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Este artigo propée uma andlise da construcéo do conceito de Investigagio- *  Mestranda do Programa de Pés-Gradua-
-Acdo, frazendo uma abordagem histérica da constituicGo das perspectivas de cGo em Ensino de Ciéncias, Universidade

Federal da Fronteira Sul (urfs), Cerro Largo,
Brasil. bremmdaniele@gmail.com. Orcid:
identificar como as diferentes perspectivas de racionalidade influenciaram https://orcid.org/0000-0003-3473-9383

o processo de producdo do conceito de Investigacdo-Acdo e quais sGo as
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de cardter qualitativo, utilizando uma Andlise Textual Discursiva para verificar
as concepcoes de Investigacdo-Acdo dos autores das teses e dissertacoes. Os
resultados construidos por meio da andlise apontaram para seis categorias
iniciais e trés categorias finais: Investigacdo-Acdo Técnica, Investigacdo-Acdo
Pratica e Investigacdo-Acdo Critica. A categoria final que apresentou mais
Unidades de Significado foi a Investigacdo-Acdo Critica, que segue os pres-
supostos da racionalidade critica, visa & autonomia dos sujeitos por meio de
processos de reflexdo sobre a acdo. Resultado este que estd ligado ao fato
de os professores em questdo serem mestrandos e doutorandos participantes
de coletivos de formacdo continuada. Portanto, no que tange a Formagédo de
Professores de Ciéncias, ressaltamos a importéncia da formagéo continuada
e do processo de Sistematizacéo de Experiéncias como um elemento importante
para o avanco da Investigacdo-Acao.
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Abstract

This article focusses on the analysis of concept construction of Action-Research, bringing a histori-
cal approach to the constitution of perspective of rationality, by looking at Science Education. We
aimed, therefore, to identify how the different perspectives of rationality have influenced the process
of concept production of Action-Research and what are the Action-Research conceptions related
to Teacher Education of science, when we look at the process of Systematization of Experiences in
theses and dissertations. The research is qualitative, and we will use Textual Discourse Analysis to
verify the Action-Research conceptions of the theses and dissertation’s authors. The built results
through the analysis pointed to six initial categories and three final categories, being the final
ones: Technical Action-Research, Practical Action-Research, and Critical Action-Research. The
final category that presented more Meaning Units was Critical Action-Research, which follows the
assumptions of critical rationality, and aims the subject’s autonomy throughout thinking processes
about action. This result is connected to the fact that the concerned teachers are master’s and
doctoral students participating in groups of continued education. Therefore, when it comes to Science
Teacher Education, we emphasize the importance of continuing education and the Systematization
of Experiences process as an important element for the advancement of Action-Research.

Keywords

systematization of experiences; critical reflection; science teaching; continued teacher education

Resumen

Este articulo propone un andlisis de la construcciéon del concepto de Investigacién-Accién, apor-
tando un enfoque histérico a la constitucién de las perspectivas de la racionalidad, con miras a
la Educacién Cientffica. Pretendemos, por tanto, identificar cémo las diferentes perspectivas de la
racionalidad influyeron en el proceso de produccién del concepto de Investigacién-Accién y
cudles son los conceptos de Investigacion-Accién en relacién a la Formacion Docente de Ciencias,
prestando especial fijacion en el Proceso de Sistematizaciéon de Experiencias en tesis y disertacio-
nes. Este articulo presenta una metodologia de cardcter cualitativo, implementando un Andlisis
Textual Discursivo para verificar las concepciones de Investigaciéon-Accién de los autores de las
tesis y disertaciones. Los resultados construidos a través del andlisis apuntaron a seis categorias
iniciales y tres categorias finales: Investigacién-Accién técnica, Investigacion-Accion préctica e
Investigacién-Accién critica. La Oltima categoria que presentd mds Unidades de Significado
fue la Investigacién-Accion Critica, que sigue los supuestos de la racionalidad critica, apunta a la
autonomia de los sujetos a través de procesos de reflexion sobre la accién. Este resultado estd ligado
al hecho de que los profesores en cuestion son estudiantes de maestria y doctorado que participan
en grupos de educacién continua. Por lo tanto, cuando se trata de la formacién de profesores de
ciencias, enfatizamos la importancia de la educacién continua y el proceso de Sistematizacion
de Experiencias como un elemento importante para el avance de la Investigacién-Accién.

Palabras clave

sistematizacién de experiencias; reflexion critica; ensefianza de las ciencias; formacién continua
del profesorado



Introducdo, Antecedentes
e Marco Tedrico

Durante a formacdo compartilhada de Pro-
fessores de Ciéncias é importante que sejam
proporcionados momentos em que os pares
possam trocar experiéncias por meio do
didlogo. As propostas de formacéo comparti-
lhada precisam levar em conta a diversidade
de interesses e as especificidades do trabalho
docente (Imbermnén, 1997). O conhecimento é
construido tendo como base os interesses hu-
manos e é configurado pelas condicées sociais
e histéricas. Para Habermas (2006), os saberes
se constituem em virtudes de trés intereses: o
técnico, o prdtico e o emancipatdrio.

O interesse técnico é desencadeado pela
busca de conhecimentos que facilitem o contro-
le de objetos naturais. O saber resultante desse
interesse se baseia em explicacées cientificas
e pode ser fido como um saber instrumental
ou uma explicacdo causal (Habermas, 2006).
Neste sentido, a Ciéncia que é regida por este
tipo de saber estd voltada para a racionalidade
empirico-analitica e é centrada em regras para
a observacdo. A construcdo do conhecimento
sempre parte da teoria e a prdtica é muitas
vezes banalizada, servindo apenas para com-
provar hipdteses apresentadas pela teoria como
verdades absolutas. No entanto, Habermas
(2006) nao diminui o saber técnico, apenas
afirma que este néo pode ser tido como o Unico
saber legftimo para a Ciéncia.

O interesse prdtico é desencadeado pela
busca da compreensao das diferentes reali-
dades. O saber resultante deste interesse gera
conhecimentos por meio da interpretacdo e
leva o sujeito ao entendimento de determi-
nados conhecimentos (Habermas, 2006). Por-
tanto, a Ciéncia que é regida por este tipo de
saber esté muito voltada para a hermenéutica
do conhecimento e é centrada na interpreta-
cGo. Assim, nesta concepcdo a construcdo do

conhecimento valoriza a compreensdo das
vivéncias e do contexto social, por meio de
pesquisas e leituras que sdo interpretadas com
o viés de compreender os fenémenos envoltos
por este contexto social. No entanto, segundo
Habermas (2006), esse (auto)entendimento
propiciado pela interpretacdo pode ocasionar
compreensdes distorcidas.

