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Resumo: Este trabalho tem como objetivo identificar os modelos didaticos pessoais de um grupo de
alunos regularmente matriculados em um curso de Pds-graduacdo lato sensu em Ensino de Ciéncias.
Aplicamos um questionario a 28 alunos, sendo 14 estudantes de ensino de quimica e 14 estudantes de
ensino de fisica. A partir das respostas obtidas com este instrumento calculamos o grau de hibridismo
dos modelos didaticos bem como o grau de coeréncia em relagdo ao paradigma construtivista.
Constatamos que os modelos didaticos dos alunos de ensino de fisica sdo mais hibridos que os
modelos didaticos apresentados pelos alunos de ensino quimica. Estes Gltimos apresentam um grau de
coeréncia mais alinhados aos modelos espontaneista e alternativo. Somente dois alunos apresentaram
um grau de coeréncia negativo, o que pode indicar uma desconstrucdo em potencial do modelo
didatico tradicional.

Palavras-chave: Modelos Didaticos; hibridismo; construtivismo.

Abstract: This work aims to identify the personal didactic models of a group of students regularly
enrolled on in-service science teaching. We applied a questionnaire to 28 students, with 14 students of
chemistry and 14 students of physics. We obtained the degree of hybridism of didactic models and the
degree of coherence in relation to constructivist paradigm. We found that the didactic models of
physics students are more hybrids than didactic models presented by students of chemical. The latter
have a degree of coherence that is more in line with the spontaneous and alternative models. Only two
students presented a degree of negative coherence which may indicate a potential deconstruction of the
traditional didactic model.

Keywords: Didactic Model; hybridism; construtivism.
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1 INTRODUCAO

Durante muito tempo 0s cursos de
formacéo continuada privilegiaram
atividades que negligenciavam a realidade
da escola e dos professores. A visdo
essencialmente técnica e mecanicista do
trabalho resultou em préaticas formativas
individualizadas com seus objetivos
centrados nas atividades realizadas por
trabalhador, desconsiderando os problemas
das instituicdes e seus contextos de trabalho
(GAMA; TERRAZZAN, 2011, p.2).

Estudos da Organizacdo das NacGes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) reconhecem que a
educacdo continuada na América Latina tem
pouca relevancia e articulacdo, ndo leva em
conta a heterogeneidade de situagdes de
professores, nem considera a realidade das
escolas e os desafios praticos de ensino
(PREAL, 2013, p.115).

No Brasil, as orientacbes para a
formacdo continuada de professores
aparecem na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB, lei n.9394/96) e
nas diretrizes curriculares  nacionais
(BRASIL, 2001) e no Plano Nacional de
Educacdo (PNE).A LDB legitima a
formagdo continuada para promover a
valorizacdo dos educadores através do
aperfeicoamento profissional continuado.

As diretrizes curriculares nacionais
orientam sobre a importancia da formacéo
em servigo porgue o conhecimento passou a
ser um dos recursos fundamentais que
“tende a criar dinamicas sociais €
econémicas, e também novas politicas, o
que pressupde que a formacdo deva ser
complementada ao longo da vida, o que
exige formagdo continuada” (BRASIL,
2001, p.9).

De acordo com Porlan e Rivero
(1998) e Garcia e Porlan (2000), a formacéo
de professores deve se basear em quatro
aspectos  fundamentais: o0s problemas
praticos dos professores, suas concepgoes e
experiéncias, as influéncias de outras fontes
de conhecimentos e as inter-relacfes que se
estabelecem entre elas. Assim, espera-se
que os professores possam:
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[...] conhecer seu préprio modelo
didatico pessoal; observar criticamente
sua préatica e identificar os problemas
inerentes a ela; contrastar através de
experiéncias proprias, e com as de
outros  profissionais, hipoteses de
solucbes para oS problemas
identificados; colocar em pratica as
hipbteses e saber avaliar as mudancas
bem como contrastar os resultados
obtidos com base na avaliacdo das
hipbteses de partida, e estabelecer
conclusdes sobre seu modelo didatico
pessoal (HYGINO; MOURA,;
LINHARES, 2014, p.44).

No presente trabalho, apresentamos
0s resultados de uma pesquisa na qual
utilizamos o questionadrio proposto por
Santos Jr. (2009) e os parametros
construidos por Ayres-Pereira e Marcondes
(2013). Nossa pesquisa tem como objetivo
identificar 0os modelos didaticos de
estudantes de ensino de quimica e ensino de
fisica de um curso de pos-graduacdo lato
sensu em ensino de ciéncias de uma
instituicdo federal de ensino.

A pesquisa identificou e analisou o
grau de heterogeneidade dos modelos
didaticos pessoais dos alunos bem como
grau de coeréncia em relacdo ao paradigma
construtivista. Além disso, comparamos 0s
resultados dessas medidas entre os alunos
de ensino de fisica e ensino de quimica,
propondo intervencbes para alcangar o
modelo de ensino alternativo, considerado
desejavel por Porlan e Rivero (1998).

2 REFERENCIAL TEORICO

Segundo Porlan e Rivero (1998) o

conhecimento profissional dos professores €
constituido de quatro componentes de
saberes:
(1) Os saberes académicos, que sdo aqueles
alcancados pelo professor durante seu
processo de formagéo inicial. Sdo formados
pelos topicos curriculares das disciplinas,
pelos saberes relacionados aos conteddos a
serem ensinados e pelos  saberes
psicoldgicos, didaticos e epistemoldgicos.
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(2) desenvolvidas pelos professores durante
0 exercicio da sua profissdo. S&o saberes
que se referem aos métodos de ensino, a
aprendizagem dos alunos, a natureza dos
conteudos, o papel da programacgdo e da
avaliacdo, os fins e objetivos desejaveis, e
0s que sdo compartilhados no ambiente
escolar.

