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RESUMO

Considerando a importancia dos Espagos Educativos ndo-Formais para a Educacdo em
Ciéncias, este estudo teve como objetivo investigar como as aulas de campo em espacos nao-
formais, realizadas no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UERR, favoreceram
ao futuro professor uma préxis pedagogica pautada na construcdo e producdo de
conhecimento. A fundamentacéo teérica foi ancorada em Freinet (1998, 2004, 2010), Freire
(1996), Gadotti (1995), Soares (2010), Chassot (2003 e 2004). O percurso metodoldgico foi
pautado na abordagem qualitativa usando técnicas da pesquisa bibliografica, observacéo-
participante e analise do questionario aplicado aos Professores-Formadores e aos académicos
do curso participantes da pesquisa. O percurso metodol6gico possibilitou analisar as aulas de
campo e os resultados sinalizam a necessidade do curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas da UERR utilizar os espagos ndo-formais para facilitar o ensino e aprendizagem, a
construcdo e producdo do conhecimento e, deste modo, contribuir para a melhoria do ensino
de ciéncias, ajudando a superar a dicotomia existente entre a teoria e a pratica, dando o aporte
necessario para a atuacdo do futuro professor. A préatica pedagogica desenvolvida nas aulas de
campo em espacgos ndo-formais, manifestou-se apresentando varios desafios ao Professor-
Formador, favorecendo a construcédo do conhecimento. Deste modo, as emogdes e sensacoes,
surgidas durante as aulas de campo em espacos ndo-formais, auxiliaram na aprendizagem dos
conteidos, ajudando a compreender a realidade e também foi possivel considerar a
motivacdo, a interacdo entre estudante e o Professor-Formador como fundamentais nos
processos de construgdo e producdo do conhecimento e assim proporcionar uma praxis
pedagdgica transformadora capaz de fazer o diferencial na atuacdo profissional dos futuros
professores.

Palavras - chave: Educacdo em ciéncias. Espacos ndo formais. Praxis pedagogica. Construgéo
e producdo do conhecimento.



ABSTRACT

By considering the importance of the Not Formal Educational Spaces for the Education in
Sciences, this study had as objective to investigate how the lessons field in Not Formal
Spaces, performed into the course of the biological sciences of State University of Roraima —
UERR, gave to the future teacher a pedagogic praxis based on the construction and
production of knowledge. The theoretical framework was based on Freinet (1998, 2004,
2010), Freire (1996), Gadotti (1995), Soares (2010), Chassot (2003 e 2004). The
methodological process was composed by a quality approach by using bibliographical survey
technicalities, participant observation and analysis of the questionnaire applied to the
biological sciences course’s instructors besides the students of the same course who took part
in the survey. The methodological process had as result the analysis of the lessons field which
solution indicates the importance of the Not Formal Spaces used by UERR’s biological
sciences course for improving the teaching and learning, the construction and production of
the knowledge by contributing to the development of the science teaching by helping to
overcome the difference between theory and practice by giving in fact the necessary support
for the performance of the future teachers. The pedagogic practice, developed in the lessons
field in Not Formal Spaces, shown by itself several challenges to the biological sciences
course’s instructors by contributing to the knowledge construction. As we can see, the
emotion and the sensation, felt during the lessons field in Not Formal Spaces, developed the
learning of the contents by helping to understand the reality besides the possibility realized
through the motivation and interaction between student and instructor as the base for the
construction and production knowledge process besides to offer a transformer pedagogic
practice being able to improve the future teachers’ professional practice.

Key-words: Education in Sciences. Not Formal Spaces. Pedagogic Practice. Construction and
Production of the Knowledge.



LISTADE TABELAS

Tabela 1 — Disciplinas em que os académicos do curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas da UERR participaram das aulas de campo durante o ano de 2012, no primeiro e
SEGUNAO SBIMESTIE. ..eeiiteetee ettt ettt ettt b e et e st e bt et et e e e et e nne e 85
Tabela 2 - Definicéo das aulas de campo pelos académicos e Professores Formadores no curso
de LCB A UERR ..ottt e e st a e e s et ae e e e s erane e e 87
Tabela 3- Relagdo dos espacos ndo formais em que ocorreram as aulas de campo no curso de
LCB da UERR e que mais contribuiram para a compreensdo da teoria que foi trabalhada em
SAIA A AUIA. .. .o e e e aree e 87
Tabela 4- As aulas de campo em espagos ndo formais como desafiadoras ou reprodutoras no
CUrSO de LCB da UERR ..ottt ettt et e et e et e e st e e anneaeanes 90
Tabela 5- Planejamento das aulas de campo em espagos ndo formais no curso de LCB da

Tabela 6- A execucdo do planejamento das aulas de campo em espacos ndo formais no curso
A8 LCB da UERR. ...ttt sttt ettt aneenneas 111
Tabela 7- Como é percebida a pratica educacional no curso de LCB da UERR pelos
ACAABIMICOS € PF ...ttt ettt sttt e et nbee s 120
Tabela 8- A expressdo da pratica pedagogica exercida pelos Professores Formadores nas
disciplinas em sala de aula no decorrer do curso de LCB da UERR e nas aulas de campo em
€SPACOS NAO TOIMAIS.. ..eieiviiieiiii ettt et e et e e e e e s e e et e e et e e e snb e e e sreeeesnseeesnraeeaneaeas 121
Tabela 9 - A expressdo da pratica pedagdgica exercida pelos Professores Formadores nas aulas
de campo no curso de LCB da UERR...........cooiiiiiiiccc e 122
Tabela 10 - Construcdo do conhecimento ocorrido nas aulas de campo em espacos nao
formais no curso de LCB da UERR..........ccooiiiiiiiii e 129



LISTA DE FIGURAS

Figura 1- Aula de campo no espaco do Lago dos Americanos no Parque Anaua, BV/RR...... 68
Figura 2- Aula de campo em espago nao formal no Laboratorio de Entomologia do MIRR. . 72
Figura 3- Aaula de campo na serra do TEPEQUEM. .......c.eovirieiieiieiie e 77
Figura 4- Aula de campo no Parque Nacional do VirU&............ccoooeviiniiiiiniie e 80
Figura 5- Aula de campo Na HOrta OrganiCa. .........ccvieiueeiiieriieeiec e 83



LISTA DE ABREVIATURAS

ABDEPP- Associagédo Brasileira de Estudos e Pesquisa da Pedagogia de Freinet
AC- Académicos

CEFAM- Centro de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério

CEL- Cooperativa do Ensino Leigo

EMBRAPA- Empresa Brasileira de Pesquisa Agropecuaria

FIMEM- Federagéo Internacional dos Movimentos da Escola Moderna

IACTI- Instituto de Amparo a Ciéncia e Tecnologia e Inovacéo do Estado de Roraima
IBAMA- Instituto Brasileiro de Meio Ambiente

ICOM- Conselho Internacional de Museus

IES- Instituicdo de Ensino Superior

INCRA- Instituto Nacional de colonizacdo e Reforma Agréria

LCB- Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas

MEC- Ministério da Educacao e Cultura

MIRR- Museu Integrado de Roraima

PARNA- Parque Nacional

PCN- Parametros Curriculares Nacionais

PDI- Projeto de Desenvolvimento Institucional

PF- Professor Formador

RR- Roraima

UERR- Universidade Estadual de Roraima



SUMARIO

INTRODUGAD .......comtuetreetenreeeraestssetessaessssssseseesssesssenssaestessstsssenssnestesssssssssesesensessnsasessesesensensnsessnsssenessnsnens 13
1.  PRAXIS PEDAGOGICA RUMO A UMA AGAO TRANFORMADORAL.......ccccotirieenressesseesessessessessesessessenseseans 18
1.1. EDUCAGCAO EM CIENCIAS ...ttt eeeee et s ettt enae e 18
1.2. ENSINO DE CIENCIAS E PROFESSORES........ooeeeeeeteteteteeeeeeeeeeeees e eee e eseeeeeessnenenenenans 20
1.3. AEDUCACAO EM CIENCIAS NOS ESPACOS NAO-FORMAIS.........coovveieeeeiiereeeiereseeeeenenn, 26

1.4. PRAXIS PEDAGOGICA: UMA REFLEXAO CONSTANTE SOBRE AATUACAO DOCENTE ...29

2. A CONTRIBUICAO DA PEDAGOGIA DE CELESTIN FREINET PARA A EDUCAGAO EM CIENCIAS EM ESPACOS
NAO-FORMAIS ......otimirrisiinsssisiessssastsses st ses s st ss st st e b e bbb bbb bt nas 33
2.1. CONHECENDO O CAMINHO PROFISSIONAL PERCORRIDO POR CELESTIN FREINET......34
2.2. TEORIAS DE CELESTIN FREINET ..ottt 36
2.21. AEDUCAGCAO DO TRABALHO ..ccooiiieieeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 36
2.2.2.  ENSAIO DE PSICOLOGIA SENSIVEL....cciuttiititiieteniteeniteesteeesteeessteesiteesteesareessneeesineesneessnesenneeesnnees 39
2.2.3.  PEDAGOGIADO BOM SENSO ...coutiiiiiiiiiienieeiiee ettt ste ettt sttt et sabeesre e s b e e nneeenanees 40
2.3. AULAS-PASSEIO EM FREINET E AS POSSIBILIDADES PARAA CONSTRUCAO E
PRODUGCAQO DO CONHECIMENTO........coviiueiieeeiceescee et tesee s seseesesss s sesassesessessssssssssssssesessesassssensnns 44
3.  AS AULAS DE CAMPO EM ESPACOS NAO-FORMAIS E AS POSSIBILIDADES PARA A CONSTRUGAO E
PRODUGAO DO CONHECIMENTO ....ccourueuereeressrssneesssssssesesssssssssssessssssssssssssstsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssesens 55
3.1. PERCURSO DAPESQUISA ...ttt ettt ettt ettt e e e 55
3.2. PESQUISA QUALITATIVA .ottt ettt et b et et sare e s e s b e 56
3.3. ABORDAGEM: OBSERVAGCAO PARTICIPANTE ..ot 57
3.4. CONTEXTUALIZACAO DAPESQUISA........ooueeieeceeteeeeceeteeeee st ses st snenen 58
3.5. DELINEAMENTOS DA PESQUISA: PROCESSO DE SISTEMATIZACAO, LEVANTAMENTO E
ANALISE DE DADOS. ......ooovveeeeeeeieeeeieteses e sesessaetesesseassssesss et ssssssasassssssesessssesesssssassesesssssssessnassesans 62
3.6. RESULTADO E ANALISE DO ESTUDO REALIZADO .......ocvveeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 63
3.6.1. O DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO PEDAGOGICO DAS AULAS DE CAMPO EM ESPACOS NAO-
FORMAIS DO CURSO DE LICENCIATURAEM CIENCIAS BIOLOGICASDAUERR .....cociiiiiiiciec 63
3.6.1.1. Descrigdo das Aulas de Campo em ESpagos NAO-FOMMAIS. ......ccuevieririirienenieeieneeieeee e 64
3.6.1.1.1.  Lago dos AMEricanos - Parque ANAUA..........ccceveeruerierieneeieeiesteesiesitesteeteestesieesiesssesieenaesnnenee 65
3.6.1.1.2.  Laboratdrio do Museu Integrado de Roraima-MIRR............cccooeririiinienienienieneeneeie e 68
3.6.1.1.3.  SErra do TEPEOUEIM ....ecueiiteeteeetestteteeitesieeteeetesbeeteeatesbee bt eateeueesbeesbesbeesbeenbeessesbeenbeessesaeenaeensenee 72
3.6.1.1.4.  Parque NaCional d0 VITUA. ........cceeriiiiiiieiieieeiieit ettt et sttt st nae e 77
3.6.1.15.  HOIA OFgANICA . ....eevi ittt ettt ettt ettt et e st e et eb e sbeenbe e st e sbe e beesbesaeenbeenre e 81
3.6.1.2. Aulas de Campo em Espacos Ndo-Formais na Percepcdo dos Professores-Formadores e dos
Académicos 84
3.6.1.2.1.  DiSCIPliNaS ENVOIVIAAS ......eoovirieiitieiiiiesieeieete ettt ettt ettt et s et st esaeenaeente e 84
3.6.1.2.2.  Estrutura das disciplinas para 0 Professor-FOrmador. ...........ccccooieverienieiieenieneneeeeeeseeiee 86
3.6.1.2.3.  Definig8o das Aulas de CampO.........cocuiiieriiiiiiierteie ettt ettt ettt s sae et eee 86
3.6.1.2.4.  Espagos ndo-Formais e sua Relago com a Sala de Aula...........coeeieiienieiiiniineeeeeeeee 87
3.6.1.2.5.  Aulas de Campo como Desafiadora o0u REProdutora............cceevereeiienieniienieeieneeeeee e 90
3.6.1.2.6.  Motivacao Nas Aulas de CAMPO. ......eeuerierieieeiere et see sttt sttt tesbeesteenbeebesaeesbeeseesaeesaeensenes 93
3.6.1.2.7.  Atividade Solicitada apds a Aula de Campo e as Dificuldades para sua Realizagéo.................... 97
3.6.1.2.8.  Contribui¢des das Aulas de Campo para Atuacéo do Futuro Professor .........cccceceveeveeiennenne. 100

3.7.  AEXECUGAO DAPRAXIS PEDAGOGICANAS AULAS DE CAMPO EM ESPACOS NAO-
FORMAIS DOS PROFESSORES-FORMADORES DO CURSO DE LICENCIATURAEM CIENCIAS

BIOLOGICAS DA UERR. .......ouiueieeeetete et e ses st es e ss st s ss st e sesssas st s ssesassasesastesesnanansesanes 106
3.7.1. ORGANIZACAO DO PLANEJAMENTO DAS AULAS DE CAMPO EM ESPACOS NAO- FORMAIS NAVISAO
DOS PROFESSORES-FORMADORES ......uuuuuuiii e es e s s s e e s s nnnnnnn 107
3.7.2. AEXECUGAO DO PLANEJAMENTO NAS AULAS DE CAMPO NA VISAO DOS PROFESSORES-

FORMADORES E ACADEMICOS E AS DIFICULDADES ENCONTRADAS. .....cuvviiiiiiiirreireereseeesssrsrrrrrsemsssreer. 111
3.7.3. CONCEPCOES SOBRE A PRAXIS PEDAGOGICA DO PROFESSOR-FORMADOR ........ccooectvrrreeeeeeeennns 113
3.7.4. APRATICAPEDAGOGICASOB AOTICADO PROFESSOR-FORMADOR E DOS ACADEMICOS. .......... 115
3.7.5. PERCEPCAO DAPRATICAEDUCACIONAL .....cceiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee, 119

3.7.6. EXPRESSAO DA PRATICA PEDAGOGICA EXERCIDA PELOS PROFESSORES-FORMADORES............. 121



3.7.7. METODOLOGIAADOTADAPELO PROFESSOR-FORMADOR E SUA CONTRIBUIGAO PARA O FUTURO
PROFESSOR ..ottt L s SRR 124
3.8. AS AULAS DE CAMPO EM ESPAC;QS NAO-FORMAIS E SUA CONTRIBUI(;Q\O NO
PROCESSO DE CONSTRUCAO E PRODUCAO DO CONHECIMENTO, NAPERCEPCAO DO PF E DO
AC 128

3.8.1. DIFICULDADES ENCONTRADAS PELOS PROFESSORES-FORMADORES PARA PROMOVER A

CONSTRUGAO DO CONHECIMENTO eiiiiiiiuttiiieeeeeesiiittteeeeaeessasusssssesseesssasssssessessssamsssssssessssnssssssesesssssannnes 130
CONSIDERAGOES FINALIS........ccceururrrreeeeesssseseestssssssenesssessssssensssssssssssessssssssssssessssssssssesessssssasssessssssssessssssssnns 134
REFERENCIAS: ......covetieeueeeessssssesetssssssesesestssssssesssestssssssesestsssssssssssssssssssssessstssesssesessssssesssesessnsssesssesesssssssens 140
APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO ......cccueueurueereressnssssssensnssesssssssssssssssssssens A
APENDICE B - QUESTIONARIO DE PESQUISA APLICADO AOS ACADEMICOS........ccevreuereeererssreeesssssssseessssssssens B
APENDICE C - QUESTIONARIO DE PESQUISA APLICADO AOS PROFESSORES-FORMADORES .........c.cerenerueeenenene C

APENDICE D - ROTEIRO DE OBSERVAGCAO DA EXECUGAO DAS AULAS .......cveririerenrenreieseeseesessessessesessessessessesens D



INTRODUCAO

A educacdo, hoje, passa por momentos Unicos e estd em processo constante de
desenvolvimento e transformacdo, neste contexto € preciso um exercicio de adaptagcdo. A
educacdo, enquanto processo de ensino e aprendizagem, é adquirida ao longo da vida de todas
as pessoas e ocorre em diversos momentos e em diferentes espagos seja formal, informal e
ndo-formal. No Brasil, j& se discute a educacdo em ciéncias desde 1980. Unida a estas
discussOes, a alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica tem ocupado um espaco de destaque.
Consideramos este um ato que deve acontecer a partir de um sentimento capaz de ser
interpretado, mais do que tudo, por quem o pratica.

Colocar em destaque a educagao em ciéncias implica conceber a formagéo profissional
como uma questdo complexa, especialmente porque no caso da licenciatura reveste-se de
fundamental significado, pois, envolve aspectos fundamentais da formacéo do professor como
formador de profissionais, em especial a formacdo do professor como intelectual critico e
reflexivo que atua na docéncia, que por sua vez, forma-se para pesquisar e produzir
conhecimento por meio das atividades desenvolvidas em espacos de educagdo formal,
entendendo esta como um espaco de formacéo coletiva.

Neste estudo, a énfase é dada a educacdo em espac¢os nao-formais, defendendo-se estes
espacos como lugares privilegiados para a educacdo em ciéncias, proporcionando a
aprendizagem fora do espaco escolar. Pode-se citar os museus, centros de ciéncias, parques,
ambientes naturais ou qualquer outro espaco em que as atividades possam ser desenvolvidas,
de forma direcionada, com um objetivo definido. Os programas de educacdo nao-formal nao
precisam necessariamente seguir uma proposta fechada, tanto sua duragcdo quanto a maneira
de tratar a aprendizagem ocorrem de maneira diversificada.

Diante disto, é responsabilidade do Professor-Formador identificar as potencialidades
que existem em cada espaco e compreender que estes ndo possuem uma forma dnica ou
caracteristica especifica. Portanto, ao desenvolver aulas em espa¢os ndo-formais € necessario
adequar metodologias, pois estas dependem do contexto em que este ambiente esta inserido.
Acompanhar o desenvolvimento de todo o processo e perceber as potencialidades, realizando
as adaptacdes necessarias para que aconteca a construcao e producdo do conhecimento.

Assim, todas as formas de incentivar o ensino e a aprendizagem sdo importantes e
podem ocorrer sempre em qualquer lugar. Acredita-se que tornar as aulas mais criativas,
prazerosas e dinamicas é um desafio ao Professor-Formador. Tudo é aprendizagem, o que

diferencia € como essa aprendizagem acontece, pois, as aulas nestes espacos despertam
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interesses tanto no professor quanto no estudante e o processo de aprendizagem ocorre de
forma menos fragmentada.

O interesse em investigar este tema esta ligado a minha atuacdo como docente na
Universidade Estadual de Roraima (UERR) desde 2002, na formagéo de professores, mesmo
antes de ser uma universidade. Deste modo, direcionou-se o olhar para o curso de formacéo
de professores, precisamente para as aulas de campo em espagos nao-formais no curso de
Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas para atender a linha de pesquisa Educacdo em Ciéncias,
Divulgacédo Cientifica e Espacos ndo-Formais e também a anseios pessoais, buscando-se uma
reflexdo sobre o tema e como ocorrem as aulas de campo no referido curso. A deciséo por
esta pesquisa foi durante as aulas no mestrado, na Disciplina de Histéria da Filosofia da
Ciéncia da Educacéo em Ciéncias, com o Professor Evandro Ghedin, em agosto de 2011, para
a qual cada mestrando produziu um artigo sobre um teorico. Foi neste momento, ao estudar e
produzir o artigo sobre Célestin Freinet que optou-se por este teorico para nortear o estudo,
pois, muito antes de se falar em espacos ndo-formais, Freinet ja desenvolvia aulas-passeio que
resultavam em construcdo e producdo do conhecimento. A Disciplina de Espacos ndo-
Formais, ministrada pelo Professor Augusto Teran, também influenciou na escolha do tema
da dissertacdo. Diante disto, buscou-se, entre os cursos de Licenciaturas da UERR, aqueles
que poderiam servir de base para este estudo, optando-se pelo curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas, sobretudo, porque a Orientadora desta pesquisa também é docente no
curso.

O tema desenvolvido foi a Educacdo em Ciéncias, delimitado para os espagos
educativos ndo-formais sendo analisadas as aulas de campo. O foco colocado como
problematizacdo teve como norteador as disciplinas do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da UERR que no ano de 2012 desenvolveram aulas de campo. O estudo envolveu
trés turmas, seis aulas, 123 académicos e seis Professores Formadores, nos semestres 2012.1,
2012.2 e 2013.1.

A metodologia utilizada pelos Professores-Formadores deve contribuir para uma
atuacdo segura e consistente na docéncia, favorecendo uma articulacdo entre teoria e pratica.
Partindo desse pressuposto, delineou-se, como problema da pesquisa, a seguinte questdo:
Como as aulas de campo em espacos nao-formais realizadas no curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas da UERR favorecem ao futuro professor uma praxis pedagdgica pautada
na construcdo e producdo de conhecimento?

Diante do questionamento, foram elaboradas as seguintes questbes norteadoras: 1)

Como ocorre o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, das aulas de campo em espagos
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ndo-formais, no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UERR? 2) A praxis
pedagoOgica executada, nas aulas de campo em espacos ndo formais, pelos Professores
Formadores do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UERR manifestam-se de que
modo? 3) As aulas de campo, em espacgos ndo formais, contribuem no processo de construcao
e producdo do conhecimento dos académicos do curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas da UERR?

Este estudo foi justificado atendendo as exigéncias do Programa de Pds-graduacdo em
Educacdo em Ciéncias na Amazdnia como requisito obrigatorio que resultou nesta dissertacdo
de mestrado. E importante porque traz contribuicdes que ajudaram a visualizar as questdes
colocadas, proporcionando o conhecimento de como ocorre a articulagdo entre teoria e préatica
no processo de construcdo, producdo do conhecimento e a praxis pedagdgica envolvida.

A pesquisa € relevante, do ponto de vista social, pois, ajuda a compreender que
existem inumeros espacos de aprendizagem: os preparados para que a mesma ocorra de
maneira agradavel, com todas as condi¢des que sdo denominadas de espaco formal (escola);
espacos informais (pais, amigos, programas televisivos, leitura de revistas, livros, gibis,...);
espacos ndo-formais institucionalizados (museu, zoologico,...) e espacos nao-formais néo-
institucionalizados que sdo as aulas de campo em ambientes naturais (fazendas, floresta,
lavrado, hortas,...) com ampla possibilidade de exploracdo da biodiversidade. Do ponto de
vista cientifico, os espacos ndo-formais possibilitaram a compreensdo de que estes sdo
constituidos para a experimentacdo e difusdo cientifica, ocorrendo a interacdo entre o0s
participantes e exposicOes vivenciadas, aumentando a curiosidade e estimulando o
comportamento investigativo. Do ponto de vista pedagdgico, como um importante recurso
metodologico para o ensino de ciéncias, ajudando a comunidade académica a ter um olhar
diferenciado para as aulas de campo, mostrando a importancia destes espacos e a diversidade
de possibilidades para a construcdo e producao de conhecimento, possibilitando uma praxis
pedagdgica transformadora.

O problema teve origem através do conhecimento da realidade institucional na préaxis
pedagdgica propria e na necessidade de elaboracdo de um projeto que convergisse tanto para a
linha de pesquisa quanto ao encontro com o interesse pessoal. Os dados foram coletados na
realidade da UERR, que estabeleceu uma discussdo em busca de uma transformacdo da
pratica pedagdgica, com a elaboracdo de uma investigacdo sistematizada consciente e
articulada estimulando o processo de ensino e aprendizagem dos sujeitos envolvidos,
contribuindo com a aproximacdo da realidade e a prética de reflexdo sobre o processo

educativo, favorecendo a aquisicio de novas experiéncias e novas explicacdes tedricas. E de
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grande relevancia, pois, possibilita um encontro entre teoria e prética, vivenciando e
aproximando a realidade. Os exames nacionais, aplicados hoje na Educacdo Bésica, mostram
dados alarmantes: a regido norte e nordeste apresentam 0s niveis mais baixos de
aprendizagem e no Estado de Roraima ndo é diferente. O resultado deste estudo traz
indicacOes que proporcionam o fortalecimento da Educagdo Basica, possibilitando um olhar
diferenciado na formacao de professores da UERR.

Delineou-se, como objetivo geral, investigar como as aulas de campo em espacos nao-
formais realizadas no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UERR favorecem ao
futuro professor uma préxis pedagogica pautada na construcdo e producdo de conhecimento.
Os objetivos especificos foram: 1) Observar e analisar como ocorreu o desenvolvimento do
trabalho pedagdgico das aulas de campo em espacos educativos ndo-formais do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UERR. 2) Verificar a execucao da praxis pedagdgica
e sua manifestacdo nas aulas de campo em espagos ndo-formais dos Professores Formadores
do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UERR. 3) Analisar as aulas de campo em
espacos ndo -formais identificando sua contribuicdo no processo de construcao e producgéo do
conhecimento dos académicos do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UERR.

O caminho percorrido neste estudo teve como base os pressupostos metodolégicos da
pesquisa qualitativa, de carater descritivo e interpretativo, com a abordagem da observacao-
participante. Para compreensdo das relagcdes e contradicdes existentes entre o objeto e sujeitos
da pesquisa, a observacdo-participante foi importante, visto que a observacgéo e interpretacdo
dos dados possibilitou a investigacdo da totalidade do que aconteceu nas aulas de campo nos
espacos educativos ndo-formais. Os resultados foram sistematizados em trés capitulos nos
quais apresentam-se 0s aportes teoricos, a teoria de Freinet, o percurso metodologico e o
resultado e anélise dos dados coletados.

No primeiro capitulo, aborda-se a parte tedrica que serviu de fundamentacdo para o
estudo, sendo intitulado: “A Praxis Pedagdgica rumo a uma acdo Transformadora” na qual
foi discutido a Educacdo em Ciéncias, Ensino de Ciéncias e professores. A Educacdo em
Ciéncias nos Espacos Educativos ndo-formais e a praxis pedagogica: uma reflexdo constante
sobre a atuacdo docente.

O segundo capitulo foi dedicado a Célestin Freinet por defender que a sua pedagogia
traz importantes contribui¢fes para a educacdo em ciéncias em espagos ndo-formais. De modo
geral, é apresentado o caminho profissional percorrido por Freinet. Destaca-se sua teoria,
abordando a educacdo do trabalho, o ensaio de psicologia sensivel, a pedagogia do bom senso.

Aborda-se as aulas-passeio de Celestin Freinet e as possibilidades para a construcdo e
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producéo do conhecimento.

No terceiro capitulo, apresenta-se o percurso metodolégico e a analise dos resultados
da pesquisa sobre as aulas de campo em espacos ndo-formais no curso de Licenciatura em
Ciéncias biologicas da UERR. No primeiro momento, descreve-se todo o percurso
metodoldgico da pesquisa. E desenvolvido, na sequéncia, com base nas questdes norteadoras
e nos objetivos tracados, o desenvolvimento do trabalho pedagdgico das aulas de campo em
espacos educativos ndo-formais no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas (LCB) da
UERR. A execucdo da praxis pedagogica nas aulas de campo em espacos ndo-formais dos
Professores-Formadores. As aulas de campo em espacos ndo formais e sua contribui¢cdo no
processo de construcdo e producdo do conhecimento.

Deste modo, acredita-se na relevancia deste estudo, pois, além de chamar a atencao
dos professores e académicos para a importancia da educagdo em ciéncias em espagos nao-
formais, traz ainda reflexdes que podem contribuir para um olhar diferenciado nas
licenciaturas desenvolvidas na UERR. Diante disto, destaca-se a necessidade de se investir em
uma formacdo que vincule os saberes teoricos e praticos desde o inicio do curso
(planejamento, metodologia diferenciada e avaliagdo da acdo pedagdgica) a fim de
possibilitar, aos professores em formacdo, a construcdo de uma identidade profissional

articulada com os saberes docentes necessarios a plena atuacéo profissional.



18

1. PRAXIS PEDAGOGICA RUMO A UMA ACAO TRANFORMADORA

Neste capitulo serd realizada uma reflexdo acerca do tema colocando-se em que
contexto surge a necessidade de pér em destaque a Educacdo em Ciéncias, que contestou as
metodologias ativas e incorporou o discurso da formagdo do cidaddo critico, consciente e
participativo. A alfabetizacdo cientifica é defendida como uma dimensdo capaz de
potencializar alternativas que privilegiem uma educacdo mais comprometida. Ensino de
Ciéncias e Professores aponta-se para uma crescente reflexdo sobre o papel do professor na
atualidade, reportando-se para um novo modelo em que sua formagdo aconteca a partir de
uma pratica critica-reflexiva. A Educacdo em Ciéncias nos Espacos ndo-formais e a
possibilidade de uma préatica pedagdgica diferenciada e menos fragmentada. Praxis
Pedagogica e as possibilidades de uma reflexdo constante sobre a atuagéo docente.

A fundamentacdo teorica aqui defendida objetivou sustentar as questdes colocadas
para a realizacdo desta pesquisa. Os tdpicos aqui elencados tiveram como base o problema
levantado, as questdes norteadoras e 0s objetivos a que se propds esta investigacdo, nao se
esgotando com este estudo. Sera necessaria uma busca constante, porque o processo de

construcdo e producao do conhecimento se refaz constantemente.

1.1. EDUCACAO EM CIENCIAS

Em meados dos anos 1980 e durante a década de 1990, Nascimento, Fernandes e
Mendonca (2010), relatam que o Ensino de Ciéncias passou a contestar as metodologias
ativas e a incorporar o discurso da formacdo do cidadao critico, consciente e participativo. As
propostas educativas enfatizavam a necessidade de levar os estudantes a desenvolverem o
pensamento reflexivo e critico, a questionarem as relacbes existentes entre a ciéncia, a
tecnologia, a sociedade e o ambiente. No contexto pedagdgico, um aspecto bastante
significativo, ocorrido na década de 1980 a 1990, citados pelos autores, foi a incorporacdo das
ideias de \Vygotsky na orientacdo dos processos educativos, especialmente em relacdo a
construcdo do pensamento pelos sujeitos a partir de suas interacbes com o contexto
sociocultural. Mesmo com essa preocupacao e orientacdo para desfazer o ensino mecanicista e
adotar a visdo de ciéncia contextualizada, sociopolitico e economicamente, da segunda
metade da década de 80 até o final dos anos 90 esse ensino continuou sendo desenvolvido de

modo informativo e descontextualizado, favorecendo aos estudantes a aquisicédo de uma visdo
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objetiva e neutra da ciéncia.

Dal Pian (1992), em relacdo a esse contexto do ensino, ressalta que houve o
reconhecimento da precariedade do nivel de formagdo em Ciéncias para a qualificacdo de
profissional capaz de enfrentar problemas novos e complexos. E é dentro deste cenério, de
“avaliacao” e reformulagdo, que Krasilchik (2000) destaca o ano 1996 com a aprovacéo de
uma nova LDB, a Lei n® 9.394/96, a qual estabelece, no paragrafo 2° do seu artigo 1°, que a
educacéo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a prética social. Além de saber e
ter conhecimento de palavras dificeis, conceitos, defini¢cbes, organogramas preza-se por uma
aplicagéo, destacando-se os conhecimentos conceituais, procedimentais e atitudinais, ou seja,
a formacdo bésica do cidaddo na escola fundamental exige o pleno dominio da leitura, da
escrita e do célculo, a compreensdo do ambiente material e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade.

A autora ainda cita o artigo 26, o qual estabelece que “os curriculos do ensino
fundamental e médio devem ter uma base nacional comum a serem complementados pelos
demais conteudos curriculares especificados nesta Lei e em cada sistema de ensino”. O artigo
se refere ao documento que estava sendo discutido por uma equipe multidisciplinar desde
1995, sendo que, em 1997, foi concluido e, em 1998, foi apresentado com a denominacéo de
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), com diretrizes ao desenvolvimento das disciplinas-
bases do conhecimento humano, seja no desenvolvimento conceitual, procedimental e
atitudinal.

Hoje, os curriculos escolares, de acordo com Krasilchik (2009), sdo idealizados para o
“estudante-cidaddo-trabalhador” que precisa aprender a atualizar-se constantemente para
analisar e usar a massa de informacdes que esta a sua disposicdo. E necessario frisar que,
embora os documentos oficiais das diferentes fases enfatizem diferentes metas do ensino de
Ciéncias, elas coexistem e superpdem-se.

Recentemente vé-se em destaque o termo “alfabetizagdo cientifica”, o qual, nas
palavras de Chassot (2003, p. 91), pode ser considerado como uma das dimensfes para
potencializar alternativas que privilegiam uma educacdo mais comprometida, com preferéncia
na educacdo basica, mas que pode, dependendo da compreensdo dos intelectuais, estenderem-
se ao ensino superior. Defendendo essa alfabetizacdo, considerando a ciéncia como “uma
linguagem; assim, ser alfabetizado cientificamente é saber ler a linguagem em que esta escrita
a natureza. E um analfabeto cientifico aquele incapaz de uma leitura do universo”.

\Vogt (2006), afirma que uma das propostas, para que haja uma diminuigdo do deficit

de analfabetos cientificos, é o financiamento de acdes que visem & divulgacgdo cientifica, ndo



20

que esta ndo tenha existido anteriormente, haja vista que, na década de 80, diversos centros e
museus de ciéncias foram criados, porém, atualmente, a proposta é inserir a populagéo ou, ao
menos, deixar ciente em que o dinheiro publico esta sendo investido.

Portanto, a educagéo em ciéncias foi marcada por momentos marcantes e foi destacado
a precariedade no nivel de formacdo para a qualificacdo profissional capaz de enfrentar
problemas novos e complexos. As propostas educativas enfatizaram a necessidade dos
estudantes desenvolverem o pensamento reflexivo e critico e a questionarem as relaces

existentes entre a ciéncia, a tecnologia, a sociedade e 0 ambiente.

1.2. ENSINO DE CIENCIAS E PROFESSORES

Tendo, por vezes, seu papel e funcdo social duvidados, em muitas ocasides, sendo
culpado pelo fracasso do sistema educacional, o professor, ou melhor, a sua préatica docente, é
alvo de inimeras pesquisas, seja no ambito da didatica, do planejamento, recursos didaticos,
na execucdo e avaliacdo, a fim de propor alternativas que busquem ultrapassar barreiras do
fracasso escolar. Freitas e Villani (2002) ao apontarem para uma crescente reflexdo sobre qual
seria 0 papel do professor na sociedade atual, reportam-se a uma producao de quadros tedricos
que definem um novo modelo para sua formacéo, no qual o saber sobre o ensino deixa de ser
visto pela l6gica da racionalidade técnica e incorpora a dimensdo do conhecimento construido
e assumido, responsavelmente, a partir de uma pratica critica-reflexiva.

Fazendo um recorte historico, Nascimento, Fernandes e Mendonga (2010), apontam
que, em meados dos anos 1960 até o inicio dos anos 1980, os cursos de formacdo de
professores de ciéncias tinham, predominantemente, uma tendéncia tecnicista reforcando
problemas ja existentes como o tratamento neutro, universal e estritamente cientifico dos
componentes curriculares; a dicotomia teoria/pratica; a fragmentacdo das disciplinas de
formacdo geral e o distanciamento entre a realidade escolar e social.

Fracalanza (2002), ao analisar a pratica do professor no ensino de ciéncias, faz um
resumo do periodo situado entre 1950 a 1990 e cita a proposta de ensino por redescoberta,
aliada a organizacdo dos contetdos do ensino, no final dos anos 50 e nos anos 60 e 70.

Um marco para o Ensino de Ciéncias ocorreu em outubro de 1957 com o langcamento
do primeiro satélite artificial, o Sputnik, que segundo Chassot (2004), modificou ou, pelo
menos, tentou modificar, profundamente, o Ensino de Ciéncias no mundo ocidental, mais

especialmente naqueles paises na dependéncia das esferas econémica e politico-cultural dos
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Estados Unidos. O autor afirma que, no Brasil, as acdes ndo trouxeram consequéncias
significativas.

Os acontecimentos ocorridos, pds-Sputnik, lancaram uma corrida tecnolégica. Os
avancos, em todas as areas, devem-se a esse grande feito e isso ndo foram sé questdes

tecnoldgicas sobre as quais Chassot (2004, p. 9) fala, com vivacidade, referindo-se:

As fantasticas producdes tecnoldgicas do século 20, como o transistor, os chips, a
miniaturizacdo eletrdnica, a robética sdo causas ou consequéncias da corrida
espacial, a quase instantaneidade das transmissdes televisivas ndo s6 de qualquer
ponto da Terra, como até de determinadas situagBes extraterrestres, ou do uso que
fazemos do correio eletrdnico, parece que nos referirmos a certos fazeres de tempos
anteriores aqueles dos satélites artificiais é falar de algo quase jurassico. Ja se disse
que mandar cartas, com suporte papel por correio convencional, parece denotar um
atraso tecnoldgico. Hoje, para alguns o telefone celular é uma coleirinha eletronica
que permite que sejam rastreados em qualquer lugar do Planeta. Esse alcance se da
via satélite.

Diante disto, é importante considerar o dia 4 de outubro de 1957, com o langamento
do primeiro satélite artificial, como sendo uma data de virada tecnologica determinando
modificagdes curriculares, principalmente, no que se refere ao Ensino de Ciéncias. Nas
palavras de Chassot (2004), ao se ter este olhar para as consequéncias do langcamento do
Sputnik, nos curriculos brasileiros de ciéncias, apds ter passado quase meio século, as
repercussdes no Brasil ndo foram significativas, apesar de esforcos locais, especialmente, nos
Centro de Treinamento de Professores, muito bem organizados para a necessaria correcao do
Ensino de Ciéncias. O objetivo maior dessa olhada retrospectiva € apresentar exemplos
significativos do quanto as implicacGes curriculares alienigenas se fizeram, e se fazem
presentes, em nossas salas de aulas.

Chassot (2004, p.10), ao continuar sua reflexdo, afirma que:

Uma consequéncia imediata do langamento do Sputnik no Ensino de Ciéncias foi os
movimentos visando radicais reformas curriculares que ocorreram nos Estados
Unidos. Estas se centraram no desenvolvimento de projetos para os quais foram
recrutadas figuras exponenciais de todas as areas, inclusive muitos laureados com
Prémio Nobel, com o patrocinio vultoso da National Science Foundation para definir
conteldo, estratégias, atividades dos alunos nos laboratérios escolares e
equipamentos de baixo custo.

Deste modo, o argumento de Chassot (2004), ao referir-se que, no Brasil, o
lancamento do Sputnik e o advento do periodo de excecdo ndo sdo muito distantes. As
significativas modificacOes tiveram, com o regime militar, a implantacdo de projetos, muito

facilitada, com a marca dos treinamentos. O golpe militar termina gerando um modelo
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econdmico que acelerou uma demanda social de Educagéo, provocando, consequentemente,
um agravamento da crise do sistema educacional. Chassot (2004), ao referir-se a essa crise,
cita Romanelli (1990, p. 196), afirmando que “serviu de justificativa para a assinatura de uma
série de convénios entre os 6rgdos governamentais brasileiros e a USAID?, originando-se os
Acordos MEC-USAID, hd um tempo muito presentes na Universidade, assinados e
implementados entre 1964 e 1968, alguns com vigéncia até 1971”.

Chassot (2004) faz importantes reflexdes a respeito destes acordos e 0 que estava no
pano de fundo e se apresentava com o objetivo de atuar, diretamente, sobre as instituicoes
escolares a fim de melhorar os conteudos, métodos e técnicas de ensino e, desta maneira,
conseguir mais eficacia no seu desenvolvimento. Neste aspecto, € colocada em evidéncia, ndo
a importancia dos projetos, mas a maneira como aventurou-se em colocar em pratica sem a
devida adequacdo a realidade brasileira, porém, é preciso considerar que estes projetos
trouxeram contribuicdes significativas que colaboraram para o avango no ensino de ciéncias.

No final dos anos 60 e 70, com a utilizacdo dos recursos de multimidia e a tecnizagédo
dos procedimentos metodologicos, foi dada énfase na interdisciplinaridade, voltando a tona
nos anos 90. No final dos anos 70 e 80 foram colocadas em evidéncia as concepgdes de
educacdo ambiental. As propostas de estudos das relacfes entre a Ciéncia, a Tecnologia e
Sociedade ocorreram, especialmente, nos anos 80. A utilizacdo da informatica educativa e as
concepcOes construtivistas tomaram vigor no final dos anos 80 e na decada 90.

De acordo com Nascimento, Fernandes e Mendonca (2010), atualmente, as
orientacdes, aos professores de ciéncias, convergem para agdes educativas que considerem a
valorizagcdo do trabalho coletivo e a mediagdo dos sistemas simbdlicos na relacdo entre o
sujeito cognoscente e a realidade a ser conhecida, bem como planejar atividades didaticas que
permitam aos estudantes alcancarem niveis mais elevados de conhecimentos e de
desenvolvimento de habilidades cognitivas e sociais, oferecendo-lhes tarefas cada vez mais
complexas.

Em um ambito macro, Cachapuz, Praia e Jorge (2004), orientam em relacdo ao Ensino
de Ciéncias em trés dimensbes: 1) Pds-positivista, que valoriza a indole da tentativa do
conhecimento cientifico envolvendo, sempre, de algum modo, na sua constru¢do, uma
confrontacio com o mundo dinamico, probabilistico, replicavel e humano; 2)
Contextualizada, a designacdo de Ciéncia contextualizada pretende sublinhar que, sendo

dirigida para todos, tem de dizer respeito a assuntos que, potencialmente, lhes interessem; 3)

! United States Agency for International Development (Agéncia de desenvolvimento Internacional dos Estados
Unidos).
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Sécioconstrutivista, na perspectiva de defender o construtivismo em relagdo a aprendizagem
em que tem a ver com aprendizagem como processo social e culturalmente mediado, ou seja,
0 essencial é valorizar a compreensdo de situacdes e contextos socioculturais em que a
aprendizagem tem lugar e do modo como esta é influenciada por tais situacdes e contextos.

Com o proposito de realizar uma reflexdo sobre o papel do professor na sociedade
atual Freitas e Villani (2002) argumentam a respeito de uma producdo de quadros tedricos que
definem um novo modelo para formacdo deste profissional, no qual o saber sobre o ensino
deixa de ser visto pela logica da racionalidade técnica e incorpora a dimensdo do
conhecimento construido e assumido, responsavelmente, a partir de uma préatica critico-
reflexiva. E dentro deste contexto, de compreender o papel do professor na sociedade atual,
que, na sequéncia, coloca-se em discussdo os saberes fundamentais os quais acredita-se que
devem fazer parte da pratica educativa de todos os professores que preocupam-se com 0
ensino de ciéncias.

Freire (1996, p. 22), ao colocar em evidéncia os saberes fundamentais a pratica
educativa, afirma que a formacdo docente exige saberes obrigatérios “E preciso, sobretudo,
que o formando, desde o principio, mesmo, de sua experiéncia formadora, assumindo-se
como sujeito também da producdo do saber, se convenca, definitivamente, de que ensinar nao
é transferir conhecimento mas criar possibilidades para sua produgdo ou sua constru¢do”.

Neste sentido, é preciso que o professor, em formacdo, ndo espere que o professor-
formador traga tudo pronto, restando a ele somente a execucdo, pois, ainda hoje, muitos
académicos esperam que o professor-formador lhes mostre todos os detalhes do caminho, ndo
interessando-se em aprofundar conhecimentos. Freire (1996, p. 23), a este respeito, assegura
que “E preciso que, pelo contrario, desde o comeco do processo, va ficando cada vez mais
claro que, embora diferentes entre si, quem forma, se forma e reforma ao formar e quem ¢é
formado, forma-se e forma ao ser formado. Professor e professor em formacéo estdo em
constante busca pelo saber. E neste aspecto que Freire (1996, p. 23) defende que “ N&o ha
docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que 0s
conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto um do outro. Quem ensina, aprende ao ensinar
e quem aprende, ensina ao aprender .

A esse respeito, Freinet (2004) afirma que somos todos aprendizes, todos na fase de
pesquisa e ainda ndo descobriu-se as brechas por onde subir, triunfalmente, até agora
proibidas. Nada foi dito em definitivo, a ndo ser o humilde reconhecimento de nossa
ignorancia. As vezes, fica-se timido ao perceber o quanto as pesquisas avancaram e

continuam, a cada dia, uma corrida ainda maior em busca do desconhecido. Cabe ao educador
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conhecer e conquistar, buscar, trazer a tona os resultados que ajudardo a melhorar a pratica
docente, porém, ndo somente divulgar o que o0s outros estdo pesquisando mas investigar e
colocar em evidéncia as descobertas pessoais. A todos os professores € exigida, pela profissao
exercida, a necessidade de formacgédo continuada, ir a0 encontro de uma formagao constante,
construindo e produzindo conhecimentos.

Freire (1996) garante que ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino, enquanto
ensina-se, continua-se buscando “ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar; constatando, intervenho; intervindo, educo e me educo.
Pesquiso para conhecer 0 que ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a novidade” (p.
29). Professores e professores em formagdo necessitam buscar, constantemente o
conhecimento, e, enquanto persegue-se esse conhecimento, é necessaria uma reflexdo
constante sobre a acéo docente.

