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Resumo: Os professores tém crencas curriculares, que foram construidas ao longo de sua trajetoria
formativa e profissional. Nesse sentido, temos como objetivo analisar as crencas curriculares de professores
formadores que tém diferentes tempos de atuacdo docente. Realizamos um estudo empirico, com
abordagem qualitativa, no qual aplicamos um questiondrio do tipo escala Likert a 27 docentes que atuam
em cursos de Licenciatura em Ciéncias da Natureza e Matematica de uma universidade federal. Para anélise
das crencas curriculares e experiéncia docente selecionamos dez das 40 afirmativas do questionario. As
crengas curriculares foram categorizadas em tradicionais ou construtivistas. O ciclo profissional foi
dividido entre 0-3 anos, 4-6 anos, 7-25 anos, 25-35 anos e mais de 35 anos. Os resultados apontam que a
maioria dos professores, independentemente do tempo de atuacdo, apresentam tendéncia a crengas
curriculares construtivistas, embora tragos de crencas curriculares tradicionais tenham sido mais
encontrados entre professores que atuam ha menos de trés anos.

Palavras-chave: Professores formadores; Crencas curriculares; Ciclo de vida profissional; Educagdo em
Ciéncias e Matematica.

Abstract: Teachers have curricular beliefs, which were built along their formative and professional
trajectory. In this sense, we aim to analyze the curricular beliefs of teacher educators who have different
teaching times. We carried out an empirical study, with a qualitative approach, in which we applied a Likert
scale questionnaire to 27 teachers who work in Sciences of Nature and Math teaching courses from a
multiple-campus federal university. For the analysis of the curricular beliefs and teaching experience we
selected ten of the 40 statements of the questionnaire. Curricular beliefs were categorized into traditional
or constructivist. The professional cycle was divided in less than 3 years, 4-6 years, 7-25 years, 25-35 years
and more than 35 years. The results show that most teachers, regardless of the time of performance, tend to
constructivist curricular beliefs, although traces of traditional curricular beliefs have been found among
teachers who have been working for less than three years.

Keywords: Teacher training; Curricular beliefs; Professional life cycle; Education in Science and
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1 Introdugéo

Os professores formadores® vdo se constituindo docentes a partir de sua trajetoria
académica e profissional, que esta fortemente sedimentada pelas suas crencas (PAJARES,
1992). Para esse autor, as crengas ndo séo conscientes e estdo vinculadas a aspectos
afetivos e valorativos. Elas vao se construindo e se modificando ao longo da vida pelas
intera¢des familiares, sociais ¢ educacionais. Essas crengas, “com o tempo, [...] vao se
depurando, consolidando-se, entrelacando-se, formando redes” (BZUNECK;
BORSATO, 1999, p. 5), que resultara no sistema de crenca pessoal.

Pajares (1992) destaca que as crencas vao se consolidando sem reflexdo. Uma vez
estabelecidas, tendem a se perpetuar, orientando e interferindo no comportamento e na
tomada de decisdes diadria dos docentes. Segundo Gimeno Sacristan (2000), a
epistemologia implicita do professor, que consiste na ideia que esse tem de contetdo de
aprendizagem e conhecimento valioso, o levara a selecionar determinados elementos do
curriculo oficial, filtrando o que ensinara ou nao.

Considerando o exposto, acreditamos que as crencgas dos professores terdo um
importante papel em regular a selecdo por parte dos docentes de como e quais conteddos
serdo ensinados e aprendidos, como serd a avaliacdo, etc. Fundamentamos essa hipdtese
em Palma (2009). Segundo esse autor, os professores apresentam crencas curriculares,
que se referem ao que o pensa sobre o contetdo, metodologia, avaliacdo, etc. Ele define
que essas podem ser tradicionais e construtivistas.

Os professores com crencas curriculares tradicionais apresentam uma visao de
Ciéncia como verdade absoluta e inquestionavel, a “qual deve ser entregue aos alunos
numa versdo simples e atualizada” (PALMA, 2009, p.512). Ndo levam em conta o
conhecimento prévio dos alunos e sua metodologia deve ser planejada e seguir uma
sequéncia logica. Acreditam que a avaliacdo é para comprovar o nivel de conhecimento
dos alunos, sendo preferencialmente, por meio de provas escritas (PALMA, 2009).

Pautam-se por uma postura epistemoldgica empirista-indutivista e positivista
(BECKER, 2013) e orientam a apresentacdo de um curriculo enciclopédico, cientificista,

conteudista, voltado a memorizagdo e acumulo de informagbes (LOPES, 2007). O

3 Entendemos por professores formadores “todos os profissionais envolvidos nos processos formativos de
aprendizagem da docéncia de futuros professores ou daqueles que j& estdo desenvolvendo atividades
docentes” (MIZUKAMI, 2006, p.3). Doravante utilizaremos 0s termos formadores, docentes, professores
como sindnimos de professores formadores de Ciéncias e Matemaética.
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docente apresenta um modelo pedagogico diretivo: o professor é quem ‘organiza’ e
‘transmite’ o conhecimento ¢ cabe ao aluno ‘memoriza-lo’ (BECKER, 2013). Acredita
que todo conhecimento provém da experiéncia, que esta fora do sujeito, por exemplo, no

professor e nos livros. Segundo Marsulo e Da Silva (2005, p. 5),

[...] uma das crengas e convicgGes que perpassam a acdo pedagdgica dos
professores é a de que ciéncia é um conjunto de verdades, descobertas por
cientistas, e que saber ciéncia é memorizar e saber repetir essas verdades ou
parte delas. Esta crenca acentua a ideia de que se “¢ cientifico ¢ verdadeiro”.

Os professores com crencas curriculares construtivistas apresentam uma viséo de
Ensino de Ciéncias e Matematica que evidencia conteudos historicamente
contextualizados, provisorios e sujeitos a contestacdo (MORAES, 2000; BECKER,
2013). A atuacdo desse professor baseia-se num modelo de pedagogia relacional em que,
a partir da atividade e da problematizacdo da sua acdo, o estudante constréi seu
conhecimento. A metodologia deve ser mais variada e levar em conta a motivacdo e
participacdo dos alunos. Entendem que a prova escrita ndo é o Unico meio de avaliacdo
(PALMA, 2009).