(3) As rotinas e guias de acdo, que sdo
situacOes incorporadas pelos professores de
forma inconsciente e que ajudam a
solucionar problemas do dia- a- dia do
docente e sdo mais resistentes a mudancas.
Esses saberes se referem ao conjunto de
esquemas implicitos que predizem o curso
imediato dos acontecimentos na aula e a
maneira de como aborda-lo. As acdes dos
professores para manter o siléncio dos
alunos na sala de aula, mesclando
transmissao de contetdos com explicacdo e
sugerindo que os alunos resolvam listas de
exercicios, sdo exemplos de rotinas e guias
de acdo.

(4) As teorias implicitas, que podem
explicar as acGes dos docentes, entretanto
eles geralmente ndo sdo conscientes delas.
Por exemplo, o professor pode n&o ter
consciéncia da teoria que embasa uma
estratégia de ensino tradicional (quase que
exclusivamente na transmissdo verbal do
contetdo disciplinar). Esta forma de pensar
e de agir pressupbe uma teoria de
apropriagdo da aprendizagem formal de
significados onde se ensina para a
memorizacdo de conteidos e sem considerar
0s conhecimentos prévios dos alunos
(PORLAN; RIVERO, 1998, p.62).

Para Porlan e Rivero (1998, p.63) “o
conhecimento  profissional ~ dominante
costuma ser o resultado de uma justaposicéo
destes quatro tipos de saberes, que sdo de
naturezas diferentes, e gerados em
momentos e contextos distintos”.

De acordo com Harres et al. (2005),
o0 planejamento e a execu¢do de uma aula do
professor se relacionam com seu saber ou
conhecimento profissional. Assim, este
fazer pedagdgico reflete 0 modelo de apoio
do professor (HYGINO, 2015).

Para Porlan e Rivero (1998), as
atuacbes e concepcbes dos professores
frente ao processo de ensino-aprendizagem,
podem ser representadas por meio de quatro
modelos didaticos: 1) o tradicional, 2) o
tecnologico, 3) 0 espontaneista,
caracterizados como modelos de transicao, e
4) o modelo investigativo.

O modelo didatico tradicional se
caracteriza pela transmisséo de
conhecimentos, na qual os conteudos sdo
pensados em sequéncias lineares e rigidas.
A metodologia é a transmissdo verbal do
professor e uso quase exclusivo do livro-
texto. Avalia-se a memorizacdo mecanica
dos conteddos e ndo considera o
conhecimento prévio do aluno. O professor
tem papel ativo, enquanto o aluno, passivo.

O modelo tecnolégico tem o
objetivo de ensinar adequadamente as
ciéncias, utilizando-se de materiais didaticos
atualizados e um planejamento
metodoldgico rigoroso. A avaliacdo tem
como objetivo quantificar a aprendizagem e
verificar a eficiéncia dessa sistematica de
ensino. O aluno tem, ainda, papel passivo.

No modelo espontaneista, as ideias
dos alunos tém énfase, os contetdos
atendem aos seus interesses, as atividades
ndo sdo previamente planejadas, valoriza-se
apenas a experiéncia dos professores, e a
avaliacdo se da através da participacdo dos
alunos.

O modelo investigativo, por sua vez,
propde um ensino no qual tanto alunos
quanto professores exercem um papel ativo.
Enfatizam-se as situacdes-problema que
exigem dos alunos posturas investigativas,
nas quais devem elaborar hipdteses e propor
solucdes. As atividades séo
contextualizadas, com temas socialmente
relevantes e com incentivo a atuacdo dos
alunos. A avaliagdo tem como objetivo
identificar as dificuldades dos alunos e
promover reflexes sobre a construgdo dos
conhecimentos dos estudantes.

Ainda segundo Porlan e Rivero
(1998), esse conhecimento é constituido
pelo conjunto de crencgas, conhecimentos
especificos, rotinas e técnicas que, na sua



forma desejavel, envolveria a integracao
dessas dimensdes de forma complexa,
critica, evolutiva e investigativa em sala de
aula.

Além disso, deve-se considerar as
ideias sobre ensino e aprendizagem
apresentadas pelos professores antes de
iniciar seu processo de formagdo, sendo
essas, possivelmente, o ponto de partida dos
processos formativos. Portanto, a formagéao
dos professores seria um processo de (re)
construcdo gradual e continua de seu
conhecimento profissional, cuja
intencionalidade destina-se a construcdo de
estratégias para a superacdo dos problemas
da pratica docente. Esta construcdo,
concebida evolutivamente, deve desenrolar-
se em um contexto de explicitacdo, reflexdo
e discussdo sobre seu conhecimento
profissional prévio e seu confronto com
novas concepcdes, para  possibilitar
mudangas a0 mesmo tempo conceituais,
metodoldgicas e atitudinais dos professores
(HARRES et al, 2008).

Nesse caso, a evolucdo é entendida
como a passagem de concepcdes e agoes
docentes, inicialmente simples e, na maioria
das vezes, implicitas, relacionadas com o
modelo didatico tradicional, para outras
progressivamente  mais complexas e
conscientes, "embasadas em uma viséo
integradora das relacbes entre ciéncia,
ideologia e  cotidianidade e no
desenvolvimento  dos  principios  de
autonomia, diversidade e negociacdo
rigorosa e democratica de significados"
(PORLAN; RIVERO, 1998, p. 56).

3 CONTEXTO DA PESQUISA E
PROCESSOS METODOLOGICOS

A pesquisa foi desenvolvida no
primeiro semestre de 2019, dentro da
disciplina Topicos Especiais de Ensino de
Ciéncias, que pertence a um curso de pos-
graduacdo lato sensu em Ensino de Ciéncias
Naturais.

