Impressoes dos professores em formagao continuada sobre Resolugao
de

roblemas na Educagao Basica

Impressions of teachers in continuing education on problem solving in basic

education

RESUMO

Neste artigo sao apresentados e discutidos resultados obtidos a
partir da realizagio de uma acio de extensdo universitdria ofertada
em uma universidade ptblica do Rio Grande do Sul. Essa atividade
extensionista teve por objetivo trabalhar os aspectos epistemoldgicos,
pedagdgicos e psicoldgicos da Resolugao de Problemas na formagao
de professores. Para tanto, fundamentos teéricos e metodolégicos
foram trabalhados na agao de extensao. Os dados coletados — respostas
a questiondrios e produtos das sistematiza¢des — foram analisados
por meio da Escala de Likerz. Verificou-se, por fim, a pertinéncia
desta atividade quanto sua ampla potencialidade no aprimoramento
profissional dos professores, com reflexes criticas sobre a sua prética
pedagdgica, em um ambiente coletivo de seu contexto de trabalho e
os grupos de formacio podem se constituir nesses espagos reflexivos.

Palavras-chave: Formacio de professores. Resolugao de problemas.
Educacio Bisica.

ABSTRACT

This article presents and discusses the results obtained from the
accomplishment of a university extension action offered at a public
university in State of Rio Grande do Sul, Brazil. This extension activity
aimed to work the epistemological, pedagogical and psychological
aspects of Problem Solving in the formation of teachers. For that,
theoretical and methodological foundations of problem solving were
worked out in the extension action. The data collected — responses
to questionnaires and systematization products — was analyzed using
the Likert Scale. Finally, we verified the relevance of this activity
as its broad potential in the professional improvement of teachers,
with critical reflections on their pedagogical practice, in a collective
environment of their work context and the formation groups can be
constituted in these reflexive spaces.
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INTRODUCAO

Neste trabalho discutem-se as impressoes dos professores de Ciéncias
da Natureza sobre o trabalho com a metodologia de Resolucio de
Problemas (RP) realizado em curso de extensio universitiria em
uma universidade publica do estado do Rio Grande do Sul. O curso
baseou-se no aprofundamento dessa metodologia com professores
da Educacio Bdsica, na andlise e produgio de situagdes-problema e
na utilizacdo dos problemas produzidos nas salas de aula do ensino
fundamental e médio. Na atividade de extensao universitdria foram
trabalhados os aspectos epistemoldgicos, pedagdgicos e psicoldgicos
da RP na formagao de professores. Neste trabalho, descreve-se um
recorte da pesquisa desenvolvida, o de apresentar as impressoes dos
professores sobre a metodologia de RP em curso de extensao.

A partir de experiéncias vivenciadas pelos professores formadores
foi possivel organizar um curso de aprofundamento tedrico,
considerando que os professores da Educacgao Basica ndo apresentam
os conhecimentos fundamentais necessdrios para a utilizacio da
metodologia de RP em seus contextos de salas de aula, assim como
ja revelaram algumas pesquisas (GOI, 2004; GOI; SANTOS, 2009;
SANTOS; GOI, 2005, 2012; GOI, 2014)

A vivéncia na formagio de professores da drea de Ciéncias da
Natureza na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)
e na Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA), que vem sendo
difundida e socializada em eventos da drea, revelou que muitos
professores possuem lacunas conceituais e metodoldgicas importantes.
Em geral esses profissionais utilizam, basicamente, estratégias de
ensino tradicionais devido a falta de preparo na formagao inicial e
pelas dificuldades em frequentar cursos de capacitagao para superar
essas lacunas de sua formagao (GOI, 2014).

Cursos de média duracio, de 80 horas a 90 horas foram realizados em
programas de extensdo na UFRGS e na UNIPAMPA e realizados em
2010, 2013, 2014, 2015, 2016 e 2017, como também, disciplinas
de 60 horas ofertadas na modalidade de especializagio e mestrado na
UNIPAMPA em 2015, 2016 ¢ 2017. Essas atividades possibilitaram
um maior aprofundamento tedrico da RP, bem como permitiram a
elaboragao mais cuidadosa dos problemas, que passam por diversas
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revisoes da equipe de professores. Além disso, docentes em formagao
sao incentivados a aplicar os problemas nas suas salas de aula e
discutir os resultados dessa implantagao com seus colegas do grupo
de formagao, fazendo uma reflexdo de sua pratica docente.

Além da formagio continuada de professores, esse mesmo trabalho é
realizado na formagio inicial nos cursos de licenciatura em Quimica
da UFRGS e Ciéncias Exatas da UNIPAMPA. Nesses casos, o tempo
de desenvolvimento das bases tedricas e o acompanhamento do
professor contribuem para a construgio de problemas mais elaborados,
alguns dos quais foram utilizados em experiéncias diddticas durante
os estdgios supervisionados dos licenciandos e publicados na forma
de trabalhos de conclusio de curso de licenciatura (BENTLIN,
2009; SANTOS, 2009; CARRER, 2008; LEITE, 2009; BOLZAN,
2015; BOLZAN, 2015; FREITAS, 2015; SILVA, 2017). Observa-
se que quando sio fornecidos ao professor argumentos tedricos e
metodoldgicos para o trabalho com RP, os professores sentem-se mais
seguros para utilizar essa metodologia em suas salas de aula.

A experiéncia aqui relatada vincula-se a constitui¢ao de um grupo de
formacio continuada de professores e justifica-se pela necessidade de
instituir um grupo docente embasado no estudo da RP no ensino de
ciéncias. Nesse sentido, o processo formativo que estd sendo relatado
tem por objetivo analisar as impressoes dos professores em formagao
continuada sobre a apropriagio teérica da metodologia de RP e sua
implanta¢io na Educacio Bdsica.

Aprofundamento teérico: Resoluc¢ao de Problemas no
ensino de ciéncias

Para fundamentar esse trabalho aprofunda-se o campo epistemolégico,
psicolégico e pedagdgico da RP. Como campo epistemoldgico destaca-
se o trabalho de Larry Laudan (1977), que compreende a ciéncia
como empreendimento humano focado em problemas empiricos e
conceituais que promovem o desenvolvimento tedrico e experimental
da ciéncia. Como campo pedagégico, fundamenta-se nos trabalhos
de John Dewey (2010), que permite compreender a educagio no
contexto contemporineo. O autor escreveu e publicou suas obras
em defesa de uma ordenacio social, de uma sociedade democritica e
pensava em uma escola sintonizada com os movimentos de mudancas
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sociais. Como campo psicoldgico aborda-se a teoria de Jerome Bruner
(2008), devido as orientagoes gerais sobre o desenvolvimento da
crianga que propde em sua obra e pelos argumentos que utiliza na
defesa da tese que o ensino pode se constituir por meio da RP.

Aspectos epistemolégicos da Resolucao de Problemas no
ensino

Laudan (1977; 1990) sinaliza que a ciéncia é em esséncia uma
atividade de RP, e que pode ser ensinada a partir de problemas, sendo
que, nessas atividades, estao imbricadas a histdria e a filosofia da
ciéncia, que deveriam compor os programas de educagao cientifica
de professores e o cotidiano das salas de aulas (MATTHEWS, 1998;
2000; 2009). Laudan (1977) considera que nem os filésofos, nem
os historiadores da ciéncia tém dedicado tempo e atengao suficientes
para a adequada compreensao do que é conceber a ciéncia como uma
atividade de RP. Assim, a RP gera, segundo o autor, um progresso
cognitivo, que se relaciona as aspiragoes intelectuais da ciéncia e ela
progride pela maneira como resolve, adequadamente ou nao, uma
série de problemas gerados no meio social.

O autor descreve aspectos importantes relacionados a epistemologia da
RP, esbogando um novo modelo de racionalidade, cujo fundamento é
anogio de progresso, também sugeriu que as unidades de andlise nao
deveriam ser as teorias em si, mas o que ele denominou de “tradigio
de investigagao”. Para isso, estabelece duas teses quando discute o
papel das teorias como solugdes de problema. A primeira refere-se a
teoria de oferecer respostas aceitdveis e perguntas interessantes, em
outras palavras, oferecer solugoes satisfatérias a problemas importantes
(LAUDAN, 1977, p. 13). O autor argumenta que, apesar disso
parecer indiscutivel, nao hd bibliografia e metodologia que oferecam
uma taxonomia adequada sobre os tipos de problemas cientificos, e
um método aceitdvel para avaliar a importincia dos problemas para
o desenvolvimento da ciéncia. Assim, hd um siléncio acerca dos
critérios adequados para resolver as situagoes. A filosofia da ciéncia nao
reconhece o grau de dificuldade para resolver diferentes problemas,
encarando todas as situagdes em nivel de igualdade, nao reconhece
que algumas solugdes sao melhores e mais aceitdveis que outras.

Para a constru¢io da argumentagido e compreensio da relevincia
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da RP, Laudan (1977, p.14) propde a segunda tese: ao avaliar os
méritos das teorias é mais importante perguntar se constituem
solugdes adequadas a problemas significativos, que perguntar se sao
“verdadeiras”, “corroboradas”, “bem confirmadas” ou justificdveis
de outra maneira dentro do quadro conceitual da epistemologia
contemporinea. Em relagio a essa segunda tese, pode-se verificar
que hd em um contraponto entre problemas instigantes e teorias
adequadas, a isso ele chama de dialética bdsica da ciéncia. Deve-se
ter mais clareza sobre o que sao os problemas e como funcionam,
como também sobre a natureza das teorias e de suas relacoes com os
problemas que as geram.