Nessa perspectiva, considera-se que o estudante tem conhecimentos prévios e
deve ser considerado seu contexto sociocultural, para que esse construa seu conhecimento
(BECKER, 2013; PALMA, 2009). Esses professores baseiam-se numa atitude
epistemoldgica interacionista (BECKER, 2013) em que ha valorizacdo do contetido, mas
também, esses ndo sdo vistos como prontos e acabados, sendo continuamente revistos e
construidos (MORAES, 2000)*. De acordo com Moraes (2000), sdo essas as
caracteristicas de professor construtivista: atitude pesquisadora, questionadora,
mediadora, problematizadora, interdisciplinar e dialégica. Incluimos também a
capacidade do professor ter flexibilidade para incorporar conteddos além dos
estabelecidos pelo curriculo oficial.

Neste sentido, se faz imprescindivel compreender qual o tipo de crenca curricular
(tradicional ou construtivista) que o formador de professores de Ciéncias e Matematica
traz em sua préatica docente, pois esse definird um modelo de Ciéncia e como esta deve
ser ensinada e aprendida pelos estudantes.

Considerando que as crencas tém diferentes origens: pela experiéncia propria,
observacao de alguem, indiretamente (leitura, palestras, documentos oficiais, material

didatico, entre outras fontes), pela interagdo com autoridades (professores e

4 Moraes (2000) apresenta uma discussdo sobre as multiplicidades de ‘construtivismos’ e destaca as trés
principais correntes.
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pesquisadores), entre outras formas (PAJARES, 1992; MICCOLI, 2010), acreditamos
que haja diferencas entre as crencas curriculares de formadores com diferentes tempos de
atuacdo docente, considerando essas vivéncias. Entendemos que as crencas curriculares
do formador iniciante na docéncia serdo constituidas pelo que esse aprendeu ao longo da
sua trajetoria como estudante na educacdo bésica e na licenciatura, sendo que o modelo
de formagcdo inicial que teve terd grande influéncia sobre sua atuacdo (PAJARES, 1992).
Enquanto os formadores mais experientes tenderdo a atuar baseando-se em crencas
curriculares construidas na sua trajetoria pessoal e profissional. Segundo Gimeno
Sacristdn (2000), a socializacdo profissional, produzida pela convivéncia com o0s
companheiros, e fator para disseminacdo de atitudes e crengas curriculares, 0s
conhecimentos, a avaliacdo, etc.

Em linhas gerais, acreditamos que a trajetoria do ciclo de vida profissional do
formador, tanto a vivéncia como aluno da educacdo bésica e de licenciatura, quanto a
experiéncia docente possibilita a construgdo de crengas curriculares. Neste sentido,
propomos a seguinte questdo de pesquisa: ha relacdo entre as crencas curriculares dos

professores formadores e o0 tempo de atuacdo docente?
2 Crengas e curriculo: apontamentos

“As crencas sdo os melhores indicadores quanto as decisGes que individuos
tomam ao longo da vida” (PAJARES, 1992, p.307, tradug@o livre). Considerando-se que
essas sdo uma das formas de pensamento humano, acreditamos que o professor atua de
acordo com elas sem ter, muitas vezes, suficiente reflex&o da influéncia dessas sobre sua
pratica (PAJARES, 1992; MIZUKAMI, 2006). Por terem influéncia nas acBes dos
professores, elas tém recebido uma grande atencdo por parte dos investigadores
educacionais sendo amplamente discutidas na literatura, nacional e internacional
(FUNDA SAVASCI-ACIKALIN, 2009). Destacamos que, segundo Palma (2009), as
crencas podem se manifestam tambeém por meio de declaragdo verbal e escrita, sendo essa
ultima a que privilegiaremos em nossa analise.

Uma parte do sistema de crencas das pessoas € composta pelas crencas
educacionais (PAJARES, 1992). Essas sdo elaboragdes internas, portanto individuais,
sobre como os professores concebem o curriculo, 0s processos de ensinar e aprender, 0
conhecimento didatico-pedagogico, convic¢bes sobre o seu papel de professor, a

motivacdo do aluno, inteligéncia, avaliacdo, rendimento escolar, a funcdo da escola, o
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processo de desenvolvimento do estudante, sua profissdo, a familia do aluno, o sistema
escolar, a gestdo da escola, o seu sentimento de autoeficicia profissional e pessoal, a
disciplina ou os contetdos especificos e a natureza do conhecimento cientifico.

Considerando-se que hd uma pluralidade de crencgas educacionais que possam
exercer influéncia sobre a préatica do professor, definimos por destacar as crencas
curriculares. As crencas curriculares referem-se ao que o professor cré que deve fazer e 0
que cré que faz (PALMA, 2009), ou seja, referem-se o que o professor planeja em relagédo
ao conteido e como este deve ser ensinado e aprendido. Segundo Ariza (1995), cada
professor oferece um curriculo diferente aos alunos por terem crencas diferentes. Nesse
sentido, essas tém um importante papel na maneira como o professor é em sala de aula.

Tobin e McRobbie (1997) desenvolveram um estudo no qual examinaram a visdo
de Natureza da Ciéncia (NdC) de um professor e de estudantes do ensino médio na
Australia quanto ao ensino e a aprendizagem de Quimica e sua relagdo com curriculo
oficial. Identificaram que o curriculo oficial era apresentado como um catalogo de fatos
a serem memorizados e de solucdo de algoritmos. A pratica do professor foi identificada
com controle das decisdes curriculares e centrada na figura de ‘autoridade cientifica’, as
crengas sobre aprendizagem da NdC eram marcadas pela visdo positivista do
conhecimento, o que influenciou na visdo dos estudantes, que apresentaram visoes
semelhantes as do professor.