O curso poés-graduacdo supracitado
possui carga horaria de 360 horas e tem
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como objetivo: possibilitar aos profissionais
da docéncia um aperfeicoamento voltado ao
Ensino de Ciéncias Naturais; com énfase em
Fisica e em Quimica; aprofundar
conhecimentos especificos em Fisica e
Quimica; desenvolver as habilidades
comunicativas e da capacidade de
expressdo, oral e escrita, nos diferentes,
sistemas simbdlicos de representacéo
cientifica; promover a valorizagdo, na
dimensdo da formacdo continuada de
professores da &rea de Ciéncias Naturais, a
partir de conhecimentos acerca da
profissionalizacao docente; ampliar
conhecimentos tedrico e metodologico a
partir de referenciais para analise e
avaliacdo de materiais alternativos e
programas educativos nas ciéncias da
natureza; contribuir para com a producao de
conhecimento na rea de Ensino de Ciéncias
Naturais com énfase em fisica e quimica;
discutir as contribuicbes de resultados de
pesquisas que estabelecem o papel das
concepgdes alternativas na aprendizagem,
que problematizam as relagbes entre
ciéncia, tecnologia e sociedade; articular os
beneficios e as especificidades das
experiéncias de ensino e aprendizagem em
espacos formais e ndo formais; adotar e
desenvolver acbes afirmativas para o acesso
e permanéncia de discentes negros,
indigenas e/ou com deficiéncia ou
necessidades especificas.

A disciplina em que foi realizada a
pesquisa possui carga horaria de 15 horas
distribuidas em quatro encontros e tem
como um dos objetivos discutir os saberes
dos professores e compreender 0S seus
respectivos modelos didaticos pessoais.

No  primeiro  encontro  (aula
inaugural) foi feito uma discusséo sobre as
relacOes entre teoria e pratica na formacao
de professores. No segundo encontro
trabalhamos  aspectos da legislacdo
educacional (Lei de Diretrizes e Bases,
Pardmetros Curriculares Nacionais, Base
Nacional Curricular Comum) no contexto
do ensino de ciéncias

No terceiro encontro foi aplicado o
questionério elaborado por Santos Jr.



(2009) . O instrumento é constituido de 20
proposicdes distribuidas nas dimensfes de
ensino: objetivo; contetdo; contribuicdo do
aluno; metodologia e avaliagcdo e teve como
objetivo identificar as concepg¢des dos
modelos didaticos dos alunos de ensino de
quimica e ensino de fisica. O aluno teria
que assinalar a concordancia ou
discordancia com as afirmacdes
apresentadas, expressando: 3 (concordancia
total); 2 (concordancia parcial); 1
(discordancia parcial); ou 0 (discordancia
total) para cada proposicdo: O questionario
foi aplicado para 28 alunos sendo 14 alunos
de ensino de quimica e 14 alunos de ensino
de fisica.

No quarto encontro mostramos
caracteristicas e exemplos de duas
metodologias ativas (estratégia de ensino
estudo de caso e sequéncia de ensino
investigativo). Nesta pesquisa mostramos 0s
resultados e discussdes dos dados coletados
no terceiro encontro.

4 RESULTADOS E DISCUSSAO

A maioria dos nossos alunos
concordou com as proposicdes de todos 0s
modelos didaticos, nas diferentes dimensoes
do ensino. Esse resultado converge com 0s
resultadosobtidos porGuimarées, Echeverria
e Moraes (2006), Cavalcante e Silva (2008);
Santos Jr. e Marcondes (2010) e Ayres-
Pereira e Marcondes (2016). Os autores
supracitados relatam em suas pesquisas a
existéncia de modelos ecléticos nas crencas
pedagdgicas dos professores.

A pesquisa de Hygino, Moura e
Linhares (2014) encontrou, nas falas de um
aluno licenciando, mesclas de concepgdes
que apontam caracteristicas dos modelos
tradicional, espontaneista e alternativo de
ensino.

Para compreender melhor a
diversidade das respostas dos nossos alunos
em relagbes as dimensGes do ensino,
calculamos o grau de hibridismo (GH) do
modelo didatico, definido, segundo Ayres-

1 Vide anexo.
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Pereira e Marcondes (2016) como a medida
da heterogeneidade dos modelos didaticos
que constituem o modelo didatico pessoa,
ou seja, o GH permite identificar se os
professores possuem ou ndo modelos
didaticos diversificados. Matematicamente,
0 GH é calculado pela equacdo: GH=
(T+C+E+A) / 5, onde T, C, E, A,
representando, respectivamente, o numero
de concordéancias (2 ou 3) dos modelos
didaticos Tradicional, Tecnoldgico,
Espontaneista e Alternativo. Esse valor
varia de 1 a 4, sendo que o valor 4
representa o grau maximo de hibridismo e 1
representa o grau minimo de hibridismo.

Para entender um pouco mais o0
significado da equacdo GH= (T+C+E+A) /
5, vamos explicar um caso de um estudante
que obteve um GH = 4: Verificamos no
questionario do anexo 1 a presenga de 20
itens divididas em cinco dimensodes
(Objetivo, Conteudo, Contribuicao,
Metodologia e Avaliacdo). Se o estudante
obteve GH=4 foi porque concordou com
todos itens das cinco  dimensdes
supracitadas, isto €, assinalou 2 ou 3 (entre
as opgoes 0, 1, 2 e 3). Dessa forma temos
um total de 20 respostas com 2 ou 3. Assim
(T+C+E+A) = 20, resultando em 20/5 = 4.
O mesmo raciocinio é aplicado para o0s
demais resultados. Os resultados do GH
obtidos com alunos de ensino de quimica e
ensino de fisica sdo apresentados no Grafico
1:

Gréfico 1: Grau de hibridismo dos alunos de
ensino de quimica e ensino de fisica

OF Ml IO

G

Fonte: Elaborado pelo autor.