O interesse emancipatério surge da neces-
sidade de identificar e eliminar as condicdes
alienantes, da necessidade de autonomia e
liberdade critica, condigdes que propiciem a
comunicacdo, o didlogo e a reflexdo (Haber-
mas, 2006). A Ciéncia regida pelo interesse
emancipatério esté voltada para a reflexéo e
pode ser concebida como Ciéncia critica, cujas
producdes tedricas sdo examinadas pela autor-
reflexdo. De acordo com Habermas (2006), a
Ciéncia pode ser assumida como uma constru-
¢@o humana, ndo neutra, que produz verdades
provisérias que podem ser refutadas por meio
da reflexdo critica, que origina novos conhe-
cimentos. A construcéo do conhecimento de
interesse emancipatério s6 é adequada quando
séo deixadas de lado, por processos de reflexéo
critica, as condicdes alienantes.

A investigac@o educativa, até meados de
1960, estava muito ligada ao positivismo e
a interpretacdo da prética. Carr e Kemmis
em 1988, com seu livro: “Teoria Critica de la
Ensefianza: La investigacién-accién en la for-
macién del professorado”, apresentam uma
teoria educativa critica derivada do conceito
de Ciéncia social critica e das concepcdes de
Habermas (2006) e exploram a ideia de uma
investigac@o educacional ativa como forma de
investigacdo que oferece um caminho para a
implementacao desta teoria educativa critica.

Para Carr e Kemmis (1988), a ciéncia
social critica é concebida com a intencao de
superar uma insatisfacéo sentida. Por meio
da reflexdo sobre a praxis, sGo promovidas
aproximacdes enfre a teoria (conhecimento)
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e a prdtica (fazer). Visto que a Ciéncia critica de interesse emancipatério atribui
grande importancia & organizacdo da acéo por meio da reflexdo, esta também
poderia ser chamada de investigacdo ativa/critica (Carr e Kemmis, 1988).

Ainda segundo Carr e Kemmis (1988), a Ciéncia educativa critica aproxima-se
muito do processo de conscientizacdo descrito por Freire (1981), sendo, portanto,
um processo realizado por sujeitos conscientes, que alcancam compreensdes cada
vez mais aprofundadas com relacéo as suas prdticas e realidades, como também
adquirem maiores capacidades de transformac@o destas prdticas. Assim, fica
claro que a Ciéncia educativa critica “exige que os professores se convertam em
investigadores das suas préprias prdticas, seus entendimentos e situacdes” (Carr
e Kemmis, 1988, p. 173 [traducdo préprial).

A Ciéncia social critica é, portanto, aquela que atende ao interesse eman-
cipatério. No entanto, Habermas (2006) admite a importéncia tanto da interpre-
tacdo (hermenéutica) como da explicacéo casual (empirico-analitica) para o
desenvolvimento de uma concepcéao critica. A Ciéncia critica deve buscar que
o enfoque interpretativo, do interesse prético, vd mais além da descricdo acri-
tica dos entendimentos individuais, buscando explicar e eliminar as causas dos
entendimentos equivocados, superd-los (Habermas, 2006).

Por outro lado, a investigacdo positivista é baseada em leis cientificas ela-
boradas no passado que podem ser expressas como intervencoes controladas,
i@ a investigacdo interpretativa se baseia nos entendimentos do investigador
com base em observacées feitas anteriormente. O processo de Investigacéo-
Acdo implica tanto a intervencéo controlada da investigacdo de cunho técnico,
como o juizo prético, a interpretacé@o da investigacdo prética, tanto quanto ser
critico (Carr e Kemmis, 1998). A InvestigacGo-Acao “é uma forma de indagacéo
autorreflexiva em que os participantes de situacdes sociais buscam melhorar a
racionalidade e a justica de suas préprias préticas, seus entendimentos sobre as
mesmas e as situacdes dentro das quais tem lugar” (Carr e Kemmis, 1988, p. 174
[traducdo proprial).

A Investigac@o-Acdo é um processo de espiral autorreflexiva que ocorre por
meio de ciclos sucessivos de planificacdo, acéo, observacao e reflexdo. Embora
a intervencéo controlada e o juizo prético facam parte da Investigacdo-Acao, o
lugar ocupado por estes dois na espiral autorreflexiva é muito pequeno quando
comparado ao lugar da reflexéo critica (Carr e Kemmis, 1988). Levando em
conta a espiral autorreflexiva, dentro do contexto da investigacdo educacional
ativa, a Investigacdo-Acéo pode ser entendida como um programa organizado de
reforma ou transformacéo da educacdo (Carr e Kemmis, 1988), dos procesos
de formacdo de professores e do Ensino de Ciéncias (Gullich, 2013).

Existem diferentes concepcoes de Investigacdo-Acdo que foram se desenvol-
vendo ao longo dos anos, levando em conta as perspectivas de racionalidade da
época. A perspectiva da Investigacdo-Acao técnica foi defendida por Kurt Lewin j&



nos anos 40, e separa a investigacdo da acdo
por meio de processos ciclicos de exploracéo e
validacéo de resultados, deste modo, esta néo
poderia ser uma forma de investigacéo para
o contexto escolar (Contreras, 1994) e para
o Ensino de Ciéncias. Por volta dos anos 70,
Lawrence Stenhouse e John Elliott, pela neces-
sidade de apropriacédo da Investigacdo-Acdo
em contextos préticos, colocam como prota-
gonistas da investigacdo os sujeitos envolvidos
na acdo. Esta proposta de Investigacdo-Acdo
ié apresentava uma aproximacdo ao contexto
educativo, e portanto, ao Ensino de Ciéncias.
Ao se analisar o significado prético das teorias
educacionais e de como os professores podem
ser coerentes em suas prdaticas com esses prin-
cipios pedagdgicos (Contreras, 1994).

No entanto, essa perspectiva apresentou
problemas em relacdo ao contexto escolar,
principalmente porque, para que a Investiga-
cao-Acdo ocorresse de fato, era necessério que
o processo acontecesse em cardter coletivo.
Assim, por volta dos anos 80, Wilfred Carr e
Stephen Kemmis cunharam a dimenséao da In-
vestigacdo-Acdo emancipatéria, denominada
mais tarde por Jose Contreras como Investi-
gacdo-Acdo critica, em virtude do seu cardter
de indagacdo critica e autorreflexiva como
processo para a transformacdo das prdticas
dos professores por meio da sistematizag@o
coletiva (Contreras, 1994). Nesta pesquisa, as-
sumiremos o termo Investigacdo-Acdo critica
por acreditarmos que atende a teoria proposta
por Carr e Kemmis (1998) e aos pressupostos
defendidos por Contreras (1994).

