFRR. O projeto do Pibid de pedagogia foi formulado em 2007 e
desde entdo, estdo sendo realizadas adaptacfes e pequenas mudancas, inclusive
as escolas em que é realizado.

A coordenadora apresentou o projeto do Pibid e enfatizou que o objetivo
principal é a formacao do leitor, leitura e letramento literario, diferentemente dos
anos anteriores, em que 0s projetos eram especificos para cada area. Ela afirmou
gue a formacao do leitor ndo serve apenas para preencher fichas ou resumir o que a
crianga leu, mas principalmente para instigar uma leitura descompromissada, uma
leitura prazerosa, que seja por um desejo interior de ler. E isto € primordial para a
compreensao de qualquer contetudo programatico das demais disciplinas.

Os PCN’s (1997) de ciéncias naturais apresentam esta discussdo de forma
expressiva e afirmam que:

Desde o inicio do processo de escolarizagao e alfabetizagdo, os temas de

natureza cientifica e técnica, por sua presenca variada, podem ser de
grande ajuda, por permitirem diferentes formas de expresséo. Nao se trata
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somente de ensinar a ler e a escrever para que os alunos possam aprender
Ciéncias, mas também de fazer usos das Ciéncias para que os alunos
possam aprender a ler e a escrever. Essa fase é marcada por um grande
desenvolvimento da linguagem oral, descritiva e narrativa, das homeagfes
de objetos e seres vivos, suas partes e propriedades. Esta caracteristica
permite que os alunos possam enriquecer relatos sobre observacdes
realizadas e comunicé-las aos seus companheiros (BRASIL, 1997, p.62).

Essa interligacéo existente entre a formacao do leitor e o ensino de ciéncias é
bastante evidente, principalmente se forem utilizados livros infantis que tratem de
tematicas da disciplina ou mesmo que suscitem 0 espirito investigativo e a
curiosidade cientifica.

Na entrevista com uma pibidiana, ela esclareceu que inseriu-se no programa
em 2010 e que estava no sexto periodo. Afirma que o Pibid contribuiu de forma
critico-reflexiva para sua formacéo, inclusive voltada ao ensino de ciéncias, pois a
oportunidade que ela obteve com o contato com a sala de aula possibilitou uma
mudanc¢a na postura de docente. Essa mudanca na postura se refere a questdes
atitudinais de desenvoltura, manejo na sala, e relacionado a questbes
comportamentais como a relacao professor/aluno e aluno/aluno.

Como esta académica também participou do Pibid de pedagogia no exercicio
2010/2011 ela fez um paralelo e afirmou que antes, o Pibid realizava reuniées que
tratavam sobre o andamento do projeto vinculado ao calendario da escola, e ndo
realizava discussdo sobre teorias da aprendizagem, e também nado havia grupos de
estudo sobre teorias dentro das reunifes do programa.

Ou seja, nao aconteciam momentos de reflexdo direcionados pela
coordenacdo do Pibid. Entretanto neste exercicio 2012/2013, as reunides possuem
reflexbes tedricas sobre letramento e leitura, mas, mesmo identificando estas
reflexdes tedricas, ela afirma que nas reuniées com essa nova coordenacdo, nao ha
uma relacao reflexiva entre o que € desenvolvido na escola e uma ponte estruturada
sobre os conteudos teoricos.

Percebemos que a pibidiana consegue estabelecer a relacdo entre a
metodologia utilizada nos projetos do Pibid e os contetdos disciplinares do curso de
pedagogia, mas isso nao € estruturado: de forma intuitiva.

No tocante aos relatorios, ela afirmou que as pibidianas nem sempre
escrevem nos relatorios o que realmente foi trabalhado. O relatério é visto mais

como uma obrigacdo do que como um reflexo das atividades. Ela afirma que
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escreve em um diario de bordo sobre as atividades, mas ela ndo sabe se todas
realizam esta tarefa.

Quanto a interferéncia do Pibid na formacéo, a académica afirmou que:

Resposta 1:

Eu nunca parei para pensar sobre a contribuicdo do Pibid na minha
formacdo, mas quando vém as perguntas, nG0s paramos para pensar sobre isso,

buscando os objetivos das atividades propostas, reflexdo da minha atuacao no Pibid.

Ela afirmou ainda que o Pibid auxiliou na construcdo enquanto pessoa e
profissionalmente, tornando-a mais extrovertida, participante na sala de aula, pois
antes de entrar no programa era muito introspectiva.

Este conhecimento atitudinal proporcionado pelo Pibid provavelmente
interferira na sua atuacdo como docente para perceber a necessidade de
compreender e trabalhar os conceitos atitudinais em sala de aula. Conforme afirmam

Pozo e Crespo:

O objetivo da educacgdo em atitudes deve ser, como nos outros conteldos,
promover mudancas 0 mais estaveis e geris possiveis, seu sucesso vai
requerer a concretizacéo desses propdsitos (como, por exemplo, promovera
toleréncia, cooperagdo, interesse pela ciéncia, curiosidade, espirito de
indagacéao, rigor e precisdo, defesa do meio ambiente, etc) em formas e
normas de conduta que ajudem professores e alunos a perceberem essas
atitudes que geralmente sdo tao intangiveis (2009, p.32)

Dessa forma, contelidos atitudinais acompanhados de contelddos conceituais
proporcionam um aprendizado estruturado na formacédo do professor atuar na sala

de aula.

No primeiro ano do Pibid, n&o havia uma interagdo ou reunides entre todos os
atores como coordenador da UFRR, supervisor e pibidianas, as reunides eram
isoladas.

Percebemos assim, que o Pibid é o reflexo da atuacdo da coordenacao, ou
seja, a coordenadora define os projetos que serdo trabalhados, a dindmica da
relacédo entre os atores do programa, as escolas participantes e tem autonomia para
organizar toda a estrutura do programa. Sao organizados periodicamente editais

para selecdo de supervisores e académicos.



91

Neste sentido, compreendemos que os projetos do Pibid ndo possuem como
proposta a reflexdo critica da agdo do aluno, mas ao mesmo tempo viabilizam néo
intencionalmente esta acao-reflexdo-acdo. Os participantes do Pibid ndo possuem
uma linha clara de atuacdo quanto as teorias da aprendizagem, ou seja,
provavelmente ndo € apresentada nas reunides a relagdo do projeto desenvolvido e
a teoria. Entretanto neste ano de 2012, por ser um projeto sO de leitura, foram
discutidos alguns tépicos relacionados ao letramento e a literatura.