Dezenove (68%) dos alunos
apresentaram GH > 3,0, o que significa que
concordaram com a maioria das proposicoes
de ao menos trés modelos didaticos, isto é,



concordaram com proposicGes antagonicas
em relacdo ao ensino. Comparando o GH
dos professores de fisica e quimica,
verificamos que seis (43%) dos professores
de quimica apresentaram GH > 3,0,
enquanto que treze (93%) dos professores
de fisica apresentaram GH > 3,0.

Constatamos, portanto, que 0S
modelos didaticos dos alunos de ensino de
fisica sdo mais hibridos que os modelos
didaticos apresentados pelos alunos de
ensino quimica. Nove (64%) dos alunos de
ensino de fisica ndo possuem formacgédo em
licenciatura em fisica. Desses nove, seis s&o
formados em cursos de engenharias e nunca
lecionaram, enquanto que outros trés alunos
sdo formados em licenciatura em
matematica, tendo quatro anos ou menos de
experiéncia como docente.

Tais dados sinalizam um provavel
desconhecimento das dimensfes essenciais
de um plano de aula de fisica como
objetivos da disciplina, contetdos para
ensinar, contribuicdo das concepgdes e
interesses do aluno em relacdo a escolha de
conteido, metodologia e avaliacéo. Talvez a
falta de conhecimento sobre tais dimensoes,
foi a responsdvel pela dificuldade
apresentada pelos professores para escolher
caracteristicas das dimensdes coerentes com
apenas um modelo didatico.

Segundo Porlan e Rivero (1998), o
modelo didatico pessoal do professor evolui
do tradicional a0 alternativo  ou
investigativo. Os modelos Tecnoldgico e o
Espontaneista sdo modelos de transicdo e
estdo alinhavados com as dimensdes de
ensino associadas ao paradigma
construtivista.

Para o Modelo Espontaneista, tais
dimensGes orientam: desenvolver um
cidaddo critico, ético e atuante no mundo
em que vive (objetivo em ensinar); ensinar
conceitos presentes nos fenbmenos que se
apresentam no cotidiano do aluno
(conteldos a ensinar); reconhecer apenas 0s
interesses do aluno, pois dessa forma o
estudo das disciplinas pode ser mais
atraente e significativo para o aluno
(contribuicdo das concepcoes e interesses do
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aluno em relacédo a escolha dos conteudos);
na proposta de atividades que estimulem a
capacidade do aluno de analisar, julgar,

criticar e  exercer sua  cidadania
(metodologia); privilegiar a mudanca
atitudinal do aluno, as habilidades e

competéncias construidas no processo de
ensino- aprendizagem (avaliagdo).

Para 0 modelo Alternativo, tais
dimensdes orientam: enriquecer
progressivamente 0s conhecimentos dos
alunos conseguindo fazer leituras cada vez
mais complexas do mundo em que vive (
objetivo em ensinar); selecionar
conhecimentos que permitam a integracdo
nos niveis cientifico, social, historico e
ambiental (conteudos a ensinar); reconhecer
as concepgOes e os interesses que devem
nortear a escolha dos contetidos que irdo ser
trabalhados (contribuicdo das concepgdes e
interesses do aluno em relacdo a escolha dos
contetidos); propor situacfes problemas e
oferecer condicBes para o aluno encontrar
solucbes para o problema através de
metodologias ativas (metodologia); avaliar a
evolugédo dos conhecimentos dos alunos em
relacdo ao processo de ensino-aprendizagem
(avaliacio).

O Curriculo de Ciéncia Natureza do
Estado do Espirito Santo esta alinhado com
paradigmas construtivistas (modelos de
ensino  espontaneista e  alternativo),
conforme a citacdo abaixo em relacdo a
dimenséo de ensino avaliagao:

Mediante  seus  resultados,  0s
estudantes tomam consciéncia de sua
progressdo na  aprendizagem e
necessidades, e, a0 mesmo tempo, 0s
professores os utilizam como subsidio
para a tomada de decis0es, a avaliacdo
da sua prépria pratica e a busca de
outras formas de planejamento,
conteldos, estratégias e formas de
abordar os contextos, visando oferecer
novas possibilidades de aprendizagem.
(SEDU, 2018, p.38).

2. Dimensbes de ensino do modelo didatico
espontaneista retirada de Santos Jr. (2009).

3. DimensGes de ensino do modelo didatico
alternativo retirada de Santos Jr.(2009)



Nesse sentido, compreender a
convergéncia das respostas dos alunos de
ensino de fisica e ensino de quimica em
relacdo ao paradigma construtivista pode
auxiliar o professor formador a elaborar
estratégias didaticas que promova nos
estudantes da poés-graduacdo  atitudes
coerentes com 0s modelos espontaneista e
alternativo. Com esse objetivo, calculamos
0 grau de coeréncia (GC) em relagdo ao
paradigma construtivista dos alunos de
fisica e quimica. Segundo Ayres- Pereira e
Marcondes (2016) o GC ¢ dado pela
expressdo: (GC) ga=[n(E+A) +m (T +
Ol-[x(E+A)+z(T+C)]

Onde:

n: numero de afirmativas com
atribuicdo 2 ou 3 (concordancia), para uma
dada dimensdo dos modelos E e A;

m: ndmero de afirmativas com
atribuicdo 0 ou 1 (discordancia), para uma
dada dimenséo dos modelos T ou C;

X: numero de afirmativas com
atribuicdo 0 ou 1(discordéncia), para uma
dada dimensao dos modelos E ou A;

z: numero de afirmativas com
atribuicdo 2 ou 3 (concordancia), para uma
dada dimensdo dos modelos T ou C

Calculado dessa maneira, o grau de
coeréncia com 0s modelos E e A, em cada
dimensdo do ensino, possui 0 valor maximo
igual a 4, sendo atingido quando n=2, m= 2,
x=0 e z=0. O valor minimo é -4, sendo
atingido quando n=0, m=0, x = 2 e z=2.
Para entender melhor o célculo do grau de
coeréncia vamos detalhar o caso em que n=
2, m=2,x=0ez=0.