Considerando o exposto, faremos alguns apontamentos sobre o curriculo. Para
Gimeno Sacristan (2000), o curriculo® consiste numa praxis complexa porque se expressa
em cruzamentos de praticas diversas: filosoficas, epistemoldgicas, cientifica curricular,
politicas, administrativas, valores sociais, entre outras fontes que geram crencas que irdo
penetrando na atuacdo docente. Para o autor (2000) o curriculo é composto por diferentes
dimens0es, que devem ser vistas como um processo interligado:

1) curriculo prescrito e regulamentado é estabelecido pelas instancias politicas e
administrativas superiores, por meio de um curriculo oficial;

2) curriculo planejado, quando o curriculo prescrito ¢ ‘traduzido’ por meio de
guias, para o publico que ird implementéa-lo;

3) curriculo moldado, que € quando o professor prepara 0 seu plano de ensino

baseando-se no curriculo prescrito. Esse autor aponta que a epistemologia implicita do

5 O termo curriculo é polissémico. Utilizamos como principal referencial os estudos GimenoSacristan
(2000).
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professor, sua ideia do que é contetdo de aprendizagem e conhecimento valioso, o levara
a selecionar determinados elementos do contetdo.

4) curriculo em acéo é quando os curriculos anteriormente descritos (curriculo
prescrito, planejado e moldado) séo postos na pratica docente. Esta presente na pratica do
professor na sala de aula por meio do discurso, das atividades que escolhe para ensinar o
conteldo, entre outras maneiras. O curriculo em agdo presente na interagdo professor-
aluno engendra diversos efeitos (cognitivos, afetivos, morais) sobre estes sujeitos.

5) curriculo avaliado sdo os critérios de avaliacdo interna (aprendizagem dos
estudantes) e externas (politicas de avaliacdo).

Destacamos o curriculo em agdo, em que o professor manifesta suas crencas
curriculares na atuacdo docente, por meio das atividades propostas, nas aulas de
laboratorio, nos textos que utiliza. O professor, ao atuar, ‘explicita’ as crengas, ou seja,
demonstra o curriculo oculto (APPLE, 2006).

Para esse autor, o curriculo oculto refere-se as normas ¢ aos valores “que sdo
implicitamente, mas eficazmente, ensinados nas escolas e sobre 0s quais o professor em
geral ndo fala nas declaracdes de metas e objetivos” (APPLE, 2006, p.127). Destaca que
a aprendizagem incidental, que € relativa a interacdo dos professores com o que os alunos
sdo expostos, os leva a aprender mais do que ensino ‘oficial’.

Considerando-se o efeito do curriculo oculto na formacao inicial, podemos

entender que

[..] serd o curriculo oculto de formacdo de professores e o adquirido por
experiéncia prévia os Unicos elementos responsaveis para sua bagagem [dos
futuros professores] neste componente da formacgéo profissional. Pelo simples
fato de ndo se tratar esses dilemas epistemoldgicos na formacdo do
professorado, se reforcam as concepgdes prévias dominantes (GIMENO
SACRISTAN, 2000, p.182).

Ariza (1995, p.12, tradugdo livre) sinaliza a presenca de “um curriculo oculto que
favorece uma imagem fortemente positivista do conhecimento cientifico”. Esse autor
também ressalta que um dos meios de construcdo da imagem deformada sobre qualquer
Ciéncia esta presente no curriculo oculto, que tende a repassar mitos sobre a Ciéncia: do
progresso cientifico, que as explicac@es cientificas sdo verdades e pautadas na razdo e na
infalibilidade dos especialistas (ARIZA,1995). Esses mitos impregnam o curriculo oficial
na maneira como os professores ensinam a Ciéncia, em geral, seguindo o modelo
positivista.

Em linhas gerais, as crengas condicionam o processo de decisdo didatico-

pedagdgica dos professores, influenciando antes, durante e ap0s sua atuacdo docente
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(RAMIREZ, 2005). Nesse sentido, entendemos que ha impacto das crengas curriculares
e como esse é tratado pelo professor tera influéncia na formacéo dos licenciandos sobre

0 Ensino-aprendizagem da Ciéncia.

3 Ciclo de vida profissional do professor: um processo de (re)construcdo de crencas

curriculares

Os professores apresentam um ciclo de vida profissional (HUBERMAN, 1995).
De acordo com esse autor, a primeira fase do ciclo é a entrada na carreira, com duracao
de aproximadamente trés anos, em que o professor vai tateando sua pratica docente e
confrontando-a com a realidade. O autor aponta que nessa fase os professores oscilam
entre a sobrevivéncia e/ou descoberta. A sobrevivéncia marca um questionamento do
professor sobre sua competéncia para lidar com a atividade docente, administrando o real
e o ideal. A descoberta caracteriza-se por sentir entusiasmo em pertencer a um grupo
social.

Segundo Huberman (1995), os percursos individuais divergem mais a partir da
segunda fase, que é a estabilizacdo (4-6 anos), quando ha a consolidacdo de um repertdrio
pedagdgico e o professor se foca no ensino.

A terceira fase (7-25 anos de docéncia) proposta por Huberman (1995) é de
diversificacdo ou por se em questdo, em que ha um certo ativismo profissional (lancam-
se novas formas de avaliacdo, metodologias, entre outros) ou trata-se de uma fase de
guestionamento de si, quando a sensacao de rotina ou crise existencial fica mais evidente,
especialmente, quando o professor faz um balanco da vida profissional e os avalia como
tendo mais perdas do que ganhos profissionais.

Para Huberman (1995), a pendltima fase (25-35 anos) é da serenidade e
distanciamento afetivo. A serenidade caracteriza-se pelo professor aceitar como € e nédo
COmoO 0S outros querem que seja. Apresenta uma sensacgdo de confianca e mais tolerancia.
O distanciamento afetivo caracteriza-se pela resisténcia as inovagdes, por uma nostalgia
do passado, entre outros sentimentos.

Por fim, a fase do desinvestimento (35-40 anos), quando h& o recuo e a
interiorizagdo, no final da carreira profissional. Pode ser vivenciada como um periodo
sereno ou amargo, dependendo das autoavaliagdes que o professor faz do seu percurso

profissional. A serenidade € quando o professor avalia seu percurso profissional como
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positivo. Enquanto no desencantamento, ha sentimento de frustragdo pelas experiéncias
vivenciadas.