As professoras entrevistadas eram todas pedagogas e estavam ha bastante
tempo em sala de aula. Uma das professoras afirma que se interessou em participar
do programa porque seria uma ajuda na sala de aula, uma ajuda financeira e
possibilitaria desenvolver de forma mais efetiva o aspecto cognitivo dos alunos.

Ela esta ha trés anos no programa e percebeu que ele s6 vem inovando as
metodologias e possibilita que as académicas interliguem a prética e a teoria. As
estratégias e inovagfes que as académicas trazem para a realidade escolar auxiliam
esta professora na dinamica da turma.

O programa Pibid foi importante para o projeto de ciéncias desenvolvido na
escola sobre a agua dentro da agenda 21 e, neste sentido, o programa buscou
trabalhar a leitura e escrita com base na temética da utilizagédo da agua.

A professora/supervisora identifica que as alunas conseguem fazer a relacao
entre 0s conceitos de ensino e aprendizagem e a atuacdo na sala e relacionou a
utilizacao de jogos na sala de aula.

Quando questionada sobre ser reflexiva, a professora afirma refletir sobre a
realidade da sala de aula e busca modificar sua metodologia de acordo com esta
reflexdo, mas ndo relacionou a necessidade de estudar sobre metodologias
diferenciadas ou sobre teorias da aprendizagem para que sua pratica seja
modificada.

Ela acredita que o programa é importante para todos da comunidade escolar,
pois além de interferir na aprendizagem dos alunos, interfere também na formacgéo
das académicas e na sua proépria didatica.

Com a fala da professora, identificamos que o programa é relevante para a
formacdo das académicas, mas que deve haver um processo de reflexdo continua
durante as reunifes do programa para que as discussfes superem a dinamica da

sala e que possam utilizar-se dos exemplos do cotidiano escolar para refletir novas
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possibilidades de atuacdo dentro de teorias pedagdgicas e que estas teorias estejam
realmente ao lado da prética escolar.

Sendo assim, a analise dos dados permitiu uma discussédo sobre tematicas
referentes a metacognicdo, estratégias metacognitivas, ao ensino de ciénias e a
relacéo do pibid e os pedagogo em formacg&o.

Apresentaremos em seguida um produto do mestrado que se estrutura de
acordo com a tematica do Pibid de pedagogia da UFRR e prop6e um projeto de
trabalho envolvendo ensino de ciéncias e a formacéo do leitor tendo como pano de

fundo a metacogni¢cédo como elemento de conhecer como se conhece.

4.4 PRODUTO: Projeto para ser Desenvolvido no Pibid/ Pedagogia

Como elemento necessario produto, serd apresentado a coordenadora do
Pibid de pedagogia da UFRR, uma a conclusdo do trabalho, que se caracteriza
como um proposta de trabalho formatada em quatro médulos a serem desenvolvidos
num processo inicial com as pibidianas, subsidiando a producéo pelas académicas,
de uma transposicao didatica para a sala de aula do Ensino Fundamental.

O projeto contém, além dos quatro mdédulos, um “box estelar” que contém
revistas sobre astronomia, livros infantis sobre astronomia e um glosséario de
astronomia infantil. O “box estelar” sera uma base para pesquisa das académicas
trabalhando a necessidade de instigar a curiosidade e 0s questionamentos
cientificos, além de trabalhar conceitos cientificos na area da astronomia.

O projeto possui como eixo articulador o livro infanti O mensageiro das
Estrelas do autor Peter Sis, a obra foi sugerida pela propria coordenadora do
programa. Ele possui a tematica do ensino de ciéncias no contexto da astronomia,
voltado para biografia de Galileu Galilei.

Este livro infantil conta a historia da vida e obra de Galileu Galilei de forma
ludica e prazerosa, despertando no aluno o interesse e a curiosidade pela ciéncia,
proporcionando o conhecimento da histéria da ciéncia e o percurso no qual
proporcionam as mudancas de “verdades” no contexto cientifico.

Os mobdulos apresentados serdo desenvolvidos durante as reunibes do
programa e terdo como objetivo final a formulacdo de uma proposta da utilizacdo

deste livro infantil nas séries iniciais do Ensino Fundamental.
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Ou seja, as proprias pibidianas participardo da elaboragdo da proposta com
base no aspecto reflexivo e metacognitivos, evidenciando em seu processo de
formacao o controle e o monitoramento do seu conhecimento.

O projeto constara dos seguintes topicos:

= Objetivo;

» Justificativa;

» Reviséo de literatura;

= Conteldo programatico;

= Avaliacao;

» Referéncia;

Desta forma, esperamos contribuir com o0 programa no intuito de articular

acOes metacognitivas do processo de formagédo do pedagogo ao ensino de ciéncias

utilizando as obras literarias como eixo articulador.
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CONSIDERACOES FINAIS

Identificamos quais sdo os aspectos que norteiam o Pibid como instrumento
institucional de fomento a iniciagdo a docéncia do pedagogo e por fim, analisamos
em que aspecto o Pibid interfere na pratica docente dos pedagogos.

Assim, percebemos que as contribuicdes do Pibid ao curso de pedagogia,
guanto aos aspectos reflexivos, concernem principalmente a praxis na educacéao, ou
seja, as académicas compreendem com maior clareza qual é o seu papel na sala de
aula, mostram vivéncias pedagodgicas com metodologias diferenciadas e percebem
os beneficios destas atividades para o ensino e aprendizagem. Estas experiéncias
podem constituir-se como conceitos atitudinais para sua formagao.

O programa Pibid, por meio do projeto de formagdo de leitor e letramento
literario, oportuniza ao académico um conhecimento especifico sobre a importancia
da imaginacao, da criatividade para a alfabetizacéo e letramento. Eles participam de
atividades nas escolas que evidenciam a leitura e escrita, o que contribui para o
desenvolvimento de projetos interdisciplinares na area do ensino de ciéncias. Este
altimo foi identificado por meio do evento de culminancia sobre os animais e o
evento sobre a valorizacdo da agua.

A formacao critico-reflexiva do pedagogo € uma construcdo que nem sempre
€ percebida claramente pelo académico. Sua constituicdo docente se faz a todo
instante, mas o carater de reflexividade é um elemento estruturante do fazer
pedagogico. Conforme assinalamos na revisdo de literatura, 0S processos
metacognitivos de conhecer como se conhece estabelece esta possibilidade de
reflexdo. Entretanto, durante as observagfes, ndo identifiquei momentos em que as
académicas evidenciavam na sala de aula a importancia da reflexdo sobre seu
processo de conhecimento e nem o direcionamento desta reflexdo voltado para os
alunos.

Atividades de leitura bem direcionadas podem permitir uma reflexdo dos
alunos da educacdo basica sobre aspectos da sua vida e da sua formagéo
académica sobre o processo de conhecimento.