A espiral da Investigac@o-Acdo vincula
processos de reconstrucdo e construcdo, ana-
lisando o passado por meio da reconstrucdo
para construir um futuro concreto e imediato,
por meio da acéo e do discurso daqueles que
intervém na ac@o durante o desenvolvimento
de sua prdtica em contexto social (Wisniewski,
Goettems e Zanon, 2017). A InvestigacGo-Acao

emancipatéria impulsiona os sujeitos na luta
por formas de educacdo mais justas, racio-
nais, democrdticas e plenas (Carr e Kemmis,
1998). Assim, a grande questdo que envolve
o Ensino de Ciéncias Critico esté em “alcan-
car uma unidade dialética entre uma teoria
organizada para a ilustragdo e uma prdtica
que consiga concretizd-la” (Wisniewski et al.,

2017, p. 319).

Estudos anteriores verificaram que o pro-
cesso de Investigacdo-Acdo, com especial refe-
réncia a Formacao de Professores de Ciéncias,
permite a compreensdo de nossas experiéncias
a0 passo que pesquisamos nossas praticas,
no que permite também o compartilhamento
de aprendizagens no coletivo e o encontro de
experiéncias similares, o que culmina na me-
lhoria da pratica docente (Bremm e Gullich,
2020a; Bremm e Gllich, 2020b). Por cons-
tituir-se em um momento de formacéo para
os Professores de Ciéncias, em que a reflexdo
critica é central, defendemos a Investigacdo-
Acd@o como sendo Investigacdo-Formagao-
Acao (Gillich, 2013). Também, defendemos que
o processo de Sistematizaco de Experiéncias é
capaz de desencadear processos reflexivos, que
durante a busca da transformacéo da pratica
docente, permitem que o professor desenvol-
va a sua autonomia e criticidade, e por isso a
Sistematizac@o de Experiéncias contribui para
o processo de Investigacdo-Formagdo-Acéo
critica. Visto que ambas (SistematizacGo de
Experiéncias e InvestigagGo-Formagdo-Acdo)
estGo amalgamadas pelos seus principios de
andlise critica e transformacédo das préticas,
melhoria dos contextos, compartilhamento de

saberes e aprendizagens de forma coletiva
(Bremm e Ggllich, 2020b).

Carr e Kemmis (1988), descrevem que
quando os mediadores do processo de Inves-
tigacGo-Acdo convencem os participantes a
colocarem & prova, nas suas préprias prati-
cas, as conclusées de investigacdes externas,
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temos como resultado uma injecdo de novas conclusdes para a bibliografia
da investigacéo externa e podemos dizer que ocorreu uma Investigacdo-Acao
técnica. Quando os mediadores (externos) desenvolvem uma relacéo de coo-
peracdo com os participantes (investigadores) ajudando estes a articularem as
suas preocupacdes, a pensarem em formas de transformar a prdtica, detectando
problemas e efeitos dessas mudancas, refletindo sobre as consequéncias das
mudancas implementadas, tfemos uma Investigacdo-Acéo prética. No entanto,
a forma de Investigacdo-Acdo que melhor atende aos fundamentos da Ciéncia
educativa critica, e portanto, ao Ensino de Ciéncias, é a Investigacdo-Acao critica,
que ocorre quando os participantes assumem conjuntamente a responsabilidade
do desenvolvimento das prdticas, do entendimento das situacdes, sendo estes
construidos de forma social durante os processos interativos da vida educacio-
nal (Carr e Kemmis, 1988), ou seja, as praticas sdo pensadas, desenvolvidas e
analisadas pelo coletivo e ndo individualmente.

Portanto, a Investigacdo-Acdo critica é uma construcéo coletiva, uma meto-
dologia que permite colocar a prova as prdticas educativas e melhord-las, trans-
formando as prdticas e procedimentos do Ensino de Ciéncias em investigacoes
e, posteriormente, em conhecimentos tedricos organizados pelos professores
(Carr e Kemmis, 1988). Em virtude disso, a Investigacdo-Acdo vem sendo muito
utilizada como modelo de Formacdo de Professores de Ciéncias, tanto inicial
como continuada. Nesse sentido, investigacdes, em especial da drea de Ensino
de Ciéncias tém demonstrado, por meio de estudos aplicados a processos de
formacédo de professores nesta drea, que os niveis de Investigacdo-Acéo (técnica,
prdtica e critica), que s@o alcancados pelos professores nos coletivos de forma-
céo, tém relacdo direta com as racionalidades da Ciéncia (Petrucci-Rosa, 2000;
Rosa e Schnetzler, 2003; Gillich, 2013; Silva e Ferreira, 2013; Bremm, Silva e
Gillich, 2020).

Conforme ao estudo de Rosa e Schnetzler (2003), professores que possuem
o pensamento imbuido pela racionalidade técnica compreendem o Ensino de
Ciéncias como Transmissdo de Conhecimentos, enxergam os seus alunos como
tdbulas rasas e ndo consideram os seus conhecimentos prévios; ocupan-se
apenas por implementar as propostas curriculares e ndo refletem sobre elas.
Os professores com racionalidades prdticas tendem a valorizar os saberes dos
alunos e atuam como mediadores do didlogo em sala de aula; e por isso, com-
preendem o Ensino de Ciéncias como um processo de busca, de Significacéo
de Conhecimentos. Os professores que compreendem o Ensino de Ciéncias por
meio da racionalidade critica se voltam para processos de reflexao durante as suas
aulas, compreendendo que a aprendizagem precisa perpassar pelo didlogo e pela
reflexdo, pois o conhecimento é “aquilo que as pessoas conseguem concordar
através de didlogos onde ndo hé restricdes” (Rosa e Schnetzler, 2003, p. 31).
Assim, podemos perceber que as concepcdes de Ciéncia e Investigacdo-Acdo
estdo interligadas e constituem o professor, pois “essa interacéo pressupde
uma visdo tedrica sobre o que é ser professor, quem é o sujeito que aprende



[aluno(a)], como se constitui o processo de
ensino e de aprendizagem e sobre a natureza

do contetdo que se ensina na sala de aula”
(Rosa e Schnetzler, 2003, p. 29).

Isto implica afirmar que, se analisarmos
as concepcoes de Ciéncia dos professores,
podemos evidenciar a Investigacdo-Acdo que
os professores vivenciaram e a forma como
pensam seu ensino, com um olhar especial
para seu proceso de formacédo e de seu ensino
(Ensino de Ciéncias). Visto que Carr e Kemmis
(1988), a partir de Habermas (2006), definem
as concepcodes de Investigacdo-Acdo em trés
niveis: técnica, prdtica e critica; pelo que tam-
bém, Rosa e Schnetzler (2003) adaptam estas
para o seu confexto investigativo (formacdo
continuada de Professores de Ciéncias) como
sendo: concepcoes de Ensino. Assim, para
nosso esfudo tfais concepcdes sdo atreladas
aos processos de Formacao de Professores e
Ensino de Ciéncias.