Pimenta e Lima (2007), ao falarem de acdo docente, afirmam que a profissdo do
educador € uma pratica social, com isso podendo intervir na realidade social, ndo so pela
educacgdo, mas nas instituicdes de ensino, sendo que a atividade docente é, a0 mesmo tempo,
pratica e acdo. Ao discorrer sobre a acao, as autoras citam Sacristan (1999) fazendo referéncia
aos sujeitos, seus modos de agir e pensar, seus valores, seus CoOmpromissos, suas opgoes, seus
desejos e vontade, seu conhecimento, seus esquemas tedricos de leitura de mundo, seus
modos de ensinar, de se relacionar com os alunos, de planejar e desenvolver suas aulas.
Afirmando ainda que se 0s sujeitos realizam suas acdes nas instituicdes em que se encontram,
sendo por estes determinados e nelas determinando. Se a pretensdo € alterar as instituicoes
com a contribuicdo das teorias, & preciso compreender a imbricacdo entre sujeitos e
instituicoes, acdo e pratica.

E preciso, desta forma, ndo ficar alheio ao que acontece ao praticar a acio docente, ser
capaz de perceber 0 que esta por tras, quais sdo os interesses de quem esta no comando e ser
capaz de burlar essas regras, agindo de maneira critica. Cada individuo, ao atuar e vivenciar,
torna-se um sujeito pela necessidade de interacdo. Ao praticar sua acao, leva consigo todas as
suas vitdrias e junto, suas frustracGes, neste sentido, implica a consciéncia dos sujeitos nestas
escolhas supondo a necessidade de conhecimento, pois, todas as atividades desenvolvidas no
espaco da sala de aula e nos espacos educativos ndo-formais, a sua finalidade ¢é a efetivacdo
do ensino e da aprendizagem tanto pelos alunos quanto pelos professores e educadores.

Deste modo, de acordo com Francisco, (2006) € preciso acreditar que a acdo docente
envolve saberes pedagdgicos, saberes estes que devem fundamentar a préaxis docente, ao

mesmo tempo, em que a pratica docente sera social e historicamente construida,
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transformando os sujeitos pelos saberes que vado se constituindo a medida que sdo

transformados pelos sujeitos dessa prética.

A esse respeito, Francisco (2006, p. 33) assegura ainda que:

Os saberes da docéncia ndo podem se organizar no vazio teorico, o que lhes daria a
concepgdo de aplicagdo tecnoldgica de fazeres. A pratica docente que produz saber,
precisa ser epistemologicamente assumida e isso se fazem pelo seu exercicio
enquanto praxis, permeada por sustentacdo teorica, que fundamenta o exercicio
critico-reflexivo de tais praticas. Esse contetido para a reflexdo critica é retirado dos
fundamentos da ciéncia pedagdgica; apenas tais fundamentos permitem a
organizacdo do circulo dialético teoria/pratica versus pratica/teoria, num processo
transformador das praticas e das teorias; processo esse fundador dos saberes
pedagdgico.

A autora faz a diferenca de um saber de um fazer argumentando o fazer decorrente do
tratamento da pratica, enquanto tecnologia, serd exercicio de uma agdo mecanica, linear,
inflexivel, repetitiva. Para a reproducdo de um fazer, ndo necessita da articulagcdo teoria e
pratica, ndo se requer um sujeito pensante e reflexivo, exige-se apenas o refinamento do

exercicio da pratica.

Neste contexto, concordando com a autora, o que difere o fazer decorrente do
tratamento da pratica, enquanto tecnologia, ou seja, a pratica enquanto aplicacdo de técnicas,
de receitas para dar aulas ou mesmo prescrigcdes do fazer torna o sujeito um mero reprodutor.
Assim a reproducdo de uma técnica e de modelos ndo ocorre a articulacdo entre teoria e
pratica, a execucdo da aula por si s6 sem o0 exercicio do pensar, da reflexdo e da avaliacdo
constante da acdo realizada, consegue-se ser um excelente aplicador, a acdo acritica ndo se
transformara em saberes da experiéncia, deste modo a préatica ndo-vivenciada como praxis,
nao se renova e nem se transforma.

Portanto, os saberes necessarios a pratica educativa vdo além da aquisicdo do
conhecimento, cabe ao sujeito colocar-se em condi¢do de dialogo com as circunstancias, de
compreender e articular teoria e pratica, deste modo, € possivel argumentar que estes saberes
possibilitam criar, na préatica, conhecimentos que levem a transformacdo destas mesmas
praticas. Assim, a abordagem do conhecimento seja académico, tedrico-pratico ou pessoais
deve existir a possibilidade de reflexdo colaborativa sobre esses saberes, sendo que, na
pratica, sdo fatores capazes de atuar no desenvolvimento de professores. Com esta reflexdo,

acredita-se que 0s docentes possam tornarem-se mais conscientes de sua pratica, dos
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conhecimentos que ela mobiliza e igualmente atuar mais efetivamente em busca de melhorias

e da valorizacdo do conhecimento que seja relevante para sua prética.

1.3. AEDUCACAO EM CIENCIAS NOS ESPACOS NAO-FORMAIS

A educacdo, enquanto forma de ensino e aprendizagem, é adquirida ao longo da vida
de todas as pessoas e ocorre em diversos momentos e em diferentes espacos. Pode ser
dividida em diferentes formas: educacgédo escolar formal, desenvolvida nas escolas; educacéo
informal, transmitida pelos pais, na presenca de amigos, em clubes, teatros, leituras,
programas de televisivos, internet e outros, ou seja, aquela que decorre de processos naturais e
espontaneos; educacdo ndo-formal institucionalizada, que acontece quando existe a intencédo
de determinados sujeitos em criar ou buscar determinados objetivos fora da instituicdo escolar
e a educacao nao-formal ndo-institucionalizada, que ocorre em espacos nao-preparados para a
aprendizagem, como em fazendas, pontos turisticos, pracas, lavrado, reservas ecoldgicas,
hortas.

Portanto, a educacdo ndo-formal pode ser definida como a que proporciona a
aprendizagem de contetidos da escolarizagdo formal em espagcos como museus, centros de
ciéncias, ou qualquer outro espaco no qual as atividades sejam desenvolvidas de forma
direcionada com um objetivo definido. A educacdo ndo-formal é mais difusa, menos
hierarquica e menos burocratica. Os programas de educacdo ndo-formal ndo precisam,
necessariamente, seguir um sistema sequencial e hierarquico, podem ter duracdo variavel, na
sua maioria, ndo possuem a responsabilidade para o desenvolvimento da aprendizagem. A
educacdo ndo-formal abrange técnicas que operam na realidade educacional sem obedecerem
a diretrizes tituladas pelo Ministério da Educacéo.

Conhecer a metodologia contida nos processos interativos de aprendizagem dependera
da capacidade, enquanto educadores, de entender os sujeitos pensantes e falantes no interior
dos processos em movimento. Assim, € muito importante escutar ndo apenas as falas, mas
também os siléncios que acompanham ou interrompem as falas. Desta maneira, é preciso
desenvolver capacidades e habilidades, buscar conhecimentos motivacionais, emocionais e
cognitivos.

E possivel compreender que o espaco da educacido ndo-formal ndo possui uma forma

Unica ou caracteristica especifica, a metodologia depende do contexto em que este ambiente
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estd inserido. Os espacos ndo-formais despertam interesses tanto no professor quanto no aluno
e 0 processo de aprendizagem ocorre menos fragmentado.

Vieira, Bianconi e Dias (2005, p. 5) afirmam que:

A aula ndo-formal desperta um maior interesse no aluno. Isso pdde ser observado
nas declaracfes de professores e alunos entrevistados e questionados a respeito da
importancia dessa experiéncia extraclasse. Os alunos comentam sempre que, quando
observados, os contetidos sdo mais bem assimilados, e que o convivio social, tanto
com seus colegas quanto com seus professores, torna-os mais estimulados. Os
professores também concordam que a educacdo ndo-formal é positiva para o
processo de aprendizagem. A participacdo dos alunos nessas aulas e a forma
dindmica como acontecem, sdo vistas como positivas pelos professores, pois, na sua
concepgdo, caracterizam-nas como ludicas e prazerosas. Os professores costumam
afirmar que nessas aulas a multidisciplinaridade proposta nos PCN, pode ser
facilmente trabalhada. Este é mais um fator que vem reforgar a importancia dessas
aulas para estudantes do ensino basico. Nessas aulas, a questdo metodoldgica, a
abordagem dos temas e contelidos cientificos apresentados por meio de diferentes
recursos, e as estratégias e dindmicas, podem contribuir para o aprendizado.

Diante do exposto, se faz necessario a construcdo de novos saberes que formem e
orientem as préticas educacionais, mostrando novos caminhos para o desenvolvimento da
participacdo efetiva de todas as pessoas envolvidas no processo educacional. Neste processo,
deve-se considerar que a educacéo pode e deve ocorrer em diferentes espacos.

Marandino (2009, p. 136) considera que:

E fundamental entender as caracteristicas desses diferentes espacos, como
organizam suas agBes educativas, com que objetivos, com finalidades cientificas e
educacionais, como essas a¢des se foram constituindo ao longo de sua existéncia,
para que publicos, o que o publico espera desses locais, que contetdo circulam em
suas atividades, como sdo selecionados e enfim, como suas acfes séo avaliadas. E
isso vale tanto para o professor de Ciéncias e biologia que deseja estabelecer
parceria com essas instituicdes a fim de realizar a¢Bes, como para o profissional com
formagao em tais areas que deseja atuar nesses espacos de educagéo néo-formal.

Nesta perspectiva, € possivel considerar o que Rocha (2008) afirma, que a educacéo
gue acontece nos espacos ndo-formais compartilha saberes com a escola, muitos dos quais
sdo construidos a partir das teorias elaboradas pelas ciéncias da educacéo.

O professor, ao levar os estudantes para um espaco ndo-formal, deve preocupar-se em
chamar a atencdo para o foco principal da atividade. Fomentar o levantamento de hipoteses.
Oportunizar o aprender fazendo. Considerar as concepcdes prévias relacionadas aos modelos
mentais. As visitas devem contribuir para a alfabetizacao cientifica. Avaliar os resultados das
pesquisas, pois, estamos em constante evolucdo. Oportunizar falas, opiniBes, criticas.

Estimular o raciocinio légico e critico do aluno, favorecendo a imaginacdo, investigagéo e
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criatividade. Proporcionar atividades ludicas aliadas as académicas. Pedir a atencdo quanto a
sinalizag&o, considerando o componente educativo. Chamar a atengédo para o foco principal da
atividade.

Zart (2008) recomenda e assegura que cabe ao professor ao realizar uma atividade em
espaco ndo-formal considerar: sua criatividade e imaginacdo; ser paciente e saber observar;
estar preparado para 0s imprevistos; preocupar-se com a sequéncia didatica; conhecer a
realidade social dos estudantes; ndo limitar-se aos objetivos da escola; considerar os
conhecimentos prévios dos alunos; verificar a logistica; fazer a transposicdo didatica. A
pratica educativa ou a relacdo ensino-aprendizagem € uma pratica social que implica huma
visdo de homem, de sociedade e de historia. Por isto é de suma importancia que o professor
realize o planejamento para a efetivacéo das atividades em espagos ndo-formais.

Neste estudo também serdo considerados Museus, sendo este um espaco ndo-formal
institucionalizado, com ampla possibilidade para aprendizagem. De acordo com o Comité
Brasileiro do Conselho Internacional de Museus (ICOM), os espagos como zooldgicos,
jardins boténicos, parques nacionais, planetarios, aquarios podem ser considerados como
museus quando considerados:

Artigo 6- O Comité Brasileiro do ICOM reconhece como museus as instituicoes
permanentes, sem fins lucrativos, a servi¢o da sociedade e de seu desenvolvimento,
abertas ao publico, que facam pesquisas concernentes aos testemunhos do homem e
seu meio ambiente, os adquire, conserva e os expdem com finalidade de estudo,
pesquisa, educacdo, comunicacdo da memoria da humanidade.

Artigo 7- O comité Brasileiro do ICOM admite como correspondendo a esta
defini¢do além dos museus oficiais e particulares que respondam verdadeiramente a
defini¢do do artigo 6: a) as instituicbes que apresentam espécimes vivos de acordo
com o artigo 6, tais como jardins e parques botanicos, aquarios, viveiros e parques
zooldgicos ( ICOM,1995 apud Rocha, 2008, p. 34).

Portanto, pode-se afirmar que estudar, pesquisar, comunicar e preservar a memoria da
humanidade € objetivo dos museus.

Do ponto de vista educacional Marandino (2009, p. 168) afirma que:

Os museus sdo espagos valiosos para discussdo de elementos relacionados a
educagdo ndo-formal, como a elaboracédo de estratégias de ensino e de divulgagao da
ciéncia e os processos de aprendizagem. Podem ser, assim, grandes parceiros para
trabalhos direcionados a formagdo do professor e aos processos de ensino-
aprendizagem dos alunos da escola bésica. Iniciativas nesse sentido vém sendo
tomadas tanto pelos cursos de licenciatura, por intermédio dos estagios
desenvolvidos em espagos ndo-formais, quanto pelos museus, oferecendo a
possibilidade de exercer monitorias e de trabalhar junto a seus setores educativos.
Entendemos assim que, cada vez mais, futuros professores devem vivenciar
experiéncias de formacgdo nos diferentes locais onde as Ciéncias Bioldgicas
circulam.
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E importante salientar quando coloca-se em destaque 0s espacos educativos nao-
formais, ha uma variedade consideravel destes espacos, porém para este estudo sera
evidenciado, preferencialmente, as aulas de campo em ambientes naturais, né&o-
institucionalizados, uma vez que, em Roraima, a possibilidade ¢ maior por ainda ter a maior

parte destes ambientes conservados.

1.4. PRAXIS PEDAGOGICA: UMA REFLEXAO CONSTANTE SOBRE A ATUACAO
DOCENTE

Neste topico tratar-se-a da praxis pedagogica e a possibilidade de uma reflexéo
constante sobre a atuacdo docente apontada por Freire (1996), Gadotti (1995), Aranha (1989),
Konder (1992) e Soares (2010).

Para Aranha, (1989, apud Pelosi, 2001, p. 51) a praxis significa a unido dialética da
teoria e da pratica. Neste sentido, essa articulagdo entre teoria e pratica ocorre a0 mesmo
tempo, uma ndo € anterior a outra, nem superior, a relacdo é reciproca, uma ndo pode ser
compreendida sem a outra porque “ambas sdo presentes huma constante relacdo de troca
mutua, constituindo as a¢cbes humanas, ou seja, a praxis”.

Neste aspecto, a praxis € toda a acdo humana carregada de elementos teoricos e toda
teoria expressa acfes humanas, ja realizadas ou por realizar, dentro de um contexto social.
Quando pensa-se em pratica pedagogica € preciso considerar como a aprendizagem ocorre e
como desenvolve-se 0 ensino. Executar a praxis € refletir sobre o que se faz, o conhecimento
tedrico € importante, porém, sem a transposicdo didatica, o ensino torna-se indtil. Freire
(1996, p. 38 e 39) afirma que ensinar exige reflexdo critica sobre a préatica, que é necessario

pensar certo. A esse respeito, defende:

A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve 0 movimento
dindmico, dialético entre o fazer e o pensar sobre o fazer. O saber que a prética
docente espontdnea ou quase espontinea, “desarmada”, indiscutivelmente, produz é
um saber ingénuo, um saber de experiéncia feito, a que se falta a rigorosidade
metddica que se caracteriza a curiosidade epistemoldgica do sujeito. Este ndo € um
saber que a rigorosidade do pensar certo procura. Por isso é fundamental que, na
préatica da formacdo docente, o aprendiz de educador assuma que o indispensavel
pensar certo ndo é presente dos deuses nem se acha nos guias de professores, que
iluminados intelectuais escrevem desde o centro do poder, mas pelo contrério, o
pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo préprio aprendiz em
comunhdo com o professor-formador.
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Portanto, é necessaria uma reflexao constante sobre o que se faz em sala de aula, saber
0 qué, porqué e para qué e, deste modo, o professor em formacdo também tome consciéncia
da necessidade de uma préxis transformadora.

Gadotti (1995), ao realizar algumas reflex6es a respeito da praxis, faz afirmacfes
contundentes afirmando que a pedagogia da praxis € a teoria de uma pratica pedagogica que
procura ndo esconder o conflito, a contradicdo, mas ao contrério, os afronta, torna-o visivel.
Afirma ainda que esta pedagogia ndo nasceu do nada, possui sua historia, inspira-se na
dialética que possui uma base tedrica. Confirma a necessidade de confrontar teoria e pratica
realizando um caminho de idas e vindas, ou seja, da pratica a teoria e da teoria a pratica. “a
educacdo é um fenbmeno dindmico e permanente como a prépria vida do educador que busca
compreender, justamente, esse fendmeno para compreender melhor o que faz” (p. 29). Deste
modo, afirma que toda tentativa de sistematizar uma pratica é certamente frustrante, o ato
educativo ndo é sistematizavel. A prética educativa ¢ a ciéncia das metodologias. E um
complexo de conhecimentos, de decisdes e de atencdo que ultrapassa as possibilidades de uma
teorizacédo global.

Em relacdo a pedagogia da praxis, o autor assegura que esta pedagogia gera
permanentes conflitos, sendo estes uma categoria essencial em toda pedagogia, pois, o papel
do pedagogo, do professor, do educador € educar e educar supde transformar; e ndo ha
transformacéo pacifica, € sempre conflituosa, ocorrendo rupturas seja com preconceitos, com
habitos, com comportamentos. A esse respeito, concorda-se com o autor, o educador ndo pode
ficar indiferente, neutro, diante da realidade vivenciada, em construcdo, o conflito deve fazer
parte de toda acdo do docente.

O autor garante que o referencial maior dessa pedagogia € a praxis, a acéo
transformadora que resulta da pedagogia do conflito. Neste sentido, a pedagogia da praxis
pretende ser uma pedagogia para a acdo transformadora, radicada na antropologia que
considera 0 homem um ser criador, sujeito da historia, que se transforma na medida em que
transforma o mundo.

Gadotti (1995, p. 31) conclui seu pensamento afirmando que:

Toda pedagogia refere-se & préatica, pretende se prolongar na pratica. Nao tem
sentido sem ela, pois é ciéncia da educacdo. Mas ndo so. Fazer pedagogia é fazer
pratica tedrica por exceléncia. E descobrir e elaborar instrumentos de acdo social.
Nela se realiza de forma essencial a unidade entre teoria e prética. A pedagogia,
como teoria da educacao, ndo pode abstrair-se da pratica intencionada. A pedagogia
é, sobretudo, teoria da praxis. Em pedagogia, a pratica é o horizonte, a finalidade da
teoria.
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A educacdo que copia modelos, que deseja reproduzir modelos, ndo deixa de ser
praxis, sé que se limita a uma praxis reiterativa, imitativa, burocratizada. Ao
contrério desta, a praxis transformadora é essencialmente criadora, ousada, critica e
reflexiva.

Cabe, portanto, ao educador exercer o seu papel e ter a consciéncia que a pedagogia da
praxis exige tomar partido, sabendo que quem evidencia e trabalha o conflito, incomoda,
exige coragem e, mesmo vivendo em sociedade de classes, é possivel a transformacdo, pois,
mesmo em um sistema educativo construido para a reproducéo, no qual a educacéo reproduz a
sociedade, ela, necessariamente, reproduz também as contradicdes existentes, com isso
possibilita o exercicio de uma pedagogia libertadora.

Soares (2010), ao argumentar sobre a praxis, cita Karl Marx, mencionando que ele
ocupou-se da discussdo sobre a praxis, desenvolvendo seu pensamento de encontro com 0
social, filosofico e pedagogico e tratou do tema como uma atividade humana transformadora
da sociedade, colocando-a em primeiro plano. Soares (2010) afirma ainda que a filosofia de
Marx se torna consciente, fundamentada teoricamente e instrumento de acdo. A teoria e
praxis, para ele, é pratica na medida em que a teoria como guia de acdo orienta a atividade
humana, eminentemente revolucionaria e tedrica, uma vez que se presta a uma relacéo
consciente de sua atividade.

Assim, Konder (1992, apud Soares, 2010) define a praxis como uma atividade
concreta pela qual o sujeito se afirma no mundo, modificando a realidade objetiva e sendo
também modificado, ndo de modo mecéanico, mas reflexivo, remetendo sua teoria a préatica.
Continuando seu pensamento, cita Freire (1987), afirmando que sua postulacdo implica a acdo
e a reflexdo dos homens sobre o mundo, para transforma-lo. Com base no exposto, o autor
afirma que praxis € a atividade que pressupde um sujeito livre e consciente e na qual ndo
existe separacdo entre pensar teoricamente e acdo pratica, muito menos rebaixamento de um
dos polos. Logo, uma teoria descolada da realidade significa abstrair valores e situacGes
vigentes assim como uma pratica sem reflexdo se constitui numa agdo ativa ndo-consciente,
meramente pragmatica, que sugere uma acdo sem entendimento das reais contradi¢bes e
mediacdes da realidade social. Dessa forma, a praxis também aponta a acdo intersubjetiva,
entre sujeitos que se relacionam, por meio da producdo material. Deste modo, para que ocorra
a praxis é preciso um repensar constante para que a a¢do- reflexdo-acédo de ato aconteca.

Neste capitulo, foi possivel refletir a respeito da Educacdo em Ciéncias e o
reconhecimento de sua precariedade no nivel de formacéo para a qualificacdo profissional que
seja capaz de enfrentar problemas novos e complexos. As propostas educativas enfatizavam a

necessidade dos estudantes desenvolverem o pensamento reflexivo e critico e a questionarem
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as relacOes existentes entre a ciéncia, a tecnologia, a sociedade e o ambiente. Os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), com diretrizes ao desenvolvimento das disciplinas-base do
conhecimento humano seja no desenvolvimento conceitual, procedimental e atitudinal. A
“alfabetizagdo cientifica” a qual Chassot (2003) argumenta que ¢ um caminho que podera
potencializar alternativas que privilegiam uma educacdo mais comprometida desde a
educacdo basica até o ensino superior.

Destacou-se 0 Ensino de Ciéncias e professores no qual foi mencionado o papel social
deste profissional, muitas vezes culpado pelo fracasso do sistema educacional. A pratica
docente é alvo de inimeras pesquisas seja no ambito da didatica, do planejamento, recursos
didaticos, na execucdo e avaliacdo, a fim de propor alternativas que busquem ultrapassar
barreiras do fracasso escolar. Analisou-se a préatica do professor no ensino de ciéncias e foi
feito um resumo do periodo situado entre 1950 até os dias atuais. Apontou-se o langamento do
primeiro satélite artificial Sputnik, como um marco que modificou profundamente o Ensino
de Ciéncias no mundo ocidental, sobretudo, nos paises sob dependéncia das esferas
econémica e politico-cultural dos Estados Unidos. Foram evidenciados os Acordos MEC-
USAID e o0 que estava no pano de fundo destes projetos. Argumentou-se sobre os saberes
fundamentais a pratica educativa que vao além da aquisicdo do conhecimento, sendo que cabe
a cada sujeito colocar-se em condi¢do de didlogo com as circunstancias, compreender e

articular teoria e prética e, deste modo, promover a praxis educativa transformadora.
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2. A CONTRIBUICAO DA PEDAGOGIA DE CELESTIN FREINET PARA A
EDUCACAO EM CIENCIAS EM ESPACOS NAO-FORMAIS

Neste capitulo serdo discutidas as contribui¢cfes da pedagogia de Freinet para a
Educacdo em Ciéncias, principalmente, o aporte de sua teoria para 0s espacos ndo-formais e
as aulas de campo.

A pedagogia de Freinet foi escolhida para o direcionamento desta pesquisa por
entender que o desenvolvimento das bases teoricas e praticas atendem o0s objetivos desta
investigacdo. Para tanto, inicia-se com o percurso profissional deste autor que contribuiu para
uma mudanca de paradigma educacional. Na sequéncia, as bases teoricas da sua acdo
pedagogica. Por fim, as técnicas pedagogicas desenvolvidas por ele, destacando as aulas-
passeio, ou de campo, que deram 0 suporte necessario a este trabalho.

A Pedagogia Freinet constitui-se em uma proposta pedagdgica que objetivou atualizar
a escola, apontando caminhos para sua evolugédo através de uma gama de valores alicercados
no bom senso. Freinet ndo propde uma escola a parte mas a prépria escola pablica (escola do
povo) é que devera ser modernizada para atender, na sua esséncia, as necessidades do povo.
Para isso, ele coloca em destaque os meios que revolucionaram tanto a educacdo, de um modo
geral, quanto a escola em particular, estabelecendo uma verdadeira relacdo professor-aluno.

A associacdo brasileira de estudos e pesquisas da pedagogia de Freinet faz afirmacées

contundentes a respeito:

Trata-se de um movimento de reacdo contra tudo o que existe de tradicional na
escola. A sala de aula passa a ser o lugar onde professor e alunos discutem
conjuntamente, em clima de harmonia e disciplina, tanto os conhecimentos basicos
da aprendizagem, como os problemas da vida cotidiana.

E uma educagio que respeita o individuo e a diversidade e reencontra a identidade
propria do ser humano através da individualidade de cada um; que respeita as
criancas tais quais elas sdo, sem submeté-las a modelos pré-estabelecidos e que as
ajuda na formacio de sua personalidade. E uma pedagogia real e concreta que
procura oferecer as criangas e aos adolescentes uma educacgdo condizente com as
suas necessidades e mediante as préaticas cotidianas.

E uma escola do povo. Escola essa que procura responder aos anseios individuais,
sociais, intelectuais, técnicos e morais da vida desse povo, numa sociedade em pleno
desenvolvimento tecnoldgico e cientifico. E uma pedagogia que tem em mira formar
0 homem mais responsavel, capaz de agir e interagir no seu meio; um homem mais
apto a contribuir na transformacao da sociedade. Para tanto, na sua prética educativa,
tem primazia o desenvolvimento do espirito critico, o questionamento das ideias
recebidas, o espirito de curiosidade.

Os fundamentos e as linhas de acdo da Pedagogia Freinet, estdo centrados no
"homem" a fim de elevéa-lo a mais alta dignidade do seu ser. E a realizac8o plena de
sua personalidade através da vivéncia de sua cidadania. A Pedagogia Freinet ndo se
da no vazio de uma acdo educativa sem rumos concretos. Por essa razdo ele
estabelece bases de apoio que s&o os seus principios (ABDEPP, 2012).
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Percebe-se 0 quanto a pedagogia de Freinet estd alicercada na criticidade, na
valorizacdo da escola publica, mostrando a possibilidade de uma educacdo de qualidade,
respeitando o individuo na manifestacdo de sua individualidade. A relagdo professor-aluno é
outro ponto de destaque; a partir do momento que se estabelece a motivacdo para a

aprendizagem, esta ocorre naturalmente.

2.1. CONHECENDO O CAMINHO PROFISSIONAL PERCORRIDO POR CELESTIN
FREINET

O caminho profissional aqui elaborado foi baseado no Histdrico organizado por Elise
Freinet (1979), em que organiza toda a trajetdria percorrida por Freinet, destaca-se aqui 0 que
considerou-se importante para este estudo.

Célestin Freinet nasceu em 1896 em Gars na regido da Provenga, sul da Franga. Foi
um jovem camponés dos Alpes Maritimos franceses que teve sua infancia e juventude
marcadas pela experiéncia em meio rural. Conheceu todas as implicacbes culturais e
econémicas dos camponeses de sua regido, foi pastor de rebanhos antes de cursar o
magistério.

Em 1908, foi admitido na escola Primaria Superior de Grasse. Em 1912, entrou na
Escola Normal de Professores de Nice, sendo admitido como professor interino em Saint-Cyr,
em 1914, quando cursava o final do segundo ano. Lutou na Primeira Guerra Mundial, em
1914, quando os gases toxicos do campo de batalha afetaram seus pulmd@es para o resto de sua
vida.

Em 1920, comecou a lecionar na aldeia de Bar-sur-Loup (Alpes Maritimos) para uma
escola primaria de meninos. Tomando consciéncia de suas insuficiéncias, tanto fisica como
profissional, e de sua capacidade respiratoria reduzida pelas sequelas de um grave ferimento
pulmonar. O enfraquecimento da salde tornou-o inapto para garantir o esforco fisico,
emocional e de uma presenca eficaz junto as criancas. Deu-se conta, também, de sua
ignorancia em relacdo a funcdo de ensinar, isso s se poderia fazer através de um
compromisso que por um lado poupasse sua saude e por outro desse as criancas um papel
mais ativo no plano escolar. Por ser um estreante, comecou seu longo e paciente oficio de
educador no momento do pds-guerra; assim que comegou a ministrar, ndo concordava com a

maneira tradicional de ensinar, esse clima pesado incomodava tanto a ele quanto aos seus
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alunos.

Comegou, entdo, mudar o clima em sala de aula, mostrando aos seus alunos que seria
possivel ter um ambiente escolar mais agradavel, abrir as janelas e apreciar a paisagem, olhar
ao seu redor como a natureza é bela. Apreciar tudo o que acontece ao seu redor, 0S sons, 0S
ruidos, as vozes, as cores... Enfim, foi mostrando aos seus alunos, as muitas possibilidades de
perceber o que estava acontecendo ao redor e 0 que estava além das paredes da sala de aula,
foi colocando em pratica suas ideias e seus experimentos e uma metodologia diversificada.

Em 1922, durante as férias escolares, foi visitar escolas, de tendéncia anarquista, em
Hamburgo. Em 1923, também no periodo de férias, participa do Congresso da Liga
Internacional para a Educacdo Nova, em Montreux (Suica), este proporcionou-lhe contato com
grandes pedagogos da época, entre os quais, Ferriere, Claparéd e Bovet. Neste mesmo ano
nasce o texto livre e a impressora na escola; publicando os resultados desta pratica em Clarte e
L’école Emancipée, revista de Henri Barbusse, em que suas primeiras experiéncias
pedagdgicas comecam a tornarem-se conhecidas. Os professores enviavam-lhe pedidos de
informacao e de aplicacdo sobre suas técnicas. Freinet passa a responder e orientar atraves de
cartas; nascendo, entdo, a correspondéncia interescolar. Em 1925, filiou-se ao Partido
Comunista Francés.

Em 1928, ja casado com Elise Freinet (que se tornou sua parceira e divulgadora),
mudou-se para Saint-Paul de Vence; iniciando intensa atividade, fundou a Cooperativa do
Ensino Leigo (CEL) para desenvolvimento e intercambio de novos instrumentos pedag0gicos
através de boletim mensal da cooperativa L imprimerie a L"école (impressora na escola).

Durante a Segunda Guerra, em 1940, com a Franca ocupada pela Alemanha nazista, o
educador foi preso, como subversivo, por sua filiagdo ao Partido Comunista, sendo
considerado um “perigoso lider da resisténcia” e por suas atividades inovadoras no campo
pedagdgico. Adoeceu no campo de concentracdo alemdo. Elise Freinet faz campanha na
Franca, e em varios paises da Europa, pela libertacdo de Freinet. Durante o periodo de
reclusdo, ocupou seu tempo para escrever, construindo sua obra que ficou como legado.
Libertado, depois de um ano, foi acolhido pelos membros da resisténcia francesa.

Recobrada a paz, Freinet reorganizou a escola e a cooperativa em Vence e comegou a
ser chamado, frequentemente, a colaborar com politicas oficiais sendo taxado de pensador
burgués, pela cupula do Partido Comunista do qual se desligou na década de 1950.
Pessoalmente, Freinet nunca abandonou sua crenca no socialismo nem seus planos de
colaborar para a criagdo de um ensino de carater popular na Franga e em outros paises. Em

1956, liderou a vitoriosa campanha “25 alunos por classe”. No ano seguinte, os seguidores de
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Freinet fundaram a Federacdo Internacional dos Movimentos da Escola Moderna (FIMEM)
que reuniu educadores de, aproximadamente, 40 paises.

A pedagogia de Freinet assume dimensdo definitiva, desenvolvendo-se no plano
internacional; em varios paises criam-se grupos que aplicam sua teoria. Em 1964, a Escola
Freinet torna-se escola experimental e seus professores sdo admitidos pelo Ministério de
Educacéo Nacional.

Em oito de outubro de 1966, Freinet morre em Vence. A partir de entdo, a Escola Freinet é
administrada por uma associacdo cuja finalidade é assegurar a conservacao e a aplicacdo préatica

dos métodos pedagdgicos de Célestin Freinet.

2.2. TEORIAS DE CELESTIN FREINET

2.2.1. AEducacao do Trabalho

Paiva (2002) afirma que Freinet defende a integracdo da educacdo e trabalho,
afirmando que a relacdo direta do homem com o mundo fisico e social efetiva-se somente por
meio do trabalho. Para ele, a técnica essencial da educacdo consiste em proporcionar ao aluno
a possibilidade de realizar um trabalho real, préatico, concreto, socialmente produtivo. O meio
educacional necessita ter significado, ou seja, proporcionar ao educando a motivacao para a
aprendizagem.

O trabalho € visto por Freinet (1998a, p. 315) como sendo uma atividade fundamental
do homem, base e motor de uma educacéo popular, com a probabilidade de gerar fraternidade
entre os homens, e afirma: “A educacéo pelo trabalho é mais que uma educacdo comum pelo
trabalho manual, mais do que uma pré-aprendizagem prematura baseada na tradicdo mas,
prudentemente impregnada pela ciéncia e pela mecanica contemporanea, ela é o ponto de
partida de uma cultura cujo centro sera o trabalho™. A esse respeito, a ideia de trabalho,
defendida pelo autor, é que, independente do tipo de trabalho exercido pelo individuo, seja
manual ou intelectual, tem 0 mesmo valor. “O trabalho ¢ um todo, nele, pode haver tanto bom
senso, inteligéncia, especulacdo util e filoséfica no cérebro do homem que constréi um muro
guanto no de um cientista que pesquisa em seu laboratorio. SO, que cada um exerce suas
funcbes segundo suas tendéncias e suas possibilidades e, num Estado bem organizado, todas
elas teriam sua eminente nobreza” (p. 315).

Defende a integracdo do trabalho para evitar o mecanismo embrutecedor,
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reestabelecendo a interdependéncia das diversas fungfes. Com relacdo ao trabalho escolar,
Freinet (1998a, p. 316) afirma:

O trabalho, tal como se deve organiza-lo na escola, ndo pode ser um auxiliar mais ou
menos eficaz da aquisicdo de conhecimentos, da formagéo intelectual e da cultura. Ele
se torna um elemento mesmo da atividade educativa, integrando nessa atividade, e sua
influéncia ndo poderia ser limitada a alguma forma material arbitraria.

Ha trabalho todas as vezes que a atividade — fisica ou intelectual- suposta por esse
trabalho atende a uma necessidade natural do individuo e proporciona por isso uma
satisfacdo que por si s6 é razdo de ser. Caso contrario, ndo ha trabalho, mas servigo,
tarefa que se cumpre apenas por obrigagdo — o que é totalmente diferente.

Deste modo, pode-se dizer que é no trabalho que a educacdo encontrara seu motor
eficaz, sua técnica primordial. Neste sentido, compreende-se um trabalho concebido como
uma atividade livre, organizado a partir de um planejamento realizado pelo proprio aluno de
acordo com cada turma de alunos, ou de cada conteudo ou projeto que esteja sendo
trabalhado. Trata-se, aqui, de um trabalho motivado pelo desejo de cada educando pela
aprendizagem.

Freinet (1969, p. 196 apud Paiva 2002, p. 16) trata também da individualizacdo do
trabalho, afirmando que “A crianga ndo gosta de se sujeitar a um trabalho de rebanho. Ela
prefere um trabalho individual ou de equipe numa comunidade cooperativa”. Pode-se dizer
gue o estudante necessita de um atendimento individual, cada educando € Unico e sua historia
pessoal e académica possui particularidades, ao conceber este principio das diferencas
estaremos, enquanto educadores, possibilitando que ocorra a aprendizagem.

Em relacdo as diferencas individuais, Freinet (1969, apud Paiva 2002, p. 16) assegura
que é preciso ao educador ter a consciéncia de que “as criangas nunca tém as mesmas
necessidades e aptiddes, sendo profundamente irracional pretender que todas avancem no
mesmo ritmo. Umas enervam-se porque tem de marcar passo enquanto desejariam, e
poderiam, andar mais depressa. Outras desanimam porque Sao incapazes de continuar sem
auxilio. S6 uma pequena maioria aproveita o trabalho organizado”. Percebe-se a preocupacéo
do autor com relacdo ao trabalho pedagdgico do professor; prestar atencdo, principalmente,
com a heterogeneidade existente em sala de aula. O planejamento realizado é uma meta a ser
alcancada, porém, é necessario conhecer os alunos aos quais desenvolvem-se a aula, pensar
em cada educando, nas suas individualidades, ao planejar, pois, a nossa meta principal,
enquanto educadores, € promover a aprendizagem, portanto, é preciso diversificar a
metodologia para atender a necessidade de cada educando, possibilitando, assim, a cada

estudante ampliar progressivamente em um ritmo préprio de acordo com suas necessidades e
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aptidoes.

Em relacdo ao atendimento individual no interior de uma comunidade cooperativa, é
preciso a diversificacdo de recursos e de técnicas pedagdgicas, entendendo-se assim a busca
de Freinet que foi o desenvolvimento de uma escola ativa e uma educagéo plena de vida.

A respeito do principio da cooperagdo, a comunicacdo e a expressao livre, a

Associacao Brasileira de Estudos e Pesquisa da Pedagogia de Freinet afirma que:

1. O principio da cooperagéo - permite desenvolver entre as criancas e entre estas e
os professores, relagdes que conduzem a organizacdo das diversas modalidades de
trabalho como: conversa livre, conselho de classe, reunido cooperativa em acordo
com a idade dos alunos. A reunido cooperativa é a mola mestra de todas as decises,
sejam relativas as praticas pedagogicas do ensino-aprendizagem, sejam no ambito do
desenvolvimento de atitudes e habilidades, que, no seu conjunto, constitui a
"formacéo do homem".

A vida cooperativa muda as condi¢Bes de trabalho de sala de aula instaurando novas
estruturas de relagBes que priorizam as responsabilidades e as competéncias e dao ao
trabalho o seu verdadeiro lugar pela valorizacdo de todos os sucessos, pela
multiplicacdo desses sucessos e pelo encaminhamento adequado dos erros que
geram os fracassos. A vida cooperativa respondera a demanda real - a da seguranca e
a da ordem. - Organizacdo cooperativa - A reunido cooperativa para a gestdo do
trabalho e a regulamentacdo dos conflitos. A divisdo das responsabilidades.
Elaboracdo das regras de vida e de trabalho.

2. A comunicacdo e a expressao livre - Propicia uma aprendizagem viva e real
desde que a crianca tenha liberdade de expressar 0 seu pensamento em todas as
circunstancias que lhe sdo permitidas: o desenho, a palavra oral e escrita, as
construcdes etc. - Expressdo e comunicagdo -Conversa livre, textos livres, expressao
corporal e artistica, conferéncias, debates...

A educacdo do trabalho, este enquanto atividade produtiva, que auxilia a crianca a
construir a sua propria aprendizagem. Para tanto, o trabalho deve ser realmente livre,
escolhido por ela e organizado no seu plano de trabalho tanto individual quanto
coletivo. Numa educagdo pelo trabalho ndo tem sentido e nem lugar tarefas impostas
que conduzem as criancas a se desobrigarem o mais cedo possivel para se verem
livres de tal tarefa como se fosse um fardo pesado em lugar de ser uma atividade
prazerosa. - Trabalho individualizado e socializado: contratos de trabalho, projetos,
pesquisas, avaliacdo formativa, trabalho com fichas, livros...(ABDEPP, 2012).

Portanto, Freinet ndo se limitou em pensar uma educacdo diferenciada, mas também a
praticou. Demonstrou, em seu trabalho pedagdgico, a necessidade da busca constante de
novas experiéncias, desde que possam acrescentar, enriquecer e facilitar a acdo educativa
permitindo o espirito de libertacdo e de formacao do educando.

Freinet ndo admite que a ciéncia seja vista como uma tabula rasa dos conhecimentos
acumulados pelo homem no decorrer dos séculos. Ndo admite que a ciéncia ndo possa ser
contestada, qualquer teoria precisa ser colocada a prova, precisa-se buscar novas respostas.
Neste sentido, nos chama para a responsabilidade de buscar, atualizar, desenvolver pesquisas

contribuindo-se, assim, com o desenvolvimento da mesma.
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2.2.2. Ensaio de Psicologia Sensivel

Freinet (1998b), ao escrever sobre psicologia sensivel, declara que estava inscrito
muito antes de tomar forma no papel, ou seja, 0 que estava produzindo ja fazia parte de seu
cotidiano.

O ensaio de psicologia sensivel foi escrito durante os anos de exilio em Vallouise. A
obra exprime uma base tedrica as técnicas pedagdgicas aplicadas, permitindo também
compreender o comportamento das criancas fora da escola e, especialmente, seu
desenvolvimento familiar.

E destinado, segundo ele, especialmente aos educadores do povo, oriundos da massa
trabalhadora, aos pais que tem a tarefa de educar os filhos e enfrentar melhor os obstaculos
impostos pela sociedade imperfeita ao desenvolvimento das personalidades jovens.

Preocupou-se, também, que sua obra fosse compreensivel para a maioria das pessoas
de cultura média, ndo académica, abordando, de modo simples e objetivo, os problemas
maltiplos que, no complexo individual e social, conduzem ao conhecimento da crianga. A
linguagem empregada € direta, do povo.

Confirmando estas questdes, Freinet (1998b, p. 4) diz:

Pretendo ter escrito uma obra de psicopedagogia que os professores primarios e 0s
estudantes de magistério possam ler e compreender, discutir e, espero, criticar,
levando em consideracdo, ndo palavras, mas fatos sensiveis e familiares... Gostaria
ainda de precisar aos meus leitores o sentido que quero dar a um ensino situado
entre as exigéncias da utilidade, mas também condicionado pela pesquisa e pelo
conhecimento...

Para explicar o comportamento em todos os aspectos do desenvolvimento de uma
crianga, a compara a uma maquina, afirmando que o educador do amanha deve ser o
conhecedor desta maquina chamada crianca, ndo somente porque estaria em condicdes de
decompod-la teoricamente, mas de saber quais serdo todas as suas reagdes, sabendo, de
imediato, que este comportamento é resultado de algo que ndo estd bem e descobrir, de
imediato, as anormalidades, as impoténcias acidentais, as falhas e os fracassos, reagindo de
maneira mais sadia, evitando, pelo menos, erros irreparaveis.

Defendendo a importancia de sua obra, Freinet (1998b, p. 6) afirma:

Esta obra foi escrita para suscitar essa fraternidade leal de trabalho. Resta-nos a
esperanca de vé-lo enriquecer-se com a vasta experiéncia dos pesquisadores, com
suas descobertas pessoais e também com suas criticas abalizadas, para que, pouco a
pouco, se tornem mais precisas, as leis profundas e seguras do comportamento que
permitirdo construir a pedagogia experimental e humana que aqui acabamos de
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esbocar.

Portanto, o Ensaio de psicologia sensivel fornece uma base teorica soélida, permitindo
ter uma melhor compreensdo sobre o comportamento dos individuos, realizando uma relacéo
profunda entre pedagogia e psicologia de modo natural e definitiva. O que foi tratado neste
ensaio, como afirma o préprio Freinet, ndo foi algo novo, porém, uma nova maneira de tratar
de um conhecimento tdo necessario ao educador em uma linguagem acessivel tanto aos
professores quanto aos familiares que estdo constantemente em contato com as criangas.

Freinet (1998b, p. 369 e 370) finaliza o ensaio, afirmando:

O essencial é que, em nossa marcha para frente, sejamos esclarecidos ou guiados por
alguma luz segura. Enganar-se ndo é nada, se se tem, pelo menos posteriormente,
consciéncia desse erro. Fracassar so é grave se ndo se consegue descobrir as causas
do fracasso. Medir e apreciar as razes de nossa impoténcia momentanea ja é uma
vitoria. Organizar-se tecnicamente para reduzir progressiva e metodicamente a
imperfeicdo, essa € a melhor e a mais segura das funcGes pedagogicas.

A vida é uma conquista. S6 é uma luta por causa de nossos erros em comum. E com
um esforco em comum que deveremos trabalhar para abrir para as geracGes
vindouras o caminho da vida.

Precisamos, enquanto educadores, ter a coragem de assumir nossas fraquezas e

trabalhar em conjunto para reduzir imperfeicdes. O trabalho em conjunto nos faz fortes.

2.2.3. Pedagogia do Bom Senso

Freinet preocupou-se em transformar a sociedade para torna-la melhor, preparando a
emancipacdo do individuo de acordo com um ideal de justica e fraternidade. Sua intencéo foi
libertar o homem do dogmatismo, proporcionando ser autor de sua propria educacao, capaz de
participar de forma critica e criativa na constru¢cdo de uma sociedade capaz de garantir o
desenvolvimento do homem de forma integral, convivendo de forma harmoniosa. O encontro
de Freinet com a realidade social busca transformar a escola, ndo no nivel de mudancas
politico-sociais, mas na possibilidade de transformar a escola num ambiente de socializacéo.

Para Freinet (2004), a escola deve ser ativa, dindmica, aberta para o encontro com a
vida, participativa e integrada a familia, a comunidade sendo esta contextualizada onde a
cultura local seja valorizada. Na escola, idealizada por ele, a aquisicdo do conhecimento deve
acontecer de maneira expressiva, prazerosa e em harmonia com um novo direcionamento
pedagogico e social no qual a disciplina ocorra naturalmente, fruto da organizacéo funcional

das atividades e da racionalizagdo humana da vida escolar.



41

Freinet (2004, p. 19) afirma:

Se 0 aluno ndo tem sede de conhecimentos, nem qualquer apetite pelo trabalho que
vocé€ lhe apresenta, também sera trabalho perdido “enfiar-lhe” nos ouvidos as
demonstracfes mais eloguentes. Seria como falar com o surdo. Vocé pode elogiar
acariciar, prometer ou bater... O cavalo ndo estd com sede! E cuidado: com essa
insisténcia ou essa autoridade bruta, vocé corre o risco de suscitar nos alunos uma
espécie de aversdo fisiologica pelo alimento intelectual, e de bloquear, talvez para
sempre, 0s caminhos reais que levam as profundidades fecundas do ser.