Para desenvolver as teses, o autor inicialmente elabora uma taxonomia
dos problemas, caracteriza e diferencia teoria e problema e estabelece
as bases para uma andlise epistemoldgica construida sobre tradi¢oes de
investigagdes. Para ele os problemas sio classificados em dois grupos:
problemas empiricos e conceituais, e sao através deles que a ciéncia
progride.

Aspectos pedagogicos da Resolucao de Problemas

Dewey (2010) defendia a democracia nao s6 no campo institucional,
mas também no interior das escolas. No campo educacional ficou
conhecido por acreditar que os estudantes aprendem realizando
tarefas associadas aos contetdos trabalhados e ensinados. Valorizou
a expressdo “experiéncia’, pois acreditava que o professor deveria
valorizar a experiéncia de cada aluno. Para Dewey (1959), experiéncia
pode ser compreendida se levarmos em conta dois elementos
antagonicos: um deles estd relacionado a experiéncia como tentativa, e
o outro, como sofrimento, ou seja, passar por alguma coisa. A simples
atividade nao se constitui como experiéncia, ¢ dispersiva, centrifuga,
dissipadora. A experiéncia é entendida como mudanca, quando for
refletida, pensada e analisada. A experiéncia na qualidade de tentativa
subentende mudanca.

Nesse contexto, a experiéncia existe quando for concebida como
consequéncia de outra agdo. Para o autor, aprender a experiéncia
¢ fazer uma associagao retrospectiva e prospectiva entre aquilo que
fazemos e aquilo que em consequéncia essas coisas nos fazem gozar ou
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sofrer. Em tais condi¢des a a¢do torna-se uma tentativa. Experimenta-
se 0 mundo para saber como ele ¢, o que sofrer, em consequéncia
torna-se instrugio, isto é, a descoberta das relagdes entre as coisas.
Diante disso, Dewey (2010) chega a duas conclusoes: a experiéncia é
uma ag¢ao ativa-passiva, nao é primeiramente cognitiva; a medida do
valor de uma experiéncia reside na percep¢ao a que ela nos conduz.
Para o autor, a experiéncia serd cognitiva quando for cumulativa ou
proporcionar alguma coisa que tenha significado.

Para Dewey (2010) tudo depende da qualidade da experiéncia. Toda
a experiéncia vive e se perpetua nas experiéncias que a sucedem,
logo, uma educagio baseada na experiéncia poderd ser frutifera e
criativa nas experiéncias subsequentes. Nessa visao, uma experiéncia
¢ a interacao entre o individuo e o ambiente. Para ele, existem dois
principios fundamentais quando se aborda o contexto da experiéncia,
o principio da continuidade e a da interagao. Sao considerados aspectos
longitudinal e lateral da experiéncia. Esses aspectos sio levados de uma
situagio para outra. Tudo aquilo que o individuo aprendeu torna-se
instrumento para compreender e lidar com situagoes futuras. Este
processo continua enquanto a vida e a aprendizagem continuarem
por isso, pode-se dizer que sucessivas experiéncias integradas entre si
possibilitam a constru¢io de um mundo de objetos interrelacionados.
A experiéncia deve ser vista como crescimento, ela é um continuum, a
partir de experiéncias sao construidas experiéncias posteriores. Cabe
aqui um desafio, desenvolver escolas com base na experiéncia de
vida e requerer uma compreensio da experiéncia. Uma escola com
base na experiéncia de vida de cada estudante seria, na opinido de
Dewey (2010), um espago que prioriza a individualidade de cada um,
partindo da sua prépria experiéncia, cujas caracteristicas sao varidveis
em cada individuo.

A educagao é um processo social, nessa interagao, o professor e o
aluno desenvolvem-se a partir da experiéncia. Nessa perspectiva
torna-se importante trabalhar com propostas alternativas de ensino
que promovam a capacidade de argumentagao e que valorizem a
experiéncia de cada individuo, inserindo-o no seu contexto social.
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Aspectos psicologicos relacionados a Resolucao de
Problemas

Descrevem-se argumentos relacionados & natureza do desenvolvimento
intelectual que Bruner (1966) aponta como fundamental para que a
crianga consiga se desenvolver cognitivamente a partir de atividades
de RP. Para o autor, a descoberta possibilita o aluno pesquisar,
resolver situagdes nao rotineiras em sala de aula. Aprender por meio
das descobertas traz alguns beneficios, como, elevagao do potencial
intelectual, que ¢ evidenciado por meio da RP e as iniciativas as
pesquisas. O individuo que pesquisa, que encontra regularidades e
relagdes na solugao de um problema precisa estar com expectativa de
que hd algo para ser descoberto. Nesse sentido, o potencial intelectual
deve ser marcado por transformar o que foi descrito em uma hipétese,
bem como enfatizar a descoberta, levando a crianga a aprender
uma variedade de formas para resolver problemas e transformar a
informagao para uma melhor utilizagao. Isso na concep¢io do autor
significa aprender como lidar com a tarefa de aprender.

Quando se fala das contribui¢oes de Bruner para um ensino voltado
a descoberta e resolugao de problemas, deve-se ter clareza que o
que sua descoberta enfatiza ¢ sin6nimo de pesquisa e nio aquela
interpretada por muitos pesquisadores da drea de ciéncias dos anos
1970 que possui intimeras criticas descritas na literatura, como: o
trabalho cientifico ¢ marcado pelo método indutivo, que ignora
os aportes da nova epistemologia da ciéncia; uma visio do método
cientifico, que supervaloriza a atividade cientifica, apresentando os
resultados da ciéncia, como verdades inquestiondveis e rigidas; e a
énfase na experiéncia direta (descobrir por si mesmo), como elemento
motivacional do trabalho cientifico, tal como a emissao de hipéteses
e 0 desenho dos experimentos. Essas e outras criticas promoveram
um grande debate sobre o ensino de ciéncias, principalmente no
que se refere ao ensino experimental nos vérios niveis de ensino
(GONZALEZ, 1992). Uma polémica de natureza filoséfica refere-se
ao indutivismo extremo, inerente ao uso tradicional do laboratério
que privilegia observagoes e experimentagdes livres e que, por isso,
desconsidera o papel essencial da construgao de hipédteses e de um
corpo coerente de conhecimento (GIL-PEREZ, 1996). Essa polémica
fomenta o debate referente as atividades que se propdem apenas a
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testar fendmenos cujos resultados jd sao esperados e conhecidos, algo
muito marcado no ensino tradicional e nas aulas por redescoberta.

Elementos considerados fundamentais na teoria de Laudan, Dewey e
Bruner parecem desarticulados nas aulas da Educacio Bésica. O que
se evidencia sdo trabalhos isolados sobre esses pesquisadores. Assim,
programas de formagao inicial e continuada podem articular mais
intensamente aspectos epistemoldgicos, pedagdgicos e psicolégicos,
com a inten¢ao de melhorar a qualidade do ensino (GOI, 2014).

Nessa perspectiva, a utilizagio da metodologia de RP na formagao
de professores fortalece os saberes préticos e a pesquisa reflexiva,
a0 mesmo tempo em que torna visiveis as dificuldades conceituais
e metodoldgicas enfrentadas por esses profissionais em relagio ao
conhecimento de sua disciplina. Soma-se a isso o fato de permitir
uma estrutura que possibilita ao professor formar-se continuamente
por meio da mobilizac¢ao de experiéncias.

Caminho metodologico e contexto da pesquisa

A agdo de extensdo universitdria foi realizada com 18 professores
de ciéncias da natureza e teve duragio de 90 horas. Os encontros
aconteceram presencialmente e semanalmente. Parte deles ocorreu em
uma universidade ptblica do Rio Grande do Sul e a outra parte em
escolas publicas e privadas da regiao metropolitana de Porto Alegre.
Esse curso teve apoio do Fundo Nacional de Educagiao (FNDE) e
do Centro de Formagao Continuada de Professores e integra-se ao
Plano Bésico de Formacao dos Profissionais da Educagao Bdsica do
Ministério da Educacio.

A formagcio foi realizada em trés momentos conforme apresentado
na Figura 1. Neste artigo, trabalha-se de forma mais aprofundada os
dados relacionados a anilise dos questiondrios inicial e final aplicados
aos professores em formacio durante a agio extensionista nos primeiro
e terceiro momentos do curso.
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Figura 1 — Etapas do desenvolvimento do curso de aperfeicoamento em
ensino de ciéncia.

Momentos da Formagao de professores

Forprof/UFRGS
1! momento l 3! momento 5! momento
-
Abordagem Apresentagio dos Plendria de
tedrica problemas e resultados do
l sugestoes para trabalho de RP
Aspecto reestruturagao 6! momento

epistemoldgico " Reflono da

l R 2! momento formacio e

Aspecto implementagio

pedagdgico Elaboragio dos 4! momento do trabalho de RP

' problemas I -

mplementagio
Aspecto dosproblemas na
psicolégico l Educagio
—— ’ .
[ Bisica
Executado pelos
Executado pelos professores rofessores da ]f:’ ducacio
Executado pelos da Educagio Bésica P Bisi ‘ ¢
professores formadores dsica e professores
formadores

Fonte: GOI (2014).