A Investigac@o-Acao critica, como ressal-
tado anteriormente, faz uso do principio da
indagac@o autorreflexiva como meio para o
desencadeamento da transformacéo das pra-
ticas, que devem ser analisadas por coletivos
de professores, por meio da sistematizacéo das
mesmas. A Sistematizacdo de Experiéncias é
capaz de desencadear narrativas reflexivas e o
didlogo formativo que sdo tidos como elemen-
tos formativos. Todos esses elementos levam
ao professor a refletir sobre a sua pratica, tanto
de forma individual como coletiva, o que faz
com que a Sistematizacdo de Experiéncias seja
fundamental para o desenvolvimento de uma
Investigac@o-Acao critica (Bremm e Gullich,
2020a). A Sistematizacdo de Experiéncias
é um elemento muito importante da Investi-
gacdo-Acdo/Investigacdo-Formagdo-Acéo
para a Formacao de Professores de Ciéncias,
ambos se voltam para os principios de andlise
critica das prdticas, tfransformacédo e melhoria
dos contextos por meio do compartilhamento

de saberes no coletivo, e estdo inferligadas
por estes principios (Caro, 2019).

O processo de Sistematizacéo de Ex-
periéncias tem demonstrado significativa
relevancia para o desenvolvimento da Inves-
tigacdo-Acao/Investigacdo-Formacdo-Acao
critica, especialmente no tocante & formacéo
inicial e continuada de Professores de Ciéncias
(Bremm e Gullich, 2020a). Assim sendo, nesta
pesquisa objetivamos analisar as concepcdes
de Investigacdo-Acdo dos autores de teses
e dissertacées brasileiras, que fazem uso do
processo de Sistematizacdo de Experiéncias
durante a formagéo de professores mediada
pela Investigacdo-Acdo, e com um olhar espe-
cial para o Ensino de Ciéncias.

Metodologia

Com base neste constructo de compreensdo
tedrico-epistemoldgica, passaremos a anali-
sar as concepcdes de Investigacdo-Acdo dos
autores de teses e dissertacdes depositadas no
Instituto Brasileiro de Informacao em Ciéncia e
Tecnologia, a partir de busca na Base de Dados
de Teses e Dissertacoes. As teses e dissertacdes
que serdo aqui analisadas foram seleciona-
das por meio dos descritores: “sistematizacdo”,
“sistematizacdo de experiéncias” e “formagdo
de professores”, de onde chegamos a 1.012
pesquisas. Em seguida, realizamos a leitura
preliminar destas pesquisas com o intuito de
demarcar aquelas que apresentassem o seu en-
foque em processos de sistematizacdo e Investi-
gacdo-Acao, resultando em 38 pesquisas. Estas
pesquisas pré-selecionadas foram submetidas a
um novo descritor: “formac@o de professores”,
resultando um corpus de andlise de 14 teses
e dissertacdes. Em virtude da relagdo existente
entre os processos de Investigacdo-Acao e Siste-
matizac@o de Experiéncias, utilizaremos as teses
e dissertacdes que favorecem compreender a
Investigacdo-Acdo dos professores por meio
das suas perspectivas de racionalidades.
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Assim, desenvolvemos uma pesquisa de abordagem qualitativa, do tipo
documental e que foi sequida da Andlise Textual Discursiva, a qual consiste em
um ciclo de andlise que contempla trés etapas: a Unitarizacéo, a Categorizacé@o
e a Producdo de Metatexto (Moraes e Galiazzi, 2011). A Unitarizacdo analisa
os textos em suas minUcias por meio de processos de fragmentacdo. Com esta
desconstrucéo, emergem as Unidades de Significado, que sdo escolhidas por
apresentarem sentidos pertinentes aos propésitos da pesquisa. As Unidades
de Significado s@o capazes de “produzir resultados vdlidos e representativos
em relacdo aos fenémenos investigados” (Moraes e Galiazzi, 2011, p. 17). A

categorizacdo exige a construcéo de relacdes entre as Unidades de Significado,
de forma que estas possam ser combinadas e novamente organizadas, o que
resultou, neste estudo, em um sistema de categorias iniciais e finais. Este conjunto
de categorias forma o conjunto de elementos que fardo parte da terceira etapa,
que é a producdo do metatexto. E a partir desses elementos “que se produzirdo
as descricoes e inferpretacdes que comporéo o exercicio de expressar as novas
compreensdes possibilitadas pela andlise” (Moraes e Galiazzi, 2011, p. 23).

Para facilitarmos o tratamento dos resultados emergentes ao longo da
andlise, as teses e dissertacdes foram nominadas por duas letras iniciais, sendo
T para teses e D para dissertacdes, seguidas de um nimero de identificacéo:
T1, D1 e ano de publicacéo. Sendo que, das 14, sete (7) eram teses e sete (7)
dissertacées, como podemos verificar pela tabela a seguir:

Tabela 1. Teses e Dissertacdes que compreendem o corpus da pesquisa.

. IES Tipo de
ID Titulo e Autor Ano trabalho
1 " _ ) . o UNICAMP
T1,1995 ‘A formagdo em servico de docentes de adultos: pos-alfabetizacdo” (PRADA). 1995 T
© o
R 2 . ) . o ) UFRGS
& g T2, 2005 ‘Acdo docente formacéo continuada e inclusdo escolar” (ANDRADE). 2005 T
87
Q& 3 “Luzes... cémera... reflexdo; formagao inicial de professores mediada por filmes” PUC -SP T
SZ 73,2007  (MAYRINK). 2007
o
E g 4 “Professor de inglés ou professor de inglés educador na escola piblica2” (PEREZ) PUC- 5P D
g E D1, 2008 ) ’ 2008
b
N 5 “A sistematizac@o participativa de cursos de capacitacdo em solos para UFV D
?ﬁ D2, 2008 professores da educacéo bésica” (CIRINO). 2008
w Z
=2 6 “Dificuldade de estudar online; uma narrativa de experiéncias de aprendizagem” PUC- SP D
D3,2009  (BURIAN). 2009
7 “A formacéo dos educadores como eixo do desenvolvimento curricular; o projeto PUC - SP T
T4, 2009 de educagdo dos posseiros do parand PEPO” (LUCAS). 2009
8 “Prética discursiva de formacdo de professores alfabetizadores de jovens e adultos UFPE T
75,2011 em uma experiéncia de educacéo popular” (SILVA). 2011
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, IES Tipo de
ID Titulo e Autor Ano trabalho
? “O curriculo integrado na educacéo de jovens e adultos” (LOTTERMANN) UNIUI D
D4, 2012 9 ¢ ! : 2012
10 “Professor aprendiz; formacao de docentes protagonizada por seus pares na rede UFJF D
D5, 2013 estadual do Ceard” (MENDES). 2013
11 “A educacdo popular na préxis do pré jovem campo- saberes da terra no Espirito UFES D
D6, 2015 Santo” (FERREIRA). 2015
“A experiéncia formativa na 19 licenciatura em pedagogia do PARFOR/UEA e
12 . o N A R . UFAM
T6. 2016 seus sentidos constituintes & experiéncia laboral na educacdo infantil em uma 2016 T
! escola municipal de AUTAZES/AM” (CARNEIRO).
13 “A sistematizacdo dos saberes docentes na formagéo inicial de professores de UFES D
D7,2016 quimica na universidade federal do espirito santo” (ROSA). 2016
14 “A educacdo popular nas experiéncias e praticas de integragéo curricular no UFES T
17,2017  proeja do IFES” (SCOPEL). 2017

Fonte: elaborado pelos autores (2021). Nota: 1) ID- Identificacdo do trabalho; 2) IES- Instituicdes de Ensino Superior.