Provocar a sede, mesmo que por meios indiretos. Restabelecer os circuitos. Suscitar
um apelo interior para o alimento desejado. Entéo, os olhos se animam, as bocas se
abrem, os musculos se agitam. Ha aspiracédo e nao atonia ou repulsdo. As aquisicoes
fazem-se agora sem intervengdo anormal da sua parte, num ritmo incomparavel as
normas cléssicas da Escola.

E lamentavel qualquer método que pretenda fazer beber o cavalo que ndo esta com
sede. E bom qualquer método que abra o apetite de saber e estimule a poderosa
necessidade de trabalho.

Considerando estas observagdes atentas sobre as criangas, analisando seus interesses e
necessidades e verificando como constroi o conhecimento é que Freinet propde uma
pedagogia natural recomendando ao aluno, ndo apenas o acesso a informagdo, mas que tenha
a apropriacdo do conhecimento e que resulte na alegria e no prazer no processo de ensino e
aprendizagem.

A esse respeito Freinet (2004, p. 55) assegura:

Lamento os educadores que sdo apenas tratadores e pretendem tratar metddica e
cientificamente os alunos, encerrados em salas onde, felizmente, permanecem
apenas algumas horas por dia.

A sua grande preocupacdo e fazer engolir a massa de conhecimentos que ira encher
cabecas ingurgitadas até a indigestdo e & ndusea. A arte deles é a de
empanturramento e condicionamento, e também da medicacdo suscetivel de tornar
assimilaveis as nog@es ingeridas.

Conserve nos educandos o apetite natural. Deixe-0s escolher os alimentos no meio
rico e propicio que vocé lhe prepara. Entdo serd um educador.

A pedagogia do bom senso esta alicercada nos principios da confianca e respeito ao ser
humano e seus direitos. Freinet (1969, apud Elias 2002, p. 12) afirma que “Todos querem ser
bem sucedidos. O fracasso inibe, destroi 0 animo e o entusiasmo”.

A respeito da pedagogia do Bom Senso, Paiva (2002) afirma que Freinet dd um
destague especial ao éxito na aprendizagem, buscando por intermédio dele, estimular a
crianca e torna-la confiante. Para tanto, atribui ao professor o dever de estar sempre
disponivel e receptivo, de colocar-se no nivel da crianca, de ouvi-la e aceitar o que vem dela.
Sua pedagogia busca promover uma ideia especifica de educacdo que envolve ndo apenas 0s
direitos das criangas, mas também dos adultos.

Freinet, numa atitude de respeito para com as criancas, comega a trabalhar com elas e
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a utilizar as técnicas e ferramentas do ensino, através do método natural — o texto livre, a
impressdo escolar, da elaboragdo dos planos de aula, tendo em mente a pessoa humana do
aluno, colocando-se em seu lugar. Tudo a luz do bom senso.

Santos e Bezerra (2011), ao comentar sobre o surgimento da pedagogia do bom senso,
garantem que a mesma se firmou através da correspondéncia escolar, onde os professores
relatavam as suas dificuldades em relacdo as técnicas freinetianas (sob os principios
pedagOgicos considerados invariantes), e onde o proprio Freinet flexionava-as (a
metodologia). Eis o sentido desta pedagogia. Essas invariantes ou premissas objetivam que o
professor pudesse analisar o seu processo metodoldgico em sala de aula, visando a construcao
do conhecimento por parte da crianca, respeitando sua natureza e do ato pedagdgico.

Freinet (1996, apud Santos e Bezerra 2011, p. 9), ao referir-se a natureza da crianga,
engloba todo o seu aspecto fisioldgico, esse estado fisico interfere intelectualmente no
aprendizado da crianga. Comprovando a reacdo da crianca, na obra pedagogica do bom senso
e o papel do professor ao oferecer as diretrizes para ndo se “vergar contra a vontade do

artifice”, assegura:

A natureza é assim: ninguém gosta de obedecer passivamente. [...] A crianca,
porém, ainda é nova [...] Basta sentir que vocé quer orienta-lo por um determinado
caminho, que o seu movimento natural é escapar em sentido oposto. (...) O velho
pedagogo, o filésofo obstinado, talvez saibam tudo isto, mas objetam: na vida, nunca
se faz 0 que se quer... Que eles aprendam primeiro a obedecer!

Assim, Freinet (1996, apud Santos e Bezerra 2011, p. 8) se expressa para 0 professor,
como ideia pedagodgica antiautoritaria: “Se vocé conseguir transformar assim o clima da sala
de aula, se vocé deixar desabrochar a atividade livre, se souber dar um pouco de calor no
coracdo, com um raio de sol que desperta a confianca e a esperanca, vocé ultrapassara a
corveia do soldado e o seu trabalho renderd cem por cento”.

Concordando com Freinet, fica evidente que ndo se pode bloquear a aprendizagem,
tentar camuflar a realidade, é preciso dar liberdade aos estudantes para que o desenvolvimento
cognitivo ocorra independente do nivel de ensino em que possam se encontrar. O clima em
sala de aula precisa ser natural, prazeroso, e a relacdo professor-aluno deve ocorrer de forma
harmoniosa. E preciso, ao entrar no mundo do estudante, satisfazer, ndo as vontades, mas
proporcionar a vivéncia da realidade que o cerca, demonstrando que 0 mesmo é capaz de
superar-se a partir da propria experiéncia.

Elias (2002 p. 21) ressalta que a pedagogia de Freinet ao abordar a educacdo e a
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formacdo do professor, segundo seus principios, implica antes de tudo, ndo separar a acéo
pedagoOgica da vida. A educagdo é intencional e seus objetivos precisam estar claros e,
segundo ele, ndo ha educacdo ndo-diretiva, 0 importante € uma dire¢cdo que permita a
construcdo, que estimule a reflexdo, que forneca meios de um pensamento autdbnomo e
dindmicas de auto formacdo participada. A formacdo ndo se constroi por acumulacdo, mas
sim, por meio de um trabalho de reflexdo critica sobre a propria pratica, um trabalho que
possibilite a reconstrucdo permanente da identidade pessoal.
Freinet (2004, p. 126), ao considerar a profissdo do educador, declara:

Se me disserem que existe um método pedagdgico que da as criancas esse amor pela
profissdo e o gosto por um trabalho que € a expressdo do ser; se acrescentarem que
esse método proporciona, ao educador, esse mesmo sentimento de participagdo e de
plenitude que ilumina a profissdo do camponés e humaniza a tarefa ingrata do
pastor; se eu vir os educadores que praticam esse método retomar vida e entusiasmo,
ndo precisarei de mais informacdes: esse € 0 método bom. Bastara estabelecer e
generalizar o0 seu uso, preservando-o dos principais perigos que as forcas de
estagnacdo e de reacdo fazem correr a todos os empreendimentos inteligentes. E,
sobretudo, seria necessario lembrar aos pais e aos professores que um educador que
ja ndo tem gosto pelo trabalho é um escravo do ganha-pdo e que um escravo nao
poderia preparar homens livres ousados; que vocé ndo pode preparar os alunos para
construirem, amanhd, o mundo dos seus sonhos, se vocé ja ndo acredita nesta vida;
que vocé ndo poderd mostrar-lhe o caminho se permanece sentado, cansado e
desanimado, na encruzilhada dos caminhos. “Reencontrei a dignidade de uma
profissdo que ¢ pra mim, formula de vida”, dira o educador moderno. Imite-o.

Deste modo, é necessario ter encanto profissional, pois, quando faz-se desta forma, a
garantia de sucesso é inevitavel, atuando com alegria e entusiasmo, o educando percebera e
com certeza ficard motivado para a aprendizagem; isso ndo quer dizer que obstaculos nao
aparecerao, porém, estara melhor preparado para os atropelos diarios.

Com relacdo a disciplina escolar, Freinet (2004) orienta para que o professor evite a
prova de forca, esta pratica ultrapassada podera conseguir o siléncio e a obediéncia, porém,
ndo conseguira nenhum trabalho construtivo e profundo porque, na melhor das hipdteses,
permitiu de passividade e serviddo sempre acompanhada da hipocrisia e de rancor. A esse
respeito, afirma que a solucdo é a disciplina cooperativa de trabalho, organizando o trabalho
pedagdgico de tal forma que entusiasme os estudantes preparando-os para a disciplina
democratica, garantindo ao educando vez e voz.

Por outro lado, Freinet (2004, p. 139) afirma que “somos aprendizes, as vezes, com a
pretensdo de mestres e ocultando de bom grado, a n6s mesmos, as nossas imperfeicdes e as
nossas impoténcias [...] Estamos todos na fase das pesquisas e ainda ndo descobrimos as

brechas por onde subir triunfalmente aos dominios até agora proibidos. Nada se disse ainda de
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definitivo, a ndo ser o humilde reconhecimento da nossa comum ignorancia”.

Nesta perspectiva, temos que buscar constantemente a formagdo continuada,
abandonar metodologias que ja ndo atendem mais as exigéncias do momento; é preciso
extasiar-se diante do éxito, sendo como o proprio Freinet (2004, p. 140) afirma: “ser ao
mesmo tempo operario, jardineiro, técnico, chefe e poeta, reaprender a rir, a viver e a se
emocionar”. Se todos nds adotarmos esta postura, COm certeza, 0 poderemos nos vangloriar
por sermos educadores. Portanto, a pedagogia do bom senso direciona para uma atuacao
critica, orientando o educador para olhar a sua volta, percebendo aquilo que esta ultrapassado
e buscar novos caminhos.

Freinet (2004, p. 147) ressalta que 0 bom senso no seu pensar “talvez seja
simplesmente uma persisténcia que tem os seus célculos e as suas normas, eminentemente,
diversos e delicados e para 0s quais ndo se estabeleceram ainda leis e prototipos
universalmente validos”. Continua refletindo afirmando que somos acostumados a ficar
calados e a obedecer, ficamos presos e ndo conseguimos nos libertar, afirmando que esta
prisdo somos nds que preparamos e forjamos os nossos filhos e alunos a continuarem na
mesma situacdo. O educador precisa sair desta situacdo tomando atitude e ensinar quem esta a
sua volta a defender-se, ser critico, mostrar o que poderia ser diferente se impusermos nossos
direitos. Para isso, ndo € necessario a guerra, é preciso a diplomacia. Neste sentido, Freinet
(2004, p. 151) considera que “O educador nao ¢ um forjador de cadeias, mas um semeador de

alimento e de claridade”.

2.3. AULAS-PASSEIO EM FREINET E AS POSSIBILIDADES PARA A
CONSTRUCAO E PRODUCAO DO CONHECIMENTO

Contrario a uma pedagogia tradicional, marcada pela abstracdo e pelo imobilismo,
Freinet (1968, p. 44) possibilita um livre curso a espontaneidade da crianca real, da crianca da
aldeia e do sitio distante e também a crianca burguesa rural que se socializa nos contatos
escolares. “Nos habituamos, todos, de tal forma a comandar as criangas e a exigir delas numa
obediéncia passiva que ndo pensamos na possibilidade de haver uma outra solucdo, para a
educagdo, que ndo seja a formula autoritaria”. A primeira das novas técnicas desenvolvidas
por Freinet foi a aula-passeio, que nasceu justamente da observacdo que fez das criancas a
guem lecionava, que se comportavam tdo vividamente quando ao ar livre, pareciam

desinteressadas dentro da sala de aula.
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Nos primeiros momentos, 0s passeios serviam apenas para sair do ambiente pesado da
sala de aula, para arejar, posteriormente, viu a possibilidade de sistematizar estes passeios,
registrar e promover a aprendizagem. As saidas ao ar livre readquiriram seus direitos, se
fazem cada vez mais constantes e se transformam, pouco a pouco, em aulas-passeio. As saidas
passaram a ter a preocupacao de fazer um relato de todos os acontecimentos que, ao longo do
caminho, atraiam o olhar daqueles que estavam habituados a ver as coisas mais de perto,
dentro de uma perspectiva de uma atengdo mais concentrada, uma busca constante de todos 0s
sentidos, era possivel observar a paisagem, agora com o olhar da descoberta, sendo também
acompanhada pelo professor. Enquanto aconteciam as aulas-passeio, a relagéo professor-aluno
ocorria em um clima favoravel, a interacdo facilitava a aprendizagem.

Os passeios realizados ndo eram perda de tempo, pois, todas as disciplinas escolares
tiravam proveito disto. Era como um filme que estava passando, no qual a matematica, a
geografia, a historia, as ciéncias pareciam que dominavam cada crianga em Seu pequeno
mundo. Tudo o que estavam relatando era natural, ndo exigia esforco, suas expressées eram
originais, com muitos detalhes, naturalmente o texto ia aparecendo, nascendo assim a livre

expressdo da crianca.

Freinet (1998b, prélogo, p. XXVII; XXVIII) a esse respeito, afirma:

A classe-passeio foi para mim a tabua de salvacdo. Em vez de cochilar diante de um
quadro de leitura no reinicio das aulas a tarde, saiamos para 0 campo que circundava
a aldeia... Observavamos o campo nas diversas estagBes... J& ndo examinavamos
escolarmente as flores e os insetos, as pedras e os riachos a nossa volta. Nés os
sentiamos com todo o nosso ser, ndo sO objetivamente, mas com toda a nossa
sensibilidade. E voltdvamos com nossos tesouros: fosseis, amentilhos de avelaria,
argila ou um passaro morto...

Nessa nova atmosfera, nesse clima ndo escolar, era normal que alcancissemos
espontaneamente formas de relacdo que j& ndo eram aquelas convencionais, da
escola. Falavamos e transmitiamos, num tom familiar, os elementos da cultura que
nos eram naturais e dos quais todos nés, professor e aluno, tirdvamos um proveito
evidente. Quando voltavamos a sala de aula, escreviamos uma resenha do passeio no
quadro negro.

E, enquanto liamos uma péagina alheia aos interesses tanto dos alunos quanto do
professor, ainda tinhamos na cabega imagens vivazes e eloquentes do passeio. As
préprias palavras se enfeitavam em funcdo dos minutos de exaltacdo que haviamos
vivido. Assim, o estudo a que éramos forgados perdia com isso todas as vantagens
do estudo vivo, tornando-se uma tarefa fastidiosa e infrutifera.

As aulas-passeio transformam-se em aulas de descobertas, proporcionando a
motivacdo, o interesse, a curiosidade, o questionamento, a alegria e possibilitando condi¢cfes
para que o meio-fisico e o meio-humano constituam-se numa fonte de atividades e

descobertas felizes. Neste espaco ndo-formal ocorria naturalmente a integragdo social, afetiva
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e 0 contetdo de todas as disciplinas do curriculo escolar.

Sampaio (2002), ao mencionar a pratica educativa da aula das descobertas
evidenciadas nos espagos ndo-formais, afirma que deve ser trabalhada com seriedade e
carinho nos momentos essenciais de desenvolvimento da aula, sendo estes o planejamento, a
acdo, a avaliacdo, a producdo e comunicagdo. Deste modo, deixard de ser uma ruptura das
atividades realizadas em sala, tornando-se um aprofundamento tedrico, promovendo o desejo
de conhecer alguma coisa nova, refletir sobre este conhecimento, compreendendo-o. Estas
aquisicdes baseiam-se também na riqueza da vida, na relacdo ocorrida entre professores e
alunos que poderdo tornar-se momentos inesqueciveis abrangendo o campo social, cognitivo e
afetivo com igual importancia na vida de cada um.

Em relacdo a pratica educativa da aula das descobertas, Sampaio (2002, p. 179) afirma

que ¢ possivel chegar a trés objetivos importantes:

Uma maior autonomia vivendo situaces reais e assumindo novas responsabilidades,
descobrindo suas proprias capacidades em situacfes desconhecidas.

Ampliar o campo das investigacdes, chegando as descobertas maltiplas, inesperadas
interessantes.

Privilegiar, sobretudo, o encontro com o outro de maneira diferente daquela do dia-
a-dia na escola. Encontro com o coleguinha que ndo brinca com ninguém, com a
professora sempre apressada, com os acompanhantes carinhosos e 0s monitores
atenciosos, promovendo uma troca afetiva e a tomada de consciéncia de valores
sociais importantes para a vida de todos.

A partir destas observacoes, pode-se dizer que a motivacdo desencadear-se-a durante
todo o processo, surgindo momentos nos quais havera ocasies para 0s estudantes
desabrocharem, construindo seu conhecimento em situa¢Ges auténticas no plano social,
cognitivo e afetivo, sendo possivel criar oportunidade para aprender a partir da realidade
vivenciada, indo de encontro com novas situacdes e relacdes humanas.

Para Sampaio (2002), as aulas-passeio levard o educando a satisfazer sua curiosidade,
agucar sua atencdo, descobrir suas aptidGes, desenvolver seu espirito critico, seu sentido
l6gico, sua capacidade de adaptar-se as diversas situacBes e resolver pequenos problemas,
ajudar os colegas de classe, colocar questBes verdadeiras, desencadear respostas hum contexto
completamente novo e motivador, nutrir seu imaginario, deixando de ser consumidor para
torna-se construtor. Permitindo ainda uma maior compreensdo do tempo em que vivem, ndo
ficando alienados em um mundo em constante evolugdo e mutagéo.

Neste sentido, as aulas-passeio poderdo possibilitar a construcdo do conhecimento,
sendo um fator importante que, de acordo com Freinet (1998b), ao oportunizar ao aluno estar

sempre construindo seu conhecimento a partir do processo de experimentacdo, da prética,
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cuidando para que o aluno nunca esteja sozinho nesse processo do ensino-aprendizagem. A
presenca do professor como mediador, bem como a companhia dos colegas da turma, é
relevante para o aprendizado, visto que a interacdo entre as pessoas promove uma construcao
do saber mais prazerosa e consistente sem perder a rigorosidade necessaria do conhecimento.
Para Freinet, o estudante inserido em um ambiente de aprendizado estard com a autoestima
sempre em alta e ao envolver-se nas fases do processo de constru¢do do conhecimento
percebera seu mérito nos resultados obtidos na aprendizagem.

Deste modo, o estudante ao realizar um confronto direto com o objeto, de maneira que
0 apreenda nas suas relacdes internas e externas, permitira o estabelecimento de relacdes de
causa e efeito e compreenda o essencial, quanto mais abrangentes estas relacbes, mais
compreensiveis serdo. Assim, ao conseguir realizar conclusfes, o estudante constroi novos
conhecimentos. O professor ao invés de dar conhecimento pronto para o estudante, deve
mobiliza-lo, estimula-lo para que ele mesmo busque o conhecimento e reflita sobre 0 mesmo,
pedindo auxilio e ajuda quando necessitar, o educador precisa ser sensivel para acompanhar a
construgdo do conhecimento. Portanto, cabe ao Professor-Formador ao pensar, planejar e
executar uma aula de campo em espaco ndo-formal, tomar alguns cuidados importantes para
que o desenvolvimento desse tipo de préatica ndo seja prejudicado.

Por conseguinte, ap0s toda a mobilizacdo e estimulo para a construcdo do
conhecimento, o estudante serd capaz de produzir conhecimento. Freinet elabora toda uma
pedagogia com técnicas construidas com base na experimentacdo e documentacdo, que auxilia
os educandos com instrumentos para aprofundar seu conhecimento e desenvolver sua acao.

Freinet (1979), ao desenvolver o texto livre, afirma que para praticar a expressao livre
basta dar a palavra ao aluno. Dar-lhe meios de expressar-se e de comunicar-se. Significa
também criar um ambiente através da dindmica da sala de aula em que a palavra do aluno seja
acolhida, ouvida, discutida e valorizada. A expressao livre é um fator indispensavel, vista ndo
apenas como o ponto de partida, mas como um fim.

Ao retornar a sala de aula para prolongar o passeio, instantes obtidos sob o signo de
liberdade da amizade, para preservar as delicadas conexdes, 0 professor escrevia no quadro 0s
pontos mais importante das descobertas feitas ao acaso, ao longo do imprevisto caminho. A
escrita acontecia de maneira natural, sem esforco, na originalidade das expressfes orais que
pareciam prolongar os instantes vividos, adquirindo seu lugar. Olhos fixos no quadro,
primeiramente, liam-se em conjunto os dados reais que foram colhidos, cada crianga a sua
maneira ia escrevendo, pois, estavam seguras que O que estava escrito ja era do seu

conhecimento.
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O empirismo pedagdgico dindmico e alegre seguia seu caminho. Esses textos livres
transcritos do quadro, lidos sempre com olhos j& esclarecidos pela préatica da leitura, advinda
com fidelidade da memdria gravada na superficie sensivel de uma afetividade vigilante, esses
textos densos de vida, tornavam-se modelos de redacdo. Eram copiados no caderno assim que
voltavam com uma caligrafia tdo hesitante quanto a leitura que lhes dava sentido. O mérito
destas narrativas recitadas, e muitas vezes imitadas espontaneamente, controladas por uma
exigente verdade, era o aparecimento da sensibilidade, da verdadeira experiéncia psicolégica
da crianca.

A expressao livre na pratica pedagdgica possibilita ao aluno condicdes favoraveis
para que ele, individuo como um ser social, possa desenvolver ao maximo suas
potencialidades. Deste modo, podera ampliar, cada vez mais, a sua capacidade de criar, de se
comunicar e de se expressar; adquirir o habito de buscar, por si s, 0s meios para superar seus
blogueios e dificuldades; aprimorar a sua capacidade de reflexdo individual e coletiva; decidir
0 caminho a percorrer; desenvolver o senso de responsabilidade; aprimorar a sua capacidade
de interagir, de participar, de cooperar; avancar 0 maximo possivel na constru¢cdo do saber;
tornar-se cada vez mais independente e capaz de enfrentar, com o maximo de realizacéo, seu
destino de homem e cidaddo. A pratica baseada na expressédo livre implica na existéncia de
situacOes facilitadoras e técnicas pedagdgicas estimuladoras.

A impressdo foi o proximo passo das técnicas adotadas por Freinet. Uma pequena
impressora, de provas tradicionais confeccionada num atelié por um modesto artesdo, foi
levada para a sala de aula para tornar-se um instrumento pedagogico de primeira ordem. O
texto livre ganha a majestade do texto impresso. Freinet (1979) ensinou aos seus alunos como
trabalhar na pequena maquina. As criancas superaram facilmente as dificuldades de ter que
formar palavra por palavra com as letras ao contrario para imprimir o texto. Com isso, uma
nova técnica vai se firmando e mudando o clima e o trabalho em sala. Tudo foi tomando vida.
O que antes era imposicdo da pedagogia tradicional, agora abria novos caminhos para o
comportamento de uma crianca real e sensivel.

Os textos, ap6s impressos, eram passados de mdo em méo, relidos pelos estudantes,
examinadas todas as palavras, os alunos achavam-se maravilhados de suas producdes. Estes
textos, apos a leitura, eram arquivados em uma pasta. A esta coletanea foi dada o nome de “O
Livro da Vida”. Com o passar do tempo, os alunos mais desenvolvidos comegaram a escrever,
espontaneamente, pequenos textos sobre acontecimentos da vida pessoal, familiar, da vida da
aldeia. Foi a exploséo da livre expresséo.

Freinet, empolgado com as producbes de seus alunos, passou a escrever poemas
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sobre textos de criangas, onde eram acolhidas com alegria, motivando-as a recitar quando
tinham vontade. Essas produgdes foram publicadas posteriormente. Nesse periodo de intensa
intercomunicagdo entre adulto e crianca, Freinet habituou-se a anotar em cadernos o0s
acontecimentos, o0 modo de falar, o comportamento, sendo utilizado, posteriormente, como
testemunho de um educador sobre uma infancia que até entdo ndo era tdo conhecida.

Freinet ndo guardou somente para si esta descoberta tdo interessante, pois,
considerou um instrumento de grande rendimento humano e escolar que mudou o
comportamento de alunos e professores; ndo podia ficar no isolamento, decidiu entdo
comunicar a todos que estavam interessados em fazer uma educagéo diferenciada. Comunicou
ao mundo do ensino aquilo que ja considerava préatica pedagogica, relatando na nova revista
pedagogica de orientacdo marxista, editada pela federacdo de ensino. Esses procedimentos
deram ao jovem inovador a aceitacdo e colaborag@o de professores que ndo se conformavam
com o ensino da forma que estava. Assim, a pequena escola de Bar-sur-Loup p6s em
andamento, de maneira viva e decisiva, a correspondéncia escolar.

A correspondéncia escolar nasceu da impressdo dos textos feitos em sala e enviados
aos pais apds impressos pelos alunos em um mimeografo criado pelo proprio Freinet para a
leitura semanal. Com o passar do tempo, foi ampliado entre escolas na mesma cidade e,
posteriormente, para outros estados e até entre paises.

Tomando como base a teoria de Freinet, a maneira como desenvolveu a técnica da
livre expressdo e a sua divulgacdo é o defende-se aqui como sendo a producdo do
conhecimento. A producdo do conhecimento tem como base a historia das ciéncias, em que
tudo, o que foi produzido e aceito pela ciéncia, deve ser considerado em todos 0s aspectos.
Quando a base historica for considerada, é preciso levar em conta as formacées sociais e 0s
sucessivos modos de producdo e reproducdo das condicdes de existéncia, fundamentando-se
nos conceitos do modo de producdo, superestrutura juridico-politica, superestrutura
ideologica, classe e luta de classe. Neste sentido, as categorias de base sdo pertinentes a
economia politica e 0 movimento das categorias que € estruturado pelo materialismo dialético,
estes conceitos ddo base para a ciéncia da educacdo, acrescentando-se 0s conceitos especificos
como o processo de ensino e aprendizagem, finalidades pedagdgicas, procedimentos
metodoldgicos, recursos...

De acordo com \ogt (2006), a producdo de conhecimento cientifico vai ter
particularidades nas instancias e instituicbes sociais que a organizam conforme se tenha, na
totalidade social, diferentes modos de produgéo (da producdo em geral). Assim, embora haja o

principio da autonomia relativa das esferas, um determinado modo de producéo cientifica
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(com seu método e a sua ldgica subjacente) vai encontrar-se sobre determinado método pela
pratica social dominante.

Santos (2004), ao falar da producdo do conhecimento, elaborou teses onde defendeu
sua ideia. A primeira consiste em:

1. O professor, enquanto alguém comprometido com a difusdo do conhecimento, em
todos os niveis do ensino, deve ser também um produtor do mesmo.

A esse respeito, afirma que no meio académico ou escolar orienta-se pela socializagdo
ou difusdo do conhecimento, coloca-se a responsabilidade ao professor para a producdo do
conhecimento e que a academia ndo pode ser reduzida a condi¢do passiva consumidora de
algo que vem pré-estabelecido por outra instancia ou pela comunidade cientifica. Também
ndo é possivel - ou pelo menos, ndo deve ser aceito que se imponha uma hierarquia na
perspectiva do ensino superior (universidade) produzir conhecimento e ao ensino fundamental
e médio ser simples receptor e repassador.

Neste sentido, Santos (2004, p. 1) assegura que:

A responsabilidade que tem o docente, na perspectiva de que a qualidade do
processo educativo estd essencialmente relacionada a qualidade de formacdo do
professor e a competéncia deste profissional na sua relacdo com o conhecimento de
que se professa detentor. Ndo had como conceber, por exemplo, um professor que
somente exerca o ensino, emhora isto possa acontecer com relativa frequéncia na
escola e na universidade. Da mesma maneira, é muito dificil acreditar que alguém
somente pesquise sem socializar os resultados de sua busca, apesar de,
frequentemente, ouvirmos comentarios ou criticas sobre o isolamento ou
distanciamento de cientistas da realidade. Acreditamos que h&4 um nexo entre as duas
esferas (ensino e pesquisa) e é justamente ai que esta situada a possibilidade da
produtividade do docente. O perfil professor-pesquisador ou o pesquisador-professor
é 0 que concretiza esta produtividade, cada vez mais necessaria numa sociedade em
transformacao e cujo ambiente se mostra nebuloso e incerto.

Deste modo, quem trabalha constantemente com o conhecimento quando fruto das
pesquisas nos diferentes niveis de ensino, € preciso ser um pesquisador, o professor precisa
assumir este processo e enfatizar o ensino com pesquisa.

A segunda tese consiste em:

2. O professor deve fazer da pesquisa um principio educativo, aliando a este
criatividade e a criticidade, visando atingir no educando a autonomia intelectual.

Diante disto, Santos (2004) coloca a pesquisa como condicdo (responsabilidade)
indispensavel da pratica docente, a consequéncia decorrente é que a pesquisa, tanto para o
docente quanto para o discente, torna-se um principio educativo referencial, uma vez que o

professor ndo educa somente através de palavras, mas também pela postura que é manifestada
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em suas atitudes ou nas suas acoes. Esta coeréncia refletird no estudante que, por sua vez, se
interpelara a respeito de querer ou ndo tornar-se um sujeito critico, criativo e conquistar sua
autonomia intelectual. A medida que o Professor-Formador insere estas marcas no seu
trabalho, ele abre possibilidades significativas para a superacdo de préaticas alienadas e
alienantes como a pura copia, a imitagdo cega e submissa, enfim, a simples reproducao. 1sso
significa que o trabalho docente, em sala de aula, deve ser realizado de tal modo que o
questionamento, a duvida e a incerteza devem ser ndo so aceitos, como também fomentados.

Ao discorrer sobre a pesquisa, Santos (2004, p. 1) diz que:

Estabelecer a pesquisa como principio educativo significa privilegiar a construcéo e
reconstrucdo do conhecimento como processo central do ato educativo. 1sso traz
implicaces e responsabilidades como: a) agucar a capacidade de questionamento do
aluno; b) fazer com que o aluno saiba identificar as fontes de informagdo e
conhecimento que podem ser utilizadas para levar o processo de pesquisa a bom
termo (bibliotecas, acervos culturais, museus, internet...); ¢) estimular a capacidade
de selecdo e manuseio das informagdes coletadas; d) incentivar o trabalho com o uso
da tecnologia disponivel; e) possibilitar o estabelecimento de uma postura de
trabalho (habitus) no tratamento metodolégico das questdes. Se observarmos, estes
pontos todos parecem estar implicitos ja (desde sempre) naquilo que se faz no
cotidiano escolar. Infelizmente, apenas “parecem” estarem presentes, mas, de fato,
ndo estdo. Urge deste modo, a reflexdo sobre estes pontos para o estabelecimento de
uma nova praxis docente e discente.

Deste modo, ha uma necessidade urgente em mudar a praxis docente e discente para
uma nova postura na qual o ensino com pesquisa se faca presente no cotidiano académico.

A terceira tese consiste em:

3. O professor deve ter uma postura filosofico-hermenéutica diante do conhecimento,

da cultura e da sociedade.

A informacao a qual o autor menciona em relacdo a postura do professor, diante dos
desafios da producdo do conhecimento, é referente a dois pontos centrais: 0 amor a sabedoria
e a capacidade de interpretacdo do conhecimento, tanto de sua area de formacédo, quanto no
sentido amplo do conhecimento, além da capacidade de interpretacdo da cultura e da
sociedade da época em que ele vive.

Neste sentido, Santos (2004, p. 1) diz que:

O interesse em decifrar 0os enigmas postos pelas questdes que se passam na
sociedade e a vontade de saber mais por amor ao conhecimento, devem se constituir
em inspiracgdo e transpiracdo do professor. Este entusiasmo deve estar estampado no
rosto do docente. Do contrario, ele perde toda a legitimidade de seu discurso.
Assemelha-se ao pai que diz ao filho: “leia meu filho!” ao passo em que ele (o pai),
permanece atirado sobre o sofg, literalmente grudado na televisdo. Neste caso, 0 ato
desautoriza e desacredita totalmente o discurso. Outro ponto ao qual o docente deve
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estar atento, porque deve ser um amante e um entusiasta do conhecimento, é que
essa caracteristica ndo pode cegé-lo ante as lacunas e cegueiras do prdprio
conhecimento, como bem lembra Edgar Morin. Esta atitude é necessaria para que o
professor ndo se torne um sujeito dogmatico ou um arauto do culto fanatico e cego
da ciéncia.

A quarta tese consiste em:

4. O conhecimento produzido e difundido pelo professor deve ter um compromisso
com a melhoria da qualidade de vida da sociedade.

Ao admitir que a dindmica da sociedade implique em transformacgdes culturais,
sociais, econbmicas e politicas, é preciso considerar os efeitos (positivos e negativos) destas
transformacdes e que seja colada em questdo. O professor, na condi¢do de ator privilegiado
(de certo modo), difusor e produtor do conhecimento s&o chamados a tomar posicdo diante
dos fatos.

Ao manifestar-se a respeito da condigdo do professor, Santos (2004, p. 1) confirma

que:

Isso quer dizer que sua acao jamais sera neutra no aspecto politico. Por isso mesmo,
seu trabalho deve ter clareza quanto ao tipo de sociedade que ajuda a construir, ao
conjunto de valores que aspira. Além do aspecto politico do trabalho docente ser
levado a sério, é preciso que ele esteja comprometido com a decéncia e com a beleza
(Paulo Freire diria “boniteza”...), isto é, com a €tica e com a estética. O professor,
nesta relacdo de amor com o conhecimento, continua vivendo a condi¢do humana e,
portanto, vive a fragilidade, a precariedade e precisa ser consciente disso. E preciso
que ele viva uma relacdo sadia com 0s seus semelhantes e com o mundo que o
rodeia. Esses aspectos, acreditamos, apontam para um compromisso do professor
com a melhoria da qualidade de vida da sociedade em que vive. Poderiamos ter
afirmado, simplesmente, compromisso com a transformacao.

Assim, afirma-se que o conhecimento sistematizado pertence ao campo cientifico,
sendo a instituicdo escolar de qualquer nivel de ensino, apresenta caracteristicas privilegiadas
para sua apropriacdo, construcao e producdo deste conhecimento. Ao dominar conhecimentos
e teorias, permite ao Professor-Formador realizar a mediacéo entre o conhecimento cientifico
e 0 estudante e deste modo apropriar-se do saber acumulado historicamente.

O dominio dos conhecimentos cientificos devera refletir nos contetdos disciplinares
que é uma fonte importante de subsidios a formacéo e a pratica docente. Em uma perspectiva
tedrica, a producdo de textos em sala de aula, sem ter sido resultado de pesquisas no sentido
desta discussdo, ndao é considerada como producdo do conhecimento e sim, resultado da
construcdo do conhecimento, pois, 0 mesmo ndo saiu deste ambiente, ndo sendo de dominio

da ciéncia, ou seja, ndo foi publicado, fica restrita a construgdo do conhecimento.
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Portanto, pode-se afirmar que os espacos educativos ndo-formais sdo percebidos como
recursos pedagdgicos que complementam as caréncias da escola, proporcionando motivagao e
interesse, dinamizando as aulas e estimulando para novas aprendizagens, oportunizando
também a aprendizagem de contetdos da escolariza¢do formal de forma diferenciada.

A pedagogia de Freinet tem também como fundamento a cooperagdo, em que a
construgdo do conhecimento acontece comunitariamente, na comunicagdo com a necessidade
de formalizar, transmitir e divulgar todo conhecimento produzido, na necessidade de
documentacdo de todos os fatos vivenciados (registro através do livro da vida) e na
necessidade de vinculos de afetividade entre as pessoas e delas com o conhecimento. Neste
sentido, caracteriza-se como uma Pedagogia de Adesdo assinalando-se como uma
aprendizagem repleta de vida e sentido, estabelecendo uma relag&o do cotidiano com a sala de
aula, trazendo a vida para a escola.

Neste capitulo foram realizadas reflexdes acerca da teoria de Freinet com a finalidade
de nortear todo o estudo realizado nos espacos nao-formais. Portanto, pode-se afirmar que a
pratica pedagogica aplicada por Freinet tem uma grande relevancia para a Educacdo em
Ciéncias devido a preocupacdo constante com a formacdo do educador. Para ele, 0 mais
importante é a aprendizagem, 0 modo como estd acontecendo. O seu esfor¢o foi pensar em
uma metodologia capaz de enriquecer e facilitar a acdo do educador e permitir o espirito de
libertacdo e de formacdo de cada educando. Admitindo que cada estudante seja capaz de ser
protagonista de sua aprendizagem: aprender fazendo aquilo que Ihes dé prazer.

Outra contribuicdo importante para o ensino de ciéncias é a possibilidade das aulas
acontecerem fora do ambiente escolar em espacos preparados, ou ndo, para a aprendizagem,
favorecendo a motivacgéo e interesse para o educador e educando.

De acordo com Legrand (2010, p. 32), o aporte da teoria de Freinet muito colabora no

sentido de que:

As ideias que orientam atualmente o ensino de ciéncias sdo também devedoras a
Freinet. A epistemologia genética estudou a génese dos conceitos cientificos e
demonstrou como o pensamento, perante & realidade, empreende aquele caminhar
tateante de que falava Freinet. A nocdo defendida por Bachelard do obstaculo
epistemoldgico, ligada a genética segundo Piaget e Wallon, legitima o tateio
experimental de Freinet no processo de elaboragdo do pensamento cientifico. Este
ndo pode se transmitir de forma acabada e fechada, mas ser construido
paulatinamente, em sucessivas retificacdes de intuicbes espontdneas. A
experimentacdo e o debate sdo os vetores de todo progresso. A didatica das ciéncias
ndo pode restringir-se a observacdo imposta. Ensinar passa, necessariamente, pela
admiragao.
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Apesar da pedagogia de Freinet ndo ser nova é uma proposta capaz de ser atual pela
sua originalidade e sua atribuicdo as atividades escolares e as caracteristicas de um verdadeiro
trabalho pedagogico inovador, neste sentido, e concordando com Legrand (2010), a teoria
contribui com o ensino de ciéncias, ou seja, as suas ideias estdo presentes na pratica
pedagogica de muitos dos educadores na atualidade.

Assim sendo, ao educador cabe fornecer ao educando condic¢Oes de trabalho e acdo
para que, de maneira autbnoma, tenha interesse para a aprendizagem, pois, quando a
motivacdo for bem incentivada e orientada pelo professor, o estudante tera possibilidades para
criar, agir e, quando empenhada, disciplina-se sozinha. Freinet relembra que cada individuo
tem seu préprio tempo, uns conseguem mais rapidamente apoderar-se de uma experiéncia e

automatiza-la; outros demoram mais. O importante é o educador saber que todos chegaréo Ia.
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3. AS AULAS DE CAMPO EM ESPACOS NAO-FORMAIS E AS POSSIBILIDADES
PARA A CONSTRUCAO E PRODUCAO DO CONHECIMENTO

3.1. PERCURSO DA PESQUISA:

A pesquisa foi desenvolvida com base no pressuposto metodolégico com elementos da
pesquisa qualitativa, de carater descritivo e interpretativo com abordagem da observacao-
participante. Para a compreensdo das relacdes e contradicOes existentes entre 0 objeto e
sujeitos da pesquisa, a observacgao-participante foi importante, visto que a observacdo e
interpretacdo dos dados possibilitaram a investigacdo das aulas de campo em espagos nao-
formais e o seu favorecimento, ao futuro professor, de uma praxis pedagdgica pautada na
construcgéo e producdo de conhecimento.

Definir método de pesquisa ndo é uma tarefa facil, principalmente, em educacao, pois,
envolve a particularidade da pesquisa em ciéncias humanas, considerando que a educacgéo €
uma pratica social humana, histérica e o objeto de estudo modifica-se quando se prople a
conhecé-lo, e ,a medida que se apreende, provoca alteracdes. O método permitiu a captacédo
de significados nos quais 0s sujeitos investigados se construiram no processo. A educacgéo €
carregada de intencionalidade, as situacfes educativas sdo imprevisiveis e a realidade
modifica-se a cada momento.

A esse respeito, Castro (1994 apud Ghedin e Franco, 2008, p. 189) afirma que:

A educagdo constitui um fendbmeno extremamente complexo, o qual ndo se pode
compreender sem levar em conta todas as dimensdes do ser humano. Portanto a
pesquisa educacional constroi teorias que emergem das situagBes vividas,
experimentadas no contexto da agéo cotidiana, pois é l4 que a vida acontece em toda
a sua riqueza existencial. A realidade é sempre a mesma em suas mais diversas
facetas; ha, porém, algumas concepcdes sobre sua natureza que favorecem a reflexdo
sobre essa problemética: 1) realidade objetiva: concepcdo denominada de realismo
ingénuo, afirma a existéncia de um mundo tangivel fora dos sujeitos. O
conhecimento sobre 0 mundo é uma aproximagcao do real; 2) realidade percebida: é a
concepgao que considera a existéncia do real, mas ndo a possibilidade de conhecé-lo
de forma completa. Ele pode ser conhecido parcialmente por meio de percepcdes,
que constituem visdes incompletas do mundo; 3) realidade construida: segundo tal
concepgao, a natureza é uma construcao realizada pelos individuos. Considera-se o
mundo tangivel como passivel de muitas interpretacdes; 4) realidade criada: essa
concepgdo afirma ndo existir uma realidade pronta, acabada. O real configura-se
uma criagdo do préprio ser humano, ndo como algo definido, mas como
probabilidade de vir a ser.

E preciso, portanto, um conhecimento sobre a realidade a ser pesquisada, considerando
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todas as dimensdes do ser humano. A apropriagdo do conhecimento sobre 0 mundo aproxima

o real, jA que 0 mesmo é dindmico e o ser humano é um constante vir a ser.

3.2. PESQUISA QUALITATIVA

Ao iniciar a pesquisa foi preciso pensar e delinear o que seria feito para responder as
questdes, alcancar os objetivos propostos, procurando 0 método mais adequado para o tipo de
investigacdo que pretendia-se realizar. A este respeito Lidke (1986, p. 11) faz a seguinte

afirmacéo:

Apesar da crescente popularidade dessas metodologias, ainda parecem existir muitas
davidas sobre o que realmente caracteriza uma pesquisa qualitativa, quando é ou ndo
adequado utiliza-la e como se coloca a questdo do rigor cientifico nesse tipo de
investigacdo. Outro aspecto que ainda parece gerar muita confusédo é o uso de termos
como pesquisa qualitativa, etnogréafica, naturalista, participante, estudo de caso e
estudo de campo, muitas vezes empregados indevidamente como equivalentes.

A pesquisa qualitativa envolve varias correntes de pesquisa, baseadas em pressupostos
contrarios ao modelo experimental, e emprega métodos e técnicas muitas vezes diferentes
daqueles adotados neste modelo. Os cientistas favoraveis a pesquisa qualitativa sdo contrarios
ao paradigma que adota um Unico padréo de pesquisa calcado no modelo das ciéncias naturais
para todos os ramos da ciéncia. As ciéncias humanas tem sua especificidade, pois, estudam o
comportamento humano e social.

A esse respeito, Minayo (1994) afirma que a investigacdo qualitativa requer como
atitudes fundamentais a abertura, a flexibilidade, a capacidade de observacéo e de interacdo
com o grupo de investigadores e com 0s atores sociais envolvidos. Seus instrumentos
costumam ser facilmente corrigidos e readaptados durante o processo de trabalho de campo,
visando as finalidades da investigacdo, ndo é aconselhavel ir para a atividade de campo sem
ter a previsdao de como realiza-la. Improvisar significa correr o risco de romper os vinculos
com o esforco tedrico de fundamentacdo presente e necessario em cada etapa do processo de
conhecimento.

Quando tratando dos aspectos da pesquisa qualitativa, Teixeira (2006) defende que,
neste tipo de pesquisa, o investigador procura reduzir a distancia entre a teoria e 0s dados,
entre o0 contexto e a acdo, usando a légica da analise fenomenoldgica com a possibilidade de

compreender os fendmenos pela sua descricdo e interpretagdo. As experiéncias pessoais do
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pesquisador sdo elementos importantes na analise e compreensdo dos fenémenos estudados.

Teixeira (2006, p. 137 e 138) lista as seguintes caracteristicas da pesquisa qualitativa:

O pesquisador observa os fatos sob a Gtica de alguém interno a organizagdo; a
pesquisa busca uma profunda compreensdo do contexto da situacdo; a pesquisa
enfatiza o processo dos acontecimentos, isto é, a sequéncia dos fatos ao longo do
tempo; o enfoque da pesquisa é mais desestruturado, ndo ha hipéteses fortes no
inicio da pesquisa. Isso confere a pesquisa bastante flexibilidade; a pesquisa
geralmente emprega mais de uma fonte de dados; a coleta de dados é exaustiva; da
maior énfase na interpretacdo do entrevistado em relacdo a pesquisa; importancia do
contexto da organizacdo pesquisada; proximidade do pesquisador em relacdo aos
fendmenos estudados; é necessario um intervalo maior de tempo; as fontes dos
dados sdo maiores; o ponto de vista do pesquisador € interno a organizacao.

Pode-se afirmar que a pesquisa qualitativa proporcionou a esta investigacdo todo o

embasamento teorico e metodoldgico necessario para que a mesma 0COrresse.

3.3. ABORDAGEM: OBSERVACAO PARTICIPANTE

A observacdo participante ocupa um lugar privilegiado nas pesquisas de ciéncias
humanas. Para isso, se faz necessario que o pesquisador faca uma observacéo ativa e real no
cotidiano do grupo a ser pesquisado, isso possibilitara a vivéncia e a observacdo de
manifestacdes presentes na cultura material, bem como as reagdes psicolégicas de seus
membros, seu sistema de valores e seu mecanismo de adaptacéo.