Verificando o questionario do anexo
1, observamos que em cada dimensdo
(Objetivo, Conteudo, Contribuicéo,
Metodologia e Avaliacdo), ha quatro itens.
Os dois primeiros itens de cada dimensao
referem-se aos modelos tradicional (T) e
tecnoldgico (C), enquanto que o0s dois
altimos  correspondem aos  modelos
espontaneista (E) e alternativo (A). Entdo n
= 2 indica que o estudante marcou 2 ou 3
nas duas ultimas questdes; m = 2 indica que
marcou 0 ou 1, nas duas primeiras questdes.
Enquanto que x = 0, indica que o estudante

=R T
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ndo marcou 0 ou 1 nas duas ultimas
questdes e finalmente, z = 0 indica que o
estudante ndo marcou 2 ou 3 nas duas
primeiras questdes. Logo: n (E+ A) =2; m
(T+C)=2;x(E+A)=0ez (T+C)=0.
Substituindo na formula, temos: (GC) g/a =
4,

a

Os resultados do grau de coeréncia
dos alunos de ensino de fisica e de quimica
séo apresentados na tabela 1:

Tabela 1: Resultado do GC dos alunos

DIMENSAD NUMERO DE ALUNOS (N-28)
GC<0 GO0 GC=2 GC =2
QUIM FIS QUIM FIS QUIM FIS QUIM FIS
Objetrve 0 Q 1 13 3 1 ] Q
Ceeseisdo Q Q [ 12 1 p- 1
Comtnbwigdo do 0 1 4 & ) 8 |
alune
Mmodologa 0 H 6 § 4 3 i
Avikagio 1 Q 10 2 4 4

Fonte: Elaborada peio autor.

Percebemos que 0 nimero alunos de
ensino quimica que apresentaram GC= 4 ¢
maior que 0 nimero de alunos de ensino de
fisica que apresentaram GC= 4.
Acreditamos que esta diferenca aconteceu
devido a formacdo profissional dos
estudantes porque dos quatorze alunos de
ensino quimica, dez sdo licenciados em
quimica e/ou biologia e possuem
experiéncias em sala de aula. No site de
uma instituicdo de ensino, onde alguns
alunos da pds-graduacdo se graduaram em
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, existe
uma orientacdo para que “as atividades
académicas capacitam a intervir na
realidade brasileira e educam cidadaos
comprometidos com a ética, a qualidade da
aprendizagem e a cidadania™. Percebemos
que o objetivo das atividades académicas
estd associado aos modelos de ensino
espontaneista e alternativo.

Um exemplo que sera aplicado na
poOs-graduacdo em ensino de ciéncias e que
pode facilitar a transicdo dos professores de
fisica para o modelo alternativo, consiste na
utilizacdo de metodologias ativas.

4 Vide: http://www.saocamilo-
es.br/centrouniversitario/cursos/licenciatura/ciencias-
biologicas.html


http://www.saocamilo-es.br/centrouniversitario/cursos/licenciatura/ciencias-biologicas.html
http://www.saocamilo-es.br/centrouniversitario/cursos/licenciatura/ciencias-biologicas.html
http://www.saocamilo-es.br/centrouniversitario/cursos/licenciatura/ciencias-biologicas.html
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As metodologias ativas representam
0 ponto de partida para progresséo de
processos mais desenvolvidos de reflexédo e
reestruturagdo da prética docente (MORAN,
2015). Freire (2009) salienta, em seus
escritos, a importancia de superar a
“educagdo bancaria” e dar lugar a uma
educacdo cuja aprendizagem seja centrada
no aluno. As metodologias ativas sdo
processos pedagdgicos que enfatizam o
aluno, diferente do modelo didatico
tradicional. Essa metodologia possibilita
uma maior integracdo entre alunos e
professores (BERBEL, 2011). A
metodologia ativa é a “[...] inter-relacdo
entre educacdo, cultura, sociedade, politica
e escola, sendo desenvolvidas por meio de
métodos ativos e criativos, centrados na
atividade do estudante com a intencdo de
propiciar a aprendizagem” (BACICH,;
(MORAN, 2018, p. 6). Neste caso, 0
professor tem o papel de facilitar o processo
de construcdo do conhecimento a fim de que
os discentes consigam alcancar os objetivos
esperados.

Um tipo de metodologia ativa, a
“Sequéncia de Ensino Investigativa” (SEI)®
sera aplicada na disciplina Experimentos e
Recursos Didaticos em Fisica I, cuja ementa
envolve contetidos de fisica moderna como
fétons e ondas de matéria. Espera-se que
com o envolvimento nas aulas e o auxilio do
professor mediador, o aluno de fisica possa
entender e aplicar propostas de ensino
alinhadas com o paradigma construtivista
aumentando assim o numero de alunos com
GC=4.