Destacamos também outras considerac@es sobre o tempo de atuacdo profissional
dos professores. Segundo Pajares (1992), a entrada de professores na docéncia tende a ser
disfuncional porque tendem a valorizar os aspectos afetivos e desvalorizar os
cognitivos/académicos. Nessa mesma linha de pensamento, Crahay e colaboradores
(2006, p. 335) apontam que

[...] para a maior parte dos professores iniciantes, a insercdo profissional
assemelha-se a um desencantamento brutal, no decorrer do qual lhes é
necessario renunciar as ‘belas ideias’ e as crencas que tiveram no fim de sua
formacdo inicial, ou antes mesmo de conclui-la.

Tardif (2014), também trard apontamentos sobre o ciclo profissional. Segundo ele,
0s anos iniciais da atuacdo serdo fundamentais para o estabelecimento dos saberes
docentes. Nesse periodo, o professor adquire a experiéncia fundamental como docente
que se tornara em sua ‘personalidade profissional’ marcando sua maneira de ensinar. Para
ele, a primeira fase (1-3 anos) é quando o professor escolhe a profissdo e atua mais
utilizando-se de tentativas e erros.

Tardif (2014) aponta que fase seguinte é de estabilizacdo e consolidacdo da
carreira (4-6 anos), quando hd um sentimento de pertenca a um corpo profissional e a
independéncia, sentimento de competéncia pedagogica, quando o professor investe na
profissdo e a visualiza a longo prazo. Nesse periodo, também se volta mais aos alunos e
suas dificuldades e menos em si e na matéria, pois ja obteve uma maior seguranca
profissional.

Na linha de estudos sobre profissionalizacdo docente Isaia, Maciel e Bolzan
(2011) realizaram estudo com 40 professores iniciantes em duas instituicbes de ensino
superior plblica e privada® e constataram que os primeiros anos de docéncia sdo
determinantes para a formacao do profissionalismo docente. As autoras dividem a carreira
docente em inicial (0-5 anos), intermediaria (6-15 anos) e final (16 em diante). Destacam
que a entrada na docéncia universitaria € acidental, em que os professores saem da pos-
graduacdo sem preparo para atuar nesse nivel de ensino. Quando entram na docéncia,
utilizam-se de sua experiéncia como discente, reproduzindo modelos vivenciados e da

identificagcdo com ex-professores.

® No artigo, as autoras ndo citam qual o universo formativo dos professores universitarios participantes da
pesquisa.

ReBECEM, Cascavel, (PR), v.2, n.2, p. 242-263, ago. 2018 249



Revista Brasileira de Educagdo em

EQBECEM Ciéncias e Educagéio Matemética

ISSN 2594-9179

As autoras ressaltam que a aprendizagem do oficio de ensinar depende de “bases
epistemologicas e praticas [que] lhes sdo desconhecidas” (ISAIA; MACIEL; BOLZAN,
2011, p.431) e que véo sendo apropriadas e interiorizadas por meio da cultura docente e
académica. Sinalizam que a transicéo entre professor em formacédo para autbnomo néo é
um processo linear e facil, sendo marcado pelos sentimentos dubios de inseguranca e
empolgacéo pela docéncia.

Em linhas gerais, identificamos, nesses estudos, que os professores passam por
transformacdes em seu ciclo profissional e que acreditamos que sejam determinantes para
a (re)construcdo de suas crencas curriculares. Para investigar se ha diferenca entre as
crencas curriculares dos professores iniciantes e daqueles com mais experiéncia na
docéncia, utilizamos da periodizacdo proposta por Huberman (1995): 0-3 anos, 4-6 anos,
7-25 anos, 25-35 anos e 35-40 anos ou mais. A escolha por essa periodizacao deve-se a

entendermos que melhor atenderia ao pablico-alvo desta investigacéo.

4 Percurso metodologico

Esse artigo é parte de uma pesquisa empirica, referente as crencas educacionais
de professores formadores, que esta sendo desenvolvida no doutoramento de um dos
autores. Uma das estratégias metodologicas dessa pesquisa, consistiu na aplicacdo de um
questionario do tipo Likert com 40 afirmativas, que variavam numa escala de discordo
totalmente a concordo totalmente, a 27 professores formadores, que atuam em cursos de
licenciatura em Ciéncias da Natureza e Matematica de uma universidade federal
multicampi.

Essa universidade foi criada na ultima década como parte do plano de
interiorizacdo das instituicdes de ensino superior e a escolha por té-la como l6cus da
pesquisa deve-se a essa ter a formacao de professores como principio norteador do Projeto
Pedagdgico Institucional.

Conforme Barcelos (2001), existem trés abordagens para o estudo das crencgas:
normativa, metacognitiva e contextual. Utilizaremos a abordagem normativa pois essa
infere as crencas por meio de um conjunto de afirmaces, tais como 0s questionarios com
Escala tipo likert. Também, nos apoiamos em De Juanas (2012), que aponta que 0 método
mais comum em pesquisas sobre crencas € a Escala tipolikert.

Segundo Barcelos (2001), o questionario nos auxilia a ter uma visdo mais geral

das crencas presentes entre o coletivo de professores e a analisar o que dizem fazer. Para
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Palma (2009), podemos investigar o pensamento do professor por meio do questionario.
Segundo ele, o “questiondrio estruturado nos indica com o que os professores se
identificam” (PALMA, 2009, p. 508, tradugdo livre). Por isso, entendemos que seja um
instrumento interessante para responder nossa questdo de pesquisa: se ha relacdo entre as
crencas curriculares dos professores formadores e o tempo de atuagéo docente.

Porém, ndo desconsideramos que esse instrumento tem limitacbes quanto a
entender essas crencas na atuacdo docente. Esse instrumento nos indica 0 que 0s
professores acreditam que deva ser sua préatica e nao sua pratica em si (PALMA, 2009).