Entretanto, ndo identificamos, nas atividades de desenvolvimento do projeto
pelas académicas, questionamentos ou direcionamentos que instiguem a reflexao
sobre o processo de conhecimento dos alunos. Mas identificamos que esta auséncia

de possibilidade de reflexdo sobre a formag¢do do aluno também esta presente na
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propria formagdo da académica, ou seja, percebemos por meio das entrevistas e
questiondrios que elas ndo estao habituadas a refletirem sobre a sua formacéo de
forma sistematizada.

Neste sentido, incluimos na pesquisa uma base metacognitiva que foca trés
elementos como importantes para iniciar um processo de acdo-reflexdo-acédo que
séo: conhecer como se conhece, 0 monitoramento e a regulagcdo. Assim, o produto
vinculado a dissertacdo serd um projeto de leitura que promovera a reflexdo
metacognitiva dos académicos.

Assim, constatamos que o Pibid € um programa que oportuniza experiéncias
diferenciadas, mas que precisa ainda estar acoplado a elementos que possibilitem
uma reflexdo sistematizada sobre a interferéncia na formacéo das académicas.

Quanto ao ensino de ciéncias, percebemos que ele ndo € o foco principal do
programa, mas identificamos como ac¢fes pertinentes a formacgédo do pedagogo para
ao ensino de ciéncias conceitos procedimentais e atitudinais que interferem na
compreensao do ensino de ciéncias para a Educacao Basica.

Consideramos pertinente que o programa associe a iniciacdo a docéncia, a
reflexdo baseada em aspectos como metacognicdo e a reflexdo-critica por meio de
leituras e discussdes, 0 que permitira ao académico uma estrutura de pensamento
que potencialize seu aprendizado e reflita em atitudes do fazer pedagdgico.

Dessa forma é essencial que a postura do professor deva estar condizente
com aquilo que ele pretende formar ou desenvolver em seu aluno. Partindo desta
premissa, as atitudes do docente podem ser utilizadas como um reflexo para a
atitude dos alunos. Assim, as pesquisas sobre a metacognicdo como estratégia de
aprendizagem na formacédo do pedagogo podera ser um instrumento potencializador
da autonomia e autorrefllexéo.

A metacogni¢cdo, sobre a qual discutimos anteriormente, possibilita esta
reflexdo atitudinal para com o conhecimento. Perceber como nosso corpo reage e
como podemos potencializar a forma de aprender, demanda uma reflexdo sobre as
atitudes.

Assim, percebemos que caso as académicas utilizassem de forma consciente
a estratégia de conhecimento, poderiam identificar quais as deficiéncias conceituais

gue possuem para potencializar o andamento dos objetivos do projeto do Pibid.
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Desta forma, a formacao do leitor, o gosto pela leitura e o desenvolvimento da
escrita sdo primordiais para o desenvolvimento das demais disciplinas, mas também

podem ser utilizadas como elementos contextualizadores para o0 ensino de ciéncias.
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PROTOCOLO PARA ALUNO DO PROGRAMA PIBID
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Prezado aluno, este protocolo faz parte da pesquisa de campo da dissertacdo de

mestrado: “Interferéncia do PIBID — Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia

da UFRR, na formacdo critico-reflexiva do pedagogo no ensino de ciéncias”, que

desenvolvo na Universidade Federal de Roraima, no Mestrado em Ensino de Ciéncias da

Universidade Estadual de Roraima, sob a orientacdo do Professor Dr. Josias Ferreira da

Silva. Desde ja agradeco sua contribuicdo para esta pesquisa. Mestranda: Aline Barbosa

Xavier Muniz.

Entrevista:

1.Porque vocé se interessou em participar do PIBID?

2.Qual é arelagéo do programa com seu curso de graduacao?

3. Qual a interferéncia da participacdo no programa para a sua formacao?
4.Na sua percepcdo, em que nivel as escolas estdo abertas aos projetos:

() excelente, estdo totalmente abertas
() Muito bom, nem toda a escola se compromete com as atividades
() Bom, séo apresentados alguns empecilhos para o desenvolvimento das atividades

() insuficiente, dificilmente conseguimos executar o planejado

5.Na sua percepcao em que nivel os alunos sé@o participativos nos projetos:

() excelente, todos participam com afinco
() Muito bom, nem todos se comprometem com as atividades
() Bom, séo apresentados alguns empecilhos para o desenvolvimento das atividades

() insuficiente, dificilmente conseguimos executar o planejado

6. Existem reunides entre bolsistas/coordenador/supervisor? Qual assunto é abordado nas

reunidoes?
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7. Vocé consegue estabelecer a relacdo teoria e pratica na sua atuacao no PIBID, como?
8. Como ¢é a forma de acompanhamento do programa pela coordenacéo?

9.Qual é a teoria de aprendizagem que norteia as atividades do PIBID que vocé é
integrante?

10.0 gue vocé conhece sobre esta teoria? Descreva 0 que conhece.

7

11.Em que medida esta teoria é importante para o desenvolvimento das atividades de

ensino aprendizagem?
Quanto ao ensino de Ciéncias

1.A Vocé considera que a sua formagdo foi suficiente para desenvolver os conceitos

cientificos apresentados no ensino de ciéncias? Porque?

2.A Como o Pibid poderia contribuir para a formacdo em Ensino de Ciéncias dos

pedagogos?

3 A. Vocé saberia dizer trés conteddos em ciéncias que sdo trabalhados no Ensino

Fundamental I.

4 A. Porgue ensinar ciéncias no ensino fundamental é importante?
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APENDICE - B

PROTOCOLO PARA COORDENADORA DO PROGRAMA PIBID — UFRR

Prezada coordenadora, este protocolo faz parte da pesquisa de campo da
dissertacdo de mestrado: “Interferéncia do PIBID — programa institucional de bolsa de
iniciacdo a docéncia da UFRR, na formacéao critico-reflexiva do pedagogo no ensino de
ciéncias”, que desenvolvo na Universidade Federal de Roraima, no Mestrado em Ensino de
Ciéncias da Universidade Estadual de Roraima, sob a orientacdo do Professor Dr. Josias
Ferreira da Silva. Desde ja agradeco sua contribuicdo para esta pesquisa. Mestranda: Aline

Barbosa Xavier Muniz.

Questionario:

1. Qual é a sua formacgao?

N

. H& quantos anos atua no ensino superior?

w

. H& quanto tempo coordena PIBID de pedagogia?