Resultados

As acdes dos professores séo resultados de
seus pensamentos que seguem determina-
da racionalidade, visto que somos dotados
de razdo (Tardif e Gauthier, 2001). Nossos
“constructos mentais interferem diretamente
nas [nossas] proposicdes pedagdgicas, indi-
cando consequéncias significativas nas formas
de intervencao” (Bolzan, 2009, p. 20). Em
virtude dessa racionalidade, temos a consti-
tuicdo da profissionalidade docente, porisso é
importante compreender a racionalidade dos
sujeitos que estdo em processo de formacdo
docente (Leite, 2016).

Como pressupde a Andlise Textual Dis-
cursiva, a andlise dos dados apresentados
nas teses e dissertacdes iniciou com a frag-
mentacdo do texto das mesmas. A leitura
do resumo, introducéo e concluséo das 14
teses e dissertacdes originou 51 Unidades
de Significado, que foram selecionadas
com foco nas concepcdes de Investigacao-
-Acdo dos autores das teses e dissertacdes.

A decisdo de analisar somente o resumo, a
infroducéo e a conclusé@o, vai de encontro
ao nosso objetivo de verificar as concepcoes
de Investigacdo-Acdo dos autores das teses
e dissertacoes, e ndo dos sujeitos que foram
investigados por eles em suas pesquisas, visto
que a opinido dos autores geralmente é apre-
sentada em uma ou mais destas trés partes.
A categorizacéo foi feita pela identificacdo
de termos recorrentes e que se aproximavam
em significado, lembrando que a escolha das
Unidades de Significado e a emergéncia das
categorias sempre estd voltada para o obje-
tivo de pesquisa, podendo ser valorizados

alguns aspectos em detrimento de outros
(Moraes e Galiazzi, 2011).

Destas 51 Unidades de Significado,
emergiram seis categorias iniciais, que foram
novamente agrupadas em trés categorias
finais e que serdo discutidas a seguir. Para
melhor compreensdo do leitor, elaboramos
o Quadro 1, que apresenta as Unidades de
Significado selecionadas de cada tese e dis-
sertacdo, por categoria.
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Quadro 1. Concepcdes de Investigacdo-Acdo encontradas nas teses e dissertagdes.

. fee ° Unidades de Significado Categorias Inicias Caf.egc?rlos
Dissertacdes finais
D4, 2012;
T5,2011;T6, “p d ducd 50 d
2016, D6, ro;egso e F;rongc;o ezcomprovogoo o Processo de
2005; D3, con ecmen’ro (D4, O] )'. " Comprovacéo do
Se baseia na observacéo sistemdtica dos .
2009; T3, fatos para expli lidade” (T6, 2016) Conhecimento
2007: D1, p plicar a realidade” (T6, .
2008; T4, 2009
“0 oo Técnica
museu constitui-se em um espaco para a
ciéncia” (D2, 2008).
“O licenciando em Quimica, durante sua
D2, 2008; D7, formacdo, vivéncia saberes das aparelhagens  Organizagdo/Figura
2006; D5,2013  quimicas, dos laboratérios equipados para Social
visualizar a Ciéncia Quimica a partir da
prdtica experimental” (D7, 2006).
“Ciéncia permite espaco privilegiado onde
D4, 2012; as diferentes explicacdes sobre o mundo, os
T9, 2009; fenémenos da natureza e as transformacées
17,2017,73, produzidas pelo homem podem ser expostos
2007; D2, e comparados” (T7, 2017). Estudo de
2008; D5, “Relaciona os processos imediatos com seus Conhecimentos
2013; T4, contextos, confronta o fazer prdtico com os
2009; T1, 1995  pressupostos tedricos que o inspiram” (D2,
2008).
Pratica
“E dar sentido objetivo a algo que novas
necessidades emergentes da prética social
T7,2017; D6, colocam as mulheres e aos homens” (T7,
2005; T2, 2017). Foncion]
2005; D7, 2006
“Ciéncia com finalidades produtivas” (D6,
2005).
D4, 2012; “Refletir sobre os desafios tedrico-
o4 79, 2009; T5, metodolégicos que se evidenciaram nas
~2 2011; T6, raticas” (T6, 2016). .
gz 2016, 17, P ( ) Reflexiva
gi 2017; T2, “Desenvolvimento da sua capacidade critico-
N § 2005; reflexiva” (D5, 2013).
Sz D5,2013; T3,
82 2007; D1, 2008 Critica
£
g ‘é T3, 2007; DI, ”Eeirmi‘rindo a consTrugég de uma nova
o= 2008: D2 visdo de mundo e instituindo rupturas com o
e - pensamento atual” (T3, 2007). Lo
3 2008; D7, Revoluciondria
A8 2006; " A ) )
oS T1 1995 Consciéncia critica da realidade visando o
;é ! abandono de padrées” (D7, 2006).

Nota: elaborado pelos autores (2021).

As categorias finais que emergiram para a concepcéo de Investigagéo-Acdo
foram: Técnica, Prdtica e Critica, no que cabe constar que também eram catego-
rias desejadas a priori. A concepcdo Técnica de Investigacdo-Acdo apresentou

202 duas categorias iniciais, que continham ao todo 12 Unidades de Significado,



distribuidas em 11 das 14 teses e disserta-
coes. As categorias iniciais que compdem a
concepcdo Técnica de Investigagdo-Acao s@o:
Processo de Comprovacdo do Conhecimento
e Organizacao/Figura Social.

A Categoria inicial Processo de Com-
provacdo do Conhecimento é composta por
oito Unidades de Significado. Os autores das
teses e dissertacdes que tiveram suas concep-
cdes classificadas nesta categoria definem
o significado da Ciéncia sempre englobando
aspectos empiricos, em que as definicoes sdo
centradas em metodologias que podem ser
reproduzidas e comprovadas por meio deste
processo de reproducdo, como vemos na Uni-
dades de Significado a seguir: “é um esforco
rigoroso que formula categorias, classifica
e ordena elementos empiricos, faz andlise e
sintese, inducdo e deducdo”’ (Té, 2016).
Ainda segundo esta perspectiva, a Ciéncia
possui apenas o propdsito de proporcionar
o “desenvolvimento de conceitos cientificos”
(T5,2011) e de “promover a compreenséo de
como o conhecimento cientifico é produzido e

estruturado” (D3, 2009).