Para a elaboracéo do questionario, baseamo-nos em dois instrumentos: Inventario
de Creencias Pedagogicas y Cientificas de Profesores (INPECIP), elaborado por Porlan’e
Questionario epistemologico para estudantes do ensino Universitario (QEEU), de
Marlene Schommer®. Apés a elaboracio desse, discutimos as afirmativas num grupo de
pesquisa que trata sobre a tematica e submetemos a validacdo semantica por cinco
professores universitarios e pedagogos, ndo participantes da pesquisa, a fim de obter
confiabilidade desse instrumento.

O questionario continha 40 afirmativas que avaliavam as crencas educacionais de
natureza epistemoldgica e didatico-pedagdgica. Dentre essas, selecionamos oito
afirmativas que tratavam de crencas curriculares, para que pudéssemos atingir nosso
objetivo que era identificar e analisar as crencas curriculares de formadores que tém
diferentes tempos de atuacdo docente. Escolhemos essas afirmativas pois tratam sobre
contetdo e metodologia, dois aspectos apontados por Palma (2009) como estruturantes
das crencas curriculares.

Logo em seguida, criamos duas grandes categorias: crengas curriculares
tradicionais e crencas curriculares construtivistas. Para a categorizacdo dessas crencas
utilizamos os aportes teéricos de Palma (2009), Becker (2013) e Moraes (2000). Em
linhas gerais, as crencas curriculares tradicionais sdo aquelas em que o professor
apresenta uma epistemologia empirista e modelo pedagdgico diretivo e as crencas
curriculares construtivistas baseia-se numa epistemologia interacionista € 0 modelo
pedagdgico relacional.

Também selecionamos duas afirmativas que tratavam sobre a experiéncia e

atuacdo docente com objetivo de complementar os dados sobre esses aspectos. O critério

" Nao localizamos a tese doutoral de Porlan, em que apresenta o inventario originalmente. Neste sentido,
optamos por utilizar as fontes que o referenciam Ramirez (2005).
8 QEEU nas versdes em inglés e portugués estd em Gongalves (2002).
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de organizacdo da periodizacdo do ciclo profissional seguiu 0 proposto por Huberman
(1995).

Organizamos as respostas entre ‘concordantes’ - que incluia as afirmativas
‘concordo’ e ‘concordo plenamente’ - ¢ ‘discordantes’ - que incluia ‘discordo’ e ‘discordo
totalmente’ - e analisamos buscando identificar se havia diferengas das crencas
curriculares entre os formadores ao longo do ciclo profissional.

Os resultados foram analisados qualitativamente, uma vez que concordamos com
Pajares (1992), que aponta que a abordagem qualitativa € relevante e adequada para
andlise das crencgas. Nesse sentido, consideramos importante salientar que o objetivo da
presenca de dados huméricos (nimeros e porcentagens) e termos quantitativos (maioria,
menos, etc.) referentes as respostas apresentadas no questionario € de somente fornecer

indicadores na analise das informacdes fornecidas pelos docentes.
5 Analise e discussdo dos resultados

Dos 27 respondentes, temos nove professores da Biologia (33%), cinco da Fisica
(19%), dez da Matematica (37%) e trés da Quimica (11%), desses55% sdo homens e 45%
mulheres, sendo que as mulheres prevalecem nas areas de Biologia e entre os homens ha
um equilibrio entre as areas de Fisica e Matematica. Quanto a idade, a maioria (52%) esta
entre 30-39 anos, caracterizando-se por um grupo de jovens professores, com alta
qualificacdo profissional sendo que 74% tém doutorado e 33% tém pds-doutorado.

Dos respondentes, 70% sdo licenciados e 15% tém bacharelado e licenciatura.
Esse é um dado importante, pois contradiz as pesquisas que apontam a prevaléncia de
professores bacharéis nas licenciaturas (SOUZA, 2011; MIZUKAMI, 2006). A maioria
dos professores (67%) se formou entre 2000-2009. Esse dado pode sinalizar que tenham
tido experiéncias formativas com uma visdo de ciéncia como construcdo historica,
coletiva, relacionada a sociedade e contraria ao empirismo l6gico, uma vez que essa
tendéncia estd presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo de
Professores da Educacdo Basica - DCN (BRASIL, 2002a) e as Diretrizes Curriculares
dos Cursos de Ciéncias da Natureza e Matematica -DC (BRASIL, 2002b; 2002c; 2002 d;
2003), que j& estavam em vigor, quando a maioria deles se graduou.

A maioria (52%) atuou na rede privada sendo os professores da area de
Matematica, 0s que mais atuaram nessa rede (70%). Dos respondentes, 43% atuou menos

que trés anos na rede privada. A maioria dos respondentes (56%) tém entre 7-25 anos de
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atuacdo como docentes, caracterizando a fase de diversificacdo ou se pér em questéo
(HUBERMAN, 1995), sendo a maioria desse tempo destinado a atua¢do no ensino
publico. Destacamos que todos os docentes de Quimica estdo contidos nesse tempo de
atuacdo (7-25 anos) e os professores de Fisica sdo 0s que atuam ha menos tempo: 60%
tém até 6 anos de atuacdo. Os professores de Matematica (70%) séo os que atuam h& mais
tempo, entre 7 a mais de 35 anos, sendo os professores mais experientes do coletivo.

Dentre as oito afirmativas do questionario que versavam sobre crencas
curriculares, selecionamos trés, que tratavam sobre crencas com vies tradicional. Essas
afirmativas constavam a centralidade no contetdo e na agdo do professor, sendo
consideradas tradicionais (Quadro 1):

Numero
da Descricéo da afirmativa
Afirmativa
7 ‘O trabalho em sala de aula deve estar organizado fundamentalmente em torno dos
contetdos da area de conhecimento que vocé leciona’
12 ‘O conteudo ensinado na (s) disciplina(s) que leciona sdo os mais relevantes de serem
aprendidos pelos licenciandos’
13 ‘Os licenciandos ndo devem intervir diretamente na programacéo e avaliacdo das
atividades da disciplina’

Quadro 1: Descricdo das afirmativas referentes as crencas curriculares tradicionais.
Fonte: Elaborado pelos autores.

Dessas afirmativas, temos os seguintes dados (Figura 1).