De acordo com Valladares (2007, p. 8), a observacao-participante precisa considerar

alguns aspectos como:

A observacdo-participante supbe a interagdo pesquisador/pesquisado. As
informaces que obtém, as respostas que sdo dadas as suas indagacdes, dependerdo,
ao final das contas, do seu comportamento e das relagfes que desenvolve com o
grupo estudado. Uma autoanalise faz-se, portanto, necessaria e convém ser inserida
na propria histéria da pesquisa. Uma observagao-participante ndo se faz sem um
"Doc", intermediario que "abre as portas" e dissipa as dlvidas junto as pessoas da
localidade. Com o tempo, de informante-chave, passa o colaborador da pesquisa: é
com ele que o pesquisador esclarece algumas das incertezas que permanecerao ao
longo da investigacdo. Pode mesmo chegar a influir nas interpretacdes do
pesquisador, desempenhando, além de mediador, a funcdo de "assistente informal".
O pesquisador quase sempre desconhece sua propria imagem junto ao grupo
pesquisado. Seus passos durante o trabalho de campo sdo conhecidos e muitas vezes
controlados por membros da populagdo local. O pesquisador é um observador que
estd sendo todo o tempo observado. Desenvolver uma rotina de trabalho €
fundamental. O pesquisador ndo deve recuar em face de um cotidiano que muitas
vezes se mostra repetitivo e de dedicacdo intensa. Mediante notas e manutencdo do
diério de campo (Field notes), o pesquisador se autodisciplina a observar e anotar
sistematicamente. Sua presenca constante contribui, por sua vez, para gerar
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confianca na populagdo estudada. O pesquisador é, em geral, "cobrado”, sendo
esperada uma "devolucdo” dos resultados do seu trabalho. "Para que serve esta
pesquisa?" "Que beneficios ela trara para o grupo ou para mim?" Mas SO uns poucos
consultam e se servem do resultado final da observacdo. O que fica s&o as relagdes
de amizade pessoal desenvolvida ao longo do trabalho de campo, a observacéo-
participante ndo € uma pratica simples mas repleta de dilemas tedricos e praticos que
cabe ao pesquisador gerenciar.
Deste modo, a observagédo-participante possibilitou um acompanhamento e um
conhecimento de como ocorreu 0 desenvolvimento das aulas de campo em espacgos néo-

formais e ajudou a realizar uma anélise condizente com a realidade.

3.4. CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

Considerando os anseios constantes de toda a comunidade roraimense pela educagéo
superior, a necessidade de uma participacdo efetiva em todos os aspectos na sociedade sejam
sociais, politicos e educacionais surgiram 0s anseios de uma educacdo que atendesse
cientificamente e possibilitasse participar tanto no ambito individual quanto coletiva, de
maneira critica, de todos os avangos sejam eles cientificos ou tecnologicos e neste contexto o
ensino superior podera dar todo 0 apoio que as pessoas desejam.

Deste modo, a universidade é compreendida como um local de saberes, espaco de
didlogo e da sintonia constante que acompanhe as constantes mudancas e renovacdes na
atualidade e com isso possibilita atender as necessidades que busquem a qualidade
educacional participando de forma critica, exercendo sua funcdo social de conquista e
vivéncia da cidadania. No contexto educacional, o Estado de Roraima & composto por
instituicbes de ensino publico municipal, estadual e federal e ainda por estabelecimentos
particulares, estes Ultimos com maior presenca no Ensino Superior. Com o0 objetivo de
contextualizar esta pesquisa sobre as aulas de campo em espagos nao-formais no curso de
Licenciatura de Ciéncias Bioldgicas da UERR, sentiu-se a necessidade de situar como foi
instalado o ensino superior no Estado de Roraima.

A educacdo superior em Roraima € recente, considerando-se 0s 24 anos de instalacao
da Universidade Federal de Roraima (UFRR), sendo a primeira instituicdo a instalar-se no
Estado, sendo implantada em 1989, quatro anos apds ter sido autorizada pela Lei n° 7.364/85,
desde entdo vem produzindo e disseminando conhecimentos, trabalhando na busca continua
de padrd6es de exceléncia e de relevancia no ensino, na pesquisa e na extensdo. De acordo com

as informacdes coletadas no site da instituicdo é afirmado que a missdo da UFRR é contribuir
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para 0 desenvolvimento do Estado, sugerindo solugdes para os desafios amazdOnicos,
estimulando o convivio entre as populaces do espaco fronteirico e elevando a qualidade de
vida na regido. Conta atualmente com trés campi: Paricarana, Cauamé e Murupu.

A Universidade Federal de Roraima possui cursos de graduacdo nas mais diversas
areas do conhecimento, além do Colégio de Aplicacdo (CAp) e a Escola Agrotécnica (EAgro).
Na pos-graduacdo, oferece 10 cursos de mestrado. Conta ainda com o Instituto Insikiran de
Educacdo Superior Indigena, responsavel por um dos projetos mais inovadores do Pais: a
formacéo intercultural para professores indigenas. Na Extensdo, a UFRR vem contribuindo
para a socializacdo do conhecimento produzido junto as comunidades, articulando-o a
realidade nacional e regional e integrando-o as necessidades da sociedade como um todo.

No Projeto de Desenvolvimento Institucional-PDI (2013) da Universidade Estadual
de Roraima — UERR é afirmado que a instituicdo surge de um compromisso do Governo do
Estado com a populacdo roraimense em democratizar 0 ensino superior e garantir
oportunidade de crescimento social a esta comunidade. No contexto loco-regional, a UERR
aparece como forca impulsionadora da formacéo inicial e continuada dos profissionais nas
mais diversas areas de interesses da sociedade roraimense, possibilitando o aumento da
produtividade, a utilizacdo adequada e racional das potencialidades e a eficacia do trabalho
em todos os seus setores, reconhecendo-se que o capital humano € a maior riqueza de
qualquer sociedade.

A Universidade Estadual de Roraima foi criada pela Lei Complementar N° 91, de 10
de novembro de 2005, é uma Fundacdo Publica, dotada de personalidade juridica de direito
privado, de natureza e estrutura multicampi, com autonomia administrativa, financeira e
didatico-cientifica nos termos da Lei e de seu Estatuto. Sua missdo é proporcionar a sociedade
roraimense mecanismos técnicos cientificos e culturais que possam contribuir para formacao
integral do individuo, para o crescimento econdmico e social do Estado, atuando como forca
transformadora das desigualdades sociais e regionais e, deste modo, tornar-se referéncia no
ensino, pesquisa, extensdo, firmando-se como instituicdo de educacdo superior capaz de
contribuir para o desenvolvimento sustentavel do Estado de Roraima.

De acordo com as informagbes coletadas no site da instituicdo (2013) no qual é
relatada toda a trajetdria histérica, mesmo antes de sua fundacdo, é afirmado que sua raiz
historica é marcada pela trajetéria da formacdo de professores no Estado, registrado em um
processo que compreende o papel de diferentes instituicGes até a implantacdo da UERR. Sua
historia teve inicio com a Escola de Formacdo de Professores de Roraima criada pelo Decreto

n°. 11 de 24 de margo de 1977, com a finalidade de formar professores para o ensino primario,
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Centro de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério — CEFAM, com o objetivo de habilitar
docentes para as séries iniciais do Ensino Fundamental e promover a formagdo continuada dos
professores com a oferta de cursos de curta duragcdo. Na consecucdo de seus objetivos, em
1994 o CEFAM implantou o Magistério Parcelado Indigena, habilitando 418 professores
indigenas até o ano de 2001. De 1995 a 2001, desenvolveu o Projeto Caimbé, habilitando 920
professores leigos do interior do Estado.

Em 30 de agosto de 2001, o governo do Estado criou, através do decreto 4.347 — E, a
Fundacdo de Ensino Superior de Roraima — FESUR, com a finalidade de criar e manter o
Instituto Superior de Educacdo — ISE/RR, o Instituto Superior de Seguranca e Cidadania —
ISSeC e o Instituto Superior de Educacdo de Roraindpolis — ISER. Credenciado pela
Resolucdo n°. 56/2003, do Conselho Estadual de Educacdo de Roraima, o Instituto Superior
de Educacdo de Roraima ofertou os seguintes cursos de Graduacdo: Curso Normal Superior
para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental, Licenciatura Plena em Fisica, em Quimica e
em Matematica.

Apesar de criada em 10 de novembro de 2005, a UERR somente foi instituida com a
aprovacéo de seu Estatuto em 13 de julho de 2006. Este periodo de transicdo foi marcado por
audiéncias publicas, discussdo interna acerca da implantacdo da Universidade, incorporacao
da infraestrutura fisica da FESUR e de suas Unidades, internalizacdo de uma nova cultura
institucional, e, especialmente, adocdo de medidas para a incorporacao dos cursos existentes e
alunos matriculados. Na perspectiva de democratizar o ensino superior no Estado, o processo
de interiorizacdo foi um marco diferencial na estrutura da universidade, pois, a UERR
priorizou em sua criacdo a implantacdo de seis campi, nos municipios de Boa Vista, Alto
Alegre, Caracarai, Pacaraima, Roraindpolis e Sdo Jodo da Baliza, além da implantacdo dos
Nucleos de Bonfim, Caroebe, Iracema, Mucajai, Normandia e Sdo Luiz do Anaud; ainda
contempla salas descentralizadas em Vilas: Entre Rios, Nova Colina e Surumu objetivando
atender & demanda de cursos fora de sede.

Em janeiro de 2007 o Decreto n ° 7.628- E de 16/01/2007 revogou o Decreto n © 7.227
- E de 13/06/2006. As alteracdes efetivadas no Estatuto, além de necessarias, possibilitaram a
reorganizacdo da estrutura interna da UERR de forma mais consolidada a realidade do Estado
e nas perspectivas planejadas para o desenvolvimento da educacdo superior almejada pela
sociedade roraimense. Deste modo, para situar a pesquisa em questdo, é que na sequéncia sera
colocado, de modo geral, como o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UERR esta
estruturado. Os pontos colocados tem o objetivo de situar o estudo realizado.

De acordo com as informagfes coletadas no Projeto Pedagdgico do curso em
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Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Estadual de Roraima (2007) é afirmado
que o mesmo visa contemplar o conjunto de atividades e componentes curriculares
relacionados ao desenvolvimento do profissional da area de Ciéncias Bioldgicas, respondendo
as necessidades de um profissional que reflita sobre a prética cotidiana de suas competéncias,
possibilitando a construcdo e reconstrucdo de sua praxis. Devido as demandas sociais, 0S
curriculos académicos devem se adaptar as mudangas no sentido de preparar profissionais
mais flexiveis, com visdo holistica, reflexivos e com atitudes de pesquisador, capaz de
enfrentar os desafios das rapidas transformacGes da sociedade, do mercado de trabalho e das
condicBes do exercicio profissional.

O Curso de LCB da UERR foi aprovado pela Comissdo Provisoria de
Implantacdo da UERR, através do Parecer n° 020, de 17 de maio de 2006 e autorizado pela
Resolucdo n° 020, de 26 de maio de 2006, que foi publicada no Diario Oficial do Estado n°
343, de 29 de maio de 2006. O curso foi implantado no Nucleo de Mucajai, a partir do
segundo semestre de 2006 e na sede do Campus de Boa Vista no segundo semestre de 2007.
O curso tem amparo legal na Lei n° 6.684, de 03 de setembro de 1979, no Decreto 88.438, de
23 de julho de 1983, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica no Parecer CNE/CP 09/2001, aprovado em 08 de maio de 2001 e nas
normas emanadas pelo Conselho Estadual de Educacdo de Roraima. O Curso de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas, em conformidade com a Resolugdo CNE/CP n°02, de 19 de fevereiro
de 2002, tem uma Carga Horéaria de 3.592 horas.

E apresentado como objetivo geral formar Profissional em Ciéncias Bioldgicas com
habilitacdo para atuar como Professor de Biologia no Ensino Médio e de Ciéncias no Ensino
Fundamental, mediante aquisicdo de competéncias relacionadas ao exercicio da profissdo,
contribuindo com a melhoria das condi¢bes da Educacdo Bésica, do Desenvolvimento
Sustentavel e Ambiental do Estado de Roraima. O aluno egresso do Curso de Ciéncias
Biologicas devera apresentar perfil que corresponda as competéncias para atuar no ensino,
pesquisa e extensdo, tanto em instituicbes puablicas como em instituicbes privadas,
desenvolvendo projetos que abordem as questdes da educacdo e do desenvolvimento sécio-
politico-ambiental do Estado de Roraima.

O Projeto do Curso de Ciéncias Bioldgicas apresenta uma matriz curricular
estruturada para atender aos principios da formacdo pedagdgica dos Profissionais em Ciéncias
Biologicas baseado na legislacdo vigente. O Projeto Politico Pedagdgico do Curso apresenta,
além dos contetdos especificos das Ciéncias Bioldgicas, disciplinas que contemplam uma

visdo geral da educacdo e dos processos formativos dos educandos, enfatizando a
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instrumentacdo para o ensino de Ciéncias no nivel Fundamental e para o Ensino de Biologia,
no nivel Médio. Dessa forma, o Projeto encontra-se estruturado com disciplinas do nucleo
comum a todos os cursos de graduacdo da UERR; disciplinas do nucleo pedagdgico comum a
todas as Licenciaturas da UERR; disciplinas especificas do curso de Ciéncias Biologicas que
sdo permeadas pela Pratica Pedagdgica como componente curricular, atividades cientifico-
académica-culturais e o estagio supervisionado. Considerando que o trabalho académico ndo
deve restringir-se apenas aos limites da sala de aula, nem apenas aos contetdos contemplados
pelas disciplinas, os alunos deverdo ampliar sua formagdo com outras atividades

complementares: extensdo, pesquisa e académico-cientifico extracurricular.

3.5. DELINEAMENTOS DA PESQUISA: PROCESSO DE SISTEMATIZACAO,
LEVANTAMENTO E ANALISE DE DADOS.

Os dados foram coletados durante todo o processo de realizacdo desta pesquisa, onde
foi verificado e analisado o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, a execucdo das aulas de
campo dos Professores-Formadores em espacos educativos ndo-formais do curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologica da UERR durante os semestres 2012.1, 2012.2 e 2013.1.

Esta pesquisa foi desenvolvida a partir das diferentes etapas:

a) Foi realizada uma pesquisa sobre 0s pressupostos tedricos que se apresentam na
literatura da area que poderiam contribuir para a reflexdo sobre as aulas de campo em espacgos
ndo-formais favorecendo ao futuro professor uma praxis pedagdgica pautada na construcdo e
producdo de conhecimento.

Neste primeiro momento, correspondeu a organizacéo da literatura que fundamentou a
pesquisa qualitativa com a abordagem da observacdo-participante, 0os conceitos sobre a
articulacdo entre teoria e pratica, praxis pedagogica, construcao e producdo de conhecimento.

As atividades resultantes desta etapa foram: leitura e fichamento do material levantado
com a producdo de resenhas e textos-sinteses que compuseram a fundamentacao teorica da
pesquisa.

b) Observou-se e analisou-se como ocorreu o desenvolvimento do trabalho pedagdgico
nas aulas de campo em espacos educativos ndo-formais do curso de LBC da UERR.

Nesta etapa, mediante roteiro de observacdo, foram realizadas observacdes
sistematicas in loco, anotadas em diario de campo no decorrer das aulas de campo em espagos

ndo-formais. Foram consideradas as anotag0es e observagdes importantes para esta pesquisa,
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como também a aplicacdo de questionario semiestruturado para os Professores-Formadores e
académicos, do curso, participantes desta investigacao.

No acompanhamento das aulas de campo pela pesquisadora, como técnica
disparadora, foram aproveitadas imagens (fotografias), gravacOes e filmagens do ambiente
institucional (UERR), dos espacos ndo-formais das aulas de campo, dos sujeitos da pesquisa,
académicos e Professores-Formadores do curso de LCB da UERR, que foi devidamente
autorizada, conforme termo de livre consentimento, gravadas, transcritas e analisadas.

c) Verificou-se através da aplicacdo de questionario aos PF e aos AC (Apéndice B e
C), como ocorreu a manifestacdo da praxis pedagogica executada nas aulas de campo em
espacos ndo-formais pelos Professores-Formadores do curso de LCB da UERR, identificando
sua contribuigdo no processo de construgdo e producdo do conhecimento dos académicos do
curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UERR.

As categorias de analise buscaram indicadores de frequéncia que contribuiram com as
interpretacdes das informagdes, procurando relacionar evidéncias e constatagdes encontradas
com o referencial tedrico adotado nesta pesquisa de modo que possibilitaram responder ao
problema, aos objetivos e as questdes norteadoras propostas.

A analise dos dados foi feita através da observacado “in loco” do objeto da pesquisa do
curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, dos resultados dos questionarios coletados com
0s participantes da pesquisa com o0 objetivo de investigar como as aulas de campo em espagos
ndo-formais realizadas pelo curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UERR
favoreceram ao futuro professor uma praxis pedagégica pautada na construcdo e producéo de
conhecimento.

Pode-se afirmar, portanto, que com o delineamento desta proposta de investigacéo foi

possivel responder as questdes colocadas e atingir os objetivos previstos para o estudo.

3.6. RESULTADO E ANALISE DO ESTUDO REALIZADO

3.6.1. O Desenvolvimento do Trabalho Pedagdgico das Aulas de Campo em
Espacos Nado-Formais do Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
UERR

Este topico corresponde a primeira questdo norteadora na qual visou-se observar e
analisar como ocorre o desenvolvimento do trabalho pedagdgico das aulas de campo em

espacos ndo-formais, sendo que no primeiro momento, com base nas observacdes in loco, sera
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apresentada as descricdes das aulas de campo ocorridas nos espagos ndo-formais com as
impressBes visualizadas, considerando a pratica pedagdgica desenvolvida, as interacdes
realizadas entre os estudantes e o Professor-Formador, a transposicdo didatica, a motivacao e
as atividades desenvolvidas. Na sequéncia, com base em questionario aplicado aos
Professores-Formadores e aos Académicos, como sdo vistas as aulas de campo, disciplinas
envolvidas, como é definida a aula de campo, relacdo dos espacos ndo-formais com a sala de
aula, motivacao, atividades solicitadas e as contribuicdes destas aulas para a atuacéo do futuro
professor.

Deste modo, o trabalho pedagdgico nas aulas de campo em espacos ndo-formais nao
deve ser visto como um fim, mas sim como um meio, com um olhar sobre as manifestacoes
de valores que séo de grande relevancia, acrescidos da cooperacdo na realizacdo de trabalhos
em equipe, gosto pelo estudo e pela investigacdo, desenvolvimento da sensibilidade e da
percepcao, estreitamento das relaces professor-aluno e aluno-aluno e as possibilidades para a
construcdo e producdo do conhecimento e das relagcdes entre comunidade académica e meio-
ambiente. Desta maneira, as aulas de campo como préatica pedagogica no ensino de ciéncias,
sdo eficazes em sua proposta quando precedido de uma discussdo além do que é visto em sala
de aula. Tal discussdo leva o Professor-Formador e os estudantes a tematizarem a proposta a

ser problematizada em campo.

3.6.1.1. Descricao das Aulas de Campo em Espacos Néo-Formais.

Os sujeitos desta pesquisa foram os académicos e Professores-Formadores do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UERR, campus de Boa Vista no Estado de RR, que
participaram das aulas de campo nos semestres 2012.1, 20212.2 e 2013.1. O olhar foi
direcionado para as aulas de campo em espacgos ndo-formais, verificando se estas favorecem
ao futuro professor uma praxis pedagdgica pautada na construcdo e producdo de
conhecimento. Foram observados seis Professores-Formadores e 123 Académicos.

Na descricdo das aulas de campo em espacos ndo-formais sera primeiramente descrito
a situacdo observada, onde foi identificado e descrito o espaco, sua aparéncia, distribuicdo
espacial. Na sequéncia, como aconteceu a aula, tempo de duracdo evidenciando o objetivo da
atividade e as primeiras impressdes sobre as reacdes dos participantes com relacdo a aceitacao
ou rejeicdo da referida aula, observar se 0s objetivos individuais expressos pelos participantes
foram compativeis ou contrdrios em relagdo aos objetivos propostos pelo Professor-

Formador. Foi observado também a relagdo professor-aluno, a motivacéo, o papel de cada
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um nas aulas, a participacdo no decorrer da atividade e a manifestacdo da praxis pedagogica e
seu favorecimento ao futuro professor na construcdo e producdo de conhecimento. Foram
acompanhadas as aulas de campo em espacos ndo-formais, estes, localizados no Estado de
Roraima que ocorreram no Lago dos Americanos, no Laboratdrio do Museu Integrado de
Roraima (MIRR), na Serra de Tepequém, no Parque Nacional do Virud (PARNA) e na Horta
Organica.

Sobre o desenvolvimento da prética pedagdgica do Professor-Formador, foi observado
a atividade desenvolvida em cada espaco, considerando como este orienta, se entregou um
roteiro do que seria realizado, se apresentou 0s objetivos propostos, como ocorreu a relacéo
professor-aluno, a motivagdo, como realizou o acompanhamento, como foi realizada a
proposta (em grupo, individual), realizou a avaliacdo, salientando os avangos, pontos
positivos e negativos. Foi verificado tambem como ocorreu a transposicdo didatica, o
envolvimento do Professor-Formador e se elaborou questdes-problemas, se mencionou a
contribuicdo para a atuacéo do futuro professor, o significado atribuido para a aula de campo e

se fez referéncias tedricas.

3.6.1.1.1. Lago dos Americanos - Parque Anaua

A aula de campo no espaco ndo-formal no Lago dos Americanos aconteceu no dia
06/03/2012, localizado dentro do ambiente do Parque Anaud que estd situado na Avenida
Brigadeiro Eduardo Gomes, s/n, Bairro dos Estados, cidade de Boa Vista, RR. Participaram
desta aula 22 académicos, o Professor-Formador e a pesquisadora.

O Parque Anaua foi inaugurado em 1983, para oferecer lazer e recreacdo as familias
roraimenses, pelo entdo governador Ottomar de Sousa Pinto. Com 120 hectares de area sendo
considerado o maior parque urbano da Regido Norte do Brasil, este espaco possui o Lago dos
Americanos, que da origem ao igarapé Mirandinha, um moderno espaco coberto para shows
(forrédromo), a maior pista de bicicross da regido Norte, uma pista de kart, pista de
motocross, pista de skate, anfiteatro, museu, parques infantis, espaco para aeromodelismo,
restaurantes, lanchonetes, lago, fontes, cais do lago e posto da policia militar.

O local também abriga o Horto Municipal de Boa Vista com uma grande variedade de
mudas de plantas. No local esté instalado o MIRR o qual pertence ao Instituto de Amparo a
Ciéncia, Tecnologia e Inovacdo do Estado de Roraima (IACTI-RR). No Parque Anaua

também encontramos o Lago dos Americanos com uma ampla area de praia. O manancial é
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constantemente visitado por bandos de marrecas piadeiras, quero-quero, patos e garcgas
mantendo as caracteristicas naturais da area.

A aula de campo teve inicio as 7h30 min e finalizou as 11h. Primeiramente, o
Professor-Formador reuniu os académicos na praia do Lago dos Americanos em circulo e
informou qual seria o objetivo da atividade, o qual foi coletar protozoarios para
posteriormente serem cultivados no laboratério para fazer observacfes, acompanhar no
decorrer dos dias 0 seu desenvolvimento. Em seguida, orientou os estudantes sobre como
deve ser o procedimento para a realizagcdo da coleta, ao mesmo tempo foi mostrando os
equipamentos, descrevendo sua utilidade, bem como o nome, e na sequéncia fez a
demonstracdo do procedimento correto para a coleta. Apos as orientacdes preliminares todos
0s participantes da aula dirigiram-se para o lago onde foi realizada a coleta. Cada académico,
individualmente, lancou a rede de zooplancton, ap6s a coleta os académicos foram
conduzidos ao Laboratorio de Zoologia localizado no anexo do MIRR.

O objetivo da aula em espaco ndo-formal foi para que cada estudante tivesse a
oportunidade de coletar e observar os protozoarios. O Professor-Formador passou as
explicagdes contando com auxiliares que trabalham no local. Dos 22 estudantes, somente
cinco fizeram anotacGes. Todos o0s estudantes tiveram a oportunidade de observar o material
coletado (zooplancton) no microscopio. A medida que observavam, faziam os comentarios a
respeito. Foi possivel observar que alguns estudantes estavam tendo a oportunidade, pela
primeira vez, de visualizar organismos no microscopio.

Esta aula de campo teve continuidade no espaco formal da UERR no Laboratorio de
Biologia no dia 08/03/2012 das 14h as 16h, para observar o cultivo de protozoarios. Os
equipamentos ndo estavam em boas condicGes, mesmo assim foi possivel utiliza-los, a
quantidade existente naquele momento ndo foi suficiente para atender ao numero de
académicos. Para amenizar esta deficiéncia, o Professor-Formador dividiu a turma em dois
grupos, sendo que cada grupo ficou no ambiente por uma hora e depois foi revezado pelo
outro grupo, mesmo assim cada microscopio foi utilizado por trés estudantes ao mesmo
tempo. Foi nitida a motivacdo dos estudantes, no inicio sentiram dificuldades, comentavam
gue ndo estavam conseguindo visualizar nada, neste momento ocorreu a interacdo entre 0s
estudantes, uns perguntavam para 0S outros o que estavam conseguindo ver, a medida que
visualizavam, contavam para 0s pares € a troca de lugar no equipamento ia sendo alterada e
com posse das informacgdes coletadas nas conversas faziam as descri¢fes, a0 mesmo tempo
desenhavam. O Professor-Formador auxiliou os estudantes e os instigou e incentivou a ter

uma resposta do que estavam buscando.
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A prética pedagdgica adotada pelo Professor-Formador foi interessante, conhecia bem
0 espaco ndo-formal, sendo também seu ambiente de pesquisa e trabalho. Ao reunir os
académicos antes de comegar a atividade, apresentou, oralmente, o roteiro e o objetivo da aula
e deu orientagdes preliminares. A transposicdo didatica foi evidenciada através da
diferenciacdo entre o conhecimento cientifico com o conteudo didatico, manifestando-se a
dimensdo cognitiva de ensino e aprendizagem. A interacdo professor-aluno foi satisfatoria,
pois, & medida que a atividade se desenvolvia, os académicos interferiam com perguntas,
colaborando com falas, demonstrando que estavam satisfeitos e faziam questdo de participar.
A relacdo aluno-aluno ocorreu de maneira natural, era visivel o entusiasmo e a motivag&o,
pois, ndo hesitaram em entrar na dgua Nno momento em que precisavam lancar a rede de
zooplancton para coletar protozoarios. A constru¢cdo do conhecimento ocorreu através da
interacdo entre o conteldo e sua integracdo ao contexto, pois, apesar dos estudantes se
depararem com uma quantidade maior de fendmenos, a aula favoreceu uma abordagem ao
mesmo tempo mais complexa e menos abstrata aos fenémenos estudados superando com isso
a fragmentacdo do conhecimento, possibilitando a criticidade e reflex&o.

No que se refere a praxis, é possivel afirmar que ocorreu a acdo-reflexdo-acdo, uma
vez que permitiu a inovacdo levando a um maior empenho e estimulo na orientacdo dos
estudantes, conseguindo modificar a realidade objetiva e permitindo também ser modificado,
ndo de modo mecénico, mas reflexivo constituido numa acgédo intensificada, remetendo a
atividade que pressupde um sujeito livre e consciente na qual ndo permitiu a separacdo entre
pensar teoricamente e a acdo pratica e sim, uma transposicdo. Dessa forma, a praxis foi
marcada por uma acdo intersubjetiva entre sujeitos, compreendendo que nao é suficiente agir
sem capacidade critica, teorica e revolucionaria. Interessa a todos os educadores a
transformacdo pela atividade consciente, pela relacdo teoria-pratica, modificando a
materialidade e revolucionando principalmente a subjetividade das pessoas. Ndo ocorreu a
avaliacdo da aula. Foi mencionada, superficialmente, a contribuicdo da aula de campo como
sendo uma metodologia importante que podera fazer a diferenca para a atuacdo do futuro
professor.

Na sequéncia, momentos da aula de campo ocorrida no espaco ndo-formal no Lago

dos Americanos destacados na Figura 1.



68

2012/03/06 07:44 2012/03/06 07:58 2012/03/06 08:01

2012/03/06 08:03 2 2012/03/06 08:18

Figura 1- Aula de campo no espago ndo formal do Lago dos Americanos no Parque Anaua, BV/RR.

(A, B, C) Momentos iniciais da aula. (D, E, F) Lancamento da rede de zooplancton para a coleta de
protozoarios.

(G, H, 1) Académicos no Laboratorio de Zoologia observando o cultivo de protozoarios.

Fotos: lliane Margarete Ghedin, 2012.

3.6.1.1.2. Laboratdrio do Museu Integrado de Roraima-MIRR

A aula de campo em espaco ndo-formal institucionalizado ocorreu no dia 07/03/2012
com inicio as 9h e término as 11h no Laboratorio de Entomologia do MIRR com a
participacdo de 18 académicos do curso de Ciéncias Bioldgicas do municipio de Mucajai, do
Professor-Formador e da pesquisadora.

O MIRR esta localizado dentro do Parque Anaua e foi criado pelo Decreto N° 26, de
25 de junho de 1984 e inaugurado no dia 13 de fevereiro de 1985. De acordo com do Governo

Estado de Roraima em seu breve histérico da Instituicdo Museoldgica de Roraima (2012) é
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afirmado que o MIRR possui a missdo de pesquisar, conservar e promover a difusdo do
patrimonio histdrico-cultural e cientifico de Roraima, através de suas atividades
museoldgicas. Ocupando um prédio de arquitetura original que remete a cultura amazonica,
com a utilizacdo de materiais regionais, numa bela e arrojada concepcdo em madeiras tipicas
da regido, o MIRR abriga mais de 38 mil objetos cadastrados e mantém em seu inventario
varias cole¢des de diversos suportes museoldgicos, etnias e personagens da histéria local. O
acervo do MIRR remonta longinquos periodos da histéria do Brasil até aos dias atuais,
exemplares de arqueologia, etnografia, boténica, zoologia, geologia, caca e guerra, insignias e
medalhisticas, indumentéarias e seus acessorios, pinacoteca, artes visuais, grupos escultoricos,
porcelanas, mobiliarios, instrumentos musicais, arte sacra, instrumentos opticos, trabalho, e de
garimpo, equipamentos de comunicacdo escrita e visual, iconografia, documentacdo
cartogréfica e textual, periddicos entre outros, que testemunham a cultura material do povo
roraimense. Conta com um prédio anexo que abriga os laboratorios de boténica, zoologia,
entomologia e ainda um moderno e climatizado herbario. A producdo cientifica de seus
pesquisadores faz parte de visitas mediadas por alunos de varias instituicdes de ensino do
estado e do pais.

A aula ocorrida no Laboratério de Entomologia aconteceu de acordo com a descri¢ao
feita a seguir. Primeiramente, o Professor-Formador reuniu os académicos na entrada do
museu para uma Vvisita ao circuito interno, a qual foi coordenada por profissional local. Antes
de iniciar a visita, a pessoa responsavel reuniu todos em circulo, para uma conversa informal,
pedindo que cada um falasse sobre sua area de interesse, a maioria ainda nao tinha definido o
que pretendia pesquisar, uma razao € por estarem, naquele momento, no segundo periodo do
curso. Apos este momento, iniciou-se a visita a exposicao permanente que vai desde o periodo
argqueoldgico e suas escavacgdes no Sitio da Pedra Pintada, passando pela historia da formacéo
do estado roraimense e o cotidiano dos pioneiros, ambientada por cozinha rdstica e seus
apetrechos domesticos; etnias e sua cultura material; colecGes cientificas e zoobotéanicas e, por
fim, um espaco destinado a diversidade cultural do estado e suas manifestacdes,
predominando o tema das artes plasticas em geral. Vale ressaltar que tanto os académicos
quanto o Professor-Formador agiram como espectadores neste momento.

Na sequéncia, todos os participantes da aula foram encaminhados para o Laboratério
que esta localizado no prédio anexo ao museu. Devido a gquantidade de académicos para
utilizar um espaco pequeno, o Professor-Formador dividiu-os em dois grupos, sendo que um
grupo ficou no Laboratério de Zoologia sob a responsabilidade dos funcionarios do local e o

outro grupo, no Laboratério de Entomologia sob a responsabilidade do Professor-Formador.
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Depois de decorrida uma hora, ocorreu a troca de local. O acompanhamento da aula
aconteceu com um dos grupos nos dois espacos.

No Laboratério de Entomologia, inicialmente, o Professor-Formador contou com a
colaboragédo de um pesquisador, que trabalha no local, o qual explanou sobre sua pesquisa em
andamento, que é sobre a leishmaniose. Na sequéncia, o Professor-Formador deu uma aula
expositiva sobre os arquivos armazenados no local. Deu explicacdes a respeito das cole¢des
de insetos, de como se forma a colecdo, como deve ser realizado o biomonitoramento do
desenvolvimento da pesquisa, afirmando que para cada inseto coletado é obrigatério informar,
na etiqueta, o nome do coletor, o local, a data e o horario da coleta, sendo que se ndo tiver, no
minimo, trés informagdes basicas, os espécimes ndo podem fazer parte da colecdo cientifica.
Informou que sé esta autorizado a fazer coleta de insetos, o biélogo com registro, sendo que é
expedida uma licenca especifica pelo IBAMA para o periodo de duracdo da pesquisa.
Destacou também que cada colecéo cientifica tem um curador responsavel. No momento das
explicagdes, para ilustrar o que estava dizendo, utilizou a colecdo de abelhas, que é objeto de
pesquisa a qual estd desenvolvendo; mostrando os insetos, manipulando e demonstrando
como se organizam as cole¢des, afirmando que sdo separados por grupos taxonémicos
(familia, género, espécie), que as etiquetas possuem tamanho padrao.

No segundo momento da aula, ocorreu a troca de local e o grupo foi para o
Laboratorio de Zoologia. As explicacbes foram dadas pelos funcionarios do setor que
apresentaram a colecfo zooldgica, como realizar coletas e suas especificidades. E importante
salientar que os laboratdrios sdo climatizados e equipados.

A pratica pedagdgica desenvolvida pelo professor-formador, nesta aula de campo em
espaco ndo-formal, teve como base a exposicdo oral, com poucos momentos de interacgéo.
N&o foi entregue o roteiro da aula, o objetivo ndo foi exposto, porém, percebeu-se que a
finalidade era que os académicos tivessem uma base de como sdo formadas as colecGes
cientificas, tendo como exemplo a colecéo de insetos e a zooldgica. A relacdo professor-aluno
foi superficial, poucos questionamentos foram realizados pelos académicos e o interesse do
professor era mostrar como é organizada uma colecdo de insetos, ndo elaborando questfes-
problemas aos estudantes. A atividade foi realizada em dois grupos, devido ao espaco
disponivel no laboratorio. Nao ocorreu avaliacdo da atividade. Com relacdo a transposicédo
didatica, esta ocorreu de maneira equilibrada, o professor demonstrou conhecimento
cientifico, mencionou referéncias tedricas conseguindo transpor sua pretensao aos estudantes
adequando as possibilidades cognitivas, no momento no qual fez a exposicdo das colecdes,

conseguindo exemplificar de acordo com a realidade circundante, uma vez que as abelhas
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coletadas, e que fazem parte de sua pesquisa, foram coletadas no municipio de Mucajai.
Utilizou linguagem adequada ao nivel dos estudantes. Ndo mencionou a contribui¢cdo dos
conhecimentos desenvolvidos na aula como procedimento a ser adotado na atuacéo do futuro
professor. O professor estava bem a vontade e entusiasmado por proporcionar aos estudantes,
conhecimento no espago ndo-formal; conhece bem o local por ser seu ambiente de trabalho.
Os académicos demonstraram estar motivados durante a atividade, realizaram anotacdes
durante 0s momentos em que o Professor-Formador estava ministrando a aula, porém, ficaram
passivos.

Diante da pratica pedagdgica desenvolvida nesta aula, é possivel afirmar que a
construgcdo do conhecimento ficou comprometida, foi desenvolvida de maneira passiva, na
qual o professor fala e os estudantes escutam. Se considerarmos que a ciéncia e o saber estao
em constante mutacdo e evolugédo e que o conhecimento deve ser constantemente renovado e
reelaborado, surge a necessidade da instituicdo educativa formar ndo pessoas passivas,
preocupadas em memorizar o que foi ensinado, mas pessoas que reflitam e questionem, que
sejam criticas e criativas, estimuladas pela duvida e pela aspiracéo de aprender e divulgar seus
saberes. O conhecimento ndo esta pronto, ele é construido e reconstruido constantemente.

Neste contexto, 0 ensino superior esta inserido, e deve ter a preocupacao de construir
esse saber, de preparar o estudante para pensar e, principalmente, para ser critico e criativo,
deste modo, ndo tem sentido que o Professor-Formador seja apenas um repassador, copiador,
transmissor de conhecimento. A funcdo da instituicdo educativa é de construir o
conhecimento, ensinar o estudante a pensar, ser questionador, criativo, ensina-lo a aprender e,
sobretudo, prepara-lo para aprender a selecionar e interpretar a informacao que se produz e da
qual esta disponivel, relacionando-a criticamente com outras fontes. Aprender a pensar
criticamente requer dar significado a informacdo, analisa-la, sintetiza-la, planejar acdes,
resolver problemas, criar novos materiais ou ideias. As relacfes interpessoais, o contato face a
face do professor com o aluno, é um momento de suma importancia, pois, é nessa interacdo
que vao ser estimulados o aprender a pensar e 0 ser criativo, o aprender a raciocinar, 0
aprender a ser critico e a interpretar as informacdes, o aprender a aprender, culminando no
climax da descoberta cientifica, resultando assim na construcdo do conhecimento.

Diante disto, coloca-se como um grande desafio aulas desta natureza em que deve
ocorrer a ruptura da préatica pedagogica universal, reforcada por anos de didatica prescritiva,
consagrando o professor como um repassador, inclusive com boas habilidades de
informacdes, enquanto para o estudante fica a perspectiva da memoria e da reprodugéo

fidedigna. A maioria dos professores ndo faz uma reflexdo de suas praticas pedagdgicas e
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tendem a repetir os mesmos rituais pedagdgicos que tiveram enquanto estudantes. Neste
contexto, a universidade deveria ser uma instituicdo em que a cultura da inovacgao aflorasse
com naturalidade, pois o saber é reflexivo, exigindo mudangas constantes, e ela é rica em
espacos passiveis de transformacdo, abrangendo desde experiéncias da gestdo administrativa,
até propostas alternativas de ensino, pesquisa e extensao, passando pelas relacfes e demandas
da comunidade.

Momentos da aula de campo em espago ndo-formal ocorrido no Laboratério de
Entomologia s&o destacados na Figura 2.

2012/03/07.09:33 = B2 12703/07 09:36 2012/03/07 10:26

Figura 2- Aula de campo em espago nao formal no Laboratorio de Entomologia do MIRR, Boa Vista-RR.

(A) Académicos na entrada do museu. (B, C) Visita ao circuito interno do MIRR. (D) Académicos dirigindo-se
para o Laboratdrio. (E, F) Professor Formador ministrando a aula.

Fotos: lliane Margarete Ghedin, 2012.

3.6.1.1.3. Serra do Tepequém

As aulas de campo na serra do Tepequém aconteceram uma no dia 10/03/2012 e a
outra no dia 29/09/2012 com a participacdo de 42 académicos do curso de LCB do campus de
Boa Vista. O Professor-Formador foi 0 mesmo para as duas aulas, porém, os académicos eram
de turmas diferentes. A saida de Boa Vista foi as 6h30min e a chegada ao local as 9h30min. A

aula encerrou as 15h30min, momento de retorno para Boa Vista.
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A serra esté localizada na porcao norte do Estado de Roraima, mais precisamente, na
regido centro-norte do municipio de Amajari. Situada a 210 km da Capital Boa Vista, a
rodovia é asfaltada com sinalizacdo adequada que vai até a Vila do Paiva (vila principal da
serra).

De acordo com Nascimento; Beserra Neta; Tavares Junior (2012), a paisagem
regional que compde as areas de entorno da serra do Tepequém é caracterizada por uma
diversificacdo de formas de relevo. A Serra é caracterizada, geomorfologicamente, por uma
estrutura de relevo tabular, compondo um testemunho isolado do Planalto Sedimentar
Roraima, em seu topo, caracteriza-se por uma area aplainada denominada de planicie
intermontana, que tem altitudes que variam entre 575 a 670 metros e esti encaixada entre
morros residuais e as encostas ingremes.

A serra do Tepequém foi radicalmente modificada devido a intensa e descontrolada
exploracdo de diamantes. Um exemplo disto € a cachoeira do Funil, que adquiriu a forma
atual apés inumeras explosdes de dinamites feitas por garimpeiros. Os atrativos turisticos da
regido sdo: Cachoeiras do Paiva, Barata, Sobral, Funil, Laje Preta e Laje Verde (descoberta
recentemente), Platd (ponto mais alto do Tepequém), Paraiso das Araras, Enseada da Anta
(uma area conservada onde é possivel observar facilmente varios animais, aves e insetos),
caminho da Pedra Sabdo (local que os moradores retiram a pedra sabdo para a criacdo de
pecas artesanais), a vila do Cabo Sobral (um ponto alto do turismo, onde sdo encontradas
casas antigas e resquicios do garimpo e as grunas ou grutas subterraneas). Na Regido, alem de
muito verde, também encontram-se muitas cachoeiras para banhos relaxantes. Em seu ponto
mais alto, o platd da serra do Tepequém chega a 1.022m de altitude. A economia é
basicamente atraves do turismo e do artesanato.

No local ha uma infraestrutura adequada para receber os visitantes com restaurantes
que servem café da manhd, almoco e janta. Varias pousadas e areas de camping sao
encontradas na subida da Serra e na propria Vila. As atividades que podem ser desenvolvidas
sdo: Trekking (caminhada), eco-bike, rapel, tomar banho em cachoeiras, observacdo de aves
(diurno e noturno), trilhas de moto e de carros com tracdo 4x4, observacéo da flora (orquideas
de vérias cores e tamanhos), animais e insetos, entrar em grunas e desvendar novos locais. E
um espaco ndo-formal ndo-institucionalizado com possibilidades para o desenvolvimento da
educacdo em ciéncias.

Na chegada ao local, o Professor-Formador apresentou aos académicos o roteiro da
atividade com o objetivo previsto seguido de paradas que foram divididas em trés pontos com

perguntas e também a contextualizagdo sobre a serra do Tepequém. A descrigdo a seguir tem
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como base os pontos de paradas em que foram desenvolvidas as aulas.

Ponto 1: Ponto localizado apds a Pousada do SESC, no final da serra e antes da Vila

onde existe uma placa escrita: “Bem Vindo a Tepequém” (Figura 3 A,B,C).

Perguntas listadas na sequéncia correspondem a atividade que foi realizada durante a
aula de campo, as mesmas foram entregues aos académicos juntamente com o roteiro da aula.
As perguntas, de modo geral, sdo as mesmas para 0s trés pontos.

Observar as feicdes geoldgicas do pacote de rocha localizado a sua frente e utilizando o aporte
tedrico que tens, responda e, quando necessario, argumente 0s seguintes questionamentos:
1-Faca um esquema do afloramento a sua frente;

2- Qual tipo de rocha esté a sua frente? Justifique sua afirmacao.

3- Qual a feicdo mais evidente neste pacote de rocha?

4- Como vocé justificaria a formagéo dessas feicdes?

Os académicos ficaram frente as rochas, o Professor-Formador, primeiramente, pediu
que observassem e tocassem.

Dialogos coletados na observagéo do ponto 1:

Académico (AC)- ao tocar na rocha fala “esta rocha ¢ diferente”.
Professor-Formador (PF)- O que tem de diferente?

AC- Pode ter célcio.

PF- E diferente por qué?

AC- Em cima é mais dura. Deveria ser ao contrario.

PF- Por que deveria ser diferente?

13

AC- “Pela pressdo”; “devido as camadas, percebe-se que passaram muito tempo”; “é o

9 99, < 99, ¢

mesmo tipo de rocha”. “¢ argila, ¢ dura”; “professora, ¢ muito dificil analisar”; “o sedimento
de baixo ¢ mais arenoso”; “acho que a camada de baixo que ¢ sedimentar”; “ndo sei, ta muito
doido esse negdcio...”; “arenito... o tipo fino, médio”.

Percebe-se que a maioria dos académicos sentiu dificuldades em relacionar o0s
conhecimentos prévios, trabalhados em sala de aula, com os conhecimentos tedrico-praticos
gue estavam necessitando empregar para a construcdo do conhecimento. No decorrer da aula,
o Professor-Formador fez varias perguntas para ajuda-los a perceberem as feicGes geologicas
do pacote de rocha, no entanto, houve a necessidade de interferéncia e explicacdo para que
ocorresse um maior aproveitamento da aula neste ponto.

Apos a explicacdo, o Professor-Formador continuou fazendo perguntas relacionadas e

uma desafiadora. “Por que ndo encontramos fosseis nas rochas da serra de Tepequém?”.

Depois de uns dez minutos, um académico deu a resposta; “A serra é mais antiga que o
p
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surgimento da vida dos invertebrados, por isso, ndo existe fosseis de animais”.

A metodologia utilizada neste ponto é a partir de perguntas; o Professor-Formador deu
0 tempo necessario para que as respondessem. E importante frisar que ocorreu interagéo entre
o0s académicos, dialogaram o tempo todo, levantaram hipdteses e ariscaram em suas respostas.

Ponto 2- As perguntas foram as mesmas do ponto 1 e a metodologia aplicada pelo
Professor-Formador se repete, através de perguntas (Figura 3 D,E,F).

O local observado déa indicios de que, no passado, foi um rio, pelos vestigios, sendo
que apresenta rocha dos dois lados no possivel leito.

O Professor-Formador deu orientacfes para ajuda-los a responder os questionamentos,
falou da importancia da observacgdo. Pediu que fizessem a correlacdo: se o que é visualizado
de um lado da margem também é visto do outro lado. Solicitou que desenhassem o que
estavam vendo e explicou que o desenho € utilizado para ajudar no entendimento assim como
a fotografia.

Ponto 3- A metodologia se repete neste ponto, a questdo um e dois também, na terceira
questdo foi interrogado se: “Os seixos contidos no pacote de rochas tem a mesma idade da
rocha em sua totalidade? Quais argumentos geoldgicos vocé usaria para justificar sua resposta
anterior? Em que posicdo estava o ambiente de sedimentacdo que deu origem a esta rocha em
relacdo a area fonte?” (Figura 3 G, H, I).