Ao iniciar o curso de formagao de professores, aplicou-se um
questiondrio inicial contendo uma Escala de Likert que teve por
objetivo averiguar as opinides dos professores em relagao a metodologia
de RP. Ao final do processo formativo, novamente foi aplicado um
questiondrio, com isso analisou-se aspectos relacionados ao uso dessa
metodologia, e apresentadas alternativas que podem possibilitar uma
reflexdo sobre a qualidade no ensino de ciéncias.

A estrutura de andlise dos questiondrios foi inspirada no trabalho de
mestrado e doutorado da prépria pesquisadora (GOI, 2004; 2014).
Estes questiondrios utilizam uma escala (1=DT Discordo Totalmente,
2=D Discordo, 3 =NO Nao Tenho Opiniao, 4=C Concordo e
5=CP Concordo Plenamente) indicando o grau de concordancia do
informante a respeito das questoes. O valor do escore da Escala Likert
¢ calculado fazendo-se a soma de cada um do niimero de informantes,
multiplicando pelo valor do escore (5 para CD, 4 para C, 3 para
NO, 2 para D, 1 para DT) e dividindo pelo total de informantes. A
andlise das respostas foi baseada no cdlculo de Ranking Médio (RM),
procedimento jd utilizado em diferentes trabalhos da drea de educacio
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em ciéncias (BOHRER; FARIAS, 2013).

RESULTADOS E DISCUSSAO

Analise do questionario inicial

Para a andlise do questiondrio inicial (Apéndice A) organizou-se os
resultados por temadticas, sdo elas: 1) Formacao inicial e continuada;
2) Estratégias diddticas na abordagem de contetdos cientificos; 3)
Resolugao de Problemas na Educagao Bésica.

1. Formagao inicial e continuada

A anilise do questiondrio inicial revelou aspectos significativos
para a construgao de uma proposta de formacao continuada de
professores. Os professores concordam que durante a graduagao
tiveram disciplinas referentes a Metodologia de Ensino de Ciéncias
e que elas contribuiram para fomentar o seu uso em sala de aula,
porém, parece que nao hd uma opinido sobre o aprofundamento
teérico dessas metodologias. Em relagao a metodologia de RP, parece
que esta nao foi trabalhada e aprofundada na formacio inicial, pois o
escore médio obtido a partir da média relativa a essas questdes foi de
2,76 (Nao tenho Opinido). Esse dado corrobora com Santos e Goi
(2012 p. 10) quando sinalizam que

O que advogamos aqui ¢ a inclusio de
consideragoes histéricas e epistemoldgicas
nos programas e curriculos de formacio
de professores de quimica, nio apenas
como mais uma disciplina a ser cursada,
mas como conteudo e metodologia das
disciplinas correntes do curriculo, como
quimica geral, fisico-quimica ou quimica
organica. Os conteddos trabalhados
nessas disciplinas estdo repletos de
exemplares histéricos, e suas respectivas
bases epistemoldgicas, de problemas
empl’ricos e conceituais que foram, ou
ainda sio, enfrentados por esses campos
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tedricos e tradicoes de investigacdo em
quimica.

Quanto ao processo de formagio continuada, os professores entendem
que é permanente, sempre estio em formagio porque hd sempre o
que aprender. Concordam que essa formagio gera mais seguranga
para ensinar, ficando o professor mais autdbnomo em suas préticas de
sala de aula. Ela também possibilita pensar sobre a prépria prética.
Também ressaltam que os espacos de formagao sio destinados a
reciclagem profissional, possibilita momentos de troca e prazer. Para
esse grupo de professores, a formacio permite pensar que aprender e
ensinar nao sio processos rotineiros, mas prazerosos, que desenvolvem
habilidades cognitivas. Apesar de esses professores considerarem que
a formacio é importante, percebe-se que eles nio tém o hdbito de
participar desses momentos, por isso ndo procuram participar de
eventos de sua drea de atuagdo e ndo tém opiniio sobre a participagio
em cursos de formacio continuada.

Essas impressoes corroboram com os estudos de Schnetzler (2002). A
pesquisadora aponta vérias razoes para explicar a pouca efetividade das
agoes de formacio. Assinala que o que é tratado em a¢oes de formagao,
muitas vezes, nao tem relagdo com os problemas vivenciados pelos
professores. Na maioria das vezes, o que ¢ tratado nesses cursos ¢ a
aplicagio de uma nova metodologia sem o aprofundamento tedrico
de questdes de cunho epistemoldgico, psicolégico e pedagédgico que
fundamentam o que, como e por que ensinar determinado contetido
da Educacao Bdsica. Nessa dire¢do, o formato de um curso de
formacao de professores deve se constituir de uma agao que aprofunda
os conhecimentos teéricos e metodoldgicos dos professores.

2. Estratégias diddticas na abordagem de contetdos cientificos

Um aspecto levantado no questiondrio inicial estd relacionado ao
planejamento das aulas. Os professores concordam que consultam
vérios livros para elaborar o seu planejamento, o que indica que nao
levam em consideragio a experiéncia de cada aluno. Esse resultado
aponta que é necessdrio trabalhar com referenciais que sinalizam essa
prética como relevante, como por exemplo, aprofundar os estudos de
Dewey (2010). Esse autor ressalta que quando a educagio for baseada
na experiéncia do aluno os resultados da aprendizagem poderao ser
mais significativos. Assim, uma escola com base na experiéncia de
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vida de cada aluno seria para Dewey (2010) um espago que prioriza
a individualidade de cada um, partindo da sua prépria experiéncia,
cujas caracteristicas sao varidveis em cada individuo.

Os professores demonstram nao seguir um roteiro calcado no livro
diddtico, por isso consultam vdrios livros, sites, revistas para elaborar
o seu préprio roteiro. Concordam que criam estratégias visando
trabalhar com aulas experimentais. Ao planejarem, eles tém uma
visdo construtivista do ensino, procurando fazer desse planejamento
uma melhor compreensao das dificuldades encontradas pelos alunos.
Sinalizam que, ao planejarem, conseguem romper com critérios
do ensino tradicional e que seus planejamentos vao além daqueles
construidos durante o processo de formacio inicial.

Os professores nao planejam suas aulas com seus colegas. Por outro
lado, procuram experiéncias de outros professores, através da leitura
de relatos de experiéncia, em livros, revistas, sites, entre outros. Esse
aspecto parece apontar que os professores nao tém o habito de planejar
aos pares, mas buscam alternativas para o planejamento individual.

Quanto aos contetudos abordados em sala de aula, os professores
apontam que se preocupam em cumprir com o curriculo de sua drea
de conhecimento e que, ao trabalhar um determinado conteddo,
levam em considera¢ao o dominio dos pressupostos tedricos bdsicos
que seus alunos tém. Concordam que os contetidos obedecem a uma
ordem conceitual hierdrquica partindo de conceitos mais gerais para
uma abordagem mais especifica. Esse dado corrobora com a teoria
de Bruner (1966), um dos referenciais trabalhados na formacao,
quando destaca que é por meio do curriculo em espiral que se pode
voltar as ideias iniciais partindo do conhecimento mais simples para
os mais complexos, permitindo que os alunos consigam fazer esta
trajetdria muitas vezes até se sentirem seguros dos seus aprendizados

(BRUNER, 1960).

Os professores nao tém opiniio sobre as dificuldades enfrentadas para
contextualizar os contetidos, como também nio se posicionaram em
relagio a falta de dominio para trabalhar com determinados contetidos
cientificos.

Outro dado estd relacionado a falta de opinido desses professores sobre
o desenvolvimento dos contetidos de ciéncias a partir de atividades
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de experimentagdo. Ora os professores apontam que desenvolvem
estratégias para trabalhar com aulas experimentais e ora apontam nao
usar as aulas experimentais. Os professores no tém opiniao se usam
ou ndo essa estratégia metodolégica. Campos e Silva (1999) sinalizam
que os professores nao utilizam a metodologia de experimentagao
devido a védrios motivos e esses foram evidenciados no préprio curso
de extensdo como, falta de espago fisico e condigoes materiais para a
execugao das atividades experimentais, por nao terem “tempo” e por
isso necessitam ocupi-lo com aulas tedricas.

Com relagio as estratégias diddticas adotadas durante as aulas, os
professores argumentam que suas aulas sdo, na maioria das vezes,
expositivas e quando se utilizam se experimentos servem para ilustrar
as suas aulas tedricas. Nao utilizam de visitas técnicas em suas rotinas
de escola para trabalhar o contetido de forma mais pratica. Também
concordam que tém facilidade em incorporar experiéncias diddticas
vivenciadas por outros professores em suas aulas.

Os professores sinalizam que os alunos nio dedicam aten¢ao suficiente
em sala de aula e, assim, nao tém uma participacio ativa, como
também, nao discutem suas dtvidas e ideias relacionadas as questoes
conceituais. Esse fato corrobora com a teoria de Bruner (2008), pois
o autor destaca que o potencial intelectual é desenvolvido através da
RP e das iniciativas  pesquisa e, nesse caso os alunos estao recebendo
a informacio pré-determinada e nio sao instigados a resolver um

dado problema.

Os professores avaliam que nas escolas onde trabalham nao hd
incentivo para que os alunos participem de projetos cientificos. Nao
hd promocio de Feira de Ciéncias, pois a maioria das escolas nao
tem o hdbito de incorpord-las como préitica pedagégica, por isso
os alunos nio participam de eventos, levando seus projetos para
divulgacio na comunidade escolar, isso indica que os professores
nao utilizam a pesquisa em seus contextos de sala de aula. Mais um
motivo para desenvolver agoes de formagao que permitam ao professor
desenvolver propostas balizadas na enculturagao da pesquisa em seu
fazer pedagégico.