100,00%
80,00%
60,00%
40,00%
20,00% -
0,00%
Afirmativa 7 Afirmativa 12 Afirmativa 13

B Concordantes

Figura 1: Porcentagem de concordantes em relacdo as afirmativas referentes as crencas curriculares
tradicionais.
Fonte: Elaborado pelos autores.

De acordo com a Figura 1, identificamos a porcentagem de concordantes por
afirmativa, sendo a afirmativa 7 a que mais tem a adesao dos respondentes e a afirmativa

13 a que menos € aceita. Se somarmos todas as respostas concordantes teremos 53% dos
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respondentes, 0 que aponta que a maioria dos professores tendem a aceitar afirmativas
tradicionais.
Quanto a distribuicdo das respostas concordantes em relacdo as afirmativas e ao

tempo de atuacéo profissional temos os seguintes dados (Figura 2)°.

120,00%

A A O 9 O @ 0 O )

o ) % & (o] N N N (o) N

o (] o o ) ) © S o ) ) ) I
o8 oF B & & & & & OO0 O
£y P B P 00 00 o (T o 0 P

m Concordante

Figura 2: Crencas curriculares tradicionais em rela¢do ao tempo de atuagéo.
Fonte: elaborado pelos autores.

Analisando a Figura 2, identificamos que ndo h& grande variacdo entre 0s
professores ao longo do tempo de atuacdo profissional em relacdo as afirmativas com viés
tradicional. Destacamos que os professores mais experientes sdo 0s mais concordantes
com esse Viés tradicional.

Analisando as Figuras 1 e 2, vemos que a maioria dos professores (89%)
independente do tempo de atuacdo sdo concordantes com a afirmativa 7, ‘O trabalho em
sala de aula deve estar organizado fundamentalmente em torno dos contetdos da area de
conhecimento que vocé leciona’, apontando para uma visdo racionalidade técnica focada
no conteldo, confirmando o que Lopes (2007) destacou em seu estudo sobre curriculo de
Ciéncias. A autora aponta que ha a permanéncia de visdo enciclopedista, cientificista e
mitificacdo da prética real de producdo de conhecimento cientifico, sendo marcado pelo
empirismo e positivismo. Sendo que todos os professores que atuam ha menos de trés
anos e ha mais de 25 anos em diante sdo concordantes com nessa afirmativa, o que parece

apontar que tanto os novatos, quanto s6 mais experientes tendem a centralizar o contetdo.

® O eixo vertical indica a porcentagem das respostas. O eixo horizontal representa a variagdo das respostas
por grupo do tempo de atuacio em cada questdo. As respostas dos professores que tém menos de trés anos
de atuacdo foram indicadas na figura como <3 anos e 0s que atuam a mais de 35 anos sdo indicados como
>35 anos. Os grupos foram seguidos pelo nimero da questdo que estava sendo avaliado. Por exemplo, <3
anos 7 representa as respostas dos professores que atuam ha menos de 3 anos em relagdo a questdo 7. E
assim, sucessivamente. Essa formatagéo serd utilizada nas figuras 2 e 4.
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A maioria dos professores (56%) discordam da afirmativa 12, ‘O conteudo
ensinado na (s) disciplina(s) que leciona s&o os mais relevantes de serem aprendidos pelos
licenciandos’, o que, contrariando a resposta anterior, demonstra uma tendéncia a nao
aceitar o viés conteudista e enciclopédico. Porém, todos os professores que atuam ha mais
de 25 anos concordam com essa afirmativa, o que aponta para um olhar mais determinante
do contetdo, confirmando as respostas desses mesmos respondentes na afirmativa 7.

A maioria dos professores (74%) sdo discordantes da afirmativa 13, ‘Os
licenciandos ndo devem intervir diretamente na programacéo e avaliacdo das atividades
da disciplina’. Sendo que os professores que atuam ha mais tempo (7 anos em diante) sdo
0s mais discordantes, 0 que aponta para uma docéncia em que o0s licenciandos tém mais
autonomia. E todos os professores que atuam ha menos de trés anos sdo concordantes
com a afirmativa apontando para uma tendéncia mais tradicional, em que ha a
centralidade do professor em definir quais contetdos serdo ensinados ou n&o.

Dentre as oito afirmativas que tratavam das crencgas curriculares, seis versavam
sobre crencas com viés construtivista. As afirmativas traziam a flexibilidade curricular
com a inclusdo de conteddos que extrapolavam o curriculo oficial e mudanca desse,

consideradas crengas construtivistas (Quadro 2):

Numero da . . .
. . Descricéo da afirmativa
Afirmativa
3 ‘E importante discutir sobre epistemologia com os licenciandos mesmo que esse contetido
ndo esteja presente na ementa da(s) disciplina(s) que leciona’
9 ‘E importante discutir sobre aprendizagem com os licenciandos mesmo que esse contetido
ndo esteja presente na ementa da(s) disciplina(s) que leciona’
20 ‘E importante discutir sobre ensino com os licenciandos mesmo que esse contetdo nio
esteja presente na ementa da(s) disciplina(s) que leciona’
39 ‘E importante discutir com os licenciandos questdes contemporaneas que envolvam
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), mesmo que esses ndo estejam na(s) ementa(s)
da(s) disciplina(s) que leciona’
40 “Vocé se considera capaz de implementar mudancas curriculares na(s) disciplina(s) que
leciona’

Quadro 2: Descricao das afirmativas referentes as crencas curriculares construtivistas.
Fonte: Elaborado pelos autores.

De acordo com a Figura 3, identificamos que a maioria dos professores sao

concordantes com as afirmativas que apresentam crencas curriculares construtivistas.
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120,00%
100,00%

80,00%
60,00%
40,00%
20,00%

0,00%

Afirmativa 3 Afirmativa 9 Afirmativa 20 Afirmativa 39 Afirmativa 40

B Concordantes

Figura 3: Porcentagem de respostas concordantes em relagdo as crengas curriculares construtivistas.
Fonte: elaborado pelos autores

Com relacdo a porcentagem de concordantes com crencas curriculares
construtivistas ao longo do tempo de atuacdo profissional temos os seguintes dados
(Figura 4).