Para auxiliar os estudantes a responderem as perguntas, o Professor-Formador foi
fazendo questionamentos, dando o tempo necessario para as hipoteses e se a resposta ndo
estava dentro do esperado acontecia uma explanacdo por parte do Professor-Formador. Em
todos os pontos foi frisada, pelo Professor-Formador, a necessidade de tocar na rocha.
Respostas que surgiram dadas pelos académicos: “o seixo ¢ anterior a rocha, pois, & menor
que a rocha e € roligo™; “o canal do rio ¢ que transportou os seixos”; “aconteceu o principio
da inclusdo, a bacia ¢ sedimentar”, 0 metamorfismo é de baixo grau na serra do Tepequém”,
“neste ponto o ambiente foi fluvial, diferente do surgimento do primeiro ponto de estudo que
estava flutuando”.

A interacdo e a participacdo entre os estudantes neste ponto foram menores, 0 cansago
ja tomava conta de todos. Terminada as intervencdes e explanac@es, por parte do Professor-
Formador, os académicos foram liberados para um momento de lazer na cachoeira do Paiva. A
construcdo do conhecimento dependeu dos conhecimentos prévios, dos conceitos formulados
e estudados anteriormente em sala de aula. Em um prazo determinado pelo Professor
Formador, os estudantes deveriam realizar um relatoério de toda a atividade realizada,

enfatizando os contetidos explorados com base no que foi estudado anteriormente em aula.
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Com relagdo a prética pedagdgica desenvolvida pelo Professor-Formador, é possivel
afirmar que o mesmo entregou o roteiro da atividade e deixou claro o seu objetivo. A
orientacdo do que deveria ser realizado pelos estudantes foi feita no inicio da atividade e, a
cada ponto, era reforcado e também ocorreu 0 acompanhamento em cada grupo que se
formava aleatoriamente. Sempre que percebia que 0s académicos ndo estavam conseguindo
responder as questdes, elaborava outras, oralmente, para ajuda-los no levantamento de
hipoteses. As questdes formuladas auxiliavam os estudantes a realizarem reflexdes a respeito
do que estavam estudando. Este procedimento didatico-metodoldgico contribuiu para que 0s
académicos ndo levassem dlvidas para casa, 0S questionamentos por eles elaborados
interferiram positivamente na aula, aumentando a motivacdo, tornando um didlogo em que o
conhecimento foi construido e em muitos momentos reconstruido, ocorreu uma troca de
experiéncias e de conhecimentos. A transposicdo didatica foi perceptivel ocorrendo uma nitida
adaptacdo dos conhecimentos cientificos para o conteudo didatico que estava sendo
desenvolvido. N&o foi realizada avaliagdo da atividade desenvolvida. A construcdo do
conhecimento ocorreu pelas relacbes ocorridas entre os pares e atraves das questdes-
problemas planejadas e das questdes elaboradas no momento da aula, de acordo com a
necessidade. A participacdo dos estudantes foi integral e a manifestacdo da motivagédo
permaneceu constante durante toda a aula. O Professor-Formador fez referéncia tedrica no
decorrer da atividade.

Esta aula fez os estudantes sentirem-se motivados, foi superada a fragmentacdo do
conhecimento. A metodologia adotada auxiliou na aprendizagem de conhecimentos
cientificos, o estudante deparou-se com uma quantidade maior de fenémenos, porém, apesar
da complexidade, apresentou-se com abstracdo menor, possibilitando visualizar, na pratica, a
construcdo do conhecimento, contribuindo de modo positivo na aprendizagem de conceitos e,
ao Professor-Formador, possibilitou o desenvolvimento de estimulos que permitiu a inovacao
de sua praxis, levando a um maior empenho na orientacdo dos estudantes.

O Professor-Formador conhecia o espaco, demonstrou seu envolvimento com o
ambiente, com o contetdo que estava sendo desenvolvido, ficando claro que isto auxiliou no
momento do planejamento e na execucdo de sua praxis. Este aspecto é importante afirmar que
a qualificacdo do Professor-Formador € importante, consistindo conhecer os procedimentos
didaticos adequados e coloca-los em pratica de modo que permita no favorecimento da
construcdo do conhecimento. Na relacdo professor-aluno foi possivel perceber a confianca
que 0s mesmos depositaram. A sensacdo de aprender foi prazerosa, tornando a aula agradavel,

favorecendo a manifestacdo de sensacOes e emocgdes nos estudantes as quais, dificilmente,
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seriam manifestadas em aulas tedricas com este grau de bem-estar, tranquilidade, liberdade,

calma e conforto.
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Figura 3- A aula de campo em espaco ndo formal na serra do Tepequém, municipio de Amajari, RR.

Ponto 1- (A, B, C) Académicos observando e analisando as fei¢des geoldgicas do pacote de rocha.

Ponto 2- (D, E, F) Indicios que no passado foi um rio pelos vestigios (rocha nos dois lados do possivel leito).
Ponto 3- (G H, ) Seixos contidos no pacote de rochas.

Fotos: lliane Margarete Ghedin, 2012.

3.6.1.1.4. Parque Nacional do Virua

A aula de campo, em espago ndo-formal ndo-institucionalizado, ocorreu no dia

31/05/2012, a saida de Boa Vista ocorreu as 5h da manha e a chegada as 7h57 min. O acesso
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ocorreu através da BR-174, sendo possivel também ir via terrestre de Boa Vista até Caracaral,
e de 4, por via fluvial, através do rio Branco. Participaram desta aula, 26 académicos, quatro
professores, envolvendo duas disciplinas, sendo que um dos Professores-Formadores foi o
responsavel por todas as atividades planejadas que foram desenvolvidas neste espago ndo-
formal, os outros trés o auxiliaram, a pesquisadora também estava presente.

O Parque Nacional (PARNA) do Virua foi criado pelo Decreto s/n de 29.04.1998, por
forca de convencdo internacional, da qual o Brasil é signatério, que prevé a destinacéo de 10%
dos ecossistemas existentes para Unidades de Conservacdo. Como ja havia articulacdo para a
criacdo da unidade, a area foi transferida ao IBAMA pelo INCRA, em funcdo da inaptidao do
solo para implantacdo de projeto de assentamento rural. O Virud tem por objetivo proteger e
preservar amostras de ecossistemas ali existentes, assegurando a preservagao de seus recursos
naturais, proporcionando oportunidades controladas para uso publico, educacao, atividade de
educacgdo ambiental, turismo ecologico e pesquisa cientifica. O nome dado a unidade é devido
ao igarapé de mesmo nome que tem sua nascente no interior do Parque. Possui uma area de
227.011 ha e esté localizado no municipio de Caracarai.

Diante destas informacGes, é possivel afirmar que no espaco ndo-formal néo-
institucionalizado do PARNA-Virua e possivel desenvolver aulas com possibilidades de
construcdo e producdo do conhecimento e, a0 mesmo tempo, permitir ao professor em
formacdo fundamentos que o auxiliem na sua atuacdo profissional e ao Professor-Formador,
diversificar seus procedimentos didaticos-metodolégicos, auxiliando para uma praxis
transformadora.

A aula de campo ocorrida neste espaco ndo-formal aconteceu da seguinte maneira:
apos alguns minutos da chegada ao local, os Professores-Formadores reuniram os estudantes
em uma das casas de apoio para dar inicio as atividades previstas para esta aula. Foi entregue
0 roteiro da atividade e apresentado o mapa do parque. Na sequéncia, foram dadas as
orientacdes e 0s procedimentos que deveriam ser adotados durante todo o percurso nas trilhas.
Destacou-se que era importante nao fazerem algazarra, pois, o siléncio durante o percurso era
importante devido aos animais presentes no parque, no caso dos porcos do mato, o barulho os
atrai, vem na direcao e atacam.

Foram recomendados a respeito do lixo produzido, para que cada um se
responsabilizasse pelo mesmo. A trilha percorrida foi de cinco quilémetros. A entrada na mata
ocorreu as 9h40min, ap6s 15min de caminhada, o Professor-Formador responsavel pela
atividade fez a primeira parada para chamar a atencdo dos académicos a respeito do meio-

ambiente ao qual se encontravam, pedindo que observassem e anotassem 0 que estivessem
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percebendo ao redor. O Professor formador explicou aos estudantes que o PARNA Virua
abriga um dos sitios permanentes de pesquisas do Programa de Pesquisa em Biodiversidade —
PPBio/MCT. Destacou que o sitio de pesquisa € composto por um sistema de trilhas e
acampamento de campo que facilitam o acesso e minimizam o0s custos de pesquisas
ecoldgicas. O sistema de trilhas forma uma grade de 5 x 5 km. Ao longo das trilhas Leste-
Oeste, a cada um 1 km, existem parcelas permanentes de 40 x 250 m, onde 0s pesquisadores
coletam informacGes sobre o ambiente e as espécies. As trilhas, além de servirem para
deslocamento, podem ser utilizadas para pesquisar 0s animais e plantas que ndo podem ser
amostrados nas parcelas. Ap6s mais 15min, parou-se novamente e foram distribuidas as
atividades que deveriam ser feitas durante o decorrer da aula.

Os académicos de uma das disciplinas envolvidas, com apenas oito estudantes,
ficaram isolados durante as atividades, pouco se integraram com os demais, ndo ficou claro
qual o tipo de atividade estes estudantes desenvolveram. Quando indagados, disseram que 0
Professor-Formador j& havia orientado em sala e que a atividade estava concluida e estavam
no espaco para observar e confirmar as orientagdes recebidas.

Os académicos da outra disciplina tinham muitas tarefas para serem realizadas em um
curto espacgo de tempo. A atividade aconteceu da seguinte maneira: A turma foi dividida em
quatro grupos de trés componentes cada e todos deveriam medir parcelas compostas por 1
metro de atura, 2 metros na frente e no fundo e 4 metros na lateral. Neste espaco demarcado
deveriam contar os diferentes tipos de espécies que encontravam neste local delimitado em
uma trilha de 1 km. As parcelas foram demarcadas a cada 250 metros e todos deveriam contar
as espécies em todas as quatro parcelas. Um grupo ficou responsavel por observar os
passaros, sendo que, a cada hora, deveriam voltar no mesmo local e, durante dez minutos,
fazer a contagem, apos este tempo deveriam ajudar os demais grupos que estavam fazendo a
contagem nas parcelas.

A interacdo entre os académicos ocorreu de maneira satisfatoria. No inicio da
atividade, apresentaram dificuldades quanto ao que deveriam fazer, ficou claro que para
realizar a atividade era necessario conhecimento prévio e alguns nao apresentavam ter, pois,
estavam inseguros sobre o que deveriam fazer e o Professor-Formador responsavel ficou
sobrecarregado, ndo conseguindo orientar os estudantes, pois, tinha que caminhar de uma
parcela a outra para conseguir auxiliar. Alguns académicos, com maior conhecimento prévio
sobre o0 espaco, € que auxiliavam nas orientacdes. Com relacdo a motivacao, iniciaram a aula
muito animados, com disposi¢do para realizar as atividades mas, com o passar das horas,

foram ficando apaticos, reclamando da quantidade de tarefas atribuidas.
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Quanto ao desenvolvimento da pratica pedagodgica desenvolvida, o foco aqui
destacado € a respeito do Professor-Formador responsavel pela aula de campo, como ja
mencionado quatro professores acompanharam, destes, trés ndo conheciam o local, o
professor-formador que conhecia o espaco é professor do curso, porém, ndo estava
ministrando disciplina para a turma no semestre, acompanhou para dar apoio. O professor
demonstrou conhecimentos cientificos conseguindo fazer a transposicdo didatica de maneira
satisfatdria. A falta de conhecimento do espaco ndo-formal prejudicou o aproveitamento do
ambiente, pois, da maneira como procedeu, didaticamente, desfavoreceu o didlogo entre
professor/aluno ndo ocorrendo a troca de conhecimentos e experiéncias, ndo aproveitando o
conhecimento prévio dos estudantes; sendo que se tivesse feito uma visita prévia, o
planejamento teria se aproximado da realidade. A constru¢do do conhecimento ocorreu pelo
didlogo e interacdo entre os estudantes. Ndo ocorreu a avaliacdo da atividade e ndo foi
mencionada a contribuicao da aula para a atuacdo do futuro professor.

E importante ressaltar o que ja foi tratado no capitulo I, no item 1.3 “A Educagio em
Ciéncias nos espagos ndo-formais” em que foi destacado e sugerido o que é preciso considerar
ao utilizar estes espacos e, principalmente, o que cabe ao professor antes de levar os
estudantes. E recomendado que seja feito uma visita de reconhecimento para que tenha
certeza do que sera possivel desenvolver para prevenir imprevistos. A Figura 4 mostra alguns

dos momentos em que ocorreu a aula de campo no PARNA Virua.
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Figura 4- Aula de campo no espac¢o ndo formal do Parque Nacional do Virua, municipio de Caracarai, RR.

(A) Momento da chegada ao PARNA Virua. (B) Casa de apoio. (C) Momento da entrada na mata. (D, E)
Paradas para explicagdo sobre a atividade. (F) Académicos realizando a contagem das espécies nas parcelas.
Fotos: lliane Margarete Ghedin, 2012.
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3.6.1.1.5. Horta Orgéanica

Na aula de campo em espaco ndo-formal ocorrida no dia 11/06/2012 aconteceu em
uma chécara proxima ao distrito industrial no bairro Aquilino Mota Duarte em Boa Vista, RR.
O proprietario da mesma participa da cooperativa “Horta e Vida”. Esta aula contou com a
presenca de 15 académicos, do Professor-Formador, da pesquisadora e a colaboracdo do
produtor agricola. Na chegada ao local, o Professor-Formador realizou as orientacfes de
como seriam os procedimentos da aula, ndo foi entregue o roteiro da atividade. O PF frisou
que 0 objetivo da atividade agricola desenvolvida na propriedade € melhorar a producdo
organica na cidade de Boa Vista. A este respeito, o PF comentou com os AC que foi
mencionado em sala de aula sobre 0 meio-ambiente e a respeito da conservagdo da natureza e
sobre os produtos comercializados. A preocupagdo com a salde das pessoas esta obrigando 0s
produtores a tomar novas atitudes e novos habitos. Diante das novas exigéncias do mercado
mundial, a agricultura orgénica é uma alternativa sustentavel. Apds explicar para o0s
académicos como seria desenvolvida a atividade, convidou o produtor para falar a respeito de
como é desenvolvida a lavoura e o cultivo dos produtos organicos. O mesmo proferiu uma
palestra fundamentada de como € feito 0 manejo em sua propriedade.

O produtor, primeiramente, contou a histéria de como comegou a producdo de
produtos organicos em sua propriedade, das dificuldades encontradas, afirmando que somente
conseguiu ter éxito quando foi buscar informacdo e formacdo de como produzir e
comercializar, encontrando apoio através da EMBRAPA. A partir deste momento a sua fala
foi com base em conhecimentos tedricos e praticos a respeito de como deve ser uma
propriedade que produz e comercializa produtos organicos. Foi colocado em destaque que o
equilibrio biolégico e ambiental, bem como a fertilidade do solo, ndo podem ser mantidos
com monoculturas. No caso de cultivos especializados, nos quais prevalece apenas uma
cultura de interesse econémico, deve-se estabelecer algum grau de diversificacdo, que €
conseguido com a insercdo de areas de refugio e/ou cordbes de contorno com espécies
variadas, consorcios com adubos verdes e/ou plantas repelentes/atrativas e com 0 manejo das
plantas espontaneas.

Durante a palestra, os académicos agiram como espectadores. Ao final, foi aberto para
perguntas, houve pouca participacao, o Professor-Formador é que fez a maioria das perguntas.
Apos este momento, todos foram convidados para uma trilha pela propriedade para visualizar

0 que tinham acabado de ouvir. No caminho, & medida que o produtor mostrava as plantacdes,
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fazia explicagdes a respeito de cada cultura que estava sendo visualizada, os académicos
interferiam com perguntas.

E possivel afirmar que ocorreu a construgdo do conhecimento pela interagdo
estabelecida entre os AC, porém, o procedimento didatico adotado pelo Professor-Formador
pode ter dificultado um maior aproveitamento, pois, 0 mesmo deixou na responsabilidade do
estudante a busca por um maior aprofundamento e questionamento a respeito do que estava
sendo explorado no espaco ndo-formal. Vale ressaltar que o académico também é responsavel
pela sua formagéo, ndo deve esperar que o Professor-Formador facilite a todo momento seu
aprendizado, é necessario que haja desafios para que a construcdo do conhecimento ocorra de
fato.

Quanto a préatica pedagdgica, desenvolvida nesse espaco, é possivel afirmar que ao
chegar ao espago ndo-formal, o Professor-Formador reuniu os académicos e deu orientagfes
orais de como seria desenvolvida a aula, ndo entregou roteiro escrito do que seria realizado,
apresentou o objetivo da aula no qual destacou que, de acordo com o que foi estudado em sala
de aula sobre a questdo da conservagdo da natureza a respeito do meio ambiente e da natureza
dos produtos comercializados, as novas atitudes, novos habitos é aceitavel assegurar que a
agricultura organica ¢ uma alternativa sustentavel. A relacdo professor-aluno foi superficial,
pois, apds dar as orientagdes gerais, pouco interferiu no andamento da aula, as perguntas eram
realizadas para o produtor e também ocorriam as falas e questionamentos entre os estudantes.
O Professor-Formador acompanhou o0s académicos durante toda a trilha realizada,
respondendo algumas perguntas aos discentes que se encontravam préximos a ele. A aula foi
realizada no grande grupo e todas as orientacGes foram gerais. Nao foi realizada a avaliacéo,
salientando 0s avangos, pontos positivos e negativos. A transposicdo didatica foi superficial,
pois, ocorreram poucas interferéncias do Professor-Formador. N&do aconteceu a elaboracéo de
questdes-problemas, porém, percebe-se que 0 mesmo desenvolve a criticidade e reflexdo em
suas aulas. Nao foi mencionado como uma aula de campo como esta pode contribuir na
formacdo e na atuacdo do professor em formacéo.

Na sequéncia a Figura 5 expbe alguns dos momentos da aula de campo na horta

organica.
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Figura 5- Aula de campo em espaco ndo formal na Horta Organica, bairro Aquilino Mota Duarte, Boa Vista, RR.
(A, B, C, F) Imagens do espaco. (D, E) Académicos interagindo no momento da aula.
Fotos: Iliane Margarete Ghedin, 2012.

Diante dos resultados apresentados, a partir da observacéo in loco, é possivel afirmar
que nas aulas de campo em espacos ndo-formais, com base no que foi desenvolvido nos cinco
espagos, ocorreu em alguns momentos a mera transmissdo de conhecimentos; em outros a
simples visita, porém, é preciso considerar que em dois espa¢os as aulas foram muito bem
desenvolvidas. O Professor-Formador possibilitou no que se refere a praxis, a acao-reflexéo-
acdo, uma vez que permitiu a inovagdo, levando a um maior empenho e estimulo na
orientacdo dos estudantes, modificando a realidade objetiva e permitindo também ser
modificado, ndo de modo mecénico, mas reflexivo, constituido numa acdo intensificada,
remetendo a atividade que pressupde um sujeito livre e consciente na qual ndo permitiu a
separacao entre pensar teoricamente e a a¢do pratica e sim, uma transposicao.

Deste modo, o trabalho pedagdgico nas aulas de campo em espacos ndos-formais ndo
deve ser visto como um fim, mas sim, como um meio, com um olhar sobre as manifestac6es
de valores que sdo de grande relevancia, acrescidos da cooperacdo na realizacdo de trabalhos
em equipe, gosto pelo estudo e pela investigacdo, desenvolvimento da sensibilidade e da
percepcao, estreitamento das relacdes professor-aluno e as possibilidades para a construcdo e
producdo do conhecimento e das relagdes entre comunidade académica e meio ambiente.

Desta maneira, as aulas de campo como pratica pedagogica no ensino de ciéncias sdo eficazes
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em sua proposta quando precedido de uma discussdo além do que é visto em sala de aula. Tal
discusséo leva o Professor-Formador e os estudantes a tematizarem a proposta problematizada
em campo. A observacdo e acompanhamento in loco serviu como base para toda a analise

realizada.

3.6.1.2. Aulas de Campo em Espacos N&o-Formais na Percepcdo dos
Professores-Formadores e dos Académicos

Ao analisar as aulas de campo em espa¢os ndo-formais foi considerado o questionario
aplicado aos Professores-Formadores e aos académicos, sendo que ha momentos em que a
pergunta € relacionada a ambos e momentos que as perguntas e os resultados sdo apresentados
separados. Deste modo, sera tratado neste topico sobre as aulas de campo ministradas e
acompanhadas in loco, considerando: a estrutura das disciplinas; sua defini¢cdo, os espacos
ndo-formais e sua relacdo com a sala de aula; as aulas de campo e seu relacionamento com o
contetdo trabalhado em sala de aula; as informacdes tedricas oferecidas no decorrer das
disciplinas e sua compreensdo do que estava sendo visualizada na atividade de campo e destas
em sala de aula; as aulas de campo como desafiadora ou reprodutora; a motivacdo; a atividade
solicitada apos a aula de campo e as dificuldades para sua realizacdo; as contribuicdes das

aulas de campo para atuacéo do futuro professor.

3.6.1.2.1. Disciplinas envolvidas

As disciplinas destacadas foram ministradas durante o ano de 2012 por seis
Professores-Formadores do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas (LCB) que
participaram desta pesquisa, sendo elas: Ecologia, Evolucdo, Educacdo Ambiental,
Paleontologia, Zoologia de Invertebrados I, Principios de Taxonomia e Geologia Geral e do
Brasil. Cada disciplina foi ministrada por um Professor-Formador, com excec¢do de
Paleontologia e Geologia Geral e do Brasil que foi 0 mesmo, porém, em semestres diferentes,
como ja citados na descricdo das aulas.

Aos académicos que participaram destas disciplinas foi solicitado que marcassem em
que disciplina participaram das aulas de campo em espacos ndo-formais. O numero total de
académicos que responderam ao questionario foi 63, porém, nesta questdo, um mesmo
académico poderia assinalar a participagdo em mais de uma disciplina avaliada nesta

pesquisa, com isso obtém-se como nimero total 112. Nas aulas de campo participaram 123
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académicos; destes, 60 deixaram de responder o questionario, mesmo assim este resultado

corresponde a 51% dos AC que responderam ao questionario. Estes dados estdo na Tabela 1.

Tabela 1 — Disciplinas em que os académicos do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UERR
participaram das aulas de campo durante o ano de 2012, no primeiro e segundo semestre.

Numero de académicos que | Nimero de académicos que
participaram das aulas de | responderam ao questionario

Disciplinas campo em espacos ndo | aplicado ap6s as aulas de
formais campo

Ecologia 18 17

Evolucéo 08 05

Educacdo Ambiental 15 10

Paleontologia 19 06

Geologia Geral e do Brasil 23 15

Zoologia de Invertebrados 22 29

I

Principios de Taxonomia 18 24

Outra. 0 06

Biologia Geral (6).

TOTAL 123 112

Os resultados apresentados na Tabela 1 permitem visualizar que, nas aulas de campo
em espacos ndo-formais, a participacdo dos académicos foi maior aos que responderam ao
questionario. Este fato foi devido ao questionario ter sido aplicado apos ter ocorrido as aulas
e, neste caso, 0s académicos que eram do oitavo semestre. Alguns ndo foram localizados.
Outra situacéo foi que alguns académicos deixaram de entregar. No questionamento realizado
foi dada ao académico a opcéo de marcar outra disciplina na qual teriam participado, além das
mencionadas; seis académicos da disciplina de Principios de Taxonomia escreveram como
resposta Biologia Geral. Quanto aos sete AC a mais, que responderam ao questionario na
disciplina de Zoologia de Invertebrados I, ndo foi possivel precisar.

A maior participacdo nas disciplinas de Principios de Taxonomia e Zoologia de
Invertebrados | deve-se ao fato de serem disciplinas do segundo e terceiro semestre sem pre-
requisito nas quais a maioria da turma encontra-se estudando, ou seja, com baixo nivel de
desisténcia e reprovacdo. Comprova-se este fato quando verificamos a disciplina de Evolucéo

e Educacdo Ambiental que sdo disciplinas que ocorrem no oitavo semestre do curso.
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3.6.1.2.2. Estrutura das disciplinas para o Professor-Formador.

Neste topico esta relacionado sobre a estrutura das disciplinas na visdo do Professor-
Formador, sendo que no questionario aplicado foi perguntado sobre a estruturada da
disciplina, ministrada no curso, no que se refere as aulas de campo. Foi uma questdo fechada e
obteve-se como resposta: um PF escolheu a alternativa “existe uma clara divisdo entre
disciplinas teoricas e praticas™; cinco PF escolheram a alternativa “as disciplinas consideradas
praticas sdo encaradas como aplicacdo dos conhecimentos tedricos”.

Com o resultado desta questdo, foi possivel compreender que nas disciplinas
consideradas praticas foram aplicados os conhecimentos tedricos. Nestas disciplinas, o
conhecimento prévio é obrigatorio. Percebe-se que ainda ndo foi superada a divisdo entre
disciplinas tedricas e praticas. Considera-se que esta superacdo é o ponto de partida para que
ocorra uma formacao profissional menos fragmentada.

Deste modo, cabe a cada Professor-Formador modificar esta realidade no decorrer da
formacdo, estando ciente de que, enquanto educadores a responsabilidade por uma educacéo
critica e reflexiva é de todos os envolvidos; se estes momentos ndo forem disponibilizados na
formacdo de professores, continuard esta quebra. Acredita-se que 0s cursos de Licenciatura
deveriam fornecer uma fundamentacdo tedrica associada a uma pratica pedagdgica mais
coerente com a realidade, seja ela em espacos ndo-formais ou em sala de aula. Com relacéo a
esta dicotomia entre teoria e pratica, sera tratado no tdpico que argumenta sobre a praxis

pedagdgica.

3.6.1.2.3. Definicédo das Aulas de Campo.

Este topico estd relacionado a definicdo que é dada, pelos académicos e pelos
Professores-Formadores, as aulas de campo. Foi perguntado tanto para os académicos quanto
para 0s Professores-Formadores como estes definem as aulas de campo. Esta questdo foi
fechada, as opc¢des e as respostas estdo listadas na tabela 2. Obteve-se 71 respostas dos
académicos, contudo, oito dos estudantes marcaram mais de uma opcao.

Estes dados possibilitam visualizar que as aulas de campo estdo diretamente
relacionadas com os contetdos trabalhados em sala de aula, sendo que 43 académicos e trés
Professores-Formadores definem as aulas de campo como sendo complemento da teoria. Na
observacdo e acompanhamento das aulas foi possivel constatar que as aulas de campo

apresentaram-se como um complemento da teoria trabalhada em sala. Para os estudantes
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acompanharem as atividades propostas eram necessarios 0s conhecimentos prévios
trabalhados em sala. Quanto a definicdo apresentar-se como pesquisa, ndo foi possivel
perceber, uma vez que o tempo ndo foi suficiente; o que apresentou-se claramente foi a

continuidade do trabalho realizado anterior a aula de campo.

Tabela 2 - Definicdo das aulas de campo pelos académicos e Professores Formadores do curso de LCB da
UERR.

Definicdo das aulas de campo N° de AC N° de PF
Passeio 0 1
Complemento da teoria 43 3
Pesquisa 12 2
Como prética utilitaria. 13 0
Reduzida ao cumprimento de uma exigéncia 0 0
legal
Como prética criativa 3 0
Outro. 0 0
TOTAL 71 6
3.6.1.2.4. Espacos ndo-Formais e sua Relacdo com a Sala de Aula

Serdo apresentados, na sequéncia, 0s locais das ocorréncias das aulas de campo em
espacos nao-formais e a sua relacdo com a sala de aula. Foi perguntado aos académicos:
“Qual dos espagos nao-formais, nos quais ocorreram as aulas de campo, mais contribuiu para
a compreensdo da teoria que foi trabalhada em sala de aula?” Nesta questdo, 29 académicos
marcaram mais de uma opcdo, totalizando 84 respostas. As respostas obtidas estdo

relacionadas na Tabela 3.

Tabela 3- Relacéo dos espagos ndo formais em que ocorreram as aulas de campo do curso de LCB da UERR e
que mais contribuiram para a compreensao da teoria que foi trabalhada em sala de aula.

Espaco Ndo Formal Numero de Académicos
Lago dos Americanos (Parque Anaud) 21
Laboratorio do Museu Integrado de Roraima 29
Parque Nacional do Virua 06
Horta Organica 07
Serra do Tepequém 21
TOTAL 84

De acordo com as respostas, colocando em evidéncia 0s espagos ndo-formais nos

quais ocorreram as aulas de campo e que mais contribuiram para a compreensdo da teoria que
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foi trabalhada em sala de aula, obtém-se o Laboratério do Museu Integrado de Roraima, com
29 académicos; O Lago dos Americanos e a Serra do Tepequém, com 21 AC; sendo que 0s
espacos ndo-formais que menos contribuiram foram o PARNA Virua, com seis AC, e a Horta
Organica, com sete AC.

Com base nas observagdes in loco, pode-se afirmar que nas aulas de campo realizadas
no Lago dos Americanos e Serra do Tepequém foram onde os académicos demonstraram
maior motivacdo, interesse e menor indice de dificuldades na realizagdo das atividades
propostas. Com relacdo ao Laboratério do Museu Integrado de Roraima, 29 académicos
afirmaram que esta aula contribuiu para compreender a teoria estudada em sala de aula, apesar
do Professor-Formador ter ministrado uma aula expositiva sem muita interacdo entre 0s
estudantes, percebe-se que esta aula foi interessante para estes estudantes.

E possivel compreender também o porqué a aula de campo no PARNA Viru4 ter sido
tdo rejeitada com base no acompanhamento in loco das aulas, pois foi solicitado dos
académicos que executassem muitas atividades num periodo curto de tempo, deixando
transparecer o cansago, somando a isto, o procedimento didatico do Professor-Formador e o
ndo-conhecimento, do mesmo, do espaco ndo-formal fez com que esta aula fosse tambem
eleita pelos académicos como sendo a que menos contribuiu, comprovando deste modo as
observac0es feitas na descricdo da aula observada.

A horta organica, como ja mencionado na descri¢cdo da aula de campo, trouxe pouca
contribuicdo para os estudantes, percebeu-se a falta de planejamento por parte do Professor-
Formador e os estudantes pouco participaram da aula. O resultado revela a necessidade de
planejamento adequado a este tipo de atividade pedagdgica nos cursos de formacdo de
professores. SO oportunizar saida do espaco da sala de aula e ndo fazer o devido
acompanhamento, pouco contribui para a formacdo do futuro professor, uma vez que é
necessario dar a devida atencdo ao estudante, independente do nivel ao qual se encontra, para
gue o mesmo possa ir adquirindo bagagem cognitiva e didatica para conseguir fazer a
transposicdo no seu campo de atuacéo.

Dando continuidade, foi questionado aos académicos se as aulas de campo estavam
relacionadas com o conteudo trabalhado em sala de aula e que justificassem a resposta; 60 AC
responderam que “‘sim” e trés responderam “ndo”.

O resultado desta questdo mostra que as aulas de campo estdo diretamente
relacionadas com os contetdos trabalhados em sala, ou seja, o local em que ocorreu a aula foi
em espaco ndo-formal, porém, ocorreu uma extenséo do que foi trabalhado em sala. Este fato

foi confirmado no acompanhamento e observagédo realizados nas aulas de campo, que ficou
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claro a preocupacdo do Professor-Formador em aproveitar todos os momentos deste espago
com o conteudo trabalhado em sala de aula, ndo ocorrendo momentos de exploracéo
independente para que o estudante descobrisse, por conta propria, o conhecimento e
possibilitasse o desenvolvimento de sua autonomia em busca do saber. Apesar de um
Professor-Formador definir as aulas de campo em espacos ndo-formais como passeio e dois,
definirem como pesquisa, é possivel afirmar, com base no acompanhamento in loco das aulas,
que ocorreu um prolongamento da sala de aula, foi passeio no sentido de sair do espago
escolar e quanto a pesquisa, fica dificil de visualizar pela limitagdo do periodo observado e
acompanhado.

Ao analisar as justificativas dadas pelos académicos sobre as aulas de campo e seu

relacionamento com o contetdo trabalhado em sala de aula, destacou-se alguns comentarios:

Aconteceu plenamente de acordo com que foi explanado em sala de aula. Todo o
contetdo estava sendo explorado. Todo o contetido passado em sala de aula foi visto
na de campo. Foi colocado em pratica o que foi aplicado em sala de aula.
Colocamos em prética toda a teoria ministrada em sala de aula, pois, a aula de
campo foi sobre as colegBes de insetos, todos relacionados com a taxonomia,
reconhecimento de plantas e por exemplificar alguns dos insetos. O assunto
abordado era sobre protozodrios e na aula de campo houve a coleta destes. Os
objetivos das atividades sempre estavam intimamente relacionados com as aulas em
sala e os professores, dificilmente, abordaram o que néo estava na disciplina. Porque
era 0 mesmo assunto, s6 que podiamos ver o que tinhamos visto no livro ao vivo e a
cores facilitando a minha aprendizagem.

()

As justificativas dos académicos confirmam os comentarios realizados anteriormente
em que as aulas de campo estdo diretamente relacionadas com os conteudos estudados em
sala.

As respostas obtidas a seguir sdo uma sequéncia do que foi perguntado aos
académicos sobre o relacionamento das aulas de campo com os conteudos que foram
trabalhados em sala de aula. Foi perguntado se “as informagdes tedricas, oferecidas no
decorrer das disciplinas, ajudaram a compreender o que estava sendo visualizado na atividade
de campo”. Foi marcado 55 respostas com a alternativa “sim” e 0ito marcaram “nio”.

Ao ser perguntado se “as aulas de campo ajudaram a compreender melhor os
conteudos trabalhados em sala de aula”, responderam “sim”, 59 AC, responderam “em parte”,
quatro AC. Comprova-se que as aulas de campo em espa¢os nao-formais oferecidas no curso
de LCB da UERR sdo um prolongamento da sala de aula, todas as atividades mencionadas

necessitavam de conhecimentos prévios.
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Com relacdo aos espacos nao-formais e sua relacdo com a sala de aula, é importante
ressaltar que as aulas de campo em espacos ndo-formais do curso de LCB, e que foram
acompanhadas para a coleta de dados para a pesquisa, demonstraram ser uma atividade
complementar e aprimoramento dos contetdos trabalhados em sala. O planejamento de
algumas aulas ndo foi evidenciado, mesmo assim é possivel afirmar que as atividades néo
estavam isoladas, sendo este um fator positivo, pois, possibilitou o aproveitamento do
potencial pedagdgico de cada espaco, tornando-o interessante e expressivo para 0s estudantes.

3.6.1.2.5. Aulas de Campo como Desafiadora ou Reprodutora

Para analisar as aulas de campo como sendo desafiadoras ou reprodutoras € importante
considerar a atuacdo do Professor-Formador e avaliar se 0 mesmo conhece a realidade de cada
grupo de académicos que esta sob a sua responsabilidade, pois, neste espaco poderéo ocorrer
interferéncias positivas ou negativas em seu trabalho pedagogico. Deste modo, para que
ocorram aulas desafiadoras, Soligo (2013) afirma que € necessario considerar 0 que 0
professor acredita a respeito de como os alunos aprendem, sua concepcdo de ensino e
aprendizagem e suas determinadas formas de ensinar. Além disso, o conhecimento
profissional tem grande influéncia nos resultados do trabalho pedagogico que desenvolve,
permitindo planejar intencionalmente uma pratica pedagdgica que pretenda ser eficaz para
promover a construcao do conhecimento de todos os estudantes.

Deste modo, para compreender como 0s académicos percebem as aulas de campo, foi
perguntado se “as aulas de campo em espagos nao-formais foram desafiadoras ou foram
apenas uma reproducdo da teoria estudada em sala de aula e que na sequéncia justificassem
suas respostas”. Os resultados obtidos mostraram que 24 dos académicos consideram as aulas
de campo desafiadoras e 12 AC, em parte, desafiadoras, enquanto que 15 AC, consideram as

aulas de campo em espacos nao-formais, como sendo reprodutoras (Tabela 4).

Tabela 4- As aulas de campo em espacos nao formais como desafiadoras ou reprodutoras no curso de LCB da
UERR

Aulas de Campo em Espacos Ndo Formais Numero de Académicos
Né&o respondeu 8
Foram desafiadoras 24
Em parte desafiadoras 12
Reprodutora 15
Complemento da teoria estudada em sala de aula 4

Total 63
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Ao considerar as justificativas dadas pelos estudantes, destacam-se as respostas que

afirmaram que as aulas de campo foram desafiadoras.

A mesma exige dedicacdo e compreensdo. Toda aula que sai da sala de aula se torna
desafiadora, pois podemos perceber o quanto aprendemos com as aulas de campo.
Saimos dos limites da sala de aula e estudamos na area de campo com muito
entusiasmo; tivemos que ir a busca do ser a ser estudado. Pelo fato de ser algo novo
e diferente da teoria. Foi possivel assim buscar e conhecer novos conhecimentos.
Apesar de ja estarmos em campo as vezes confundimos alguns termos. Foi um
desafio porque era algo novo. Pode proporcionar aos alunos ultrapassar os limites.
Porque na préatica podemos ver a teoria. Podemos ver na pratica, mas com muita
dificuldade. Sim, l4 encontramos 0 que estudamos nas teorias e suas relagoes
ecologicas. O ambiente é totalmente diferente da sala de aula. Tive que provar que
tinha aprendido a teoria.

Percebe-se 0 entusiasmo dos académicos, ao mencionar as aulas de campo como
sendo desafiadoras, vem afirmar a importancia de construir conhecimento em espaco nao-
formal, pois, proporciona a vivéncia, a experiéncia e a observagéo direta da realidade na qual
estdo inseridos para que possam ter a capacidade de observar e analisar em situacdes diversas.
Estas afirmacdes, dadas pelos estudantes, nos reportam a pedagogia de Freinet (1998a) em
afirmar que os educadores devem proporcionar aos estudantes a realizacdo de um trabalho
real, aproximando-os dos conhecimentos da comunidade, deste modo, podem transforma-los e
assim modificar a realidade em que vivem.

Os académicos que consideram as aulas de campo em espacos ndo-formais como sendo

reprodutoras.

Somente reproducgdo da teoria. Apenas uma reproducédo da teoria estudada em sala
de aula, mas ajudou na compreensdo do contetdo estudado. Foi uma reproducéo da
teoria estudada em sala de aula. Foi uma reproducdo da teoria, pois colocamos em
prética o que estudamos em sala de aula. Foi uma reproducdo da teoria, mas com
algumas coisas que acrescentaram no conhecimento. Foi uma reproducdo da aula
tedrica. Uma reproducdo da teoria, apenas a pratica que tinhamos estudado. Foi uma
reproducdo..., aula para melhor compreensao.

Na visdo destes académicos a aula de campo foi uma reproducdo do que foi visto em
sala de aula. As expectativas geradas criaram um desconforto. Esperavam que a aula gerasse
um desafio, no entanto, ndo ocorreu. Ao mesmo tempo € colocada em evidéncia a reproducdo,
ndo como algo negativo, mas que foi uma reproducéo do contetdo trabalhado em sala de aula;

que ndo foi demostrado como uma expectativa e sim visualizar na pratica o que viram na
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teoria. Percebe-se a énfase, dada pelo estudante, quando afirma ser uma reproducgédo do que
viu anteriormente, frisando que ajudou na compreensdo dos contetdos estudados.

Muitas vezes a forma como o Professor-Formador conduz a sua prética pedagogica
pode ser vista pelos estudantes como sendo reprodutora. As praticas que inquietam geram
angustias entre os professores e estudantes, gerando indagacdes a respeito de qual € o
caminho mais adequado para o desenvolvimento de uma aula. Se faz necessario o
aprimoramento no sentido da busca do objetivo educacional, que ndo é meramente a
reproducdo de contetdos, mas sim a provocacdo da indagacao entre os estudantes, de forma
que a apropriacdo dos conhecimentos ocorra via problematizacdo e ndo simplesmente pela
transmissdo de conteudos poucos significativos socialmente. Desta maneira, quando a préatica
educativa expressa a necessidade de controle dos estudantes e dos contetdos na sala de aula,
estes podem apresentar resisténcia ao processo educativo, caracterizado como cansativo e sem
sentido para a vida prética.

Académicos que afirmam que as aulas de campo “em parte foram desafiadoras”,

O Unico desafio foi fazer a coleta dos individuos. Foram em parte desafiadoras, pois
tivemos que exercer a pratica pela primeira vez. Algumas foram desafiadoras, pois
tivemos que entrar em igarapés que para mim era desconhecido. Um pouco de cada,
no mesmo momento que reproduzia a aula para os alunos era um desafio novo. Até
certo ponto desafiadora. Ambas as partes, desafiadora por um ambiente
desconhecido, fundada em toda teoria estudada. Foram tranquilas, ndo se mostraram
ser um grande desafio j& que usamos bastante a teoria estudada em sala de aula.

Ficou evidente, pelas afirmacgdes, que os estudantes esperam que aulas em espacos
ndo-formais sejam executadas de tal forma e condi¢cBes que permitam transcender o mero
exercicio de repeticdo, que possa existir o didlogo e que contemplem o saber prévio de cada
um, extrapolando qualquer tipo de espaco conceitual. Aulas desafiadoras requerem do
Professor-Formador, a conquista de organizar a pratica pedagogica a partir de situacdes que o
estudante sinta-se provocado a encontrar respostas. Neste sentido, o planejamento precisa
estar adequado a situacdes de ensino e aprendizagem dificeis e possiveis a0 mesmo tempo, ou
seja, em atividades e intervencdes pedagogicas adequadas as necessidades e possibilidades de
aprendizagem dos académicos.

Soligo (2013), ao discorrer sobre aulas desafiadoras, afirma que uma pratica desse tipo
pressupde: favorecer a construcdo da autonomia intelectual dos alunos; considerar e atender
as diversidades na sala de aula; favorecer a interacdo e a cooperacgdo; analisar o percurso de
aprendizagem e o conhecimento prévio dos alunos; mobilizar a disponibilidade para a

aprendizagem; articular objetivos de ensino e objetivos de realizacdo dos alunos; criar
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situacOes que aproximem o mais possivel, "versdo escolar" e "versdo social” das praticas e
conhecimentos que se convertem em contetdos na escola; organizar racionalmente o tempo;
organizar o espago em funcdo das propostas de ensino e aprendizagem; selecionar materiais
adequados ao desenvolvimento do trabalho; avaliar os resultados obtidos e redirecionar as
propostas, se eles ndo forem satisfatérios.

Deste modo, ao considerar as aulas em espagos ndo-formais como sendo desafiadoras
ou reprodutoras, é possivel analisar alguns aspectos que apontam para o fato de que estas
aulas podem facilitar a construcdo do conhecimento tornando fundamental para a promocéo
de uma prética educacional centrada em propostas problematizadoras e desafiadoras. Isto
porque o carater da ndo-formalidade nos espacos ndo-formais, principalmente os espagos nao-
institucionalizados, permitem uma maior autonomia e flexibilidade no que diz respeito a
selecdo de conteldos, o que, de fato, aumenta as possibilidades de contextualizacdo e do fazer
cientifico, expressando possuir intrinsecamente um relevante papel para atividades voltadas

para o ensino de ciéncias.

3.6.1.2.6. Motivacao nas Aulas de Campo.

Sera relatado neste topico como a motivacao é manifestada pelos académicos nas aulas
de campo, considerando esta como sendo um elo resultante das relacBes de troca que 0s
mesmos estabelecem com o meio, principalmente, com seus professores e colegas. E
importante ressaltar que nas aulas de campo em espacgos ndo-formais € indispensavel que o
estudante tenha motivos para apropriar-se do conhecimento. A motivacdo € um fator que deve
ser questionado no contexto da educacgdo, tendo grande importancia na analise do processo
cognitivo do estudante.

A respeito da motivacdo, foi questionado aos académicos: “Vocé ficou motivado para
participar das aulas de campo em espacos nao-formais? Justifique”. Aos Professores-
Formadores foi perguntado se os AC ficaram motivados nas aulas de campo em espagos nédo-
formais. Todos os seis Professores-Formadores responderam que ocorreu a motivacao nas
aulas de campo em espacos nao-formais.

Esta questdo traz o resultado de 58 AC que declararam que ficaram motivados em
participar das aulas de campo em espa¢os nao-formais, contudo, quatro AC ndo responderam

e somente um académico declarou nédo ter ficado motivado. Os dados confirmam o que afirma
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Freinet (1998b) quando fala das aulas-passeio: do quanto a motivacdo dos estudantes faz
destas aulas momentos importantes para a construcgdo e produgédo do conhecimento.

Gazzaniga e Heatherton (2005) ao discorrer sobre a motivacao, afirmam que a palavra
vem do latim, mover-se é a area da ciéncia psicoldgica que estuda os fatores que energizam,
ou estimulam o comportamento. Especificamente, diz respeito de como o comportamento é
iniciado, dirigido e sustentado. Concordando com o autor, a motivacao é a forca interior que
se modifica a cada momento durante toda a vida onde direciona e intensifica os objetivos de
um individuo.

Na sequéncia, foram selecionadas algumas justificativas sobre o que os estudantes
escreveram ao declararem sobre a motivacao ao participarem das aulas de campo. Colocou-se
por temas para facilitar a analise.

Comentarios dos académicos, nos quais afirmam terem ficado motivados nas aulas de

campo em espagos ndo-formais devido complementar ou estar relacionado a sala de aula.