Somente dois alunos (um de ensino
de fisica e outro de ensino de quimica)
apresentaram um GC<0 o que pode indicar
uma desconstrucdo em potencial do modelo
didatico tradicional ou talvez, conforme
Santos Jr; Marcondes (2010) “a superagédo

5 A Sequéncia de ensino investigativa (SEI)
compreende uma sequéncia de atividades, dentre elas
uma problematizacdo inicial contextualizada, com
intuito de fazer com que os alunos utilizem seus
conhecimentos prévios para iniciar 0S novos,
entendam os saberes cientificos e alcancem
gradativamente a alfabetizacdo cientifica. Para uma
compreensdo melhor ver: Carvalho (2011).

do modelo de ensino tradicional, centrado
no professor”. O resultado negativo do GC
obtido em nossa pesquisa pode ser
considerado um avanco da incorporagéo da
metodologia vigente nas aulas da pos-
graduacdo neste trimestre. Os professores
que estdo lecionando neste periodo tém
sugerido atividades que priorizem a
participacdo efetiva dos alunos

O professor de Topicos Especiais em
Ensino de Ciéncias orientou planos de aula
que envolvessem estudos de casos
cientificos, socio-cientificos e historicos.
Transmissdo de ondas eletromagnéticas,

rotacoes, interpretacdo  de  rotulos
nutricionais e histéria das maquinas
simples, foram tdpicos presentes nos

estudos de caso.

O professor de Tépicos Especiais de
Fisica | tem trabalhado contetidos de fisica
quantica (féton, radiacdo de corpo negro,
efeito Compton) utilizando a pressupostos
da  metodologia  Peer Instruction®
(aprendizagem por colegas). Inicialmente
sdo apresentados um conjunto de questfes
sobre fisica quantica (ver anexo 2), para 0s
estudantes devem tentarem responder
individualmente utilizando as informacdes
obtidas na internet ou outra fonte de
pesquisa disponivel. Em seguida, eles
devem discutir em pares suas respostas e, se
necessario, apds a discussdo, revisar suas
repostas. Apds este momento, o professor
pergunta para os alunos suas repostas e vai
anotando as respostas no quadro. Ao final,
se necessario for, o professor formador
complementa as informacdes e inclui uma
explicacdo extra sobre o assunto.

Os docentes da disciplina Topicos
especiais de Quimica realizaram uma
exposicdo da importancia da Historia da
Quimica nas aulas, argumentando do ponto
de vista da epistemologia da ciéncia,
natureza mutével das ideias cientificas e da
contextualizacdo frente as legislacbes de

6 O Peer Instruction ou aprendizagem por colegas é
uma metodologia ativa criada por Eric Mazur na
década de 1990 que tem como objetivo “explorar a
interacdo entre os estudantes durante as aulas
expositivas” (MAZUR, 2015, P.10)



educacdo no Brasil (LDB e BNCC). Esta
aula foi avaliada por uma resenha de um
artigo sobre como os livros didaticos
abordam historia da quimica.
Em outro encontro, abordaram o valor da
alquimia na evolucdo da quimica até a
introducdo da quimica moderna de Boyle e
Lovoisier. Neste encontro, utilizaram ainda
a experimentacao e construcdo de um quiz
usando a ferramenta Gocongr’.

No decorrer do curso iniciou-se um
experimento para ser aplicado em sala de
aula envolvendo agricultura e Histéria da
Quimica. Os alunos se dividiram em trés
grupos e irdo construir artigos abordando:
historia da fotossintese e respiracdo, historia
do ciclo do nitrogénio e influéncia do pH do
solo. Todos estes temas serdo associados
aos resultados experimentais, sempre com
foco na histéria da quimica. O artigo
(avaliacdo final da disciplina) sera item de
avaliacdo de maior peso. O material
produzido sera submetido a revistas da area.

No ultimo encontro, os alunos de
ensino de quimica discutirdo aspectos da
histéria da Radioatividade, personagens
historicos, interdisciplinaridade, aspectos
éticos. Os pds-graduandos irdo construir
uma linha do tempo sobre o tema.

O professor de Informatica no
ensino de ciéncias solicitou aos alunos que
elaborassem  sequéncias didaticas que
contemplasse as Novas Tecnologias
(NTICs), aproveitando as tendéncias
modernas que propiciam a motivagdo no
uso de tecnologias por parte dos alunos.
Podcast simuladores virtuais de
experimentos, e ambiente virtuais de
aprendizagem tais como o Google
Classroom e Moodle sdo exemplos das
NTICs utilizadas nas sequéncias didaticas
dos estudantes. Os discentes puderam
abordar estratégias especificas as suas areas
de atuacdo, considerando seus componentes
curriculares e, concomitantemente,

7 GoCongr (pronunciado 'gou conquer) é uma
plataforma virtual de ensino. O nome Goconqgr
originalmente vem das palavras inglesas 'Go' (Ir) e
‘Conquer’ (Conquistar).

potencializando o processo de producdo de
conhecimento.

No ultimo encontro da disciplina
topicos especiais em Ensino de Ciéncias, 0s
estudantes apresentaram seminarios sobre o
tema modelos didaticos. Cada grupo ficou
responsavel por apresentar um artigo sobre
0 tema:

Grupo 1- Modelos didaticos: um referencial
para reflexdo sobre as crengas didaticas de
professores; escrito pelos autores: Novais;
Siqueira; Marcondes (2011).

Grupo 2- Modelos didaticos na formacéo
inicial de professores de fisica: uma
apreciacdo na perspectiva da analise do
discurso; de Hygino; Moura; Linhares
(2014).

Grupo 3- Modelos didaticos predominantes
na formacdo inicial de professores de
quimica e fisica revelados pela anélise de
sequéncias didaticas; escrito pelos autores
Hygino; Marcelino; Linhares (2014)

Grupo 4- Modelos didaticos presentes na
formacdo de futuros professores de quimica
e fisica da regido norte do estado do Rio de
Janeiro, Brasil: encontros e desencontros
entre concepcbes e formacdo, escrito por
Hygino; Marcelino; Linhares (2013)

Grupo 5- Analise do modelo didatico de
estudantes de Licenciatura em Quimica e
Ciéncias Biolbogicas e propostas para o
processo formativo; de Ayres-Pereira et. al.
(2016)

Grupo 6- O modelo didatico de professores
de ciéncias e suas concepcdes de ensino e
aprendizagem; escrito pelos autores Ayres-
pereira; Marcondes (2013).