A segunda categoria inicial, que faz parte
da categoria final de Investigacdo-Acdo como
Técnica, foi intitulada de Organizagdo/Figu-
ra Social, formada por quatro Unidades de
Significado apenas, em que os autores das
teses e disserfacdes afribuem o significado
da Ciéncia a algumas pessoas ou instituicdes
em especifico que, segundo os autores, sGo
responsaveis pelo processo de fazer Ciéncia.
Nas Unidades de Significado, encontramos
recorréncias aos espacos das feiras de Cién-
cias, museus e laboratérios de Ciéncias como
espacos para a producdo do conhecimento

1 Optamos por utilizar o recurso tipogréfico itélico em
todas as Unidades de Significado, apresentadas ao
longo dos resultados da pesquisa, como forma de dar
destaque ao material de andlise e diferenciar os excertos
do corpus de pesquisa das demais citacées utilizadas ao
longo da andlise.

cientifico: “o museu constitui-se em um espa-
co para a ciéncia” (D2, 2008) e “exposicdes,
feiras e clube de Ciéncias [sGo] um momento
privilegiado de fazer ciéncia” (D5, 2013).
Com relacdo as pessoas que fazem Ciéncia,
as teses e dissertagdes atribuiam esse papel
aos “Professores coordenadores de labora-
térios diddticos de ciéncias [que devem estar
preparados] par assumir esta funcao” (D5,
2013) e aos licenciandos, o que emerge na
Unidades de Significado a seguir:
ciando em Quimica, durante sua formacao,

“”

o licen-

vivéncia saberes das aparelhagens quimicas,
dos laboratérios equipados para visualizar a
Ciéncia Quimica a partir da prética experi-

mental” (D7, 2006).

Como podemos observar ao longo da
descricdo das categorias iniciais, Processo de
Comprovagéo do Conhecimento e Organi-
zacdo/Figura Social, as mesmas podem ser
agrupadas em uma categoria de Investigag@o-
Acao Técnica, pois seguem ideais positivistas.
Essa concepcdo de Investigacdo-Acdo estd,
portanto, baseada em processos ciclicos de
“exploracdo, atuacdo e validacdo de resulta-
dos” (Contreras, 1994, p. 9). O conhecimento
que resulta dessa Ciéncia técnica é um saber
instrumental, apresentado na forma de expli-
cacoes cientificas. Esse saber parte de uma
atitude desinteressada, pois ndo leva em conta
a realidade social (Habermas, 2006). Assim,
tratando-se do Ensino de Ciéncias em sala de
aula, os professores fazem uso de “um con-
junto de meios destinados a uma finalidade
definitiva” (Carr e Kemmis, 1988, p. 52) de
transmitir o contetdo cientifico, considerado
como comprovado e absoluto, por meio de
uma descric@o simplista dos acontecimentos,
sem se preocupar de forma explicita com a
aprendizagem dos alunos. Este tipo de ensino
prevaleceu por mais de 50 anos no contexto
escolar brasileiro, o que explica seus indicios
serem encontrados até hoje nas concepgdes
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dos professores e pesquisadores da drea de Ensino de Ciéncias (Contreras, 1994;

Habermas, 2006; Leite, 2016).

Os profesores de Ciéncias, ao reproduzirem o conhecimento da mesma
forma que lhes foi transmitido na escola e universidade, mantém a raciona-
lidade técnica em suas aulas e repassam essa perspectiva para seus alunos
(Maldaner, 2003). Esse professor trabalha o Ensino de Ciéncias por meio de
uma Investigacdo-Agéo Técnica, visto que ndo consegue afastar-se do proces-
so de descricdo simplista, ndo progride para a espiral autorreflexiva, pois ndo
consegue desenvolver o processo de distanciamento da acéo pratica, realizada
em sala de aula para analisar e reconstruir os fatos cientificos com seus alunos

(Kierepka et al., 2019).

A segunda categoria final emergente foi intitulada de InvestigacGo-Acéo
Prética, composta por 16 Unidades de Significado que foram encontradas em
11 teses e dissertacées. A concepcdo Prdtica de Investigacdo-Acdo é formada
pelas categorias iniciais: Estudo de Conhecimentos e Funcional. A categoria
Estudo de Conhecimentos é formada por 11 Unidades de Significado, nas quais
a concepcdo de Ciéncia estd ligada a sua finalidade de promover o entendi-
mento que envolve a existéncia humana, por meio de interpretacdes sobre o
conhecimento de diversas dreas. A Investigacdo-Acao Prética “consiste em uma
resposta a uma situacdo histérica real, em que o sujeito procura atuar sobre
a base de um entendimento” (Carr e Kemmis, 1988, p. 202). Nesta categoria, o
“conhecimento cientifico é a relacdo do homem com a natureza, da qual a ciéncia
é sua expressdo elaborada” (D4, 2012), sendo a Ciéncia o mecanismo que
nos permite:

Compreender por que determinados acontecimentos se desenvolveram de
uma forma e néo de outra, a partir do entendimento e interpretacéo dos ele-
mentos objetivos e subjetivos que interferiram no processo, de modo a reordenar
a realidade por meio de uma interpretacdo geradora de aprendizagem sobre a
prética realizada. (T9, 2009)

A segunda categoria inicial, que faz parte da categoria final de Investiga-
c@o-Acéo Prdtica, é a Concepcdo Funcional, que apresentou cinco Unidades de
Significado apenas. Nesta concepcado, a Ciéncia é percebida pelos professores
como possibilidade para a geracéo de beneficios & humanidade e ao mundo
que a cerca, portanto, ela “se volta para as condicées de contexto e do momento
histérico de realizacdo das experiéncias” (T2, 2005). £ a Ciéncia pensada em sala
de aula como forma de beneficio ao contexto dos alunos, por meio da “busca de
relacées entre a realidade, a teoria e as experiéncias pessoais dos alunos” (D7,
2006), é uma perspectiva de “ciéncia com finalidades produtivas” (D6, 2005).

As Unidades de Significado que formaram as categorias iniciais de Estudo
de Conhecimentos e Funcional, puderam ser agrupadas na categoria final de
Investigac@o-Acao Prética, pois apresentavam as caracteristicas da racionalidade



Prdtica, que, segundo Contreras (2002), po-
dem ser tidas como acdes que se dirigem ao
bem-estar da humanidade, compreenséo esta
evidenciada principalmente pelas Unidades
de Significado da categoria inicial Funcional.
O professor liga o conhecimento cientifico “ao
que é bom para os seres humanos e como rea-
lizé-lo na pratica” (Contreras, 2002, p. 125),
assumindo que a andlise e interpretacdo, por
meio de explicacées detalhadas dos aconteci-
mentos prdticos, é suficiente para o estudo dos
conhecimentos e a aprendizagem cientffica,
durante o processo de Ensino de Ciéncias.