4. Porgue vocé escolheu o programa PIBID para desenvolver projetos?

5. Qual é o seu objetivo com o projeto do PIBID da Pedagogia?

6. Vocé acredita que ele vai interferir na formacgéo do aluno. Em quais aspectos?

7. Sao realizados momentos de discussdo, grupos de trabalho sobre a formacdo do

pedagogo?
8. O projeto do PIBID de pedagogia abrange tematicas sobre o ensino de ciéncias?
9. Quiais as atividades desenvolvidas nesta area?

10. Descreva como se desenvolve o programa. As a¢des que sao realizadas.
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APENDICE - C

Questionério de aplicacdo de indicadores sobre os conhecimentos metacognitivos.
A pesquisa integra o trabalho de dissertacdo de Mestrado do curso de Mestrado em Ensino
de Ciéncias da UERR. Titulo: “Contribuicdes do PIBID — Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo a Docéncia da UFRR, na formacao critico-reflexiva do pedagogo para o ensino de
ciéncias”, sob orientacdo do prof. Dr. Josias Ferreira da Silva. Desde j& agrade¢co sua

contribuicdo para esta pesquisa. Mestranda: Aline Barbosa Xavier Muniz.

Instituicdo: UFRR - Curso: Pedagogia

Participa de programas para receber bolsas. Qual?

Periodo:

Escolaridade: ( )Nivel Médio ( ) Graduado — Qual curso?

1. Vocé ja estudou sobre processos cognitivos no curso de Pedagogia?
() Sim, ja estudei em pelo menos 2 semestres

() Sim, ja estudei em apenas um semestre

() Nao estudei, mas configura como contetdo da grade curricular
(

) Nao estudei e ndo sei se configura na grade curricular

N

. Vocé ja estudou sobre a metacogni¢cédo no curso de Pedagogia?
) Sim, ja estudei em pelo menos 2 semestres
) Sim, ja estudei em apenas um semestre
) N&o estudei, mas configura como contetido da grade curricular

) Nao estudei e ndo sei se configura na grade curricular

w

. Vocé saberia descrever o que é a metacogni¢gao?
) sim, descrevo com propriedade
) sim, mas ndo tenho seguranca nas afirmativas
) ndo conseguiria, embora ja tenha estudado no curso de pedagogia

) ndo conseguiria, pois ainda ndo estudei no curso de pedagogia
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4. Vocé saberia estabelecer a relacdo entre a metacognicdo e a formacgdo critico
reflexiva do docente para o ensino de ciéncias?

() sim, apresento a tematica com propriedade
() sim, mas né&o tenho seguranga nas afirmativas
() ndo conseguiria, embora ja tenha estudado no curso de pedagogia

() ndo conseguiria, pois ainda ndo estudei no curso de pedagogia

5. Vocé considera a metacognicdao relevante para a formacéo inicial do pedagogo?
() Sim, bastante relevante

() Sim, pouco relevante

() Nao é relevante

() N&o sei responder
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APENDICE -D

ESTADO DE RORAIMA 3
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA - UERR ‘
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PROPES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS - PPGEC

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA

ALINE BARBOSA XAVIER MUNIZ

FORMACAO DE PEDAGOGOS NO PIBID/PEDAGOGIA PARA O
ENSINO DE CIENCIAS: PROJETO DE TRABALHO PARA O
PIBID DE PEDAGOGIA DA UFRR INTERMEDIANDO A
TRANSPOSICAO DIDATICA SOBRE A FORMACAO DO LEITOR
E O ENSINO DE CIENCIAS

Orientador: Prof.(a) DSc. Josias Ferreira da Silva

Boa Vista — RR
2014
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ALINE BARBOSA XAVIER MUNIZ

FORMACAO DE PEDAGOGOS NO PIBID/PEDAGOGIA PARA O
ENSINO DE CIENCIAS: PROJETO DE TRABALHO PARA O
PIBID DE PEDAGOGIA DA UFRR INTERMEDIANDO A
TRANSPOSICAO DIDATICA SOBRE A FORMACAO DO LEITOR
E O ENSINO DE CIENCIAS

Produto apresentado ao Mestrado Profissional
em Ensino de Ciéncias da Universidade
Estadual de Roraima, como parte dos
requisitos para obtencdo do titulo de Mestre
em Ensino de Ciéncias.

Orientador(a): Prof. D.Sc. Josias Ferreira da
Silva

Boa Vista — RR
2014
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Formacgéo de pedagogos no pibid/pedagogia para o ensino de ciéncias: projeto de
trabalho para o pibid de pedagogia da UFRR intermediando a transposicéo didatica
sobre a formacao do leitor e o ensino de ciéncias

Objetivo

Permitir que os pibidianos de Pedagogia da UFRR tenham subsidios para
desenvolver um projeto sobre a historia da ciéncia, por meio da biografia de Galileu
Galilei, intermediando a formacéo do leitor e o ensino de ciéncias para as seéries
iniciais do Ensino Fundamental.

Objetivos especificos

e Apresentar de forma dinamica o livro: O Mensageiro das Estrelas

e Desenvolver estratégias que articulem formacdo de leitor e ensino de
ciéncias;

e Subsidiar a pesquisa sobre a tematica da histéria da ciéncia por meio de

e Apresentar a proposta com base numa reflex&o critica da formacéo docente e
0S processos metacognitivos

Justificativa

O produto da pesquisa é parte integrante das atividades desenvolvidas no
Mestrado em Ensino de Ciéncias como atividade vinculada as pesquisas realizadas
durante o trabalho.

O projeto de formacdo de professor tem o propdsito de trabalhar
primeiramente com os professores do Pibid para que tenham subsidios teéricos que
embasem a formulacdo de propostas para a Educacao Béasica na articulacéo entre a
formacdao do leitor e uma leiturizacao literaria e o ensino de ciéncias.

O conhecimento da histéria da ciéncia por meio da biografia de grandes
pensadores viabiliza uma percepcao global do contexto historico, social e econémico
da época, permite ao pedagogo apresentar aos alunos diversos aspectos
comparativos da realidade atual.

Conhecer a biografia de cientistas famosos relacionados a astronomia,
filosofia e ciéncias humaniza as grandes descobertas e demonstra o processo
investigativo que antecedeu o novo conhecimento, que promoveu mudancas radicais
nas crencas da época e que sdo utilizadas até hoje nos conceitos cientificos da

matematica, fisica e astronomia.
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O livro infantil foi escolhido como base da proposta por integrar de forma
lidica a histéria de um pensador que revolucionou a ciéncia: Galileu Galilei. A
linguagem acessivel, divertida e ludica que esta direcionada ao publico infantil
permitira que o professor tenha elementos suficientes para despertar na crianca a
curiosidade sobre a ciéncia e o espirito investigativo.