Essas aulas praticas facilitam o entendimento e o aprendizado do que foi passado
nas aulas em sala. Facilita a compreensdo do conteido aplicado em sala de aula.
Favorece a compreensdo do assunto e ainda serve como complemento tedrico.
Amplia 0 nosso conhecimento obtido na sala de aula. Sai da rotina da sala de aula. E
um complemento amplo da teoria. Sai do comodismo da sala de aula. E muito
interessante, pois é possivel visualizar na préatica tudo o que estudamos, da mais
sentido ao conteildo. Era mais um recurso e oportunidade para conhecer melhor o
assunto. Ajuda na assimilacdo do conteido. Leva o aluno a pensar na atividade em
sala de aula.

Com base no que os académicos afirmaram, fazendo referéncia a ampliacdo do
conhecimento de ideias e conceitos, a motivacdo apresenta-se como aspecto dindmico da
acdo, levando-os a iniciar uma atuacdo, a orienta-los em funcdo de certos objetivos, a decidir
0s motivos que os fazem sentirem-se bem. A motivacao é, portanto, o processo que mobiliza o
organismo para a acdo, a partir de uma relacéo estabelecida entre o ambiente, a necessidade e
0 objeto de satisfacdo. Isso significa que na base da motivacao estd sempre um organismo que
apresenta uma necessidade, um desejo, uma inten¢do, um interesse, uma vontade ou uma
predisposicdo para agir.

A motivacdo dos académicos nas aulas de campo foi atribuida a pratica, seja ela de

campo ou também foi mencionada como sendo uma metodologia eficaz.

E uma prética Gtima para realizar um trabalho de qualidade. A aprendizagem é
melhor por entrar em contato com os seres estudados na pratica. Todas as aulas de
préatica do curso é buscar conhecimento em locais que a professora ja conhece.
Aprendemos mais na pratica. Podemos ver na pratica o que foi comentado na teoria.
Na pratica se memoriza e compreende melhor o assunto. As vezes o concreto nos
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fala mais que a teoria. Torna a compreensdo de determinado assunto mais rapido e
prética.

Verifica-se que os resultados sdo melhores quando o estudante descobre que as aulas
de campo deixaram-no motivado e as tarefas, quando realizadas sem coacdo, fazem com que
comprometa-se com sua aprendizagem. Carrasco (2009) ressalta que cada estudante €
motivado pelo que tem de valor para si, que entre 0 motivo e o valor ndo existe diferenga. A
motivacdo é o efeito da descoberta do valor. Por isso, se torna necessario conseguir que 0S
estudantes reconhecam o valor que tem cada contetdo trabalhado tanto em sala quanto em
espacos ndo-formais, tanto em nivel pessoal como social.

Dando continuidade, citam-se os académicos que afirmam sentirem-se motivados em
participar das aulas de campo em espacos ndo-formais porque nestes espacos a aprendizagem

e 0 conhecimento foram melhores e mais atrativos.

Nas aulas de campo aprende-se mais. O aprendizado é muito mais motivador. Com
as aulas de campo pude compreender melhor e ha uma melhor fixacdo. Todas as
vezes que foi solicitado o académico precisa de incentivo para melhorar seus
conhecimentos aumenta o conhecimento. Foi uma novidade e foi muito prazeroso.
Espero que venham mais outras. Uma vez que a didatica de trabalho em grupo
fomenta o aprendizado e fortalece o espirito de equipe. Com isso aprendemos novas
experiéncias e conhecimento. As aulas foram mais criativas. Melhora o aprendizado.
Modifica 0 ambiente de aprendizagem, saindo da rotina, chamando mais atencéo.
Foi uma forma de aprendizado diferente da sala de aula. E bom ter aula em um
espaco fora da universidade, é mais atrativo. Além de ser mais dindmico e facilitar a
aprendizagem é mais divertido. Além de sair do espago formal é uma maneira
diferente de compreender o conteldo, pois sai do cotidiano. A aula de campo € bem
mais interessante. A primeira motivacdo, uma forma de melhor compreensdo. Elas
ampliam e melhoram o nosso conhecimento. S8o mais proveitosas e préximas da
realidade. Contribuiu para o conhecimento. Também é motivador, pois pouco se tem
aula de campo. E uma metodologia que deve ser usada com mais frequéncia.

As afirmaces feitas pelos estudantes corroboram a afirmacdo de Freinet (1979) em
que destaca que o trabalho escolar deve ser algo motivador, assim 0s alunos seriam
estimulados a aprender na escola da mesma maneira que sdo estimulados a aprender fora do
ambiente escolar. Dessa forma, ndo teriam tantas dificuldades e aprenderiam de forma natural,
teriam desejo de aprender, de experimentar novas atividades, fazendo assim com que a escola
fosse uma continuacfo de suas casas. E preciso alargar o horizonte da escola e integrar o seu
processo no processo da natureza e da vida social, se quisermos equilibrar a educacdo e dar-
Ihe 0 maximo de eficécia que a justifique.

A esse respeito Bianconi e Caruso (2005, p. 1) afirmam que “0 sucesso de todas essas
iniciativas nos faz acreditar que o ensino ndo-formal tem ainda um enorme potencial a ser

explorado, principalmente no que diz respeito a sua capacidade de motivar o aluno para o
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aprendizado — valorizando suas experiéncias anteriores —, de desenvolver sua criatividade e,
sobretudo, de despertar o interesse do jovem pela ciéncia”.

Verifica-se a motivagdo como sendo um elo norteador para que a aprendizagem ocorra
de maneira prazerosa e possa favorecer uma participacdo ativa e cooperativa nas aulas de
campo em espagos ndo-formais. E possivel afirmar que sem motivacdo ndo ocorre a
aprendizagem. Neste contexto, o Professor-Formador assume um papel muito importante que
é mediar todas as situaces que ocorrem em uma aula.

Torres (2004), ao argumentar sobre a motivacdo, afirma que o professor pode criar
situacOes de interagdes entre os estudantes, o professor cria uma situacdo de comunicacgao
entre os alunos com um propdsito educativo. Ele € o mediador da aprendizagem e precisa
acolher o aluno com suas dificuldades e duvidas integrando este estudante com os outros. O
professor precisa utilizar-se de estratégias e de recursos e fornecer estimulos para que o aluno
sinta-se motivado a querer aprender sempre, desafiando-o para o interesse de aprender. O ser
humano ndo é um ser pronto e sim um ser em movimento, o professor que quiser atingir um
resultado satisfatorio terd que busca-lo levando em consideracdo que todo estudante pode se
autoconstruir e esta constantemente em desenvolvimento formativo.

Deste modo, a interacdo que ocorre entre 0s pares propicia a independéncia e a
autonomia e o Professor-Formador necessita pensar nas possibilidades em promover aos
estudantes condicfes para que a construgdo do conhecimento ocorra a partir de desafios
intelectuais e das relacOes afetivas equilibradas que sdo base de todo conhecimento, pois, a
motivacdo influencia o comportamento e é este motivo que determina toda acdo que
manifesta-se em um ambiente de aprendizagem. E preciso considerar que as pessoas, por
serem diferentes, elas também ndo sdo iguais na manifestacdo da motivacgéo, cada individuo
tem necessidades diversas que produzem padrées de comportamento distintos, valores,
capacidades e habilidades para alcancar resultados também diferentes. Disto decorre que a
atitude geral de uma pessoa frente ao conhecimento pode ser definida como o grau de
satisfacdo que vai além da convivéncia desta com seus colegas e o professor, a aceitacdo das
regras estabelecidas, das metas a serem alcancgadas, das condi¢cdes de aprendizagem abaixo
das expectativas entre outros.

O nivel de estimulacdo dos estudantes precisa ser adequado, se for muito reduzido ndo
produz mudancas; se excessiva, produz ansiedade e frustracdo. Se as atividades solicitadas
forem percebidas como muito faceis ou muito dificeis ndo desencadeiam a motivacdo,
portanto, é preciso um nivel médio de dificuldade. Cabe ao Professor-Formador dar a

autonomia necessaria para que a motivagdo ocorra promovendo a autoestima, pois, o controle
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excessivo diminui o grau de motivagdo. Assim, entende-se que a motivacdo foi claramente
demonstrada pelos académicos nas aulas de campo em espacos ndo-formais, apesar de que,

em alguns momentos, aparentaram estar desmotivados.

3.6.1.2.7. Atividade Solicitada ap6s a Aula de Campo aos Ac e as

Dificuldades para sua Realizagéo

Este tdpico trata da atividade solicitada pelos Professores-Formadores apés a aula de
campo, destacando se houveram, ou ndo, dificuldades. A pergunta relacionada as dificuldades
encontradas foi uma questdo aberta e, deste modo, possibilitou comprovar o que foi
mencionado no tépico sobre a motivacdo. As justificativas comprovaram afirmacGes feitas
pelos académicos nas quais ficou evidente a motivacdo da aprendizagem, demonstrando as
facilidades encontradas pela maioria dos estudantes.

Foi verificado, na observacdo in loco, que durante as aulas de campo, os Professores-
Formadores solicitaram atividades que deveriam realiza-las naquele momento, contudo, foi
solicitado que os estudantes fizessem anotacgdes sobre o que estavam realizando. Diante disto,
foi perguntado aos académicos: “Os Professores-Formadores solicitaram que tipo de atividade
apos a aula de campo?” Esta questdo foi respondida por todos os 63 académicos participantes
da pesquisa como sendo um relatdrio da atividade realizada. Cinco Professores-Formadores
afirmaram que solicitaram relatério da atividade, um Professor-Formador respondeu que
solicitou a producéo de artigo.

Dando continuidade, foi perguntado aos académicos se estes sentiram dificuldades
para realizar a atividade solicitada pelo Professor-Formador apos a(s) aula(s) de campo e que
justificassem a resposta. Foi verificado que 40 AC ndo sentiram dificuldades para realizar a
atividade solicitada pelo Professor-Formador ap6s a aula de campo, nove AC sentiram
dificuldades, e cinco AC sentiram em parte. Nove académicos ndo responderam a questao.

Diante das constatacGes detectadas é possivel afirmar que o Professor-Formador
solicitou a producdo de relatorio e que a elaboracdo do mesmo néo trouxe dificuldades para a
sua producdo, pois, somente nove AC apresentaram dificuldades para elaboracdo do
solicitado. Verifica-se que as justificativas dos estudantes ficaram diversificadas, deste modo,
separou-se por temas para facilitar a analise.

Os académicos que relataram, colocando em destaque o Professor-Formador como
sendo o responsavel por nao terem sentido dificuldades para realizar a atividade apos a aula

de campo.
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A professora levou materiais de campo, como a rede de zooplancton, o material que
nos ensina como medir a agua que é fitoplancton. A aula pratica completou a teoria
que obtivemos em sala de aula, facilitando a realizacdo da atividade de campo.
Todas as atividades foram claramente explicadas. Houve uma boa explicacdo do que
o professor queria ap6s a aula pratica. Pois a aula foi bem estruturada. Pois foi
solicitado o contetdo ministrado em aula. Pois eles foram bem objetivos em relagdo
ao assunto. A atividade foi bem feita favorecendo a um bom relatdrio.

Para estes académicos, a mediacdo do professor, durante toda a aula, fez a diferenca,
sentiram-se seguros devido ao apoio dos materiais trazidos pelo professor e pelos contetdos
que ja haviam visto anteriormente. Comprova-se aqui que a mediacdo docente comega muito
antes da aula ocorrer, ao realizar o planejamento, ao valorizar o conhecimento sistematizado.
Por decorréncia, foi atribuido ao Professor-Formador o dominio do conhecimento nas
atividades de ensino, evidenciando-se a valorizagéo profissional.

Académicos que relataram ndo terem sentido dificuldades para realizar a atividade

solicitada apés a aula de campo, colocando a responsabilidade da aprendizagem a si.

Ao observar e realizar os procedimentos com atencdo se elabora um relatério
positivo. Pois anotei as informagdes necessarias para realizar a atividade. Pois
consegui aprender. Foi muito bom, adquiri mais conhecimento. Porque sempre
levamos um caderninho e anotamos os principais topicos. Com as aulas préaticas
podemos esclarecer melhor nossos conhecimentos adquiridos na teoria. Pois foi um
complemento do que havia sido exposto em sala de aula. Devido a s6 relatar a aula.
Pois meu dominio sobre o assunto era suficiente para realizar a atividade. Pois foi
feito um relatdrio sobre tudo o que conseguimos absorver na aula préatica. Porque
tive uma 6tima base tedrica. Porque foi perfeito. Porque entendi bem a aula pratica,
fiz anotagBes das partes mais importantes. Levamos caderno de anotacdes nas aulas
que facilitou bastante. Porque o relatério é pratico, vocé relata algo vivenciado na
aula prética no campo.

Tais afirmac0es, feitas pelos académicos, evidenciam a motivacdo da aprendizagem
demonstrando sua autonomia perante a construcdo do conhecimento. Fica evidente que, para
estes estudantes, a aula em espagos ndo-formais foi interessante e ao colocar em evidéncia a
responsabilidade a si pela aprendizagem e relatar sua independéncia do Professor-Formador
comprovam a descoberta de formas alternativas de manifestacdo, ndo um saber tedrico
aprendido e sim um saber relativo ao seu proprio processo de aprendizagem. Demonstraram
ndo suas dificuldades, como questionado, mas as facilidades que encontraram para a
realizacdo da tarefa exigida pelo Professor-Formador. Confirmando o saber fazer, aliado a sua
habilidade de auto avalia¢do, ndo s6 de seu desempenho mas de todo o processo desenvolvido

na sua aprendizagem.
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Destaca-se, na sequéncia, os académicos que sentiram dificuldades para realizar a

atividade solicitada pelo Professor-Formador.

E muito conhecimento e informag&o para se colocar em pratica. Eu estava fora do
assunto teorico, mas na pratica foi possivel compreender o que a professora falava.
Por desconhecer os padrdes para a construcdo do trabalho e organizar seguindo uma
linha de raciocinio. Pela dificuldade de escrever, pois ndo é uma pratica comum. Na
organizacdo dos conceitos. Porque tinhamos que fundamentar o trabalho e
precisamos de livros. Na maioria das vezes acontecem cobrancas que vao além do
que foi cobrado na teoria e na prética.

Percebe-se nos estudantes que declararam terem sentido dificuldades em produzir a
atividade solicitada ap0ds a aula de campo que colocam em evidéncia, mesmo que superficial,
a responsabilidade sobre o Professor-Formador, quando afirmam que havia muita informacao
para dar conta, pela falta de material de apoio e sentirem que foram cobrados além do que foi
desenvolvido em sala de aula. E comum os estudantes colocarem a culpa no professor quando
ocorre alguma dificuldade, € de suma importancia salientar que assim como a motivacao é de
cada um, € preciso também desenvolver certa autonomia, pois, a aprendizagem ¢é
responsabilidade tanto do aluno quanto do professor.

Dando continuidade, é colocada, na sequéncia, a justificativa dos académicos que

responderam que sentiram dificuldades “em parte”.

Em parte, ndo foi tdo complicado pelo fato de ter entendido a aula. Em Parte, a
inseguranga na construcdo do texto para iniciantes sempre é algo que dificulta o
processo. Em algumas coisas sim, porque alguns professores sdo mais exigentes.
N&o, mas em alguns casos faltou clareza.

Considerando as respostas dos estudantes percebe-se que quanto ao que foi solicitado
apos as aulas de campo neste caso foi um relatorio da atividade realizada, sendo que a maioria
afirmou ndo ter sentido dificuldades para a producdo da mesma, a atividade ndo foi uma
atividade isolada e estava articulada com os contetdos desenvolvidos antes, durante e apds as
aulas de campo, possibilitando um aproveitamento do potencial pedagdgico dos espacos nao-
formais tornando assim o processo de ensino e aprendizagem mais interessante.

Deste modo, é importante ressaltar que a atividade solicitada apds a aula de campo e
as dificuldades para sua realizacdo foi evidenciada, que a maioria dos académicos ndo sentiu
dificuldades como j& mencionado anteriormente. Dos académicos que sentiram dificuldade

para produzir o relatorio, apos a aula de campo em espaco ndo-formal, € importante destacar,
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com base nas observacOes realizadas in loco, que pela preocupacdo em fazer anotacGes
durante a execucdo das mesmas, este fato dificultou o aproveitamento integral da atividade. E
importante que seja trabalhada nas aulas de campo ou em sala de aula a autonomia do ato de
aprender, independente da modalidade de ensino, proporcionar uma formacdo critica,
reflexiva e criativa, que seja possibilitada o desenvolvimento de um ser que pense, ndo de
forma fragmentada, mas global e sistematizada tornando-os sujeitos de sua prépria
aprendizagem.

A esse respeito, Pereira (2010) afirma que cada sujeito aprende a seu modo, do seu
jeito, dentro de um ritmo e tempo proprios, que as intervencdes internas e/ou externas sao
motivacgdes, estimulos que produzem no sujeito uma forma muito especial de aprender. A
motivacdo, ao lado do ato de aprender e desse sujeito que aprende, vem engajada ao
conhecimento, com a presenca de um saber adquirido, de um conteudo dado, o qual deve ser
fonte de prazer em si mesmo e do desejo de cada vez mais se aprender. Aprender, se apropriar
dos saberes sdo processos que encontram suas justificativas em si mesmas, no sujeito que
aprende. Deste modo, o ato de aprender, 0 sujeito que aprende, ndo podem estar
desvinculados da construcdo do conhecimento, sendo assim é a mola propulsora, o objeto
disparador para uma aprendizagem mais critica, reflexiva, engajada com a realidade do
sujeito. Diante destes resultados sobre as dificuldades em produzir a atividade solicitada apos
a aula de campo, esta foi amenizada pelo fato dos estudantes sentirem-se capazes e

motivados.

3.6.1.2.8. Contribuicdes das Aulas de Campo para Atuacdo do Futuro

Professor

Este topico traz os resultados destacados pelos estudantes sobre quais contribuicdes as
aulas de campo em espacos ndo-formais poderdo ajuda-los em sua atuacdo futura. A respeito
desta questdo foi perguntado se “as aulas de campo em espagos ndo-formais podem contribuir
para a melhoria do ensino de ciéncias e biologia ou mesmo de outras disciplinas do
conhecimento na sua futura atuagdo profissional? Justifique”.

Ao analisar as respostas desta questdo foi verificado que 54 dos académicos
responderam “sim”, afirmando que as aulas de campo em espacos ndo-formais podem

contribuir para a melhoria do ensino de ciéncias e biologia ou mesmo de outras disciplinas do
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conhecimento na sua futura atuacdo profissional e nove AC ndo responderam, 0s que
responderam e justificaram suas respostas estdo destacados na sequéncia.
Os Académicos que afirmaram que as aulas de campo em espacos ndo-formais podem

contribuir proporcionando o conhecimento.

Toda pratica se torna proveitosa e adquire conhecimento, pois quanto mais
praticamos mais trazemos para si 0 conhecimento. Com certeza sim, dessa forma o
conhecimento fica mais trabalhado e podemos nos apropriar deste conhecimento.
Essas aulas de campo contribuem muito para melhorar o conhecimento do aluno.
Sim, ajuda a enriquecer o conhecimento e manifestar no aluno curiosidades para
outras praticas. Pois podemos por em pratica os conhecimentos adquiridos na sala de
aula. Possibilita-nos analisar e planejar aulas diversas, incluindo pratica melhora o
aprendizado do contetido e absor¢do do conhecimento de maneira mais concisa. Pois
na pratica adquirimos mais conhecimentos, é muito melhor. O aluno tenta construir
seu préprio conhecimento longe de teorias a qual esta sujeito. Pois o discente podera
no futuro reproduzir o que considerado contribuicdo para o conhecimento.

Quanto aos comentarios destes estudantes pode-se perceber que a contribuicdo do
espaco ndo-formal ira ajuda-los na sua atuagdo como futuro professor, como possibilidades
para a construcdo do conhecimento e visualizar metodologias diversificadas. Deste modo, as
aulas de campo poderdo contribuir como uma préatica que ira colaborar com o ensino de
ciéncias, motivar a aprendizagem de conteudos conceituais procedimentais e atitudinais de
uma forma mais proxima da realidade do estudante, enquanto em formacéo, possibilitando
visualizar a diversidade de metodologias que poderdo favorecer a construcdo do
conhecimento.

A esse respeito Cazelli (2005 apud Rocha 2008) comenta que 0s espacos nao-formais
oportunizam experimentar e abordar os contetidos escolares com mais leveza e incentiva 0s
professores a visita-los, buscando alternativas para o ensino de ciéncias. Deste modo, as
interacdes e o0 contato com 0 ambiente aumentam a curiosidade estimulando o comportamento
investigativo, podendo ser uma base de ideias que poderdo auxiliar em sala de aula.

Contribuicdes apontadas pelos académicos em que as aulas de campo poderdo

desenvolver a aprendizagem.

Porque abre espaco para melhor aprendizado. Pois o contato direto com que foi
estudado em sala de aula torna a aprendizagem mais interessante e atrativa.
Certamente os dois sdo indispensdveis para uma aprendizagem completa e de
qualidade, pois amplia nosso aprendizado e experiéncia. H4 um melhor aprendizado,
facil assimilagdo do contetido. Pelo simples fato de conhecer melhor, ver coisas que
na teoria seria diferente, melhorando assim a aprendizagem dos alunos. Com
certeza, pois é uma continuacdo da aprendizagem. Pois o aluno aprende mais e tem
varias visdes de aprendizagem.
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Para estes estudantes as aulas de campo favoreceram sua propria aprendizagem,
conseguindo destacar que foi importante e que contribuird em sua atuacdo profissional,
possibilitando aos seus futuros alunos um aprendizado mais expressivo. Segundo Seniciato T.
(2002 apud Prieve; Lisovski, 2010) “[...] 0 ensino pautado somente nas ideias, no abstrato e,
sobretudo, na fragmentacdo do conhecimento, tem contribuido para um desanimo, uma
indiferenga ¢ um desprezo em relagdo ao conhecimento”. Diante deste aspecto, apontado pelo
autor, as aulas de campo em espagos ndo-formais poderdo fazer a diferenca e ajudar os
professores em formacédo a atuar de uma maneira que reflita acbes em que o conhecimento
seja  menos fragmentado, apoiando a execucdo de metodologias que melhorem
significativamente o desenvolvimento da aprendizagem. As declaragdes dos professores em
formacdo nos fazem acreditar que as aulas de campo realizadas em espacos ndo-formais
contribuem para a aprendizagem, sendo uma forma de relacionar o conteudo trabalhado em
sala de aula com o cotidiano vivenciado pelos mesmos.

Diante disto, as atividades de campo permitem o contato direto dos alunos com o
ambiente, possibilitando que o mesmo se envolva e interaja em situagbes reais de
aprendizagem, podendo estimular a curiosidade e agucar os sentidos, confrontar teoria e
pratica, permitindo ao professor em formacdo sentir-se protagonista de sua aprendizagem
sendo percebido como um elemento ativo e ndo um mero receptor de conhecimento.

Dando continuidade sobre as contribuicdes apontadas pelos académicos, destacam a

importancia tanto da teoria quanto da pratica.

S6 a teoria ndo da conta. Podem sim, pois complementa a parte teérica. Pois a
pratica tem que estar lado a lado com a teoria. Sem sombra de ddvida a pratica é o
complemento da teoria e as duas se completam. Pois é bom para o aluno ter contato
com aquilo que foi aprendido na teoria. Pois se ficarmos vinculados somente as
aulas de sala e alguns livros estaremos perdendo uma grande oportunidade de
vivenciar as aulas praticas e aprender com essa vasta diversidade que existe aqui. A
pratica nos capacita, cria qualquer atividade. Porque na pratica é mais facil enxergar
os acontecimentos. As aulas de campo tiram todas as dividas encontradas na teoria.
A teoria muitas vezes é distante da realidade, do nosso contexto e a pratica nos
aproxima. Pretendo trabalhar com aula praticas como alguns professores trabalham
na minha turma.

A metodologia em discussdo proporciona aos estudantes observacdes diretas de fatos
reais, a exploracdo de diversos sentidos e possibilita relacionar a teoria da sala de aula com a
pratica do seu cotidiano, levando-os a fazer uma leitura do mundo de forma mais ampla
partindo da realidade percebida para o global, esta é a visdo de mundo que o estudante precisa

ter, pois, as mudangas que ocorrem e os fatos cotidianos ndo se manifestam separadamente, a
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relagcdo existente mostra como um acontecimento pode influenciar em outro. Neste aspecto,
Vesentini (2004) aponta que o trabalho de campo € fundamental para relacionar a teoria e a
pratica, a0 mesmo tempo em que mostra outras metodologias de ensino para o aluno.
Constata-se que 0s académicos estdo seguros quanto a reflexdo sobre a teoria e a
préatica, manifestando-se de uma maneira profunda, demonstrando que alguns, ainda em
formacdo, j& superaram a dicotomia presente. Neste aspecto, o processo reflexivo é
representado pela acdo na qual o pensamento se volta e investiga a si mesmo, ao examinar a
pratica exercida por seus Professores-Formadores o tornam capaz de projetar a sua atuacéo
enquanto futuros professores, estabelecendo principios que a fundamentam. O pensamento,
nesta perspectiva, possibilita a tomada de consciéncia do proprio conhecimento teérico ou
pratico, favorecendo a reelaboracéo e a construcdo de conhecimentos praticos que poderdo se
fazer presentes no contexto em que irdo atuar.
As contribuigcdes apontadas para as aulas de campo em espacos nao-formais como

sendo essenciais, ajudando a compreender o contetdo estudado em sala de aula.

Através da aula de campo se pode compreender mais 0s assuntos estudados. As
aulas de campo sdo essenciais para 0 crescimento tedrico pratico e 0 embasamento
do futuro profissional. Porque é nas aulas de campo que podemaos colocar em pratica
0 que aprendemos na teoria. Com as aulas de campo podemos entender melhor a
aula tedrica. Possibilita uma melhor visdo do que foi estudado. Assimilamos melhor
0 conteldo. Ajuda na percepcdo e absor¢do do conteldo estudado. Vocé vai
conhecer onde vivem 0s animais, como captura-los para pesquisa. Também ajuda na
internalizacdo do contetido, pois guardamos na memdria por mais tempo.

Constata-se que os académicos atribuem as aulas de campo como possibilidades para
dar embasamento ao futuro professor sendo apontadas como essenciais para 0 crescimento
tedrico préatico. Agostini (2005) ressalta que para uma atitude formadora de educadores sera
necessario o desenvolvimento de cinco eixos: o técnico e o pratico, a integracdo dos saberes,
preparacdo para a participacdo social, atitude tedrico-critica e a prospectiva na formacao de
professores, sendo que cabe aos formadores de educadores permitirem aos estudantes
conhecer e experimentar uma variedade de referéncias que deem significado ao que se passa
no cotidiano escolar nos aspectos tedrico e pratico. A autora coloca a responsabilidade nas
universidades, de formar pessoas ndo sO para a difusdo do conhecido, mas também para a
critica e para a criacdo do novo, prosseguir a obra de construcdo do social e a0 mesmo tempo
produzir a sua propria realidade institucional e as condices de sua reproducdo e

sobrevivéncia.
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As aulas de campo sdo apontadas como uma contribuicdo para o ensino e atuacdo

como futuro profissional.

Sim, pois vivenciamos o que futuramente iremos ter que aplicar. Com certeza, desde
que seja sempre bem planejada. Vejo também que uma forma de estimular o
profissional em formacdo e adotar as aulas de campo durante a sua atuacdo nas
escolas, quando realmente estiver a frente de uma sala de aula. Para mim ela
contribui para as duas coisas, mas principalmente na minha futura profissao.
Somente uma melhoria do ensino de ciéncias e biologia. Sim, isso deveria ser para
todas.

O desenvolvimento das aulas de campo em espagos ndo-formais favoreceu a
manifestacdo de sensacGes e emogOes nos alunos, as quais normalmente ndo se manifestariam
durante as aulas teoricas. Dentre as contribuigdes sugeridas foi afirmado que aprenderam
coisas novas. Percebe-se que, ao vivenciarem situagfes de aprendizagem nas quais
visualizaram as possibilidades para sua atuacdo enquanto futuros professores, superaram as
expectativas. Tais justificativas sugerem que o ato de aprender ou compreender os fendmenos
da realidade ¢ reconfortante e satisfatorio para os estudantes.

Diante das afirmac@es evidenciadas com as declaracdes dos académicos, entende-se
que as aulas de campo em espacos ndo-formais podem contribuir para a atuacdo do futuro
professor, tendo um olhar diferenciado quanto as inUmeras possibilidades para atuagao nestes
espacos, valorizando as relagdes estabelecidas entre o ambiente natural, social, institucional,
espaco ndo-formal institucionalizado ou ndo. Estes espacos também poderdo contribuir como
facilitador na construcdo do conhecimento, no qual a interacdo entre teoria e pratica podera
promover o desenvolvimento de contetdos proximos da realidade de cada estudante.

Destaca-se tambem que os académicos chamam para si a responsabilidade da acao,
uma vez que conseguem visualizar sua atuacdo apontando para a superagdo da fragmentacédo
tedrica imposta pelos livros didaticos. Deste modo, ao sair dos limites da sala de aula sera
proporcionado observar as paisagens e 0s contextos ambientais, sensibilizando-os e
contribuindo para o aumento da curiosidade, do prazer da descoberta e de novos saberes. Vale
ressaltar que ao considerar que toda a producdo dos livros didaticos é confeccionada por
autores dos grandes centros para serem aplicados naquela realidade, ndo basta, portanto ao
futuro professor de Roraima adequar o material de apoio a realidade local, € preciso o
conhecimento tedrico metodoldgico de como atuar nas diversas situacdes, SO assim teremos

professores comprometidos com a educacéo em ciéncias.
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A partir dos resultados apresentados, quanto ao desenvolvimento do trabalho
pedagogico das aulas de campo em espacos ndo-formais, pode-se afirmar que no curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UERR as atividades realizadas mostram-se como uma
extensdo dos contetdos trabalhados em sala de aula, o que diferencia é a metodologia
aplicada pelos Professores-Formadores. Sabe-se que os educadores enfrentam dificuldades
para proporcionar uma qualidade de ensino para os estudantes em todos os niveis. A formacéao
inicial € responsavel pela melhor qualificacdo do futuro professor, encarregada de mostrar a
variedade de metodologias de ensino, de fontes de pesquisa, recursos utilizados em sala de
aula, atividades criativas para serem aplicadas aos académicos nas aulas de campo.

Faz-se necessario repensar a metodologia nas aulas, pois, a qualidade de ensino
almejada por todos s6 é conseguida quando o estudante entende e aproveita os conteldos
trabalhados. O uso de varias possibilidades na metodologia é uma opcao do professor. Cada
qual escolhe a maneira que ira desenvolver suas aulas, se uma mera transmissdo de contetudos
académicos ou o desafio, a criatividade, a construgdo e a producio do conhecimento. E claro
que s6 o uso de novas metodologias ndo garante uma boa aula ou uma aula participativa, €
necessario que os estudantes estejam motivados e abertos para vivenciar esta experiéncia
estabelecendo um relacionamento amigavel capaz de proporcionar a aprendizagem.

A sala de aula é um dos ambientes de constru¢do do conhecimento. Entretanto, para
que esta construcdo aconteca é necessaria a participacdo do estudante e quando este se sente
estimulado, participa da aula tornando-a mais produtiva, aprende mais e percebe que faz parte
da construgcdo como sujeito atuante e participativo. O uso de metodologias diferenciadas e
atividades aplicadas aos conteudos, que visem melhorar a relacdo do académico com sua
pratica dentro da realidade podem ser vivenciados nas aulas de campo em espagos nao-
formais.

Acredita-se que, além do dominio de conteudo, carisma do professor e planejamento
da aula, a metodologia apropriada, podera transformar o saber em algo prazeroso para o
estudante. Diante disto, independente do nivel de ensino, é preciso diversificar a metodologia,
seja em sala de aula ou em aulas de campo em espacos ndo-formais, dar significado ao
conteldo, propor atividades mais criativas e tornar as aulas mais dinamicas.

Desse modo, as emocdes e sensacdes surgidas, durante as aulas de campo em espacos
ndo-formais, podem auxiliar na aprendizagem dos contetdos, ajudar a compreender a
realidade e também € possivel considerar a motivacdo, a interacdo entre estudante e o

Professor-Formador como fundamentais nos processos de construgdo e producdo do
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conhecimento e deste modo proporcionar uma praxis pedagdgica capaz de fazer o diferencial

na atuacgdo profissional dos futuros professores.

3.7. A EXECUCAO DA PRAXIS PEDAGOGICA NAS AULAS DE CAMPO EM
ESPACOS NAO-FORMAIS DOS PROFESSORES-FORMADORES DO CURSO
DE LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS DA UERR.

Este tdpico corresponde a segunda questdo norteadora, na qual buscou-se verificar
como manifesta-se a praxis pedagdgica executada nas aulas de campo em espacos ndo-
formais pelos Professores-Formadores do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
UERR.

A atuacdo do Professor-Formador tem como dimensédo principal a docéncia, mas este
ndo € o seu unico papel, é preciso que participe de toda a agdo educativa seja ela na educagédo
basica ou na universidade e estes aspectos envolvem o desenvolvimento do ensino,
aprendizagem, construcdo e producdo de conhecimento pedagdgico, desenvolvimento de
pesquisas e a participacdo na comunidade educacional a qual atua. A acdo docente visa 0
desenvolvimento dos estudantes como pessoas, considerando suas multiplas capacidades, ndo
apenas a excessiva preocupacdo com a transmissdo de conhecimentos implicando no
desenvolvimento de competéncias profissionais em que as metodologias estejam pautadas na
articulacdo teoria-préatica, na resolucdo de situacGes-problema e na reflexdo sobre a atuagédo
profissional.

E importante ressaltar que a atuacéo profissional requer um trabalho coletivo tanto dos
professores-formadores quanto dos professores em formacdo, em que a colaboracdo passa a
ser recurso valioso, pois, permite que ambos aprendam uns com 0s outros, potencializando,
mutuamente, a acdo de todos para responder aos desafios relacionados a atuacdo profissional
de cada um. Cabe, no entanto, a coordenacdo de cada curso de Licenciatura a
responsabilidade pela criacdo de uma cultura de trabalho em colaboracdo, promovendo
atividades constantes de interagdo, comunicacdo e cooperacao entre os estudantes e deles com
os professores-formadores, seja em situacGes de pesquisa, de elaboracao de trabalhos escritos,
de anélise de praticas, de debates sobre questdes sociais, seja por meio de outros intercdmbios
que facam sentido nas préticas de formacéo profissional.

A reflexdo sobre a prética deve fazer parte de toda a formacdo profissional que

pretende ser problematizadora. A acdo-reflexdo-acdo é o que hd de mais representativo de
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uma metodologia centrada na reflexdo sobre a prética e na aquisi¢do da construcéo e producéo
de conhecimentos que contribuam para comunicar cada vez mais qualidade a atuacdo do
professor. A articulacdo teoria-pratica e a resolucdo de situacbes-problema sédo opcles
metodoldgicas que poderdo contribuir para que a formacdo ocorra de maneira menos
fragmentada. Deste modo, busca-se analisar como ocorre a execucdo da praxis pedagdgica
nas aulas de campo em espagos nao-formais dos professores-formadores do curso de LCB da
UERR, buscando-se um olhar sobre o planejamento de ensino e aprendizagem, metodologias
adotadas, concepgoes, percepgoes, expressoes e contribuicbes do Professor-Formador e do

académico.

3.7.1. Organizacao do Planejamento das Aulas de Campo em Espacos N&o-
Formais na Visado dos Professores-Formadores

Planejar, em sentido amplo, é um processo que Padilha (2001, p. 63) afirma que "visa
a dar respostas a um problema, estabelecendo fins e meios que apontem para sua superagéo,
de modo a atingir objetivos antes previstos, pensando e prevendo necessariamente o futuro”,
em que possa atender as condi¢fes do presente, as experiéncias vivenciadas e de acordo com
Baffi (2002) é preciso considerar 0s aspectos contextuais e 0s pressupostos filosofico,
cultural, econdmico e politico de quem planeja e com quem se planeja. Planejar é uma
atividade que esta dentro da educacéo, visto que esta tem como caracteristicas basicas: evitar
a improvisacdo, prever o futuro, estabelecer caminhos que possam nortear mais
apropriadamente a execucdo da acdo educativa, prever 0 acompanhamento e a avaliagdo da
propria acdo. Planejar e avaliar andam de méos dadas.

Diante disto, é possivel afirmar que o planejamento € um processo e este ndo ocorre de
maneira isolada, além de compreender um conjunto de conhecimentos tedricos e praticos que
possibilitam interagir com a realidade, pois, sendo um ato politico pedagogico, revela as
intencdes e a intencionalidade, expondo toda a praxis pedagodgica. O ato de planejar é
conjunto, é na revelacdo de toda a acdo que se manifesta todo o pensamento de um grupo de
professores com relagcdo a um curso.

Foi com a intencdo de perceber se ocorreu um planejamento em conjunto que buscou-
se saber como acontece esta a¢do no curso de LCB da UERR nas aulas de campo em espacos
ndo-formais. Foi perguntado aos Professores-Formadores se “ha momentos/espagos previstos
para que ocorra 0 planejamento e interacdo e/ou troca de ideias entre vocé e os demais
professores do curso sobre as aces que vocés desenvolvem em sala de aula? Em caso

afirmativo, descreva como esses momentos se organizam (espontdneos, propostos pela
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coordenagdo). Quais 0s aspectos principais dessa interagdo? (assunto abordado, frequéncia de
realizacdo, dindmica empregada)”.

Os professores afirmam que:

(PF1) N&o ocorre com frequéncia essa interacdo entre os professores, pelo menos
comigo ndo ocorre. Quando ocorre é espontaneo e a coordenacdo nao propde.
Quando ministrei aula pratica com outros professores foi um interesse mutuo, no
qual as disciplinas se complementavam. Como minha sala de aula era composta
somente por oito alunos, resolvemos juntar as turmas e realizar uma Unica aula de
campo. Foi importante porque os outros professores que participaram da aula de
campo tinham experiéncia em trabalhar naquele tipo de ambiente, 0 que eu ndo
tenho, portanto, neste momento meus alunos tiveram a oportunidade de participar de
uma aula muito bem organizada com professores experientes no assunto.

(PF2) Sim. Nas reunides de colegiado e de professores sdo discutidas as
possibilidades de realizacdo de aulas praticas e inclusive a ministracdo por mais de
um professor o que possibilita a realizagdo de praticas mais consistentes e com mais
dominio da atividade.

(PF3) Geralmente ndo, apenas conversas informais.

(PF4) Existe o momento na semana de formacdo a cada inicio de semestre, no
entanto no curso de Ciéncias Bioldgicas, Nao existe esta interacdo de planejamento
entre os docentes.

(PF5) Nao.

(PF6) Né&o ha espago promovido pela coordenagdo e nem de forma espontanea.

Diante das afirmacdes dos PF € possivel assegurar que o planejamento ndo ocorre em
conjunto, sdo raros 0s momentos que os educadores programam acdes coletivas, fica claro que
é uma acéo isolada, somente um PF € convicto em afirmar que o planejamento acontece com
esta intencdo. O ideal seria que ocorresse o que afirma o PF que respondeu sim. Deste modo,
0 planejamento de ensino seria um processo de decisdo sobre atuacdo concreta de todos 0s
professores do curso de LCB da UERR, no cotidiano de seu trabalho pedagogico, envolvendo
as acoes e situacdes, em constante interacdo entre professor e estudantes e entre 0s proprios
estudantes.

Na opinido de Sant'/Anna et al (1995, apud Baffi 2002, p. 19), esse nivel de
planejamento trata do "processo de tomada de decisdes bem informadas que visem a
racionalizacdo das atividades do professor e do aluno, na situacdo de ensino-aprendizagem".
Assim sendo concorda-se com Padilha (2001, p. 30) que afirma que o ato de planejar é
sempre um processo de reflexdo, de tomada de decisao sobre a acdo; processo de previsdo de
necessidades e racionalizacdo de emprego de meios (materiais) e recursos (humanos)
disponiveis, visando a concretizacdo de objetivos, em prazos determinados e etapas definidas,
a partir dos resultados das avaliacdes. Os resultados apresentados na sequéncia confirmam as
respostas dos Professores-Formadores evidenciadas na questdo anterior sobre o ato de

planejar, os dados que constam na Tabela 5 confirmam as afirmacdes iniciais.
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Tabela 5- Planejamento das aulas de campo em espagos ndo formais no curso de LCB da UERR.

Perguntas Respostas N° de
PF
Como é realizado o planejamento da disciplina? Individualmente 6
Como é realizado por vocé o planejamento das aulas de  Plano de ensino 4
campo? Pensados no decorrer do semestre 2
Em que momento apresenta aos académicos o Primeiro dia de aula 2
planejamento da ocorréncia das aulas de campo?
No decorrer do semestre com prazo 4
antecipado.
Em que momento é previstos a distribuicdo da carga No plano de ensino 3
horéria, das atividades e os conteldos a serem No decorrer do semestre 3
trabalhados nas aulas de campo?
Como é visto por vocé o planejamento? E um processo consciente, intencional, 6

integrado que antecipa as acles
pedagdgicas.
Ao realizar o planejamento das suas aulas de campo Sim 6
preocupa-se com a construcdo e produgdo do
conhecimento dos académicos?

Vocé acredita ser importante apresentar e avaliar 0 Sim 2
planejamento e a execucdo das aulas junto com os

académicos? Em Parte 4
Total de Professores Formadores (PF) 6

Diante dos resultados é possivel constatar que o planejamento das disciplinas que
tiveram aulas de campo durante o ano de 2012 e que foram acompanhadas in loco, foi
realizado individualmente por todos os PF. Na questdo anterior, onde tratou-se sobre 0s
momentos/espacos previstos que ocorrem 0 planejamento e interacdo e/ou troca de ideias,
verifica-se apesar de um PF declarar que ocorreram momentos espontaneos de realizacdo do
planejamento, os demais sdo convictos em afirmar que nio ocorre. E no momento do pensar o
que serad desenvolvido na disciplina, que serd ministrada durante o semestre, onde espera-se
que o Professor-Formador sinta a necessidade de encontrar os pares para que realizem um
trabalho em conjunto, pois, como afirmado anteriormente, este ato € uma acao conjunta, ele
ndo deve acontecer de forma isolada. Neste aspecto, é preciso considerar o que Morin (2002)
afirma a respeito do avanco decorrente do aprofundamento de determinadas areas em que
resulta na fragmentacdo tal que impede a percepcdo do contexto, da globalidade e da
complexidade, impossibilitando a pratica do conhecimento relevante. Neste sentido, o
trabalho individualizado como se mostrou no curso de LCB da UERR, torna-se um obstaculo

para que o académico compreenda o todo e diferencie do indispensavel. Morin (2002)
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complementa afirmando que a exceléncia em determinada area do conhecimento traz como
consequéncia a descontextualizacdo, pois, ndo permite o estabelecimento e conexdes entre as
partes e o todo. Deste modo, as aulas nos espacos ndo-formais poderiam ocorrer de maneira
interdisciplinar e multidisciplinar. Assim, o resultado do ensino e aprendizagem seria bem
mais interessante e o académico poderia desenvolver um olhar global e diferenciado e a
construcdo do conhecimento aconteceria naturalmente.

Diante destes dados apresentados na Tabela 5 é possivel afirmar que trés professores
formadores realizam o planejamento das aulas de campo no plano de ensino, antecipando
todas as agcdes que posteriormente seriam realizadas como a distribuicdo da carga horaria,
contetdos e atividades que seriam desenvolvidas nos espacos ndo-formais. No entanto, se
voltarmos para as afirmacdes feitas na questdo anterior verifica-se que o PF5 ndo apresentou
aos AC no primeiro dia de aula. O PF4 realiza o planejamento do plano de ensino das aulas de
campo, porém, ndo prevé a carga horaria, conteudos e atividades so apresentando aos AC no
decorrer do semestre. Os PF1 e PF2 planejam as aulas de campo em espagos ndo-formais no
decorrer do semestre, afirmando que apresentam aos AC antecipadamente.

Estes dados confirmam as declarac6es feitas pelos Professores-Formadores no que diz
respeito a ocorréncia de momentos para a realizacdo do planejamento, ndo acontecendo em
conjunto e sdo raros 0s momentos que os educadores programam acdes coletivas, ficando
evidente que € uma acdo isolada. Os seis PF véem o planejamento como sendo um processo
consciente, intencional, integrado que antecipa as acfes pedagdgicas. No entanto, quatro PF
acreditam ser importante, “em parte”, apresentar e avaliar o planejamento e a execucdo das
aulas aos académicos.

Cerqueira (2008) assegura que 0 sucesso do planejamento do ensino ndo esta
relacionado somente as questdes técnicas de organicidade, coeréncia e flexibilidade, mas, em
grande parte, as relacfes estabelecidas entre os sujeitos sociais e 0s individuos/pessoas que
estdo presentes neste contato presencial e também a questdo da avaliacdo que € fundamental,
visto que sera a partir dela que os proximos procedimentos serdo aperfeicoados, bem como
serdo adotadas novas estratégias. Sendo assim, vivenciar o planejamento, segundo as
concepcOes apresentadas, envolve o posicionamento individual e coletivo dos professores, das
IES e das varias instancias do sistema educacional. Diante deste argumento do autor, ressalta-
se que é necessario avaliar, junto aos académicos, as aulas de campo em espacgos ndo-formais,
pois, deste modo, exerce-se, de fato, a praxis ocorrendo a acdo - reflexao - acéo.

Portanto, a organizagdo do planejamento das aulas de campo em espagos néo-formais

necessita de um olhar diferenciado e a valorizacdo deste ato pedagodgico pelo Professor-
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Formador. Foi confirmado que o ato de planejar, no curso em estudo, apresentou-se isolado.
Diante disto, é preciso uma retomada junto aos PF para que valorizem e sintam que é
necessario planejar em conjunto, pois, sendo este um processo de reflexdo € preciso uma

tomada de deciséo sobre esta agéo.

3.7.2. A Execucdo do Planejamento nas Aulas de Campo na Visao dos
Professores-Formadores e Académicos e as Dificuldades Encontradas.