Apo6s a exposicdo do conteudo, o
professor  formador responsavel pela
disciplina Topicos Especiais em Ensino de
Ciéncias mostrou a correspondéncia entre 0s
modelos didaticos e os itens das dimensdes
de ensino presentes no questionario do
anexo. Em seguida, apresentou-se o0
resultado do Grau de Hibridismo e Grau de
Coeréncia dos estudantes de ensino de
quimica e ensino de fisica (vide gréfico 1 e
tabela 1). A interagdo da turma foi
considerada satisfatoria, 0s estudantes
queriam saber o valor do seu GH e GC. Foi



explicado aos estudantes que 0s nomes
deles foram omitidos no grafico 1 e tabela 1
objetivando preserva-los de uma exposicao
para a turma toda, mas quem desejasse, 0O
professor formador se disponibilizou a
revelar os dados individuais em particular,
num horario alternativo aos encontros.

Continuando a interagdo com a
turma, nesse mesmo encontro, o professor
formador questionou os estudantes 0 motivo
do numero de alunos de ensino de quimica
que apresentaram GH > 3,0 foi menor que o
namero de alunos de ensino de fisica com
GH > 3,0 e, porque o numero de alunos de
ensino de quimica que apresentaram GC=4
foi superior ao numero de alunos de ensino
de fisica com GC=4. Um aluno de ensino de
fisica respondeu que teria haver com a
formacdo deles, corroborando com a nossa
suposi¢do. Um aluno de ensino de quimica
justificou a superioridade do GH dos alunos
de ensino quimica em relacdo ao GH dos
alunos de fisica porque as disciplinas de
quimica sdo mais rigidas que as de fisica,
citou exemplo de célculo estequiométrico e
nomenclaturas, que na percepcao dele, s6
seria possivel trabalhar esse contetdo de
maneira tradicional.

Embora ndo seja objeto de estudo
deste artigo inferir os modelos didaticos a
partir de contetdos especificos das
disciplinas, a fala do aluno de quimica pode
ser uma contradicdo em relacdo as
concepcdes de alguns estudantes de ensino
de quimica que apresentaram nesta pesquisa
GC=4, pois estes estdo alinhados com
paradigmas construtivistas.

5 CONCLUSOES
Dezenove (68%) dos alunos
participantes da nossa pesquisa

apresentaram grau de hibridismo maior ou
igual a 3, o que significa que concordaram
com a maioria das proposi¢des de a0 menos
trés modelos didaticos, isto &, concordaram
com afirmagOes antagonicas em relacdo ao
ensino. Uma pesquisa realizada por Ayres-
Pereira e Marcones (2016) com 23
professores de ciéncias do ensino

Ell
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fundamental verificou que 87% deles possui
Grau de Hibridismo igual ou superior a 3.
Ou seja, nossos alunos apresentaram
proposicbes menos incompativeis em
relacdo ao ensino.

Comparando o GH dos professores
de fisica e quimica, verificamos que seis
(43%) dos professores de quimica
apresentaram GH > 3,0, enquanto que treze
(93%) dos professores de  fisica
apresentaram GH > 3,0. Verificamos um
contingente maior de alunos de ensino de
quimica com grau de coeréncia maximo em
relacdo ao paradigma construtivista (GC=4)
em comparacdo com alunos de ensino de
fisica.

Acreditamos que a formacéo
profissional dos alunos foi o fator
responsavel para a diferenca entre o0 GH e
GC apresentadas pelos estudantes. A
maioria dos alunos de ensino de quimica
possuia graduacdo em licenciatura em
quimica e/ou biologia enquanto que a maior
parte dos alunos de ensino de fisica eram
formados em engenharia. Estes ultimos,
provavelmente tiveram uma formagéo
pedagogica incipiente ou inexistente.

Dois alunos apresentaram grau de
coeréncias negativo, 0 que pode representar
uma desconstrucdo do modelo tradicional de
ensino. Talvez esse resultado seja reflexo
das metodologias ativas utilizadas pelos
professores das outras disciplinas da pés-
graduacdo  que  estavam  ocorrendo
concomitantemente com a disciplina
Tépicos em Ensino de Ciéncias. Nessas
disciplinas, o aluno era convidado a
pesquisar sobre determinado tema, construir
planos de aula, sendo ele o préprio agente
do processo de ensino-aprendizado. A
maioria dos alunos de ensino de quimica e
ensino de fisica apresentaram GC=0 e
GC=2 0 que representa que a turma ainda
pode evoluir para atingir o grau maximo
GC=4.

Para verificar se 0 nimero de alunos
com GC=4 vai aumentar, pretendemos
aplicar novamente o questionario ao final
dos 18 meses do curso. Questionarios
abertos e uma andlise qualitativa a



posteriori das respostas dos alunos poderdo

ser utilizados com o objetivo de
complementar  essa  pesquisa.  Essas
informagbes poderiam  orientar outros

formadores na melhorias e acertos nos
cursos ofertados.

Durante os momentos de debates em
torno dos artigos trabalhados, os alunos
tiveram a oportunidade de refletir sobre seus
proprios modelos didaticos. A atividade de
apresentar o artigo para seus colegas
contribuiu para que os alunos pudessem
compreender sobre sua pratica (futura ou
atual) na sala de aula.
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Apéndices

Anexol- questionario aplicado aos alunos
Nome: Data:
Leciona? ( ) sim ( ) ndo . Se sim coloque
o0 tempo em anos -------
Escola em que leciona ()
Pabica ( ) Particular
Série que leciona
Disciplina que leciona

Caro professor ou futuro professor, por
favor atribua um valor de importancia para
cada um dos itens relacionados na tabela no
que diz respeito a suas aulas ou futuras
aulas. Assinale a concordancia ou
discordancia ~ com as proposicoes
apresentadas, expressando: 3 (concordancia
total); 2 (concordancia parcial); 1
(discordancia parcial); ou 0 (discordancia
total) para cada proposicao.