O livro foi aprovado na Fundag&o Nacional do Livro Infantil e Juvenil por
meio do argumento de duas pareceristas Vania Resende e Elizabeth Vasconcellos

que afirmam:

PARECER 1

Se na cultura contemporanea as novas tecnologias permitem cada vez mais
ao publico a participacéo na produgéo artistica, a obra de Peter Sis, autor e
ilustrador, constitui, sem duvida, um excelente exemplar da nova arte pés-
cladssica. A horizontalidade regular da escrita é substituida por pequenos
textos em circulos, semi-circulos (ou outros artificios graficos) que parecem
acompanhar os caminhos retorcidos da mente especulativa de Galileo
Galileu, famoso cientista, matematico, astrénomo, filésofo e fisico, nascido
em Pisa, Itadlia, em 1564. E percorrendo esse caminho, o leitor torna-se
também cumplice e participante desse mesmo projeto. Exigindo do fruidor
movimento, manuseio e interatividade, o livro de Peter Sis inscreve-se no
programa proposto pela arte da pos-modernidade, alcancando, ainda, um
dos mais importantes objetivos da arte hoje: a capacidade de informar
através do entretenimento, do prazer e das praticas ladicas.

O texto, em sua plasticidade descontinua (em circulos, em linhas verticais,
em linhas sinuosas ou serpentinas, ou ainda em semi-circulos), e as
magnificas ilustragcdes (0s mapas antigos, 0s monumentos arquitetbnicos de
época, a abobada celeste) projetam uma atmosfera mais préxima da
memoéria e do sonho do que da aparéncia visivel do mundo. Projetam,
enfim, o mégico clima que envolve os grandes momentos de descobertas
vividos pelo homem.

E finalmente as pendltimas ilustracbes (que recuperam as cenas do
julgamento a que Galileo foi submetido pelo tribunal do Papa) e ainda a
Ultima cena (do filésofo em seu exilio domiciliar) projetam toda a soliddo do
homem que vive & frente de seu préprio tempo. Hoje e sempre...

A primorosa tradugéo de Luciano Vieira Machado reafirma o prazer de ler; a
esmerada edi¢cdo da Atica - em capa dura e excelente papel - confirma o
prazer de tocar e de manusear o objeto livro.

PARECER 2

O livro sobre Galileu Galilei (1564-1642), famoso cientista, matematico,
astrénomo, fisico e filésofo, leva 0 mesmo titulo do livro de Galileu, de 1610,
o Sidereus Nuncius traduzido como O mensageiro das estrelas.

A obra concebida por Peter Sis faz jus a importdncia de um grande
estudioso, cientista italiano, contemporaneo de outros grandes - artistas,
escritores, musicos. Nao se limita a utilidade da informacéo, ja que alia o
informativo ao belo, bem composto nos aspectos textual, imagistico e
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diagramatico. Como resultado, um produto de valor que envolve o olhar, as
mé&os, a mente do leitor, pelo que o livro é, seduzindo em termos visuais e
de flashes informativos sobre a vida de Galileu, suas idéias e experimentos,
a histéria, a ciéncia, a religido.

A dinamicidade da diagramacao déa ao livro uma distribuicdo harmoniosa de
textos que ocupam posi¢cées ndo apenas lineares, na perspectiva horizontal
de leitura. Por um lado, lances objetivos de carater historico, cientifico,
pensamentos do astrébnomo, noticias, entre outras, da vida dele, seus
sentimentos e posicdes, trecho do seu julgamento pela inquisicdo da Igreja
etc; por outro lado, a escritura de Peter Sis propriamente, o texto escrito
sobre Galileu, apresentacdo sensivel desse pensador que sonhou,
experimentou, trouxe avangos para a humanidade. A afeicdo e a visdo
poética que o escritor/ilustrador passa, tendo em vista, seu biografado se
expressam em passagens assim: "Na cidade de Pisa, hasceu um menininho
com olhos plenos de estrelas"; "vivia com a cabega nas estrelas"; depois de
condenado pela inquisi¢do: "..a sua mente ainda estava povoada de
estrelas, e ninguém poderia impedi-lo de pensar sobre as maravilhas do céu
e sobre os mistérios do Universo".

Embora o livro seja de cunho informativo, a sua concepg¢do visual e o
dialogo do texto de Peter Sis com vérias citacdes (Biblia, Ciéncia, Historia
...) Ine d@o uma natureza aberta. O autor relativiza a verdade, ao deixar ao
leitor deixas para 0 questionamento e a compreensdo de que o
conhecimento e as descobertas tém curso dinamico - podendo ser
contestados, ampliados e apresentarem validade apenas por um
determinado tempo - como também para o levantamento de controvérsias
(valores rigidos da tradicdo/ fé irracional da Igreja e a sua prepoténcia
versus o alcance de posigéo clarividente de Galileu).

As criancas e aos adolescentes leitores o livio O mensageiro das estrelas é
uma oportunidade de crescimento de concepgdes e valores, estéticos e
informativos, ao tomarem contato, através de um belo livro, com o ideal de
um génio, corajoso e sonhador, de pensamentos ousados e licidos como
estes: "ndo acredite em autoridade, acredite na sua razdo" (citacdo de
Marcelo Gleiser na obra A Danca do Universo); "recuso-me a acreditar que
0 mesmo Deus que nos dotou de sentidos, raz@o e intelecto tencionasse
proibir seu uso... Ele ndo haveria de esperar que negassemos nossa
percepcdo e razdo no exame de problemas de ordem fisica que se
apresenta aos nossos olhos e mentes pela experiéncia direta ou por meio
de provas e demonstracdes" (citado por Peter Sis na obra em questao).

Peter Sis mostra grandiosidade da vida de Galileu Galilei, o grande
contestador das escrituras biblicas ("Deus fundou a Terra em bases soélidas
gue sdo eternamente inabalaveis" - citagdo de Salmos intertextualizada na
obra). Conforme afirma o cosmélogo brasileiro Marcelo Gleiser: "a transi¢éo
entre 0 velho e o novo estava concluida, o Universo medieval finalmente
ruindo sob o peso gigantesco da nova ciéncia, testemunho da coragem e
génio de Galileu". A grandeza de quem fez a ruptura que renova
concepcgbes, porque tinha a cabeca e o olhar nas estrelas, torna-se atual
para o leitor moderno com O mensageiro das estrelas, que tem duplicidade
de sentido (é o astrbnomo genial e o titulo da sua obra de 1610)
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Revisao de literatura

A formacéo do pedagogo

A formacgédo do pedagogo nas Instituicbes de Nivel Superior abrange aspectos
reflexivos sobre a acdo pedagogica, a relacdo ensino aprendizagem, o0s
conhecimentos e discussdes epistemologicas, éticas, filosoficas e a busca da
indissociabilidade da teoria e prética.