Este tdpico tratara de como ocorreu a execucao do planejamento nas aulas de campo
na visdo dos Professores-Formadores e académicos e as dificuldades encontradas. Buscou-se
saber se as informacdes recebidas foram suficientes e se 0s PF preocuparam-se em entregar
um roteiro da atividade que seria realizado nas aulas de campo. Na Tabela 6 serd apresentada
a execucdo do planejamento das aulas de campo em espagos ndo-formais comprovando-se

como ocorreram pelos AC e PF.

Tabela 6- A execucdo do planejamento das aulas de campo em espacos ndo formais no curso de LCB da UERR.

N° de AC N° de PF

A execucdo do planejamento Sim 1 Em Nio | Sim |Em | Nao
Parte Part
e

Antes das aulas de campo foi apresentado o 62 0 1 5 1 0
planejamento do que seria realizado nas mesmas?
As informagdes fornecidas foram suficientes para a 48 15 0 6 0 0
realizacdo da atividade?
Na chegada ao local da aula de campo foi entregue 45 09 09 4 1 1
um roteiro da atividade a ser realizada deixando claro
qual seria o objetivo a ser atingido?
TOTAL 63 6

Quanto a execucdo do planejamento, tanto os académicos quanto os Professores-
Formadores afirmaram que foi apresentado o que seria realizado nas aulas de campo e para a
maioria dos AC as informacbes para a realizacdo das atividades foram suficientes. Com
relacdo a entrega de roteiro, percebe-se que um professor afirmou ndo ter entregue e outro, em
parte. De acordo com as observacdes in loco confirma-se que um ndo entregou, trés PF

entregaram escrito e dois falaram oralmente o que seria desenvolvido.
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Como resultado destas questOes, destaca-se a importancia do planejamento
pedagogico, sendo que este deve favorecer a reflexdo sobre a prética educativa e desta
maneira atuar sobre os estudantes e Professores-Formadores. O objetivo do ato de planejar
deve estar de acordo com nivel dos estudantes e relacionado aos contetdos e conhecimentos
préprios e a realidade de maneira que possibilite a construcdo de conhecimentos e auxilie na
vida cotidiana do educando.

O planejamento precisa fazer sentido para o professor, pois, ele é um instrumento que
visa ajudar e facilitar a sua pratica. Ao planejar, antecipa-se uma série de acontecimentos que
podem ocorrer na acdo e prepara para lidar com eles, diminuindo assim, a quantidade de
imprevistos e tornando as agdes mais precisas e de melhor qualidade. O planejamento deve
favorecer a reflexdo sobre a pratica educativa, transformar a realidade e criar algo de novo
atraves do trabalho que se pode fazer em sala de aula ou em espacos ndo-formais, supondo o
conhecimento das condicfes reais e enxergar um pouco a frente, estabelecendo o que se
pretende atingir com os alunos ao final do trabalho. Planejar tem, portanto, um sentido
bastante relevante na atividade educativa e requer de cada Professor-Formador que considere
0 desenvolvimento dos estudantes.

E importante considerar que o planejamento educacional é um instrumento orientador
de todo o processo educativo, pois, constitui e determina as grandes necessidades, indica as
prioridades basicas, ordena e determina todos 0s recursos e meios necessarios para atingir as
grandes finalidades da educacdo. Planejar e participar das etapas organizacionais, do
momento da saida e da chegada, proporciona ao aluno a socializagdo e o trabalho conjunto,
ajudando a elevar estimas e evitar possiveis desinteresses dos estudantes.

Baffi (2002) assegura que é fundamental quebrar o paradigma de que o planejamento
ndo é um ato simplesmente técnico. Este ndo pode ser visto como uma obrigacdo, algo que é
exigido apenas por burocracia, mas como um eixo norteador na busca da autonomia, na
tomada de decisbes, nas resolucdes de problemas e nas escolhas dos caminhos a serem
percorridos. E importante salientar que o planejamento deve servir para o professor e para 0s
alunos, que ele seja favoravel e funcional a quem se destina, através de uma acdo consciente e
responsavel, desconsiderando a no¢do de planejamento como uma receita pronta, pois cada
sala de aula é uma realidade diferente, com problemas e solucdes diferentes. Nesse sentido,
cabe ao professor, em conjunto com os demais profissionais de cada instituicdo, adaptar o seu
planejamento, para que assegure o bom desenvolvimento a que ele se propde, que € o de guiar
as praticas docentes em sala de aula.

Fica evidente, com os resultados, que é necessario uma retomada junto aos PF, do
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curso em questdo, devendo ocorrer um repensar sobre o ato de planejar, que seja visto ndo
como uma obrigacdo, mas um repensar constante sobre a préaxis. Tudo estd em constante
transformacgéo e os momentos do pensar coletivo devem fazer parte tanto do cotidiano do PF
quanto dos estudantes que s@o diferentes a cada semestre. A acdo de delinear toda a acao
pedagogica também deve ser repensada de acordo com as peculiaridades de cada turma. A
ciéncia evolui a cada momento, os educadores precisam considerar estes resultados e sentirem

a necessidade de planejar, considerando estas peculiaridades.

3.7.3. Concepcdes sobre a Praxis Pedagogica do Professor-Formador

No capitulo I, no item que trata da praxis pedagdgica; uma reflexdo sobre a atuagédo
docente, cita-se Aranha (2005), em que coloca o significado de praxis afirmando ser a unido
dialética entre a teoria e a pratica. Argumenta-se também, com base em Freire (1996), que
executar a praxis é refletir sobre o que se faz. Neste sentido, todo o conhecimento tedrico
torna-se inatil sem a devida transposicao didatica. Em se tratando de curso de Licenciatura é
necessario que o Professor-Formador possibilite a reflexdo critica sobre a pratica para que o
professor em formacao tambem conscientize-se da necessidade de uma praxis transformadora.
Ao questionar os PF sobre a praxis busca-se compreender como acontece, no curso em
questdo, buscando identificar suas manifestacdes no cotidiano das aulas.

Deste modo, ao ser perguntado ao PF sobre “o que ¢ praxis para vocé?” obteve-se
como resposta o seguinte: dois PF marcaram a alternativa que “¢ a articulacdo entre teoria e
pratica”. Dois PF responderam que a praxis “¢é a acao transformadora, radicada na
antropologia que considera 0 homem um ser criador, sujeito da historia, que se transforma na
medida em que transforma o mundo”. Um PF respondeu que Praxis, “em sentido restrito, ¢ a
pratica em si, seus efeitos sdo diversos, relagdes com diferentes instancias, sdo estudados e
analisados também em sentido amplo”. E um PF respondeu que “executar a praxis ¢ refletir
sobre o0 que se faz, o conhecimento tedrico é importante, porém sem a transposicao didatica o
ensino torna-se inuatil”.

Diante do resultado é importante que seja destacado como o0s Professores-Formadores
compreendem a praxis. Verifica-se que as respostas complementam-se, as afirmacdes vem de
encontro com o que defende-se neste estudo, que a praxis do PF reflita, em sala, uma postura
critica-reflexiva, s6 assim serd possivel assegurar aos professores em formacdo uma pratica
que reflita uma postura diferenciada e transformadora. Santos (2004) ao argumentar sobre a

praxis, afirma que é uma préatica consciente, informada, refletida e intencionalmente
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transformadora. Freire (1996) assegura que a praxis implica na acédo e reflexdo dos individuos
sobre o mundo para transforma-lo. Deste modo, concordando com os autores, possibilita
afirmar que a préxis é a fusdo da teoria que, limitada a interpretacdo, fundamenta a préatica
social, portanto, para que a teoria e a pratica possam se refazer continuamente e permitir que
0s estudantes possam compreender as aplicagdes mais importantes da ciéncia e que, de fato,
ocorra a agdo-reflexéo-acao.

Para argumentar sobre os resultados evidenciados sobre a praxis, Gamboa (2003)
assegura que historicamente, teoria e pratica tem sido objeto de diferentes interpretacfes. O
autor afirma a possibilidade de relacionar os conceitos, buscando a unido, e a outra
enfatizando o conflito entre eles, explicando ainda que, em meio as abordagens que propdem
a unido entre teoria e pratica, ha aquelas que enfatizam o papel da teoria. Outra proposta,
colocada pelo autor, pode ser encontrada que, diferentemente das anteriores, ndo considera a
relacdo entre teoria e pratica como uma tentativa de ajuste ou adequacéo de uma a outra, mas
como um conflito ou tenséo entre elas e acrescenta que, para compreensao e a interrelacdo
proposta por essa concepgdo, € preciso, primeiramente, reconhecer a unidade dos termos.
Nesse sentido, ndo é possivel conceber a teoria separada da pratica. E a relagio com a pratica
que inaugura a existéncia de uma teoria; ndo pode existir uma teoria solta. Ela existe como
teoria de uma préatica. A pratica existe, logicamente, como a prética de uma dada teoria. E a
propria relacdo entre elas que possibilita sua existéncia.

Gamboa (2003) sugere ainda que o termo “praxis” pode esclarecer essa relacdo de
tensdo, ja que trata-se de termos integrantes. Ao procurar entender melhor o conceito de
praxis, encontramos a reflexdo de Marx (apud Pimenta, 2002, p. 86) para quem “praxis ¢ a
atitude (teorico-pratica) humana de transformacdo da natureza e da sociedade. N&o basta
conhecer e interpretar o mundo (tedrico) é preciso transforma-lo (praxis)”. Assim, teriamos
um termo que subentende a juncdo desses dois elementos em questao.

A partir das reflexdes sobre o que norteia a praxis pedagdgica, concorda-se com Pérez
Gomez (apud NOvoa, 1997) quando afirma que a formacdo do professor vai além da
metodologia e construcdo de conhecimento. Ele precisa assumir uma postura dinamica e
reflexiva, para que possa responder as novas exigéncias de mudancas de carater subjetivo e
objetivo na ressignificacdo da sua identidade profissional. A pratica docente, nesta
perspectiva, engloba todas as praticas que defendem um ensino e aprendizagem como
atividade critica, historica, reflexiva em que pressupde ao professor emancipacdo, autonomia
de analise em que a execugdo de suas acOes exija a aquisicdo de uma bagagem cultural

explicitamente politica e social e que o desenvolvimento de capacidades de reflexdo critica
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seja capaz de perceber os processos de exclusdo, ainda que ocultos sob a ideologia dominante
e 0 desenvolvimento de atitudes que promovam o comprometimento do professor fazendo-o
atuar como intelectual transformador.

Neste sentido, os professores precisam ampliar seu mundo de acdo e de reflexdo,
ultrapassando os limites da sala de aula, transcendendo para um espaco de analise do sentido
politico, cultural e econdmico, em cujo contexto esteja inserida a escola. A partir dessa
tomada de consciéncia surge a necessidade de aspiracdo a emancipacdo que se interpreta
como a construcdo das conexdes entre a realizacdo da préatica profissional e o contexto social
amplo em transformacéo. Essas ideias apontam para um novo paradigma da educagdo que
defende um ensino-aprendizagem no qual os professores adotem uma postura de mediadores
do processo ensino-aprendizagem, privilegiando os aspectos globais em detrimento do
comportamento de base logica racional.

Nesse fazer pedagogico, consolidam-se acOes voltadas para a preparacdo de um
estudante capaz de conviver em uma sociedade em constantes mudancas, tornando-se
construtores de seu conhecimento, sujeitos ativos do processo no qual a sensibilidade e razéo
sdo componentes do processo educativo. As formas de raciocinio ndo sdo mais téo lineares,
envolvem aspectos globais, exigem comportamentos de aprendizagem diferente da logica
racional. Volta-se frisar que toda esta postura critica e reflexiva precisa iniciar no momento do
planejamento para que, durante a acdo da praxis, seja possibilitado aos envolvidos no ensino e
aprendizagem momentos que favorecam um repensar sobre toda a atuacdo ocorrida. Neste
caso fica evidente que as aulas em espacos ndo-formais, ou em sala, sejam submetidas a
avaliacdo de todo o processo. Deste modo, serd garantido um crescimento profissional tanto

para os Professores-Formadores quanto para os estudantes.

3.7.4. APratica Pedagogica sob a Otica do Professor-Formador e dos
Académicos.

Este tdpico trata da préatica pedagdgica, como os PF e os AC visualizam este tema. A
intencdo aqui foi de saber se a pratica pedagogica a ser exercida pelo futuro professor tem
base tedrica, como manifesta-se durante a formacdo. Por entender que esta foi uma questao
com profundidade teorica, decidiu-se colocar os resultados separados.

Ao questionar o PF se “a fundamentag@o teorica esta voltada para a pratica pedagogica
a ser exercida pelo futuro educador? Como se manifestam estas concepc¢des nas disciplinas

por vocé ministradas?” obteve-se as respostas:
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(PF1) Ndo Respondeu.

(PF2) Sim. E 6bvio que para a construgo de novos conceitos e a formagio de novos
esquemas mentais € necessario uma base teérica. As atividades praticas devem ser
encaradas como um complemento da teoria e na maioria das vezes deve ser posterior
aos fundamentos tedricos, mas isso ndo é regra o professor deve analisar cada
situacdo e decidir qual a melhor tatica.

(PF3) Em parte. Acredito que ainda ha uma necessidade de trazer mais a pratica
pedagdgica destes futuros professores e relacionar com as disciplinas que ministro.
(PF4) Manifesta-se como algo imprescindivel ao processo de formacgdo, pois os
tedricos necessitam ser apreendidos nesta fase de compreensdo da realidade
estudada.

(PF5) E possivel. Teoria trabalhada em sala fornece subsidios, conhecimento,
informacdo. A pratica é a experimentacdo, para que o futuro professor descubra
novos aspectos por conta propria. Ou seja, deve ser capaz de identificar em campo
os elementos trabalhados em sala e ampliar ou aperfei¢oar o seu saber.

(PF6) Em parte. Procuro apresentar o contetdo tedrico buscando uma identidade
local (Amazonia; Roraima).

Os Professores-Formadores véem a importancia de colocar a teoria em primeiro plano,
valorizando os conhecimentos tedricos. Conseguem, mesmo que timidamente, colocar os
conhecimentos praticos como um prolongamento da teoria, um elo norteador para que a
pratica aconteca. Percebe-se que somente um PF responde com conviccdo que a
fundamentacdo estd voltada para a pratica pedagdgica que esta norteia todo 0 processo, 0s
demais ndo apresentam seguranca nas respostas. Diante destas afirmacdes dos PF, fica a
compreensdo de que a formacdo dos futuros professores necessita de adequacgédo para que a
unidade entre a teoria e a pratica esteja presente em todo 0 processo para que a praxis seja
efetivada.

Esta mesma questdo foi feita aos académicos, onde um ndmero consideravel de
estudantes ndo respondeu. Ao analisar os dados verifica-se que 44 AC responderam “sim”,
sendo que 19 AC ndo responderam esta questdo, € um numero significativo de estudantes que
ndo consegue perceber se a fundamentacdo tedrica esta voltada para a pratica pedagogica, ou
seja, se 0 que estdo estudando durante as aulas de campo ou em sala de aula ira ajuda-los no
exercicio da profissdo. Deste modo, é possivel afirmar que os resultados apresentados pelos
académicos confirmam a inseguranca dos Professores-Formadores ao responderem a questéo.

Segundo Pimenta e Lima (2007, p. 34), os curriculos de formacdo constituem-se em
sua grande maioria por um aglomerado de disciplinas isoladas entre si, sem explicacdo
convincente de seus nexos com a realidade que Ihes deu origem. Neste aspecto, ndo se pode
denomina-las teorias, sendo apenas saberes disciplinares de cursos de formacdo que na
maioria das vezes estdo completamente desvinculados do campo de atuacdo profissional dos

futuros formandos. “Essa contrap0si¢do entre teoria e pratica ndo é meramente semantica,
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pois, se traduz em espagos desiguais de poder na estrutura curricular, atribuindo-se menor
importancia a carga horaria denominada pratica”.

Acredita-se que é quase impossivel conceber a pratica sem teoria e teoria sem prética,
é preciso dar sentido e possibilidades as articulagbes entre teoria e pratica. Houssaye (1988
apud Francisco, 2006 p. 42) destaca que “ha teoria a medida que nos propomos ¢ fazemos
funcionar, teorica e praticamente, uma problemaética nova, um esquema de anélise da situacao
pedagOgica”. A esse respeito Francisco (2006, p. 39) argumenta ainda que “a questdo da
dissonancia entre as teorias que estdo presentes na pratica e as teorias produzidas pelas
ciéncias da educacdo realcam que a teoria pedagdgica, historicamente construida, nem sempre
se fundamentou na compreensao da realidade das praticas educativas”.

Dutra (2010) argumenta que as teorias ndo se transformam em boas teorias a menos
que estejam testadas na pratica e as teorias serdo de pouca utilidade a qualquer um sem
possibilidades de aplicagdes pragmaticas. Deste modo, manifesta-se uma articulacdo entre
teoria e pratica garantida pela simultaneidade e reciprocidade, sendo a0 mesmo tempo,
autdbnoma e dependente. A teoria ndo comanda a pratica e a pratica ndo significa a simples
aplicacdo da teoria.

Em funcdo disto, é importante, ao analisar as justificativas colocadas em evidéncia
pelos académicos de como estas concepcdes manifestam-se na dinamica do curso, como veem
a importancia desta articulacdo entre os saberes tedricos e praticos para a atuacdo do futuro

professor, colocando em evidéncia a importancia da teoria:

A teoria é a base do conhecimento construida ao longo de toda vida académica. Sem
uma fundamentacio tedrica o professor fica o pensamento do senso comum. E
necessario para o curso um professor que tenha dominio do contetido. E sempre
importante sabermos explicar as coisas teoricamente, sendo que ndo basta apenas
saber o contelido, temos que saber aplicar. Como um marco referencial para uma
vida docente cheia de garra sem fraquejar ou perder o foco. H4 uma correlagdo entre
a fundamentacdo tedrica e a pratica pedagdgica que é essencial para a transmissao,
construcédo e producdo do conhecimento. Ambas estdo intimamente ligadas e € partir
desta associagio que o aluno sera capaz de construir conhecimento. E através da
fundamentacdo que os fatos obtidos durante a pratica sdo validados. Através da
teoria e pratica exercidas juntas. O conhecimento da préatica e da teoria contribui
para a aprendizagem do futuro educador.

Diante destas respostas, evidencia-se que estes académicos valorizam a aquisicdo do
conhecimento tedrico e conseguem perceber a importdncia da transposicdo didatica e, ao
mesmo tempo, correlacionar a extensao que deve existir entre 0s conhecimentos teoricos e 0s

praticos.
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(195 2

Académicos que, ao justificarem as questdes responderam que “sim”, a
fundamentacdo tedrica estd voltada para a préatica pedagodgica a ser exercida pelo futuro

educador e estas concepg¢des manifestam-se na dinamica do curso evidenciaram que:

Através da interacdo professor aluno nas aulas, melhorando o aprendizado. De
maneira natural contendo diversidade entre os assuntos. Todos os educadores do
curso tentam nos ensinar que seremos futuros educadores e nos preparam para isto.
Como algo inovador bastante Util para o curso. Através da observacdo e aprendizado
com o professor. Manifesta-se aos poucos durante o curso. Na interacdo
aluno/professor o conhecimento se torna algo mais concreto. Através das praticas
adotadas nas aulas de campo. Sim, porque me da uma base de como trabalhar em
sala de aula. O trabalho dos professores foca na formacdo dos novos professores.
Sim, pois é sempre importante vivenciar o que é aplicado. Em parte, pois nem todas
as aulas sdo voltadas para a Licenciatura. Durante o curso alguns professores nos
mostram com clareza estas concepgdes. E exigido um pouco mais de leitura pelo
fato de estarmos nos formando futuros educadores.

Diante destas respostas, € possivel conceber que a relacdo entre teoria e préatica ocorre
em um processo de revezamento em que a existéncia de elementos teoricos e préaticos estara
sempre presente. Este aspecto é confirmado por Deleuze (1996 apud Dutra, 2010, p. 32):
“Nenhuma teoria pode se desenvolver sem encontrar uma espécie de muro e é preciso a

pratica para atravessar o mesmo”. Saviani (1994 apud Dutra, 2010, p. 33) compreende essa

relacdo buscando uma forma alternativa e assegura que:

Quando entendemos que a préatica sera tanto mais coerente e consistente, sera tanto
mais qualitativa, serd tanto mais desenvolvida quanto consistente e desenvolvida for
a teoria que a embasa e que uma pratica sera transformada a medida que exista uma
elaboracdo tedrica que justifique a necessidade de sua transformacio [...] estamos
pensando préatica a partir da teoria. Mas é preciso também fazer o movimento
inverso, ou seja, pensar a teoria a partir da pratica porque se a pratica é o
fundamento da teoria seu critério de verdade e sua finalidade, isto significa que o
desenvolvimento da teoria depende da pratica.

E neste contexto, concordando com Saviani, que é preciso este movimento da teoria
embasada na préatica e a pratica com elementos da teoria, uma ndo € melhor que a outra e sim
ambas se completam e entrelacam, promovendo neste sentido uma articulacdo consistente
entre teoria e pratica. Gamboa (2003) acrescenta que, para que possamos compreender a inter-
relacdo proposta por essa concepcdo, € preciso, primeiramente, reconhecer a unidade dos
termos. Nesse sentido, ndo é possivel conceber a teoria separada da pratica. E a relagdo com a
pratica que inaugura a existéncia de uma teoria; ndo pode existir uma teoria solta. Ela existe
como teoria de uma préatica. A pratica existe, logicamente, como a pratica de uma dada teoria.

E a propria relacéo entre elas que possibilita sua existéncia.
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Portanto, ficou evidente a necessidade do PF avancar em relagdo a fundamentacédo
tedrica voltada para a prética pedagdgica que devera ser exercida pelo futuro educador. Os
resultados revelam a necessidade de um aprofundamento em incluir estudos a respeito da
relacdo da articulacdo entre teoria e pratica que propicie a compreensdo de que tanto a teoria
quanto a pratica € uma ferramenta da préxis docente. Esta relacdo possibilitard a
transformacéo da realidade, podendo ocorrer no espaco educativo formal e ndo-formal. Logo,
é preciso que a acdo docente absorva a dimensdo experiencial, ndo separando a teoria da
pratica, mas que professor em formacdo e Professor-Formador vivenciem, desde o inicio de
sua formacdo, o confronto da pratica, buscando significacdo das teorias, criando

possibilidades de articulagdes profundas com a realidade.

3.7.5. Percepcao da Pratica Educacional

No item anterior foi tratado da préatica pedagdgica de modo geral, como os PF e AC
conseguem visualizar se 0 que estudam esta voltado para sua atuacdo futura. Neste item,
questiona-se sobre como € percebida a pratica educacional no curso de LCB.

Os resultados relacionados aos Professores-Formadores apresentaram-se com uma
variedade significativa de respostas. Um PF marcou a alternativa: “a dinimica do curso esta
voltada para uma pratica formal”. Um PF marcou a alternativa: “outro” e escreveu que “Hoje
no curso de Licenciatura em Biologia hd um “braco”, ou tendéncia muito forte do
Bacharelado, mesmo o curso sendo de licenciatura, e na verdade as praticas pedagdgicas,
entendidas aqui por mim como aquelas relacionadas a escola, livro didatico, formacao de
educadores tem pouco espago, ou até mesmo pouco valor pelos proprios docentes e discentes,
no entanto, este quadro comeca a ser remodelado, mesmo que ainda timidamente, nas
disciplinas ligadas a préatica profissional e estagio, que proporcionam aos licenciandos este
contato mais direto com a realidade das escolas e da profissdao de educador”. Um PF afirmou
que ‘“‘estd condicionada ao corpo docente e sua percep¢ao das necessidades da sala.
Lembremos que os planos de aula sdo norteadores mas ndo limitadores da acdo docente! A
turma que levei ao espaco ndo-formal relatou que foram poucas experiéncias ndo-formais
durante o curso”. Trés PF afirmam que desconhecem.

Diante dos resultados, € possivel afirmar que trés PF percebem como se apresenta a
pratica pedagodgica no curso e 0s outros trés desconhecem. Estes fatos nos remetem aos
resultados anteriores em que os PF realizam um trabalho pedag6gico de maneira isolada e

fragmentada. E preocupante que um grupo de PF desconheca como esta prética desenvolve-
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se. Como j4 afirmado anteriormente, é necessario que os Professores-Formadores sintam a
necessidade de em conjunto com o0s demais professores do curso, encontrem-se para
discutirem os avangos e 0s pontos que precisam ser melhorados para que a formacéo destes
académicos tenha a qualidade projetada do PPC do curso LCB.

Os académicos responderam como € percebida a pratica educacional no curso e estes
resultados estdo na Tabela 7. Nesta questdo, dois estudantes marcaram mais de uma opgéo e
também cinco estudantes marcaram a opgao “outro”, escrevendo a sua sugestdo a respeito. Foi
destacado, por eles, nesta alternativa: “a dindmica do curso estd voltada para uma
fundamentacdo tedrico-prética do académico; pouca pratica profissional, ou apenas contetdo
sem prética; em algumas disciplinas é mais presente; teoria com pratica; mais praticismo que

pratica”.

Tabela 7- Como é percebida a pratica educacional no curso pelos académicos e PF do curso de LCB da UERR

Percepcdo da Pratica Educacional no Curso N°de N°de
AC PF
Ha um predominio do praticismo, isto &, da pratica esvaziada de teoria. 4 1
A dinamica do curso esta voltada para uma pratica formal. 24 0
A dinamica do curso esta voltada para uma pratica concreta. 22 0
Desconheco. 10 3
Outro. 5 2
TOTAL 65 6

Ao analisar o resultado compreende-se que os académicos destacaram, em sua
maioria, que percebem a pratica educacional como sendo uma pratica formal e, com uma
pequena diferenca, a percepcdo é voltada para uma pratica concreta. De acordo com Torres
(2004), a préatica educativa formal observada em instituicGes especificas se da de forma
intencional e com objetivos determinados. Por outro lado, a escola ndo € a unica instituicdo
capaz de educar. Educa-se através das organizacdes (sindicatos, associacfes, clubes,
empresas, partidos etc.). Educa-se através das praticas sociais. Ainda de acordo com Torres
(2004), entende-se como pratica social as relacdes que se estabelecem entre as pessoas, entre
estas e a comunidade ou grupos, entre grupos ou grupos e a sociedade. Pode-se compreender

entdo que as praticas educativas ndo se dao de forma isolada das relacBes sociais que
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caracterizam a estrutura econémica e politica de uma sociedade, mas estdo subordinadas a
interesses de grupo e de classes sociais.

A prética docente pressupde a compreensao de uma complexidade do processo ensino-
aprendizagem, como afirma Veiga (1996, p. 79) O ensino é uma pratica social concreta,
dindmica, multidimensional, interativa, sempre inédita e imprevisivel. E um processo
complexo que sofre influéncia de aspectos econdmicos, psicoldgicos, técnicos, culturais,
éticos, politicos, afetivos e estéticos. Perceber a pratica dentro do contexto geral do curso,
pelos professores em formacgédo, parece ndo estar tdo claro assim, para que percebam esta
realidade a qual cada um esta inserido, é preciso privilegiar a producdo coletiva dos
conhecimentos, na qual o Professor-Formador oriente essa construgdo. Fica evidente, a
necessidade do aprender a aprender, a conhecer, a fazer, conviver e ser, garantindo a
percepcdo de um movimento de acOes pedagogicas que pressupdem a problematizacéo,
compreensdo das multifacetas da realidade, exigindo com isso, uma préatica interdisciplinar,
multidisciplinar que consiste no delineamento de um novo profissional docente, com

habilidades, competéncias e atitudes diferenciadas para atender essas novas exigéncias.

3.7.6. Expressao da Pratica Pedagogica Exercida pelos Professores-Formadores

Este topico trata sobre a préatica pedagdgica exercida pelos Professores-Formadores e
sua expressdo em sala de aula e nas aulas de campo em espacos nao-formais. Os resultados
sdo apresentados na Tabela 8 e 9. Para uma melhor compreensdo, optou-se em colocar 0s
resultados separados, sendo que na Tabela 8 apresenta-se como se expressa a pratica
pedagdgica exercida pelos professores-formadores nas disciplinas em sala de aula no decorrer
do curso, e na Tabela 9 nas aulas de campo.

Tabela 8- A expressdo da pratica pedagogica exercida pelos Professores Formadores nas disciplinas em sala de
aula no decorrer do curso de LCB da UERR e nas aulas de campo em espacos ndo formais.

A prética pedagdgica dos PF manifestada em sala de aula no decorrer do N°de AC
Curso.

Criativa 24
Inovadora 12
Reprodutora 25
Desconheco 03
Outra. 03

TOTAL 67
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A prética pedagogica exercida pelos Professores-Formadores e sua manifestagdo nas
disciplinas em sala de aula no decorrer do curso, séo vistas por 24 AC como criativa e 25 AC,
consideram reprodutora. Estes dados comprovam o que foi observado in loco nas aulas de
campo, pois, a0 mesmo tempo em que 0os AC percebem como criativa, na mesma proporcao,
h& uma visdo de que esta pratica manifesta-se como sendo reprodutora na sala de aula no
decorrer do curso. E vista como inovadora por 12 AC. Trés AC académicos que marcaram a
opgdo outro, um AC afirmou que os PF “primeiro vem a teoria e depois tentam fazer na aula
pratica”, outra posi¢do € que “os poucos professores formadores que colocam a metodologia
em prética sdo criativos e inovadores. Somente trés dos académicos desconhecem como a
pratica pedagoOgica é exercida. H4& uma necessidade de pensar uma pratica pedagodgica
diferenciada e compreender como essas manifestacfes acontecem no cotidiano da sala de
aula. Esta compreensdo equivale a capacidade de se ter uma linguagem equivalente a
mudanca no posicionamento do discurso pode indicar mudancas desta pratica.

Neste sentido Bolzan (2002, p. 155) afirma que os professores podem explicar suas
acOes, vinculando-as aos seus objetivos e explicando a natureza de suas condutas e ideias.
Ainda que esse tipo de discurso possa ser considerado incompleto ou até incoerente, é sempre
compartilhado pelos membros do grupo que participam desta pratica, nos diversos niveis,
tendo em vista a assimetria presente no processo de apropriacdo do conhecimento.
Compartilhando com a reflexdo da autora, é possivel perceber que os sentidos implicitos das
acOes dos individuos formam um pensar-comum de sentidos do grupo, levando-se a pensar
que os sentidos e significados da pratica estdo carregados de construcGes individuais e
coletivas, a pratica manifestada no grupo, independente de ser um, dois ou mais individuos,
deve possibilitar a reflexdo sobre a mesma.

Dando continuidade de como se expressa a pratica pedagdgica, na Tabela 9 sera
demonstrado como esta é exercida pelos professores formadores nas aulas de campo, a mesma
questdo foi feita aos Professores-Formadores e aos académicos.

Tabela 9 - A expressdo da pratica pedagogica exercida pelos Professores Formadores nas aulas de campo no
curso de LCB da UERR.

A pratica pedagogica exercida pelos PF nas aulas de campo N°de N° de
AC PF
Criativa 30 3
Inovadora 20 0
Reprodutora 11 0
Desconheco. 03 0
Outro. Qual? 00 2
TOTAL 64 6
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A prética pedagogica exercida pelos Professores-Formadores nas aulas de campo foi
vista como criativa por 30 AC e por trés PF. Foi vista como inovadora por 20 AC. Como
reprodutora, por 11 AC e por um PF, sendo que este justifica que a reproducdo exposta é “de
experiéncias validas em minha graduacdo, aprendida de meus professores, adaptadas a minha
didatica, @ minha prépria forma de lecionar”. E um PF afirmou que ¢ “de carater informativo
e atual, proporcionando ao aluno contemplar a realidade na pratica dos conteldos
apresentados em sala, bem como do estado de Roraima, pois, 0s mesmos ainda desconhecem
nossa realidade”. Trés AC afirmam desconhecerem a prética exercida pelos professores-
formadores nas aulas de campo e um PF ndo respondeu a questéo.

Ao comparar os resultados apresentados na Tabela 8 e 9, é possivel verificar que
houve um olhar diferenciado sobre a prética educativa exercida pelo Professor-Formador,
sendo que houve um aumento no nimero de académicos que percebem as aulas em sala como
criativa, sendo que passou de 24 AC para 30 AC nas aulas de campo. O mesmo se verifica no
namero de AC que véem como inovadora em sala de aula, que passou de 12 AC para 20 AC
nas aulas de campo. E 0s que véem como reprodutora na sala de aula, passou de 25 AC para
11 AC nas aulas de campo.

Destaca-se aqui 0 quanto as aulas de campo em espacgos nao-formais tiveram mais
sentido para o académico, pois, apesar das aulas de campo serem destacadas no decorrer das
respostas como sendo uma extensdo da sala de aula por ser a continuidade dos contedos
trabalhados, o espaco em que ocorreu a aula ajudou o professor em formacéo a sentir a aula
mais criativa e inovadora. Guarnieri (2000) defende a ideia de que, é no exercicio da profisséo
que se consolida o processo do tornar-se professor, ou seja, 0 aprendizado da profissao, a
partir de seu exercicio, possibilita configurar como vai sendo constituido o processo de
aprender a ensinar. Ainda sobre, Caetano (1997) afirma que, a pratica compreende um campo
de ambivaléncias e conflitos, no qual cada profissional se confronta consigo mesmo, com 0s
alunos, com os colegas, com a comunidade escolar e com as hormas institucionais.

Diante dos resultados sobre a pratica pedagoOgica exercida pelos Professores-
Formadores e sua expressao em sala de aula e nas aulas de campo em espacos ndao formais, é
possivel afirmar que esta apresenta-se com uma convergéncia complexa e plural. Portanto,
exige além dos saberes técnico-cientifico, os saberes experienciais e uma reflexao individual e
coletiva, mediada pela ética, num contexto sdcio-historico no qual os professores exercem sua
profissdo e, consequentemente, uma nova pratica perpassa pelos conceitos tedrico-
metodoldgicos advindos das concepgdes filosoficas e pedagdgicas em que professores e

estudantes estdo sujeitos no processo de ensino e aprendizagem.
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3.7.7. Metodologia Adotada pelo Professor-Formador e sua Contribui¢do para o
Futuro Professor

Ao mencionar a metodologia aplicada pelo Professor-Formador e as contribui¢des que
estas poderdo propiciar aos futuros professores é preciso que seja evidenciado ndo somente a
maneira como foi ministrado o contetdo, mas também como a contribui¢cdo da metodologia
desenvolvida podera ajudar o estudante de Licenciatura a ter um olhar mais atento e perceber
em seus professores todo o contexto da aula, ndo somente perceber o elo existente entre o
ensino e a aprendizagem, mas procurando maneiras de ampliar as formas de ministrar o
conteldo que possibilite a constru¢cdo e producdo do conhecimento. Dependendo da
metodologia de ensino que o Professor-Formador utilizar, poderad proporcionar aulas criativas
e dindmicas que exercam um poder de atracdo e nao de repulsdo. O educador deve estar
constantemente repensando a sua pratica, pois, estara contribuindo na formacéo de cidadaos
malis conscientes que deverdo encontrar no ensino a base para saber pensar e agir. Destaca-se
a seguir as contribuicdes destacadas pelo Professor Formador nas aulas de campo em espacos

nao-formais.

(PF1) As aulas de campo sdo de grande importancia, pois elas contribuem para o
aprendizado, fazendo com que o aluno consiga enxergar algumas coisas que s6 com
a teoria seria mais dificil.

(PF2) Iré despertar o interesse pela pratica, pela experiéncia, pela observacdo em fim
pela redescoberta. Essas experiéncias didaticas em campo serdo reproduzidas pelo
aluno futuro professor.

(PF3) Andlise critica; aplicagdo prética dos conceitos, contextualizacéo.

(PF4) Vivéncia, conhecimento e maturidade para conduzir outras possibilidades do
fazer.

(PF5) Entendimento do que é ciéncia, como funciona; aplicacdo de protocolos
metodolégicos; experiéncia de campo, familiaridade na identificagdo de
familias/géneros e espécies. Familiaridade na construgdo de relatorios técnicos e
outras produgdes técnico-cientificas.

(PF6) Possibilita contato direto com a fauna do Estado de forma que podera
desenvolver atividades em laboratorio ou nos espacos ndo formais com os alunos da
educacdo bésica.

Quanto ao que foi questionado se a metodologia adotada nas aulas de campo pode
proporcionar que tipo de contribuicdes ao futuro professor, verifica-se que as respostas dos PF
diversificam-se e este resultado confirma que nos espacos ndo-formais as aulas poderdo
contribuir ao futuro professor de diversas maneiras, é possivel perceber a preocupacao do PF
com o0s conhecimentos tedricos que poderd ser desenvolvido, manifestando-se também o

desenvolvimento dos conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais, estas afirmacoes
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ratificam mais uma vez a caracteristica das aulas de campo no curso de LCB da UERR como
sendo um prolongamento do que foi estudado em sala de aula.

Dando continuidade foi perguntado ao PF como considera que o0s alunos
correspondem as atividades propostas em suas aulas e que na sequéncia comentassem a

respeito. As explanagfes sdo apresentadas na sequéncia.

(PF1) A maioria deles tem interesse, 1€ sobre o assunto e preparam o relatdrio bem
formulado.

(PF2) Pelo interesse demonstrado e pelo relatério apresentado.

(PF3) Na verdade, acredito que ndo ha um aproveitamento pelos académicos, uma
Vez que em campo percebe-se uma lideranca que se mostra efetivamente interessada.
Os demais parecem ir “no embalo”, me parece que esta postura é reflexo da falta de
posicionamento critico questionador. Em relacdo a sala de aula normalmente aceitam
0 que é dito pelo professor como verdade absoluta.

(PF4) Néo entendi.

(PF5) Positivamente. Os relatorios entregues apés a atividade foram satisfatorios.
(PF6) Correspondem muito bem. Ficam mais motivados e conseguem entender
melhor os grupos trabalhados em sala de aula.

Percebe-se que a maioria dos Professores-Formadores considera que as atividades
desenvolvidas nas aulas de campo foram bem aceitas pelos académicos, com excecdo de um
PF que levanta a questdo de que os estudantes mostram-se pacificos sem questionamento
critico e somente um PF ndo respondeu, por ndo ter entendido a pergunta. Com base na
observacdo in loco das aulas de campo, confirma-se que, de modo geral, a maioria dos
académicos mostraram-se interessados e motivados nas aulas de campo em espagos ndo-
formais.

Com relacdo a metodologia adotada nas aulas de campo e suas contribuicdes, é
importante ressaltar que ha uma diversidade de metodologias para se trabalhar nas aulas de
campo em espacos nao-formais, porém, é o professor que decide qual estd mais adequada e ira
utilizar para trabalhar: se o defendido ou o exposto pelos pesquisadores ou o criado pelo
proprio docente. O que o futuro profissional da educacdo deve estar atento é que a aula é um
objeto de constante investigacdo e reflexdo para o professor. Se estiver com o olhar atento a
dinamica do ambiente, pode fazer uma analise mais profunda para entender o que precisa ser
modificado ou reelaborado.

Ao Professor-Formador compete um olhar diversificado e minucioso com cada
estudante, em funcdo disso € importante considerar o que Garrido (2002) considera como
sendo um olhar autoavaliativo afirmando que deve-se voltar o olhar para os participantes se
estes estdo envolvidos, dispersos ou confusos. \Verificar quem esta alheio, quais os alunos que

mais contribuem. Quais 0s alunos cuja atitude favorece a participagdo da classe. Em
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contraposicéo, quais os alunos que dominam a discussdo. Quem teve sua participacao inibida.
Todos falaram: ninguém ouve ninguém. Portanto, cabe ao professor criar alternativas para
modificar sua pratica de acordo com o envolvimento apresentado pelos estudantes e perceber
0 que é ressaltado por Masetto, (1997, p. 35) “a sala de aula deve ser vista como espago de
vivéncia”. Disso decorre que as aulas de campo devem ser um lugar de pesquisa para o
professor. E também um espaco formador para o académico, possibilitando a aprendizagem e
a reflexdo sobre a metodologia desenvolvida pelo Professor-Formador podendo ajuda-lo a dar
um novo significado as concepg¢des que vai adquirindo no decorrer de sua formacgao.

Diante dos resultados apresentados sobre a execucdo da préaxis pedagodgica nas aulas
de campo em espacgos ndo-formais dos Professores-Formadores do curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da UERR, possibilita afirmar que a pratica pedagdgica desenvolvida nas
aulas de campo em espagos nao-formais manifesta-se apresentando varios desafios ao
Professor-Formador. Considerando que, para Masetto (2004, p. 19), a mudangca mais
significativa estd na ruptura com a visdo meramente de “transmissdo de informacgdes e
experiéncias” para a preocupacdo com o ‘“desenvolvimento da aprendizagem dos alunos”.
Essa mudanca busca desencadear uma visdo contemporanea sobre o0 processo de ensino e
aprendizagem que favoreca a construcgéo e producdo do conhecimento.

Foi possivel evidenciar que ndo basta a aquisi¢cdo de conhecimentos tedrico-praticos, é
preciso que o Professor-Formador consiga fazer a transposicdo didatica e tornar toda esta
bagagem em saberes que possibilitem serem aplicados. E de suma importancia que o docente
possa exercer a sua autonomia nas aulas de campo, nesta perspectiva Freire (1996, p. 58)
ressalta que “o respeito a autonomia e a dignidade de cada um € um imperativo ético”, que
deve ser respeitado pelo Professor-Formador no desenvolvimento de sua pratica pedagdgica,
envolvendo o estudante na tomada de decisao, tornando-o sujeito ativo.

Deste modo, é no exercicio da docéncia que apresenta-se como a necessidade da
consciéncia da responsabilidade em desenvolver uma pratica pedagodgica critica e reflexiva,
que esteja centrada no sujeito do processo de aprendizagem. Neste sentido, independente do
nivel académico em que se encontra o estudante, a mediacdo e uma proposta de ensino que
apresente desafios instigantes pode desencadear uma mobilizacdo de ideias criativas e
proporcionar o desenvolvimento de habilidades e vivéncias necessarias capazes de mostrar ao
futuro professor as possibilidades metodoldgicas que servirdo como base para sua atuacao
profissional.

Considerando essa importancia das aulas de campo em espagos ndo-formais, a

coordenacdo pedagdgica do curso em LCB da UERR precisa dar atengdo especial quanto aos
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momentos dedicados para o planejamento, estes momentos fardo grande diferenga no
desenvolvimento da préxis, pois, a competéncia didatico-pedagdgica, cuja &rea de
abrangéncia destaca o saber docente, deixa de ser um espaco exclusivo das Licenciaturas
como um todo e aparece como atual preocupacao na compreensao do processo de ensino e de
aprendizagem no ensino superior. Esta preocupacdo € um dos aspectos considerados pela
Unesco e destacados por Masetto (2004, p. 16) em que ressalta que o “novo paradigma de
educacdo superior que tenha seu interesse centrado no estudante e novos métodos
pedagOgicos precisam estar associados a novos métodos avaliativos e na criacdo de novos
ambientes de aprendizagem.”

Na prética pedagdgica desenvolvida nas aulas de campo foi possivel perceber a
necessidade de desenvolver, o que Freire (1996, p. 84) descreve como “o bom clima
pedagdgico-democratico [...] em que o educando vai aprendendo a custa de sua pratica...”.
Pratica que o estudante vivencia com seus professores quando participa da avaliacdo desde o
planejamento até a execucdo deste colocando-o em acdo. Esta participacdo permite o
exercicio da “acao-reflexdo-agdo”, tanto por parte dos estudantes que realizaram a atividade,
como do Professor-Formador ao propor uma atividade que possibilitou o exercicio da
criatividade e da autonomia.

O conhecimento mobilizado pelo professor em sua pratica nas aulas de campo em
espacos ndo-formais tem raizes e saberes que muitas vezes foram adquiridos pela vivéncia, no
conhecimento transmitido e nos valores essenciais que nem sempre é valorizado e constitui as
teorias pessoais dos Professores-Formadores. Trata-se entdo de um conhecimento que
fundamenta-se, entre outros aspectos, no conhecimento académico adquirido por cada
professor. Contudo, o professor muitas vezes ndo esta consciente ou ndo consegue
sistematizar este conjunto de saberes que formam suas teorias pessoais, isso faz com que eles
ndo consigam precisar quais 0s principios que embasam a sua pratica.

A respeito destes saberes, Tardif (2002) salienta a importancia dos saberes que formam
a subjetividade do professor. A ideia da valorizacdo desses saberes se opbe a concep¢ao
tradicional que estabelece o saber como sendo existente apenas do lado da teoria académica.
A prética relegava-se um falso saber, fruto de crencas e do senso comum. Sendo assim
estabelecida a relacdo, é possivel ao Professor-Formador assumir que, se o saber ndo for
contextualizado, distancia-se da pratica. E necessario que o professor assuma-se COmo
pesquisador de sua pratica.

Portanto, na manifestacdo da préatica pedagogica dos PF, do curso em estudo, ficou

evidenciado que € preciso que seja retomado o trabalho em conjunto, partindo do
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planejamento, para que estes sintam a necessidade e uma acdo em conjunto para que a praxis
ocorra. E preciso que ocorra um avango em relacdo a fundamentagio tedrica voltada para a
pratica pedagdgica que seré exercida pelo futuro educador devendo incluir estudos a respeito
da relacdo da articulacdo entre teoria e pratica que propicie a compreensdo de que tanto a
teoria quanto a pratica é uma ferramenta da praxis docente.

Ficou evidente a necessidade de ser desenvolvido, na pratica pedagogica, 0
desenvolvimento de acdes interdisciplinares e multidisciplinares em que o aprender a
aprender, a conhecer, a fazer, conviver e ser, seja garantindo e; também a percepcdo de um
movimento de acGes pedagdgicas que pressuponha a problematizacdo, a compreensdo das
multifacetas da realidade. Deste modo, podera ocorrer o delineamento de um novo
profissional docente, com habilidades, competéncias e atitudes diferenciadas para atender as
novas exigéncias do futuro professor.