3. Resolucio de Problemas no contexto escolar

Para desenvolver uma proposta diddtica de RP, deve-se levar em
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considera¢do aspectos da infraestrutura como: laboratérios de ciéncias
e de informdtica e biblioteca, pois esses espacos sao destinados a
pesquisa. Nesse sentido, os professores concordam que nao utilizam o
laboratério de ciéncias e que, por isso, suas aulas nao sao ministradas
nesse espago, porém utilizam outros espagos como sala de recursos
audiovisuais para trabalhar com datashow, televisao e videos. Percebe-
se nas respostas dos professores que suas aulas sio demonstrativas,
pois os recursos que utilizam instigam mais a visualizagio do que a
instigacao.

Quanto a metodologia de RP, percebe-se que os professores nao tém
opinido se a conhecem ou nio, por isso nao se referem a ter ou nao
dificuldades ao trabalhar com a proposta, mas concordam que a
estratégia possibilita mudanga na prdtica escolar e, consequentemente,
a ruptura da rotina. Quanto a relevincia da RP nas prdticas escolares,
os professores concordam que essa metodologia pode ser utilizada para
trabalhar com diversos contetidos, para introduzi-los, revisi-los e, até
mesmo, ser usada em momentos de avaliagao. Contudo, pela andlise
do questiondrio, mais uma vez os professores, apesar de conflarem
nessa estratégia, confirmam que nao a utilizam em seus contextos de
sala de aula.

Devido ao fato de os professores nao trabalharem com essa
metodologia em suas aulas de ciéncias, eles nao tém opinido sobre os
tipos de problemas que poderiam usar. Quando os professores sao
questionados se propoem problemas abertos, semiabertos ou de ldpis
e papel (fechados), sinalizam nao ter opinido. Isso reforca a ideia de
nao terem aprofundamento teérico da metodologia de RP.

Os professores concordam que a RP é uma estratégia eficaz e pode
ser usada em sala de aula. Ela permite preparar melhor os alunos
para as séries seguintes e para a vida, como também preparéd-los para
vestibulares ¢ Exame Nacional do Ensino Médio. Os professores
sinalizam que essa metodologia permite a consolidagio das operagoes
de base que os alunos precisam construir para elevar o seu potencial
cognitivo. Esse fato parece ser positivo 2 medida que o professor
reconhece o potencial da RP, bem como reconhece que a ciéncia se
desenvolve a partir de problemas (LAUDAN, 1977).

Outro dado sinalizado estd relacionado ao fato de o professor nao ter
opiniao sobre a abordagem da RP nos livros diddticos. Isso parece
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indicar que os professores nao tém uma ideia clara se as situacoes
apresentadas nos livros diddticos sao exercicios ou se constituem de
situagoes-problema. Esse mesmo fato aparece novamente quando eles
nao tém opinido se solicitam aos seus alunos a resolugao de situagoes-
problema no livro didético.

Em relagao ao trabalho de RP pode-se concluir que os professores
concordam que as situagoes-problema devem ser formuladas de acordo
com as experiéncias dos alunos, concordando com os referenciais
de Dewey (2010). Além disso, devem considerar os contetidos
curriculares e ter uma linguagem clara e adequada para que os alunos
consigam fazer interpretagdes e, assim, compreender cada uma
das propostas. Inclusive, concordam que, ao aplicar determinada
situagio-problema, devem considerar as ideias prévias de cada aluno,
trabalhando de acordo com a realidade de cada grupo em que sao
aplicados os problemas.

Os professores nao expressam diretamente suas opinides se aplicam
as atividades de RP. Isso parece ratificar a hipStese de que eles pouco
trabalham essa estratégia em suas salas de aula. Essa hipétese é
confirmada quando os professores ndo tém opinido relativa a essas
questoes, ficando com escore médio de 3,1 (Nao Tenho Opinio).
Por outro lado, os professores concordam que aplicam problemas
curriculares, que as aulas com RP auxiliam os alunos e que, ao aplicar
um problema, devem considerar as ideias que os alunos ji tém sobre
o assunto desenvolvido. Assim, sinaliza-se que os professores nao
aplicam a metodologia, mas por outro lado concordam que ela ¢é
significativa no trato dos contetidos curriculares.

As situagoes-problema aplicadas nas aulas exigem uma série de
habilidades tanto do professor quanto dos alunos que as estdo
executando. Echeverria e Pozo (1998) ressaltam que, para ter sucesso
com o trabalho a partir de problemas, os professores e alunos devem
manter uma rotina e nao usar a metodologia esporadicamente. Assim,
para que a RP se constitua como uma atividade eficaz ¢ preciso o uso
desta metodologia em aula. Quanto menos o professor a proponha,

mais dificuldades os alunos terdo na sua introdugao a esse processo
(GIL; MARTINEZ TORREGOSA; SENENT PEREZ, 1988).

A maior dificuldade parece ser “ensinar a resolver problemas”, ou seja,
enfrentar situagdes desconhecidas frente as quais o estudante se sente,
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inicialmente, perdido e para as quais os professores, normalmente,
fornecem solugoes conhecidas que nao geram duvidas nem exigem
tentativas dos educandos e isso, normalmente, ¢ confirmado quando
os professores nao investem em um trabalho de RP, usando-o de
forma esporddica.

As estratégias utilizadas pelos professores sao expositivas. Isso confirma
com os dados analisados, quando os professores dizem que seus
alunos nao dedicam atengao em suas aulas. Esse fato demonstra que
as ideias de seus alunos nao estao sendo valorizadas e os professores
acabam ministrando suas aulas de forma tradicional e rotineira. Esse
evento revela mais uma vez que se deve trabalhar com a experiéncia
do individuo, levando em consideracio a realidade e vivéncia de cada

um (DEWEY, 2010).

Destaca-se que os professores nao utilizam a RP em suas salas de
aula, apesar de acharem essa metodologia significativa. Isso refor¢a
ainda mais a ideia inicial dessa investigagdo, em que os professores
nao conhecem aspectos epistemoldgicos, psicolégicos e pedagbgicos
para o trabalho com RP em seus contextos de sala de aula. Trabalhar
com RP nessa perspectiva é identificar que a ciéncia se desenvolve a
partir de problemas (LAUDAN, 1977) e que os individuos aprendem
a heuristica do conhecimento por problemas e, com isso, chega-se a

uma descoberta (BRUNER, 2008).

Andlise do questionario final

Apés o aprofundamento tedrico e metodolégico dos professores
em curso de extensdo universitdria aplicou-se um questiondrio final
(Apéndice B). A andlise desse questiondrio evidenciou resultados
significativos relacionados a formagao de professores quanto a
metodologia de RP. A seguir far-se-4 o mesmo percurso metodolégico
da anilise do questiondrio inicial. E importante lembrar que esse
questiondrio tem questdes similares ao inicial, mas nio idénticas,
pois o objetivo foi de averiguar as opinides dos professores apds o
aprofundamento tedrico da estratégia metodolégica, bem como da
implementagio na Educagio Bisica.

Para a andlise do questiondrio final (Apéndice B) organizou-se
os resultados por temdticas, sao elas: 1) Processo de formacao; 2)
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Planejamento das aulas; 3) Resolugio de Problemas nos contextos
escolares.

1. Processo de formacio

Na andlise do processo de formagao continuada, os professores alegam
continuar participando de programas de formacio que envolvam
a sua area de conhecimento. Esses encontros, além de fomentar a
participacao em cursos de média duragao, incentivam os professores
a participar da comunidade académica que se reine anualmente em
congressos nacionais e regionais e, até mesmo, no ingresso em cursos
de especializa¢ao, mestrado e doutorado.

A metodologia trabalhada na formagao de professores possibilitou que
aprender e ensinar sio processos continuos e que perpassam a pratica
pedagdgica, por isso, os nicleos de formagio sao concebidos como
espagos de formacgio continua e atualizagio, promovendo a troca de
conhecimentos e experiéncias (SCHNETZLER, 2002).

Em relagio aos aspectos tedricos apreendidos no curso de formagao,
os professores apontam que possibilitaram uma melhor aprendizagem
da metodologia apresentada, nao ficando apenas no relato de
experiéncia, mas no aprofundamento dos aportes pedagégicos,
epistemoldgicos e psicoldgicos da metodologia trabalhada. A partir
dessa proposta, os professores sentem-se mais curiosos no sentido
de aprofundar os conhecimentos até mesmo de outras metodologias
alternativas de ensino. Essa experiéncia de formagao continuada
parece ter contribuido para que esses professores possam buscar outras
oportunidades de formagao.