Além disso, o curriculo abrange as metodologias de cada disciplina:
metodologia do Ensino da Matematica, da Lingua Portuguesa da Histéria e
Geografia, das Ciéncias e Artes. Essas disciplinas que compdem a grade curricular
possuem em suas ementas o objetivo de apresentar aos académicos as nocdes de
como desenvolver as disciplinas na sala de aula.

Entretanto, a formacdo académica inicial do pedagogo n&do contempla os
conceitos cientificos para o ensino das ciéncias, uma porque considera que 0s
conhecimentos adquiridos na educacdo béasica (Fundamental e Médio) séo
suficientes para habilitarem o futuro pedagogo no exercicio da profissdo e outra
porque ndo teria como desmembrar todos os conteldos de cada disciplina da
Educacédo Béasica como conteudo curricular na graduacao. Assim, frequentemente, o
ensino de ciéncias reduz-se a execucédo das atividades propostas por livros didaticos
(WEISSMANN, 1998)

Entretanto serd que o ensino de ciéncias se define apenas como contetdos
livrescos que nao interconectam com a realidade? Ent&o quais as necessidades do
ensino de ciéncias nos dias atuais? Apenas cumprir a grade curricular ou perceber a
necessidade de uma alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica que valorizar o aspecto
social da ciéncia na Era do conhecimento da informacéo e da tecnologia?

Conforme apresenta Fourez (2003) quanto uma visdo humanista da

alfabetizacao cientifica que consiste em definir que os objetivos humanistas:

Visam a capacidade de se situar em um universo técnicocientifico e de
poder utilizar as ciéncias para decodificar seu mundo, o qual se torna entdo
menos misterioso (ou menos mistificador). Trata-se ao mesmo tempo de
poder manter sua autonomia critica na nossa sociedade e familiarizar-se
com as grandes ideias provenientes das ciéncias. Resumindo, trata-se de
poder participar da cultura do nosso tempo (FOUREZ, 2003 p.113).
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Mesmo assim, ainda se discute qual seria a principal tematica na formacéao
no ensino de ciéncias e desta forma estes questionamentos sustentam a
necessidade de refletir sobre o ensino de ciéncias nas escolas. Fumagalli (1998, p.

20) refere-se a ciéncia que é ensinada nas escolas por meio de trés acepcoes:

a) A ciéncia como corpo conceitual de conhecimento; como sistema
conceitual organizado de forma légica;
b) Ciéncia como forma de producao de conhecimento €;

C) Ciéncia como modalidade de vinculo com o saber e sua producéo.

Weissmann (1998) afirma que ao deparar-se com a escola, alguns problemas
ficam evidentes quanto ao ensino de ciéncias. O primeiro € que nao fica claro ao
observador e ao préprio aluno o que o docente esta pretendendo ensinar; e aquilo
que se ensina produz um entrelacamento incorreto, de duvidoso valor cientifico,
pouco preciso e com omissfes; e afirma ainda que é necessario refletir sobre a
natureza daquilo que se ensina e do que deveria ser ensinado.

Capachuz, Gil-Perez, Carvalho, Viches, (2011), identificam a falta de
concepcdes epistemoldgicas associadas ao ensino por meio apenas de
conhecimentos ja elaborados como sendo os principais obstaculos a educacéo
cientifica.

Pozo e Crespo (2009) afirmam que o ensino de ciéncias deve assumir cinco

metas que sdo descritas como:

A aprendizagem de conceitos e a construgdo de modelos; o
desenvolvimento de habilidades cognitivas e de raciocinio cientifico; o
desenvolvimento e habilidades experimentais e de resolu¢do de problemas;
o desenvolvimento de atitudes e valores; e a constru¢do de uma imagem da
ciéncia (p. 27).

Os PCN (1997) de ciéncias naturais (2001) afirmam que € necessario a
aprendizagem de uma concepcao histérica da ciéncia em conformidade com a
tecnologia e a sociedade, além de perceber as teorias cientificas como modelos
l6gicos e categorias de raciocinio, sendo elementos estruturantes das investigacdes

em aulas e projetos de ciéncia.

O ensino de ciéncias

A criangca como elemento social e a ciéncia como instancia desse contexto

b

sdo representativas quanto a necessidade do ensino de ciéncias no Ensino
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Fundamental (FUMAGALLI, 1998). Como e o que ensinar e aprender em ciéncias é
bastante discursivo (DELIZOICOV, 2011, WEISSMANN, 1998, ROSA, 2006), e
envolve as questdes pertinentes a representacdo da ciéncia na escola, o carater de
importancia que lhe é dado e a formacéo do docente no ensino de ciéncias.

Fumagalli (1998) considera trés questbes béasicas que justificam o ensino de
ciéncias que sao: 1. O direito de aprender ciéncias, 2. O dever social da escola e 3.
O valor social do conhecimento cientifico. Chassot (2011) acredita que para o
desenvolvimento do ensino de ciéncias € necessario a alfabetizacao cientifica, Pozo
e Crespo(2009) afirmam que o problema é que enquanto o curriculo de ciéncias
praticamente ndo mudou, a sociedade a qual se destina esse estudo mudaram.

Rosa, Laporta e Gouvéia (2006) entende que a escola é o lugar para a
formacéo do espirito cientifico, necessario ao ensino de ciéncias, e que parte-se de
dois pontos béasicos: o primeiro que se refere a atividade operativo-construtivo (tocar,
fazer e experimentar) e a segunda que é de observar e aprender as relagdes entre
os fenbmenos. Nascimento (2012) pesquisa sobre a ciéncia e afirma que: A historia
da ciéncia €, entdo, uma forma de apresentarmos aos estudantes uma ciéncia
dindmica e viva, discutindo a construgcdo de determinado conhecimento desde sua
génese.

O PCN (1997) de ciéncias naturais atribui a ciéncia a possibilidade do homem
se reconhecer como parte do universo e como individuo, percebendo as
transformacdes e assumindo como um agente de mudanca por meio dos
fundamentos e orientacbes obtidos inicialmente ao aprender ciéncias naturais.

Afirma ainda que aprender ciéncia possibilita:

Contrapor e avaliar diferentes explicacdes favorece o desenvolvimento de
postura reflexiva, critica, questionadora e investigativa, de ndo-aceitacdo a
priori de ideias e informac&o. Possibilita a percepcdo dos limites de cada
modelo explicativo, inclusive dos modelos cientificos, colaborando para a
construcdo da autonomia de pensamento e acdo (PCN-Ciéncias Naturais,
1997 p.25).