Assim, diante dos resultados sobre a praxis pedagogica, executada nas aulas de campo
em espacos nao-formais pelos Professores-Formadores do curso de LCB da UERR,
manifestou-se nas aulas de campo em espacos ndo-formais com uma convergéncia complexa
e plural. Portanto, exige, além dos saberes técnico-cientificos, os saberes experienciais e uma
reflexdo individual e coletiva, mediada pela ética, num contexto socio-histérico no qual os
professores exercem sua profissao e, consequentemente, uma nova pratica que perpassa pelos
conceitos tedrico-metodoldgicos advindos das concepgdes filosoficas e pedagogicas em que

professores e estudantes estdo sujeitos no processo de ensino e aprendizagem.

38.AS AULAS DE CAMPO EM ESPACOS NAO-FORMAIS E SUA
CONTRIBUICAO NO PROCESSO DE CONSTRUCAO E PRODUCAO DO
CONHECIMENTO, NA PERCEPCAO DO PF E DO AC

As aulas de campo em espacos ndo-formais e sua contribuicdo no processo de
construcdo e producdo do conhecimento, na percepcdo do Professor-Formador e do
Académico, considerando as interacOes, relacdes e as atividades desenvolvidas. Este topico
estd relacionado a terceira questdo norteadora na qual buscou-se analisar como ocorre a
construcdo e a producdo do conhecimento. Considerando as ideias desenvolvidas por Freinet
que difundiu que a escola precisa trabalhar em conjunto, ou seja, num sistema cooperativista
por acles ligadas com o propdésito de formar cidaddos capazes de modificar, com acbes

concretas, 0 momento histérico da humanidade. De acordo com Freinet (2010), deve-se
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oportunizar ao aluno a chance de construir seu conhecimento a partir do processo de
experimentacdo, da pratica, cuidando para que o estudante nunca esteja sozinho nesta acdo do
ensino-aprendizagem. A presenca do professor como mediador, bem como a companhia dos
colegas da turma é relevante para o aprendizado, visto que a interacdo entre as pessoas
promove a construcdo do saber de maneira mais prazerosa e consistente sem perder a
rigorosidade necessaria do conhecimento. O estudante, inserido em um ambiente de
aprendizado estara com sua autoestima sempre em alta e estard envolvido nas fases do
processo de construcdo do conhecimento e, portanto, perceberd seu mérito nos resultados
obtidos na aprendizagem.

Os resultados apresentados na Tabela 10 estdo relacionados ao questionario aplicado
aos Académicos e aos Professores-Formadores em que foi analisado nas aulas de campo, as
interacdes ocorridas entre os académicos e os professores-formadores e as atividades
realizadas durante e apds estas aulas, considerando a importéancia destas interagcdes para a

construgdo do conhecimento.

Tabela 10 - Construcdo do conhecimento ocorrido nas aulas de campo em espacos ndo formais no curso de LCB
da UERR.

Construcdo do Conhecimento Sim Sim EmParte Em Parte Né&o
AC PF AC PF Respondeu
As aulas de campo proporcionaram a 59 05 04 00 01 PF

construcdo do conhecimento?

As interacdes realizadas pelo PF 59 05 04 01 00
durante o processo de construcao do
conhecimento foram importantes?

Foi possivel construir conhecimento 55 05 08 01 00
nas relacdes que ocorreram sejam elas
professor-aluno e/ou aluno-aluno?

As atividades realizadas antes, durante 56 05 07 01 00
e apods as aulas de campo em espagos

ndo formais ajudaram na construcao

do conhecimento?

TOTAL 63 06 63 06

Ao considerar os resultados obtidos sobre a constru¢do do conhecimento nas aulas de
campo em espacos nao-formais, verifica-se que as aulas de campo proporcionaram a
construgdo do conhecimento. As interacdes realizadas pelo Professor-Formador durante o

processo de construgdo do conhecimento foram importantes. Foi possivel construir
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conhecimento nas relagdes que ocorreram sejam elas professor-aluno e/ou aluno-aluno. As
atividades realizadas antes, durante e ap0s as aulas de campo em espacos ndo-formais
ajudaram na construcdo do conhecimento.

Verifica-se que a construgdo do conhecimento ocorreu tanto na visdo do académico
quanto do professor-formador. Apesar de ser percebido na observacdo in loco das aulas de
campo que a construgdo do conhecimento ficou comprometida em algumas aulas pela
maneira como o PF realizou os procedimentos didaticos, ambos PF e AC, consideram que
através das aulas de campo em espagos ndo-formais, a constru¢cdo do conhecimento é
favorecida.

A construcdo do conhecimento esta sendo considerado neste estudo, como ja citado
anteriormente, considerando a pedagogia de Freinet. O estudante vai se apropriando da
aprendizagem, ndo pelo simples repasse da informacdo, mas pela posse e construcdo do
conhecimento assimilando, entendendo, compreendendo, interagindo e refletindo. Neste
sentido ndo € possivel ocorrer quando o estudante fica passivo diante do conhecimento. Deste
modo, h& necessidade de metodologias diferenciadas, por parte do Professor-Formador, para
que ocorra a viabilizacdo e mobilizacdo pelo educando e deste, ocorrer a concretizacdo da
assimilacdo mental do apropriar-se da aprendizagem e, deste modo, atingir a construcdo do
conhecimento consciente critico e reflexivo.

Hamze (2013) assegura que a construcdo do conhecimento por parte do educando
inclui varias etapas, culminando com o “saber o qué, saber como, saber por que, saber para
qué”. Ao obter respostas a essas etapas, 0 estudante estabelece elos necessarios para o fio
condutor do conhecimento, em relagdo ao processo de ensino. Ao estabelecer elos, 0 sujeito
em acao (estudante), garante momentos construidos, de forma dindmica e global, dentro de
um processo de pensamento, apossando-se do significado da realidade concreta e
mobilizando-se para o processo pessoal de aprendizagem. A autora afirma ainda que € preciso
relacionar o conhecimento construido com o cotidiano, com os fatos e a realidade do dia a dia,

do sujeito da aprendizagem que interage com 0s outros sujeitos da sociedade.

3.8.1. Dificuldades Encontradas pelos Professores-Formadores para Promover a
Construcdo do Conhecimento

Este topico trata das dificuldades encontradas pelos Professores-Formadores para a
promogdo da construgdo do conhecimento, sendo que muitas dificuldades, para serem

amenizadas, ndo dependem da acdo do professor-formador, depende de recursos financeiros e
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da estrutura da IES.
Comentarios dos Professores Formadores a respeito das dificuldades vivenciadas para

promover a construcao e producéo do conhecimento nas aulas ministradas.

(PF1) Em primeiro lugar, na UERR, a falta de estrutura, pra conseguir um onibus é
uma dificuldade muito grande. Eu tenho maior experiéncia com trabalhos em
laboratdrios, inclusive os tipos de pesquisa nos quais eu trabalho ndo séo voltadas
para o campo. Portanto, uma dificuldade é minha falta de experiéncia.

(PF2) Toda prética envolve custos, pois pratica sem material ou deslocamento ndo
existe. Esses recursos e o transporte para deslocamento raras vezes sdo fornecidas
pela instituicdo sendo necessaria a mobilizacdo dos alunos e ou investimento por
parte dos professores.

(PF3) Na aplicacdo prética dos conceitos trabalhados em aula. Os académicos ndo
conseguem olhar o local de realizacdo do campo como um lugar onde as teorias e 0s
conceitos se tornam reais, observaveis. Me parece, por vezes, que olham para o
vazio enquanto discutimos.

(PF6) Para que os académicos entendam determinado conte(ido precisam de
abstracdo, o que muitos ndo conseguem. Desta forma, as aulas de campo buscam
facilitar o processo ensino aprendizagem dos contelidos, porém encontro as
seguintes dificuldades: 1) Realizar o deslocamento dos académicos; 2)Apoio da IES
com relacdo a material para as aulas de campo; 3) Falta de equipamento na IES que
irdo proporcionar a construcdo e producdo do conhecimento observando os seres se
deslocando, alimentando-se ,..., no microscopio.

Diante das dificuldades apontadas pelos Professores-Formadores confirma-se o que foi
observado in loco na UERR no momento de coleta de dados da pesquisa. Os recursos
disponibilizados para que as aulas ocorressem, em muitos aspectos foi dificultado: laboratério
com poucos equipamentos e deficientes, dificuldades para a realizacdo das aulas de campo
como citado pelos PF1, PF2 e PF®6.

Constata-se que as dificuldades encontradas para a realizacdo das aulas de campo em
proporcionar a construcdo do conhecimento decorrem da falta de recursos e estrutura, a
dificuldade em sair a lugares mais distantes, pois, apesar da UERR possuir dnibus e van estes
transportes atendem os campi tanto de Boa Vista quanto do interior. E colocada também a
dificuldade do estudante em acompanhar o processo de construcdo do conhecimento como
citado pelo PF3 e o PF6. O Professor-Formador precisa agendar com muita antecedéncia o
meio de transporte que vai utilizar e estes aspectos muitas vezes interferem no bom
desenvolvimento das aulas, ocorrendo muito antes do momento planejado pelo PF, ou no final
do semestre, fazendo com que a aula torne-se apenas uma visita sem a devida exploracao ap0os
a aula de campo.

A partir das dificuldades apontadas, € importante ressaltar que a UERR ainda
encontra-se em dificuldades tanto na estrutura quanto de recursos como citado pelos PF.

Quanto as dificuldades apontadas, em que o PF3 assinala como sendo do académico, esta
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ligada também a maneira de como é tratado o processo de ensino e aprendizagem, pois, como
foi afirmado anteriormente, para que a constru¢do do conhecimento aconteca é preciso a
mobilizacdo de saberes prévios, deste modo, quando esta mobilizacdo é mediada pelo PF e
proporcionado aos estudantes momento para a troca e interagdo, estas dificuldades poderdo
ser amenizadas.

Dando continuidade, foi perguntado ao PF se mesmo com as dificuldades apresentadas
para proporcionar a construgdo do conhecimento considera que obteve éxito no

desenvolvimento das atividades realizadas. Os PF afirmam que:

(PF1) Sim, pois encontrei na UERR colegas de trabalho que colaboraram uns com
0s outros, podendo assim, ter &xito nas atividades de campo.

(PF2) Apesar das dificuldades financeiras e de transporte tenho realizado praticas
sempre que possivel, ultimamente as dificuldades tem aumentado, principalmente
pela falta de material de laboratorio (em histologia a colecdo de laminas é particular
e ndo ha microscépio suficiente).

(PF3) Sim, ja que estas dificuldades ndo sdo da totalidade dos académicos, bem
como a aula ajuda a imprimir essa “nova” forma de ver os conceitos aqueles com
dificuldades iniciais. Acho que no final todos ganham.

(PF6) Em parte, poderia realmente promover a construcdo e producdo do
conhecimento, porém verifico que ainda ficam muitas ddvidas.

Percebe-se que apesar das dificuldades encontradas para a realizacdo das aulas de
campo, o professor sentiu-se motivado em promoveé-las e este aspecto é muito importante para
que a construcdo do conhecimento seja favorecida. O Professor-Formador precisa sentir-se
motivado para que sinta a satisfacdo profissional e consiga ter bem-estar fisico e mental. E
importante ressaltar o que Tapia e Fita (2000 p. 88) afirmam sobre a motivacdo do Professor e
destacam que “se um professor nao esta motivado, se ndo exerce de forma satisfatoria sua
profissdo, é muito dificil que seja capaz de comunicar a seus alunos entusiasmo, interesse
pelas tarefas escolares; € definitivamente, muito dificil que seja capaz de motiva-los”.
Concorda-se com 0s autores, pois, o Professor-Formador, sendo agente motivador, precisa
também estar motivado. A motivacdo é percebida no processo de interacdo, e deste modo,
quando este aspecto fica comprometido, consequentemente, os estudantes deixam de atender
as expectativas do professor.

A interacdo entre os estudantes, os contetudos de aprendizagem e o professor dao
origem ao conhecimento. A mediacdo do professor através do ensino e aprendizagem é
necessaria e neste sentido € preciso estabelecer propdsitos para que haja uma perfeita
harmonia entre os estudantes, contetdo e professor. O estudante ao relacionar o que aprendeu,
em sala de aula, com o contetdo que esta interagindo na aula de campo com a mobilizag&o

destes conceitos afirma-se que podera interferir em sua aprendizagem e proporcionara a
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conscientizacdo de construir seu préprio conhecimento, porém, antes que este fato seja
efetivado € necessario que ocorra na coletividade e o PF precisa interferir para que seja
favorecido este aspecto. A qualidade das relagdes interfere na motivagdo dos estudantes e,
consequentemente, atingird a aprendizagem e o favorecimento para a construcdo do
conhecimento. E preciso que o Professor-Formador tenha ciéncia de que sem uma boa
interacdo, todas as outras situagdes de ensino e aprendizagem ficardo comprometidas.

Neste sentido, é preciso que o estudante sinta-se, como ja mencionado anteriormente,
que esteja motivado para aprender, o0s objetivos individuais precisam aparecer em
contrapartida com os mobilizados na coletividade. Neste aspecto, é papel do professor
interferir e tentar perceber como o aluno constrdi seu conhecimento e ajuda-lo nesta jornada.
Assim, cabe ao Professor-Formador a tarefa de desenvolver metodologias que possibilitem a
interacdo entre os pares para que neste intercdmbio com o outro, na acéo e reflexdo sobre esta
acdo, seja possibilitado para que a construcdo do conhecimento aconteca. E com bases nestas
ideias ja destacadas anteriormente por Freinet que defende-se o que foi mencionado
anteriormente nas descricdes das aulas de campo, que quando o estudante ficou apatico,
pacifico, as interacbes ndo foram favorecidas e neste sentido que a construgdo do
conhecimento ficou comprometida.

Diante do exposto € possivel afirmar que as aulas de campo em espacos ndo-formais
do curso de LCB da UERR contribuiram significativamente para a construcdo do
conhecimento. Quanto a producdo do conhecimento, foi evidenciado que ndo ocorreu,
levando em consideracdo o que defende-se nesta pesquisa que a producdo do conhecimento
acontece quando os resultados de todo o trabalho desenvolvido durante as aulas de campo
tornam-se conhecimento da comunidade académica e cientifica, as producdes dos relatérios
realizadas apoOs as aulas de campo serviram somente para o Professor-Formador avaliar a
participacdo dos académicos nestas aulas. Portanto, a producdo do conhecimento néo

ocorreu.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa foi investigado como as aulas de campo em espagos nao-formais,
realizadas pelo curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas (LCB) da Universidade
Estadual de Roraima (UERR), favoreceram ao futuro professor uma préaxis pedagdgica
pautada na construcao e producdo de conhecimento.

Para atender a esse objetivo, formulou-se o problema e as questdes norteadoras
respondidas no capitulo anterior. As respostas a esses questionamentos vém reafirmar a
posicdo de que, discutir sobre as aulas de campo e a praxis envolvida implica conhecer o
processo formativo pelo qual o Professor-Formador (PF) passou, para compreender como este
estimula os futuros professores da educacdo béasica a colocarem-se como sujeitos de suas
praticas e do processo de construgcdo e reconstru¢cdo do seu proprio conhecimento
promovendo assim a acdo-reflexdo-acéo.

A educacdo, enquanto processo, pode ser compreendida como uma atividade que
acontece durante toda a vida e em todos os lugares. Os espa¢os ndo-formais apresentam-se
com um papel fundamental neste processo, pois, possibilitam desenvolver um trabalho
pedagdgico com mais liberdade. Estes espacos constituem-se em lugares privilegiados para a
educacdo em ciéncias, pois, estabelecem a interacdo entre o Professor-Formador e o
Académico (AC), despertando o interesse, a motivacdo e aumentando a possibilidade de uma
praxis transformadora, cabendo ao PF identificar as possibilidades existentes nestes espacos,
adequando metodologias para que ocorra a construcdo e a producdo do conhecimento. As
aulas de campo, em espacos ndo- formais, manifestaram-se como a possibilidade de utilizacao
destes espacos como auxiliares para difundir que € possivel construir e produzir conhecimento
fora do espaco da sala de aula.

O desenvolvimento do trabalho pedagdgico das aulas de campo em espacos educativos
ndo-formais do curso de LCB da UERR, apresentou como resultado no que se refere a
estrutura das disciplinas com aulas de campo, como aplicacdo dos conhecimentos teoricos.
Nestas disciplinas, o conhecimento prévio foi obrigatorio. Percebeu-se que ainda ndo foi
superada a dicotomia entre disciplinas tedricas e préaticas. As aulas de campo foram definidas
pelos PF e pelos AC como sendo complemento da teoria. Tanto os PF quanto os AC véem
estas como desafiadoras e ficaram motivados ao participarem das mesmas, sendo que ndo
sentiram dificuldades para realizar a atividade solicitada pelo Professor-Formador apds a aula

de campo.
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Foi confirmado que as aulas de campo em espagos ndo-formais podem contribuir para
a melhoria do ensino de ciéncias e biologia ou mesmo de outras disciplinas do conhecimento,
desenvolvendo a aprendizagem e ajudando a compreender o contetdo em sala de aula, tanto
tedrico quanto pratico, superando a dicotomia existente dando o aporte necessario para o
ensino e atuagdo como futuro profissional.

A formacao disciplinar que se fez presente no decorrer da vida estudantil e académica
do PF aflora dificuldades em estabelecer uma relacdo interdisciplinar ou multidisciplinar. As
aulas em espacos ndo-formais mostraram-se como prolongamento da sala de aula, pois,
aconteceu vinculada aos contetdos trabalhados em cada disciplina. Como ja citado, foi
observado o interesse e motivacdo pelos envolvidos PF e AC, porém, foi uma atividade
pontual, limitada e isolada.

Faz-se necessario repensar a metodologia nas aulas de campo em espagos ndo-formais,
pois, a qualidade de ensino almejada por todos so € conseguida quando o estudante entende e
aproveita os contetdos trabalhados. O uso de varias possibilidades na metodologia é uma
opcdo do professor. Como ja comentado anteriormente, o uso de novas metodologias nédo
garante uma boa aula ou uma aula participativa, € necessario que 0s estudantes estejam
motivados e abertos para vivenciar esta experiéncia, estabelecendo um relacionamento
amigavel capaz de proporcionar a aprendizagem.

De forma mais especifica, pode-se dizer que além de uma renovacdo no modo de
como ocorre 0 processo de ensino e aprendizagem, a constru¢do do conhecimento deve ser
proporcionado através de metodologias variadas por meio de uma atividade que aproxime o
estudante da realidade que o cerca. O futuro professor, ao vivenciar situagdes reais de ensino
e aprendizagem em sua formacéo, podera desenvolver capacidades que superem a tradicional
aula expositiva mediante insercdo de metodologias inovadoras no seu trabalho docente,
levando-os a pensar e refletir sobre o tipo de profissional que desejardo ser. Constatou-se que
a pratica docente precisa sofrer estas modificacBes, os conteddos trabalhados e as
metodologias desenvolvidas precisam ter relacdo com a vida dos estudantes e com a realidade
a qual ira atuar.

Para que isso aconteca, € necessario o planejamento do professor, pois com tudo
estrategicamente planejado, facilita muito o processo de ensino e aprendizagem, embora,
algumas vezes, precise modificar o plano de aula para atender as necessidades que surgem no
meio do caminho. A flexibilidade deve fazer parte de trabalho pedagogico, os estudantes
possuem ritmos diferentes e isso precisa ser respeitado, assim, € fundamental uma constante

avaliagdo deste planejamento, bem como sua readequacéo se for necessario.
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Portanto, na manifestacdo da préatica pedagogica dos PF, do curso em estudo, ficou
evidenciado que é preciso que seja retomado o trabalho em conjunto, partindo do
planejamento, para que estes sintam a necessidade de uma a¢do em conjunto para que a praxis
ocorra. E preciso que aconteca um avanco em relagdo a fundamentacéo tedrica voltada para a
pratica pedagogica que sera exercida pelo futuro educador, devendo incluir estudos a respeito
da relacdo da articulacdo entre teoria e pratica que propicie a compreensdo de que tanto a
teoria quanto a pratica é uma ferramenta da praxis docente.

Ao mencionar a metodologia aplicada pelo Professor-Formador e as contribui¢des que
estas poderdo dar aos futuros professores, é preciso que seja evidenciado ndo somente a
maneira como foi ministrado o contetdo, mas também a contribuicdo de como o
procedimento adotado podera ajudar o estudante de Licenciatura a ter um olhar mais atento,
percebendo em seus professores todo o contexto da aula, ndo somente o elo existente entre o
ensino e a aprendizagem. Portanto, o PF deve procurar maneiras de ampliar as formas de
ministrar o contetdo. Dependendo da metodologia de ensino que ele utilizar, podera
proporcionar aulas criativas e dinamicas que exercam um poder de atracdo e ndo de repulsao.
O educador deve estar constantemente repensando a sua pratica, pois, estara contribuindo na
formacdo de cidaddos mais conscientes que deverdo encontrar no ensino a base para uma
praxis transformadora.

Diante dos resultados apresentados sobre a execu¢do da praxis pedagdgica nas aulas
de campo em espacos nao-formais possibilita afirmar que a pratica pedagogica desenvolvida
nas aulas de campo em espacos ndo-formais manifestou-se apresentando varios desafios ao
Professor-Formador. Foi possivel comprovar que ndo basta a aquisicdo de conhecimentos
tedricos praticos, é preciso que o Professor-Formador consiga fazer a transposicdo didatica e
tornar toda esta bagagem em saberes que possibilitem serem aplicados. O modelo de
formacdo docente precisa atender as novas demandas da contemporaneidade, em que 0s
desafios apresentados pelas tecnologias, velocidade e quantidade das informacGes séo
constantes.

Considerando a importancia das aulas de campo em espacos ndo formais, a
coordenacdo pedagogica do curso em LCB da UERR precisa dar atencdo especial quanto aos
momentos dedicados para o planejamento, estes momentos fardo grande diferenca no
desenvolvimento da préaxis, pois, a competéncia didatico-pedagogica, cuja éarea de
abrangéncia destaca-se o saber docente, precisa deixar de ser um espaco individual e
acontecer no coletivo para que ocorra a compreensdo de todo processo de ensino e de

aprendizagem no ensino superior.
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Foi confirmado que o Professor-Formador, mesmo que precariamente, realiza o
planejamento da disciplina e das aulas de campo. O que ficou evidente foi a maneira isolada
de como ocorre 0 planejamento de ensino. Se este fosse realizado em conjunto, as aulas de
campo em espagos ndo-formais teriam sido mais bem aproveitadas.

Na préatica pedagdgica, desenvolvida nas aulas de campo, foi possivel perceber a
necessidade de desenvolver o que foi citado anteriormente, que deve ocorrer nas aulas o bom
clima pedagdgico-democratico em que o estudante aprende a custa da pratica vivenciada com
seus professores, pois quando o AC participa da avaliacdo desde o planejamento até a
execucdo das aulas e a avaliagdo ap0s a execucgdo destas, propicia a possibilidade de visualizar
esta acdo em sua atuacdo futura. Esta participa¢do permite o exercicio da “acdo-reflexdo-
acdo”, tanto por parte dos estudantes que realizaram a atividade, como do Professor-Formador
ao propor uma atividade que possibilite o exercicio da criatividade e da autonomia.

Assim, diante dos resultados sobre a praxis pedagdgica executada nas aulas de campo
em espacos ndo-formais pelos Professores-Formadores do curso de LCB da UERR, esta se
manifestou nas aulas de campo em espacos ndo-formais com uma convergéncia complexa e
plural. A ampliacdo de atividades didaticas que busquem a promocdo da praxis pedagogica
transformadora precisa ser desenvolvida, de modo que os futuros professores possam
incorporar 0s conhecimentos aprendidos nos espacos ndo formais mediante vivéncia de
situacbes de ensino e aprendizagem que possibilitem refletir sobre a praxis e que seja
favorecida a construcdo e producdo do conhecimento. A praxis pedagogica precisa ser tanto o
ponto de partida como de chegada para a transformacdo da realidade das aulas de campo em
espacos nao formais. Portanto, exige além dos saberes técnico-cientifico, os saberes
experienciais e uma reflexdo individual e coletiva, mediada pela ética, num contexto socio-
historico no qual os professores exercem sua profissdo e, consequentemente, uma nova pratica
que perpassa pelos conceitos tedrico-metodolégicos advindos das concepcdes filosoficas e
pedagdgicas em que professores e estudantes estdo sujeitos no processo de ensino e
aprendizagem.

As aulas de campo em espacos ndo-formais, apesar de todas as limitacGes
apresentadas, contribuem para uma praxis pedagogica pautada na construcdo e producdo do
conhecimento. Os resultados obtidos fazem acreditar que as aulas de campo em espacos hao-
formais poderdo contribuir para a educacdo em ciéncias, pois, proporciona uma exploracédo
em potencial, principalmente no que diz respeito a motivacdo, interesse em construir e
produzir conhecimento, principalmente aos AC do curso de LCB.

O desenvolvimento de uma praxis educativa critico-reflexiva, demanda mudangas no ensino e
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aprendizagem em educacgdo em ciéncias que s serdo possiveis quando todos os envolvidos no
processo educativo sintam e acreditem que serd possivel. Neste aspecto é preciso que 0
Professor-Formador tenha argumentos consistentes nas acgOes que pratica. Deste modo,
proporcionar uma aula mais dindmica, fora do padrdo tradicional, vai além da vontade do
professor. Uma aula em espaco ndo-formal ndo garante uma praxis transformadora se o
Professor-Formador ainda estda apegado a metodologias que ndo possibilite esta
transformacdo. Praticas férteis, acompanhadas de profundas reflexdes, produzem teorias que
tenham significado tanto para o professor quanto para o estudante.

Deste modo, as emogdes e sensacOes surgidas durante as aulas de campo em espagos
ndo-formais podem auxiliar na aprendizagem dos contetdos, ajudar a compreender a
realidade e também é possivel considerar a motivacdo, a interacdo entre estudante e o
Professor-Formador como fundamentais nos processos de construcdo e producdo do
conhecimento e assim proporcionar uma praxis pedagogica capaz de fazer o diferencial na
atuacéo profissional dos futuros professores.

Nas aulas de campo em espacos ndo-formais foi percebida a dicotomia entre teoria e
pratica. A saida para os espacos ndo-formais € vista como uma alternativa de por em pratica a
teoria. Neste aspecto, as aulas de campo em espacos ndo-formais reduziram-se aos contetdos
trabalhados em sala sem ser considerada a possibilidade de uma formacdo mais ampla e para
o desenvolvimento de pesquisa colocando em pauta a construcdo do conhecimento. A
producdo do conhecimento, considerando as bases tedricas da pedagogia de Freinet nédo
ocorreu.

Assim, as aulas de campo em espacos ndo-formais podem possibilitar uma praxis
pedagdgica pautada na construcdo e producdo do conhecimento unindo-se ao desafio de
ocorrer a acdo- reflexdo- acdo a partir das necessidades de cada grupo de estudantes. Ndo ha
uma férmula méagica, entdo vé-se diante do desafio posto por Freinet (1996, p. 7) “a educagdo
ndo € uma férmula magica de escola, mas sim uma obra da vida”. E sendo uma obra de vida
estd em constante movimento e transformacdo, cabendo a cada educador adequar-se e
acompanhar as transformac@es que sdo impostas cotidianamente.

Portanto, a préatica pedagdgica deve proporcionar uma aproximacdo da realidade do
cotidiano do professor e o entendimento de que ensinar ndo é somente transmitir conteudos e
sim uma troca de conhecimentos que exige ética, cumplicidade, bom senso e muita pesquisa.
Esta busca por uma educacdo que seja capaz de transformar o momento do aprendizado em
algo expressivo para o crescimento intelectual e pessoal dos estudantes e do proprio educador,

proporcionando momentos de transformacdo do pensamento e auxiliando a atuar como
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agentes transformadores das desigualdades sociais e da opressdo imposta pelas classes

dominantes em nossa sociedade.
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APENDICES

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E ENSINO DE CIENCIAS
NAAMAZONIA
MESTRADO ACADEMICO EM EDUCACAO EM CIENCIAS NAAMAZONIA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

\Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa.
Apos ser esclarecido (a) sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do
estudo, assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas € sua e a outra é do
pesquisador responsavel.

Desde logo fica garantido o sigilo das informagGes. Em caso de recusa vocé ndo sera
penalizado (a) de forma alguma.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: As Aulas Passeio ou de Campo em Espac¢os ndo formais e/ou ndo
Institucionalizados no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da Universidade
Estadual de Roraima (UERR)

Pesquisador Responsavel: Iliane Margarete Ghedin

Contato: (95) 9142 0903 e-mail: ilianemghedin@hotmail.com

Pesquisadores participantes: Prof. Dra.: Patricia Macedo de Castro.

Este trabalho trata-se de uma pesquisa empirica que estuda as aulas de campo em
espacos educativos ndo formais, verificando em que sentido e proporcdo ocorrem a relacéo
teoria e pratica proporcionando ao futuro professor uma praxis pedagogica pautada na
construcdo e producdo do conhecimento. O percurso metodoldgico foi construido baseado em
uma abordagem qualitativa de pesquisa realizada a partir das técnicas de observacao
participante: no primeiro momento foi realizado a o registro dos momentos metddicos e
sistematicos ocorridos nas aulas de campo; neste segundo momento, realizaremos
questionario semiestruturado com professores e académicos, e por fim no terceiro momento,
procederemos a analise do material coletado durante o periodo de trés semestres, juntamente
com o Projeto Politico Pedagdgico e o planejamento dos professores participantes desta
pesquisa.

¢ Nome e Assinatura do pesquisador:
Iliane Margarete Ghedin



mailto:ilianemghedin@hotmail.com

¢ CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, : , abaixo
assinado, concordo em participar do estudo

, como sujeito. Fui devidamente
informado e esclarecido pelo pesquisador sobre a

pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios
decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido o sigilo das informacdes e que posso
retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.
Local e data / / /

Nome:

Assinatura do sujeito ou responsavel:




APENDICE B - QUESTIONARIO DE PESQUISA APLICADO AOS ACADEMICOS

QUESTIONARIO DE PESQUISA

Para os Académicos do curso de Ciéncias Bioldgicas da Universidade Estadual de
Roraima.

Este instrumento tem o objetivo de coletar informagdes sobre o curso de Ciéncias
Bioldgicas da Universidade Estadual de Roraima, no que se refere as aulas de campo em
espacos ndo formais, verificando em que sentido e propor¢do ocorrem a relacdo teoria e
pratica proporcionando ao futuro professor uma praxis pedagogica pautada na construcdo e
producédo do conhecimento.

As informagdes coletadas serdo gerais, ndo serdo identificadas pessoas.

Nas questdes fechadas marque com um (x).

Desde ja agradeco sua colaboracao.

Obs.: As aulas de campo em espagos ndo formais compreendem-se como sendo
aquelas atividades realizadas fora do espaco da universidade, citadas neste questionario na
questéo (6).

1. Marque em qual(is) disciplina(s) vocé participou das aulas de campo em espacgos nao
formais.
( ) Ecologia
( ) Evolucéo
( ) Educagdo Ambiental
() Paleontologia
() Zoologia de Invertebrados
() Principios de Taxonomia
() Outra. Qual?
2. Antes das aulas de campo os professores formadores apresentaram o planejamento do
que seria realizado?
( )sim( )emparte ( )nao

3. As informacdes recebidas foram suficientes para a realizagcdo da atividade?
( )sim ( )emparte ( )ndo

4. Na chegada ao local da aula de campo o professor formador entregou um roteiro da
atividade a ser realizada deixando claro qual seria o objetivo a ser atingido?
( ) todos entregaram ( )alguns entregaram ( ) ndo foi entregue

5. Vocé sentiu dificuldades para realizar a atividade? Por qué?

6. Qual(is) do(s) espaco(s) ndo formal(is) em que ocorreu a(s) aula(s) de campo mais
contribuiram para a compreensdo da teoria que foi trabalhada em sala de aula?
( ) Lago dos Americanos (Parque Anaud)
() laboratorio do Museu Integrado de Roraima
() Parque Nacional do Virua
() horta organica
() horta em Pacaraima



() serrado Tepequém
7. As aulas de campo estavam relacionadas com o contetdo trabalhado em sala de aula?
Justifique.

8. As informacdes tedricas oferecidas no decorrer da(s) disciplina(s) ajudaram a
compreender o que estava sendo visualizado na atividade de campo?
( )sim ( )emparte ( )néo

9. As aulas de campo ajudaram a compreender melhor os contetidos trabalhados em sala
de aula?
( )sim ( )emparte ( )nédo

10. Como vocé define as aulas de campo?
() passeio
() complemento da teoria
() pesquisa
() como pratica utilitaria.
() reduzida ao cumprimento de uma exigéncia legal
() como pratica criativa
() outro. Qual?
11. Vocé ficou motivado para participar das aulas de campo em espacos ndo formais?
Justifique.

12. As relagdes ocorridas entre professor-aluno, aluno-aluno favoreceram para a
compreensdo tedrico-préatico?
( )sim ( )emparte ( )ndo

13. As aulas de campo proporcionaram a construgcdo do conhecimento?
( )sim ( )emparte ( )ndo

14. As interacOes realizadas pelo professor formador durante o processo de construgdo do
conhecimento foram importantes?
( )sim ( )emparte ( )néo

15. Foi possivel construir conhecimento nas relagfes que ocorreram sejam elas professor-
aluno e/ou aluno-aluno?
( )sim ( )emparte ( )ndo

16. As atividades realizadas antes, durante e ap0s as aulas de campo em espacos nao
formais ajudaram na construcdo do conhecimento?
( )sim ( )emparte ( )ndo

17. As aulas de campo realizadas em espacos ndo formais favoreceu a articulacdo entre
teoria e pratica?
( )sim ( )emparte ( )ndo

18. Como é encarada a teoria?
() como um conjunto de verdades absolutas e universais.

() como corpo de conhecimentos completamente isolados da prética.



() como conhecimentos historicamente construidos e em processo continuo de
reelaboracao.

() desconheco.
( )outro? Qual?

19. A fundamentacdo teorica esta voltada para a prética pedagogica a ser exercida pelo
futuro educador? Como se manifestam estas concepgdes na dinamica do curso?

20. Como ¢é percebida a pratica educacional no curso?
() h& um predominio do praticismo, isto €, da pratica esvaziada de teoria.
() adindmica do curso esta voltada para uma pratica formal.
( ) adinamica do curso esta voltada para uma préatica concreta.
() desconheco.
() outro. Qual?

21. Como se expressa a pratica pedagdgica exercida pelos professores formadores nas
disciplinas em sala de aula no decorrer do curso?
() criativa
( ) inovadora
() reprodutora
() desconheco
() outro? Qual?

22.Como se expressa a pratica pedagdgica exercida pelos professores formadores nas
aulas de campo em que vocé participou?
() criativa
( ) inovadora
() reprodutora
() desconheco
() outro? Qual?

23. Como esta estruturado o curriculo do curso no que se refere a disciplinas tedricas e
praticas?
() existe uma clara divisdo entre disciplinas teoricas e praticas.
( ) as disciplinas consideradas praticas sdo encaradas como aplicacdo dos
conhecimentos teoricos.
() as disciplinas praticas sao tratadas como algo totalmente independente.
() as disciplinas préticas sao percebidas como uma visdo tecnolégica.
() foi superada a divisao entre disciplinas tedricas e praticas.
() desconheco.

24. Os professores formadores solicitaram que tipo de atividade apds a aula de campo?
() Relatério da atividade realizada.
() Producéo de Artigo
() Producédo de Texto
() Néo foi pedido producéo

25. Vocé sentiu dificuldades para realizar a atividade solicitada pelo professor formador
apos a(s) aula(s) de campo? Justifique.




26. As aulas de campo em espacos ndo formais foram desafiadoras, ou foi apenas uma reproducéo
da teoria estudada em sala de aula?
Justifique.

27. As aulas de campo em espacos ndo formais podem contribuir para a melhoria do ensino de

ciéncias e biologia ou mesmo de outras disciplinas do conhecimento na sua futura atuacéo
profissional? Justifique.

OBRIGADA PELA SUA COLABORACAO.



APENDICE C - QUESTIONARIO DE PESQUISA APLICADO AOS PROFESSORES-
FORMADORES

|
UNIVERSIDADE
DO ESTADO DO s — AN

AMAZONAS Ciéncias na Amazonia

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS
MESTRADO ACADEMICO EM EDUCACAO EM CIENCIAS NAAMAZONIA

QUESTIONARIO DE PESQUISA

Para os Professores-Formadores do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da
Universidade Estadual de Roraima.

Este instrumento é parte integrante de uma pesquisa do Mestrado Académico em
Educacdo em Ciéncias da Mestranda lIliane Margarete Ghedin que estuda as aulas de campo
em espacos nao formais, verificando se estas proporcionam ao futuro professor uma praxis
pedagdgica pautada na construcdo e producdo do conhecimento e o objetivo é de coletar
informacGes sobre o curso de Ciéncias Biologicas da Universidade Estadual de Roraima no
que se refere as aulas de campo em espagos ndo formais.

As informagdes coletadas serdo gerais, ndo seréo identificadas pessoas.

Desde ja agradeco sua colaboracao.

Informacdes Profissionais
Formacao:

Graduacao: Licenciatura ( ) Bacharelado ()
Mestrado em

Doutorado em

Tempo de Docéncia em nivel superior

Bloco 1. Organizacdo do planejamento das aulas de campo em espac¢os ndo formais e o
favorecimento de uma praxis pedagogica centrada no processo de construcdo e
producéo do conhecimento no decorrer da formacao inicial de professores

1. Ha momentos/espacos previstos para que ocorra o planejamento e interacdo e/ou troca de
ideias entre vocé e os demais professores do curso sobre as acdes que vocés desenvolvem em
sala de aula? Em caso afirmativo, descreva como esses momentos se organizam (espontaneos,
propostos pela coordenacdo) Quais 0s aspectos principais dessa interacdo? (assunto abordado,
frequéncia de realizacdo, dindmica empregada).




2. Como esta estruturada a disciplina ministrada no curso no que se refere as aulas de campo?

() existe uma clara divisdo entre disciplinas tedricas e préaticas;

() as disciplinas consideradas praticas sdo encaradas como aplicacdo dos
conhecimentos teoricos;

() disciplinas préticas sdo tratadas como algo totalmente independente;

() as disciplinas préaticas sdo percebidas como uma visao tecnoldgica;

() foi superada a divisdo entre disciplinas tedricas e préaticas;

() desconheco.

3. Como ¢ realizado o planejamento da disciplina?
() em conjunto com outros professores () individualmente
() outro. Qual?

4. Como é realizado por vocé o planejamento das aulas de campo?
() estas aulas séo previstas no plano de ensino;
() séo pensadas no decorrer do semestre;
() realizadas de acordo com a exigéncia da disciplina;
() outro. Qual?

5. Em que momento apresenta aos académicos o planejamento da ocorréncia das aulas de
campo?

(' ) no primeiro dia de aula;

() no decorrer do semestre sem antecedéncia,

() no decorrer do semestre com prazo antecipado;

() ndo apresenta o planejamento;

() outro. Qual?

6. A distribuicdo da carga horaria, as atividades e 0s contetudos a serem trabalhados nas aulas
de campo sdo previstos em que momento?

( ) no plano de ensino () no plano de aula ( ) no decorrer do semestre

() outro. Qual?

7. Como é visto por vocé o planejamento?

() é apenas uma exigéncia burocréatica, em nada colabora.

() é um processo consciente, intencional, integrado que antecipa as acdes
pedagdgicas

() ndo Vé necessidade em realizar tal acdo

() outro. Qual?

8. Ao realizar o planejamento das suas aulas de campo preocupa-se com a construcdo e
producdo do conhecimento dos académicos?

()sim () em parte ( ) ndo

9. Vocé acredita ser importante apresentar e avaliar o planejamento e a execucdo das aulas
junto com os académicos?
()sim () em parte ( ) nédo



Bloco I1. Concepcles sobre a préaxis pedagdgica no decorrer do processo de formacao
inicial de professores
1. O que é praxis para vocé?

() significa a unido da teoria e da prética.

() articulacéo entre teoria e préatica

() executar a praxis € refletir sobre o que se faz, o conhecimento tedrico é importante,
porém sem a transposi¢do didatica o ensino torna-se indtil.

() apraxis é aacdo transformadora, radicada na antropologia que considera 0 homem
um ser criador, sujeito da histéria, que se transforma na medida em que transforma o mundo.
( ) outra. Qual?

2. A fundamentacdo tedrica esta voltada para a préatica pedagogica a ser exercida pelo futuro
educador? Como se manifestam estas concepcdes nas disciplinas por vocé ministradas?

3. Como é percebida a pratica educacional no curso?
() ha um predominio do praticismo, isto é, da pratica esvaziada de teoria.
() adindmica do curso esta voltada para uma pratica formal.
() adindmica do curso esta voltada para uma pratica concreta.
() desconheco.
() outro. Qual?

4. Como se expressa a pratica pedagogica exercida por vocé nas de aulas de campo que vocé
atuou?

() criativa ( ) inovadora () reprodutora ( )desconheco
() outro? Qual?

Bloco 11l. A execucdo das aulas dos Professores Formadores e a possibilidade
proporcionar a construcao/producao do conhecimento por meio das aulas de campo em
espacos ndo formais.

1. Como vocé define as aulas de campo?
( ) passeio ( )complemento dateoria ( ) pesquisa ( ) como prética utilitaria.
() reduzida ao cumprimento de uma exigéncia legal () como prética criativa
() outro. Qual?
2. As aulas de campo proporcionaram a construcdo do conhecimento?
()sim () emparte ( ) ndo

3. As interacOes realizadas pelo professor formador durante o processo de construcdo do
conhecimento nas aulas de campo sdo importantes?
(' )sim () em parte ( )ndo

4. Foi possivel construir conhecimento nas relaces que ocorreram sejam elas professor-aluno
e/ou aluno-aluno nas aulas de campo?
(' )sim () em parte ( ) ndo

5. As atividades realizadas antes, durante e ap0s as aulas de campo em espacos ndo formais
ajudaram na construgdo do conhecimento?
()sim () em parte ( ) nédo



6. Vocé considera importante desenvolver a construcdo e produgéo do conhecimento nas aulas
de campo?
()sim () emparte ( )ndo

7. Comente as dificuldades que vocé vivencia para promover a constru¢do e producao do
conhecimento nas aulas de campo por vocé ministrada. Caso ndo encontre dificuldades deixe
de responder a questéo 7 e 8.

8. Com essas dificuldades vocé considera que tem tido éxito no desenvolvimento das
atividades realizadas? Comente.

9. A metodologia adotada nas aulas de campo podera proporcionar que tipo de contribuicfes
aos futuros profissionais da educacéao basica?

10. Como vocé considera que 0s seus alunos correspondem as atividades propostas em suas
aulas? Comente.

Bloco IV O desenvolvimento do trabalho pedagogico das aulas passeio ou de campo em
espacos ndo formais e/ou néo institucionalizados.

1. Antes das aulas de campo vocé apresentou o planejamento do que seria realizado nas
mesmas?
(' )sim () emparte ( ) ndo

2. As informacdes fornecidas foram suficientes para a realizagédo da atividade?
(' )sim () em parte ( ) ndo

3. Na chegada ao local da aula de campo vocé entregou um roteiro da atividade a ser realizada
deixando claro qual seria o objetivo a ser atingido?
( ) foientregue ( ) ndo foientregue  ( ) foirealizado oralmente

4. Os académicos ficaram motivados para participar das aulas de campo em espacos nao
formais?

(' )sim ( ) em parte ( ) ndo
5. Foi solicitado que tipo de atividade apos a aula de campo?

() Relatério da atividade realizada.

() Producdo de Artigo () Producdo de Texto () Nao foi pedido producéo

(' )outro. Qual?
6. Os académicos sentiram dificuldades para realizar a atividade solicitada apds a(s) aula(s) de
campo?

() sim () em parte ( ) ndo

OBRIGADA PELA SUA COLABORACAO.



APENDICE D - ROTEIRO DE OBSERVACAO DA EXECUCAO DAS AULAS

a)

b)

d)

ROTEIRO DE OBSERVACAO DA EXECUCAO DAS AULAS

Sobre os sujeitos observados:

Os sujeitos desta pesquisa serdo os académicos e professores formadores do curso de
Ciéncias Bioldgicas da UERR que participaram (d0) das aulas de campo no semestre
2012.1 e 20212.2. A relacdo aqui destacada é de professor-aluno. Aproximadamente
seis professores formadores e 123 académicos.

Sobre a situagdo observada:

Seré identificado e descrito o local observado, sua aparéncia e distribuicdo espacial,
comportamentos que estimulam e desestimula, a relagdo professor-aluno, papel de
cada um nas aulas de campo, a participagdo no decorrer da atividade, como ocorre a
articulagéo entre a teoria e a pratica...

Sobre os objetivos dos participantes:

Observar e anotar o objetivo da atividade, as reacdes dos participantes com relacdo a
aceitacdo ou rejeicdo da aula de campo, observar se objetivos individuais expressos
pelos participantes sdo compativeis ou contrarios em relacdo aos objetivos propostos
pelo professor formador.

Sobre a frequéncia e duracéo:
Registrar o momento do acontecimento, o tempo de duracdo, o tipo de situacédo (se €
Unica, ou apresenta possibilidade de repeticdo).

Sobre 0 comportamento do Professor Formador:

Observar como orienta a atividade se entrega um roteiro do que sera realizado,
apresenta 0s objetivos propostos, como ocorre a relagdo professor-aluno, como realiza
0 acompanhamento da atividade, como ¢é realizada a atividade proposta (em grupo,
individual), realiza a avaliacdo, salientando os avancos, pontos positivos, negativos.
Como ocorre a transposicdo didatica, como ocorre 0 envolvimento do professor
formador, elabora questdes problemas. Menciona a contribuicdo para a atuacdo do
futuro professor, articulando teoria e pratica. Qual o significado atribuido para a aula
de campo faz referéncias teoricas.