2. Planejamento das aulas

No planejamento das aulas, os professores revelam que adquiririam
maior autonomia, procuram nao seguir apenas o roteiro do livro
didético, consultam vdrias fontes para elaborar o seu planejamento
como: livros, revistas, jornais, sites da internet, como também,
apropriam-se de experiéncias de outros professores para elaborar as
suas aulas. Concordam que criam estratégias para trabalhar com aulas
experimentais e que seus planejamentos sao focados principalmente
no interesse de seus alunos observando as dificuldades enfrentadas por
eles, por isso dizem usar uma linguagem de acordo com a realidade
de seus alunos.
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Apesar de os docentes acharem importante o uso de aulas praticas,
como demonstrado no questiondrio, isso nao foi percebido durante
o processo formativo, pois eles produziram poucos problemas
experimentais, priorizando os problemas de cunho teérico, o que
Laudan (1977) classifica como “problemas conceituais”. Nenhum
dos professores em formagao construiu problemas experimentais,
o que Laudan (1977) classifica como “problemas empiricos”.
Cinco dos dezoito professores construiram problemas teéricos
versus experimentais. Isso nos mostra que o professor nao tem por
habito o desenvolvimento de atividades experimentais para abordar
determinado conteddo. Alegam nao ter um laboratério diddtico
organizado em sua escola e, devido a isso, nao fazem uso desse recurso.
Para Vidrick e Mello (2015), o relevante nao é o espago fisico, mas o
que a prdtica proporciona cognitivamente.

De acordo com Hodson (1994), em
uma aula experimental ou aula prtica, o
importante mesmo ¢ o desafio cognitivo
que o experimento pode oferecer e nio
simplesmente o manuseio de vidrarias e
outros materiais de laboratério. Portanto,
para desenvolver uma aula experimental
nao se faz necessdrio um espaco fisico
determinado (laboratério, no caso). Dessa
forma, o discurso de muitos professores
sobre a falta de laboratério nas escolas fica
esvaziado, isto no tocante ao ensino de
Ciéncias na educagio bdsica (VIDRICK;
MELLO, 2015, p. 185).

Quanto ao planejamento de suas aulas, os professores apontam
que tém uma visao construtivista, rejeitando e criticando o modelo
tradicional de ensino, e acreditam que, geralmente, nao priorizam
“exercicios” que necessitam de algoritmos matemadticos para resolvé-
los. Essa ideia, porém, nao foi constatada no desenvolvimento da
etapa de formacao que envolvia a formulagao dos problemas, pois os
professores sentiram muitas dificuldades para planejar uma atividade
distanciada do contexto tradicional de ensino, por isso os problemas
foram reformulados vdrias vezes para que se constituissem como
problemas superando o formato de exercicios.
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Com relagao as questoes dos contetidos abordados em sala de aula, os
professores concordam que valorizam os pressupostos teéricos que os
alunos tém, ou seja, valorizam suas ideias prévias. Concordam que,
ao planejar os contetidos, levam em consideracio os conceitos gerais,
ampliando as dificuldades conceituais conforme a realidade de cada
individuo (BRUNER, 2008). Porém, esse fato nio esteve presente
nas aulas observadas durante a implementagao dos problemas pelos
professores formadores, visto que os alunos da Educagao Bdsica
sentiram dificuldades para posicionar-se no grande grupo, durante a
etapa de apresentacao dos resultados dos problemas propostos, o que
demonstra que essa prdtica nao ¢ rotina no contexto escolar.

Ao planejar um determinado contetido, os professores revelam
que ndo apresentam dificuldades para contextualizi-los. Esse fato,
porém, nio foi visto pelos professores formadores, uma vez que os
professores da Educagio Bésica sentiram uma série de dificuldades para
contextualizar as situagoes-problema. Muitas vezes, em suas tentativas
de contextualizar uma dada situagdo, deixavam evidente a resposta
do problema na prépria contextualizagio, ou nio contextualizavam
o problema de acordo com a situagao apresentada.

Os professores ao responderem o questiondrio afirmam que os
contetdos da drea de ciéncias estimulam o interesse dos alunos
na tentativa de resolver situagoes-problema e que, ao planejar um
determinado contetido, devem usar uma metodologia que os alunos
consigam compreender. Além disso, avaliaram que a metodologia de
RP se constitui como uma estratégia eficaz para ser usada, j& que os
alunos conseguiram interpretar as situagoes e sentiram-se motivados
para o desenvolvimento do trabalho.

Os trabalhos organizados em grupos colaborativos sao eficazes para o
debate e a constru¢io de conceitos cientificos, ainda que, em conversas
com os professores da Educacio Bdsica, esses acreditem que todo o
trabalho desenvolvido em grupo se constitui como uma proposta de
dificil aceitagao pelos alunos pelo fato de nio estarem habituados
a isso. Por esse motivo, parece que os professores estdo conscientes
da importancia dos trabalhos em grupos nos contextos das aulas de
ciéncias e, por isso, essa estratégia serd mais incentivada por esses
professores durante as aulas. Assim, o trabalho em grupo permite as
préticas sociais visando construir conhecimento cientifico de forma
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colaborativa (HOGAN; NASTASI; PRESSLEY, 2000). Engajar os
estudantes nesta perspectiva possibilita importantes elementos que
sustentam essa Constru¢ao.

3. Resolucio de Problemas nos contextos escolares

Os professores alegam ter éxito no uso da metodologia de RP,
apropriando-se da proposta e declaram que pretendem continuar a
utilizando em suas aulas, sentindo-se a vontade para aplicar problemas
tedricos e experimentais. Dizem nao ter encontrado dificuldades
para implementd-la em suas aulas e que esse trabalho possibilitou a
transformagao de sua rotina, gerando prazer e satisfagao na prdtica
docente.

A maioria dos professores tem uma tendéncia por trabalhar com
problemas teéricos e poucos tém preferéncia por desenvolver os
problemas tedricos versus experimentais, porém, eles dizem se sentir
a vontade para utilizar problemas experimentais, apesar de poucos a
utilizarem.

Os docentes revelam que os alunos nio se sentiram a vontade para
usar a metodologia. Por outro lado, os professores se sentem muito
a vontade para implementar a proposta e pretendem continuar
trabalhando com essa estratégia metodolégica. Isso foi evidenciado
no comentdrio de um dos professores durante a apresentagao de seu
trabalho na Educacio Bésica, em curso de formagdo: “Agora eu vou
trabalhar com os fungos no ensino médio e eu vou sugerir isso. Eu
quero ver 14, como vai ser na minha escola particular. Se vai ter o
mesmo entusiasmo ou vao ficar apdticos, nio sei!”.

Ha4 consenso entre os professores de que a metodologia de RP pode
ser aplicada na introdu¢io de conteudos escolares, na sua revisao
e, até, quando esses contetidos forem avaliados. Isso ¢ relevante no
sentido dos professores utilizarem a metodologia em varios momentos
de sua rotina de sala de aula. No entanto, apesar de os professores
concordarem com a importincia da implanta¢io da RP na sala de
aula, novamente, como apontado no questiondrio inicial, eles também
concordam que essa metodologia nao ¢ utilizada rotineiramente em
seus contextos de sala de aula, utilizando-a esporadicamente em sua
prética pedagdgica.
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Quanto aos tipos de problemas produzidos e implementados, os
professores concordam que trabalham com problemas curriculares
(WATTS, 1991), ou seja, aqueles que envolvem contetidos previstos na
série ou ano em que serdo aplicados, nao promovendo o trabalho com
temas transversais ou de interesse dos préprios alunos. Concordam
que trabalham com problemas semiabertos, ou seja, aqueles que tém

mais de uma resposta (WAT'TS, 1991).

Parece que estd bem consolidada a escolha pelos professores por
problemas semiabertos e curriculares. O fato de os professores terem
preferéncia por trabalhar com questées semiabertas, talvez seja pelo
grupo de formagio ter apresentado exemplares com essas caracteristicas
(mais situagdes semiabertas). A escolha de problemas curriculares pode
estar atrelada a exigéncia do professor em ter que cumprir o curriculo
minimo apresentado nas Orientagoes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (OCN) e, portanto estar preocupado em dar conta do
contetdo daquele ano ou série.

Virios sao os motivos apontados pelos professores para usarem o
trabalho de RP nas salas de aula. Um estd relacionado a metodologia
permitir preparar melhor os alunos para as séries posteriores, como
também prepard-los com mais eficiéncia para os exames nacionais ou
institucionais, como ENEM e vestibulares. Além disso, os professores
alegam que a estratégia permite preparar os alunos para a vida.

Os professores nao tém opiniao se os livros diddticos trazem problemas
para serem tratados em sala de aula. Parece que eles nao analisam
criticamente tal material, pois, tanto no questiondrio inicial quanto
no questiondrio final nio se manifestaram sobre se hd predominio
de RP ou de exercicios nos livros diddticos. Esse fato parece reforcar
nossa hipétese de que o material diddtico adotado pelo professor
nas escolas pablicas ndo passa por sua andlise, mas por uma anilise
institucional ou, até mesmo, politica.

Os dados sinalizam que hd uma variedade de préticas que os professores
usam no trabalho com RP, por concordarem que sio autores de seus
préprios problemas, sejam eles curriculares ou cotidianos. Nesse
sentido, o professor consegue assumir com mais autoria 0s momentos
de planejamento de sua prépria aula, criando situagdes-problema que
podem ampliar o conhecimento de cada aluno.
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Os professores concordam que o trabalho de RP ¢ realizado em
etapas, assim os alunos conseguem resolver melhor cada situagao.
Coerentemente, 0s professores sinalizam que ao propor uma situagao-
problema levam em consideragao as ideias prévias dos educandos.
Além disso, ressaltam que os problemas nao sao aplicados mais do
que uma vez na intengao de fixar os contetidos trabalhados, pois esses
ao serem interpretados pelos alunos, nao sao mais “problemas”, mas
sim exercicios.

E interessante dar oportunidade para os alunos criarem situagoes-
problema (POZO, 1998) e apresentarem solugdes, porém os
professores nao realizaram essa etapa do trabalho, estando mais
preocupados com a produgio do problema, ficando a cargo do aluno
apenas encontrar a solugio.