Desta forma, 0 ensino de ciéncias nas séries iniciais do ensino fundamental
deve corroborar de forma integralizada para o desenvolvimento social e cultural que
remonta aos aspectos inerentes a Ciéncia Tecnologia e Sociedade (CTS).

A pesquisa sobre o ensino de ciéncias € relevante para fomentar novos

grupos de discussao e novas estratégias de aprendizagem em um conhecimento
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que desperta a curiosidade o interesse e o carater investigativo nos alunos do
Ensino Fundamental.

Associar aos estudos metacognitivos o ensino de ciéncias fortalece as
estratégias de ensino aprendizagem para as ciéncias além de possibilitar ao
pedagogo em formag&o conhecimentos referentes ao desenvolvimento humano e a
possibilidade de potencializar o aprendizado do aluno ao concluir a primeira fase da

vida escolar.

A Metacognicdo: pressupostos iniciais

Segundo Jou e Sperb (2006), os estudos metacognitivos foram subsequentes
a compreensdo da cognicdo como aspecto fundamental ao conhecimento. Iniciada
em meados do ano de 1970, contribuiu de forma significativa para percebermos
como se potencializa o aprendizado ou mesmo quais posturas reflexivas o estudante
deve possuir para desenvolver seu aprendizado.

A reflexdo sobre a metacognicdo como potencializador da aprendizagem foi
iniciada por Flavell (1979), no qual, afirmava a influencia metacognitiva em areas
importantes da aprendizagem escolar como a compreensao oral e escrita, resolugéao
de problemas e a interferéncia na identificacdo pessoal.

As pesquisas sobre metacognicdo abrange diversas areas de conhecimento e
muitos artigos e trabalhos de dissertacéo e teses de doutorado estdo disponiveis em
sites especificos como Scielo, Periédicos da CAPES e outros, 0 que caracteriza uma
fonte diversificada de busca bibiografica sobre o assunto.

Na pesquisa sobre a histéria e significacdo da metacognicdo encontra-se o
trabalho de Figueira (2003) no qual discorre sobre diversos autores que tratam do
assunto, Ribeiro (2002) trabalha o aspecto da metacognicdo como um aporte ao
processo de aprendizagem e afirma que a metacognicédo pode, entdo ser vista como
a capacidade chave de que depende a aprendizagem, certamente a mais
importante: aprender a aprender, o que por vezes nado tem sido contemplado pela
escola.

De forma breve apresentamos a metacognicdo como uma concepg¢ao da
interacdo entre o conhecimento do conhecimento a auto-regulacdo e o
monitoramento e entende-se que elas se complementam na estruturagdo de um
pensamento metacognitivo de estratégia, o que esta envolvido predominantemente

Nnos processos de ensino-aprendizagem.



117

Procedimento Metodoldgico

A metodologia desenvolvida no projeto de formacdo de professores sera
baseada em trés médulos que apresentardo a seguinte estrutura:

O primeiro modulo serad tedérico com a apresentacdo da temética da
metacogni¢do como elemento reflexivo que envolve trés elementos: conhecer como
se conhece, 0 monitoramento e o controle do conhecimento.

Serédo discutidos também os aspectos formativos da acao-reflexdo-acao. As
atividades serdo participativas com utilizacdo de videos e demais recursos
midiaticos.

No segundo modulo, apresentaremos a obra infantii O mensageiro das
Estrelas de forma dinamica e articulada com a proposta de intervengédo na educacéo
basica. Discutiremos sobre o ensino de ciéncias nas séries iniciais do ensino
fundamental e o papel do pedagogo para articular estes conhecimentos.

No terceiro modulo iniciaremos a construgdo coletiva de atuagdo na
Educacdo Basica de um plano de trabalho de formacdo de leitor e leiturizacdo
literaria associada com a historia da ciéncia por meio da biografia de Galileu Galilei.

Incluiremos atividades metacognitivas de reflexdo sobre como se desenvolve
0 conhecimento e as possibilidades de potencializagcdo do aprendizado. Sera
apresentado as pibidianas a colecdo Explorando o Universo na qual inclui oito
volumes de uma revista que trata de assuntos relacionadas as ciéncias
astronbmicas com reportagens que podem aprofundar os conhecimentos nesta
tematica.

Conteudo programatico
1° Mo6dulo:

e O que é metacognicao

e Articulacdo da metacognicao e a reflexao
e Estratégias metacognitivas

e O professor reflexivo — acao-reflexado-acéo

2% Médulo:

e Conhecendo o livro: O mensageiro das Estrelas

e Avida e obra de Galileu Galilei- Cole¢ao Exlorando o Universo
e A literatura e a formacéo do leitor

e A histéria da ciéncia - biografia

3% Médulo:

e Plano de trabalho: a transposicéo didatica para o Ensino Fundamental
e Construcdo da proposta
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e Articulacdo entre Ensino de Ciéncias e formacao do leitor

Avaliacéo
O processo de avaliacdo sera relacionado as dinamicas desenvolvidas

durante o curso, no qual evidenciara a formatacdo do projeto de trabalho para o
ensino fundamental.
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Questionéario de aplicacdo de indicadores da avaliacdo metacognitivas baseados
em MAYOR, (1995) com adaptacdes de PORTILHO (2012). A pesquisa integra o trabalho
de dissertacdo de Mestrado do curso de Mestrado em Ensino de Ciéncias da UERR. Titulo:

“Interferéncia do PIBID — programa institucional de bolsa de iniciacdo a docéncia da UFRR,

na formacao critico-reflexiva do pedagogo no ensino de ciéncias”, sob orientagdo do prof.

Dr. Josias Ferreira da Silva. Desde ja agrade¢co sua contribuicdo para esta pesquisa.

Mestranda: Aline Barbosa Xavier Muniz.

1| Sexo: Fem. Masc.
2 | Idade:
3 | Data:
4 | Formacgao:
Quando tenho de prestar atencao, percebo que estou
5 | concentrado e o esfor¢o que estou fazendo para manté-la. 1 3 5
Quando tenho de prestar atengdao em uma aula, percebo se
6 | estou sendo eficiente ou nao. 1 3 5
Quando me dou conta de como presto atengao, sou capaz de
7 | melhorar a minha atencao. 1 3 5
8 | Quando tenho de falar, percebo se e oportuno ou nao. 1 3 5
9 | Ao expor um trabalho em sala, controlo a maneira de falar. 1 3 5
10 | Consigo perceber a reagdo da sala ao expor um trabalho. 1 3 5
Quando tenho de memorizar ago, sei se é facil ou dificil de
11 | lembra-lo depois. 1 3 5
Quando tenho de lembrar de uma matéria dada em sala,
12 | avalio se sou ou ndo eficiente ao lembra-la. 1 3 5
Ao lembrar alguma coisa, percebo se esta lembranca se
13 | relaciona com outras. 1 3 5
Quando vou resolver um problema, tenho consciéncia dos
14 | passos que tenho que dar. 1 3 5
Quando tenho de pensar em algo, controlo o meu
15 | pensamento. 1 3 5
16 | Quando penso em algo, percebo como faco para pensar. 1 3 5
17 Quando conhego algo, procuro saber para que serve este 1 3 5

conhecimento.