A categoria final, intitulada de Investiga-
cdo-Acéo Critica, é formada por 23 Unidades
de Significado e esteve presente em 12 das
14 teses e dissertacdes. Esta categoria foi ori-
ginada pelo agrupamento de duas categorias
iniciais, sendo estas: Reflexiva e Revolucio-
ndria. A categoria Reflexiva apresentou 18
Unidades de Significado, sendo a categoria
com mais Unidades de Significado apresenta-
das ao longo da pesquisa. Nesta concepcao
a definicao de Ciéncia presente nas teses e
dissertacdes estava ligada a possibilidade
de refletir sobre o que é considerado como
vélido para a Ciéncia, considera-se por meio
do didlogo a possibilidade de multiplas ver-
dades, desencadeando melhorias nas prati-
cas de Ensino de Ciéncias e transformacées
por meio de reflexdes criticas (Bremm, Silva
e Gillich, 2020). Segundo esta concepcéo,
“fazer ciéncia a partir da maior criticidade de
sua prdtica é fundamental” (T5,2011), assim
como ¢ preciso ter “o exercicio do didlogo
com um dos principios [...] na constru¢@o co-
letiva de conhecimentos gerais e especificos”
(T2, 2005). No didlogo gerado pelo coletivo
durante o processo de SE, somos levados a
perceber e “admitir que nGo hé apenas uma
verdade ou versGo, mas diversas verdades,
multiplas versées” (D1, 2008), pois o conhe-
cimento cientifico é provisério.

A segunda categoria inicial, que compde
a categoria final de Investigag@o-Acéo Critica,
é a categoria Revoluciondria, que apresentou
cinco Unidades de Significado. Na categoria
Revoluciondria, os autores das teses e disserta-
¢oes apresentavam a definicdo do significado
da Ciéncia voltada para a geracdo de rupturas
que desencadeiam a inovacdo, realizando
alteracées ou até mesmo abandonando os
padrdes estabelecidos, pois a “ciéncia [estd] a
servico da libertacdo permanente” (T1, 1995),
visando, além da libertacéo, ao “autoconheci-
mento” (D1, 2008). Segundo esta concepcao,
a Ciéncia seria capaz de desencadear a “pro-
ducdo de um saber emancipatério [...] para
além de um preparo eminentemente técnico”

(D2, 2008).

As Unidades de Significado, categorizadas
como InvestigacGo-Acdo Critica seguiam os
pressupostos da racionalidade Critica, que
busca a formacdo de sujeitos auténomos
que reflitam sobre as suas prdticas e, mediante
essa reflexdo, possam tomar decisdes para
a melhoria e a transformacdo das mesmas,
visto que a reflexdo na acdo é um pressupos-
to da racionalidade Critica (Leite, 2016). Na
Investigac@o-Acéo Critica, a Ciéncia é cons-
truida socialmente, os partficipantes assumem
de forma conjunta a responsabilidade pelo
desenvolvimento da prdtica, dialogam sobre
seus entendimentos em exercicio de reflexdo
coletiva (Carr e Kemmis, 1988).

Por meio da reflexéo critica, “comecam a
surgir dilemas prdticos e conceituais sobre os
temas que mais nos preocupam e condicionam.
A medida que se diferenciam os incidentes, ava-
liacoes e interpretacdes, os nicleos do proble-
ma estdo se formando” (Porldn e Martin, 2001,
p. 31). Para que um processo de investigacdo
possa ser tido como uma Investigacdo-Acéo,
ele precisa perpassar pela investigacéo positi-
vista (técnica) e pela investigacdo interpretativa
(prdtica). Estes dois tipos de investigacdo néo
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deixam de existir durante o processo de Investigacdo-Acdo, no entanto passam
a assumir uma importéncia limitada durante a espiral autorreflexiva da Investi-
gacdo-Acao e dao maior expressividade & investigacao reflexiva (critica) (Carr e
Kemmis, 1988).

Assim, quando tratamos da Investigacdo-Acao Critica durante essa pesquisa,
assumimos que a mesma ndo deixa de ser técnica e prdtica, mas avanca por
meio de processos de reflexdo para patamares mais altos de criticidade. Isso
fica evidente nas Unidades de Significado que fazem parte da categoria final
de Investigac@o-Acdo Critica, como podemos verificar a seguir: “articular teoria
e prdtica, reflexdo, planejamento, sistematizacdo da experiéncia, avaliacdo e
autoavaliacdo das préticas” (T3, 2007); “partindo de uma abordagem teérica
que prioriza a reflexdo a partir da prética como local de construgéo de conheci-

mento” (T6, 2016).

Néo podemos deixar de “reconhecer que os saberes déo sustentacdéo &
docéncia e exigem uma formagdo numa perspectiva teérica e prdética” (Veiga,
2008, p. 20). Portanto, uma mesma tese ou dissertacdo pode conter Unidades de
Significado categorizadas como concepcdes Técnicas, Préticas e Criticas de Inves-
tigacdo-Acao (D2; D4; D5; D7; T3; T4), pois apresenta no seu desenvolvimento
diversas Unidades de Significado, sendo que algumas ddo conta de aspectos
técnicos, outras de aspectos prdticos. No entanto, as Unidades de Significado
categorizadas como Criticas apresentavam caracteristicas da importéncia da
Investigac@o-Acdo Técnica e da Investigacdo-Acdo Prética, mas sempre salien-
tavam, nesta mesma Unidades de Significado, a importancia da reflexdo e do
didlogo coletivo para atingir a criticidade exigida pela Investigagdo-Acao Critica.

No entanto, nem todas as teses e dissertacdes que apresentavam Unidades
de Significado técnicas e praticas possuiam Unidades de Significado Criticas.
Este foi o caso de D6 e T4, que apresentaram Unidades de Significado técnicas e
préticas e D3, que apresentou somente Unidades de Significado técnicas ao
longo de toda a dissertacdo. Portanto, as Unidades de Significado categorizadas
apenas como Investigac@o-Acdo Técnica e Investigacdo-Acdo Prdatica néo déo
conta dos requisitos da Investigacdo-Acao Critica, assim como alguns trabalhos
analisados, ou seja, permaneciam sem avangar para a importéncia da reflexdo
e do coletivo.

O desenvolvimento de uma racionalidade é um processo social, cultural
e histérico, sendo que “cada época tem concepcdes dominantes, restos de
concepcdes passadas e predisposicdes de concepcdes futuras, em analogia
com todas as formas sociais” (Fleck, 2010, p. 70). Portanto, as concepcoes
de Investigacdo-Acao dos professores sGo passiveis de retrocessos, bem como
ndo podemos dizer que ocorreu o abandono de uma determinada perspectiva
conceitual, mas a superacéo da mesma. Essa superacdo exige como processo
primordial, que o professor em formacéo continua compreenda as perspectivas
de racionalidade e identifique o desenvolvimento de suas atfividades segundo



uma perspectiva (Leite, 2016). A identificacdo
dessa perspectiva pode ocorrer por meio da
reflexdo compartilhada durante os momentos
de Sistematizacdo de Experiéncias nos coleti-
vos de formacéo de Professores de Ciéncias,
em que o professor formador ou outro amigo
critico estard intervindo de forma a intencionar
esse processo primordial.