Os professores nao tém opiniao sobre as questoes relacionadas a
importincia de desenvolver a criatividade dos estudantes a partir da
RP. As questdes que envolvem essa temdtica estao com um escore
médio de 3,02 (Nao Tenho Opiniao). Os professores estao mais
preocupados com sua compreensao da RP do que com a forma dos
alunos lidarem com essa metodologia.

A maioria dos professores estd experienciando pela primeira vez um
trabalho que articule diferentes referenciais, que vai além de sua
rotina de sala de aula. Entretanto, pode-se dizer que os apontamentos
apresentados por eles nos fazem pensar que essa proposta foi bem
aceita pelo grupo e que conseguiram identificar elementos que devem
ser repensados em sua prética. Um elemento estd relacionado a falta
de habito dos alunos resolverem situagées-problema. Isso parece ser
uma das principais dificuldades que os professores encontraram na
implementacio e sustenta a ideia de Echeverria e Pozo (1998), quando
afirmam que o trabalho baseado em RP s6 terd sucesso se o professor
utilizar essa metodologia rotineiramente, pouco adianta propor um
problema e esperar a sua resolugdo se o estudante nio desenvolveu
esse hdbito na rotina escolar.

Assim, para desenvolver o trabalho proposto, hd uma demanda de
habilidades cognitivas desenvolvidas tanto pelos professores, que
formulam e orientam as situagoes, quanto pelos alunos que resolvem
cada uma das situacoes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados obtidos nos questiondrios sao relevantes e contribuem
para fortalecer a fidedignidade das observagoes realizadas no curso de
formagao. Pela anélise do questiondrio inicial, hd aspectos recorrentes
entre os professores, por exemplo, quando apontam que no utilizam a
metodologia de RP em suas aulas, que ndo participam de encontros de
formagao, que ndo tém o hdbito de planejar aos pares em suas escolas
e, por isso, desenvolvem um trabalho mais individual, que tentam
cumprir o curriculo escolar e que sentem falta de participagao ativa
dos alunos no decorrer das aulas. Esses e outros aspectos novamente
apareceram no questiondrio final, contudo os professores parecem
ter mudado o seu ponto de vista relacionado a isso. Os resultados
apontam que o trabalho com RP promoveu, nesses professores, a
capacidade de pensar sobre a sua prépria prdtica, incentivando-os a
implementar outras propostas em suas aulas, a ter autoria em materiais
diddticos utilizados e na promog¢io de um trabalho mais prazeroso
para os alunos, porém esse trabalho nio foi suficiente para o professor
se constituir como reflexivo de sua prépria pratica, pois sabemos que
¢ um processo continuo e gradual.

No entanto, pode-se levar em consideracio que, apesar dos progressos
apresentados, algumas respostas dos cursistas sofreram influéncia dos
formadores, pois houve algumas em conformidade com o que os
professores formadores consideram adequadas, mesmo que isso nio
seja exatamente o que os professores cursistas fazem. Por outro lado,
nao houve tempo suficiente para realizar uma reflexao critica sobre
as praticas de RP implementadas, da apropriacao do discurso e do
que ¢ adequado a esse discurso. Sendo assim, a formagio continua ¢é
imprescindivel na reflexdo do seu préprio fazer pedagégico.

Nessa perspectiva, os grupos de formagao proporcionam trocas de
experiéncias que instigam o professor a repensar a sua propria pritica
docente, possibilitam que fale sobre os seus sentimentos frente a
determinadas situagoes escolares, como também possibilitam a reflexao
sobre o seu posicionamento enquanto professor,

Como argumentado pelos extensionistas, eles precisam de espago

para expor as suas ideias, sentimentos, angdstias, sonhos, perspectivas
. b) b

de vida. Entretanto, muitas vezes, nio encontram este espago na
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comunidade escolar. Dessa forma, buscam e realizam nos grupos
de formacio, nos quais, muitas vezes, sentem-se mais acolhidos e
conseguem expressar as suas opinioes. Assim, Schnetzler (2002)
destaca a necessidade de um continuo aprimoramento profissional
dos professores, com reflexdes criticas sobre a sua pratica pedagégica,
em um ambiente coletivo de seu contexto de trabalho e os grupos de
formagao podem se constituir nesse espago reflexivo.
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APENDICE A

Questiondrio Inicial sobre a metodologia de Resolugao de Problemas

Quanto a sua formagao inicial Escore

1- Durante o curso de graduacio realizei a disciplina de Metodologia | 3,89
de Ensino de Ciéncias.

2-A disciplina de Metodologia de Ensino de Ciéncias contribuiu para | 3,95
fomentar o uso de alternativas metodolégicas para o ensino.

3-A metodologia de Resolu¢io de Problemas foi apresentada e| 2,58
trabalhada na disciplina de Metodologia de Ensino de Ciéncias.

4- Através da disciplina de Metodologia de Ensino de Ciéncias conheci | 2,58
teoricamente os vdrios tipos de problemas trabalhados na literatura.

5- A disciplina de Metodologia de Ensino de Ciéncias permitiu [ 2,69
o desenvolvimento (capacitou para a produgio de problemas) de
estratégias para o trabalho com a Resolugao de Problemas.

6-Através do desenvolvimento da metodologia de Resolugio de| 3,21
Problemas aplico esta proposta em minhas aulas de Ciéncias.

Quanto ao processo de formagio

7-Pela primeira vez estou vivenciando uma experiéncia de formagio | 3,26
continuada.

8-Tento participar de eventos cientificos pelo menos duas vezes no ano. 3,10

9-Participo todos os meses de eventos cientificos, encontros, congressos, | 2,05
semindrios.

10-Participo anualmente de pelo menos quatro eventos da minha drea | 2,47
de formacio.

11-Compreendo que a formagio ¢ continua e permanente. 4,84

12-Parece que a ajuda pedagdgica possibilita descobrir que aprender | 4,58
e ensinar s30 processos prazerosos € Nao rotineiros.

13-Vejo a formagio como um espaco de reciclagem, de atualizacio, | 4,74
de prazer, de troca.

14-Acredito que os nucleos de formagao nio sio importantes naminha | 2,00
prética pedagégica.

15-A relagio permanente e continua com o nucleo de formagio | 4,68
possibilita um espaco de troca de ideias e por isso de crescimento.

16-Os encontros na formagao continuada nio possibilitam um avanco | 1,95
na aquisi¢ao de conhecimentos identificando caminhos possiveis de

mudanga.
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conhecimento.

17-A formagio continuada possibilita a transformagio o “jeito diferente | 4,42
de fazer” e tudo isso é percebido pelo aluno.

18-A autonomia que passei a ter como professor ¢ igualmente | 3,68
transmitida aos meus alunos, concretizando no fato deles sentirem-se

mais autbnomos na realizagio de atividades de sala de aula.

19-O reconhecimento de minha aprendizagem continua, no sentido | 4,53
de conhecer profundamente a matéria a ensinar, gera mais seguranga

no ensinar, ultrapassa a ideia de contetidos j conhecidos.

20-Acredito estar em formagio, pois, sempre hd o que aprender. 4,95
Em relagio ao planejamento das aulas

21-Ao elaborar o planejamento de minhas aulas, percebo que no tenho | 3,00
autonomia plena, pois hd interferéncia hierdrquica na pratica docente .

22- Sigo um roteiro proposto no livro diddtico adotado. 2,32
23-Consulto virios livros e elaboro um roteiro préprio. 4,21
24-Consulto livros diversos, revistas especializadas, sites na internet, | 4,42
jornais etc., e elaboro um roteiro préprio.

25-Elaboro o planejamento das aulas entre pares (professor da mesma | 2,84
disciplina).

26-Procuro fazer um planejamento com a contribuigio de professores | 2,84
de vdrias disciplinas, priorizando a interdisciplinaridade.

27-Crio estratégias para poder trabalhar nas aulas experimentais. 3,58
28-Elaboro as aulas centradas nos alunos. 3,26
29-Ao planejar consigo rejeitar e criticar o ensino tradicional. 3,42
30-Ao planejar concebo o ensino numa visao construtivista. 3,68
31-Procuro planejar as aulas facilitando a compreensio dos alunos. 4,53
32-Ao planejar nio consigo romper com alguns critérios de ordem, | 3,74
organizagio e disciplina tradicional.

33-Ao planejar aproprio-me de experiéncias de outros professores, | 3,79
sejam elas, relatos de experiéncias lidos em livros, revistas, etc. ou em
experiéncias de meus préprios colegas.

34-A minha concepgio de educagio se diferencia ao planejar minhas | 3,84
aulas a partir da selegio de critérios apontados didaticamente como
imprescindiveis e vdo além dos conhecimentos apreendidos na
graduacio.

Quanto aos contetidos abordados na sala de aula

35- Preocupo-me em cumprir o curriculo da minha drea do| 3,68
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outros professores ¢ adaptd-las s minhas préprias vivéncias.

36-Ao trabalhar um contetido prezo pelo dominio dos pressupostos | 4,10
tedricos bdsicos que meus alunos possuem.

37- No preparo de atividades e apresentagio de um dado contetido, | 3,74
obede¢o a uma ordem hierdrquica conceitual partindo de temas mais
generalizantes de tal forma que consigo introduzir a matéria a ser
estudada no contexto amplo para o mais especifico.