120

18

Quando decido pensar em alguma coisa, preocupo-me em
saber quais sdo as causas que me levaram a pensar.

19

Quando estou pensando, tenho consciéncia de que uma
coisa é o pensamento e a outra é realidade.

20

Quando tenho consciéncia de um problema, percebo que a
realidade pode ser diferente.

21

Para distinguir entre o que penso e o que vejo, utilizo
estratégias.

22

A diferenca da compreensdo da diferenca entre o que penso
sobre algo e o que realmente ele é me facilita nas atividades
diarias.

23

Quando sou consciente de alguma realidade, vejo que esta
realidade tem regras.

24

Para descobrir a existéncia de ordem e regras, utilizo
estratégias.

25

Ao descobrir que existem ordem e regras na realidade, sinto-
me melhor.

26

Dou-me conta de que para ser consciente de algo, preciso
me adaptar a realidade.

27

Quando o que penso se adapta as exigéncias da realidade, sei
o porque desta adaptacgao.

28

Quando os meus pensamentos se adaptam a realidade, sinto
que a realidade de impde as minhas intengdes.

29

Tenho consciéncia de que tudo que faco (pensar, lembrar
prestar atengdo) esta relacionado.

30

Quando organizo meus conhecimentos, utilizo estratégias.

31

A organizacdo do meu pensamento facilita o meu trabalho
intelectual.

32

Quando sou consciente de alguma coisa, sinto que esta
consciéncia se modifica segundo a situacao.

33

Para que os meus pensamentos sejam flexiveis, utilizo
estratégias e procedimentos.

34

Quando sou flexivel, sinto que as coisas se tornam mais
seguras e eficazes.

35

Quando conhego algo sou consciente de que o conhego.

36

Quando tenho de me autocontrolar, utilizo estratégias.
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37 | Ao me controlar,sinto-me mais seguro(a) e eficiente 5
Tenho consciéncia do conhecimento que tenho das outras

38 | essas. 5
Quando tenho de fazer algum trabalho académico sei
escolher os procedimentos necessarios conforme o que pede

39 | cada trabalho 5
Quando penso em mim mesmo(a), considero as observagoes

40 | feitas por outras pessoas sobre mim. 5
Os conhecimentos prévios que tenho sobre algo, facilitam-

41 | me na hora de pensar ou lembrar sobre esse algo. 5
Quando tomo consciéncia que tenho dificuldades para

42 | lembrar algo, dedico a isto um esfor¢go maior. 5
Quando tenho de lembrar ou prestar atencdo em algo, sé

43 | faco se, com isto, eu tiver algum beneficio. 5
Quando tenho de pensar, lembrar ou prestar atencdo com
eficiéncia, sei quais sdo os materiais importantes e quais ndo

44 | s3o. 5
Quando tenho de pensar, lembrar ou prestar atengdo com

45 | eficiéncia, fago de forma deferente em cada nova situagao. 5
Quando tenho de pensar, lembrar ou prestar atengdo com
eficiéncia, levo em conta o contexto sociocultural em que

46 | estou. 5
Quando tenho de pensar, lembrar ou prestar atencao, faco
de forma diferente segundo a atividade que tenho de

47 | realizar. 5
Ao pensar, lembrar ou prestar atenc¢do, se for necessdrio,

48 | busco estratégias novas. 5
Ao pensar, lembrar ou prestar atengdo considero importante

49 | a concentracdo e o esforgo. 5
Quando tenho consciéncia de que tenho duvidas de algo,

50 | busco ajuda para resolvé-las. 5

Cédigo | Valor
1 0%

2 25%
3 50%
4 75%
5 100%
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ANEXO 2

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO ESTUDANTE DO CURSO DE

PEDAGOGIA
Eu, , anos de idade, RG ,
residente na rua
(av.)
ne Bairro: , Cidade: . Aluno do curso do curso de

Pedagogia da UFRR, voluntariamente concordo em participar da pesquisa, abaixo descrito
como sera detalhado a seguir, sabendo que para sua realizacdo as despesas monetarias
serdo de responsabilidades do pesquisador.

E de meu conhecimento que este projeto serda desenvolvido em carater de pesquisa
cientifica e objetiva verificar a Contribuigcbes do PIBID — Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo a Docéncia da UFRR, na formacéao critico-reflexiva do pedagogo para o ensino de
ciéncias.

Estou ciente que para a realizacdo da coleta de dados deste projeto, terei que responder o
gquestionario contendo perguntas fechadas sobre os conhecimentos que possuo sobre a
metacognicdo e o ensino de ciéncias.

Para a realizagdo dos procedimentos citados anteriormente, despenderei certa quantidade
de horas, sendo que poderei me retirar do estudo em qualqguer momento sem qualquer
prejuizo. Sei que obterei como beneficio participando como voluntario deste projeto,
informacfes sobre os conceitos de metacognicdo relacionados ao ensino de ciéncias
fundamentados na pesquisa. Essas informagGes poderdo ser utilizadas para fins de
pesquisa cientifica, desde que minha privacidade seja resguardada.

Li e entendi as informacgbes precedentes, bem como, eu e os responsaveis pelo projeto ja
discutimos todos os riscos e beneficios decorrentes deste, sendo que as davidas futuras,
que possam vir a ocorrer, poderdo ser prontamente esclarecidas, bem como o
acompanhamento dos resultados obtidos durante a coleta de dados. Salientando que
quaisquer duvidas posteriores podem ser esclarecidas com o pesquisador por meio do
namero de telefone: (95) 3623.0401.

Boa Vista, de 2013.

Assinatura do estudante voluntario(a)

Aline Barbosa Xavier Muniz Josias Ferreira da Silva

PESQUISA: “Contribuicdes do PIBID — Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia da UFRR, na formacao critico-reflexiva do pedagogo para o ensino de ciéncias”
ORIENTADOR: Prof. Dr° Josias Ferreira da Silva- PESQUISADOR RESPONSAVEL: Aline
Barbosa Xavier Muniz — Aluna do curso de mestrado em Ensino de Ciéncias da
UERR.LOCAL DO DESENVOLVIMENTO DO PROJETO: Universidade Federal de Roraima.