Os coletivos de formacao de Professores
de Ciéncias, em especial de formacao conti-
nuada, podem ser tidos como responsdveis
pelo desenvolvimento do pensamento docente,
pois as reflexdes compartilhadas fazem emergir
tensdes sobre os processos de producdo do
conhecimento cientifico (Gillich, 2013; Leite,
2016), e podem contribuir para avancos em
termos de concepcdes de InvestigagGo-Acao.
A reflex@o critica é um processo de indagacdo
que “infroduz um compromisso de mudanca
e de aperfeicoamento que as outras forma de
reflexdo ndo contemplam” (Marcelo, 1992,
p. 64). Por meio da reflexdo na Investigacéo-
Acao Critica, além de analisar os acontecimen-
tos e fatos cientificos, o professor reflete sobre

eles de forma retrospectiva e prospectiva (Carr
e Kemmis, 1988; Alarcao, 2010).

A Investigac@o-Acdo Critica é caracte-
rizada por uma formacéo significativa, pois
proporciona um modelo que nos ajuda a
compreender como um interesse emancipa-
tério pode proporcionar melhorias em relagéo
ao Ensino de Ciéncias mediante os esforcos
de seus participantes, ganhando expressdo
concreta no trabalho destes sujeitos (Carr e

Kemmis, 1988).

O avanco da perspectiva de Investigacdo-
-Acdo exige mudangas nas formas socialmente
estabelecidas, que condicionam a prdtica
a uma determinada concepcdo (Contreras,
1994). Isso pode acontecer por meio do cole-
tivo durante a Sistematizacdo de Experiéncias,
pois, ao passo que pensamos, falamos e

agimos de forma coletiva e racional, aspectos
estes que contribuem para o foco central da
Investigacdo-Acao Critica, que é a de transfor-
mar as formas de conceber o mundo que foram
impostas pela tradicao (Leite, 2016), estamos
valorizando os processos de autorreflexdo
dos sujeitos sobre a sua prética, ao “pluralizar
as concepgodes em um novo discurso que pas-

sa a ser transformador das acées educativas”
(Leite, 2016, p. 129).

A Investigacdo-Acao Critica, tomada como
referéncia para a Formacéo de Professores de
Ciéncias, consegue desenvolver o movimento
de aproximacao entre os pares pela reflexdo que
ocorre no processo de Sistematizacdo de Ex-
periéncias (nos coletivos de formacéo) e assim
contribui para a formagéo de um pensamento
critico, por meio do diélogo formativo e da
reflexéo critica.

Conclusdo

Ao longo desta investigacdo, verificamos que
as concepcdes de Investigacdo-Acao tém rela-
céo direta com as racionalidades da Ciéncia.
Desta forma, quando os professores pesqui-
sadores/autores apresentavam nas suas teses
e dissertacdes Unidades de Significado que
representavam exclusivamente pensamentos
positivistas, podemos caracterizar essas Uni-
dades de Significado como Investigacdo-Acéo
Técnica. Da mesma forma, quando os mesmos
apresentavam em suas teses e dissertacdes
Unidades de Significado que representavam
pensamentos exclusivamente hermenéuticos,
podemos caracterizar essas Unidades de Sig-
nificado como Investigacdo-Acao Prética. No
entanto, quando os professores apresentavam
em uma mesma Unidades de Significado pen-
samentos positivistas e hermenéuticos, mas
evolufam, salientando nesta mesma Unidades
de Significado a importancia da reflexdo e do
didlogo coletivo para se atingir a criticidade e
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a transformagdo, podemos caracterizar essas Unidades de Significado como a
complexa Investigac@o-Acdo Critica.

A maioria das teses e dissertacdes apresentou Unidades de Significado
categorizadas como Investigacéo-Acéo Critica, ou seja, apresentava os pres-
supostos da racionalidade Critica que visam & autonomia dos sujeitos por
meio de processos de reflexdo sobre a acdo. Sendo este um resultado positivo que
demonstra a importancia dos esforcos empreendidos nos Gltimos anos com o
desenvolvimento de coletivos de Formacdo de Professores de Ciéncias com
cardter continuo que valorizam a Sistematizacdo de Experiéncias, o didlogo e
a reflexdo em detrimento dos antigos moldes de formacéo isolada que eram
centrados em palestras e cursos sobre metodologias e técnicas.

No entanto, precisamos levar em conta que os resultados apresentados
certamente estdo ligados ao fato de que os professores em questdo serem
mestrandos e doutorandos, portanto, possuem conhecimento acerca das for-
macdes continuadas/complementares realizadas pelas Instituicdes de Ensino
Superior e que atualmente, em sua maioria, tendem a ser de cardter continuo.
Infelizmente, essa pode néo ser a realidade da maioria dos professores que
atuam na Educacdo Bdésica e que possuem apenas conhecimento das forma-
coes realizadas pelos Estados e Municipios, que em muitos casos ainda seguem
os moldes tradicionais de palestras e cursos isolados. Assim, destacamos a
importadncia de os Professores que atuam no Ensino de Ciéncias na Educacdo
Basica participarem dos coletivos de formacao continuada desenvolvidos pelas
Instituicdes de Ensino Superior, bem como chamamos atencdo para o fato de
que as Instituicdes de Ensino Superior precisam ser protagonistas neste cendrio
atendendo as demandas regionais.

Sendo o desenvolvimento de uma racionalidade um processo social, his-
térico e cultural, com especial referéncia ao que tange o Ensino de Ciéncias,
apostamos na formacdo continuada de professores de cardter continuo para
o desenvolvimento do pensamento docente, pois as reflexdes compartilhadas
fazem emergir tensdes sobre os processos de producdéo do conhecimento cien-
tifico. Defendemos que, ao longo da participacédo dos professores nos coletivos
de formacdo continuada, a reflexdo realizada por estes torna-se cada vez mais
critica, desencadeando desejos de mudanca e aperfeicoamento.

Para além da formacéo continuada, apostamos na Sistematizacdo de Expe-
riéncias como um elemento importante a fazer parte do repertério dos processos
de Formacao de Professores de Ciéncias para o avanco da Investigacdo-Acao
em termos criticos. Pois, no processo de SistematizacGo de Experiéncias, a andlise
das prdticas pode ocorrer de forma coletiva, durante o didlogo a reflexdo que
se forna cada vez mais critica, com olhar retrospectivo e prospectivo da prdtica,
leva & transformacéo e melhoria dos contextos.
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