1) Qual o meu objetivo maior em ensinar

quimica/fisica aos meus alunos?
Objetive maior

Para guea man sluno possa 22 10O B
individuo dotado da cultura vigenta,
Para qua mey aluno tanha vma formacan
aficiente @ modsma ou =Zja, =stIa
inzsride no mumde tacmelésios no queal
todine IS pIECisamoes COnVIvar

Para quamay aluns 22 toma wm cidadan
oiticn, atico 2 ateants po munde em ges
wiva.

Para gus men slune possa antiquecss
progfezsivaments ssus conhecimantos 2
VA abs poucos conseguindo  famer
leitugaz cada ver maiz completa: do
munds sm gos vive

2) Que contetdo de quimica/fisica devo
ensinar aos meus alunos?

Walor

@y .
lIEScIencla

Walpr

Contendo

Uma simtess dos conositos quImicos mas
importantas,

Uma simtess dos conositos quImicos mas
importantss, combinados com aplicagbes
tamolopicas deszas conositos.

Conceitos  qumico: pressmies  nos
fEmomanos qus 39 pesantam oo cotidian
do alumo.

Conhacimentos que parmitam a 1:t=m,a-::n
Dod mveis ciennifice, social, histdrico a
ambisntal.

4) Como devo ensinar quimica/fisica aos
meus alunos?

5) Como deve ser a minha forma de avaliar os
meus alunos?

Avaliagao Valor
A minha avaliagio deve cobrdr o
contsinde  tabalkado 9= com
instromentos  individusiz do tipo
provas &  listss da  ewerccics
prafsrencidlmenta, vizando

identificar o conhecimsnto adauirido
palo alimo durants o perodo.

A mirhas avaliagan deve cobrr o
Comtaindo trabal hada, o=
instremento: nSe  precizam =or
aspacificadsmenta individuslizados,
mas poecizam ome  dar dados
confiavaiz para madir a
aprendizamsmn @ analizsr O pIooSsso
da ensine-aprendizassm.

A minha avaliagio deve privilagiara
mudanga atitedinal do men sluno, as
habilidadas a compaténcias
comstrmndss no processo de onsino-

aprendizagem, por iss0 4 minha
-::ubyar'.a,ar:- e M fator
importantizsimo.

A minha avaliacan dave privilasiar a
avplecin dos conhacimeantes do man
dune e ponoezso  de onEin-
spgendizasem POEED wtilizsr
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Anexo 2- sequéncia didatica: fisica quantica

Atividade 1 (individual)

— Pesquise sobre o inicio da fisica quantica (x 20
minutos): Tente responder em uma folha separada
as seguintes perguntas:

a) Quem era Max Planck?

b) Qual foi o importante trabalho realizado por
Planck que marcou o inicio da Fisica Quantica?

c) O que é um corpo negro?

d) O que é foton?

e) Como Planck justificou sua solugéo para o
problema da radiacdo emitida por um corpo
negro?

Atividade 1.1 (em grupo) - Discuta suas respostas
com o colega do lado e se necessario, em uma
folha separada, coloque suas respostas revisadas.
(= 10 minutos)

Atividade 1.2 - Ponderacéo do Professor: + 20
minutos - Apos a explicacdo do professor, anote se
necessario, em uma folha separada, suas respostas
revisadas.

Atividade 2 — Exercicios de Fixacédo

1 (individual) (£ 10 minutos). Na entrega
do prémio Nobel, é tradi¢do que o laureado
realize uma conferéncia apresentando as
ideias principais relacionadas ao trabalho
pelo qual foi premiado. Em 2 de junho de
1920 (dois anos ap0Os receber o prémio
Nobel de Fisica), Planck realizou sua
conferéncia, relatando sua insatisfagdo com
0 proprio procedimento: "No entanto,
ainda que a formula da radiacdo se
mostrasse absolutamente correta, teria
sido, afinal de contas, apenas uma
expressao de interpolacdo descoberta por
um feliz acaso de raciocinio, de validade
rigorosamente limitada. Por essa razdo, eu
me ocupei [..], desde o dia de sua

formulacdo, em descobrir o verdadeiro
significado fisico dessa férmula [...]; até
que, depois de algumas semanas do mais
intenso trabalho da minha vida, uma luz
surgiu na escuriddio e uma nova e
inimaginavel perspectiva abriu-se a minha
frente". (Traduzido da conferéncia
proferida por Planck por ocasido do
recebimento do prémio Nobel de Fisica de
1918. Disponivel em:
<www.nobelprize.org/
nobel_prizes/physics/laureates/1918/planc
k-lecture. html>. Acesso em: 12 jan. 2013.)
Sobre o texto acima responda: O texto
refere-se a que aspecto da teoria formulada
por Planck?

1.1 (em grupo) (£ 5 minutos) Discuta sua
resposta com o colega do lado e se
necessario, em uma folha separada,
coloque sua resposta revisada.

1.2 Ponderacédo do Professor: + 5 minutos
- Apos a explicacdo do professor, anote se
necessario, em uma folha separada, suas
respostas revisadas.

2 (individual) (£ 5 minutos) Determine a
faixa de energias dos fotons para radiacGes
na regiao visivel do espectro
eletromagnético, isto é entre 400 nm e 700
nm.

2.1 (em grupo) (£ 5 minutos). Discuta sua
resposta com o colega do lado e se
necessario, em uma folha separada,
coloque sua resposta revisada.

2.2 Ponderacdo do Professor: (x 5
minutos) - Apds a explicacdo do professor,
anote se necessario, em uma folha
separada, suas respostas revisadas.