38-Tenho dificuldade na contextualizagio de contetdos. 2,58
39-Parece que os contetidos da minha 4rea do conhecimento nio| 2,89
estimulam o interesse dos alunos.

40-Ao ensinar um determinado contetido sinto falta de dominio de [ 3,32
conhecimento do mesmo.

41-O contetido que abordo em sala de aula nao foi trabalhado | 3,10
didaticamente em minha graduacio.

42-A maioria dos contetidos abordados em minhas aulas ¢ de ficil | 2,84
compreensio para os alunos.

43-Desenvolvo contetidos de ciéncias a partir de atividades de| 3,05
experimentagao.

Sobre a forma de abordar os conteddos - estratégias diddticas
durante as minhas aulas

44- Percebo que as minhas aulas sdo, em sua maioria, expositivas. 3,84
45-No decorrer de minhas aulas “desafio” os meus alunos na buscade | 3,53
resolver situagoes problemdticas.

46- Procuro promover o trabalho em grupo na sala de aula. 3,42
47-Geralmente utilizo como estratégia diddtica experimentos seguidos | 3,05
de debates e discussdo de resultados.

48- Os experimentos adotados em minhas aulas ilustram as aulas | 3,63
tedricas.

49-Costumo fazer visitas com os alunos a empresas, inddstrias ou outros 2,16
4rgaos relacionados ao tema em que estamos estudando.

50-Procuro elaborar projetos relacionados aos contetidos abordados [ 2,79
com a colaboragio dos meus alunos.

51- Utilizo jogos diddticos como uma estratégia diddtica. 3,16
52-Costumo desenvolver atividades interdisciplinares para facilitara | 3,21
compreensio de determinado contetido.

53-Utilizo simulagdes computacionais para auxiliar na compreensao | 2,95
de conhecimento cientifico.

54-Tenho facilidade de incorporar experiéncias diddticas vividas por | 3,63
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55-Proponho atividades que geram aprendizagem a partir de situagées | 3,00
investigativas de interesse dos alunos, e para a resolugao de problemas
muitas vezes busco, em estratégias utilizadas, a utilizagio de um
trabalho interdisciplinar.

56-Utilizo estratégias de ensino que visam a problematizacao | 3,47
promovendo o processo ensino/ aprendizagem.

Minha percepgao relacionada a meus alunos

57-A maioria dos meus alunos é atenta e tem uma participagio ativa, | 2,42
expde as suas diividas e ideias proprias sobre o contetido abordado.

58- Meus alunos parecem atentos, mas sao passivos pronunciando-se | 3,26
na maioria das vezes quando tém duvidas ou fornecendo respostas
cientificamente corretas para questdes levantadas pelo professor.

59- Meus alunos parecem ser apdticos e raramente se pronunciam. 2,68

60-A maioria de meus alunos envolve-se pouco com as atividades [ 3,16
propostas, cultivando conversas paralelas que dificultam o andamento
das aulas.

61- Meus alunos sao receptivos as minhas solicitacdes e colaboram com | 3,05
entusiasmo para o bom desenvolvimento das atividades

62-A maioria de meus alunos realiza as atividades propostas mesmo | 3,47
que muitas vezes nao concordam com as mesmas.

63-Os meus alunos nio se entusiasmam com as atividades exigindo | 3,16
um grande esfor¢o de minha parte para motivé-los.

64-Durante o desenvolvimento das aulas, meus alunos colocam nitida | 2,84
resisténcia para o desenvolvimento das atividades exigindo um grande
esforco de minha parte para motivd-los ou pressiond-los para que as
realizem.

Em relagao a espagos destinados a meus alunos (produgio e
demonstracio da produgio cientifica)

65-Na escola em que trabalho h4d um movimento de incentivo para| 2,32
q p
que os alunos participem de projetos cientificos.

66-Os meus alunos participam de feiras cientificas entre escolas. 1,95

67- H4 na escola em que trabalho um incentivo para os alunos| 2,21
participarem de feiras em universidades-saldo de iniciaco.

68- Os meus alunos participam de eventos levando seus préprios | 2,37
projetos.

Quanto i infraestrutura e recursos diddticos

69- Utilizo o laboratério diddtico (laboratério de Ciéncias) [ 2,32
esporadicamente.

70-Minhas aulas sio ministradas no laboratério diddtico. 2,00
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71-Durante as minhas aulas faco uso de recursos audiovisuais (tela | 4,00
interativa, datashow, TV e video).

72-Esporadicamente uso o laboratério de informdtica para auxiliarna | 2,58
constru¢ao do conhecimento cientifico.

73- Estimulo o uso do laboratério de informdtica para que os alunos | 3,10
possam construir seu proprio conhecimento.

74-Frequentemente utilizo com meus alunos a biblioteca da escola. 2,58
75-Dou pouca importincia a biblioteca da escola como espago de | 3,00
construcio do conhecimento.

Quanto a metodologia de resolugio de problemas

76- Conhego a metodologia de Resolugio de Problemas. 3,26
77- Conhego e aplico a metodologia de Resolu¢io de Problemas em | 2,74
minhas aulas de Ciéncias.

81- Encontro dificuldades ao trabalhar com a metodologia de| 3,32
Resolugio de Problemas.

82-A estratégia de Resolugao de Problemas possibilita a transformagao, | 3,89
a mudanca da rotina, gerando prazer e satisfagio na minha vida
profissional.

Relevancia da Resolugao de Problemas em sua pratica de sala de aula

83- A metodologia de Resolugao de Problemas parece ser muito | 3,89
utilizada para trabalhar diversos conteddos.

84- A metodologia de Resolugio de Problemas pode ser aplicada| 3,79
quando vou introduzir um contetdo.

85- A metodologia de Resolugio de Problemas pode ser aplicada| 3,68
quando vou revisar contetdos.

86-A metodologia de Resolucio de Problemas pode ser usada quando | 3,95
vou avaliar um contetdo.

87- Uso esporadicamente a Resolu¢do de Problemas em minha prética | 2,79
de trabalho.

88- Utilizo a Resolu¢io de Problemas quando desenvolvo um projeto | 2,63
interdisciplinar.

89- A metodologia de Resolugio de Problemas nunca é usada em | 2,68
minha prética de sala de aula.

90-A Resolugao de Problemas ¢é sempre aplicada em minha priticade | 2,37
sala de aula, na introducio de um contetido, no seu desenvolvimento

e na avaliacio.

Quanto aos tipos de problemas

91— Proponho problemas abertos. 2,68
92- Trabalho com problemas semiabertos. 3,10
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93-Geralmente utilizo em minha pritica de aula problemas de ldpis | 3,47
e papel.

Motivos apontados pelos professores quanto 2 utilizagio da metodologia
de Resolugao de Problemas

94- O trabalho com Resolugio de Problemas permite preparar melhor | 4,16
os alunos para as séries seguintes.

95- O trabalho com Resolu¢io de Problemas possibilita um melhor | 4,26
preparo para o vestibular e ENEM.

96- A Resolugao de Problemas prepara cada individuo para a vida. 4,00

97- A metodologia de Resolucio de Problemas permite a consolidacio | 4,00
das operagoes de base em que os alunos precisam domind-las.

98-A Resolugao de Problemas favorece a interpretagio e o aprendizado. | 4,21

99- A Resolugao de Problemas ¢ incentivada pelos livros diddticos. 2,89

Priticas que se aplicam ao meu trabalho com RP

100-Peco aos meus alunos que resolvam os problemas “exercicios” que | 3,21
sdo propostos nos livros diddticos.

101-Geralmente solicito que meus alunos formem grupos, criem um | 2,42
problema e apresentem uma solugio.

101-Formulo problemas relacionados ao dia a dia dos alunos e pego | 3,47
que resolvam.

102-Trabalho com etapas ou planos para que os alunos consigam | 3,16
resolver um problema.

103-Utilizo quebra-cabegas e desafios para agugar a criatividade dos | 2,74
alunos.

104-Dou importancia para a criatividade de meus alunos: geralmente | 2,89
peco para eles escreverem uma estratégia para resolverem um
determinado problema.

105- Incentivo os meus alunos a fazerem um desenho ou esquema | 3,05
para a resolu¢ao de problemas.

106- Passo vidrias vezes o mesmo problema para que os alunos consigam |~ 2,79
fixar o conhecimento.

107- Os problemas aplicados em minhas aulas sao de minha prépria | 3,21
autoria.

108-Os problemas aplicados em minhas aulas sdo relacionados aos | 3,95
conteudos curriculares.

109- Os problemas trabalhados nas minhas aulas sio relacionados as | 3,10
questoes interdisciplinares.

110- Os problemas trabalhados em minhas aulas sao relacionados a | 3,21
temas transversais.

111- Os problemas aplicados em minhas aulas tém uma linguagem | 3,89

clara e objetiva.
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problema. Sinto dificuldades em trabalhar com os problemas propostos.

112-Nas aulas em que trabalho com a metodologia de Resolugo de | 3,79
Problemas auxilia na compreensao de cada situagéo.

113- Ao aplicar determinado problema devo considerar os| 4,26
conhecimentos prévios dos alunos.

114- Proponho problemas que estejam relacionados ao contetdo que | 4,16
estd sendo trabalhado.

Dificuldades apresentadas no processo de Resolugao de Problemas

115-Ao trabalhar com a metodologia de Resolugio de Problemas parece | 2,89
que os problemas sdo féceis de serem aplicados.