120,00%
100,00%
80,00%
60,00%
40,00%
20,00%
0,00%

4-6 anos 3 - INENEEGE
7- 25 anos 3 - I
25-35 anos 3 I

> 35 anos 3 N
< 3 anos 9 NN

4-6 anos 9 NN
7- 25 anos 9 - INEG_GNGNG
25-35 anos 9 - NN

> 35 anos 9 N

< 3 anos 20 N

4-6 anos 20 - INEEGEGEG
7- 25 anos 20 NG

25-35 anos.. NG

> 35 anos 20 NG
< 3 anos 39 - INEGEGNE
4-6 anos 39 NN

7-25 anos 39 N

25-35 anos.. NG

> 35 anos 39 NG
< 3 anos 40 I
4-6 anos 40 NG
7- 25 anos 40 I
25-35 anos. . N

<3 an0s 3 e—
> 35 anos 4() ————

m Concordante

Figura 4: Crencas curriculares construtivistas em relagdo ao tempo de atuacéo.
Fonte: elaborado pelos autores

Nessa Figurad, podemos identificar que os professores mais experientes (mais de
25 anos de atuac¢ao) sdo 0s mais concordantes, o que contraria os dados anteriores. Uma
hipbtese é que por estarem no fim de carreira tragam um olhar, ora tradicional, que
provavelmente reflete a formacédo inicial que tiveram, ora mais construtivista, que reflete
mudangas no olhar o curriculo produzidas pela experiéncia.

Analisando ambas as Figuras (3 e 4), identificamos que a maioria dos professores
(85%) concordam com a afirmativa 3, ‘E importante discutir sobre epistemologia com os
licenciandos mesmo que esse conteudo ndo esteja presente na ementa da(s) disciplina(s)
que leciona’. Destacamos que 0s professores mais novatos sao 0s que menos concordam

com essa afirmativa, apontando para uma pratica mais tradicional, conforme assinalado
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anteriormente. A medida que vio avancando no tempo de atuagdo vemos que todos
passam a concordar quanto a importancia de se discutir a epistemologia, tema presente
nas DC dos cursos de Ciéncias da Natureza e Matematica (BRASIL, 2002b; 2002c; 2002
d; 2003). Destacamos que todos os professores que atuam ha mais tempo (mais de 25
anos) séo concordantes, 0 que pode nos apontar para crenga curricular mais construtivista
em que as teorias sdo entendidas como historicas e contextualizadas.

A maioria dos professores independente do tempo de atuacdo (89%) séo
concordantes com a afirmativa 9, ‘E importante discutir sobre aprendizagem com os
licenciandos mesmo que esse conteldo ndo esteja presente na ementa da(s) disciplina(s)
que leciona’, sendo que somente alguns professores (20%) que atuam entre 7-25 anos s&o
discordantes, porém, é um namero inexpressivo diante dos dados totais. Consideramos
esse dado muito importante, considerando que o conhecimento pedagogico do contetido
(SHULMAN, 2014) deve ser tratado nos cursos de formacao docente.

A maioria dos professores (81%) independente do tempo de atuacdo é concordante
com a afirmativa 20, ‘E importante discutir sobre ensino com os licenciandos mesmo que
esse contetido ndo esteja presente na ementa da(s) disciplina(s) que leciona’ sendo que os
professores iniciantes, até trés anos e 0s que tém entre 4-6 anos, destoam pois sdo
discordantes dessa afirmativa. Esses dados chamam a atencdo pois, conforme ja
apontamos, esses jovens professores devem ter tido em sua formacdo debates da
importancia do formador integrar conhecimentos especificos com didaticos, conforme
previsto nas DCN (BRASIL, 2002 a) e DC (BRASIL, 2002b; 2002c; 2002 d; 2003).

A maioria dos professores (92%) independente da area de atuacdo é concordante
com a afirmativa 39, ‘E importante discutir com os licenciandos questdes contemporaneas
que envolvam Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), mesmo que esses ndo estejam
na(s) ementa(s) da(s) disciplina(s) que leciona’. Destacamos que todos os professores que
atuam ha menos de trés anos e os que atuam h& mais de 25 séo concordantes, o que parece
apontar que os extremos entendem a relevancia das questdes CTS na formacdo de
professores. Esses dados, podem sinalizar um avanco, considerando que o estudo de Diaz
et al (2002) aponta que a insercdo de temas CTS e da NdC na formacdo inicial €
insuficiente.

Todos os professores independente do tempo de atuacdo concordam com a
afirmativa 40, ‘Vocé se considera capaz de implementar mudancas curriculares na(s)

disciplina(s) que leciona’. Esse dado ¢ muito significativo, pois desconstr6i o modelo de

ReBECEM, Cascavel, (PR), v.2, n.2, p. 242-263, ago. 2018 257



Revista Brasileira de Educagdo em

EQBECEM Ciéncias e Educagéio Matemética

ISSN 2594-9179

racionalidade técnica, em que em que o professor era meramente um organizador do
contetdo (MACHADO, 2009; TARDIF, 2014).

Em relacdo a experiéncia docente selecionamos duas afirmativas 19 e 33. Os
resultados apontam que quase a totalidade dos professores (92%) independente da area
de atuagdo concordam com a afirmativa 19, ‘A experiéncia em sala de aula alterou sua
maneira de entender o ensino e aprendizagem de conhecimentos cientificos’. Os
professores que atuam entre 4-6 anos e 0s que tém mais de 25 anos de atuacdo concordam
totalmente. Por outro lado, os professores iniciantes (com menos de trés anos) sao 0s mais
discordantes (33%) dessa afirmativa. Acreditamos que esses dadossugerem que esses
professores novatos ainda ndo se reconhecem com um saber experiencial (TARDIF,
2014), o qual é construido nos anos iniciais e estabelecido enquanto trabalham sendo
compartilhados pelo coletivo de professores, quando aprendem os ‘macetes’ sobre ensino
e aprendizagem.