116-Geralmente os problemas que sao aplicados em sala de aula exigem | 3,63
uma série de habilidades tanto do professor quanto do aluno.

117-Os problemas sdo dificeis de serem formulados, exigem uma série | 3,16
de habilidades do professor autor.

118-Os problemas sio ficies de serem formulados. 3,00
119-Observo que os alunos nao conseguem interpretar os problemas. | 3,84
120- Observo que meus alunos nao sio habituados a resolverem | 4,10
problemas.

121-Parece que meus alunos nio tém clareza da linguagem cientifica | 4,05
adotada nos problemas.

122-Nao tenho clareza, como professor, dos assuntos tratados em cada | 2,26

Fonte: A autora (2017).
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APENDICE B

Questionario final sobre a metodologia de Resolucao de Problemas

Quanto ao processo de formagio Escore

1-Pela primeira vez vivenciei uma experiéncia de formacio continuada. | 3,02

2- Pretendo continuar participando de grupos de formacio que| 4,82
envolve a minha drea de atuagio.

3-Os encontros de formagio possibilitaram uma melhor percepcao | 4,94
da importancia em participar de eventos cientificos da minha drea
de atuacio.

4-Percebo que o curso de formacio possibilitou compreender que a | 4,94
formagao ¢ continua e permanente.

5- A metodologia trabalhada no curso de formagao possibilitou | 4,82
compreender que aprender e ensinar sio processos que nio acabam
na graduacdo, mas ¢ um processo continuo.

6- Percebo que formagio é um espago de reciclagem, de atualizagao, | 4,82
de prazer, de troca.

7- Acredito que os nicleos de formagio nio sdo importantes na minha 1,76
prética pedagégica.

8-A relagio continua com o nucleo de formagio possibilitou um | 4,88
espaco de troca de ideias (crescimento profissional).

9-Os encontros nao possibilitaram um avango na aquisi¢io de | 1,47
conhecimentos identificando caminhos possiveis de mudanca.

10-A formagao continuada possibilitou transformar o “jeito de fazer” | 4,23
e isso estd sendo percebido pelos meus alunos.

11-A autonomia que passei a ter enquanto professor pelo fomento | 4,06
do grupo de formacio ¢ igualmente transmitida a meus alunos,
concretizando no fato de eles sentirem-se mais autdbnomos na

realizacao de atividades de sala de aula.

12-O reconhecimento de minha formagao gerou mais segurancano | 4,47
ensinar, ultrapassando a ideia de contetdos ji conhecidos.

13-Acredito que os encontros de formagio possibilitaram aprendizagem | 4,35
de aspectos tedricos relacionados & metodologia apresentada.

14-Os encontros de formagao pouco contribuiram para o| 1,29
aprofundamento tedrico da metodologia apresentada.

15-Os encontros instigaram a minha curiosidade no sentido de| 4,23
contribuir para o aprofundamento tedrico de outras metodologias
de ensino.
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16- A experiéncia me incentivou a buscar outras oportunidades como: | 4,29
cursos de formagio continuada e participagio em eventos da minha

drea de atuacio

Em relagdo ao planejamento das aulas

17-Percebo, ao planejar, que nio tenho autonomia plena, pois hd| 2,06
interferéncia hierdrquica na prdtica docente.

18-Continuo seguindo um roteiro proposto no livro diddtico adotado. | 1,94
19-Consulto vérios livros e elaboro um roteiro préprio. 4,00
20-Consulto livros diversos, revistas especializadas, sites na internet, | 4,41
jornais e elaboro um roteiro préprio.

21-Elaboro o planejamento das aulas com meus colegas. 2,88
22-Procuro fazer um planejamento com a contribuigio de professores, | 2,88
priorizando a interdisciplinaridade.

23-Crio estratégias para trabalhar aulas experimentais. 4,12
24-Elaboro as aulas centradas nos interesses dos alunos. 3,59
25- Consigo, ao planejar, rejeitar e criticar o ensino tradicional. 3,82
26- Concebo, ao planejar, o ensino com uma viso construtivista. 4,06
27-Procuro planejar as aulas buscando facilitar a compreensao dos 4,71
alunos.

28- Procuro, ao planejar, manter alguns critérios de ordem, | 3,53
organizagio e disciplina tradicional.

29- Geralmente ao planejar priorizo exercicios que necessitam de 1,76
férmulas matemdticas para a sua resolugio.

30-Geralmente ao planejar priorizo problemas que necessitam deum | 3,53
aprofundamento tedrico para resolvé-los.

31- Ao planejar, me aproprio de experiéncias de outros professores | 3,82
(relatos de experiéncias lidos em livros e revistas ou em experiéncias

de meus colegas).

32-A minha concepgio de educacio se diferencia ao planejar minhas | 3,01
aulas a partir da selegao de critérios apontados didaticamente como
imprescindiveis e vao além dos conhecimentos apreendidos na
graduacio.

Quanto aos contetidos abordados na sala de aula

33-Preocupo-me em cumprir o curriculo da minha drea do| 3,36
conhecimento.

34-Ao trabalhar um contetdo prezo pelo dominio dos pressupostos | 4,00
tedricos bdsicos que meus alunos possuem (ideias prévias).

35-No preparo de atividades obedeco a uma ordem hierdrquica | 4,00
conceitual partindo de temas mais gerais para os mais especificos.

36-Tenho dificuldade na contextualizagao de contetdos. 2,06

Em Extensio, Uberlandia, v. 17 n. 1, p. 40-77, jan./jun. 2018.

75



promovendo o processo de aprendizagem dos contetidos abordados.

37-Parece que os conteddos da minha 4rea do conhecimento nio | 2,23
estimulam o interesse dos alunos.

38-Ao ensinar um determinado contetdo sinto falta de dominio de 1,76
conhecimento do mesmo.

39-Ao ensinar um dado contetido tenho que planejar uma metodologia | 4,29
que os alunos consigam compreendé-lo melhor.

40-O contetdo que abordo em sala de aula nio foi trabalhado | 3,12
didaticamente em minha graduacio.

41-A maioria dos conteddos abordados em minhas aulas ¢ de ficil | 3,18
compreensdo para os alunos.

42-Desenvolvo contetidos de Ciéncias a partir de atividades de | 2,41
experimentagao tradicional.

43-Normalmente desenvolvo os contetidos usando um método | 3,41
expositivo.

44-No decorrer de minhas aulas “desafio” os meus alunos na busca | 3,76
de resolver situagoes problemiticas.

45-Procuro desenvolver os contetdos através de trabalhos em grupo | 3,71
na sala de aula.

46-Para abordar os contetidos utilizo como estratégia diddtica| 3,18
experimentos seguidos de debates e discussio de resultados.

47-Os experimentos adotados em minhas aulas ilustram os contetidos |~ 3,53
das aulas teéricas.

48-Costumo fazer visitas com os alunos a empresas, inddstrias ou | 2,12
outros 6rgaos relacionados ao contetido em que estamos estudando.
49-Procuro elaborar projetos relacionados aos contetidos abordados 2,76
com a colaboragio dos meus alunos.

50-Utilizo jogos diddticos como uma estratégia diddtica com o[ 3,29
objetivo de trabalhar com o contetdo de ciéncias.

51-Costumo desenvolver atividades interdisciplinares para facilitara | 2,88
compreensio de determinado contetido.

52-Utilizo simula¢oes computacionais para auxiliar na compreensio | 3,12
do contetdo cientifico.

53-Tenho facilidade de incorporar experiéncias diddticas vividas por [ 3,59
outros professores ¢ adaptd-las s minhas préprias vivéncias.

54-Proponho atividades que geram aprendizagem a partir de | 3,06
situagdes investigativas de interesse dos alunos, e para a Resolugio

de Problemas, muitas vezes, busco nas estratégias a promogio da
interdisciplinaridade.

55-Utilizo estratégias de ensino que visam a problematizacio | 3,88
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Minha percepgio relacionada a meus alunos apés o trabalho com
Resolugio de Problemas

56-A maioria dos meus alunos fica atenta e tém uma participagio ativa,
expdem as suas dividas e ideias préprias sobre o contetdo abordado

como o trabalho de RP.

3,71

57- Meus alunos parecem atentos, mas, passivos pronunciando-se,
na maioria das vezes, quando tém dividas ou fornecendo respostas
cientificamente corretas para questdes levantadas pelo professor
mesmo com o trabalho de RP.

3,18

58- Meus alunos parecem ser apdticos e raramente se pronunciam
mesmo quando uso uma metodologia diferenciada nas aulas.

2,41

59-A maioria de meus alunos envolve-se pouco com as atividades
propostas, mantendo conversas paralelas que dificultam 0 andamento
das aulas. Isso também foi percebido durante o trabalho de RP.

2,65

60-Meus alunos continuam receptivos s minhas solicitacoes e
colaboram com entusiasmo para o bom desenvolvimento das
atividades

3,65

61-A maioria de meus alunos realiza as atividades de Resolucio de
Problemas mesmo que na maioria das vezes ndo concordem com as
mesmas.

3,29

62-Os meus alunos nio se entusiasmam com as atividades de
Resolugao de Problemas e continuam exigindo um grande esfor¢o
de minha parte para motivé-los.

2,65

63-Durante o desenvolvimento das aulas com Resolugio de Problemas,
meus alunos colocam nitida resisténcia para o desenvolvimento das
atividades exigindo um grande esfor¢o de minha parte para motiva-los

ou pressiond-los para que as realizem.

3,07

Fonte: A autora (2017).
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