A maioria dos professores (74%) discorda da afirmativa 33, ‘Professores mais
experientes estdo mais preparados do que professores recém-formados para ensinar
conteudos cientificos’. Esses dados do coletivo de professores diferem do que Shulman
(2014) destaca sobre o conhecimento que os professores adquirem quando se tornam
especialistas difere daqueles dos principiantes. Um aspecto interessante é que as
porcentagens vao se elevando, até que todos os professores que atuam entre 25-35 anos
discordam e esse numero cai pela metade entre os com mais de 35 anos de atuacao. Ou
seja, para 50 % dos professores que atuam h& mais de 35 anos, a experiéncia é um
diferencial. Esse € um dado interessante que parece apontar para sentimento de serenidade
de acordo com Huberman (1995). Em linhas gerais, a experiéncia docente é entendida
por esses professores que atuam ha mais de 35 anos como um diferencial na préatica
docente.

Diante dos resultados, entendemos que ha uma tendéncia a uma crenca curricular
mais construtivista entre os professores. Podemos inferir que os professores mais novatos
(menos que trés anos) tendem a ter crencas curriculares mais tradicionais. E a medida que
vao tendo mais tempo de atuagdo, vao apresentando mais tendéncias construtivistas em
relacdo a inclusdo de temas (Epistemologia, CTS, Ensino e Aprendizagem), a
flexibilidade no curriculo, na programacdo e avaliacdo. Porém, os professores mais
experientes (mais de 35 anos) tendem a ser mais tradicionais quanto aos conteddos

disciplinares.
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Em linhas gerais, os resultados apontam que a maioria dos formadores atuam de
7-25 anos, o que Huberman (1995) denomina da fase de diversificagdo ou de
questionamento de si. Com esses dados, acreditamos que os professores nessa faixa do
ciclo profissional apresentam a fase de diversificagdo, considerando que em todas as
respostas desse grupo prevaleceu crenga curricular construtivista.

Também identificamos uma tendéncia de crenca curricular construtivista em
outras fases do ciclo profissional, mas ndo significa que esses apresentam-nas nas suas
acOes, pois 0 que dizem fazer ndo necessariamente € o que fazem (PALMA, 2009).
Também, observamos que essas oscilam com as crencas curriculares tradicionais, em
varias respostas. Temos a hipétese que a prevaléncia de formagédo em licenciatura desses
professores seja um diferencial desse grupo de respondentes, em relacdo as crencas

curriculares.
6 Consideracdes finais

A conclusdo mais relevante desse estudo é que identificamos que as crencas
curriculares desse coletivo de professores passaram de tradicionais a construtivistas em
relagdo ao tempo de atuagcdo docente. Esses resultados contradizem o que Praia e
Cachapuz (1994) identificaram em sua pesquisa com professores do ensino secundario,
em que independente do tempo de atuacdo e da area que atuavam, aqueles professores
apresentam uma Vvisdo empirista-indutivista de Ciéncia, sendo divulgada como
“aproblematica”, “ahistorica”, descontextualizada, elitista e individualista. Vis&o
confirmada em outras pesquisas da area de educacéo cientifica (GIL PEREZ et al., 2001;
CACHAPUZ et al., 2011; COSTA et al., 2017).

Temos como hip6tese que a medida que os professores avancaram no seu ciclo de
vida profissional foram alterando suas crencas curriculares. Porém, ndo podemos afirmar
isso pois teriamos que ter realizado um estudo longitudinal com esses professores. Uma
explicacdo plausivel é que os formadores mais experientes ja possuiam crencas com Viés
mais construtivistas desde sua iniciagdo docente e que esses mais jovens possam ter sido
reforgados em crencas mais tradicionais sobre o curriculo, que ja vinham construindo
antes da insercdo profissional. O que pode apontar que a formacéo inicial e a experiéncia
ndo tenham conseguido altera-las, conforme ja apontado por Pajares (1992), em estudos

anteriores sobre as crencas de professores.
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Acreditamos que essa tendéncia a crencas curriculares tradicionais entre 0s
novatos, deva-se ao que Ariza (1995) apontou: quando esses tomam contato com a prética
tendem a tomar um ‘choque’ ao verificar que tém dificuldade de aplicar seu modelo de
ensino e ndo tém recursos pessoais para tal. Nesse caso, tendem a abandonar as crencas
inovadoras e passam a utilizar aquelas centradas em tarefas de controle, organizacgdo e
execucdo do ensino, portanto, mais tradicionais.

Tambéem Marcelo (2009) cita que a maioria dos professores iniciantes tém pouco
dominio dos conhecimentos que ensina, 0 que os faz retomar a maneira como aprenderam

enquanto eram estudantes. E mais, segundo esse autor,

[...] as principais tarefas com que se deparam os professores principiantes sdo:
adquirir conhecimentos sobre os estudantes, o curriculo e o contexto escolar;
planejar adequadamente o curriculo e o ensino; comegar a desenvolver um
repertério docente que lhes permita sobreviver como professor; criar uma
comunidade de aprendizagem na sala de aula (MARCELO, 2009, p.128).

Por outro lado, esses resultados também sinalizam para a necessidade de tratar das
crencas curriculares na formacéo continuada dos formadores, para que essas possam ser
ressignificadas por esses. Estévez-Nenninger e colaboradores (2014) apontam que a
formagéo continuada e valorizacdo das experiéncias profissionais sdo importantes para
alteracdo das crencgas dos professores. Porém, acreditamos que para esse coletivo de
professores seria um processo mais demorado uma vez que 89% dos professores que
respondeu ao questiondrio ¢ discordante com a afirmativa 18, ‘Seu modelo didatico-
pedagogico teve influéncia dos cursos de formacdo continuada (na sua area ou na area
pedagogica) que vocé realizou ao longo da atuagdo docente’. O que mostra que 0s cursos
de formacdo continuada ndo estdo atingindo os professores dessas areas.

Acreditamos que se o formador tiver crencas curriculares mais construtivistas
evitara tratar a Ciéncia como sendo ‘neutra’, construida por ‘génios’, “ahistorica” e
acritica, a qual é baseada no modelo empirista-indutivista e positivista ainda presente na
Educacao Cientifica e Tecnologica (CACHAPUZ et al., 2011).

Agradecimento: A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

(CAPES), pelo apoio financeiro concedido.
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